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PRESENTACION N° 49

Tenemos el agrado de presentar el nimero 49 de la Revista de Estudios y Experiencias en
Educacidn, segunda edicién del volumen 22. Continuamos asi con el objetivo de afianzarnos
como un espacio de convergencia y difusién de la produccién investigativa en el campo de las
ciencias de la educacién, en el contexto chileno y latinoamericano.

Los veinte trabajos que integran este ejemplar dan cuenta de una pluralidad de problema-
ticas, todas ellas de indiscutible actualidad y pertinencia en el contexto educativo hispanoa-
mericano. Se presentan trece investigaciones, cinco debates y dos experiencias.

Abre el ndmero un trabajo que analiza investigaciones publicadas entre 2015 y 2020, re-
feridas a programas de ensefnanza y formacion en diversidad del profesorado en formacién.
Le sigue un articulo que se propone la identificacién de un modelo mixto de trayectoria
escolar que favorezca el seguimiento del recorrido de alumnos pertenecientes a una licen-
ciatura en Educacién, en Baja California. También desde México nos llega una investigacién
que, a partir de una revisién bibliogréfica, hace un paralelo entre la educacién presencial y
la remota para identificar en ambas modalidades las caracteristicas de la educacién eficaz.
A continuacidn, se halla un andlisis de las construcciones cognitivas que giran alrededor del
concepto de ciencia y de su ensefianza en profesores de escuelas primarias chilenas de la Re-
gi6n de Coquimbo. También contextualizada en el ambito chileno regional, especificamente
en la provincia de Osorno, la siguiente investigacién presenta un andlisis de experiencias
pedagégicas de cardcter lddico implementadas por educadoras de parvulo. Un andlisis de las
representaciones asociadas al profesor de matemadticas sobre informacién proporcionada por
profesionales del Programa de Integracién Escolar es el tema del trabajo siguiente.

Se presenta a continuacién un articulo que sistematiza los resultados presentados por
estudios no académicos, referidos a la salud mental de los profesores chilenos expuestos al
régimen no presencial impuesto por la pandemia durante 2020 y 2021. Le siguen un estudio
sobre la incidencia de los espacios escolares en el aprendizaje y la regulacion emocional de los
nifos, y una investigacién que identifica y describe las formas de posicionamiento reflexivo
de estudiantes de pedagogia en el contexto de la evaluacién de una practica educativa. Un
articulo sobre las percepciones sobre el uso del patrimonio como recurso educativo entre
docentes de Historia, Geografia y Ciencias Sociales de la Regién del Maule, y otro que ana-
liza las conceptualizaciones sobre la desercion y retencion escolar en 31 escuelas publicas de
Valparaiso, le dan continuidad al presente nimero. Cierran el apartado de investigaciones un
andlisis de la literatura cientifica sobre la educacién intercultural en Chile y un trabajo que
analiza la integracion del pensamiento critico en la clase de estadistica con alumnos de 7°
basico a 4° afio medio de un colegio estatal.

Cinco trabajos integran la seccion de debates del presente nimero. El primero de ellos
aborda el problema de la educacién sexual y su implicancia en el sistema escolar chileno; el
segundo, en tanto, discute lineamientos para una formacién en linea del profesorado. Les
sigue una investigacion brasilena que relaciona el pensamiento intuitivo y el razonamiento
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matematico, considerando en cruce entre las categorias del razonamiento intuitivo y la di-
déctica. El cuarto debate se instala en el dmbito de la investigacién educativa en contextos
interculturales. Cierra la seccién una investigaciéon que expone, a partir del caso chileno, la
articulacion entre el Desarrollo Profesional Docente y el Marco para la Buena Direccién y
Liderazgo escolar, implementado en un contexto de politicas de mercado.

Por dltimo, dos trabajos integran el apartado de experiencias. En el primero de ellos, se
presenta la implementacién del Plan de Apoyo al Aprendizaje Socioemocional en una escuela
de lenguaje chilena. Cierra el nimero un articulo que expone una experiencia pedagogica
realizada por alumnos de las carreras de Educacion Inicial y Comunicacién Audiovisual de
una universidad privada de Lima.

Dr. Gerson Mora Cid
Director-Editor
Revista REXE
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RESUMEN

La importancia de una formacién inicial docente que considere la educacién en y
para la diversidad bajo un enfoque inclusivo ha generado el interés en la investiga-
cién educativa y la difusiéon de experiencias exitosas. Por tanto, esta revision tiene
por objetivo analizar las investigaciones referidas a programas de ensefianza y for-
macion del profesorado en y para la diversidad, describiendo sus condiciones, ca-
racteristicas y desafios. El método corresponde a una revisiéon sistemdtica de ar-
ticulos publicados entre los afios 2015 y 2020 en las bases de datos Web of Science
(WOS), Scopus y SciELO, los cuales han sido analizados de manera descriptiva.
Los principales hallazgos indican que los curriculos revisados (planes de estudios y
proyectos), presentan deficiencias, tales como una escasa y aislada cobertura curri-
cular y una falta de articulacién con la realidad escolar. Estas deficiencias podrian
superarse considerando los principios de gradualidad, reflexividad e integracion
teorfa-practica. Se cree que los resultados de esta revision pueden constituir un
aporte a la elaboracion de propuestas de formacién inicial docente actual y futura.

Palabras clave: Curriculum; ensefianza y formacién; integracion; investigacion edu-
cativa.
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Educating for diversity in initial teacher education: a systematic
review

ABSTRACT

The importance of initial teacher training that considers education in and for diver-
sity under an inclusive approach has generated interest in educational research and
the dissemination of successful experiences. Therefore, this review aims to analyze
research related to teaching and training programs for teachers in and for diversi-
ty, describing their conditions, characteristics, and challenges. The method corres-
ponds to a systematic review of articles published between 2015 and 2020 in the
Web of Science (WOS), Scopus, and SciELO databases, which have been descrip-
tively analyzed. The main findings indicate that the revised curricula (study plans
and projects) present deficiencies, such as a scarce and isolated curricular covera-
ge and a lack of articulation with school reality. These deficiencies could be over-
come by considering the principles of gradualness, reflexivity, and theory-prac-
tice integration. It is believed that the results of this review may constitute a
report for the preparation of current and future initial teacher training proposals.

Keywords: Curriculum; educational research; integration; teaching and training

1. Introduccion

Existe consenso en que la formacion inicial docente es un fenémeno de relevancia pablica
determinante para la mejora de la calidad y equidad de la educacién. La calidad entendida
como el desarrollo integral de la persona y la equidad orientada a posibilitar el acceso, pro-
greso y finalizacién de los ciclos educativos, influenciados por factores estructurales, institu-
cionales y pedagégicos. Un factor preponderante lo constituye la figura del educador, como
se sefala en el informe de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos
(2009).

El cambio del escenario educativo que emergié de las demandas sociales que buscaban
superar la exclusion, dio paso a acuerdos nacionales e internacionales que han posibilitado la
evolucion del concepto diversidad. En este contexto, la formacién del profesorado debe con-
siderar las diferencias que se expresan entre personas como la clase social, género, desigual-
dad y cultura y conceptos como interculturalidad, diversidad e inclusién (Arnaiz et al., 2021).
La diferencia se reconoce como inherente a los seres humanos, por tanto, concebida como
un valor y un derecho (L6pez, 2004). Es en el espacio educativo donde las diferencias cobran
sentido y el concepto de diversidad se materializa como un hecho natural (Moriiia, 2004).
Este cambio social exige la transformacién de los procesos educativos, tradicionalmente
abordados desde la homogeneidad (Ministerio de Educacién Gobierno de Chile, 2004).

En los dltimos afios muchos paises adscriben acuerdos internacionales, tales como la De-
claracién de Incheon 2015, Educacién 2030 que buscan garantizar una educacién inclusiva y
equitativa de calidad para promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos.
Para estos fines, sostienen que es fundamental formar a docentes capaces de responder a las
necesidades de sus contextos (Organizaciéon de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura, 2015). Estas orientaciones han favorecido el impulso de leyes y politicas
educativas afines con el objetivo antes descrito.

13
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Algunos estudios (Ibafiez, 2010; Jiménez y Fardella, 2015; Quilaqueo y Quintriqueo, 2008)
describen la falta de herramientas del profesorado para trabajar en contextos de diversidad,
asi como la ausencia de una respuesta oportuna por parte de los programas de formacién do-
cente. Venegas (2013), en un estudio de mallas curriculares de pedagogias de universidades,
evidencié que, de 25 programas, en solo cinco los curriculos presentaron instancias forma-
tivas (asignatura, unidad y/o contenido) relacionadas con temdticas de diversidad: culturas
originarias, educacion rural, género, multiculturalismo y relaciéon comunidad-sociedad. A su
vez, Tenorio (2011) y Zapata (2011) coinciden en esta carencia, sumando a ello la existencia
de discontinuidades y tensiones en la manera de pensar y disefiar el espacio formativo entre
los profesores formadores y los profesores egresados.

Por otra parte, Vélez (2013) manifiesta la necesidad de modificar las disposiciones hacia la
diversidad con el propdsito de impactar en los contextos. Para lograr una educacién inclusiva
es fundamental que el espacio formativo cuente con culturas, politicas y practicas vividas y
compartidas por todos sus actores (Booth y Ainscow, 2015).

El presente articulo busca describir y caracterizar la formacién docente de pedagogia en
diversidad e inclusidn, a partir del anélisis de publicaciones realizadas los ultimos cinco aiios
en bases de datos de alto impacto. Por consiguiente, este trabajo pretende iluminar la interro-
gante: ;Cudles y como son los planes de estudio y proyectos sobre diversidad e inclusién en
formacion inicial docente publicados en las bases de datos Web of Science, Scopus y SCiELO
durante los afios 2015 a 2020?

Para dar respuesta a esta pregunta se decidié realizar una revision sistemética de articulos
cientificos. Una revisién de esta naturaleza implica identificar, seleccionar, evaluar e interpre-
tar la informacion publicada sobre un determinado objeto de estudio. Su principal objetivo es
recopilar, sintetizar y analizar todas las publicaciones. Son estudios secundarios que resumen
la informacién cientifica disponible a través de métodos rigurosos y explicitos. Pueden ser de
tipo cualitativo (resumen descriptivo) o cuantitativo (cuando se utilizan métodos estadisticos
para integrar cuantitativamente los resultados de los estudios empiricos primarios). Exige la
consideracién de normas propias del método cientifico, tales como objetividad, sistemati-
zacion y replicabilidad de sus hallazgos en cada una de sus etapas (Perestelo, 2013; Rubio et
al., 2018; Stroup et al., 2008). La revision sistemdtica es considerada una herramienta de in-
vestigacion por cuanto permite actualizar y disponer de informacién haciendo uso de méto-
dos sistematicos y explicitos para identificar, seleccionar y valorar investigaciones (Perestelo,
2013; Sanchez y Botella, 2010).

1.1. Educacion en y para la diversidad bajo un enfoque inclusivo

La educacion del siglo XXI impone grandes desafios a la sociedad y a quienes se desem-
pefian en esta labor. La globalizacidn, el acceso a la informacién, la desigualdad y el trabajo
educativo en contextos cada vez mas diversos exigen profesionales capaces de innovar y apor-
tar a la creaciéon de condiciones sociales, econémicas y culturales que valoren y respeten la
diversidad, erradicando todo tipo de discriminacién.

A partir de los afios 90, las demandas ciudadanas que denuncian las desigualdades a las
que han sido sometidas las minorias (raciales, género, étnicas, discapacidad), junto a estudios
de la Organizacion de Naciones Unidas, pavimentaron el camino para que los gobiernos del
mundo pudieran potenciar la construccién de sociedades con mayor igualdad de oportuni-
dades y una verdadera integracién social. Las reformas educativas y el conjunto de politicas
han procurado viabilizar esta necesaria construccion.
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A nivel internacional la Declaracién Mundial sobre Educacién Para Todos (EPT) y Marco
de Accion para satisfacer las Necesidades Basicas de Aprendizaje de Jomtien, Tailandia (1990)
estipul6 en su articulo 3 que “Hay que empeiiarse activamente en modificar las desigualdades
en materia de educacién y suprimir las discriminaciones en las posibilidades de aprendizaje
de los grupos desasistidos: los pobres, los nifios de la calle y los nifios que trabajan, las pobla-
ciones de las zonas remotas y rurales, los némadas y los trabajadores migrantes, los pueblos
indigenas, las minorias étnicas, raciales y lingiiisticas, los refugiados, los desplazados por
la guerra, y los pueblos sometidos a un régimen de ocupacion. Las necesidades bdsicas de
aprendizaje de las personas impedidas precisan especial atencién. Es necesario tomar medi-
das para garantizar a esas personas, en sus diversas categorias, la igualdad de acceso a la edu-
cacién como parte integrante del sistema educativo” (Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, 1990, p. 4).

En la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales de 1994 en Salaman-
ca, Esparia se inst6 a la construccidn de sistemas educativos realmente inclusivos a través del
establecimiento de principios, politica y practica con un Marco de Accién.

El Foro Mundial sobre la Educacién realizado en Dakar, Senegal, por la Organizacién de
las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (2000) declara que “propor-
cionard a los Estados miembros apoyo y asesoramiento para la elaboracién de sus planes
nacionales de accién velando al mismo tiempo porque los gobiernos nacionales mantengan
el pleno control sobre sus sistemas educativos” (p. 6).

En la Declaracién de Incheon (2015), denominado “Educacién 2030: Hacia una educacion
inclusiva y equitativa de calidad y un aprendizaje a lo largo de la vida para todos’, la educacién
es vista como el medio transformador de la vida de las personas, reconociendo la importancia
y el papel que juega como motor principal del desarrollo.

En 2016 se define la Agenda Educacién 2030 Declaracién de Incheon y Marco de Ac-
cién para la realizacion del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4, definiendo como objetivo
“Garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida para todos” (Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacidn, la Ciencia y la Cultura, 2016, p. 15).

El camino a la valoracién de la diversidad ha sido largo y atn estd en construccién. En
primer lugar, se intentd dar respuestas con modelos de exclusién y segregacion, luego se in-
corpora el concepto de integracién que favorecio la convivencia desde una légica paternalista
incapaz de reconocer la diferencia como lo natural y comtin, menos como una oportunidad
para enriquecer al colectivo. La valoracion de la diversidad compromete un cambio social y
cultural que derriba el paradigma de homogeneidad anclado en afios de tradicién.

El desafio actual es desarrollar una educacién en y para la diversidad, que bajo un enfoque
inclusivo avance hacia el reconocimiento de la singularidad, valoracién y posibilidades de
participacién de las personas a partir de sus capacidades. En este sentido la educacién juega
un rol fundamental desde su concepcién de derecho y accesibilidad.

La inclusién es una manera distinta de entender la educacion, la sociedad y la forma de
convivir. Como plantean Stainback y Stainback (2007) la educacién del futuro ha de centrarse
en la persona promoviendo un aprendizaje cooperativo y en colaboracién para la construc-
cién de una vida independiente. Al respecto, Sleeter y Grant (2007) plantean que una educa-
cién multicultural como parte de la inclusiéon, puede no ser suficiente para crear una sociedad
justa, a menos que trate directamente los problemas de la desigualdad, el poder y la opresién
en la estructura social. Estos autores sostienen que la sociedad debe ir mds alld de la “celebra-
cién de la diversidad’, ensefiando a sus estudiantes a comprender las desigualdades sociales y
capacitdndose para trabajar activamente en cambiar la sociedad.
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Al respecto, Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cul-
tura (2015) afirma que la inclusidn es la piedra angular de una agenda de educacién transfor-
madora, capaz de hacer frente a todas las formas de exclusién y marginacidn, las disparidades
y las desigualdades en el acceso, la participacién y resultados de aprendizaje logrados por
todos y todas, velando que nadie quede atrés en especial los mas desfavorecidos.

Los docentes requieren una formacioén que les permita adquirir conocimientos herra-
mientas y formas diddcticas para trabajar en diversidad, asi como también el desarrollo de ac-
titudes, motivaciones, intereses y expresién de sentimientos en el contexto de una educacién
inclusiva (Arnaiz et al., 2021). Esto exige el desarrollo de estrategias de enseflanza y aprendi-
zaje que se personalicen en un marco y dindmica de trabajo para todos y todas. Educar para la
diversidad es preparar para una convivencia democratica donde la solidaridad, la tolerancia y
la cooperacién estén presentes y caractericen las relaciones entre alumnos y docentes dentro
y fuera del aula. Trata sobre ser ciudadanos capaces de valorar y vivir con el que es diferente
por razones personales, sociales y religiosas. Ello hace necesario el desarrollo de valores como
el respeto a los demads, el compartir, la relativizacién de los propios puntos de vista ante crite-
rios asumidos democraticamente por el grupo, el sentido de equidad, entre otros.

Finalmente, se hace necesario renovar y recrear el rol profesional de los docentes para
lograrlo, tal como lo establece Vaillant (2009), quien reconoce como un asunto prioritario la
formacidén de formadores para la inclusién educativa.

1.2. La educacion inclusiva en la formacion inicial docente

Una educacién inclusiva requiere de cambios sustantivos en la formacién inicial y conti-
nua de los docentes, puesto que el actual curriculo parece no estar garantizando una orien-
tacién positiva hacia la diversidad. Al respecto, el papel formativo en la universidad es clave
para llevar a cabo las transformaciones que se requieren a nivel social y cultural (Duk et al.,
2019).

Esta es una reflexién que se ha estado dando en el mundo (Cubillos et al.,, 2019), aunque
los desafios siguen pendientes. Por ejemplo, en el caso de la educacion intercultural, la for-
macién profesional que las instituciones dan a su alumnado desvaloriza a las culturas dife-
rentes considerandolas indignas de ser incluidas en el curriculum escolar (Arias et al., 2018;
Quilaqueo y Quintriqueo, 2017; Turra y Ferrada, 2016).

En relacion a la formacién inicial docente, dos investigaciones describen que tanto do-
centes formadores de profesores (Chiner, 2011) como estudiantes (Tenorio, 2011) refieren
debilidades en el proceso, ya sea por falta de preparacién en temas relativos a diversidad o
por preparacion parcelada y en este sentido sesgada de la realidad. Entre los motivos que los
informantes esgrimen est4 la falta de tiempo, la falta de preparacién de los formadores y la
escasez recursos.

Son varios los hitos que han puesto a la educacién inclusiva como una necesidad de la
formacion docente, pero es finalmente la practica la que exige de transformaciones en esta
forma de organizar las mallas curriculares en las que se incorporen nuevos conceptos como
Necesidades Educativas Especiales, diversidad, interculturalidad, integracion e inclusion, en
las carreras de educacién (Infante, 2010). La relevancia de esta formacion es que son estos
futuros profesores los que se incorporaran al sistema escolar siendo los responsables de crear
las condiciones para una escuela sin barreras a partir de la actualizacién de sus proyectos
internos, asi como también son los responsables de materializar las politicas publicas en ma-
teria de inclusion (Escribano y Martinez, 2013).
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Para el logro de una buena disposicion hacia la inclusion Gonzdalez-Gil et al. (2016) sos-
tienen que el desarrollo de actitudes es tan relevante como la formacién de conocimientos
en el drea. Sobre esto, plantean la necesidad de transformar los programas de formacién
docente para que los estudiantes aprendan a trabajar con todo el alumnado en contextos de
diversidad.

2. Metodologia
2.1. Diseiio de investigacion

Esta investigacién responde a un paradigma cualitativo. De acuerdo a los criterios de
Manchado et al. (2009), es un andlisis documental de tipo descriptivo y una metodologia de
revision sistematica exploratoria.

Esta revisién responde a la pregunta planteada en la investigacién ;Cudles y cémo son los
planes de estudio y proyectos sobre diversidad e inclusion en formacién inicial docente publi-
cados en las bases de datos Web of Science, Scopus y SCiIELO durante los afios 2015 a 2020?

2.2, Protocolo y registro

Con el propdsito de realizar una revision sistemadtica de calidad, este trabajo se ha basado
en la declaracién PRISMA (Moher et al., 2009), la cual considera 27 items que permiten rigu-
rosidad y precision en la busqueda y revisién.

2.3. Criterios de seleccion para los estudios

El criterio general de biisqueda de los articulos se basé en las siguientes caracteristicas 1)
publicaciones empiricas que aportan antecedentes sobre los programas de estudios destina-
dos a la promocidn de la diversidad e inclusion en el contexto de formacidn inicial docente,
2) articulos cientificos publicados en bases de datos Web of Science, Scopus y SciELO y 3)
articulos publicados en el periodo de tiempo comprendido entre el afio 2015 a 2020. Esto de-
bido a que se busca conocer cémo se ha abordado la diversidad e inclusion en los programas
de pedagogia a nivel mundial durante los tltimos 5 aiios.

La fecha de busqueda se llevé a cabo el 20 de junio 2020, con lo cual se deja establecido
que todos los estudios posteriores a esa fecha no han sido revisados en este trabajo.

2.4. Fuentes de informacion y estrategia de busqueda

Tal como queda reflejado en la tabla 1, la busqueda fue organizada a partir de palabras
clave que conformaron una estrategia de btsqueda especifica, la cual fue ingresada en los
buscadores seleccionados con antelacion, siguiendo las especificaciones de cada base de da-
tos. De la insercién de la estrategia de busqueda, acotada al periodo 2015-2020, se obtuvieron
inicialmente 183 articulos de investigacién (WOS, 95 trabajos, Scopus, 49 trabajos y SCIELO
39 trabajos).
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Tabla 1
Criterios especificos de elegibilidad para la biisqueda sistemdtica de articulos.
Refinacién de bisqueda
Palabras claves “Programas de estudios’, “mallas curriculares’, “diversidad’, “educacién
inclusiva’, “inclusiéon educativa’, “formacién docente”
Estrategia de busqueda (“Study programs” or curriculum®) and (“inclusive education” or “educa-
tional inclusion” or diversity*) and (“teacher training”)
Bases de datos Web of Science (WOS) Scopus SciELO
Todas las bases de Document search Colecciones
datos
Descriptores Tema Article, title, abstract, Todos los indices
keywords
Periodo de tiempo Personalizar rango de | Limit: 2015-present | Ao de publicacion:
afios: 2015-2020 2015 a 2020
Tipo de documento Articulo Articulo Articulo
Resultados de busqueda 95 49 39

Fuente: elaboracién propia.
2.5 Procesos de seleccion de estudios

Una vez realizadas las bisquedas en las distintas fuentes de informacién, los investiga-
dores procedieron a preseleccionar las referencias potencialmente relevantes por los titulos
y resimenes segun los criterios de inclusién. Una vez finalizada la fase de preseleccion, se
identificaron los textos duplicados, para dejar uno solo de ellos, luego se procedié a repetir la
metodologia anterior, revisando los articulos completos.

Estos procesos permitieron depurar la muestra, la cual qued6 conformada por 27 articu-
los que cumplieron con los criterios de inclusion. Fueron excluidos 4 trabajos duplicados y
152 articulos, debido principalmente a que abordaban percepciones de estudiantes y docen-
tes de pedagogia sobre diversidad, pero no referian a un programa universitario en particular,
también se eliminaron algunos trabajos debido a que los programas eran planteados para el
sistema escolar (educacién primaria y secundaria).

2.6 Registro y Analisis de datos

Para organizar la informacion relevante de los articulos seleccionados, se elaboré una
tabla de doble entrada en la que se registraron datos como el titulo del articulo, pais en que
se implemento el programa, el objetivo planteado, los conceptos relevados en la propuesta, la
metodologia, los resultados informados y conclusiones declaradas.

El andlisis realizado en este estudio es de corte descriptivo, en el cual se revisé el tépico de
forma exhaustiva considerando categorias aprioristicas y emergentes.

3. Resultados

En esta revision sistematica fue posible diferenciar entre planes de estudio y proyectos
implementados en la formacidn inicial docente. De los veintisiete articulos revisados, veinte
corresponden a planes de estudio (tabla 2) y siete a proyectos o propuestas (tabla 3).
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Los articulos estaban escritos en inglés, espafiol y portugués, y procedian de doce paises.
La mayor proporcion de los estudios fueron realizados en Brasil (8) y Espaiia (6). Los res-
tantes en Noruega, Ecuador y Colombia (2 cada uno), Alemania, Chile, Sud Africa, Uganda,
Portugal, Israel, Bélgica (1 cada uno).

3.1 Planes de estudio: Pais, Instituciones y Concepto analizado

Los articulos de planes de estudio en formacién inicial docente analizan informacién
emanada de documentos curriculares (6), de entrevistas, cuestionarios y observaciones (9) y

mixtos (5).

Tabla 2

Descripcion de los planes de estudio formacién inicial docente.

Pais Instituciones donde | Plan de estudio analizado Concepto analizado
se realizo el estudio
Brasil Once universidades Educacioén Infantil y Educacién especial para hacer
publicas Educacién Primaria realidad la educacién inclusiva
Brasil Una universidad Formacion de profesorado | Diversidad: identidad, otredad,
publica cultura, heterogeneidad, etnia,
religién, discapacidad
Brasil Una universidad Formaci6n de profesorado Sexualidad y género
privada
Espafia | Cuarenta universidades Educacién Fisica Diversidad
publicas
Brasil Tres universidades Formacién de profesorado Género, educacion y
publicas resistencia
Espaiia Una universidad Educacion Infantil Diversidad en aulas rurales
privada
Alemania Cinco Educacién Especial Educacion especial
universidades publicas
Brasil Cuatro Formacién docente de Multiculturalismo y
universidades publicas espaiiol y multicultural diferencias culturales, étnicas
y de género
Brasil Dos universidades Licenciatura en Historia Diversidad étnico cultural
publicas
Ecuador Una universidad Educacion Bésica Inclusidén, Educacién Inclusiva
publica y diversidad
Brasil Una universidad Formacion docente en Educacién Inclusiva (discapa-
publica Fisica, Quimica, Biologia y | cidades, sindrome y / o tras-
Matematicas tornos)
Chile Tres universidades Educacioén Bésica (primaria) Educacién inclusiva
privadas y una publica
Colombia Una universidad Formacién docente de Construcciones curriculares
publica ciencias
Espana Una universidad Educacion primaria Competencias civicas, ciuda-
publica danfa intercultural y diversi-
dad cultural
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Brasil Dos universidades Formacién de profesorado Diversidad étnica y racial
publicas
Ecuador Una universidad Educacion Bésica Interculturalidad
publica (primaria)
Sudéfrica Una universidad Desarrollo Infantil Ensefnanza en aulas inclusivas
publica Temprano (ECD)
Uganda Una universidad Educacion primaria Exclusiodn, vulnerabilidad
publica y educacion inclusiva
Portugal Dos universidades Formaci6n docente previa al Enfoque inclusivo e
una publica y una servicio y la integracion integracién profesional
privada profesional
Noruega Una universidad Formacién docente en Diversidad cultural
publica Educacién Fisica

Fuente: elaboracién propia.

Los planes de estudios en los cuales se aborda la temética de diversidad o inclusién son los
siguientes: educacidn infantil o primaria (6), educacién basica (3), pedagogias (4), educacién
fisica (2), licenciaturas (1), formacién del profesorado (3) y educacién especial (1). Mayori-
tariamente estudiado en Brasil y Espafa, con mayor presencia en Latinoamérica, realizados
en universidades.

Los conceptos analizados se agrupan en dos grandes categorias diversidad e inclusion,
estos se enfocan en formacién en diversidad, tales como: diversidad étnica, racial, cultural
(intercultural y multicultural) y rural. A su vez se observa el concepto de inclusién, como
enfoque inclusivo, aulas inclusivas y otras conceptualizaciones de inclusién referidas a sexua-
lidad, género y educacién especial.

3.2. Planes de estudio: principales hallazgos

Al analizar los veinte articulos que refieren planes de estudios de carreras de pedagogia
implementados en universidades fue posible distinguir regularidades las que se clasificaron
en las siguientes categorias: exigencias a tener en cuenta para abordar la tematica de la inclu-
sién y la diversidad; carencias, falencias e inconsistencias en los planes de estudio investiga-
dos y ambitos fortalecidos.

3.2.1. Exigencias para abordar la inclusion y la diversidad

Entre las exigencias mencionadas se encuentran la necesidad de transversalizar en las
distintas asignaturas o actividades curriculares los saberes y habilidades de la educacién en'y
para la diversidad, estableciendo sinergias mds profundas entre los conocimientos disciplina-
res y didacticos y su desempefio docente en escenarios reales. La inexistencia de actividades
propias de la linea de practica referida a la tematica y una abundancia de asignaturas con un
enfoque tedrico que no contemplan la implementacién de procesos pedagdgicos (San Martin
etal., 2017).

En relacién con la diversidad cultural en los disefios curriculares, Figueredo y Ortiz (2018)
plantean que no existe un tratamiento transversal de las competencias interculturales, ni una
planificacién o coordinacion con el proceso de adquisicion de las mismas. De igual forma,
Catanante y Dias (2017) plantean la necesidad de una educacién que abarque la diversidad
étnica y racial, la que se dificulta por la carencia de apoyo institucional y de exigencia de ren-
dicién de cuentas de los coordinadores de formacién docente. Estas condiciones tensionan
una educacion que promueve la igualdad racial segun lo previsto por las regulaciones.
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Otra de las exigencias declaradas por estudiantes de Portugal es la reestructuracién de
los planes de estudio, la sensibilizacién y la capacitacidn sobre la inclusion, enfatizando que
esta formacidn se otorgue de manera especial y al inicio del proceso de préctica a los super-
visores o tutores universitarios y a los profesores guia o maestros cooperantes, de tal modo
que el acompaiiamiento y la evaluacion incorporen los principios del érea de inclusién y/o
educacion para necesidades especiales. [dealmente se debiera contemplar la presencia de un
experto en esta drea (Morgado et al., 2018).

Por otra parte, en algunas universidades publicas de Brasil se plantea que la formacién
inicial docente y la formacién continua deben incluir el aprendizaje de saberes y el desarrollo
de habilidades que se abordan en la carrera de educacion especial /diferencial, con el objeto
de que los docentes de estos distintos planes de estudio y niveles se apropien de estos cono-
cimientos y puedan aplicarlos en su desempeiio profesional para hacer realidad la educacién
inclusiva (Pereira y Guimaraes, 2019).

De igual forma, el estudio documental de los planes de estudio y la opinién de estudiantes
de pedagogia en Brasil describen la necesidad de repensar la formacién inicial y continua
para que en ellas se contemple temas contemporaneos que les permitan desarrollarse labo-
ralmente en contextos de diversidad cultural, de género y discapacidad (Silva y Ferreira, 2020;
Roseno y Auad, 2019).

Finalmente, en una universidad privada de Brasil, los estudiantes de pedagogia describen
la importancia de las discusiones de género y sexualidad en el campo de la formacién del pro-
fesorado, asi como sobre la influencia religiosa y familiar en las concepciones de los docentes
para tener profesores preparados para ensefiar en diversidad (Negrao y Dos Santos, 2020).

3.2.2. Falencias e inconsistencias de los planes de estudio

En relacion con las falencias e inconsistencias en los planes de estudio investigados se
plantea la falta de coherencia interna entre los perfiles, mallas y discursos docentes. También
se declara una inexistencia de la planificacién, coordinacién e implementacién de la educa-
cién en y para la diversidad queddndose en un plano exclusivamente teérico (Pereira y Gui-
marées, 2019). Del mismo modo se considera que ocupa un espacio restringido en los planes
de estudio, en los objetivos, en el perfil del graduado, en la organizacién de las trayectorias de
capacitacién, lo que representa una discontinuidad en el proceso formativo.

El estudio de un programa emblemadtico de educacién inclusiva para formacion del profe-
sorado de primaria en Uganda en el afio 2013 describe la existencia de practicas de exclusién
sociocultural profundamente arraigadas entre los expertos en educacion.

Esta logica excluyente coincide con estudiantes de pedagogia en educacién bdasica de
Ecuador, quienes piensan que la escuela regular no tiene el deber de atender a todo el alum-
nado y que es una utopia la inclusion de los estudiantes en las aulas regulares; asi mismo
perciben la atencién a estos educandos como un trabajo afiadido para el profesorado (Pefna
et al,, 2018). El acto de “etiquetar” a los estudiantes bajo una rubrica especifica que se refiere
a deficiencias o discapacidades sensoriales convierte este hecho en un dispositivo histérico
para la exclusién sociocultural. Del mismo modo, los profesores en formacién consideran
que las practicas docentes realizadas por ellos son superficiales, dado que no existe un proce-
so reflexivo al implementar educacién inclusiva, asi como tampoco es abordada con un ma-
yor compromiso pedagdgico. Esta praxis mal enmarcada en sus intenciones originales causa
tensiones y resentimiento entre practicantes y docentes en servicio, lo que sumado a su falta
de formacién hace mas compleja la implementacion de la inclusion educativa.
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En sintesis, pese a las buenas intenciones, el plan de estudio implementado en Uganda
estaba plagado de tensiones, ambigiiedades y una necesidad abierta y urgente de cambio
(Nantongo, 2019).

Lo antes descrito explica la existencia de barreras y obstidculos para generar oportunida-
des de aprendizaje igualitarios. Lo que junto a la falta de formacién para responder a las ne-
cesidades de los estudiantes redunda en la carencia de estrategias organizativas y didacticas
expresando una oposicion a la justicia curricular inclusiva (Arnaiz et al., 2019).

En cuanto a la presencia explicita de los conocimientos asociados a la inclusién y educa-
cién en y para la diversidad, se constaté en el estudio de Ferreira (2019) que en cuatro univer-
sidades estudiadas solo se evidencia dos asignaturas relacionadas con la temdtica. Junto a ello,
(Suk y Seungchul, 2019) describieron la gran disparidad en la cantidad de créditos asociados
a la educacién inclusiva de cada universidad, los que fluctian entre 9 y més de 100 créditos.

3.2.3. Ambitos fortalecidos

Respecto de los ambitos fortalecidos, los articulos plantean que la incorporacién de la
educacidn en y para la diversidad permite construir escenarios diddcticos que contribuyen a
la exploracién de redes de significados dindmicos y trascendentales, que transforman tanto la
subjetividad de cada persona, como la intersubjetividad consensuada y construida dentro de
un contexto, aportando, de este modo, a la ampliacién conceptual y la forma de actuar ante
la diversidad (Ruiz, 2018).

El contar con un proceso formativo en contexto de diversidad favorece la generacién de
propuestas diddcticas variadas, mdltiples y complejas, implicando con ello el aprendizaje si-
tuado. Esto manifiesta el valor que los docentes en formacion otorgan a la convivencia con la
otredad y con la consideracién y reconocimiento de la educacién inclusiva como un derecho
universal (Pefa et al., 2018).

Finalmente, a partir del andlisis de estas tres categorias, resulta necesario una revisién
permanente del curriculum para orientar la construccién de un perfil profesional que integre
la valoracién positiva de la diversidad en las aulas escolares, el apoyo a sus estudiantes, el
trabajo colaborativo y el desarrollo profesional.

3.3. Proyectos o propuestas

La tabla 3 presenta las caracteristicas de los proyectos o propuestas adicionales a los pla-
nes de estudio regulares. Estos son incorporados a la formacién inicial docente como pro-
puestas piloto, experimentales, optativas u obligatorias y temporales.
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Tabla 3
Descripcion de proyectos o propuestas.

Pais Nombre del proyecto | Objetivo del proyecto Concepto abordado

Espana Proyecto HEBE (empo- | Favorecer la toma de cons- | Perspectiva multinivel y edu-
deramiento juvenil). ciencia del alumnado sobre | cacién inclusiva.

la diversidad en sus

Estilos de aprendizaje, y ade-
cuar la metodologia docente
segun los criterios del curri-
culo multinivel.

Noruega Programa intercultural | Desarrollar ~ competencias | Interculturalidad,  dilemas
especifico en la edu- | profesionales en los maes- | desorientadores, enfoque
cacién de maestros de | tros de un jardin multicul- | holistico
jardin de infantes tural.

Espaiia Proyecto Roma Revelar sentimientos y per- | Dilemas  desorientadores:
cepciones de los estudiantes | moral, epistemoldgico y pro-
cuando durante la formacién | fesional.
docente.

Espana Proyecto de innovacién | Ampliar la participacién de | Educacién inclusiva, inno-

educativa en el Espacio | los estudiantes como agentes | vacion, colaboracién, senti-
Europeo de Educacidn | en el desarrollo del plan de | miento de pertenencia y res-
Superior estudios. peto por las diferencias.

Israel Educacién Inclusiva Desarrollar el sentido de Educacién inclusiva, contex-
autoeficacia para integrar tos de ensefianza complejos
e incluir a los alumnos con
necesidades educativas es-
peciales y discapacidades.

Colombia Formacién de profeso- | Adquirir algunos instru- | Enfoque ontosemiético tra-
res en educacién ma- | mentos del conocimiento | yectorias de aprendizaje,
temdtica que atienden | para atender poblaciones en | representaciéon  semidtica,
poblaciones con déficit | condicién de educacién in- | conocimiento didéctico del
cognitivo  (Sindrome | clusiva. contenido matemdtico de
Down), limitacién au- poblaciones en contextos
ditiva o baja visién, y culturales.
sordera o hipoacusicos.

Bélgica Ruta de inclusién Desarrollar trayectorias for- | Diseio universal de apren-

mativas para la inclusion | dizaje y evaluacién diferen-
educativa. ciada

Fuente: Elaboracién propia.

Los siete proyectos de educacion en y para la diversidad en la formacién docente inicial
fueron desarrollados en Espaiia (3), y (1) en otros paises: Israel, Bélgica, Noruega y Colombia.

Los objetivos de dichos proyectos refieren a diversidad en estilos de aprendizaje de los
estudiantes de pedagogia; competencias profesionales de maestros de infantil en multicul-
turalidad; revelar sentimientos y percepciones en la formacién inicial docente; participacion
de los estudiantes formacion inicial docente en el plan de estudios hacia una educacién in-
clusiva; desarrollar el sentido de autoeficacia para integrar e incluir a los alumnos con nece-
sidades educativas; adquirir conocimiento para atender a nifios con necesidades educativas
e inclusién educativa.
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Si bien todos los proyectos apuntan a incorporar la temética de diversidad e inclusién en
la formacioén en la formacién inicial docente, los articulos revisados transitan en las siguien-
tes conceptualizaciones:

» Ruralidad.

« Interculturalidad.

« Innovacién en educacién inclusiva.

» Contextos de ensefianza en educacion inclusiva.

» Formacién de profesores desde el enfoque ontosemiético.
« Disefio Universal de Aprendizaje (DUA).

3.4. Proyectos o programas: principales hallazgos

Los hallazgos de los siete proyectos o programas analizados se presentan estableciendo
las categorias emergentes de cambios producidos en los actores involucrados; las estrategias
y recursos implementados para facilitar esta transformacién; las competencias desarrolladas
en los profesores en formacién y aprendizajes a tener en cuenta para futuros proyectos o
programas.

3.4.1. Cambios y transformaciones

Los resultados de los siete proyectos o programas analizados destacan el cambio como
elemento comun. Lo declarado en los articulos refiere cambios en las creencias, imaginarios,
disposiciones y actitudes de los estudiantes de formacién inicial docente. Tres de estos pro-
gramas levantan constructos que permiten describir el fendmeno estudiado con las siguien-

tes denominaciones: “dilemas desorientadores”; “rupturas moral, epistemoldgica y profesio-
nal” y “conflicto personal y cultural”

Mezirow (1991) citado en Birkeland y @demotland (2018) sefiala que los dilemas deso-
rientadores son el resultado de un evento externo que causa una sensacién de desequilibrio
interno, en este caso la multicultural enfrentada por una educadora de parvulos. La sensacion
de desequilibrio en un dilema desorientador es desconcertante y dolorosa porque desafia
creencias y suposiciones sobre si mismo y sobre el mundo. Para los autores, este desorden
constituye una excelente oportunidad para reflexionar sobre valores asimilados incuestiona-
bles, otorgando al proceso reflexivo del educador, gran relevancia.

Los estudiantes que vivieron la experiencia educativa del Proyecto Roma (Paya et al., 2018)
refieren las “rupturas moral, epistemoldgica y profesional” vividas. La moral porque permiti6
“el reconocimiento de las diferencias humanas como valor y no como defecto ni lacra social y,
por tanto, se han de contemplar las diferencias culturales, de género, de etnia, de religién, de
procedencia, de clase y de handicap, entre otras, como oportunidades de aprendizaje, porque
enriquecen los procesos de ensefianza y aprendizaje” (Lopez, 2004, citado en Paya et al., 2018,
p. 141). Para estos mismos autores “el cambio educativo reside en el concepto de diferencia,
ya sea como algo no solo valioso, sino necesario que lucha contra la discriminacidn, exclusién
e invisibilidad cotidiana de millones de nifios y nifias a lo que se les estd negando su derecho
a ser y, por tanto, su dignidad” (p. 142).

La ruptura epistemoldgica con un docente capaz de construir “un curriculum que reco-
nozca la diversidad humana y permita al alumnado entender el mundo presente y capacitarlo
para afrontar los retos futuros” (p. 143). Desde el Proyecto Roma, se entiende el conoci-
miento como algo que se construye socialmente partiendo de la necesidad comun para dar
respuestas a situaciones problemadticas de la vida cotidiana. De acuerdo con Paya et al. (2018),



V. Garay, N. Lagos, P. Diaz y P. Morales REXE 22(48) (2023), 12-31

el curriculum integrado debe incluir de manera interdisciplinar las distintas materias, esto
exige una ética del conocimiento, no para acumular informacién y reproducirla, sino vivir y
aprender en la escuela dando sentido a lo que se construye entre todos.

Finalmente, la ruptura profesional considera la educacién como una labor colaborativa,
con indagacion e investigacién-accién, con espacios de debate, discusidn, reflexién colectiva
y autocritica que permitan un desempeno docente integral.

En Bélgica, la Ruta de inclusion logré un cambio positivo respecto de las actitudes ini-
ciales negativas de los docentes en formacidén. El proyecto les permitié6 a los participantes,
ampliar su base de conocimientos respecto a la didictica de las matemadticas para escolares
con déficit cognitivo (Sindrome de Down), con limitacién auditiva o baja visidn, con sordera
o hipoacusia, asi como también les ayudoé a sentirse mas seguros de cambiar su préactica do-
cente. Los marcos tedricos utilizados, el disefio universal de aprendizaje y la evaluacion de
acuerdo a necesidades fueron el apoyo continuo para avanzar en inclusién educativa. La me-
todologia contemplé recogida de sus representaciones respecto a la inclusién y la didéctica
de las matematicas, las observaciones de clases en aula y las conversaciones con los maestros.

Por otra parte, el programa de capacitacién integradora de Shani y Hebel (2016) permitié
superar la brecha entre el deseo declarado de inclusién y lo que realmente ocurre en el aula
educativa (Shani y Ram, 2015).

3.4.2. Estrategias y recursos para el cambio

Las estrategias y recursos referidos por los autores como posibilitadores de la transfor-
macién en las concepciones y actitudes de los participantes contemplan el acceso a nuevos
marcos tedricos, en los que se abordan conceptos clave, tales como educacién como derecho,
el valor de la diversidad, estilos de aprendizaje individuales y grupales, necesidades educa-
tivas y discapacidad, diddctica como disciplina cientifica, disefio universal de aprendizaje,
diversificacion de la ensefianza y del aprendizaje, entre otros. En este proceso de reconstruc-
cién radical la educacién inclusiva no es una moda, sino una necesidad social. Una forma de
responder a las mdltiples y diversas formas de inequidad y la necesaria repolitizacién de la
educacién como proyecto compartido, lo que significa “reconectar la educacién con la demo-
cracia” (Ball, 2016, p. 33, citado en Paya et al., 2018, p. 142).

Los proyectos analizados contemplaron ademas de la formacién tedrica, un conjunto de
acciones que comprometian el “hacer” del estudiante de pedagogia. Este quehacer contemplé
auto-reflexion respecto de sus concepciones y disposiciones personales, estilo de aprendizaje
individual y grupal, posibles respuestas educativas y la interaccién con otros actores del pro-
ceso educativo. En esta dimension mds empirica se senala que las observaciones y conversa-
ciones con maestros de aula, que ejercen su docencia en contextos de diversidad, les permite
problematizar el fenémeno de la inclusién educativa, apreciar modelos de accidn, sentirse
mds seguros de cambiar su practica docente y ampliar su base de conocimientos (Vandervie-
ren y Struyf, 2019; Valencia-Peris et al., 2020).

Estas aulas a las que pudieron acceder los estudiantes de pedagogia, se organizan como
unidades de apoyo, en las que cualquier actividad no es individual ni competitiva, sino coope-
rativa y solidaria. La experiencia practica en aulas inclusivas favoreci6 el logro de competen-
cias, el cambio conceptual y personal basado en procesos reflexivos robustos y significativos.
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3.4.3. Competencias y desempeiios docentes fortalecidos

Los objetivos planteados en estos programas se concentran en el desarrollo de competen-
cias para trabajar en contextos diversos de multiculturalidad, discapacidad fisica, mental y
multinivel, siendo agentes activos y apropiandose de didacticas que promuevan la educacién
inclusiva.

Los resultados describen el logro de estas capacidades sintetizadas en competencias que
integran las dimensiones personales, conceptuales y procedimentales.

a) El grado de motivacién alcanzado por profesionales y docentes de apoyo superaron las
expectativas previstas y fue demostrado por la socializacién de sus reflexiones y trabajos de
campo (Vandervieren y Struyf, 2019 y Aldana et al., 2018).

b) La reflexividad como un activo crucial que aparece en la educacién intercultural (Bir-
keland y @demotland, 2018).

¢) La colaboracién expresada en la conexién entre la formacién y las necesidades reales de
la escuela (Magro, 2019; Rojas et al., 2016).

d) La autoeficacia para integrar e incluir a los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales y discapacidades y ayudarlos a desarrollar métodos de ensefianza que promuevan la
educacién inclusiva (Shani y Hebel, 2016).

e) La reconstruccidn critica acerca del para qué sirve la escuela, cudl es su finalidad y
cémo ha de alcanzarse (Paya et al., 2018).

f) Apropiacion de marcos teéricos y metodolégicos (Aldana et al., 2018; Rodrigo, 2019;
Vandervieren y Struyf, 2019).

g) Manejo de herramientas didécticas y vivencias de una metodologia multinivel y multi-
grado (Rodrigo, 2019).

3.4.4. Aprendizajes para futuros proyectos o programas

A partir de lo planteado por Shani y Hebel (2016) a nivel practico, los hallazgos ayudan
a los especialistas a adaptar y o mejorar los programas y a nivel tedrico contribuyen a la in-
vestigacion en el campo de la educacidén inclusiva desde la perspectiva de la formacion del
profesorado enfatizando en la integracion teoria-practica.

Por su parte, Vandervieren y Struyf (2019) estdn convencidos de que el Camino o Ruta de
la inclusién ofrece un valor agregado a los programas formacion inicial docente. Sin embargo,
destacan aspectos a tener en cuenta. En primer lugar, la complejidad de vincularse con una
gran cantidad de actores (estudiantes, personal docente de las escuelas, padres, etc.). En se-
gundo lugar, la necesidad de un trabajo colaborativo con otros profesionales. En tercer lugar,
la interrelacién entre la formacién docente, la formacién practica y un centro de practica que
favorezca inclusion educativa.

4., Conclusion

Al revisar investigaciones sobre educacion en y para la diversidad e inclusién se pudo
constatar que los trabajos publicados consideran el andlisis de planes de estudio de formacién
inicial docente y proyectos o programas optativos y adicionales.

Respecto de los planes de estudios se observo6 una gran disparidad en la carga académica
relacionada con asignaturas de inclusion educativa, estando estas concentradas en compo-
nentes tedricos. Del mismo modo, se destacé la necesidad de transversalizar la educacién en
y para la diversidad en las distintas asignaturas, estableciendo articulacién entre los conoci-
mientos tedricos y précticos.
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Otro aspecto ausente es la incorporacién de la interculturalidad (étnica, género, sexuali-
dad, religion, ruralidad, familiar, multinivel, multigrado, etc.) como parte del proceso forma-
tivo de educacién inclusiva. También se considera relevante la sensibilizacién y capacitacién
de todos los actores que participan en la formacidn.

Una idea comuin a todos los planes de estudio analizados es la necesidad que plantean los
autores de dejar atras barreras, tensiones, inconsistencias y practicas de exclusiéon presentes
en la formacion inicial docente. Por otra parte, la educacion en y para la diversidad se visua-
liza como una oportunidad de cambio para la subjetividad e intersubjetividad del estudiante
de pedagogia.

En relacién con la revision de los proyectos, es posible establecer coincidencias en el lo-
gro de transformaciones en los estudiantes de pedagogia tanto a nivel personal (motivacién
y autoeficacia) como para el desempeio docente con la diversidad, generando competencias
de trabajo colaborativo, dominio de marcos tedricos, herramientas diddcticas desplegadas
en espacios educativos reales con buenas practicas de inclusién. En todos estos proyectos, la
reflexion es considerada un componente central de la formacién, ya que permite abordar de
manera efectiva el proceso de ensefianza y aprendizaje valorando la otredad. La implementa-
cién de estos proyectos releva la necesaria integracién entre teorfa y practica para el disefio
de nuevas propuestas curriculares de educacién en y para la diversidad.

A partir de la revisién de planes y proyectos, es posible concluir la importancia que tiene
recoger las experiencias difundidas para identificar los elementos clave que posibilitan la
educacién en y para la diversidad bajo un enfoque inclusivo, con el objeto de considerarlos
para propuestas de formacién inicial docente actuales y futuras.

En este sentido, las regularidades identificadas se sintetizan en los principios de: a) gra-
dualidad comprendido como la trayectoria o transversalidad de conocimientos y habilidades,
b) reflexividad entendida como un proceso cognitivo complejo que involucra la observacién
evaluacién y autocritica de los desempenos docentes y, c) integracion teoria-prictica que
compromete la directa relacion entre la experiencia desarrollada en la realidad educativa y
los conceptos y procedimientos propios de un educador.
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RESUMEN

La trayectoria escolar es el elemento clave de la tutoria para brindar seguimiento a los
alumnos que ingresan, permanecen y egresan de un programa educativo de licencia-
tura. Se puede entender una Trayectoria Escolar Teérica (TET) a partir del mapa cu-
rricular de un programa educativo de educacion superior, y a una Trayectoria Escolar
Real (TER) conforme a las diferencias que experimentan los alumnos para cumplir
con el mapa curricular oficial. Asi, en este documento se tuvo el objetivo de identificar
un modelo mixto de trayectoria escolar (tedrico y real) para favorecer el seguimien-
to del recorrido de los alumnos en una licenciatura en educacién de Baja California,
México. En el método se consideraron algunas caracteristicas de la teorfa fundamen-
tada y del paradigma socio-critico con una aproximacién cualitativa. Ademas, se es-
tablecieron tres fases: (1) TET, (2) TER y profundizacién de la TET y la TER. En cada
fase participaron 21, 84 y 27 alumnos respectivamente al responder entrevistas se-
mi-estructuradas. La informacién se analizé por medio de las frecuencias de las uni-
dades de andlisis y por el andlisis de contenido deductivo. En los resultados se destacan
cuatro requisitos de egreso que pueden ser afectados por una serie de experiencias y
retos que dificultan concluir en el tiempo normativo la licenciatura. En este tenor, el
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Modelo de Trayectoria Escolar (MTE) puede brindar un seguimiento dual (tedrico y
real) a los tutores para advertir posibles obstaculos en el recorrido de los estudiantes
que puedan propiciar el rezago y, por consecuencia, su egreso tardio de la licenciatura.

Palabras clave: Modelo; trayectoria escolar; tutoria; educacidn; ensefianza superior.

Mixed Model of School Trajectory for tutors of the Bachelor of
Science in Education

ABSTRACT

The school trajectory is the key element of tutoring to provide follow-up to stu-
dents who enter, remain in, and graduate from a bachelor’s educational program.
A Theoretical School Trajectory (TST) can be understood from the curricular map
of a higher educational program, and a Real School Trajectory (RST) can be under-
stood according to the differences experienced by students to comply with the of-
ficial curricular map. Thus, in this document, the objective was to identify a mixed
model of school trajectory (theoretical and real) to favor the monitoring of the tra-
jectory of the students in a degree program in education in Baja California, Mexico.
In the method, some characteristics of grounded theory and the socio-critical par-
adigm were considered with a qualitative approach. In addition, three phases were
established: (1) TST, (2) RTS, and (3) deepening of the TST and the RTS. In each
phase, 21, 84, and 27 students participated, respectively, by answering semi-struc-
tured interviews. The information was analyzed by means of the frequencies of the
units of analysis and by deductive content analysis. The results highlight four grad-
uation requirements that can be affected by a series of experiences and challenges
that make it difficult to complete the degree in the normative time frame. In this
sense, the School Trajectory Model (STM) can provide dual monitoring (theoreti-
cal and real) to the tutors to warn them of possible obstacles in the path of the stu-
dents that can cause lag and, consequently, their late graduation from the degree.

Key words: Model; school trajectory; tutoring; education; higher level education.

1. Introduccion

La tutoria, en el marco de la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacién Superior (ANUIES, 2000), es un servicio educativo que contribuye a disminuir la
reprobacién y el abandono escolar de tal forma que se incremente la eficiencia terminal. Asi,
un medio para lograr dicha contribucién es el seguimiento de la trayectoria escolar de los
estudiantes a través de la tutoria.

En el Modelo Educativo de la Universidad Auténoma de Baja California (UABC), la tu-
toria es un servicio transversal que abarca toda la trayectoria escolar de los estudiantes, con
el propésito de brindar seguimiento al recorrido de formacién profesional (UABC, 2018).
Sin embargo, los porcentajes de reprobacién, abandono escolar y de eficiencia terminal de
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una licenciatura en educacion de dicha universidad no son positivos. A partir de la informa-
cién recuperada del Sitio Web para Académicos y de un departamento de control escolar. Se
identificaron porcentajes de reprobacién, desercidén y eficiencia terminal. La reprobacion del
periodo escolar 2015-1 al 2018-1 registr6 porcentajes en la modalidad de aprendizaje esco-
larizada del 39% al 57% y en la modalidad semi-presencial del 35% al 57%. En concreto, los
promedios de los porcentajes de reprobacion por género (hombre y mujer) en la modalidad
escolarizada superan el 50.0% y en la semi-presencial alcanzan el 44.0%.

Se identificaron, también, porcentajes de reprobacién altos por Unidades de Aprendiza-
je (UA) en los periodos 2016-2 y 2017-1 en tres etapas: basica, disciplinaria y terminal. En
la etapa bésica, las UA con mayor porcentaje acumulado de reprobacion fueron Estadistica
Descriptiva (25.4%) y Administracién (21.0%). En la etapa disciplinaria, fueron cuatro UA
con mayor porcentaje de reprobacién: Psicologia y educacién (45.2%) de tercer semestre,
Investigacién educativa (39.4%) de sexto, Metodologia de la investigacion (38.0%) de quinto
y Fundamentos psicolégicos de la educacion (36.3%) de tercer semestre. Mientras que, en la
etapa terminal, Estrategias grupales de ensefianza y aprendizaje registr6 el mayor porcentaje
de reprobacién (65.2%), y Proyectos de investigacion transdisciplinaria obtuvo el menor por-
centaje de reprobacién (3.1%).

En cuanto a los porcentajes de desercidn, se obtuvo informacién de cuatro periodos. En
el 2015-1 se registré el mayor porcentaje (19.9%) y en el 2016-2 se obtuvo el porcentaje mas
bajo (14.1%). Respecto a los porcentajes de eficiencia terminal, se identificé una disminucién
en el porcentaje de titulados del 43%. En el periodo 2015-1 se inici6 con el 100% de titulados
y en el periodo 2018-1 se registré 57% de titulados.

Entonces, los porcentajes altos de reprobacion por periodos escolares, por modalidades
de aprendizaje, por género y por unidades de aprendizaje; asi como los porcentajes de de-
sercién y la disminucién de los porcentajes de eficiencia terminal ;Son referentes de la falta
de seguimiento de las trayectorias escolares de los alumnos de la licenciatura mencionada?
Asi, en este trabajo se tiene como objetivo identificar un modelo mixto de trayectoria escolar
desde dos perspectivas: teérico (postura oficial) y real (experiencia del alumno), que permita
a la tutoria dar un seguimiento al recorrido de formacién profesional de los estudiantes de un
programa de licenciatura en educacién conforme a su mapa curricular.

El estudio de la trayectoria escolar radica en las ventajas académicas e institucionales que
se encuentran en su definicién conceptual y operacional. Por una parte, la trayectoria escolar
es el recorrido sefialado en un programa educativo que siguen los alumnos, el cual permite
identificar el ingreso, la permanencia y el egreso en un tiempo determinado. Por otra parte,
es un indicador institucional que permite verificar si una universidad cuenta con registros de
informacién sistematizada de las trayectorias escolares de sus estudiantes (Consejo para la
Acreditacién de la Educacién Superior, 2016).

Las trayectorias escolares pueden ser de dos tipos: Trayectoria Escolar Teérica (TET) y
Trayectoria Escolar Real (TER). La TET se caracteriza por un recorrido lineal con tiempos es-
tablecidos y con un proceso generalizado (Lopez, 2015; Terigi, 2007; Marchesi et al., 2014) en
el que se avanza por medio de etapas segun un determinado programa educativo (Marchesi
et al., 2014). Sin embargo, la generalidad del proceso de la TET seiiala que todos los alumnos
ingresen, permanezcan y egresen en el mismo tiempo sin considerar los recursos académicos
y materiales con los que cuenta cada alumno para lograr los mismos objetivos (Casillas et al.,
2007).

La TER se distingue por la diferencia en el recorrido, respecto al sefialado en una TET, que
traza cada alumno conforme a un programa educativo. Los alumnos ingresan a un programa
al mismo tiempo, pero su permanencia puede verse comprometida por la reprobacién y la
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desercion escolar entre otros factores que propician una baja temporal o definitiva que con-
cluye en el egreso tardio o el no egreso de un programa educativo (Lépez, 2015; Marchesi et
al., 2014). Por dltimo, existen, entre otros, dos elementos que son utiles para el seguimiento
de la TET y de la TER. El primero es la etapa, la cual subdivide el recorrido del alumno en
semestres y contenidos académicos (Miller, 2007) y el segundo es la transicion vertical que
senala el avance de las etapas disefiadas en un mapa curricular (Marchesi et al., 2014).

El mapa curricular de la licenciatura en educacién concentra tres etapas: Bésica, disci-
plinaria y terminal. Etapa bésica. Contiene el primero y el segundo semestre, y concentra 10
Unidades de Aprendizaje (UA) obligatorias y 3 UA optativas. La etapa disciplinaria agrupa
del tercer al sexto semestre y reine 23 UA obligatorias y cinco UA optativas. La etapa termi-
nal incorpora al séptimo y al octavo semestre con cinco UA obligatorias y siete UA optativas.
El recorrido de las etapas puede realizarse por medio de dos modalidades (escolarizada y
semi-presencial). Se cuenta con cuatro criterios de egreso a cumplir en 8 semestres: (1) 350
créditos, 245 obligatorios y 105 optativos, (2) el idioma extranjero, (3) el servicio social pro-
fesional y (4) las précticas profesionales (UABC, 2012).

2. Método

El método se centré en el paradigma socio-critico porque interesa la concientizacién del
alumnado acerca de su proceso formativo y de su participacién como agente activo (Latorre
et al., 1997). La aproximacidn fue cualitativa y combind una revisién documental y trabajo de
campo. Asi, este método fue adecuado a la teoria fundamentada, debido a que se: (1) sustentd
en datos, (2) considerd a los participantes como agentes activos para solucionar problemas,
(3) utiliz6 un proceso en sentido evolutivo, (4) usaron datos cuantitativos para comprender
ademas de cuantificar y (5) visualiz6 una situacién comin desde un nuevo enfoque (Strauss
y Corbin, 2002).

En este sentido, los porcentajes identificados de reprobacién, desercidén y eficiencia termi-
nal son los datos que sustentan el trabajo. Se conceptualizé a la trayectoria escolar como un
proceso evolutivo. Se identificaron elementos de egreso de la licenciatura en educacién que
fueron cuantificados. Por tltimo, se abordé a la trayectoria escolar desde una aproximacién
cuantitativa y cualitativa para profundizar en su comprension.

Objetivo general: Identificar un modelo mixto de trayectoria escolar desde dos perspecti-
vas (tedrica y real) que faciliten el seguimiento de la formacion profesional de los alumnos de
un programa educativo de educacién superior en México.

Objetivos particulares:

(1) Conocer la trayectoria escolar que los alumnos de un programa de licenciatura en
educacién deben seguir conforme a un mapa curricular.

(2) Comprender la trayectoria escolar que los alumnos de un programa de licenciatura en
educacidn realizan para egresar conforme a un mapa curricular.

(3) Identificar una forma de brindar seguimiento a la trayectoria escolar de los alumnos de
un programa de licenciatura en educacién.

El método contiene tres fases: (1) Identificacién de la Trayectoria Escolar Tedrica (TET).
(2) Identificacion de la Trayectoria Escolar Real (TER) y (3) Profundizacién sobre la TET y
sobre la TER. En la Tabla 1, se organiza el proceso de dichas fases.
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Tabla 1
Descripcion del contenido de tres fases
Etapas Revisiéon Fuentes Participantes | Instrumentos | Validez | Analisis de
de informacién datos
Trayecto- | Documen- | Plan de Estudios | 21  alumnos. Cualitativo
ria tal y empi- de la 16 mujeres, 6 Frecuencia
Escolar rica licenciatura. | hombres. Ran- de unidades
Tedrica Kardex de godeedad2la de andlisis
(TET) calificacion 27 anos
Trayecto- | Empirica | Resultados de la | 84. Alumnos.
ria fase 1 61 mujeres, 23 . Conteni-
Guia de entre- .
Escolar hombres. Ran- | . . do revi-
Real (TER) godeedad2la vista  semi-es- sado por
N tructurada
24 afos pares
Profundi- | Empirica | Resultados de |27 alumnos.19 Contenido
zacién so- las fases 1y2 | mujeres, 8 deductivo
bre la TET hombres. Ran-
y la TER godeedad2la
en la licen- 25 afos
ciatura en
educacién

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 2
Requisitos de egreso de la LCE

No | Requisitos de egreso
1 350 créditos

Descripcion del requisito de egreso Mapa curricular

245 obligatorios Acreditar en 8 semestres

105 optativos

2 Servicio social 300 horas de servicio social comunitario | Liberar en 4to Semestre
480 horas de servicio social profesional | Iniciar en 6to semestre
Liberar méximo en 8vo se-
mestre
3 Practicas profesiona- | 240 horas. Otorgan 15 créditos obliga- | Iniciar en 7to semestre
les torios Liberar en 8vo semestre
4 Idioma extranjero Acreditar 3 niveles de idioma extranjero | Liberar méximo en octavo

o presentar alguna constancia o certifi- | semestre

cado expedido por una institucion oficial

Fuente: Elaboracién propia a partir de UABC (2012).
3. Resultados

Los resultados se presentan por fase: (1) La TET. (2) La TER y (3) Profundizacién sobre
la TET y sobre la TER.

Fase 1. La TET inicia con la etapa basica que comprende del primero al segundo semestre.
Esta etapa concentra 10 unidades de aprendizaje (UA) obligatorias. Se contintia con la etapa
disciplinaria que abarca del tercer al sexto semestre y contiene 23 UA obligatorias. Se culmina
con la etapa terminal que incluye el séptimo y octavo semestre, y aglutina cinco UA obligato-
rias. Los estudiantes, respecto a las UA, pueden seleccionar aquellas que son optativas para
cumplir con sus créditos en las tres etapas mencionadas. El recorrido de la etapa basica hasta
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la etapa terminal se puede llevar a cabo por medio de dos modalidades: La escolarizada,
donde se acude a clases de lunes a jueves en el turno matutino o vespertino y en la modalidad
semi-presencial, en donde se cursan las UA los viernes en el turno vespertino y los sabados
en el turno matutino. Ademds, los estudiantes necesitan cubrir cuatro requisitos para egre-
sar que, en la Tabla 2, se agrupan con una descripcién y su relacién con el mapa curricular
(UABC, 2012).

Los alumnos cuando consiguen los cuatro requisitos, se espera que cumplan con cuatro
puntos del perfil de egreso de la licenciatura que cursan: (1) Producir e implementar estra-
tegias educativas de formacion, (2) disefar, implementar y evaluar planes y programas de
estudio, (3) formular y evaluar procesos de gestién en instituciones educativas nacionales
y regionales y (4) desarrollar estudios cuantitativos, cualitativos y mixtos sobre problemas
educativos (UABC, 2012). Los estudiantes, una vez que tienen el estatus de egresado podran
titularse por medio de dos modalidades. Modalidad 1. Titulacién sin examen profesional. Los
alumnos pueden titularse mediante 6 opciones: (1) promedio general, (2) Programa educati-
vo de buena calidad (PEBC), (3) Informe de servicio social, (4) Ejercicio o practica profesio-
nal, (5) Estudios de posgrado y (6) Examen para el Egreso de la Licenciatura (EGEL). Modali-
dad 2. Titulacién con examen profesional. Los estudiantes se pueden titular por medio de tres
opciones: (1) Tesis individual o colectiva, (2) Unidad audiovisual; video tesis y (3) Diplomado
o curso con opcioén de titulaciéon (UABC, 2016).

Por otro lado, a partir de las respuestas de los 21 participantes, se identificaron conceptos
sobre la TET y comentarios que la clasifican en buena y mala (ver Tabla 3).
Tabla 3

Concepto de Trayectoria escolar y su clasificacion como buena o mala

Conceptos

Buena TE

Mala TE

Proceso que se lleva durante
toda la vida educativa dentro del
ambiente escolar donde un estu-
diante cursa materias

Se acompaiiada de calificaciones
altas, compromiso para estudiar
y una conducta apropiada res-
pecto a las reglas escolares

Acompanada de una mala tu-
torfa y orientacion educativa

Transcurso a lo largo de la vida
donde se adquieren conocimien-
tos

Cumple con lo senalado en el
plan de estudios

No se aprovecha la oportuni-
dad de aprender

Camino disefiado por el estu-
diante por medio de conocimien-
tos y esfuerzo

Requiere del apoyo de tutores y
orientadores

Darse de baja temporal o de-
finitiva y reprobar una o mas
UA

Momento histérico marcado por
buenas o malas experiencias en
la escuela que inicia al aprender
y culmina cuando el estudiante lo
decide

Requiere de relaciones sociales
entre estudiantes, y entre estu-
diantes y profesores en escena-
rios no necesariamente acadé-
micos

Se tienen problemas con
maestros y directivos, y con
las UA

Experiencias que se viven en la
escuela

Depende de cada estudiante.

No se cumple con lo seiialado
en el plan de estudios

Esfuerzo y dedicacién represen-
tados en el kardex de calificacio-
nes

Sin informacién

Se genera por estudiantes sin
iniciativa, los cuales no tienen
el deseo de aprender, no les
gusta lo que hacen

Fuente: Elaboracién propia.
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Fase 2.TER. Las peores experiencias que se pueden pasar por una mala trayectoria esco-
lar se agrupan en cuatro categorias: Académicas, personales, econémicas y geograficas (ver

Tabla 4).

Tabla 4

Experiencias académicas, personales, economicas y geogrdficas en la TER

Experiencias Académicas

Descripcion

Docentes

Dificultad para explicar contenidos de la materia que se imparte

Utilizan criterios ambiguos de evaluacion

Actitud (ellos siempre tienen la raz6n)

Favoritismo que demuestran por algunos estudiantes

No demuestran empatia con sus estudiantes

Indicadores

Reprobar materias

Abandonar los estudios

Unidades de Aprendizaje

Falta de induccion para cursarlas

Dificultad de las que se cursan en linea

Aprobar Metodologia de la investigacion

Aprobar Investigacién Educativa

Falta de seguimiento (seriacion curricular) de algunas de ellas

Enfoque psicolégico

Ensefianza que se imparte en primero y segundo semestre

Evaluaciéon

Evaluacidn de tercera oportunidad para permanecer en la licenciatura

Orientacion educativa

No se brinda orientacién

Créditos

Falta de créditos para egresar de la licenciatura

Procesos

Dificultad en los procesos de servicio social y practicas profesionales

Subasta

Periodo de inscripciones semestral

Experiencias personales

Descripcién

Interés Poco o nulo gusto por la licenciatura

Presién Sentir estrés

Relaciones Ambiente no grato entre compaieros
Dedicacién Tiempo dedicado a los estudios

Transicién Cambio de la etapa bésica a la etapa disciplinaria
Motivacién Desanimo

Experiencias econémicas

Descripcion

Recursos

Falta de materiales (equipo de cémputo, entre otros)

Experiencias geograficas

Descripcién

Traslado

Medio de transporte para llegar a la facultad

Habitar una vivienda lejos de la facultad

Fuente: Elaboracién propia.
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Algunos de los retos que los estudiantes enfrentan en una trayectoria escolar se organizan
en cinco categorias: académicas, laborales, personales, econdmicas y geograficas.

.

Académicos. Mantener el promedio, trabajar en equipo, seguir métodos de ensefian-
za, carga académica excesiva, acreditar el servicio social y las practicas profesionales,
comunicarse con el profesor, tener un profesor desmotivado y rezagarse con las UA.

Laborales. Aplicar lo aprendido y enfocarlo en la préactica.

Personales. Embarazo no deseado, sentir estrés, contar con una inadecuada organiza-
cion, dedicar poco tiempo para actividades académicas, adaptarse a los compafieros y
maestros, trabajar, enfermarse, sentir nerviosismo y estar desmotivado.

Econémicos. No contar con internet, no cubrir gastos académicos y falta de susten-
tabilidad.

Geogrificos. Ser fordneo (ser originario de una entidad distinta a la de Baja Califor-
nia, o provenir de otro municipio diferente al de Mexicali) y dificultad para acudir a
realizar tareas en la escuela.

Fase 3. Se profundiza sobre la trayectoria escolar como categoria y se interpreta por me-
dio de cuatro sub-categorias: (1) Trayectoria Escolar Tedrica (TET), (2) Experiencias en la
primera etapa de la trayectoria escolar, (3) Retos a enfrentar durante la trayectoria escolar
y (4) definicion de Trayectoria Escolar Real (TER). La primera sub-categoria hace alusién al
mapa curricular de la licenciatura en educacidn y las tres restantes se refieren a la TER. En
la Tabla 5 se concentran: la categoria, las cuatro sub-categorias, los c6digos de cada sub-ca-
tegoria y el nimero de frecuencia de cada unidad de andlisis correspondiente a cada cédigo.

Tabla 5
Trayectoria escolar: categoria, subcategorias, codigos y frecuencias
Categoria: Trayectoria escolar
Subcategorias Cédigos Frecuencia UA
Trayectoria Escolar Tedrica de la Licenciatura | Disefo propicia retos 30
en Educacion Diseno adecuado 16
Modificaciones necesarias 14
Servicio social 13
Experiencias en la primera etapa de la Trayecto- | Eleccién de carrera 22
ria Escolar Real Demanda en psicologia 21
Funcion del tronco comtn 14
Retos a enfrentar durante la Trayectoria Escolar | Desempeno del estudiante 27
Real Situaciones personales 20
Influencia de la tutoria 20
Distribucién de tiempo 17
Trabajo docente 16
Mercado laboral 14
Definicion de Trayectoria Escolar Real Etapas o dreas de formacién 12
Proceso de formacién 11

Fuente: Elaboracién propia.
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Trayectoria Escolar Teérica (TET). Se interpretan los resultados a partir de cuatro c6digos:
el disefio propicia retos, el disefio de la TET es adecuado, la TET requiere modificaciones y
el servicio social. En la Tabla 6 se enlista cada c6digo relacionado con el mapa curricular de
la licenciatura y aspectos clave de la TER que se relacionan con las voces de los participantes.

Tabla 6
Sub-dimensién. Trayectoria escolar Tedrica (TET). Diseiio, modificaciones y servicio social.
Cdédigo | Mapa curricu- [Aspectos Voz del estudiante
lar clave
Disefio “[...] De hecho el semestre pasado no me gustaba mu-
TET Ensenanza | cho la carrera porque era mucha teoria, ya hasta en
conceptual y | sexto me empez6 a agradar un poco mds porque ya es-
tedrica tamos viendo lo que es més practicas o presentaciones
Tercero a quin- en clase” (C3, 271).
to semestre Aburrimien- “I...] ¥a el .ssmestre pasado de he,cho yo decia “ay ya
to, cansancio | M€ quiero it” porque ya se me hacian todas esas mate-
y baja moti- rias muy tediosas, pura teoria y como no me interesaba
L tanto educacion era como “ay no, ya me quiero ir” (C1,
vacion
153).
“[...] Ahorita ya en 6to, ya estamos viendo lo que es
Sexto a octavo Ensefianza mds préctico y si me estd gustando, de hecho, ya sa-
semestre préctica qué 100 en una materia de que también es practica y si
me interesa mds saber cémo los semestres pasados que
eran mas tedricos” (C1, 150).
“[...] Yo creo que, pues nos saturan, o sea ha habido
muchas generaciones y lo han logrado y lo sé y estoy
E Baja probabi- | consciente, pero también se estresan mucho” (C2, 289).
greso en OCta- | 1ijad de egre- | “[...] P duarte de la universidad lo deb
vo semestre idad de egre ...] Para graduarte de la universidad no solo deben
sar en 4 anos | llevar las materias, sino que tienen que completar los
servicios sociales y luego tienes que completar las
précticas profesionales” (D1, 48).
“[...] El nimero de optativas porque vemos aqui que
Dificultad | hay en tercer semestre en la etapa disciplinaria, que
UA optativas para cursar y hay seis materias y dos optativas., Y yaen ell séptimo
acreditar UA | ya tenemos tres y cuatro. A lo mejor si estuvieran me-
optativas jor distribuidas se podria terminar en tiempo y forma”
(D3, 70).
Disefio “[...] Si asi se plantea, es porque asi debe de ser” (Al,
adecuado 32).
“[...] Bueno, a mi punto de vista el mapa curricular
Seriacion estd, tal vez, bien estructurado porque las materias van
ligadas una de otra” (C4, 315).
“[...] El horario se me hace bien y las 6 materias se me
Tercero a octa- hacen bien, tres materias por dia” (A3, 43).
Vo semestre “[...] Estd elaborada de la manera més sencilla o menos
Equilibrio pesada para nosotros, hay clases pesadas y otras no tan
pensadas y eso hace la compensaciéon” (A1, 159).
“[...] Yo siento que es un plan muy completo, pero sien-
Es un ideal to que es muy dificil que todos o que la meta que bus-
can se cumpla” (D6, 85).
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Profesional
(SSP)

con el SSP

para cumplir

Modifi- “[...] Me gustaria cambiar las optativas o materias que
caciones . L. no sean de mucha importancia. Disefiar nuevas asig-
.~ | UA optativas Adecuacién P &
al disefio naturas que se adapten al contexto y sobre todo al mo-
dela TET mento de donde estd ubicado” (D6, 135).
ervicio L. . . “[...] Estaba en tercero y no tenia el servicio social,
S . Servicio Social | Dificultad [...] Y . .
social S .| entonces era como que haces el servicio social 0 no
Comunitario | para cumplir . . .
(SSC) con el SSC avanzas e hice el servicio social a como pude, o sea me
dividi horrible, pero lo saqué” (C3, 303).
“[...] Para que una persona los pudiera terminar en
.. . e iem form masi r m-
Servicio Social | Dificultad tiempo y forma es demasiado pesado porque pues ta

bién influyen otros factores, si la persona trabaja y creo
que es muy, son muy pocas las personas que lo pueden
cumplir en tiempo. La mayoria pues se va atrasando y

le cuesta mds tiempo terminar” (D2, 61).

Fuente: Elaboracién propia.

Las experiencias que se recuperan son antes de ingresar a la licenciatura mediante tres
cbdigos: eleccidn de carrera, demanda por ingresar a la licenciatura en psicologia y la funcién
de la primera etapa. En la Tabla 7 se menciona el cédigo relacionado con el mapa curricular,

asi como aspectos clave que sefialan la TER relacionados con las voces de los estudiantes.

Tabla 7
Sub-dimension. Experiencias en la primera etapa de la TER
Codigo Mapa cu- | Aspectos Voz del estudiante
rricular clave
Eleccién de “[...] Entonces vi la carrera, lo que ofrecia y me llamaba
carrera la atencién porque en si mi tirada desde siempre habia
Expectativa | sido ser director. Entonces comparé y si es mucho mais
de la carrera | preparada esta carrera porque aun asi te preparan para
ser docente, pero también te preparan para el drea admi-
nistrativa” (C4, 134).
“[...] También a veces se toman carreras como por moda
Etapa ba- por decir - jah! todos estdn entrando- porque yo tenia
sica Tendencia | amigas que les preguntaba - ;A qué vas a entrar? me voy a
ir alld a tu facultad- ;A qué? a psicologia, no, pero porqué,
porque me llama la atencién” (C5, 108).
“[...] Muchas veces no tienes la opcién de elegir, lo eliges
Sin lugar en | porque no te quieres quedar sin estudiar” (C1, 48).
la carrera de | “[...] yo tengo una misién de lo que quieres hacer, pero si
preferencia | te dicen que hay ciertos lugares limitados para tal carrera”
(B4, 46).
Demanda en “[...] Porque psicologia ahorita estd sobre saturado, to-
psicologia dos quieren estar, no sé por qué cuestion sera que todos
quieren entrar a psicologia, pero entonces no hay muchos
Educacién | cupos y entonces los rezagados son los que se van a otras
Etapa bé- como carreras, que en este ejemplo seria educacidn, porque tie-
sica segunda ne algunas que se podrian asimilar” (C5, 22).
opcién “[...] Lo que pasa es, como dice mi compaiiero, hacen de-
masiado cupo para psicologia y a la hora de la hora no
quedas y pues te vas a educacion que es lo que digamos,
mds se parece” (C2, 42).
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Funcién del “[...] Yo decia voy a entrar a educacién y supe de esta fa-
tronco  co- cultad e hice la ficha. Me inscribi y todo, y yo no sabfa que
mun en tronco comun me daban clases de todo. Yo no sabia
Formacién | que existia tronco comun de hecho, yo pensé que entraba

Etapa bé- bésica directo” (C1, 105).
sica en ciencias | “[ ] Es como que ok, estoy en tronco comtn y me es-

sociales tan ensefiando todas las materias de todas las carreras,
un poco de todo. Entonces, si yo iba para psicologia, a lo
mejor en las clases de psicologia no soy tan bueno y soy
més bueno en comunicacién” (C5, 63).

Fuente: Elaboracién propia.

Los retos a enfrentar durante la formacién profesional en la TER, se relacionan con: el de-
sempefio como alumnos, las situaciones personales, la influencia de la tutoria, la distribucion
de tiempo para la escuela y el trabajo, asi como con la labor docente y el acceso al mercado
laboral. En la Tabla 8 se menciona cada c6digo relacionado con el mapa curricular de la licen-
ciatura. Ademds, se enuncian aspectos clave que sefialan a la TER relacionados con las voces
de los participantes.

Tabla 8
Sub-dimension. Retos a enfrentar la TER
Caodigo Mapa curricular | Aspectos clave Voz del estudiante
Desempeno de “[...] En lo personal, yo si me exijo mucho.
los estudiantes Yo quiero terminar la escuela como es,

como se maneja para poder terminarla en
el tiempo que es” (A1, 65).

h t p -
Ocho semestres [...] Pero es muy poca la poblacién estu-

Egresar en tiempo diantil que realmente esta dispuesta a hacer
normativo eso porque realmente nadie quiere” (C6,
71).

“[...] Aunque también tiene que ver con la
perspectiva que la tomas, en el caso de mis

Compromiso -
compaiieros hay gente que no entra a clases
nada mds por no entrar” (Al, 127).
Situaciones “[...] Nadie se ha dado cuenta a lo mejor,
personales pero en todas estas partes yo miraba un

chorro de cabello de que el estrés ha sido
factor de que se nos esta cayendo el cabello,
Preocupacién |y no es shampoo, no es otra cosa, es estrés
realmente. Porque yo dije bueno, soy yo,
pero me voy y veo un chorro de cabello por
todas partes, entonces también es un pro-
blema y eso es a causa del estrés” (C3, 311).

Fuera del mapa
curricular

“[...] Alguna cuestién personal que se te
salga de tus manos que no puedas controlar
y estos a tu vez te perjudiquen. La mayoria
de veces puedes ser muy cumplida con tus
tareas y el dia del examen se te presente una

Fuera de control

dificultad y no puedas asistir” (A2, 54).
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: “[...] Yo solo a los tutores, la verdad si me
han ayudado, les mandaba correo y asi y las
dudas se respondian stuper rapido, bueno al
menos con mi Gltimo tutor, aunque ya se
fue” (D2, 207).

“[...] Se nos pas6 el mapa curricular y nun-
ca miramos que debiamos una optativa,
ademas el tutor jamds nos menciond que
debemos de llevar una optativa. El nuevo
tutor me comentd que debia una optativa”
(B2, 122).

“[...] El tiempo lo tengo muy contado por
mi trabajo o a veces no duermo por hacer
tareas y asi. Entonces para mi, mi gran es-
fuerzo es el tiempo que estoy invirtiendo”
(Ce, 257)

“[...] La organizacién al tener mucho tiem-
po, uno piensa tengo mucho tiempo. En-
tonces a veces dejas las cosas para el ultimo
y luego se te juntan y los trabajos no salen
como quieres, simplemente no los puedes
entregar porque no tienes tiempo, porque
ese tiempo no se utiliza como debe ser”
(D5, 181).

La tutoria
Apoyo del tutor
Acompana el
recorrido del mapa
curricular )
Seguimiento
inadecuado de la
TET
Distribucién
del tiempo
Esfuerzos
Egresar en tiempo
normativo
Procrastinacion
Labor docente
Ambiente

de aprendizaje

Tres etapas:

“[...] Es que también depende del docen-
te como haga la materia. Hay veces que la
puede hacer mds amena y hay veces que no,
la puede hacer lo més tediosa posible” (C4,
327).

basica, disciplina-
ria y terminal

“[...] El maestro porque pues lo que hemos
visto incluso desde primer semestre, tron-
co comin. Nos lo llegaron a plantear a no-
sotros, el hecho de que cada alumno apren-
de de una manera diferente y los maestros
emplean una sola forma de ensefiar las co-
sas” (C5, 334).

“[...] Incluso es una materia que un inge-
niero quedd, practicamente un ingeniero,
practicamente en su vida no ha tenido que
dar una clase. Es uno de los retos que me
parecen grandes porque también compites
con normalitas y pedagogos” (B2, 76).

Estilo de
ensefianza
Mercado de
trabajo
Competencia
Opciones

: “[...] De hecho el perfil es muy amplio por
eso, porque te permite crear mucho em-
pleo por ti, por tu cuenta. Puedes ser maes-
tro sombra, puedes crear consultorias para
crear planes, meterte al drea de planeacién
como la profe. Es un mapa muy amplio que
tenemos nosotros que lo del sueldo y para
encontrarlo es otra cosa, pero ahi estd la
oportunidad” (C1, 185).

Fuente: Elaboracién propia.
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Por ultimo, las respuestas de los participantes permitieron inferir que la TER es una pro-
longacién de la TET, que es mas dificil de completar y, ademds, sigue ofreciendo la forma-
cion profesional necesaria para adquirir conocimientos por medio de experiencias, aunque
se egrese y se titule fuera del tiempo normativo.

4., Discusion

La Trayectoria Escolar Tedrica (TET) se conoce a partir del mapa curricular del programa
de la licenciatura en educaciéon. En dicho mapa se identificaron cuatro requisitos que marcan
el egreso de los alumnos en cuatro afios: (1) Créditos, (2) servicio social, (3) practicas pro-
fesionales e (4) idioma extranjero. En este sentido, se entiende que los alumnos que egresen
en el tiempo normativo tendrdn mayor dominio de los aprendizajes esperados en las cuatro
areas de formacion profesional (Pedagogia, Administracion y gestion educativa, Planeacién
y desarrollo curricular, e Investigaciéon educativa) que aquellos alumnos que egresen después
del octavo semestre. Ademds, los cuatro criterios de egreso mencionados pueden convertirse
en un obstdculo para egresar en el tiempo esperado. Asi dichos criterios son los elementos
clave para evitar el rezago y para aumentar la eficiencia terminal.

Ahora, en la TET desde la voz de los participantes, se advierte una enseflanza concep-
tual de los contenidos entre el tercer y quinto semestre que puede propiciar en el alumnado
aburrimiento, cansancio y falta de motivacién. Mientras que, del sexto a octavo semestre, la
ensefianza es practica y, posiblemente, los alumnos aprendan los contenidos académicos con
interés, energia y motivacién. Ante esta dualidad conceptual-practica de la TET que puede
volverse un desafio, habrd que considerar la posibilidad de que todos los alumnos puedan
enfrentar en algin momento de su TET uno o varios retos para egresar de su licenciatura.
Estos retos pueden clasificarse como académicos, laborales, personales, econémicos y geo-
graficos que de forma individual o colectiva se vuelvan un obstdculo para egresar en ocho
semestres. Asi, es probable que los participantes de este estudio consideren que existe una
baja probabilidad de egresar en cuatro afios en parte a la dificultad para cursar y aprobar UA
optativas y por la dificultad de liberar el Servicio Social Comunitario (SSC) y el Servicio So-
cial Profesional (SSP).

Entonces, los alumnos que egresen en el tiempo normativo, con base en las opiniones
de los participantes, tendran una buena TET que se caracteriza por: (1) El registro de altas
calificaciones, (2) el compromiso y actitud del alumno, (3) el apoyo del tutor y del orienta-
dor y por (4) la relacién no académica entre alumnos, asi como la relacién entre alumnos y
profesores. Mientras los alumnos que egresen después de cuatro afios tendran una mala TET
representada por: (1) falta de iniciativa y del deseo de aprender de parte de los alumnos, (2)
desercion parcial, (3) reprobacion, (4) problemas con profesores, directivos y con las Unida-
des de Aprendizaje (UA) y por (5) falta de apoyo de la tutoria y de la orientacién educativa.

En este sentido, la mala TET puede deberse a experiencias académicas negativas que tiene
el alumno con sus docentes (dificultad para explicar contenidos y criterios ambiguos de eva-
luacién), con indicadores (reprobacion y desercion) y con las UA (dificultad para aprobarlas).
También la mala TET puede propiciarse por experiencias negativas personales (desinterés
por la carrera y poco tiempo dedicado a los estudios), econdmicas (recursos materiales) y
geogrificas (traslados a la institucion y vivienda).

Por otra parte, la Trayectoria Escolar Real (TER) puede comprenderse desde antes de su
inicio, es decir antes de que un alumno ingrese a un programa de licenciatura debido a que las
expectativas del postulante sobre una carrera podran verse confirmadas o no cuando haya se-
leccionado una licenciatura. En este sentido, la eleccién de carrera toma especial relevancia,
ya que una forma de elegir un programa de licenciatura es mediante la moda o la tendencia
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que dicha licenciatura tenga en el momento en que se pretende ingresar a una institucién
universitaria. En el caso de la facultad de este estudio, los alumnos entran a una etapa bésica
por dos semestres durante los cuales, el alumno puede consolidar su eleccion de carrera o
cambiarla. La demanda por la licenciatura en psicologia propicia que muchos alumnos no
consigan ser aceptados en dicho programa y opten por estudiar educaciéon como segunda op-
cién. Asi, el desempeiio académico de los estudiantes se enfoca en el compromiso de egresar
en ocho semestres. Un compromiso que puede verse afectado por situaciones fuera del mapa
curricular, como la distribucién del tiempo para cumplir con tareas y evaluaciones.

Asi, el Modelo de Trayectoria Escolar (MTE) que se propone para seguir el recorrido de
formacion de los estudiantes de la licenciatura en educacion es mixto, por una parte es teori-
co debido a que tiene un disefio lineal progresivo con fechas establecidas de forma secuencial
en donde la etapas dividen las UA que los estudiantes cursan para formarse profesionalmente
(Lopez, 2015; Terigi, 2007; Marchesi et al., 2014) y, también, porque el mapa curricular de la
licenciatura en educacién presenta un avance gradual semestral (Marchesi et al., 2014). Por
otra parte, es real debido a que los alumnos se enfrentan a una serie de situaciones entorno a
la TET que influyen en seguir su diseo lineal y progresivo (Lopez, 2015) que implica el bajo
rendimiento reflejado en la reprobacién de UA (Marchesi et al., 2014).

Este MTE concentra tres transiciones: (1) general, cambio de una etapa basica a una etapa
disciplinaria, y de una disciplinaria a una terminal; (2) vertical, avance gradual de un curricu-
lo; y (3) horizontal, coherencia entre el estilo de ensefianza docente con los contenidos que se
imparten en las UA (Miller, 2007; Monarca et al., 2012).

El MTE mixto para la licenciatura en educacidn se entiende como: un proceso conformado
por tres etapas que concentran UA que se cursan durante toda la carrera de forma gradual,
ademds representa un momento historico en la vida de los estudiantes caracterizado por ex-
periencias practicadas y por los esfuerzos y dedicacion reflejados en un kardex de calificacion.
En la Figura 1, se presenta dicho modelo.
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Figura 1
Modelo mixto de trayectoria escolar de estudiantes de la licenciatura en educacion
Teorico Real
Semestres Etapa Basica Retos
Frimero Estructura sociceconomica de México
Desarrollo de habilidades en documentacion digital e — — — — —
informacion () Demanda
Comunicacion oral y escrita | en ;
Desarrollo del pensamiento critico 5 Psicologia
Introduccion al pensamiento critico E
Segundo Estadistica descriptiva N .
Desarrollo Humano g EEERET
Administracion de carrera
Efica y responsabilidad social E
Infroduccion a [as ciencias sociales
Semesires Etapa Disciplinaria
Tercero Psicologiay educacion

Marco normative de la educacion

Economiay politica de [a educacion
Comunicacion yiecnologias en educacion
Fundamentos filosoficos de la educacion
Frocesos basicos de ensenanza

Cuarto Flaneacion educativa

Estrategias administrativas en educacion

Sistema Educafivo Nacional

Evaluacion educativa

Fundamentos filosoficos contemporaneos de la educacion
Cluinto Crganizacion académica

Administracion de recursos hUManos
Instrumentos de evaluacion del aprendizaje
Metodologia de la investigacion

Corrientes constructivistas en educacion

Fractica y profesionalizacion docente

Sexto Teora curricular

Procesos grupales de aprendizaje

Gestion y administracion de instituciones educativas
Investigacion educativa

Diseno de programas de ensefanza y aprendizaje
Sistemas de evaluacion de Ia calidad

Semestres Etapa Terminal

Septimo Diseno curricular

Estrategias grupales de ensefianzay aprendizaje
Froyectos deintervencioniransdisciplinaria
Octavo Evaluacion curricular

Formacion y capacitacion docente

Fuente: Elaboracién propia.
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La lectura del MTE puede llevarse a cabo mediante las etapas, por ejemplo, en la etapa
bésica, los alumnos (ademds de experimentar los retos académicos, personales, econémicos y
geograficos) tienen dudas acerca de elegir una licenciatura. Entonces, el tutor que acompaia
al alumno es un profesor que imparte alguna UA de la etapa basica. De esta manera es posible
que dicho tutor no tenga suficiente informacién para ayudar a sus tutorados en la eleccién de
una licenciatura. Asi, los alumnos pueden solicitar apoyo del coordinador del Departamento
de psicopedagogia para tomar decisiones en torno a la eleccién de carrera.

Respecto a las UA que se ofertan de tercero a quinto semestre, que refieren una instruc-
cién tedrica y conceptual de los contenidos que pueden propiciar aburrimiento y bajo interés
por aprender, deben ser consideradas por el tutor para brindar seguimiento puntual y evitar
la reprobacién. De igual forma se ha de monitorear el cumplimiento del SSC, ya que se puede
volver un obstéculo. El SSC debe liberarse antes de superar 140 créditos, de lo contrario solo
se podran cursar tres UA por semestre.

Por otra parte, el sexto semestre resulta un punto critico porque implica el inicio del SSP,
la transicién a la etapa terminal y la concentracién de UA dificiles de aprobar como Investi-
gacion educativa. En este contexto, sexto semestre suele presentar una carga académica exce-
siva a los estudiantes y si los alumnos son participes de las experiencias y retos mencionados
se puede derivar la reprobacién y el abandono escolar.

Luego, los alumnos llegan a la etapa terminal donde cursaran los dos dltimos semestres
de la licenciatura. Las UA presentan actividades pricticas en situ. También se marca el inicio
y culminacion de las PP. Esta etapa no parece ser tan exigente como la disciplinaria para los
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alumnos, ya que solo la UA Estrategias grupales de aprendizaje resulta ser la mas dificil de
aprobar. Sin embargo, en octavo semestre se nota la disminucion de estudiantes que iniciaron
juntos su formacién desde tercer semestre. Asi se escucha la voz de los alumnos cuando dan
a entender la baja probabilidad de egresar en 4 afos de la licenciatura en educacién porque se
saturan de actividades, porque deben cumplir con el SSP y con las PP, porque deben aprobar
UA optativas y cumplir con 105 créditos optativos. En este tenor, los participantes reconocen
que el disefio de la TET es adecuado, pero resulta un ideal pensar que todos los alumnos
pueden egresar en el tiempo normativo.

Por tltimo, la TET que culmine en 4 aiios serd considerada como buena, ya que concen-
trard calificaciones altas de un alumno que presenta compromiso y serd apoyada del tutor y
del orientador, y por el contrario una TET que no concluya en 4 afos, serd tildada de mala
porque no es acompaiiada de la tutoria y de la orientacién, porque se reprueba o se deserta,
porque no se cumple con lo seiialado en el plan de estudios y porque un estudiante no tiene
iniciativa ni ganas de aprender.

5. Conclusiones

A partir de la colaboracién y de la voz de los participantes de este estudio se emiten con-
clusiones en torno a la TET, la TER, el rol del tutor, el rol del orientador y sobre el Modelo de
Trayectoria Escolar (MTE).

La TET representada en el mapa curricular de la licenciatura en educacién no puede
ser seguida por todos los alumnos. En este sentido, se presenta el rezago debido a que hay
alumnos que no pueden egresar en 4 afos. Los factores responsables del rezago son los retos
académicos, personales, econdmicos, geograficos y laborales que los alumnos tendran que
enfrentar durante toda su formacién profesional. Dicho rezago puede detectarse en el incum-
plimiento de los criterios de egreso: Los créditos obligatorios y optativos, el servicio social, las
practicas profesionales y el idioma extranjero.

Entonces, la TER permite distinguir diversas rutas para cumplir con el mapa curricular
de la TET. Asi, surgen TER individuales que pueden seguir el mapa curricular casi en su
totalidad y otras que se alejen de su guia. Estas TER estdn relacionadas con los cinco retos
mencionados en el parrafo anterior que el tutor y el orientador educativo deben conocer.

El tutor es el principal responsable del seguimiento de la TET de sus alumnos. Los tutores
brindan, ademds del seguimiento, el acompaiiamiento al alumno y la canalizacion para en-
contrar el medio que solucione alguna necesidad del estudiante. Sin embargo, poco se sabe
sobre el seguimiento, el acompaiiamiento y la canalizacién que ofrecen los tutores a sus es-
tudiantes durante la formacion profesional. Los tnicos registros que se pueden rastrear son
los momentos en que el tutor y el tutorado se comunican para seleccionar las Unidades de
Aprendizaje que el alumno habra de cursar en el semestre que esté por iniciar.

Por otra parte, el orientador educativo atiende situaciones que estin fuera del alcance
del tutor y, usualmente, atiende situaciones relacionadas con la conducta, las emociones, los
sentimientos, la disciplina escolar y con los tramites académicos. Entonces, tampoco existe
evidencia de seguimiento, acompainamiento o canalizacién de alumnos para resolver algin
reto que provoque el rezago o la reprobacidn. Si bien es cierto que habra correos electrénicos,
donde se solicite el apoyo de becas o de computadoras para beneficiar a algunos alumnos,
pero dichos correos no son muestra de un seguimiento sistematico que provenga de un plan
de accidn tutoral o de un plan de accién preventivo de orientacién educativa.

Asi, los esfuerzos de tutores y del orientador educativo se practican mds por el interés
de ayudar a los alumnos que por una planeacion llevada a cabo mediante el diagndstico de
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necesidades, el andlisis de la informacidn, el disefio de intervencion, la implementacion de
acciones y la evaluacion de las mismas.

En este tenor, el MTE que se ha propuesto en este trabajo puede resultar una guia para
todos los tutores, debido a que comparten el mismo manual de tutorias y sus alumnos siguen
trayectorias escolares divididas en las mismas etapas de formacién. Ademds, porque ninguno
de los alumnos estd exento de enfrentar las experiencias y retos académicos, personales, eco-
némicos y geograficos identificados desde la voz de los participantes de este estudio.

Recomendaciones

Se emiten recomendaciones para los directivos, los coordinadores de tutoria, los tutores
y para estudios sobre el funcionamiento de la tutoria.

A la direccién de la facultad, se recomienda contar con un sistema de informacién para
el andlisis de trayectorias escolares, ya que dicho sistema permitird la puesta en marcha de
diversos estudios que contribuyan a tomar decisiones precisas para incrementar el porcentaje
de eficiencia terminal de la licenciatura en estudio que ha disminuido gradualmente hasta un
43% del periodo 2015-1 al periodo 2018-1.

A los coordinadores de tutoria, se sugiere elaborar un plan de accién tutoral que guie las
acciones de los tutores para brindar seguimiento, acompanamiento y canalizacién oportuna
a los estudiantes.

A los tutores, se recomienda el uso frecuente del mapa curricular para cotejar el avance
de sus tutorados, asi como mantener una comunicacién constante con ellos para conocer sus
necesidades e inquietudes.

Respecto al funcionamiento de la tutoria, se sugieren estudios que contrasten la informa-
cion concentrada en documentos oficiales provenientes del sistema educativo sobre tutoria
con la informacién proveniente de la literatura especializada en tutoria. Estos estudios son
necesarios porque en cada institucion educativa se elaboran manuales o libros sobre el fun-
cionamiento de la tutoria que no se relacionan con el funcionamiento de la tutoria descrito
en libros o documentos redactados por expertos.

Ademis, los resultados de dichas investigaciones contribuirdn a establecer las diferen-
cias entre servicios educativos que se asemejan a la tutoria como la asesoria, la mentoria y
la preceptoria. En este sentido, se podra consolidar una definicién conceptual y operacional
del funcionamiento de la tutoria que contribuird de manera directa en el seguimiento de las
trayectorias escolares de los estudiantes.
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RESUMEN

En marzo de 2020, derivado de la emergencia sanitaria por el coronavirus SAR-CoV-2
(COVID-19), los sistemas educativos suspendieron de forma abrupta e indefinida sus
actividades presenciales. De manera particular, en el nivel de educacién superior, los
docentes se enfrentaron al reto de transformar el proceso educativo tradicional y mi-
grar a ambientes virtuales. Ante los cambios emprendidos y el paso de modalidad
presencial a la virtual, surge la necesidad de conocer las caracteristicas de la ensefianza
eficaz en las Instituciones de Educacién Superior. El objetivo de la investigacién fue
realizar una Revision Sistematica de la Literatura (RSL) que permitiera identificar los
elementos tedricos, conceptuales y las conclusiones que han llegado algunos estudios
empiricos sobre las caracteristicas de la ensefianza eficaz en educacién superior, tanto
en lamodalidad presencial como virtual. La RSL se realiz6 en cuatro etapas: planeacion,
btsqueda, seleccion y sintesis de 61 estudios. Se encontré6 que las caracteristicas de la
ensefanza eficaz en la modalidad presencial son la planeacién del curso, el dominio
del contenido, el uso de metodologias y estrategias didacticas diversas, la realimenta-
cién a los estudiantes, y el fomento del pensamiento critico. Mientras en la modalidad
virtual, sobresalen las caracteristicas de disefio del curso y la interaccién satisfactoria
entre estudiantes y docentes. Respecto a los factores relacionados con la ensefianza
eficaz predomina, en la modalidad presencial, el financiamiento y la infraestructu-
ra institucional; y en la modalidad virtual, la capacitacion y el area de conocimiento.
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Characteristics of Effective Teaching in Higher Education: On-
Campus vs. Virtual Modality

ABSTRACT

In March 2020, due to the COVID-19 Public Health Emergency, education systems
abruptly and indefinitely suspended their on-campus activities. Particularly at all le-
vels of higher education, professors faced the challenge of transforming the traditional
educational process and migrating to virtual environments. Considering the changes
pursued and the steps taken from an on-campus modality to a virtual modality, the
need to know the characteristics of effective teaching in higher education institu-
tions arises. The objective of this research work was to conduct a systematic litera-
ture review (SLR) that allowed the identification of the theoretical and conceptual
elements and the conclusions of some empirical studies about the characteristics of
effective teaching in on-campus and virtual higher education. The SLR was conduc-
ted in four stages: planning, searching, selecting, and summarizing 61 studies. These
studies showed that class planning, command of subject matter, the use of diverse di-
dactic strategies and methodologies, feedback practices, and the promotion of critical
thinking were some of the characteristics of effective on-campus teaching. Whereas
in the latter modality, course design and successful interaction among professors and
students were the main features of effective virtual teaching. Funding and infrastruc-
ture prevail as factors related to on-campus effective teaching; on the other hand, tra-
ining and field knowledge stand out as factors related to virtual effective teaching.

Keywords: Higher education; teacher effectiveness; literature review; teaching; tea-
ching quality.

1. Introducciéon

El pasado 11 de marzo del 2020, la Organizacién Mundial de Salud (OMS, 2020) informé
que en la Republica Popular China habia surgido un brote de neumonia causado por el coro-
navirus SAR-CoV-2 (COVID-19). En poco tiempo pasé de ser una epidemia a una pandemia.
Esta situacién obligé a la OMS a declarar una alerta sanitaria a nivel mundial, por lo que
recomend¢ el cierre de entradas y salidas de diversos territorios, asi como la suspension de
eventos masivos, y promovié una serie de medidas sanitarias tanto en las escuelas como en
los establecimientos en general.

Otra de las medidas adoptadas durante la pandemia fue el confinamiento (quedarse en
casa), lo que obligé a los docentes de educacion superior a enfrentar el reto de cambiar sus
clases presenciales por virtuales. Si bien, las Instituciones de Educacién Superior (IES) im-
plementaron diversas estrategias para fortalecer sus procesos de ensefianza-aprendizaje en
medios virtuales, su labor no fue sencilla. Al respecto, la literatura destaca que, entre los
principales retos, sobresalen, la complejidad por parte de los profesores, para ensefiar en la
Modalidad Virtual (MV), dada la carga adicional de trabajo que les significaba a los docentes
(Heaton-Shrestha et al., 2005); a los bajos o nulos incentivos desatendidos por parte de las
instituciones de educacién superior (Carr y Fraser, 2014) y a la misma resistencia al cambio
(Aslan y Zhu, 2017).
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Si bien se reconoce que la MV ha sido el principal eje de la ensefianza formalizada du-
rante esta pandemia (Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020); recientes investigaciones
enfatizan la posibilidad de implementarla en un contexto postpandemia (Area-Moreira et
al., 2021; Toader et al., 2021). En este mismo sentido —de la evolucién perenne — las IES
continuardn incorporando nuevos formatos de estudio, en correspondencia a futuras cri-
sis mundiales ocasionadas por los efectos del cambio climdtico, los conflictos sociales o los
problemas de salud (Mae-Toquero, 2021). Ante tales hechos, las instituciones educativas en
general, tendran el compromiso de ofrecer alternativas fundamentadas en investigaciones
antes y durante la pandemia por COVID-19 (Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020), es
decir, encaminarse hacia una ensefianza eficaz en modalidades virtuales o hibridas.

2. Objetivo de la investigacion

Derivado de lo anterior, se establecié como objetivo de estudio identificar las principales
caracteristicas de la ensefianza eficaz en educacidén superior en modalidad presencial (MP) y
virtual (MV) asi como identificar a posteriori, algunos elementos definitorios sobre las prac-
ticas de ensefianza implementadas durante el periodo de emergencia sanitaria COVID 19.
Para dar cumplimiento a dicho objetivo y de acuerdo con la metodologia de Kitchenham
(2007), se realiz6 un Revisidn Sistemadtica de la Literatura (RSL) en cuatro etapas: planeacion,
busqueda, seleccion y sintesis de 61 estudios, cuyo objeto de estudio fuera la ensenanza efi-
caz en el nivel superior de educacién. En los siguientes apartados se presentan los elementos
tedricos y metodolégicos que guiaron el estudio, asi como las caracteristicas del método em-
pleado, andlisis, resultados y conclusiones.

3. Disefio metodoldgico

Se empled RSL, considerando que el método permite identificar, evaluar, resumir y anali-
zar la investigacién disponible respecto a un tema de estudio, en congruencia, se determina
una busqueda intensiva, metodoldgica y replicable (Kitchenham, 2007).

La RSL, se apoyé en cuatro etapas: Planeacién —que inicia con un mapeo—, buisqueda,
seleccion y sintesis de cada estudio seleccionado, atendiendo tres condiciones inherentes a
este sistema (Férreas-Ferndndez et al., 2016): (a) realizar la busqueda en las bases de datos
académicas; (b) establecer criterios de inclusién y exclusién para la seleccién de los estudios;
(c) compartir los resultados para que alguien mas replique la investigacién.

Planeacion

En esta primera etapa, se determinaron las preguntas de interés que sirvieron como guia
para tener un primer acercamiento con el tema de estudio. En la Tabla 1 se muestran las pre-
guntas del Mapeo y la RSL.
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Tabla 1

Preguntas de Investigacion durante el Mapeo y la RSL

Fase Preguntas

PM1: ;Cuéntos documentos al respecto tienen las bases de datos Scopus, WoS y Redalyc?

PM2: ;Cudl es la evolucion de la investigacion en esta drea de estudio en los tltimos veinte

Mapeo ~
P anos?

PM3: ;Cuéles son los autores mds relevantes?

PS1: ;Cudl es el método de investigacion aplicado?

PS2: ;Cudles son las caracteristicas de la ensefianza eficaz en las modalidades virtual y
RSL presencial?

PS3: ;Cudles son los factores asociados a la ensenianza eficaz en las modalidades virtual
y presencial?

Fuente: Elaboracién propia.

Busqueda

En esta segunda etapa se establecieron tres principios para la busqueda: (a) la seleccién
de tres bases de datos: Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe, Espafia y
Portugal (Redalyc), Scopus y Web of Science (WoS); (b) se determinaron los criterios de in-
clusién: articulos arbitrados, periodo de bisqueda entre los afios 2000 y 2020, idioma espariol
e inglés, nivel de educacién superior, y las modalidades de estudio presencial y virtual; y (c) se
evalud la calidad de los estudios seleccionados considerando los siguientes criterios: objetivo,
referentes tedricos y/o empiricos, método y conclusiones en cada documento. Estos criterios
permitieron identificar cadenas de btsqueda (véase Tabla 2).

Tabla 2
Cadenas de Busqueda Aplicadas en las Bases de Datos
Base de datos Cadena de buisqueda
( TITLE-ABS-KEY ( “effectiveness teaching” OR “teaching practices” OR “teach-
S ing performance” ) AND TITLE-ABS-KEY ( “education”) AND TITLE-ABS-
copus KEY ( “factors” OR “variables”) AND TITLE-ABS-KEY ( “higher education”))
AND DOCTYPE (ar OR re) AND PUBYEAR > 1999
TI=((“effectiveness teaching” OR “teaching practices” OR “teaching performance”
WoS AND “education” AND (“factors” OR “variables”) AND “higher education”))
AND TYPES OF DOCUMENTS: (Article)
Period: 2000-2020. Indices: SCI-EXPANDED, ESCI, A&HCI, SSCI.
Redalve “"effectiveness teaching” OR “teaching practices” OR “teaching performance”
4 AND “education” AND (“factors” OR “variables”) AND “higher education™

Fuente: Elaboracién propia.

Selecciéon

Derivado de la biisqueda en las tres bases de datos, se obtuvieron 640 registros, los cuales
fueron depurados. Para llevar a cabo este proceso se realizé un andlisis de los titulos y re-
sumenes, aplicando los criterios de inclusion —mencionados en la segunda etapa—. Como
primer resultado se eliminaron los trabajos duplicados y se eligieron 70 documentos poten-
ciales (10.9% del total recuperado). Una vez seleccionados, se procedi6 a la basqueda del
texto completo, donde nueve articulos se descartaron por ser de suscripcidén por pago para
su consulta, resultando 61 estudios. Esta etapa se efectu6 durante el mes de agosto del 2020.
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En la Figura 1 se observa el proceso de seleccién de articulos.

Figura 1

Proceso de Seleccion de Articulos.

Registros identificados mediante Registros identificados mediante Reg'!strcs identificados
blisquedas en Scopus (n=150) biisquedas en WoS (n=479) mediante busquedas en

Redalyc (n=20)
v v v

Registros después de eliminar los duplicados
por autor (n= 640)

v

RESiEE - Registros excluidos
s e después de evaluar

{n=640) titulos y resimenes

l (n=570)

Articulos excluidos por
falta de acceso a texto
completo (n=9)

Articulos de texto
completo evaluados >
(n=70)

!

Estudios incluidos en la
sintesis cualitativa
(m=61)

Fuente: Elaboracién propia.

Sintesis de cada estudio seleccionado

La revision de los 61 articulos, permitié identificar los siguientes indicadores: tipo de
estudio, pais de origen de la muestra, caracteristicas de la ensenanza eficaz en educacion
superior, asi como, los factores asociados a dichas caracteristicas, en las modalidades presen-
cial y virtual. La actividad se realizé durante el periodo de septiembre a diciembre del 2020.
Posteriormente, para clasificar las caracteristicas de la ensefianza eficaz, participaron dos
personas: una estudiante del programa de Doctorado en Ciencias Educativas y una investiga-
dora experta en ensefianza eficaz —quien validé los hallazgos de la doctoranda—. Posterior-
mente, con la finalidad de evitar sesgo en la clasificacion, se cumpli6é una segunda ronda con
conocimiento y expertis de cinco jueces, todos del drea de la investigacion educativa, quienes
aportaron sus valoraciones sobre la validez del proceso.
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4. Resultados

Caracteristicas de los estudios seleccionados

En lo referente a la cantidad de documentos identificados en las tres bases de datos, se
encontraron articulos de ambas modalidades (virtual y presencial) en proporciones simila-
res, esto se puede apreciar en la Tabla 3. Lo cual indica un equilibrio en la seleccién de los
estudios.

Respecto a la evolucion de la investigacion sobre ensefianza eficaz para ambas modali-
dades en los ultimos veinte afios, se observé que a partir del 2011 la produccién de estudios
sobre esta temdtica se duplica (ver Figura 2). Los autores con mayor numero de citas en la
modalidad presencial, fue Francis (2006), con 122 citas; y en la virtual, Blin y Munro (2008),
con 225 citas.

Tabla 3
Documentos Identificados en Redalyc, Scopusy WoS, por Tipo de Modalidad
Base de datos Tipo de modalidad
Presencial Virtual
Scopus 50% 48%
Web of Science 44% 48%
Redalyc 6% 3%
Total 32 29

Fuente: Elaboracién propia.

Figura 2
Evolucién de la Investigacion en Ensefianza Eficaz por Ao y Tipo de Modalidad
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Fuente: Elaboracién propia.

En lo referente a la distribuciéon de la produccién cientifica por modalidad de ensefianza
presencial y pais, Estados Unidos ocupé el primer puesto con cinco estudios, seguido de
México y Espaia con cuatro publicaciones cada uno. En el caso de la modalidad virtual, el
pais con mds autores citados fue Espaiia con siete publicaciones; seguido por Estados Unidos
con cinco. En los paises de Latinoamérica se solo aparecen Argentina, Colombia y Venezuela
con un articulo publicado (véase Figura 3).

55



56

V. Garcia y J. Rodriguez REXE 22(49) (2023), 50-68

Figura 3
Distribucion de Autores por Tipo de Modalidad y Pais
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Fuente: Elaboracién propia.

Revision Sistematica de la Literatura

Tipo de investigaciéon. En la Revision Sistemadtica de la Literatura (RSL), se determind,
en primer lugar, identificar el tipo de estudio comprometido en cada articulo respecto a las
dos modalidades de ensefianza. Asi, en la modalidad presencial el 37.5% de los estudios son
de tipo no experimental, cualitativo; mientras en la modalidad virtual, el 48% son de tipo no
experimental, cuantitativo. En la Tabla 4 se desglosa la informacién al respecto.

Tabla 4
Distribucién de los Articulos por Modalidad de Ensefianza y Tipo de Estudio

Tipo de estudio Modalidad de ensefianza
Presencial Virtual
No experimental, cualitativo 37.5% 34.5%
No experimental, cuantitativo 31.2% 48%
Documental 15.6% 3.5%
No experimental, mixto 9.4% 6.9%
Tipo encuesta 3.1% 3.5%
Cuasi-experimental 3.1% -
Otro - 3.5%

Fuente: Elaboracién propia.
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Caracteristicas de la ensefianza eficaz en la modalidad presencial. Para clasificar las
caracteristicas de la ensefianza eficaz recabadas en la RSL en la modalidad presencial, se
utiliz6 el Marco para la Ensefianza de Danielson (2014), quien estudié cuatro éreas: (1) Pla-
neacion y preparacion; (2) Clima del aula; (3) Instruccion en el aula; y, (4) Responsabilidades
profesionales. Como se observa en la Figura 4, en el caso de la educacién superior, las dos ca-
racteristicas con la mayor cantidad de menciones fue la planificacion y preparacion de clase,
y la instruccion en el aula. El clima del aula obtuvo la menor frecuencia.

Figura 4
Distribucién de las Caracteristicas de Ensefianza Eficaz en Modalidad Presencial.
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Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 5 se puede apreciar que las practicas identificadas con mayor frecuencia den-
tro del area de Planeacién y preparacion de clase fueron Dominio del contenido del curso
(Acevedo Alvarez y Fernandez Diaz, 2004; Aypay et al., 2012; Carlos-Guzman, 2018; Colbeck
et al,, 2001; Francis, 2006; Yanez-Galleguillos y Soria-Barreto, 2017) y Planeacién del curso
(Acevedo Alvarez y Ferndndez Diaz, 2004; Aypay et al., 2012; Cabrera et al., 2001; Francis,
2006; Yénez-Galleguillos y Soria-Barreto, 2017).
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Tabla 5

Caracteristicas de la Ensefianza Eficaz
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Planificacién y
preparacion de clase

Instruccion en el aula

Responsabilidades
profesionales

Clima del aula

Domina el contenido
del curso

Brinda retroalimenta-
cidén a sus estudiantes

Trabaja fuera de hora-
rio y fines de semana

Promueve el trabajo en
equipo

Planea el curso

Utiliza metodologias y
estrategias  diddcticas
diversas

Se relaciona con cole-
gas

Crea una atmésfera re-
lajada para el aprendi-
zaje

Usa la tecnologia

Promueve el pensamien-
to critico

Participa en las précti-
cas escolares

Cuida el tipo de interac-
ciéon  profesor-alumno
en clase

Conoce y comprende
a sus estudiantes

Evalia mediante exa-
men de conocimientos

Publica mis investiga-
cién

Promueve la participa-
cién en clase de todos
los estudiantes

Las practicas didédc-

Involucra a los estudian-

Pasa mds tiempo en

Tiene paciencia a la

ticas se relacionan | tes con su aprendizaje comités educativos o | hora de practicar la en-
con sus creencias de administrativos seflanza
evaluacién y con las
necesidades de sus es-
tudiantes
Ofrece diversidad de | Usa un lenguaje amiga- | Tiene cuatro roles:
materiales ble, concreto y prictico | Presentadores, Guias,

en el aula Administradores y

Otros

Disena la evaluacion

Tiene capacidad de mo-
tivacién

Es comprometido vy
responsable

Disefia rubricas para
retroalimentar los
trabajos de los estu-
diantes

Es flexible e innovador

Tiene continuidad en
la actualizacion de co-
nocimientos discipli-
narios y de contenido
del curso

Ofrece chat en linea
varias veces durante
el semestre

Es justo en la evaluacion

Los trabajos tienen
utilidad practica

Involucra a los estudian-
tes con temas de rele-
vancia contemporanea

Su método de ense-
flanza es mediante
leccién magistral es-
tructurada en tres fa-
ses: Inicio, Desarrollo
y Cierre

Fuente: Elaboracién propia.

En el drea de Instruccion en el aula, la caracteristica de ensefianza eficaz con mayor fre-
cuencia de aparicién en los articulos fue Brinda retroalimentacion a sus estudiantes (Cabrera
et al., 2001; Colbeck et al., 2001; Hemer, 2013; Myers y Myers, 2015; Nsibande, 2020; Smith et
al., 2015; Yanez-Galleguillos y Soria-Barreto, 2017). Otra caracteristica de la ensenanza eficaz
dentro de esta drea en educacién superior, fue el Uso de metodologias y estrategias diddcticas
diversas. Por ejemplo, para Hemer (2013) y Francis (2006).
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En el drea de Clima del aula, promover el trabajo en equipo también es una practica de
ensefanza eficaz (Cabrera et al., 2001; Colbeck et al., 2001; Navarro et al., 2015; Yanez-Ga-
lleguillos y Soria-Barreto, 2017). Asimismo, dentro de esta area, la caracteristica crea una
atmdsfera relajada para el aprendizaje, destac en diversos articulos (Carlos-Guzman, 2018;
Jordens y Zepke, 2019; Smith et al., 2015).

En el drea de Responsabilidades profesionales, ninguna de las caracteristicas clasificadas
destaco sobre la otra, es decir, la frecuencia de aparicién en los articulos fue minima. Se ob-
serva, el compromiso docente hacia el cumplimiento de obligaciones que demanda la unidad
de trabajo, ya que dedica més tiempo del establecido por su institucién. Aunado a ello, el
docente publica mayor investigacién que el resto de sus colegas, lo cual le proporciona ele-
mentos para mantenerse actualizado y mejorar su practica.

Caracteristicas de la ensefianza eficaz en la modalidad virtual. En esta modalidad, la
clasificacion de las caracteristicas se realizo a través de la propuesta de Ruiz-Bolivar (2016),
quien agrupd las buenas practicas en la educacidn virtual en tres areas: Planificaciéon didac-
tica, Desarrollo didactico, y Cierre técnico y administrativo. La distribucién para esta RSL se
muestra en la Figura 5.

Figura 5
Distribucién de las Caracteristicas de Ensefianza Eficaz en Modalidad Virtual
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Caracteristicas de ensefianza eficaz

Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 6 se observa que, en el drea de Planificacion didactica, la caracteristica iden-
tificada en un mayor nimero de articulos fue el Disesio anticipado del curso virtual (Bolldén,
2016; Kumar et al., 2019; Martin et al., 2019; Martin et al., 2019; Mee et al., 2018; Parra, 2020;
Ruey-Shin y Chih-Hung, 2011; Ruiz-Bolivar y Ddvila, 2016; Taylor et al., 2018). Ademds, se
identificé la importancia de la compatibilidad entre el disefio y el contenido; asi como con la
disponibilidad de los recursos tecnoldgicos.
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Tabla 6

Caracteristicas de la Ensefianza Eficaz Virtual
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Planificacién didéctica

Desarrollo didactico

Cierre técnico y administrativo

Diserio anticipado del curso vir-
tual

Interaccién satisfactoria entre
estudiantes y docente

Supervisién y modificacién del
curso

Gestidn del contenido del curso

Retroalimentacién oportuna

Reflexion sobre el aprendizaje

Administracién del tiempo

Ajuste de actividades a las nece-
sidades de aprendizaje

Experiencia en la materia

Evaluacién variada

Facilitacién del curso virtual

Cultura de apoyo entre colegas

Seleccién y adaptacion de ma-
teriales

Contacto con estudiantes

Experiencia en el entorno vir-
tual

Uso de la tecnologia

Informacidn precisa

Cierre técnico y administrativo

Actividades significativas para

Asesorifa general

el aprendizaje

Conocimiento pedagégico Presencia en foros

Estrategias de aprendizaje va-
riadas

Altas expectativas de aprendi-
zaje

Entornos personales de apren-
dizaje

Actividades de inicio

Comunicacién periédica

Fuente: Elaboracién propia.

Dentro del drea de Desarrollo diddactico, la interaccion satisfactoria entre estudiantes y
docente fue otra prictica identificada (Aznar et al., 2019; Durdn y Estay-Niculcar, 2016; Mar-
tin et al., 2019; Parra, 2020; Ruey-Shin y Chih-Hung, 2011). Por tltimo, en el area de Cierre
técnico y administrativo, el docente eficaz supervisa y modifica su curso recién finalizado,
permitiéndole la reflexién del aprendizaje alcanzado por sus estudiantes, con el objetivo de
mejorar en el siguiente. Asimismo, este tipo de docente, mantiene una cultura de apoyo con
sus colegas, compartiendo logros y reas de mejora. Con todo lo anterior, el docente demues-
tra experiencia en el entorno virtual, asi como en la materia.

Factores relacionados con la ensefianza eficaz en la modalidad presencial. Respecto a
los factores relacionados a la enseflanza eficaz, la informacién se organizé de acuerdo con la
distribucién de Carr y Fraser (2014), que alude a tres factores: (a) externo; (b) organizacional;
y (c) personal. En la Tabla 7 se observa la informacidn referente a los factores relacionados a
la ensefnanza eficaz en la modalidad presencial. En el Factor externo fueron: financiamiento
institucional que apoyan la labor docente (Capano y Pritoni, 2019; Fielden y Malcom, 2005;
Serbati et al.,, 2020) y la infraestructura que tiene la institucién (Chakraborty y Biswas, 2019;
Rueda-Beltran et al., 2019; Serbati et al., 2020), asi como el nivel de satisfaccion del estudiante
con el curso y el docente (Fuentes et al., 2016). En el Factor organizacional se identificaron: la
carga de trabajo del curso (Mardikyan y Badur, 2011), y las acciones de todos los involucrados
en el proceso educativo (Carrasco et al., 2016). Finalmente, en el Factor personal destacaron:
la motivacion hacia la docencia (Badia-Garganté, 2013; Nsibande, 2020); y las creencias de
los profesores acerca de la prdctica de enserianza (Bacci et al., 2019; Barrén-Tirado, 2015;
Carrasco et al., 2016); entre otros.
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Tabla 7

Factores Relacionados con la Ensefianza Eficaz en la Modalidad Presencial

Factor Externo Factor Organizacional Factor Personal

Financiamiento institucional que | Motivacién hacia la docencia
apoyan la labor docente

Infraestructura Las creencias de los profesores acer-
ca de la préctica

Las normas y la organizacién del | La disciplina
personal docente y sus condiciones
laborales

Politicas académicas definidas La actitud del docente

Reconocimiento institucional a la la- | Desarrollo profesional
bor docente

Autonomia institucional, gobernanza | Experiencia docente

Las politicas interna- | . A
interna y evaluacion intensa

cionales y nacionales

Sistema de gestién del desempeno | El tiempo dedicado a la preparacién
adecuado. Brinda seguridad profesio- | de clase

nal y financiera, asi como ambiente
de trabajo adecuado a sus docentes

La carga de trabajo del curso El estrés que le genera la docencia

Las acciones de todos los involucra- | El aislamiento de sus colegas
dos en el proceso educativo

Los planes y los programas curricu- | Atributos personales del docente
lares

Participacion en actividades de in-

vestigacién y desarrollo

Fuente: Elaboracién propia.

Factores relacionados con la enseiianza eficaz en la modalidad virtual. La clasifica-
cién de los factores también se realiz6 de acuerdo con Carr y Fraser (2014), en la Tabla 8 se
muestra la distribucién correspondiente a esta modalidad. En el Factor externo, destacaron
las caracteristicas la red nacional de banda ancha (Bolldén, 2016; Carr y Fraser, 2014); y la
experiencia del estudiante en el trabajo virtual (Mee et al., 2018; Ruey-Shin y Chih-Hung,
2011); investigacion respecto a la modalidad virtual (Del Petre et al., 2018; Taylor et al., 2018);
mecanismos de apoyo para el aprendizaje virtual (Carr y Fraser, 2014; Taylor et al., 2018).
En cuanto al Factor organizacional, la capacitacion fue la caracteristica de mayor estudio
en los articulos analizados (Aslan y Zhu, 2017; Cubeles y Riu, 2018; De Pablos et al., 2011;
Heaton-Shrestha, 2005; Isabirye y Dlodlo, 2014; Lichy et al., 2014; Ruiz Bolivar y Dévila, 2016;
Song et al., 2011); el tipo de plataforma que los docentes tienen a su disposicion para impartir
su asignatura (Blin y Munro, 2008; Bolldén, 2016; De Pablos et al., 2011; Heaton-Shrestha,
2005); recursos digitales para el contenido (Blin y Munro, 2008; De Pablos et al., 2011; Hea-
ton-Shrestha, 2005); politicas, estructura y sistema (Carr y Fraser, 2014; Durén y Estay-Nicul-
car, 2016; Ruey-Shin y Chih-Hung, 2011); e incentivos, reconocimiento y apoyo (Carr y Fraser,
2014; Kumar et al,, 2019; Lichy et al., 2014).
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Tabla 8

Factores Relacionados con la Enseiianza Eficaz Virtual
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Factor Externo

Factor Organizacional

Factor Personal

dalidad virtual

Experiencia del estudiante en el | Capacitacién Area del conocimiento
trabajo virtual
Investigacidn respecto a la mo- | Tipo de plataforma Experiencia en la ensefanza

virtual o mixta

Red nacional de banda ancha

Recursos digitales para el con-
tenido

Percepcidn de beneficio

Mecanismos de apoyo para el
aprendizaje virtual

Politicas, estructura y sistema

Motivacion

Expectativas del estudiante res-
pecto a las TIC

Incentivos, reconocimiento y
apoyo

Conocimientos y capacidad
para la ensefianza virtual

Motivos para estudiar la moda-
lidad virtual

Regulacién escolar

Resistencia al cambio

Nuevas Pedagogias
Cambios tecnolégicos

Seguridad en la proteccién de
materiales

Actitud hacia la tecnologia

Entorno politico

Apoyo administrativo

Creencias pedagdgicas

Financiamiento

Apoyo pedagdgico

Estatus del docente

Impacto en la carga de trabajo

Uso por parte de colegas

Tipo de universidad

Nivel de adopcién digital

Liderazgo

Percepcién de dominio

Apoyo logistico

Comunicacién impersonal con
estudiantes

Apoyo técnico

Tutoria entre docentes

Evaluacidn del curso virtual

Uso general de las TIC

Baja oferta de carreras virtuales

Asistencia a sesiones de infor-
macion

Numero de estudiantes por pro-
fesor

Perfil riguroso para la ensenan-
za virtual

Fuente: Elaboracién propia.

Finalmente, en el Factor personal: la caracteristica destacada en diversos estudios fue drea
del conocimiento (Aslan y Zhu, 2017; Cubeles y Riu, 2018; Isabirye y Dlodlo, 2014; Ruiz Bo-
livar y Dévila, 2016; Wu, 2016); experiencia en la ensefianza virtual o mixta (Cubeles y Riu,
2018; De Pablos et al., 2011; Kumar et al., 2019; Machumu et al., 2018); percepcién de beneficio
(Del Petre et al., 2018; Heaton-Shrestha, 2005; Romero-Rodriguez et al., 2020); conocimientos
y capacidad para la enserianza virtual (Blin y Munro, 2008; Bolldén, 2016; Carr y Fraser,
2014); la motivacion (De Pablos et al., 2011; Isabirye y Dlodlo, 2014; Wu, 2016), entre otros.
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5. Discusion

Las técnicas metodolégicas del Mapeo y la RSL, contribuyeron al logro del objetivo del
presente estudio, el cual fue identificar las principales caracteristicas de la ensefianza eficaz
en educacion superior en modalidad presencial y virtual. Este tipo de revisiones sirve para
efectuar andlisis posteriores sobre las practicas de ensefianza implementadas durante el pe-
riodo de pandemia por el coronavirus SAR-CoV-2 (COVID-19)

Respecto a las caracteristicas de la ensenianza eficaz de modalidad presencial se encontrd
que las mds importantes son: la planificacién y preparacion de clase centrada en el dominio
del contenido, el cual debe reflejarse en la planeacion del curso en general, en el uso de la
tecnologia, en la diversidad de materiales y en el disefo de la evaluacion. En el drea de ins-
truccidn en el aula, el docente brinda realimentacion a sus estudiantes, utiliza metodologias
y estrategias diddcticas diversas (seminarios, excursiones, ejercicios practicos, solucién de
trabajos en equipo, ejemplos ajustados a la realidad profesional); y promueve el pensamiento
critico. En cuanto al clima del aula, se fomenta el trabajo en equipo, se crea una atmdsfera
relajada para el aprendizaje y se cuida la interaccién adecuada entre docente y estudiantes.
En lo que respecta al método diddctico, las exposiciones por parte del docente se caracterizan
por medio de una comunicacién adecuada que le permita al estudiante comprender los con-
tenidos y tomar notas. Ademas de tener clases interesantes y motivadoras, asi como aprender
de manera auténoma y por grupos.

Por otro lado, la modalidad virtual tiene el objetivo de proporcionar una experiencia de
aprendizaje significativo a los estudiantes que no pueden asistir a la universidad, debido a
responsabilidades personales o profesionales. Es un procedimiento multidimensional que
necesita una planificaciéon meticulosa, evolucién y evaluacién (Bawa, 2020). En la ensefianza
eficaz de esta modalidad de estudio, el disefio del curso es considerado el elemento central, en
donde la divisién del curso es semanal o en médulos de fécil compresion, con compatibilidad
entre el disefo y el contenido, asi como con la disponibilidad de los recursos tecnoldgicos. El
tiempo que se invierte en su disefio es entre seis y nueve meses (Hodges et al., 2020). En esta
modalidad, el estudiante es el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje, las actividades se
disefian para que generen su propio aprendizaje, organicen la informacién del curso, trabajen
de manera colaborativa con sus pares y fomenten la actitud investigativa; las actividades y
horarios son flexibles; y el docente ofrece realimentacién de acuerdo con las necesidades de
los estudiantes (Parra, 2020). Para ello, los estudiantes conocen desde el inicio los objetivos
del curso, los logros esperados, la forma en que deberd demostrar la adquisicion de los cono-
cimientos (Martin et al., 2019) y se requiere que tengan la capacidad para trabajar de forma
auténoma (OEI, 2020). La actitud del docente serd de empatia, motivacién y acompaiiamien-
to constante a lo largo del curso (Aznar et al., 2019). Se utiliza una evaluacion variada, ya sea
mediante foros de discusion, exdmenes, trabajos o proyectos finales, cuestionarios semana-
les, creacién de contenido digital, videos, infografias, canciones, entre otros. La planificacién
del servicio de tutoria es necesaria para asegurar un acompafiamiento cercano y eficiente al
estudiante (OEI, 2020). La calidad de la infraestructura tecnoldgica es esencial para hacer via-
ble este tipo de modalidad, software robusto, medidas de seguridad electrdnica, plataforma
de facil acceso, conectividad de la misma y soporte técnico las 24 horas (OEL 2020).
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6. Conclusiones

De acuerdo con Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo (2020), la ensefanza virtual ha sido
la principal modalidad implementada durante esta pandemia, sin embargo, debemos consi-
derar que la atencion a los estudiantes en esta situacion tiene sus particularidades: (a) utiliza
varias practicas y caracteristicas de la ensefianza presencial, pero lo hace utilizando métodos
alternativos; (b) tiene el objetivo de proporcionar acceso temporal a la instruccién y a los
apoyos educativos de una manera que sea rapida de configurar y esté disponible de manera
confiable; (c) la evaluacién debe centrarse mds en el contexto, la entrada y los elementos del
proceso, mds que en el producto o aprendizaje (Hodges et al., 2020). Para Sagrd (2020) se
debe organizar el trabajo en funcién de la situaciéon emergente, de manera que se tenga en
consideracidn el perfil del estudiante y su contexto, la seleccién de los materiales de acuerdo
con su relevancia, la interaccién satisfactoria mediante diversas vias entre estudiantes y hacia
el docente, asi como el trabajo colaborativo con otros docentes.

Considerando los resultados de la RSL realizada y el confinamiento provocado por la con-
tingencia SAR-CoV-2 (Covid-19), obligan a plantearse nuevos temas de investigacién y que
requieren de la evidencia empirica para confirmar los hallazgos o plantear nuevas hipétesis
de investigacion. Por ejemplo, indagar cudles fueron las préicticas de ensefianza eficaz aplica-
das durante la pandemia e integrarlas en propuestas explicativas que orienten el modelo de
enseflanza emergente y en su caso que aporten nuevas evidencias para continuar fundamen-
tando los modelos tedrico y empirico.
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RESUMEN

Desde un enfoque cualitativo, el presente estudio analiza los significados que constru-
yen, en torno al concepto de ciencia y a la enseflanza de la misma, profesores/as que
laboran en escuelas primarias de una comuna rural de la Regién de Coquimbo, Chile.
En este marco, el estudio ahonda en la idea de ciencia que manejan los profesores, en
el enfoque otorgado a su ensefianza y en el aporte de la misma al desarrollo de los estu-
diantes. En cuanto hallazgos, se observa en los profesores la preeminencia de una con-
cepcioén idealizada de ciencia, junto a falencias en términos de conocimiento y manejo
de contenido tedrico, lo que deriva en el privilegio de la experimentacidn, ya sea como
factor de legitimacion profesional o como medio para motivar el interés del estudian-
tado. Se constata una preocupacion por los estudiantes y su aprendizaje, especialmen-
te en relacion al desarrollo de habilidades de andlisis y reflexion. En este plano, los
profesores comprenden el conocimiento cientifico como fuente de movilidad social,
en cuanto posibilitaria a los estudiantes abandonar su condicién de vulnerabilidad.

Palabras clave: Concepto de ciencia; ensenanza de las ciencias; educacién primaria;
educacion rural.
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Meanings constructed around science teaching by primary school
teachers who work in a rural commune of the Coquimbo Region,
Chile

ABSTRACT

From a qualitative perspective, this study analyzes the meanings that teachers who
work in primary schools in a rural commune in the Coquimbo Region, Chile, cons-
truct around the concept of science and its teaching. In this framework, the study del-
ves into the idea of science that teachers use, the approach given to their teaching, and
its contribution to the development of students. Regarding findings, the preeminence
of an idealized conception of science is observed in teachers, along with shortcomings
in terms of knowledge and management of theoretical content, which derive from
the privilege of experimentation, either as a factor of professional legitimization or
as a means to motivate the interest of the student body. There is concern for students
and their learning, especially in relation to the development of analysis and reflection
skills. On this level, teachers understand scientific knowledge as a source of social mo-
bility insofar as it would enable students to abandon their condition of vulnerability.

Keywords: Science concept; science education; primary education; rural education.

1. Introducciéon

Enlas tltimas décadas, se ha incrementado el debate epistemolégico referido a la forma en
que se comprende y concibe tanto la naturaleza de la ciencia como el conocimiento cientifico
(Koponen, 2021; Lederman et al., 1998; McComas et al., 2002). En este plano, diversas han
sido las corrientes de pensamiento postmodernas que han invitado a repensar la forma en
que los docentes planifican y organizan los procesos de ensefianza, tendencias especialmen-
te sustentadas en la validez del conocimiento y la naturaleza de la ciencia, desde una pers-
pectiva social, histdrica, politica y culturalmente contextualizada (Aduriz-Bravo e Izquierdo,
2002). En este marco, investigaciones desarrolladas en los ultimos afios han subrayado la
importancia de incorporar modelos de ensefianza sustentados en la idea de naturaleza de la
ciencia desde una perspectiva constructivista, aportando evidencia respecto de la eficacia de
este enfoque en el desarrollo de experiencias de aprendizaje significativas en los estudiantes
(Acevedo et al., 2017). Dicha mirada ha derivado en la preeminencia de diferentes modelos de
ensefanza, los que han presentado al conocimiento cientifico como una construccién deriva-
da de la interaccién del sujeto con la realidad y entre los que se pueden contar el modelo por
investigacion y el modelo basado en proyectos (Bradley-Levine y Mosier, 2014). Al mismo
tiempo, han prevalecido formas tradicionales de concebir la ensefianza y el aprendizaje de
las ciencias basadas fundamentalmente en posturas herederas del empirismo y el positivismo
(Lederman et al., 1998), las que se han materializado en la forma de modelos de conocimiento
como son el modelo de transmisién-recepcién, el modelo por descubrimiento y el modelo
expositivo entre otros; enfoques circunscritos a una idea de ciencia postulada como aditiva,
objetiva y verdadera (Kaufman et al., 2011).
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En el plano educativo, la ensefianza de las ciencias a alcanzado una posicién relevante
por cuanto se vincula al desarrollo de habilidades de anélisis, pensamiento critico y creacion,
coincidentes con los requerimientos actuales en materia de desarrollo y gestién del conoci-
miento (Tacca, 2010). En este marco, la alfabetizacion cientifica se ha presentado como un
dmbito de especial importancia, por cuanto compromete no solo avanzar en el conocimiento
y comprension de los conceptos basicos de ciencia, sino en la naturaleza de la misma, en la
ética vinculada a su condicién fictica y en la relacién de las ciencias naturales con otras dis-
ciplinas (Bybee, 1989; Woolcott, 2013). En la actualidad, la ensefianza de las ciencias se ha
ampliado a la promocién de una cultura cientifica, en el entendido que su ejercicio impacta
los 4mbitos social, cultural y econémico, especialmente en el plano ambiental (Gil y Vilches,
2006).

En cuanto al trabajo pedagégico, los estudios vinculados al mismo muestran que gran
parte del saber que manejan los profesores proviene de experiencias vinculadas a su ejerci-
cio docente (Litwin, 2008), lo que implica que muchas de sus précticas se sustentan en un
conocimiento aprehendido generalmente resistente al cambio (Corica, 2020). Asi, la visién
que posean los profesores de ciencias, tanto del contenido que deben mediar como de los
métodos de ensefianza que deben implementar, se constituye en un aspecto de particular
importancia en la transmisién del saber cientifico, considerando la relacion estrecha entre
las concepciones previas que el profesorado maneja respecto de la naturaleza de la ciencia y
la forma en que este aborda el contenido curricular. Ello, en el entendido que su desempeno
“(...) estd influido en gran parte por sus concepciones sobre educacion, sobre la naturaleza de
la ciencia, sobre los procesos de enseiianza y aprendizaje, asi como por el conocimiento de la
materia a ensefiar (...)” (Alvarado y Flores-Camacho, 2010, p. 13). Al mismo tiempo, existe
consenso en que los resultados escolares tienden a presentar variaciones no solo en virtud
de la calidad de las experiencias de aula, sino respecto de las caracteristicas del espacio so-
cial en el cual el proceso educativo se situa (Aarén, 2016; Masjuan et al., 2009). Ello obliga a
reconocer que los sectores vulnerables de la poblacién presentan un constante desafio para
el sistema, especialmente en lo referente a acceso a informacidén y calidad educativa. Asi, en
materia de ejercicio docente, la relacién entre las caracteristicas del contexto y las proyeccio-
nes en cuanto a calidad de vida de los estudiantes, dan cuenta de la complejidad de la tarea
formadora, mas ain cuando esta se ejerce en un sector especialmente sensible como lo es el
mundo rural (Jiménez, 2014; Rosas, 2013).

En cuanto a ensefianza de las ciencias en educacién primaria, el desafio se ha centrado
en la promocién de experiencias que provean a los estudiantes de una comprensién amplia
del contexto que les condiciona, junto con la adquisicién de habilidades de interaccién social
que vayan mds alld de las barreras disciplinares, posibilitando especialmente el cuestiona-
miento de nociones preconcebidas de lo que pueda ser o no ciencia, lo que implica superar
la idea de circunscribir su estudio inicamente a los resultados y/o productos centrados en la
practica experimental (Harlen, 2007). La ciencia se presenta entonces como una experiencia
social (Lemke, 1997), por lo que su ensefianza debe incorporar necesariamente instancias de
reflexién orientadas a validar el conocimiento cientifico, atender los valores comprometidos
en dicha actividad, examinar su vinculo con la tecnologia y evaluar el aporte del sistema tec-
nocientifico a la cultura y al desarrollo de la sociedad (Vazquez et al., 2004).

En cuanto al manejo y conocimiento del contenido, ello se ha presentado generalmente
como un problema, en la medida que las experiencias de aprendizaje han dependido mas
de las creencias de los profesores, que de criterios amparados en el rigor cientifico y disci-
plinar (Widodo et al., 2017). En este plano, el escaso conocimiento del contenido conlleva
siempre el riesgo de transmitir conceptos erréneos a los estudiantes, lo que en el mediano
plazo puede tender a legitimar una idea de ciencia como un drea escabrosa, dificil de asimilar
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(Garraway-Lashley, 2019; Tekkaya et al., 2004). Asi, uno de los aspectos que genera mayor
preocupacién en los profesores dice relacion con la falta de un conocimiento acabado de
los contenidos que se deben ensefar (Allen, 2006), lo que en muchos casos les ha llevado a
depender tanto del sentido comin como de su propia experiencia, bajo una logica de ensayo
error (Widodo et al., 2017). En este contexto, un nimero no menor de profesores de primaria
percibe la ensefianza de las ciencias como algo complejo, reconociendo escasa competencia
(Garraway-Lashley, 2019).

Para Alabdulkareem (2016), el conocimiento del contenido incide considerablemente en
la eficacia del trabajo pedagégico, por cuanto este se presenta como un medio para incentivar
e interesar a los estudiantes en la ciencia, lo que derivaria en mejores experiencias de apren-
dizaje. Aunque muchos profesores que ensefian ciencia reconocen la incidencia del dominio
del contenido en la calidad de la ensefianza, un porcentaje considerable de estos no posee
especializacién en su campo disciplinar, por lo que su manejo del mismo no dista del que
puedan tener o bien desarrollar sus propios estudiantes, situacién que puede constituirse en
un factor de desmotivacién para estos tltimos (Patrick y Tunnicliffe, 2010). El perfecciona-
miento se presenta entonces como un factor relevante, especialmente en términos de la ne-
cesaria confianza que deben desarrollar los profesores al momento de representar conceptos
cientificos, lo que se vincula directamente con la calidad de la ensefianza (Garraway-Lashley,
2019; Tekkaya et al., 2004). En cuanto a la idea de ciencia que manejan los profesores y su
relacién con la ensefianza, Brickhouse (1990) hace hincapié en la importancia de la teoria al
momento de orientar la ensefianza de la disciplina, particularmente en aspectos vinculados
a la observacién de fenémenos cientificos necesarios de contrastar con su conceptualizacion,
teniendo en cuenta que la observacion cientifica no es en ningtn caso neutral. A nivel expe-
riencial, la fundamentacion tedrica se presenta como un aspecto de particular relevancia para
el trabajo docente, en la medida que no solo circunscribe la experiencia que se lleva a cabo,
sino que incide considerablemente en su interpretacion.

Respecto de la ensenanza de las ciencias a nivel local, las investigaciones en torno a la
misma permiten observar algunas coincidencias respecto de la forma en que esta es abordada
en las escuelas. En este plano, destaca la preminencia de un enfoque de tipo tradicionalista
(Cofré et al., 2010), lo que se vincularia al desarrollo de clases centradas principalmente en el
profesor, con énfasis en metodologias de caracter expositivo coincidentes con el privilegio de
aprendizajes de corte memoristico. Este enfoque ubicaria a los estudiantes en una posicion
mads bien pasiva, lo que limitaria considerablemente las posibilidades de generar experiencias
de reflexién que permitiesen, a los mismos, desarrollar ideas propias y/o alternativas a la in-
formacion oficial (Busquets et al., 2016; Gonzalez et al., 2009). Al mismo tiempo, y particular-
mente respecto de la idea de naturaleza de las ciencias que manejan profesores de educacion
primaria, Cofré et al. (2014) refieren que las opiniones de estos evidenciarian una falta de
comprension respecto de la misma, lo que daria cuenta de una representacién mds bien pue-
ril, especialmente respecto del papel de la subjetividad y de la observacién en el desarrollo del
conocimiento cientifico. Por su parte, al analizar las concepciones que poseen profesores de
diversas disciplinas respecto de la evaluacién como medio para alcanzar mejoras en los pro-
cesos educativos, Arancibia et al. (2019) observan que, si bien, algunos profesores de ciencias
senalan poseer una concepcidn constructivista de la evaluacién del contenido, al momento
de abordar la practica de la misma tienden a dejar de lado el necesario protagonismo del estu-
diante en dicho proceso, situacién que evidenciaria la preeminencia de un enfoque centrado
Unicamente en el profesor.

El presente estudio explora los significados que construyen profesores de educacién pri-
maria en torno a la ensefianza de las ciencias en un municipio rural de la Regién de Coquim-
bo (Chile), profundizando en la concepcion de ciencia que estos detentan y en su percepciéon
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respecto del valor, sentido y alcance de la misma atendiendo los desafios relacionados con su
ensefianza. Los significados que cada profesor/a de aula construye respecto del conocimiento
cientifico, del contenido curricular y de la forma en que este es presentado a los estudiantes,
resultan particularmente relevantes a la hora de disponer de informacién actualizada que
permita conocer y evaluar el trabajo docente en estos contextos.

2. Metodologia
2.1 Diseio

La investigacion se enmarcé en un estudio de tipo cualitativo (comprensivo-interpretati-
vo). Por su cardcter inductivo, dicho enfoque se present6 altamente ductil para ahondar en
el sentido y alcance que, para los/as profesionales, posee la ensefianza de las ciencias, posibi-
litando acceder asi a la mirada de los involucrados, permitiendo alcanzar una comprensién
intuitiva no solo de sus experiencias en torno al tema, sino del sentido que, para estos, ad-
quieren las mismas en el marco de su desarrollo profesional (Merriam y Grenier, 2019; Taylor
et al,, 2015).

2.2 Participantes

Los participantes comprendieron un total de 14 profesores/as generalistas (6 profesores
y 8 profesoras), quienes realizan docencia en igual nimero de instituciones escolares, espe-
cificamente en los niveles 5to y 6to, atendiendo a estudiantes cuyas edades fluctian entre los
10 y 11 afios de edad. En cuanto a la seleccién de los participantes, se considerd que estos
cumpliesen con la condicién de realizar docencia en la asignatura de Ciencias Naturales para
Educacién General Bésica en segundo ciclo bésico -5° a 8° afio de educacién bésica- con mds
de 3 afios en el ejercicio de la misma. En la totalidad de los casos, los/as profesores/as poseian
el titulo de Profesor/a de Educacién General Bésica (primaria), sin certificacién formal en el
drea de las Ciencias Naturales, dedicindose tiempo completo a la ensefanza de la disciplina
por encargo directo de su jefatura. Dicha encomienda se enmarca en el déficit de profesores
con especializaciéon disciplinar presentes en el contexto rural, motivo por el cual los direc-
tores de establecimientos suelen encargar a profesores generalistas impartir la asignatura de
ciencias.

En cuanto al contexto que alberga a los/as participantes, se puede destacar que la totali-
dad de las instituciones escolares atiende estudiantes en el nivel de educacién general bésica,
provenientes de familias dedicadas al trabajo agricola y/o minero, con un indice de vulnera-
bilidad social que fluctiia entre el 80% y el 90%. En sus proyectos educativos, las instituciones
concuerdan en su adscripcién a principios humanistas, orientando su trabajo a la atencién
de la vulnerabilidad social de sus estudiantes, en términos de mitigar el impacto de la misma
en las experiencias de aprendizaje. Las instituciones coinciden en declarar una abierta preo-
cupacién por el cuidado de la naturaleza, el respeto y proteccién del medio ambiente y el uso
racional de los recursos naturales.

2.3 Instrumentos

Para la recoleccion de informacién se recurrié a la técnica de entrevista cualitativa. Como
punto medio entre una conversacién cotidiana y una entrevista formal, esta técnica permitié
abordar los tépicos vinculados al estudio de manera natural, lo que posibilité incorporar cier-
tas pautas o puntos de inflexién destinados a encauzar el didlogo en el marco de los objetivos
de la investigacion, coincidente con una entrevista semiestructurada (Gurdidn-Fernandez,
2007; Kvale, 2007).
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2.4 Técnica de analisis

Para el andlisis de la informacién se recurri6 la técnica de andlisis de contenido cualita-
tivo, lo que permitié6 identificar, codificar y categorizar patrones primarios presentes en el
corpus textual para, posteriormente, relacionar e integrar las categorias construidas (Muc-
chielli, 2001; Osses et al., 2006). Por sus caracteristicas, esta técnica posibilité codificar no
solo aspectos manifiestos presentes en el relato de los/as participantes, sino también aquellos
aspectos latentes, en cuanto mensaje implicito, oculto en el propio relato (Mayan, 2001; Muc-
chielli, 2001).

2.5 Mecanismos de credibilidad

En cuanto a los mecanismos de credibilidad, se recurrié tanto a la saturacién del campo
semantico como a la triangulaciéon de la informacién. Cada uno de los autores analiz6 pre-
viamente y de forma independiente la informacién obtenida, lo que posibilité contrastar de
manera mds certera los codigos y categorias emergentes procediendo posteriormente a su
seleccién e interpretacién (Miles et al., 2014).

3. Resultados

En el marco de antecedentes recabados, el andlisis confluy6 en cuatro categorias: repre-
sentacién de la ciencia, caracterizacién del profesor de ciencias, percepcion en torno a la
ensefianza de las ciencias y aporte de la ciencia al desarrollo de los estudiantes.

3.1 Representacion de la ciencia
3.1.1 La ciencia como descubrimiento

Para los participantes del estudio, la ciencia es vista principalmente como un medio que
posibilita el descubrimiento y comprension de los fendmenos de la naturaleza, permitiendo
que estos sean develados y aprehendidos. Bajo esta premisa, la ciencia es presentada en la
forma de acciones vinculadas tanto al quehacer cientifico como a las experiencias que esta
concita en el observador, ambito que posibilita el desarrollo de procesos de abstraccién que
permiten acceder a la esencia de los fenémenos naturales. En este plano, la ciencia no solo es
concebida como un medio de descubrimiento, sino como un principio inmanente presente
a priori en los objetos del mundo natural, asignandole los participantes un caracter latente,
oculto: “(...) la ciencia es hacerse preguntas, es cuestionarse, investigar, hacer de algiin conte-
nido un objeto de estudio, un elemento que nos genere dudas, preguntas, curiosidades, asom-
bro; nos permite revelar lo que ese objeto o contenido nos estd ocultando” (E8: 08). En este
plano, la ciencia no solo es vista como un medio para la comprensién del entorno, sino como
una experiencia inherente a la interaccién del individuo con el medio natural y social: “(...) la
ciencia estd presente en todos los aspectos de la vida, si tu vas al jardin ves una planta o si es-
tds en este momento frente a una situacion problemdtica de salud ya sea personal, ambiental.
La ciencia es algo que uno vive a diario, pero estd oculta (...)” (E3: 10).

! La simbologia empleada hace referencia al nimero de entrevista y al parrafo desde el cual se extrajo la cita. En
este caso corresponde a la entrevista nimero 8, parrafo 1.
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3.1.2 Las ciencias naturales como conocimiento fundante

En términos epistemoldgicos, la concepcion de ciencia expuesta pareciera superar su
condicién de constructo social, evidencidndose en los participantes cierta idealizacion de la
misma: “(...) la ciencia corresponde a un proceso cognitivo puro de las personas que se dedican
aella(..)” (E1: 10); “(...) para mi la ciencia es, primero, un drea pura, importantisima dentro
de lo que uno puede estudiar y aprender, porque con ello comprendemos nuestro cuerpo y
nuestro entorno (...)” (E2: 08). Paralelamente y guardando distancia respecto de otras discipli-
nas cientificas, las ciencias naturales son presentadas como una disciplina fundante la cual,
por medio del cuestionamiento y el rigor constante como condicién inmanente, se elevaria
por sobre otras formas de conocimiento: “El aprendizaje de las ciencias permite el desarro-
llo del pensamiento cientifico, que es transversal a la construccion de cualquier otro tipo de
pensamiento... permite la rigurosidad, la sistematicidad, el cuestionamiento, la capacidad de
formular, de predecir y todo eso dentro de un marco (...) este cuestionamiento otras disciplinas
no lo tienen! (E8: 36).

3.2 Caracterizacion del profesor de ciencias
3.2.1 Dominio del contenido y actualizacién permanente

En términos de las caracteristicas que debiera poseer un profesor de ciencias, los entre-
vistados coinciden en que una de las condiciones que este debe cumplir dice relacién con el
conocimiento tedrico del contenido curricular y el dominio procedimental del mismo, espe-
cialmente frente al desafio de asegurar una ensefnianza efectiva. Se observa asi un enfoque que
adhiere a una perspectiva mas bien aditiva del conocimiento, el que se encontraria deposita-
do en la figura del profesor por cuanto este es quien, precisamente, administra el contenido:
“(...) el profesor debe tener un buen conocimiento del curriculo de la ciencia que abarque la
fisica, la quimica, la astronomia (...) se necesita un profesor que venga con los contenidos, que
los sepa abordar, que sepa tener respuestas a las preguntas de los nivios; porque los nifios son
curiosos, indagan, preguntan’ (E5: 32).

Atendiendo la importancia conferida al dominio del contenido, la actualizacién perma-
nente se presenta, para los participantes, como un aspecto clave para la ensefianza de la cien-
cia, en el entendido que la calidad de la misma se vincula a su capacidad para dar respuesta
a los desafios derivados de su objeto de estudio; procesos y fenémenos en constante trans-
formacién que demandan una preparacién permanente. De esta manera, y atendiendo a una
idea de ensenanza de la ciencia sustentada en el caricter acumulativo del corpus cientifico,
la informacién obtenida evidencia la necesidad que tienen los participantes de validarse en
el manejo de la disciplina, lo que se vincula especialmente a su formacién como profesores
generalistas, espacio donde no se les habria preparado del todo para abordar las exigencias
de un curriculo de estas caracteristicas: “Como profesor de ciencias ya tenia mi base en la
universidad, en las menciones, pero no alcanzamos a profundizar lo suficiente (...)” (E7: 58).
Paralelamente se argumenta que, para ensefiar ciencias, los profesores deben primero “saber
sobre ciencia’; en términos de contar con los conocimientos adecuados para el tratamiento
de la misma, dmbito donde la actualizacién de presenta como un factor primordial: “Para
enseriar ciencias uno tiene que saber de ciencias, estudiar, porque no es llegar y decir voy a
ensefiar. Hay que estudiar, aprender, estar todo el tiempo actualizdndose para poder entregar
un aprendizaje de calidad porque todos los dias estd pasando algo con ciencias (...) hay un
grupo de nosotros que se estdn especializando.” (E10: 04).
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3.2.2 Importancia de conocer a los estudiantes y sus necesidades

Derivadas de la condicién de ruralidad, las necesidades de los estudiantes emergen en el
discurso de los participantes como un ambito de considerable valor, lo que les lleva a hacer
hincapié en aspectos que van mas alld de lo meramente curricular, destacando la necesidad
de desarrollar un conocimiento mds profundo de los estudiantes, especialmente en un con-
texto donde la satisfaccidn de las necesidades primarias adquiere un peso sustancial: “El pro-
fesor tiene que ponerlo todo, motivar al nifio, conocer sus necesidades; no solo llegar a hacer la
clase, sino conocerlo y tratarlo como persona, motivarlo... encantar... Los planes y programas
son muchos, muy exigentes y hoy dia la realidad de los estudiantes es la de una escuela vulne-
rable, donde los nifios van a buscar afecto o van a buscar alimento” (E3: 52). Paralelamente,
la actitud motivadora y el trabajo colaborativo, vinculados al quehacer en ciencias, se pre-
sentan como una forma adecuada de hacer frente a las carencias del medio, a lo que se suma
la importancia de generar en los estudiantes una mirada critica respecto de los fenémenos
que observan: “(...) generar expectativas, estrategias para que el alumno pueda buscar los
distintos medios, procedimientos, recursos para dar respuesta a las expectativas... motivar a
los alumnos a que se generen preguntas, cuestionarlos; no preguntas de un nivel comprensivo
o de conocimiento, sino de andlisis, de evaluacion, de critica respecto de lo que observa. Ir mds
alld, no dejarlo estar, ni dejarse estar” (E8: 16).

3.2.3 El profesor como investigador

Los participantes coinciden en que una caracteristica importante de todo profesor de
ciencias se relaciona con el manejo de habilidades de investigacion, por cuanto ello les otor-
garia mayor propiedad para la ensefianza del contenido: “El profesor de ciencias tiene que
convertirse casi en un cientifico, porque tiene que estar investigando, estar a la vanguardia de
lo que es la ciencia, a la altura de las circunstancias. Si es un agente mds pasivo y se limita
a transmitir un contenido que ya estd ahi... facilmente un estudiante con mds inquietud le
puede echar abajo la clase; a lo mejor con nueva informacién” (E13: 14). En contraste con un
profesor que no investiga y que estaria supeditado a las directrices del curriculo prescrito, el
interés y gusto por la investigacion vincularia al profesor de ciencias con la idea de perseve-
rancia y mejoramiento continuo, aspecto importante en términos de alcanzar los resultados
escolares propuestos: “(...) que al profesor le guste investigar, para poder entregar de mejor
forma los aprendizajes; una persona abierta, una persona que esté siempre estudiando, inves-
tigando” (E14: 14).

3.3 Percepcion en torno a la ensefianza de las ciencias
3.3.1 Priorizacion del enfoque practico

A nivel general, los participantes conciben a la ciencia como un saber practico. En este
marco y motivados por el interés de alcanzar aprendizajes significativos en sus estudiantes,
se evidencia la importancia de centrar el trabajo pedagégico en procedimientos y no necesa-
riamente en la incorporacion de saberes conceptuales: “Antes se le daba mayor importancia
a los contenidos que tenian que ver con el conocimiento. Con la metodologia de la ciencia se
quiere desarrollar en los alumnos las habilidades y no darles prioridad a los contenidos por-
que eso los alumnos lo pueden buscar en distintas fuentes y no necesitan tal vez de un profesor
para que lo puedan trabajar” (E11: 40). En este plano, la posibilidad de conectar con la natu-
raleza de forma directa es vista comparativamente como una ventaja, presentdndola como un
ejemplo de superacion del enfoque tedrico, en el entendido que este careceria de los benefi-
cios y alcances del saber practico: “La ciencia es una actividad prdctica que te da la libertad
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de usar muchas cosas, te permite buscar que al niio le sea significativo su aprendizaje segiin el
contexto; un estudio que se logra no tanto por la teoria, sino a través de la prdctica, netamente
de la prdctica. Yo a los nifios les puedo hablar del rio, pero si yo los llevo a ver un rio cambia
la experiencia; para ellos va a ser mucho mads significativo” (E6: 08 & 18).

En el marco de la importancia otorgada a la experimentacidn, los relatos tienden a cen-
trarse en las habilidades de los estudiantes, atendiendo la importancia de alcanzar niveles
ciertos de autonomia al momento de atender las tareas propias de la vida escolar, permitién-
doles abordar aspectos como la toma de decisiones y la resolucién de problemas. La ense-
nanza de las ciencias estimularia asi la capacidad de andlisis y reflexién: “(...) lo positivo es
que los nifios con la ciencia logren desarrollar otras habilidades que antes no manejaban o
no se trabajaban, todo lo que tiene que ver con la experimentacion. Ellos buscan sus propias
respuestas a temas que se les proponen. Se trata de que ellos indaguen, que ellos investiguen y
de esa manera el aprendizaje es mejor para ellos” (E11: 04).

3.3.2 El dominio adecuado del contenido como un desafio

Atendiendo su condicién de profesores de educacién primaria, los participantes coinci-
den en sefialar que su principal desafio se relaciona con la necesidad de fortalecer su dominio
del contenido disciplinar, atendiendo lo prescrito en las bases curriculares. Se hace referencia
asi al esfuerzo que conlleva la preparacion de la docencia, por cuanto esta es vista como algo
dificil de abordar, especialmente al vincularla con los resultados escolares. “Enseriar ciencias
no es facil... creo que es una de las asignaturas mds dificiles de enseriar, porque al trabajar la
ciencia estamos trabajando con una ciencia pura y exacta que, para los estudiantes, a veces
es muy dificil de comprender, mds cuando uno debe ensefiar la teoria para que los chicos la
puedan aplicar. Es complejo estudiar y enseriar ciencias” (E1: 06).

Para los participantes, la falta de tiempo y las tareas propias de la vida fuera de la escuela
actuarfan como factores que les impide acceder a instancias de perfeccionamiento, lo que
les generaria cierta inseguridad al momento de abordar los contenidos. En este marco, la
posibilidad de acceder a instancias de actualizacién y/o perfeccionamiento emerge como un
factor de legitimacion frente a si mismos y sus estudiantes: “Es un desafio. Hay que prepa-
rarse porque los jovenes preguntan mucho, entonces igual es como triste estar mintiendo a los
estudiantes y darte cuenta que en realidad no sabes y que no les estds dando la respuesta que
merecen.... Eso igual es desagradable. Lo que buscamos nosotros es saber, irme preparando un
poco, ir por delante de ellos. (E6: 12); quiero convertirme en especialista de ciencias. Si ya estoy
en esto quiero sacar una mencion y sentirme con mds propiedad; algo que sea de mi curriculo,
de tener una carta, de decir “mire aqui yo puedo hacer ciencias de primero a octavo ario” Lo
quiero por la parte profesional, no me puedo quedar asi. (E4: 50).

3.4 Aporte de la ciencia al desarrollo de los estudiantes
3.4.1 Desarrollo de la capacidad critica

Para los entrevistados, un aspecto central de la ciencia dice relacién con la posibilidad que
esta brinda para desarrollar la capacidad critica en los estudiantes, sustentada en el fomento
de habilidades que les permitan cuestionar su realidad. La ciencia es presentada como un
medio de considerable valor para acceder al conocimiento del entorno préximo, en este caso
de la realidad rural, enfatizando particularmente la toma de conciencia respecto de la pro-
tecciéon del medio ambiente. Los profesores comprenden a la ciencia como una via a través
de la cual los estudiantes desarrollan su sensibilidad por el medio natural, incrementando asi
el andlisis critico y la disposicién hacia el aprendizaje: “(...) esta asignatura da la posibilidad
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que el estudiante desarrolle otras habilidades como el andlisis, la investigacion, la reflexion,
la aplicacion de contenidos. Uno de los logros es tener alumnos mds criticos, con mayor per-
sonalidad, que no teman a hacerse interrogantes y exponerlas. Otro logro es tener estudiantes
mds conocedores de su entorno, que sepan que todo tiene una explicacion y que no todo estd
establecido; que se den cuenta que hay otros puntos de vista” (E13: 04 & 40).

Para los profesores, el aprendizaje de las ciencias posibilita que los estudiantes adopten
caracteristicas propias del enfoque centrado en la investigacién como son la autonomia y la
capacidad de autoaprendizaje, orientando asi su curiosidad natural. El aporte de la ciencia a
la formacion de los estudiantes se vincularia con la posibilidad de promover el conocimiento
a partir de experiencias ideadas por ellos mismos, lo que evidenciaria la preeminencia de un
enfoque centrado en el desarrollo de habilidades vinculadas a la investigacién: “Para motivar
al nifio a descubrir, a investigar y para insertarlo en este trabajo que tiene que ver con distin-
tos fendmenos, hay que indagar en cémo él ha experimentado y ha vivenciado los diferentes
fendmenos que se dan y que nosotros vemos en ciencias; encausar su forma de aprender y mo-
tivarlos, a lo mejor, a ser futuros cientificos.” (E9: 08); “La ciencia como contenido es muy rica
porque el alumno puede desarrollar sus propios conocimientos a partir de su propia actividad,
de su experiencia, de su propia indagacion” (E8: 04).

3.4.2 Incorporacion del entorno y proyeccion laboral de los estudiantes

Para los profesores, la condicion de ruralidad en la que se desenvuelven se presenta como
un hecho favorable, por cuanto la interaccion directa de los estudiantes con el medio vendria
a facilitar el tratamiento del contenido: “Aprenden manipulando cosas, saliendo a terreno;
ese es el gran aporte de la ciencia... que uno puede trabajar con esas cosas; es una enserianza
personalizada y contextualizada. Lo que estdn aprendiendo les va a servir en el futuro, don-
de pueden trabajar en ciertas cosas acd en el campo, saber qué le pasa a una “Vid, qué les
pasa a los vacunos, a las cabras, saber que eso estd contextualizado y asi tener idea de como
trabajar en ello” (E12: 38 & 40). En este marco, los profesores hacen hincapié en el valor de
la interaccion con el medio local como insumo para la proyeccién laboral de los estudiantes,
atendiendo las exigencias propias del entorno rural-agrario: “(...) va a haber nifios que no
van a tener posibilidades de seguir estudiando y lo poco que ellos han aprendido en ciencias
pueden usarlo donde viven; en un invernadero, por ejemplo, con frutas o verduras. Pensamos
en nifios que estdn insertos acd y luchamos para que salgan adelante... Hay niios que no van a
llegar mds alld, no van a poder por el entorno en el que viven; pero lo poco que aprenden es una
herramienta util para su vida. Quizds van a lograr ser unos grandes agricultores” (E4: 72).

4. Analisis y discusiéon

En términos de la concepcion de ciencia que manejan los profesores, casi la totalidad
de los entrevistados se refiere a la misma apelando a la idea de objetividad, superando asi la
condicién de esta como constructo social. Se observa en este punto la presencia de ciertos
arquetipos vinculados al enfoque positivista, ambito donde se privilegia la memorizacién y
la automatizacion de conceptos prescritos por sobre una idea de comprensién fundada en el
descubrimiento (Kaufman et al., 2011). En este sentido, aunque la literatura refiere que los
profesores de ciencias no establecerian una gran diferencia entre lo que creen, sus ideas pre-
vias respecto de lo que entienden por ciencia y la forma en que finalmente abordan su ense-
fanza (Acevedo, 2008; Alvarado y Flores-Camacho, 2010), llama la atencién que, al momento
de operacionalizar la misma en términos metodoldgicos, estos destacan la importancia de
reconocer el protagonismo de los estudiantes, en cuanto a desarrollar conocimientos propios
que les posibiliten niveles no menores de autonomia frente al conocimiento prescrito. Ello
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evidenciaria una cierta oposicién entre la idea inicial de ciencia que manejan los partici-
pantes, vinculada a la idea de conocimiento puro, y el papel que estos otorgan a la misma,
en términos del desarrollo de habilidades en los estudiantes. Se observaria asi una relacién
inversa respecto de los hallazgos presentes en el estudio de Arancibia et al. (2019) donde, si
bien, los profesores poseen una concepcién inicialmente constructivista de la ciencia, la ma-
terializacion de la misma en criterios de evaluacién evidencia la preeminencia de un enfoque
centrado en el profesor, dejando de lado el necesario protagonismo de los estudiantes.

En cuanto a las caracteristicas del profesor de ciencias, este es representado como un
sujeto activo, abierto, capaz de contribuir a desarrollar y/o modificar el contenido curricular
desde la propia experiencia, con sus estudiantes y para el beneficio de los mismos. En este
plano, se observa un considerable énfasis en la experimentacién, que no solo es vinculada
al desarrollo del interés de los estudiantes por la ciencia, sino también a la imagen que los
profesores construyen respecto de sus propias competencias, donde la legitimidad del trabajo
pedagdgico se observa como un tema de especial preocupacion. Ello puede evidenciarse en
la referencia explicita que estos hacen a su formacién como profesores generalistas y que
vinculan a su exiguo manejo teérico, mirada que se enmarca en la preocupacién que plantea
Harlen (2007) respecto de la preeminencia de una ensefianza de las ciencias centrada mera-
mente en los resultados, bajo el privilegio intrinseco de la experimentacién como medio de
legitimacién. En este sentido, la exhibicién de habilidades de investigacidn pareciese presen-
tarse mas bien como un medio para contrarrestar aquellas lagunas o dudas que los profesores
senalan poseer respecto del contenido prescrito, lo que permitiria comprender las razones
que les lleva a referir, de forma constante, la necesidad de acceder a instancias de actualiza-
cion vinculadas a la profundizacién del contenido curricular. Ello es coincidente con los plan-
teamientos de Garraway-Lashley (2019) y Tekkaya et al. (2004), respecto de la importancia
del perfeccionamiento como medio para desarrollar confianza en el manejo del contenido.

El privilegio de la experimentacién por sobre el contenido tedrico puede explicarse, al
menos de manera parcial, en la adscripcion de los docentes al modelo de ensefnanza de las
ciencias basado en la indagacién. Si bien, el alcance de las entrevistas no permite emitir un
juicio categoérico respecto de la incorporacién o no de habilidades de pensamiento a nivel de
aula, es posible dar cuenta del interés manifiesto de los profesores por situar al estudiante en
una posicion distinta de la tradicional, aunque todavia vinculada a la mera reproduccién de
contenidos prescritos (Cofré et al., 2010; Harlen, 2007). En este marco, se puede observar en
el discurso de los profesores cierto desdén respecto del tratamiento del contenido conceptual
y/o tedrico, presentandolo como un conocimiento de escaso valor frente a la riqueza de la
experimentacidn. Este enfoque se observa distante de la forma en que los mismos profeso-
res buscan legitimar su trabajo pedagégico y que dice relacion con la importancia de “saber
ciencia’, en términos de dominar el contenido a cabalidad. Llama la atencién la preeminencia
de este enfoque, especialmente por tratarse de un contexto donde se busca desarrollar la
capacidad indagatoria de los estudiantes, ambito donde el contenido tedrico debiese adquirir
especial relevancia en cuanto fundamento y guia de la experimentacion. Lo expuesto se aleja
asi de los planteamientos de Brickhouse (1990), para quien la teoria se presenta como un fac-
tor que no solo permite situar lo experiencial en un marco de sentido, sino que posibilita la
comparacidn de este atendiendo los supuestos que le fundamentan, paso altamente necesario
si lo que se busca es superar los limites de la mera reproduccién de conductas prescritas,
privativas de una concepcidn de ciencia como un quehacer verosimil, confiable e inobjetable
(Kaufman et al., 2011).
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No es menor considerar que la relegacién de lo conceptual, presente en los profesores, se
establece en un marco donde estos reconocen vacios en cuanto a dominio del contenido. Esto
es importante, en la medida que la ausencia de preceptos tedricos no solo imposibilitaria el
necesario contraste con lo experiencial, sino que anularia cualquier posibilidad de cuestiona-
miento de este tltimo, en la medida que los estudiantes carecerian de las herramientas con-
ceptuales que les posibilitase desarrollar una postura frente a su proceder, lo que en términos
de los trabajos de Busquets et al. (2016) y Gonzdlez et al. (2009), los circunscribiria a la con-
dicién de reproductores pasivos. Al mismo tiempo, no es menor observar la concordancia
entre el escaso manejo tedrico que los profesores reconocen y el privilegio de lo experimental
en su actuar pedagogico, situacion que daria cuenta de la preeminencia de un enfoque cen-
trado en el profesor (Arancibia et al., 2019; Cofré et al., 2010). Eso si, no necesariamente como
un modelo de ensefianza prescrito e intencionado, sino como una necesidad derivada de las
debilidades conceptuales declaradas por los propios profesores. El enfoque centrado en el
profesor se presentaria, en este marco, como un mecanismo de proteccion frente a la insegu-
ridad que los participantes advierten respecto de su manejo del contenido teérico.

El tema del dominio del contenido coincide con lo referido por algunos estudios en la
materia, en términos del escaso manejo que muchos profesores de ciencia tienen del conte-
nido curricular (Tekkaya et al., 2004). A la vez, el hecho de evidenciar desde el propio relato
la ausencia de un conocimiento adecuado del mismo se vincularia, de una u otra manera, a
una falta de confianza en el manejo y comprensién de conceptos tedricos. Lo referido por
los participantes coincide asi con lo sefalado por Garraway-Lashley (2019), en cuanto a la
importancia de contar con oportunidades de desarrollo profesional en la forma de cursos
de especializacién que permitan mejorar el dominio del curriculo. En este sentido, adquiere
importancia lo referido por Widodo et al. (2017), en cuanto al impacto negativo que tiene,
en la ensenanza de las ciencias, el escaso dominio conceptual por parte de los profesores,
lo que el autor vincula a la calidad de los procesos de formacién pedagdgica, situacién que
los mismos entrevistados reconocen. En este marco, una comprensién adecuada tanto del
contenido curricular como de los conceptos cientificos permitiria, a los profesores, detectar
y prevenir errores en el manejo de informacién por parte de sus estudiantes, posibilitando el
desarrollo de estrategias de ensefianza pertinentes, con una solidez teérica y conceptual en
aras de alcanzar aprendizajes significativos (Tekkaya et al., 2004).

Los profesores hacen mencién al aporte de las ciencias en el desarrollo de habilidades
de aprendizaje en los estudiantes lo que, desde un enfoque constructivista, favoreceria su
autonomia, permitiéndoles alcanzar una mejor comprension del entorno rural. La ciencia es
presentada, asi, como un factor relevante en la adquisicién de un bagaje cultural que, en el
mediano plazo, permitiria a los/as estudiantes abandonar la condicién de vulnerabilidad en
que viven, lo que elevaria tanto al contenido como a las experiencias de aprendizaje a una po-
sicion superior respecto de otras disciplinas escolares. En la forma de conocimiento aplicado,
la ciencia promoveria el desarrollo de habilidades de andlisis y reflexién ttiles para atender las
demandas propias del contexto rural-agrario. El enfoque practico se relacionaria, entonces,
con perspectivas vinculadas a la idea de naturaleza de la ciencia, donde el reconocimiento del
territorio y el desarrollo de habilidades para la vida en sociedad emergen como aspectos de
primer orden (Harlen, 2007).
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5. Conclusiones

De manera general, se puede senalar que los docentes poseen una concepcidn de la cien-
cia que se observa distante de un enfoque analitico y critico del quehacer pedagégico, en-
marcandose en una cierta idealizacién de la misma, donde la indagacién de los fenémenos
naturales se circunscribe mas bien a certidumbres y respuestas prescritas, presentado a la
ciencia como la forma correcta, hegemonica e insoslayable de comprender el mundo natural.
Al mismo tiempo, se observa una caracterizacion del profesor de ciencias como un profesio-
nal que domina el contenido, que privilegia el empirismo y su método cientifico, presentan-
dolo como un sujeto ahistérico y neutro; representacioén coherente con un enfoque particular
del conocimiento de raiz empirica. Ello es coincidente con una mirada de la ciencia que apela
al cardcter acumulativo del corpus cientifico, observindose una sobrevaloracién del docente
en cuanto rol de autoridad, especialmente en términos de la responsabilidad de mantener
actualizado dicho saber, atendiendo su cardcter vertiginoso.

En términos generales, el relato de los participantes permite dar cuenta de una concep-
cién de la indagacion cientifica fundada en un enfoque eminentemente técnico, con un én-
fasis particular en la experimentacion. Dicho acento, derivado posiblemente de las propias
incertidumbres de los profesores respecto del manejo del contenido curricular, llevaria a los
mismos a privilegiar lo disciplinar principalmente en su vertiente empirica, circunscribiendo
la accién educativa a una serie de procedimientos lineales donde prevalece, de manera inmu-
table, el método cientifico. En este marco, resulta interesante constatar la preocupacién de
los docentes por sus estudiantes, por la forma en que aprenden, asi como por sus intereses y
contextos proximos; una buena seial prospectiva del valor de la educaciéon como recurso de
movilidad y mejoramiento de la calidad de vida.

Atendiendo los hallazgos, resultaria importante dilucidar, por medio de investigaciones
futuras, las razones que subyacen en la decisién de los profesores por enfatizar el trabajo
practico en desmedro del contenido tedrico, especialmente en términos de sus alcances. En
este sentido, pudiese ser importante avanzar hacia un andlisis comparativo de dichas con-
cepciones ampliando el estudio a profesores de distintas localidades rurales. Por otro lado,
la escasa alusion a la condicién de ruralidad y vulnerabilidad de los estudiantes, mds alld de
la referencia al tema de las proyecciones laborales, se constituye en un aspecto pendiente
y necesario de profundizar en el futuro, particularmente tratdndose de un entorno social
complejo que puede condicionar, de una u otra manera, las experiencias de aprendizaje de
los estudiantes.
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RESUMEN

El presente estudio tiene como propdsito analizar experiencias pedagégicas de cardcter
ludicas implementadas por Educadoras de Parvulos a nivel de aprendizajes y de desa-
rrollo de habilidades socioemocionales en la primera infancia en la provincia de Osor-
no, Chile. Desde el punto de vista metodolégico, la investigacidn se realiza bajo un en-
foque investigativo cualitativo, con una perspectiva de andlisis de carcter descriptivo
e interpretativo, produciendo la informacién a través de un cuestionario abierto y un
grupo focal con Educadoras de Pérvulos, pertenecientes a instituciones educativas con
algin grado de financiamiento estatal. La perspectiva metodolégica de andlisis es la
Teoria Fundamentada. La investigacion se ha estructurado en fases: la primera de ellas,
de aproximacion tedrica y conceptual; una segunda de cardcter descriptiva contextual;
la tercera de andlisis de resultados y discusién. A modo de conclusidn, se evidencia la
importancia y beneficios de la Experiencia Pedagdgica Ludica (EPL) dentro del pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje de nifias y nifios, respondiendo a sus caracteristicas
y necesidades, lo que genera diversos beneficios para potenciar la curiosidad, el desa-
rrollo cognitivo, la disposicidn por aprender, la socializacion, la creatividad e imagina-
cién, en un contexto de aprendizaje y el desarrollo integral de las habilidades socioe-
mocionales, que permiten aprender siendo protagonistas en un contexto de ludicidad.

Palabras claves: Experiencias de aprendizaje ludicas; aprendizaje; educacién inicial;
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“Correspondencia: Catalina Esparza Cruzat (C. Esparza).

2 https://orcid.org/0000-0002-2629-8509 (esparzacruzatcatalina@gmail.com).
b http://orcid.org/0000-0003-1993-4578 (daniela.lueiza98@gmail.com).

€ http://orcid.org/0000-0002-1088-5004 (rcanales@ulagos.cl).

https://doi.org/10.21703/rexe.v22i49.1545 ISSN en linea 0718-5162



86

C. Esparza, D. Lueiza y R. Canales REXE 22(49) (2023), 85-102

Playfulness, learning and socio-emotional development: a look at
early childhood

ABSTRACT

The purpose of this study is to analyze pedagogical experiences of a playful nature
implemented by preschool educators at the level of learning and development of so-
cio-emotional skills in early childhood in the province of Osorno, Chile. From a me-
thodological point of view, the research is carried out under a qualitative research
approach with a descriptive and interpretive analysis perspective, producing infor-
mation through an open questionnaire and a focus group with preschool educators
belonging to educational institutions with some degree of state funding. The metho-
dological perspective of analysis is grounded theory. The research has been structu-
red in phases: the first is a theoretical and conceptual approach; the second is of a
contextual and descriptive nature; and the third is an analysis of results and discus-
sion. In conclusion, the importance and benefits of the Playful Pedagogical Experience
(EPL) within the teaching and learning process of girls and boys are evidenced by
responding to their characteristics and needs, which generates various benefits to en-
hance curiosity, cognitive development, the willingness to learn, socialization, crea-
tivity, and imagination in a learning context, and the comprehensive development of
socio-emotional skills, which allow learning to be protagonists in a playful context.

Keywords: Playful learning experiences; learning; initial education; socio-emotional
skills.

1. Problema y su fundamentaciéon

En Educacidn Inicial o Educacién Parvularia es fundamental que las y los Educadores de-
sarrollen estrategias de enseflanza, aprendizaje y evaluaciones que respondan a las distintas
necesidades y caracteristicas del desarrollo de las nifias y los nifios de 0 a 6 aiios, para ello, es
relevante responder a la pregunta ;Qué experiencias pedagdgicas ludicas estimulan el apren-
dizaje y las habilidades socioemocionales en la primera infancia?

En Educacién Parvularia se cuenta con diferentes referentes curriculares, tales como Es-
tandares Orientadores para Carreras de Educacion Parvularia (2012), las Bases Curriculares
BCEP (2018) y el Marco para la Buena Ensefianza (MBE EP, 2019), mediante los cuales se esti-
pulan principios pedagégicos, siendo el juego uno de ellos, el cual cumple un rol fundamental
en el proceso de ensefianza y aprendizaje y en el desarrollo socioemocional de nifias y nifios.
En Chile, el MBE EP (2019) posiciona al juego y las experiencias lidicas como “estrategias
pedagdgicas esenciales en la primera infancia, para promover el desarrollo de capacidades
fisicas, sociales, emocionales, cognitivas y de lenguaje. Estos saberes permiten que el/la edu-
cador/a defina estrategias situadas y, por tanto, pertinentes a cada contexto y nivel educativo”

(p- 19).
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Asi entonces, el juego y la ludicidad en la educacidén inicial son excelentes estrategias
pedagégicas que pueden ayudar a evitar el fracaso en futuras etapas educativas, sus virtu-
des son imprescindibles. Hoy por hoy, en cualquier accién pedagégica de educacién infantil,
donde los nifos y nifas, al igual que sus Educadoras, tienen la misma perspectiva que, jugar
es aprender (Fernidndez-Oliveras y Garcia-Pete, 2015; Pay4, 2013; Silvana-Franco et al., 2016).

2. Marco Teérico
2.1 Educacion Parvulariay el juego

En Chile, la Educacién Parvularia no tiene una cobertura de caracter obligatoria. Segtn el
Centro de Estudios Mineduc (2019), la Educacién Parvularia atiende a 816.462 nifias y nifios
entre 0 y 6 afios de edad, que cursan los diferentes niveles en Educacién Inicial a lo largo de
todo el pais, lo que representa el 21,7% de la poblacién escolar total. El MBE EP (2019) esta-
blece que “los nifios y las nifias aprenden basicamente jugando y siendo protagonistas en sus
procesos, desarrollando en su entorno conductas de exploracién, descubrimiento, manipu-
laciéon y experimentacion, todo lo cual les permite conocer y ampliar su comprension de si
mismos y del mundo que los rodea” (p. 25).

En este sentido, se plantea que “todo juego es, antes que nada, una actividad libre. El jue-
go por mandato no es juego, todo lo mds una réplica, por encargo, de un juego” (Huizinga y
Imaz, 2000, p. 20). Es por ello, que cuando se hace referencia al juego, es importante recordar
que es una actividad libre, propia y caracteristica de la nifez, debido a que la vida de las ni-
fnas y los nifios se constituye, de mayor manera, a través del juego. La Convencién sobre los
Derechos del Nifio (1989), las y los reconoce como sujetos de derechos, entregdndole una
nueva perspectiva a la infancia, sefialando: “Los Estados Partes reconocen el derecho del
nifio al descanso y el esparcimiento, al juego y a las actividades recreativas propias de su edad
y a participar libremente en la vida cultural y en las artes’, y “ Los Estados Partes respetaran
y promoveran el derecho del nifo a participar plenamente en la vida cultural y artistica y
propiciardn oportunidades apropiadas, en condiciones de igualdad, de participar en la vida
cultural, artistica, recreativa y de esparcimiento” (Articulo 31, numeral 1y 2).

Debido a esta perspectiva de la infancia sobre los derechos de los nifios y nifias y la impor-
tancia que se le otorga a esta actividad libre denominada juego, es que se comienza a utilizar
como herramienta fundamental, tal y como lo promueven las BCEP (2018), planteando que
el juego permite un “desarrollo de las funciones cognitivas superiores, de la afectividad, de
la socializacién, de la adaptacién creativa a la realidad” (p. 32). Segun las Bases Curriculares
Educacién Parvularia (2018), una actividad ladica tiene por objetivo “promover los apren-
dizajes relacionados con la adquisicion del lenguaje, del desplazamiento y los hébitos que le
permitirdn crecientes niveles de autonomia” (p. 26), propiciando un desarrollo integral en
las y los parvulos que se genera de manera innata, “ligada a la cotidianidad, en especial, a la
busqueda del sentido de la vida y a la creatividad humana” (Jiménez, 2000, parr. 3).

Las BCEP (2018) y Jiménez (2000) coinciden en que existe una diferencia entre el juego
y “la actividad ladica” y/o “la lidica’; sin embargo, sus conceptos de juego son disimiles. Las
BCEP (2018) plantean que el juego “tiene una estructura creada espontdneamente por los
propios nifos y niflas, y una poderosa motivacién intrinseca. También son entretenidos, mo-
tivantes y placenteros. Los juegos asi entendidos, son muy valiosos, por cuanto responden,
plena y singularmente, a sus motivaciones internas y requerimientos de desarrollo” (p. 109).

Jiménez (2000), por su parte, manifiesta que “cualquier ciencia o disciplina se le puede
ensefiar a un nifio, lo Gnico por hacer es volverla juego. De esta forma simple y sin compli-
caciones, el nifio aprende con felicidad y placer cualquier cosa que se le ensefe” (parr. 20). El
juego es un recurso que puede ser transformado e intencionado por el adulto con la finalidad
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de ensefiar una ciencia o disciplina. A causa de lo anterior, se logra evidenciar la diferencia
conceptual del juego entre Jiménez (2000) y BCEP (2018), entendiendo, para las BCEP, que el
juego es una actividad natural e innata, el cual no puede ni debe ser guiado ni intervenido por
un adulto; no todo se puede volver un juego.

Asi entonces, se destaca la vision sobre el juego como un proceso natural e innato de las
y los parvulos. Esta visién se manifiesta en todos los referentes curriculares de la Educaciéon
Parvularia, donde se “incorpora el juego como la forma natural que tienen los nifios y las
nifias para adquirir habilidades que enriquecen el desarrollo de las funciones cognitivas, co-
municativas, motrices, entre otras” (MBE EP, 2019, p. 24). Dichas habilidades son parte de
“las caracteristicas y etapas del desarrollo cognitivo, socioemocional y motriz de cada nifio
y nifia” (MBE EP, 2019, p. 25). Este conocimiento permite que la o el Educador de Parvulos
tome decisiones asertivas, diversificando la ensenanza.

2.2 Las emociones y la ludicidad

Las principales teorias del aprendizaje constructivista basadas en Piaget, Vygotsky, Bru-
ner y Dewey, reconocen la dimensién emocional como un componente esencial del acto edu-
cativo, ya que es uno de los elementos mediadores en la interpretacién y significacion de la
realidad (Mujica y Orellana, 2019). Las emociones incorporan el componente de la actitud,
potenciando la construccién de aprendizajes significativos, elementos trascendentales para
el proceso de enseflanza y aprendizaje durante el desarrollo, por ello, se vuelve fundamental
desarrollar una educacién integral, donde el elemento emocional y cognitivo, asociado a la
actitud son primordiales.

Desde una mirada constructivista, es una gran herramienta para las y los Educadores de
Parvulos comprender, incorporar y potenciar la educacién desde una perspectiva socioemo-
cional, con la finalidad de facilitar la adquisicién de nuevos conocimientos, considerando la
actitud como un rol fundamental para los diferentes procesos de aprendizaje de las nifias y
los nifos.

Segin Alcalay et al. (2012) el aprendizaje socioemocional consta de ocho dimensiones
centrales, como se muestra en la tabla 1.

Tabla 1.

Dimensiones del aprendizaje socioemocional

Capacidad de expresar lo que se siente, por medio de un lenguaje per-

1. Lenguaje emocional .
gua) tinente.

2. Conciencia de si
mismo

Capacidad de comprender el impacto que tienen las propias emociones
en nuestra conducta.

3. Conciencia de los otros

Capacidad de reconocer e identificar las emociones del otro.

4. Autorregulacion

Capacidad de regular cémo manifestamos las propias emociones, pro-
piciando un mayor equilibrio y bienestar personal.

5. Busqueda de solucion
pacifica de conflictos

Capacidad de resolver problemas sin recurrir a conductas violentas.

6. Optimismo

Capacidad de observar y valorar los aspectos positivos de las situacio-
nes y acontecimientos.

7. Integracion social

Capacidad de establecer relaciones con sus pares, socializando, com-
partiendo y cooperando.

8. Habilidades de
comunicacion

Esta dimension requiere de la empatia y respeto, ya que necesita de la
capacidad de saber escuchar a los otros y de expresar de forma adecua-
da lo que se quiere decir.

Fuente: Alcalay et al. (2012).
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3. Metodologia

La investigacién se ha estructurado en distintas fases: la primera de ellas es de aproxi-
macioén tedrica y conceptual; una segunda de caracterizacién con la literatura y opinién de
Educadoras de Parvulos; una tercera de analisis de resultados y discusion. Asi, la primera fase
se abord6 por medio de la recopilacién de literatura cientifica y el posterior metaanalisis. Para
la bisqueda y seleccién de los articulos, se utilizaron bases de datos indexadas tales como:
Scopus, Scielo, Dialnet, Education Source (EBSCO), procurando seleccionar articulos que no
excedan los seis anos de antigiiedad. La bisqueda se realiz6 a través de las siguientes palabras
claves: Educacion, Educacién Parvularia, Educacién Inicial, Primera Infancia, Aprendizajes,
Ludicidad, Actividad ludicas, Juego, Habilidades socioemocionales, Desarrollo socioemocio-
nal, Emociones y Socioemocional.

La segunda fase, corresponde a la caracterizacion con la literatura y opinién de Educado-
ras de Pdrvulos, se establecen las distintas categorias. Finalmente, la tercera fase de andlisis
de resultados y discusion, se inicia con la creaciéon de codigos y categorias apoyados en el
programa ATLAS.ti 8.0, iniciando el analisis con la codificacién abierta de la transcripcién
del grupo focal y el cuestionario (online) abierto respondido por las Educadoras de Parvulos.
Luego, se realiza la codificacion axial, incorporando una categoria emergente denominada
“Caracteristicas Personales de las Educadoras de Parvulos’, finalizando con el muestreo te4-
rico.

El estudio se realiza bajo un caracter o enfoque investigativo cualitativo. El paradigma o
perspectiva metodoldgica utilizada es la Teorfa Fundamentada de Glaser y Strauss (1967) con
aportes de Corbin (Schettini y Cortazzo, 2015). El alcance es de cardcter descriptivo e inter-
pretativo, ya que se muestra con precision las dimensiones de un contexto determinado, se
definen las distintas categorias y se caracteriza al grupo de estudio. El disefio del estudio es no
experimental, transeccional o transversal, produciendo datos en un tiempo tnico, describe
las categorias y dimensiones, y analiza su interrelacién e incidencia. Segin Badesa (2007), el
método descriptivo e interpretativo; registra, analiza e interpreta los diversos escenarios que
se generan en situaciones y momentos especificos.

Las categorias iniciales de la investigacién son tres; Actividad ludica, Habilidades socioe-
mocionales y Aprendizaje, como se muestra en la tabla 2.
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Tabla 2.
Categorias iniciales del estudio
Categorias Operacionalizacién | Definicién
Actividad Caracterizacion de la | Se referird al estimulo del aprendizaje en el sentido de
ladica EPL entretenido, motivante y con un encuadre flexible. Esta

actividad posee un sentido pedagégico intencionado
(BCEP, 2018).

Habilidades Resultados de las EPL | Se acoge la visién de Casel (2019) planteando que es
socioemocionales | a nivel del desarrollo | un “proceso mediante el cual las personas adquieren y
de las habilidades | aplican conocimientos, habilidades y actitudes para de-
socioemocionales | sarrollar identidades saludables, manejar las emociones
y lograr metas personales y colectivas, sentir y mostrar
empatia por los demds, establecer y mantener relaciones
de apoyo, y hacer decisiones responsables y afectuosas”

(parr.1)
Aprendizaje Resultado de las EPL | Entendido por David Ausubel como la organizacién e
a nivel de los integracién de informacién en la estructura cognosciti-
aprendizajes va del individuo partiendo de la premisa que existe una

estructura en la cual se integra y procesa la informacién.
La estructura cognoscitiva hace referencia a cémo el
individuo tiene organizado el conocimiento previo a la
instruccidn, la cual se forma a través de sus creencias y
conceptos, los que deben ser considerados al planificar
la instruccién, de esta forma dichos conocimientos sir-
ven de anclaje con los conocimientos nuevos en el caso
de ser apropiados o que puedan ser modificados por un
proceso de transicion cognoscitiva o cambio conceptual
(Arancibia et al., 2008).

Fuente: Elaboracién propia.

El contexto del estudio se circunscribe en la regién de Los Lagos, especificamente en la
zona urbana de la comuna de Osorno, Chile. Segtin cifras emanadas por el Instituto Nacional
de Estadisticas, el ultimo censo del 2017 senala que la comuna de Osorno cuenta con una
poblacién de 161.460 habitantes. El grupo de estudio esta integrado por Educadoras de Pér-
vulos pertenecientes a instituciones educativas formadoras de la primera infancia, que tienen
algin grado de financiamiento estatal y que estén o hayan trabajado en los niveles medios
y/o niveles de transicién de Educacién Parvularia, con un minimo de tres afios de ejercicio
profesional.

Las técnicas e instrumentos para producir la informacién son un cuestionario (online)
abierto con nueve dimensiones y veinte items, respondido por once Educadoras de Parvulos
y un grupo focal, con la participacién de cuatro, de las once informantes. La validacién de
los instrumentos se realizé mediante la técnica de juicio de expertos, a través de una pauta
que contenia las categorias, preguntas e items, las que debian validarse en términos de per-
tinencia, relevancia y claridad de las instrucciones. Dicha pauta fue respondida por cuatro
expertos, entre ellos, profesionales metodélogos y Educadoras de la especialidad.
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4., Analisis de resultados

El andlisis se realizé en funcién de tres categorias iniciales y una emergente: Caracteriza-
cion de la EPL, resultados de las EPL a nivel del desarrollo de las habilidades socioemocio-
nales, resultados de las EPL a nivel de los aprendizajes y las caracteristicas personales de las
Educadoras de Parvulos como se muestra en la figura 1:

Figura 1

Red semdntica de las cuatro categorias.

Categorias

desarrollo de las habilidades los aprendizajes
socioemocionales

Caracterizacion de la EPL ' Resultados de las EPL a nivel del Resultados de las EPL a nivel de
Educadoras de Parvulos

‘ Caracteristicas personales de las

Fuente: Elaboracién propia.
Analisis categoria 1 Caracterizacion de Experiencia Pedagégica Ladica

Para efecto de su andlisis, se despliegan diez dimensiones: Experiencia pedagdgica ludi-
ca, omportancia de la EPL, beneficios de la EPL, elementos de la planificacion, estrategias
pedagogicas, activaciéon de conocimientos, recursos de apoyo, instrumentos y/o técnicas y
estrategias emergentes como se muestra en la figura 2.

Figura 2

Red semdntica categoria 1: Dimensiones de la Caracterizacion de la Experiencia Pedagdgica
Lidica y sus dimensiones

Activacién de conacimientos Instrumentos y/o técnicas

Estrategias pedagdgicas Experiencia Pedagégica Ludica

1 Caracterizacién de la EPL |

Recursos de apoyo - Beneficios de la EPL

Importancia EPL Estrategias emergentes

Elementos de la planificacién

Fuente: Elaboracién propia.
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En relacién con las Experiencias Pedagdgicas Ludicas (EPL), estas fueron disefiadas por
las Educadoras considerando los diferentes ndcleos de aprendizajes que se establecen en las
Bases Curriculares Educaciéon Parvularia. Las EPL narradas fueron implementadas en Nive-
les Medios (2 a 4 anos) y de Transicién (4 a 6 afios), como se describen en la tabla 3.

Tabla 3.
Experiencias pedagdgicas lidicas
Ntcleo Experiencia Pedagégica Ludica Recursos de Estrategias
de apoyo pedagdgicas
aprendizaje
Lenguaje “Cada nifo y nifia debia llevar una caja Material Dramatizacién.
Verbal. donde quepa su cuerpo, con ruedas para reciclado,
simular un auto. En la clase, ellas y ellos recortes,
escribfan las vocales (maydsculas y mi- stickers,
nusculas) en su auto, decoraban libremen- | brillos, lapices de
te con stickers, lapices de tempera, brillos, | témpera y otros.
etc., pegaban recortes de elementos que
comenzaban con las 5 vocales. Al terminar
de decorar su auto, paseamos por el patio
exterior y la Educadora indicaba a las y los
choferes diferentes preguntas para poder
continuar avanzando, ejemplo: ;Nombra
con qué vocal comienza la palabra estre-
lla? ;Qué otra palabra comienza con la vo-
cal E?, y asi ibamos avanzando hasta llegar
a sala”. [cuestionario_informante 1:13]
Convivencia y | “Se organizan diferentes espacios con ma- Materiales y Juego de
Ciudadania. | teriales de acuerdo con un tema represen- elementos rincones.
tativo (hogar, construccién, peluqueria, tematicos.
almacén, etc). Las nifias y los nifos par-
ticipan junto a sus pares representando e
interactuando”. [cuestionario_informante
5:3]
Pensamiento | “Cada familia fue invitada a confeccionar | Materiales de Trabajo con
Matematico. |un ébaco con material de desecho para | desecho y fichas. familia.

jugar con las decenas y unidades. Las ni-
fas y los niflos manipularon libremente
las fichas, posteriormente jugaron con las
unidades, poniendo la cantidad de fichas
donde corresponde (U), realizaron el can-
je de las 10 unidades por 1 sola ficha en la
decena, procurando que todos entiendan”.
[cuestionario_informante 6:5]
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Pensamiento | “Se invita al grupo a ingresar y recordar | Elementos de Juego de roles.
Matemdtico. | acuerdo de convivencia para asi conocer | Supermercado.
“la sorpresa de la semana”. Al conocer el
tema de la semana, también se les men-
cionaré que conceptos nuevos aprenderin
(més/menos, mucho/poco, todo/ningu-
no), realizando preguntas claves para ver
si los conocen. Luego, se les invita a cono-
cer el espacio ambientado en el aula para
jugar, activando conocimientos previos.
Para continuar, se les invita a elegir que
personaje de “El supermercado” quie-
ren representar y se comienza a jugar, en
donde el adulto constantemente incluye a
través del juego los conceptos méas/menos,
mucho/poco, todo/ninguno, al comparar
cantidades”. [cuestionario_informante 9:4]
Fuente: Elaboracién propia.

Con respecto a la Importancia de la EPL, las EP plantean que responden a las caracteris-
ticas y necesidades de las nifias y los niflos. Se menciona que son llamativas y divertidas, por
lo que despiertan la curiosidad por aprender, generando mayor atencién de forma generali-
zada. La disposicion por aprender aumenta y se logra estimular la socializacién, creatividad e
imaginacidn, “permite autonomia absoluta en la resolucion de conflictos, significados que les
entrega a sus acciones, aprenden de forma esponténea, generando aprendizajes significativos
mejorando los resultados de aprendizaje” [Cuestionario_Informante 4:29]. A partir del grupo
focal se enfatiza que “en el fondo es como llevar la vida real de los nifos a la casa, entonces
hay un alto valor a la autoestima, a la felicidad, al aprender con agrado y que “se te queda en
la cabeza” [sic.] y eso no se te olvida nunca” [Grupo_Focal 12:27].

En relacién con la Beneficios de la EPL, se plantea que son multiples. Entre ellos, la ad-
quisicién de aprendizajes, habilidades y la potenciacién de un desarrollo integral de las ninas
y los nifios. Las EP destacan que las EPL permiten que las y los parvulos sean protagonistas
en su proceso de ensefianza y aprendizaje “al poder ser protagonistas de sus aprendizajes, lo
sienten suyo, con significado. Como bien sabemos, todo aprendizaje que se da en un ambien-
te enriquecido asegura éxito, lo que implica que progresivamente adquieren un mayor grado
de autonomia e independencia facilitando el aprendizaje” [cuestionario_informante 6:46]. La
EPL genera que las nifias y nifios participen de forma activa a través del juego, estimulando su
imaginacidn, creatividad y socializacién, beneficiando directamente al desarrollo de las habi-
lidades comunicativas y socioemocionales, procurando un aprendizaje significativo. Dichas
experiencias se trabajan transversalmente, por lo cual generan y promueven aprendizajes
aplicables a la vida cotidiana, concretamente se destaca la resolucién de problemas, la poten-
ciacion del pensamiento critico y flexible.

En los Elementos que constituyen la planificacion, las Educadoras de Parvulos plantean
que, a la hora de planificar, es importante considerar el espacio educativo en el que se desa-
rrollard la EPL, los intereses y necesidades de las nifias y nifios, el estilo de aprendizaje que
tiene cada una y uno de ellos y los recursos ludicos disponibles. “Al conocer a mis alumnos
y alumnas, sus intereses, su manera de aprender y mas, cada vez que planifico me voy ima-
ginando cémo lo vivirdn, siento que me adelanto a lo que sucederd, y en base a ello, decido
c6mo haré mi experiencia” [Cuestionario_Informante 6:12]. Las Educadoras comentan que
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intencionan las planificaciones para que las nifas y los nifios aprendan por medio del descu-
brimiento, la exploracién y el asombro.

Por otro lado, en la Estrategias Pedagdgicas, plantean que todas tenian como base el
juego v la ludicidad. Implementaban el trabajo en equipo, atribuyéndole un gran valor al
trabajo colaborativo, se le entrega énfasis a todo lo relacionado con la corporalidad y el mo-
vimiento, algunos ejemplos de estas estrategias son: juegos interactivos, trabajo con familia,
pausas activas, juegos de expresién corporal, personificacién, dindmicas de grupo, juegos de
roles y dramatizaciones. Una de las Educadoras creé distintos personajes para reencantar
a las nifias y los nifios “entonces comencé a crear personajes y de ahi empezaron a quedar
personajes, porque tengo un personaje que se llama Marlen, que es un personaje ruso, que les
enseiia a los nifios muchas curiosidades y me visto de Marlen con un sombrero elegante, con
una corbata y me consegui un traje y todo” [Grupo_Focal 12:21]. Algunas de las estrategias
pedagdgicas implementadas fueron intencionadas para trabajar y potenciar el drea social y
del lenguaje, tal como; las asambleas, plenarios y los juegos de rimas.

La Activacién de Conocimientos Previos, es realizada por la mayoria de las Educadoras
de Péarvulos al comienzo de las Experiencias Pedagégicas Ludicas, mediante el uso de jue-
gos interactivos, caja magica de preguntas, canciones, cuentos, videos, presentaciones tipo
PowerPoint, ldminas y lluvia de ideas. Esta es una instancia en la cual se invita a las nifias y
nifios a dialogar para que puedan desarrollar sus propias hipétesis, generando asi, procesos
de metacognicioén, verbalizando la importancia de descubrir por si mismas y mismos las res-
puestas a sus interrogantes “se presentan los materiales y se realizan preguntas que generen
metacognicion, por ejemplo, preguntando, ;qué materiales estan dispuestos en la sala, como
podemos utilizarlos, los hemos utilizado antes?, entre otras... lo importante, es evitar decirle
a los nifios y nifias lo que deben realizar, sino permitirles a ellos el descubrirlo” [cuestiona-
rio_informante 4:10].

En Recursos de Apoyo, las EP plantean que “en este tipo de actividades se prepara el es-
pacio educativo como tercer educador” [Cuestionario_Informante 4:3]. Dichos recursos son
seleccionados con una intencionalidad pedagdgica, con el objeto de enriquecer ain mais la
experiencia de aprendizaje, tienen la caracteristica de generar asombro en las nifias y nifios,
despertando su curiosidad y ganas de aprender; algunos de los recursos més utilizados por
las Educadoras son los accesorios, titeres, canciones, uso de TICs, objetos manipulables y
recurso digital de aprendizaje ministerial.

En Instrumentos y/o Técnicas de Evaluacion, plantean que realizan evaluaciones du-
rante todo el afo escolar, comenzando con una evaluacién diagnéstica, evaluaciones de pro-
ceso y una evaluacidn final. La mayoria de las Educadoras utilizan la técnica de documenta-
cién y observacién directa durante el desarrollo de la jornada. Una de ellas expresa que los
registros fotograficos y escritos, permiten evaluar de forma mds individualizada a cada nifa y
nifo, sin intervenir en sus procesos de aprendizaje. “De hecho, yo siempre, por ejemplo, me
pongo en la esquina de all4 [sic.], tengo las instalaciones montadas y en cuanto los nifios van
ingresando, voy sacando fotos, observo las caras que van colocando para recordar a dénde
se van primero y qué tipo de cosas van haciendo” [Grupo_Focal 12:56]. Referente a los ins-
trumentos, las Educadoras narran que los mas utilizados por ellas son: escala de apreciacién,
lista de cotejo y evaluacion auténtica.

Por dltimo, en las Estrategias Emergentes, se hace referencia al quehacer de las EP cuan-
do surgen situaciones inesperadas durante el desarrollo de la EPL. La mayoria de las Educa-
doras expresan que no tienen dificultades en estas situaciones, por lo cual, el buscar estrate-
gias emergentes lo realizan de forma espontdnea, debido a sus habilidades de improvisacién
y flexibilidad, desarrollando dindmicas grupales, abriendo espacios de didlogos para que las 'y
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los nifios propongan mejoras a la experiencia o sugieran una nueva, utilizando otros espacios
y nuevos materiales. Las Educadoras son conscientes que cada nifa y nifio es Gnico y singu-
lar. “En general se planifican las actividades, pero se respeta que algin nifio o nifia no quiera
participar y para eso, estin siempre implementadas diferentes dreas con otros temas que son
del agrado de ellas y ellos y de sus intereses” [cuestionario_informante 4:14].

Analisis Categoria 2 Resultados de las EPL a nivel del desarrollo de las habilidades so-
cioemocionales

La categoria resultados de la EPL a nivel del desarrollo de habilidades socioemocionales
se despliega en siete dimensiones: Conciencia de si mismo, autoregulacion, optimismo, in-
tegracion social, actitud frente al conflicto, interaccién entre pares y busqueda de solucién
pacifica, como se muestra en la figura 3.

En relacién con la Conciencia de si mismo, las Educadoras plantean que las nifias y nifios
se dan cuenta de sus acciones, “me han dicho abiertamente: tia, a mi me cuesta compartir,
prestarle el material a mi compariera, me cuesta prestar la mufieca, es dificil para mi y me
lo han verbalizado abiertamente” [Grupo_focal 12:3]. Asi, para desarrollar la conciencia de
si mismos, las Educadoras manifiestan que “al aprender jugando, los nifios y nifias, conocen
sus capacidades” [cuestionario_informante 3:21]. Se menciona y reconoce el rol que cumple
el espacio educativo en las EPL, siendo fundamental propiciar espacios seguros y acogedores
que les permitan desarrollarse de forma integral, haciéndoles sentir libres de manifestar sus
emociones, verbalizar sus necesidades a un adulto significativo o a sus pares y reconocer que
toda accidn tiene una consecuencia. Referente a los errores, las Educadoras los verbalizan y
enmarcan como parte del proceso de aprendizaje, puesto que entienden y reconocen que es
fundamental, que las y los parvulos, sean conscientes de aquello para promover aprendizajes
significativos.

Figura 3.

Red semdntica categoria 2: Dimensiones de Resultados de las EPL a nivel del desarrollo de las
habilidades socioemocionales.

Busqueda de solucion pacifica Conciencia de si mismo (nifas/

Actitud frente al conflicto (O Resultados de las EPL a nivel del Autorregulacién (nifas/os)
iRasfos) 0 T desarrollo de las habilidades

socioemocionales

Interaccién entre pares (niftas/ Integracién social Optimismo (nifias/os)

Fuente: Elaboracién propia.

En la Autorregulacidn, plantean que “en espacios y experiencias ladicas, se generan es-
tructuras innatas para jugar, por ejemplo, cuando los nifios y nifas realizan un juego social
compartido, con normas acordadas entre ellos o regulados por un cédigo transmitido de
generacion en generacion, hace que se deban autorregular, o ayudar mutuamente respetando
dichas reglas” [cuestionario_informante 9:19], comprendiendo que todas sus acciones tienen
consecuencias, relevando el rol fundamental de la comunicacién dentro de la interaccién.
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Las Educadoras han potenciado el desarrollo de la autoconfianza y autoestima en las ni-
fnas y los nifios, puesto que ellas entienden que estos, son factores fundamentales para que se
desenvuelvan con mayor seguridad dentro del aula, beneficiando las interacciones sociales.

En relacién al Optimismo, se valora sus beneficios dentro de las EPL a través de experien-
cias basadas en el juego y lo ladico. Plantean que “los nifios(as) al ver que el desafio estd basa-
do en el juego, serd visto como tal, asi no genera en ellos ansiedad. Solo esperan disfrutar de
la experiencia lddica” [cuestionario_informante 9:22]. Algunas relatan que el considerar los
intereses de las nifas y los nifos, permite que sean felices aprendiendo, logrando una actitud
positiva y abierta frente a los aprendizajes. Ademds, se reconocen como personas optimistas,
ensefidndoles que todo tiene una solucién y que, con esfuerzo, pueden lograr todo lo que se
propongan.

Con respecto a la Integracion Social, las Educadoras lo asocian con dos conceptos cla-
ves, la empatia y la solidaridad. Declaran que las nifias y nifios son muy perceptivos y ob-
servadores. Una Educadora relata “estdbamos trabajando con el proyecto de los dinosaurios
“traje dos por si alguien no haya traido” [sic.] y resulta que llega y efectivamente habia un
nifio, hay un nifio que no voy a nombrar, que nunca traia los materiales, entonces yo le dije “;a
quién crees Maximiliano que se lo vas a regalar?” y él dijo “se lo voy a regalar a él tia, porque
nunca trae material” Las nifias y nifios no juzgan a sus pares, no discriminan, reconocen la
diversidad, son capaces de trabajar de forma colaborativa e incluso reconocen los logros de
sus compaiieras y comparfieros” [grupo_focal 12:46].

En la Actitud frente al conflicto, expresan que “cuando se genera un conflicto durante
una EPL, este no se mantiene por largo tiempo, ya que el contexto lddico genera mayor aten-
cion que el conflicto en si, pero para ello, debe haber un trabajo previo” [cuestionario_infor-
mante 9:17]. Normalmente, las nifias y nifios se acercan al adulto significativo y verbalizan lo
ocurrido, son capaces de analizar y reflexionar respecto a la situacion de conflicto.

La Interaccidn entre pares, se caracteriza por tener una “interaccién activa y afectiva,
ellos se ayudan y forman relaciones muy lindas entre si, donde la solidaridad y el respeto han
sido las tonicas en este curso. Se ayudan, comparten sus materiales cuando a alguien le falta,
se felicitan cuando hacen algo correcto y a la vez se corrigen cuando algin compariero estd
realizando una accidn incorrecta” [cuestionario_informante 1:33]. Dentro de estas relacio-
nes, se puede evidenciar que los valores entregados en sus casas concuerdan con los valores
que promueven las Educadoras en el aula.

En el Trabajo en equipo, las EPL facilitan y benefician el trabajo colaborativo entre nifias
y nifios, atribuyéndole un valor importante a la participacién, mas que al resultado. Las y los
péarvulos “realizan un juego social compartido, con normas acordadas entre ellos o regulados
por un cédigo transmitido de generacién en generacidon” [cuestionario_informante 9:20], lo
que las y los mantiene constantemente motivados/as e involucrados/as en los procesos de
aprendizaje.

En la Busqueda de solucién pacifica de conflictos, concuerdan que, en la mayoria de los
casos, las nifias y nifios logran resolver sus conflictos de forma auténoma y pacifica, sin em-
bargo, existen casos donde ellas prefieren no participar para no exponerse. Aqui juega un
rol importante el equipo pedagdgico como mediador de los conflictos, ayudando a que las
nifias y nifos expresen sus sentimientos para ser entendidos/as por sus pares y el equipo
pedagdgico, buscando la mejor solucién. Las nifias y nifios la mayor parte del tiempo logran
autorregularse, “interceden y corrigen las actitudes que no van de acuerdo con las normas ya
socializadas entre ellos” [cuestionario_informante 4:19].



C. Esparza, D. Lueiza y R. Canales REXE 22(49) (2023), 85-102

Analisis Categoria 3 Resultado de las EPL a nivel de aprendizajes

La categoria se desglosa en cinco dimensiones: Elementos de la EPL, beneficios de la EPL,
rol pedagégico en la EPL, activacién de conocimientos y resolucién de problemas en torno a
los aprendizajes, como se presenta en la figura 4

Figura 4

Red semdntica categoria 3: Dimensiones de Resultados de las EPL a nivel de los aprendizajes.

Elementos de la EPL Beneficios de la EPL

Rol pedagdgico en EPL  ------- . Resultados de las EPL a nivel de | ........ Activacién de conocimientos
los aprendizajes

Resolucion de problemas (en
torno a los aprendizajes)

Fuente: Elaboracién propia.

Enlos Elementos de la EPL, las EP consideran que las nifias y los nifios aprenden jugando
y trabajan a través del juego, siendo este un proceso innato y natural de la primera infancia.
También, consideran los ritmos de aprendizaje de cada una de ellas y ellos como parte im-
portante de los elementos que debe tener una EPL. Ademds, mencionan que es fundamental
tomar en cuenta los intereses de las y los parvulos, lo que permite que se sientan mas moti-
vados/as a la hora de realizar la EPL y que sean protagonistas dentro de sus propios procesos
de aprendizaje. Le atribuyen gran importancia al “ambiente propicio para el aprendizaje, al
tono de la voz de la Educadora, los matices, tener todo previamente organizado, materiales
dispuestos y objetivos de la clase claros, planificacién de la clase visible, ya sea en sala o en el
computador” [cuestionario_informante 1:55].

En los Beneficios de la EPL, destacan que las nifias y nifios se vuelven protagonistas
de sus aprendizajes, potenciando directamente el desarrollo de una autoestima saludable y
motivacion por aprender. De igual forma, las Educadoras indican que la EPL propician am-
bientes enriquecidos, los cuales permiten que las nifias y nifios desarrollen un pensamiento
critico y deductivo, a través de la formulacién de hipétesis. La EPL promueve, entre otras
cosas, la pérdida al temor para hablar frente a sus pares. Ademds, las y los parvulos sienten un
mayor interés y facilidad por aprender, adquieren nuevos grados de autonomia e independen-
cia, mejoran su estado animico, aprenden desde la felicidad, el asombro y la curiosidad. Todo
esto, se puede evidenciar de forma concreta en los resultados de aprendizaje. Finalmente,
explican que “las EPL a través del juego favorecen el desarrollo de la imaginacion, la creativi-
dad y la resolucién de problemas, lo que supone un pensamiento flexible, y la originalidad y
fluidez en las ideas. En la medida que se disminuyan las posibilidades de jugar, se afectard el
6ptimo desarrollo de los nifos(as)” [cuestionario_informante 9:7].

Con respecto al Rol Pedagégico en la EPL, las Educadoras de Pérvulos mencionan que
son unas “lideres que gestionan espacios y ambientes que promuevan la EPL” [cuestiona-
rio_informante 9:29], por lo cual, su rol es de facilitadora de aprendizajes, acompafnando el
proceso, sin embargo, el protagonismo siempre lo debe tener la nifia o el nifio. Dentro del rol
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pedagégico de las Educadoras de Parvulo esta el seleccionar los aprendizajes que se desean
trabajar, “uno como adulto sabe lo que debe ensenar, pero la tarea diaria es decidir cémo lo
ensefa” [cuestionario_informante 6:10]. Segtn la caracteristica e intereses de las nifas y los
nifios, se debe decidir a través de qué metodologias y técnicas se ensenard. Las Educadoras
deben observar el comportamiento de las nifias y niflos y verbalizar el objetivo que se desea
trabajar, esto ayudard a hacer conscientes a las y los parvulos sobre sus procesos de enseflanza
y aprendizaje, “ninos, nosotros aprendemos de diversas maneras, no solamente con tu hojita
o con tu ldpiz. No solamente te voy a decir que escribas o transcribas un niimero o que lo
grafiques. También aprendemos con las bandejas de sémola, con harina” [grupo_focal 12:15].

Las Educadoras opinan que es fundamental la observacion dentro del aula, para luego
reflexionar sobre los acontecimientos observados y del propio quehacer pedagégico, ayu-
dando a la toma de decisiones. Ademds, mencionan que una de las implicancias de su rol,
es la formacién continua para la obtencidn de nuevas herramientas. Manifiestan que lo mas
importante es el bienestar de la nifia y nifo, por lo cual, cuando alguna EPL no resulta como
esperaban, se responsabilizan de ello, replanteando la metodologia o estrategia pedagdgica
utilizada. “Porque si td no lo hiciste asi, uno dice “bucha” [sic.] “;Por qué le cuesta tanto
aprender? si se lo he explicado de tantas formas y no lo aprende”. Entonces, ahi viene la parte
de nosotras, entonces no han jugado lo suficiente para que aprenda eso” [grupo_focal 12:12].
Cuando se utilizan las EPL las nifias y nifios aprenden jugando, por lo cual muchas veces no
son conscientes que estdn aprendiendo. Las EPL propician ambientes enriquecidos y moti-
vantes, los cuales responden a las singularidades, caracteristicas, intereses y necesidades de
cada una de ellas y ellos. Lo anterior, permite potenciar el desarrollo social y personal de las
y los parvulos. El equipo pedagdgico debe trabajar de forma colaborativa, persiguiendo una
misma intencionalidad pedagégica. Todo esto debe estar acompariado de un constante traba-
jo con las familias, ofreciendo asi coherencia a las nifias y nifios sobre lo que se enseiia en el
establecimiento educativo y en sus casas.

En la Activacién de conocimientos, es recurrente el uso de la formulacién de preguntas
que promueven la metacognicion en las nifias y nifios. De igual forma, generan espacios que
les permite a las y los parvulos plantear hipdtesis, propuestas y soluciones a los temas a tra-
bajar. Una de las Educadoras al momento de realizar la activacién de conocimientos, plantea
que “se presentan los materiales y se realizan preguntas que generen metacognicién, por
ejemplo, preguntando ;Qué materiales estin dispuestos en la sala?, ;Cémo podemos utili-
zarlos?, ;Los hemos utilizado antes?, entre otras. Lo importante es evitar decirle a los nifios y
ninas lo que deben realizar, sino permitirles a ellos el descubrirlo” [Cuestionario_Informante
4:10].

Por ultimo, en Resolucion de problemas en torno a los aprendizajes, las EP concuer-
dan que la EPL propician que las y los parvulos sean los protagonistas dentro del proceso de
ensefanza y aprendizaje, “trabajan indirectamente la autonomia e independencia para resol-
ver problemas, pues deben buscar sus propias estrategias” [cuestionario_informante 1:49], se
vuelven mas receptivas/os y tolerantes frente a las dificultades.

Analisis categoria 4: Caracteristicas personales de las Educadoras de Parvulos.

En la ultima categoria y emergente, se plantea que es indispensable mantener una ac-
titud optimista, enérgica, activa, positiva y motivadora. “Cuando uno confia en su trabajo,
creo que las cosas fluyen de manera maravillosa y eso se transmite a las nifias y nifios” [cues-
tionario_informante 1:30]. Ellas expresan una gran vocacién por su profesion, entregan lo
mejor dia a dia, ensefiando desde la felicidad, con amor, respeto y empatia. La confianza en si
mismas permite que puedan ser flexibles, autocriticas y poder improvisar frente a cualquier
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adversidad que se presente en el aula. Manifiestan que esta seguridad es la que les permite
reflexionar sobre sus quehaceres pedagogicos y no tener miedo al cambio, logrando asi rein-
ventarse y adaptarse a los distintos contextos educativos emergentes. Reconocen que hay
temas que estan fuera de su dominio y que lo mejor es trabajar de forma constante junto a
las familias e involucrar a los profesionales especializados en ciertas dreas, “porque de verdad
que uno trata [sic.] y no tiene las herramientas que uno quisiera” [grupo_focal 12:44].

5. Discusion

Al Caracterizar las Experiencias Pedagégicas Ludicas podemos concluir que de las
once EPL declaradas, al menos cuatro, estan referidas a fortalecer el Pensamiento Matemati-
co a través de actividades ludicas como el antecesor y sucesor, confeccién de dbacos y juego
de roles en el supermercado. En segundo término, se destacan las EPL referidas a Lenguaje
Verbal, tales como; confeccién de un auto con material reciclado y una ruleta de las vocales.
Por dltimo, se realizan EPL relacionadas a la Corporalidad y Movimiento, incentivando la
indagacidn y exploraciéon como parte del proceso de aprendizaje. No obstante, las EP men-
cionan trabajar solo con un nucleo de aprendizaje en cada EPL, sin embargo, al analizar los
relatos, nos percatamos que existe un trabajo transversal, integrando los diferentes nucleos
de aprendizaje, esto implica el despliegue en el aula de la experiencia profesional que se vi-
vencia en la actividad pedagdgica.

Se reconoce la importancia de la EPL dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje,
respondiendo a sus caracteristicas y necesidades, lo que les genera diversos beneficios en el
desarrollo, potencia la curiosidad y disposicién por aprender logrando mayores niveles de
atencion, socializacién, creatividad e imaginacién en un contexto de aprendizaje.

El utilizar EPL permite que aprendan por medio de la ludicidad, siendo protagonistas
de su proceso de aprendizaje, lo que promueve la adquisicion de aprendizajes significativos
aplicables a su vida diaria. El espacio educativo juega un papel fundamental como mediador
dentro de las EPL. Se plantea el entorno como un tercer educador, el cual es flexible y sen-
sible a las necesidades de los profesores, niflos y nifas para crear aprendizajes (Biermeier,
2015). Dicho espacio debe estar intencionado pedagégicamente para potenciar el desarrollo
integral, esto conlleva considerar la totalidad de las caracteristicas propias de ellas y ellos,
respetando sus ritmos y estilos de aprendizaje.

Dentro del quehacer pedagdgico, las Educadoras planifican las EPL contemplando el
aprendizaje por medio del descubrimiento, la exploracién, manipulacién, observacién y ex-
perimentacién. La planificacién debe ser flexible, para asi lograr atender las necesidades de
cada nifa y nifio. Cuando se implementa una EPL, se deben seleccionar, ademads, la estrategia
pedagégica. Esta seleccion se realiza considerando las caracteristicas individuales y grupa-
les del nivel. Segun las BCEP (2018), el juego es una actividad natural de la nifa y el nifo,
concebido como una estrategia pedagdgica privilegiada para el desarrollo de las EPL. Dichas
estrategias se complementan con la utilizacién de diversos recursos de apoyo que hacen a la
EPL sea mas llamativa, despertando su curiosidad y asombro.

Todas las nifias y nifios poseen conocimientos previos que deben ser considerados para
el desarrollo de las EPL. En general, este proceso de activacion se realiza al inicio de la EPL,
dichos conocimientos se consideran como base para la adquisicién de nuevos conocimientos,
permitiendo ofrecer aprendizajes contextualizados y pertinentes. En los procesos formativos
universitarios, en las diddcticas se trabaja la planificacion de clases, se enfatiza en la impor-
tancia del reconocimiento de los aprendizajes previos, no obstante en las pricticas profe-
sionales, al iniciar las actividades con preguntas problemas y rescatando lo que saben de los
distintos temas a abordar, se constata a nivel de resultados los procesos de aprendizajes de
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las nifas y nifos, para de esta forma reforzar habilidades deficitarias, nuevos conocimientos
y lograr aprendizajes significativos.

En Educacién Parvularia, se utilizan distintos instrumentos y técnicas de evaluacidn,
siendo los mas utilizados la lista de cotejo, escala de apreciacion, el registro, la documenta-
cién y observacién directa. En el proceso de evaluacidn, se evalta los objetivos de aprendizaje
seleccionados, en ningun caso se evalta la EPL, la cual es un medio para lograr el fin. Las
nifias y niflos son evaluados continuamente durante el proceso, les resulta amigable, no se
sienten presionados por dicha instancia. La evaluacidn tiene distintos propdsitos, permite
observar cudles son los conocimientos adquiridos y ayuda en la toma de decisiones a través
de la reflexién pedagdgica en relacién con los resultados de aprendizaje.

Muchas veces la EPL se intenciona con un objetivo y por diversas razones, no se puede
llevar a cabo de la forma que es planificada, en estas situaciones, se utilizan las estrategias
emergentes, que son diversas y propias de cada Educadora. La improvisacién es una habili-
dad innata asociada a la experiencia profesional, lo que facilita la adaptacién al contexto. Las
Educadoras tienen un rol mediador dentro de las EPL propiciando espacios que promueven
el aprendizaje. Toda accién educativa debe tener una intencién pedagdgica que busque el
desarrollo integral de las y los parvulos. La Educacién Parvularia busca promover el bienestar
integral de las nifas y nifios, esto conlleva “crear ambientes saludables, protegidos, acoge-
dores y ricos en términos de oportunidades de aprendizaje, donde ellos vivan y aprecien el
cuidado, la seguridad y la confortabilidad y potencien su confianza, curiosidad e interés por
las personas y el mundo que los rodea” (BCEP, 2018, p. 33).

6. Conclusiones

Referente a los resultados de las EPL a nivel del desarrollo de las habilidades socioe-
mocionales, las y los parvulos son conscientes de si mismos/as, estableciendo relaciones sa-
ludables y duraderas con otras y otros. Para lograr dicha consciencia, es necesario promover
y ofrecer los espacios para lograr reconocer las emociones propias y adquirir la autorregula-
cién. La autorregulacién muchas veces se genera de forma inconsciente, ya que el ser humano
actua siguiendo las normas sociales de convivencia, ‘las practicas grupales desencadenan
emociones compartidas, de manera que las derrotas son mejor asimiladas y los éxitos mds
gratos” (Pérez-Gallardo y Gértrudix-Barrio, 2021, p. 221). Esta es una de las razones por la
que en Educacion Inicial se prioriza el trabajo en equipo.

En otro aspecto, el trabajo colaborativo genera multiples beneficios, uno de ellos es que
permite conocer distintas opiniones y puntos de vista desarrollando la empatia y el respeto.
Para las nifas y nifos, es muy enriquecedor trabajar en equipos, ya que les permite plantear
hipétesis, tomar decisiones, llegar a acuerdos, buscar soluciones a los problemas. Por otro
lado, cuando existe un conflicto, las y los parvulos son capaces de llegar a consensos por
si mismos, donde la Educadora fomenta el didlogo, observando cémo interactian cuando
ocurre un problema e interviniendo solo si lo considera necesario, fomentando ademads la
autorregulacion. Cuando las nifias y nifios buscan soluciones al conflicto, lo hacen en base a
sus propios valores. Este espacio de didlogo es valioso para sus procesos de aprendizaje, les
permite ser auténomos, desarrollar una autoestima positiva y descubrir sus maltiples capa-
cidades y habilidades.

Cuando hablamos de los resultados de las EPL a nivel de los aprendizajes es impor-
tante considerar que los elementos con mayor trascendencia dentro de la EPL es el juego, y
cémo las nifias y los nifos aprenden por medio de €], con una actitud entusiasta y de felicidad.
Las EP cumplen un rol pedagégico facilitador o mediador de aprendizajes, guian en la ad-
quisicién de nuevos conocimientos, considerando siempre que los protagonistas son las y los
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péarvulos. Por tltimo, es fundamental destacar como prospectiva, el trabajo con familia como
parte de la estrategia colaborativa y pedagdgica, las cuales deben ser constantes, permitiendo
coherencia entre lo que se ensefia en la institucién educativa y en los hogares.
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RESUMEN

La presente investigacion tiene por objetivo identificar representaciones e imaginarios
sociales asociados al profesor de matematica, a partir de las percepciones de profesio-
nales del Programa de Integracién Escolar (PIE), en funcién del trabajo colaborativo
en un colegio de la comuna de Concepcién-Chile. Este objetivo se comprende, enten-
diendo que las nociones de imaginarios y representaciones estin siendo abordadas
desde distintos planos de significacidn social, segtin se desarrollard mds adelante en
la presente propuesta. A nivel epistemolégico, se utilizé un paradigma comprensi-
vo-interpretativo y un disefio fenomenolégico abordado mediante el estudio de casos
multiples, con enfoque metodoldgico cualitativo. Participaron cinco profesionales que
desempeiian diferentes labores dentro del PIE. Se les aplicé una entrevista cualitativa
semiestructurada desde la que surgieron categorias y subcategorias de andlisis. Desde
los relatos, en términos de hallazgos, fue posible dar cuenta que las practicas de los do-
centes de matemadtica no suelen atender integramente las necesidades que requiere la
diversidad del aula. Algunos factores que influyeron en lo anterior, pudieron ser con-
ceptualizados y significados a través de la propuesta tedrica de distincién y comple-
mentariedad entre las representaciones e imaginarios construidos en este trabajo, por
tanto, fue posible concluir que estamos frente a una configuracién del mundo orienta-
da a la normalizacién y falta de cultura inclusiva en la comunidad educativa analizada.
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Representations and Social Imaginaries associated to the mathe-
matics teacher: Perceptions from the School Integration Team

ABSTRACT

The objective of this research is to identify representations and social imaginaries
associated with the mathematics teacher, based on the perceptions of professio-
nals from the School Integration Team (PIE), as a result of collaborative work in a
school in Concepcién-Chile. This objective is understood by realizing that the no-
tions of imaginaries and representations are being approached from different pla-
nes of social significance, as it will be revealed later in this proposal. Epistemologi-
cally, a comprehensive-interpretative paradigm and a phenomenological design
were used, through the study of multiple cases, with a qualitative methodological
approach. Participants correspond to five professionals of the PIE team. A semi-s-
tructured qualitative interview was applied, categories and subcategories of analysis
emerged. According to the data gathered, it was possible to observe that teaching
practices in mathematics do not usually fully meet the needs linked to diversity in
the classroom. Some factors that influenced the above could be conceptualized
and signified through the theoretical proposal of distinction and complementari-
ty between the representations and imaginaries built in this work; therefore, it was
possible to conclude that we are facing a configuration of the world oriented to the
normalization and lack of inclusive culture in the educational community analyzed.

Keywords: Social representations; social imaginaries; mathematics teacher; inclusive
education; school integration program.

1. Introducciéon

Este trabajo investigativo surge por la necesidad de comprender las practicas de los profe-
sores de matemadtica, asociadas a la atencion de estudiantes con Necesidades Educativas Es-
peciales (NEE), y asi, identificar representaciones e imaginarios sociales asociados al profesor
de la asignatura, a partir de las experiencias profesionales que poseen diferentes integrantes
del Programa de Integracién Escolar (PIE) en funcién del trabajo colaborativo, plasmadas en
los relatos de las participantes entrevistadas.

La identificacién de representaciones e imaginarios sociales se llevard a cabo mediante la
complementariedad y distincién entre ambas teorias a desarrollar a posteriori. La relevancia
de esto es poder indagar en la significacién profunda del sistema educativo y en las practicas
que se desarrollan en el mismo. Por tanto, este andlisis permitiria escudrifiar en la ensefian-
za de la matemadtica, considerando aquellos contextos educativos que generan confusién y
discusiones sobre las consideraciones que deben proyectarse a la hora de analizar escenarios
inclusivos en la sala de clases, mas atin, cuando trabajan con estudiantes que presentan NEE,
surgiendo elementos como la diversificaciéon de la enseflanza, adecuaciones y adaptaciones
curriculares, trabajo colaborativo, entre otros, como herramientas para un adecuado abor-
daje.
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Entonces, emergen discursos que generan un nivel de conflictos entre el aprendizaje de
la Matematica y la Educacién Especial, debido a que los docentes de la asignatura se desligan
de diversas actividades pedagégicas, como las mencionadas anteriormente, delegandolas a
las integrantes del equipo PIE, ya que, segtn ellos, son las profesionales idoneas para realizar
este trabajo (Otondo et al., 2018). Por otra parte, los profesores de educacién especial no
creen que sus conocimientos sobre la disciplina matemadtica sean suficientes para dar aten-
cién a estudiantes con alguna NEE, puesto que, durante su formacién como profesionales,
abordan la ensenanza de la asignatura en contextos regulares o con estudiantes sin trastornos
de aprendizaje, tal como lo sefialan Broitman et al. (2021).

En Chile, se promulga el Decreto N°490 en el aiio 1990, comenzandose a utilizar el térmi-
no NEE por sobre la palabra “discapacidad” para hacer referencia a aquellos estudiantes que
requerian apoyos extras para llevar a cabo su proceso de ensefianza-aprendizaje (Valenzuela
y Cortese, 2017). Asi, se vuelve necesario comprender que hablar de NEE no es sinénimo de
discapacidad, ya que estos conceptos no necesariamente estin relacionados, debido a que
una NEE puede surgir a partir de una discapacidad, sin embargo, esta relacién no es recipro-
ca, tal como lo sefala Lépez (2021), quien, a su vez, distingue el concepto de discapacidad
a partir de su origen, seflalando tres tipos, diferenciadas seguin su origen: fisico, sensorial o
mental. Por tanto, un punto clave para este trabajo, es la comprensién de la diferencia entre
NEE y discapacidad, ya que esto permite derribar estereotipos basados en prejuicios y discri-
minacion, permitiendo un desarrollo integral de las personas (Lépez, 2021).

Es importante que quienes trabajan en la ensefianza de la matematica, se interesen en
los procesos del pensamiento matematico de aquellas personas con NEE, sin embargo, es
sabido que la formacién que poseen gran parte de estos profesores, en cuanto a educacién
inclusiva es deficiente, no solo en cémo entregan respuestas a sus estudiantes, sino que exis-
te —también- desconocimiento sobre temdticas como: trabajo colaborativo, adecuaciones y
adaptaciones curriculares, ademds se sefiala que los profesores poseen un discurso clinico
y segregador sobre la diversidad (Otondo et al., 2018). Es por esto que el objetivo de este
articulo es identificar representaciones e imaginarios sociales asociados al profesor de ma-
temadtica, a partir de la percepcion de los profesionales del equipo PIE en funcién del trabajo
colaborativo.

2. Marco Teorico

2.1 Equipo del programa de integracion escolar y sus percepciones: una mirada desde
el trabajo colaborativo

En Chile, durante el ailo 2009 se promulga el Decreto Supremo N°170, estableciendo las
bases que consolidan el PIE, ya que este permite incluir en establecimientos tradicionales
a estudiantes con NEE transitorias (NEET) o permanentes (NEEP) que asistian a escuelas
especiales, y cuyo objetivo es mejorar la calidad de la educacién en las instituciones educa-
tivas, marcando un hito en favor de la inclusién escolar. Adema3s, establece normas sobre la
igualdad de oportunidades e inclusién social de individuos que asistan a establecimientos
educacionales regulares (Tamayo et al., 2018).

El PIE consiste en un conjunto de recursos y apoyos para los establecimientos de educa-
cién en los niveles parvulario, basica y media (MINEDUC, 2015). Esta estrategia de inclusién
permite que aquellos establecimientos que reciben financiamiento estatal puedan postular
a la implementacién del programa (Brante, 2017), por lo que no necesariamente todos los
establecimientos del pais cuentan con uno. Por otra parte, la Superintendencia de Educacion
(SUPEREDUC, 2019) establece que el objetivo del PIE es contribuir al mejoramiento conti-
nuo de la calidad en educacidn, favoreciendo los aprendizajes en aula y la participacion de
todos/as los estudiantes, especialmente de aquellos que presentan NEE.
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Posteriormente, el MINEDUC (2015) publica el Decreto N°83, donde se proponen cri-
terios y orientaciones para dar respuestas pertinentes a estudiantes que presentan NEE, asi
bajo estos lineamientos, los establecimientos educacionales pueden analizar y elaborar pro-
puestas educativas para asegurar la calidad de la educacién. Por otra parte, este Decreto
sefiala que docentes de las diversas asignaturas deben encargarse de considerar las diferentes
adecuaciones curriculares que permitan a cada alumno acceder a los contenidos en igualdad
de condicioén, asegurando asi su derecho a la educacidn; es por esto que, cada profesor debe
tener nociones de cémo dar respuesta a sus estudiantes.

En 2019 el MINEDUC publica lineamientos y orientaciones para realizar trabajo colabo-
rativo, indicando que “aprender colaborativamente implica trabajar en conjunto para solu-
cionar un problema o abordar una tarea, teniendo un objetivo comdn” (p. 2). De esta manera,
se busca promover el trabajo colaborativo, lo que permitirfa aumentar las posibilidades de
encontrar soluciones a los desafios del aula, generando cohesion en los equipos de trabajo y
optimizando tiempos y recursos.

Segin Valliant (2016), la esencia del trabajo colaborativo se basa en que docentes “estu-
dien, compartan experiencias, analicen e investiguen juntos acerca de sus précticas peda-
gobgicas, en un contexto institucional y social determinado” (p. 11). De este modo, todo lo
mencionado implica un trabajo que permita encontrar soluciones pertinentes para responder
a aquellos estudiantes que lo requieran.

Gutiérrez et al. (2018) seiialan que, para lograr establecimientos educativos realmente
inclusivos, el trabajo debe ser en conjunto y orientado hacia la aceptacion de la diversidad,
considerando esto ultimo como un elemento enriquecedor, ya que asi se fomenta la cultura
inclusiva. De este modo, cada participante del establecimiento tendrd objetivos compartidos
en el desarrollo de una escuela inclusiva. En esta linea, Jiménez y Mesa (2020) indican que
“la cultura inclusiva es la busqueda de procesos de construccion social y la lucha contra la
desigualdad” (p. 5), por lo que todo compromiso debe estar orientado hacia el trabajo en
comunidad. Sin embargo, muchas veces se presentan barreras para llevar a cabo este tipo de
trabajo como, por ejemplo, no disponer de espacios adecuados o poco tiempo para intercam-
biar ideas, empaiando asi la esencia del trabajo. En este sentido, se hace necesario conocer la
percepcién que poseen los equipos profesionales que trabajan en el PIE, sobre los docentes
de matematica para conocer las pricticas pedagégicas.

La RAE (2022) define las percepciones como la accién y efecto de percibir, o en su defecto,
la comprensién o conocimiento de algo. En este sentido, desde la educacion especial Pega-
lajar y Colmenero (2017) sefialan que las percepciones que poseen los docentes sobre edu-
cacion inclusiva, deben ser consideradas un pilar del proceso formativo de estudiantes que
presenten NEE, debido a que existen contrastes significativos entre las actitudes y percepcio-
nes de los profesores hacia el estudiantado que requiera de apoyos pedagdgicos asociados a
la inclusion, sobre todo, en aquellos profesionales que no poseen conocimientos ni dominio
de herramientas para dar atencidén a la diversidad en el aula de clases.

Por otro lado, Mellado et al. (2017) proponen que conocer las percepciones de los do-
centes, permitirfa comprender su forma de pensar y desemperfio profesional en atencién a
la diversidad, pudiendo considerarse aquello a nivel de la accién social, es decir, a nivel so-
cio-representacional (Jodelet, 1986). A su vez, Mellado y Chaucono (2016) sefialan que las
percepciones que poseen los profesores, influencian directamente las acciones y decisiones
pedagdgicas en el aula de clases, como las ideas o visiones de mundo que subyacen a dichas
acciones se encontrarian a nivel socio-imaginario (Castoriadis, 1989). Cuestiones que pro-
fundizaremos en los siguientes apartados.
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Es necesario destacar que las instituciones educativas son consideradas espacios fisicos
y/o simbdlicos, en donde se garantizan los derechos a la educacién de cada estudiante de la
comunidad sin diferencia alguna (Jiménez y Mesa, 2020). Ac4 se construyen percepciones,
ideas, conceptos y aprendizajes respecto al mundo en donde se desenvuelven y de todo lo que
los rodea durante su vida cotidiana, asi, la escuela como Institucion es un terreno estratégico
para robustecer la sociedad a través de sus practicas y acciones hacia la comunidad. En con-
secuencia, abordar las percepciones que emanan desde el equipo PIE, al trabajar de forma co-
laborativa junto al profesor de matematica, permite ayudar a vislumbrar el ejercicio docente y
las visiones de mundo que poseen los profesionales de la educacion, en la comunidad donde
se desempenian en relacidn a la inclusion escolar.

2.2 Representaciones Sociales

Las Representaciones Sociales (RS) constituyen una teoria abordada principalmente en
el drea de las ciencias sociales y la psicologia social, sin embargo, es caracterizada por su
transversalidad con diversas disciplinas, tales como educacién, antropologia, sociologia,
entre otras, esto permite ayudar a comprender e interpretar multiples fendmenos sociales
presentes en cualquier contexto cultural (Urbina y Ovalles, 2018). Segun Jodelet (1986), las
representaciones son expresadas por un actor y describen algo o a alguien. Por otra parte,
Moscovici (1961) indica que son una modalidad particular del conocimiento, cumplen la
funcién de elaborar comportamientos y permitir la comunicacién entre los individuos. De
este modo, es posible desprender que las RS esbozan una forma del pensamiento construido
dentro de una sociedad.

Seglin Maric (2018), las RS derivan de diversos procesos discursivos y comunicativos,
generados a partir de la interaccién de un grupo de personas, en forma conjunta elaboran,
en sus practicas diarias, las reglas y conductas pertinentes de diversos colectivos sociales,
estableciendo ademas “que no son los atributos o fendmenos inherentes a un objeto los que
lo convierten en social, sino la relacién que la gente mantiene con ese objeto” (p. 104).

Es importante considerar, ademads, que las RS estdn presentes cada instante en la mente
de las personas cuando estas se comunican entre si, puesto que utilizan conceptos, enun-
ciados y explicaciones a las que se les puede designar significados interpretables por cada
individuo (Moscovici, 1961). De esta forma, es posible inferir que cada individuo estd perma-
nentemente sumergido de forma natural en un mundo lleno de informacién con la que debe
interactuar, y segun esto, el contexto serd reconstruido a partir de lo que cada uno ha vivido
o conoce, sin embargo, esta necesidad de reconstruir la realidad siempre serd influenciada a
partir de la interaccién con otros.

Desde el area de la Educacion, la teoria de las RS ha permitido que emerja un perfil impor-
tante en la realidad educativa, en especifico, lo asociado al pensamiento y accién de quienes
estan involucrados en esta disciplina. En estos espacios de trabajo se intercambian ideas,
experiencias y vivencias a lo largo de la trayectoria profesional (Pifa, 2016). Por otra parte, se
puede inferir que estudiar las RS que se desprenden del ejercicio docente, permite conocer las
practicas, conceptualizar las ideas que poseen sobre la ensenanza-aprendizaje y, por tanto,
profundizar en un conocimiento poco abordado en educacién.

En la linea de la Educacién Especial, Toledo y Basulto (2020) seiialan que las RS emanan
de la interpretacion que cada persona le da a sus propias vivencias y experiencias, conside-
rando, ademds, que poseen un componente temporal y de contexto. De este modo, cuando
se analiza el contexto educacional, es necesario considerar que, dentro de las instituciones,
cada miembro del establecimiento elabora representaciones sociales regularmente, es por
esto que, es importante tener en consideracion y reconocer las instituciones educacionales
como un entorno de socializacién (Lima, 2020).
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Finalmente, segin Gutiérrez y Martinez (2020), es importante conocer las RS que poseen
los docentes que trabajan con estudiantes que poseen NEE, debido a que a partir de estas se
constituyen las diversas formas de respuesta a este grupo de individuos. Es necesario sefalar
que, al identificar RS, estas surgen a partir del diagndstico que presentan los estudiantes y
suelen estar enfocadas en la discriminacién (Duarte et al., 2019). Por eso, resulta importante
conocer las RS que se asocian al profesor de matemadtica, a partir de las percepciones que
poseen profesionales del equipo PIE, en funcién del trabajo colaborativo, puesto que esto
permitira dar luces de las practicas y del actuar de los docentes.

2.3 Imaginarios Sociales

La teoria de los imaginarios sociales (IS) es abordada con mayor frecuencia en dreas aso-
ciadas a las ciencias sociales. Segun Castoriadis (1989), es necesario comprender que un ima-
ginario no es una imagen de algo, sino que una creacion colectiva y psiquica, una capacidad
imaginante, plasmada en las instituciones que componen la sociedad, ademads, estin pre-
sentes en cada sociedad y son estas significaciones imaginarias las que permiten dar sentido
a la vida en comunidad. Gonzéles y Otero (2017) indican que el IS “pasa por identificar y
diferenciar, las percepciones y subjetivaciones que manejan los individuos en sus estructuras
no conscientes del pensamiento sobre la realidad observada y sobre sus vivencias” (p. 763).
De este modo, cada percepcion se convierte en parte del conjunto de personas, a través de las
relaciones que se van estableciendo entre los individuos.

A su vez, Baeza (2003) indica que los IS son construcciones mentales colectivas, compar-
tidas y surgen debido a la necesidad perenne de obtener respuestas ante diversos enigmas
presentados por el solo hecho de vivir en sociedad. Por otra parte, Rincén (2018) precisa que
los IS emanan a partir de lo considerado entre lo evidente y lo que no es visible, por lo que
para develarlos, definirlos e interpretarlos, es necesario tener comprension de lo que son las
relaciones e interacciones humanas, asi es posible dar significado a todo lo que no esta expli-
cito dentro de la sociedad.

Segun Riffo (2016), estas cosmovisiones son las que permiten facilitar las vias para que
cada sociedad se desenvuelva en espacios que entiendan y les haga sentido a los individuos
en su diario vivir, sin embargo, es necesario considerar que también es posible estar en contra
de aquellos imaginarios plasmados en la comunidad, como, por ejemplo, los considerados
violentos o que inciten al odio, como el machismo o la homofobia.

Murcia y Jaramillo (2014) sefialan que al estudiar los IS se construye una idea del Ser justo
al momento de ser, no obstante, esto permite crear proyecciones temporales de lo que puede
llegar a ser, manifestando un componente temporal. En este sentido, Girola y de Alba (2018)
indican que es posible proyectar alcances futuros de los IS, debido a la significacién que se le
da en la interpretacién del mundo. Asimismo, Acosta y Garibello (2018) establecen que los
imaginarios, dentro de la sociedad, cumplen el rol de hilo conductor, esto por su componente
asociado a la temporalidad, pasado, presente y futuro.

Camacho (2017) menciona y describe los términos instituido e instituyente, desprendidos
de las instituciones imaginarias de Castoriadis (1989), donde lo instituido estd relacionado
con las significaciones que los individuos tienen en determinados contextos, y se ven influen-
ciados por discursos sociales, asi, lo instituido concierne a todo aquello que ya est4 instau-
rado e impuesto en la sociedad. Por otra parte, lo instituyente corresponde a los elementos
innovadores y transformadores a lo que ya estd establecido, provienen del discurso de cada
sociedad como reflejo de la creacion y aprendizaje de nuevas conceptualizaciones, pudiendo
lograr romper aquellos cdnones sociales tradicionales que han sido perpetuados en el tiempo.
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En Educacién Especial, es necesario vislumbrar las significaciones que se crean en las ins-
tituciones educativas, en temas como inclusion escolar, comprension del quehacer pedagé-
gico y directivo, entre otros temas que podrian considerarse. A su vez, Trejos y Pérez (2018)
sefialan que es importante comprender estos aspectos, ya que este segmento de la comunidad
educativa, por mucho tiempo, estuvo excluido y/o segregado de los procesos institucionales.

Las instituciones educativas, como sefialan Jiménez y Mesa (2020), son consideradas es-
pacios fisicos y/o simbdlicos que resguardan los derechos de todo estudiante de la comuni-
dad al acceso a la educacion. En los establecimientos educativos cada estudiante construye
sus propias percepciones, ideas y aprendizajes respecto del mundo en el que se desenvuelve,
ademas de todo aquello que les rodea. De este modo, la escuela como Institucion es un lugar
trascendental, debido a que fortalece la sociedad a través de las pricticas educativas, consi-
derando también, las acciones que emanan hacia la comunidad.

Finalmente, es posible dar cuenta de que el estudio de los IS es un trabajo arduo, debido a
su alto nivel de abstraccién, ya que manipulan diversos sistemas e instituciones, permitiendo
construir la realidad como cada sociedad la conoce (Berger y Luckmann, 1976), mediante los
procesos de comunicacién entre individuos, asi es posible vislumbrar la configuracién que
poseen los IS y sus alcances sociales. De este modo, para conocer los IS que se desprenden
del trabajo del profesor de matematica, serd necesario abordar y conocer los relatos de pro-
fesionales del PIE, considerando elementos subjetivos como las percepciones que poseen
quienes han vivido y construyen, dia a dia, la realidad educativa a través de la interaccién
entre los actores.

2.4 Distincion y Complementariedad entre Representaciones e Imaginarios

Un aspecto importante del presente articulo es la consideracién de la distincién y com-
plementariedad entre RS e IS, esto permitira a lo largo de la lectura, esbozar un enfoque que
refiere a dos conceptos diferentes, pero que cohabitan dentro del entorno, ya que se comple-
mentan desde sus distintos planos de significacién. En este sentido y segiin se propone en la
presente investigacion, en la base de la realidad social se encuentran los IS como un ideario
significativo, los que constituyen e instituyen los cimientos de la institucién educativa para
este caso, mientras que de manera mds superficial se encuentran las RS, que son un fragmen-
to de lo que se percibe dentro de la comunidad escolar en un plano mds cercano a la accion
social (Baeza, 2003; Castoriadis 1989; Segovia et al., 2018).

Garcia (2019) sefala la importancia de aclarar que RS e IS no son sindnimos, ni términos
equivalentes, ya que el primero, se asocia a precodificaciones que cada persona conserva,
permitiéndoles desempeiiarse dentro de la sociedad. En cambio, el segundo funciona como
un conjunto de elementos que poseen visiones e ideas mds profundas para configurar la rea-
lidad, lo que de alguna manera se impone a los individuos y asi estos pueden dar sentido
a la sociedad (Cegarra, 2012). En este sentido, dichas visiones socio imaginarias, desde la
perspectiva de Castoriadis (1989), corresponden a “creaciones libres’, “ex nihilo’, que no son
“deducibles racionalmente”. Estas significaciones imaginarias son creadas en y por la socie-
dad, y se encarnan en las instituciones (lengua, estructuras familiares, normas, leyes) que las
portan. Por tanto, el mismo Castoriadis (1989, p. 494) insiste en sefialar que “(...) el magma de
las significaciones imaginarias sociales cobra cuerpo en la institucién de la sociedad consi-
derada y que, por asi decirlo, la animan. Semejantes significaciones sociales imaginarias son,
por ejemplo, espiritus, dioses, Dios, polis, ciudadano, nacion, Estado, partido, mercancia,
dinero, capital (...), tabt (...), pecado, etc (...)"
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Entonces, podriamos también sefialar que las representaciones sociales se asocian a prac-
ticas compartidas en funcidén de objetos o eventos especificos que afectan la cotidianidad,
mientras que los imaginarios sociales se refieren a las visiones y valores que dan forma a
la sociedad en la que conviven. Dichos conceptos son importantes para entender cémo las
personas construyen y comparten sus visiones y conocimientos sobre el contexto social en el
que se desenvuelven.

Ademds, Segovia et al. (2018) indican que un error comin es emplear ambos conceptos
como iguales, ya que tanto RS como IS provienen de planos epistemolégicos diferentes. Por
otra parte, cuando se consideran los niveles de andlisis entre estos dos conceptos, es nece-
sario considerar que las RS se consignan en un plano considerablemente mds superficial,
mientras que los IS se remiten a un plano constitutivo de la sociedad (Segovia et al., 2018).
También es posible realizar una distincién entre representaciones e imaginarios a partir del
objetivo del estudio (Basulto et al., 2020), por ejemplo, si se necesita abordar y estudiar ima-
genes culturales, lo mas apropiado, seria trabajar en base a RS, por otro lado, si lo que se
desea es analizar una configuracién basal o fundante de la significacién social, serd prudente
abordarlo a partir del trabajo de los IS.

Una vez alcanzada la distincidn entre ambas teorias, es necesario comprender la comple-
mentariedad que existe y opera entre RS e IS (Segovia et al., 2018), debido a que el imaginario
se sustenta en las representaciones que circulan en la sociedad. Por su parte, Riffo-Pavon
et al. (2021) sefialan que comprender el cémo se complementan los conceptos abordados,
facilita la comprension en la operacién analitica que permite identificar, segtin el objeto de
estudio, los distintos planos en los que se estd trabajando, desde lo mds aparente a lo més pro-
fundo, representaciones e imaginarios respectivamente, asi como también indican Basulto et
al. (2020), en la misma linea de andlisis. Otro punto a considerar, es la existencia de una convi-
vencia entre ambos conceptos, debido a que al llevar a cabo investigaciones que consideren el
estudio de RS e IS, forja un campo de indagacién mas amplio, ofreciendo herramientas de ca-
racter tedricas, lo que permite debatir acerca del orden social y lo que ya ha sido establecido y
aceptado por la sociedad, pudiendo incluso, dar paso a la deconstruccidn social (Vera, 2018).

A su vez, los estudios que involucran tanto RS como IS, poseen un componente histérico,
puesto que estan en constante sintonia con el pasado y lo que ha vivido la sociedad, lo que ha
permitido reconocer y reconstruir imagenes y estilos de vida que han forjado la vida en co-
munidad y cdmo se ha establecido en los tiempos mds actuales (Vera, 2018). Ademads, desde
el enfoque aqui abordado, es importante mencionar que poseen diferentes niveles de anélisis
y significacién social, por lo que, trabajarlas en conjunto, permite desarrollar una visién mas
acabada de la realidad, ayudando a percibirla y comprenderla mejor, aumentando asi su uso
instrumental y metodolégico (Riffo-Pavén et al., 2021). En esta linea, Girola y de Alba (2018)
sefialan que, gracias a lo ya mencionado, es posible estudiar un mismo fenémeno a partir
de las RS e IS que conviven desde diferentes dimensiones de la realidad social superpuestas.

Finalmente, comprender la distincién y complementariedad entre RS e IS que se asocian
a la labor del docente de matematica, a partir del andlisis de las percepciones emanadas de
relatos del equipo PIE, permite tener conocimiento de que se abordan dos perspectivas dife-
rentes, pero coexistentes en el entorno educativo, debido a que se complementan desde sus
distintos planos de significacion de la realidad social. De este modo, en los cimientos de la
realidad social se encuentran los IS que constituyen e instituyen las bases de la institucion
educativa, mientras que de forma mds superficial se encuentran las RS, que son una parte de
lo que se percibe y se realiza en el contexto educativo (Baeza, 2003; Castoriadis, 1989; Segovia
et al., 2018).
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A continuacidn, se presenta la Figura 1, desprendida de lo ya mencionado sobre distincién
y complementariedad entre ambas teorias abordadas:

Figura 1
Distincion y Complementariedad entre representaciones e imaginarios.
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Fuente: Garrido (2022).

Entonces, profundizando sobre la figura 1, podemos apreciar como esta propuesta teérica
nos permite indagar en las visiones socio imaginarios y en las practicas representadas a través
del profesor de matemadtica y su relacion con el equipo PIE cuando se enfrenta el desafio de
generar espacios inclusivos para estudiantes con NEE, tanto dentro como fuera de la sala de
clases, entendiendo que la institucién educativa responde a un caricter sistémico dentro de
la sociedad.

Ahora bien, volviendo sobre la reflexién de Camacho (2017), a propdsito de los conceptos
de imaginarios instituidos e instituyentes de Castoriadis (1989), se hace relevante sefialar la
pugna que se puede producir en relacién con la actuacién de los nuevos docentes de mate-
matica, iniciando un estado de tension frente a lo instituido o ya establecido en la institucién
educativa, representado por un cambio generacional en el quehacer pedagégico —segiin se
aprecia en el establecimiento educacional objeto de estudio-, donde entran en tensién las
viejas préacticas amparadas en visiones de ensefianza tradicionales, con nuevas précticas que
traen los/as profesores/as mds jovenes. Por tanto, aqui podria producirse una fisura entre lo
que ya estd instituido, permitiendo dar paso a una transformacién social desde lo instituyen-
te, cuestidn sobre la que se volvera en las conclusiones de este estudio.

3. Metodologia

El objetivo del presente articulo es identificar representaciones e imaginarios sociales aso-
ciados al profesor de matemadtica, a partir de las percepciones de profesionales del Programa
de Integracién Escolar (PIE), en funcién del trabajo colaborativo en un colegio de la comuna
de Concepcién-Chile. Es importante mencionar que las percepciones en el ambito educati-
vo, segun sefialan Mellado y Chaucono (2016), permiten comprender la forma de pensar y el
modo en que los profesionales llevan a cabo su labor pedagégica, ademads, estas influencian
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de forma directa las acciones y decisiones pedagdgicas, es por esto que surge la necesidad
de conocer parte de la realidad que se vive en los establecimientos, permitiendo que la in-
vestigacion se llevase a cabo bajo un paradigma comprensivo-interpretativo y un enfoque
cualitativo.

Ya que la investigacién cualitativa se establece bajo una perspectiva interpretativa y su
foco es el entendimiento del significado entre las acciones de los humanos y las instituciones
que lo conforman (Herndndez et al., 2014), se profundizé en una realidad basada en expe-
riencias y vivencias de profesionales involucrados en una institucién educativa. Flick (2012)
indica que la investigacion cualitativa, a la hora de estudiar relaciones sociales, permite com-
prender cémo cada individuo percibe la realidad y las relaciones en sus diversos escenarios,
tal como se considera en esta investigacion aquellos elementos que profesionales del PIE
perciben de la funcion del profesor de matematica en torno al trabajo colaborativo.

Se utilizé un disefio fenomenolégico a través de un estudio de casos. Como sefalan Jimé-
nez y Comet (2016), estos diseflos pueden complementarse entre si, ya que un estudio feno-
menoldgico puede ser llevado a cabo a partir de uno o mas casos (Stake, 1999). Es importante
indicar que el estudio de casos permite analizar en profundidad a un grupo de personas que
poseen caracteristicas en comun, permitiendo un mejor entendimiento sobre el tema (Viey-
tes, 2004). Por tanto, en este estudio se tomé como caso un establecimiento educacional de la
comuna de Concepcidn, Chile, lugar donde se realizaron entrevistas a diversas profesionales
que desempenan labores en el PIE.

A su vez, la investigacién tiene un carécter exploratorio (Herndndez et al., 2014), debido
al poco abordaje investigativo que se le ha dado a la temdtica en Chile, segtin se evidencia
tras realizar estado del arte (Dittus et al., 2018; Navarro et al., 2016; Otondo et al., 2022), lo
que permite que fenémenos relativamente inexplorados comiencen a ser visibilizados. Por
otra parte, este trabajo posee un alcance descriptivo (Herndndez et al., 2014), debido a que
permite describir cierto fenémeno, objeto de estudio, como es la realizacién del trabajo co-
laborativo entre profesores de matematica y profesionales del PIE, lo que permite detallar y
estudiar elementos como actitudes, cualidades, comportamientos, percepciones, entre otras
cosas expresadas por las participantes de la investigacion.

Se realizé un muestreo no probabilistico y de tipo “de expertos” (Herndndez et al., 2014).
Quienes participaron de la investigacion, desempefian labores en un establecimiento educa-
cional publico de la comuna de Concepcidn-Chile y pertenecen al equipo profesional del PIE,
ademds realizan trabajo colaborativo junto a profesores de matemadtica en ensefianza media.
Las cinco participantes se identificaron como mujeres y cumplen diversas funciones dentro
del programa, por lo que el muestreo fue de cardcter intencional, debido a que fueron elegi-
das segun el objetivo del trabajo investigativo (Vieytes, 2004). A continuacion, se presenta la
Tabla 1 con la caracterizacion de cada una de ellas.
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Tabla 1
Caracterizacion de las Profesionales del PIE.
Participante Profesién/es Otras funciones dentro del PIE | Afios de Servicio
P1 Profesora de Lenguaje y Coordinadora Ensefianza 8
Comunicaciéon Media
Profesora de Educacién Intérprete de Lengua de Seias
Diferencial (PED) Chilena (LSCH)

P2 PED Intérprete de LSCh 18
P3 PED Intérprete de LSCh 3
P4 Terapeuta Ocupacional ---
P5 Fonoaudiéloga --- 5

Fuente: Elaboracién propia.

Ademds, la investigacion se llevé a cabo mediante el trabajo con datos primarios y secun-
darios. Los primarios se recogieron utilizando una entrevista cualitativa semiestructurada,
basada en el disefo de investigacidn establecido desde un inicio (Torres et al., 2019) y vali-
dada por expertos (Robles y Rojas, 2015). Por otra parte, para los secundarios se realiz6é un
estudio documental (Valles, 1999) a través de documentacion tedrica, empirica y normativa
que aportase informacidn al objeto de estudio.

También se tuvo en consideracidn las normas éticas correspondientes para realizar un
trabajo correcto, solicitando las autorizaciones respectivas, tanto al establecimiento, como
a las profesionales que cumpliesen los requisitos de inclusién para la investigacién y asi par-
ticipar de forma voluntaria, firmando un consentimiento informado, ya que las entrevistas
debian ser grabadas.

Para el andlisis de los datos primarios, ya transcritas las entrevistas (Kvale, 2011), fue
necesario “reducir, categorizar, clarificar, sintetizar y comparar la informacién con el fin de
obtener una visién lo mas completa posible” (Alvarez, 2014, p. 102), procediendo a codificar
la informacién en la malla temdtica, establecida a partir de las categorias que se organizaron
al inicio y durante el desarrollo de la investigacién (Bolivar et al., 2001). La codificacién, se
resume como el proceso de seleccién y organizacién de la informacién recopilada, para luego
llevar a cabo el andlisis de contenido (Basulto, 2016).

Ya codificada la informacion, se interpretaron los discursos de las profesionales mediante
un andlisis de contenido cualitativo categorial temético (Diaz, 1992), analizando el contenido
de las entrevistas, desde una dimensién hermenéutica, comprensiva e interpretativa (Ga-
damer, 2000).

A continuacion, se presenta la Tabla 2, denominada Malla Temédtica de Anaélisis, con la
categoria principal y las subcategorias analizadas en este articulo.

113



114

D. Monroy y O. Basulto REXE 22(49) (2023), 103-126

Tabla 2
Malla Temdtica de Andlisis.
Categoria Subcategorias Descripciéon
Percepciones | Actitudes Actitudes percibidas por parte del equipo PIE sobre los
profesores de matematica al momento de realizar trabajo
colaborativo.

Actitudes en el tiempo | Cémo han variado las actitudes de los profesores de ma-
tematica a lo largo del tiempo desde el inicio de la labor
profesional.

Factores Factores que influyen en las actitudes de los profesores de
matemadtica.

Fuente: Elaboracién propia.
3. Analisis del Caso

A continuacidn, se presentan extractos relevantes, a partir de los relatos entregados por
las profesionales del equipo PIE, presentados segtn la subcategoria a la que pertenecen (ver
categorias de andlisis en apartado metodoldgico). En primer lugar, se aborda la subcategoria
denominada “Actitudes’; la que deja en evidencia diversas actitudes que presentan los pro-
fesores de matematica a la hora de realizar trabajo colaborativo, dentro de la categoria de
analisis de este trabajo.

Categoria: Percepciones
Subcategoria 1: Actitudes

Al referir a los profesores de matemadtica, se evidencia una actitud pasiva por parte de
estos, identificando falta de disposicion, compromiso e incluso rechazo hacia el trabajo cola-
borativo y todo lo que esto implica.

P3: “Los profesores que llevan mds aios de servicio veo como una actitud reacia
al trabajo colaborativo [...] no les gusta mucho que las profesoras diferenciales se
involucren en el trabajo dentro de la clase misma [...] no habia como mucha dispo-
sicion a que se realizaran adecuaciones curriculares, no comprendian las caracte-
risticas y particularidades que tenian ellos, entonces querian imponer cierto como
esta ensefianza de manera homogénea a todos los estudiantes y no entendian cierto
el concepto de diversidad’.

Es importante mencionar que las profesionales asocian un componente generacional a las
actitudes, haciendo una diferencia importante entre aquellos que poseen mayor experiencia,
tal como lo senal¢ P3.

Por otra parte, las profesionales relatan que los profesores no presentan propuestas con-
cretas para trabajar con sus estudiantes mientras se lleva a cabo el trabajo colaborativo o para
la atencion de los estudiantes con NEE, relevando estas tareas al equipo PIE, debido a que
asumen que son ellas quienes deben prestar las atenciones necesarias. Se perciben actitudes
de desapego hacia los estudiantes que pertenecen al PIE, surgiendo un ambiente, principal-
mente de queja, donde consideran que los profesores de la asignatura se desligan de prestar
atencion a los estudiantes.



D. Monroy y O. Basulto REXE 22(49) (2023),103-126

P4: “es un entorno mds de queja, que, de tratar de buscar una solucién a una situa-
cion, es como: ‘pasa esto, esto y esto’ [...]. Es como un mondlogo finalmente de ‘cudl
es mi problema y yo necesito soluciones; no vengo con algo planteado de como yo lo
podria solucionar [...] tienen la vision de que nosotros tenemos que resolver ciertas
problemdticas asociadas al comportamiento”.

P1: “Actitudes como de no asumir a los estudiantes como sus estudiantes. Habla de

‘los’ estudiantes de PIE, no de “mis” estudiantes, poca pertenencia y poco compro-
. ”

miso!

Asi, en esta subcategoria, es posible revelar que las actitudes de los profesores, en su
generalidad, no favorecen a un clima adecuado para la realizacién del trabajo colaborativo,
desvalorando tanto el rol que cumple cada profesional del equipo, como al PIE mismo. Se
considera también el factor generacional de los docentes, ya que se aprecian diferencias entre
quienes recién ingresan al sistema educacional, versus aquellos con mas afos de servicio.

Subcategoria 2: Actitudes en el tiempo

La segunda subcategoria, permite visibilizar la variacién de las actitudes de los profesores
de matemdtica cuando realizan trabajo colaborativo, desde el inicio de la labor profesional en
el equipo PIE de cada una de las participantes del estudio, hasta la actualidad.

De forma general, las profesionales coindicen que las actitudes de rechazo hacia el trabajo
colaborativo y la atencidn a la diversidad, se perciben desde el inicio de su desempeiio laboral,
identificando incluso, comentarios discriminatorios sobre estudiantes.

P1: “los dos primeros afios no vi a los profesores de matemadtica en trabajos cola-
borativos, no llegaban, sabian, pero simplemente no se aparecian [...] Algunos no
estaban de acuerdo, con que se les impusiera esa hora de trabajo y fue al principio
de rechazo, rechazo, sobre todo en un colegio que se consideraba como un colegio
de excelencia, se decia que los estudiantes PIE venian a bajar el nivel del estableci-
miento. Sentia muy, muy fuerte el rechazo, el rechazo a los estudiantes PIE y a todo
lo que tenia relacion con el PIE”

P3: “cuando comencé a trabajar la mayoria de los profesores de Educacion Mate-
mdtica eran profesores mayores [...] no les gustaba mucho que la profesora diferen-
cial interviniera dentro del aula. Ellos, en cierto modo igual se vieron como ame-
nazados’ podria decirlo, porque iba a llegar una persona externa a ver sus clases, a
cuestionar sus clases, entonces no lo tomaron de buena forma?

Pese a lo mencionado, algunas de las actitudes que presentaban los docentes de mate-
matica han ido cambiando con el pasar del tiempo, debido a diversos factores, tales como,
comprension sobre lo que significa el trabajo colaborativo, cambio generacional docente, el
recambio de profesores de matemadtica y la intervencion de los equipos directivos.

P2: “Si ha ido variando, de menos a mds, pero ha sido un trabajo constante, no ha
sido asi como ya el otro ario todos los profes vienen con actitud distinta o mentali-
dad positiva no, no ha sido eso, ha sido un arduo trabajo y que ha costado, también
ha implicado que desde UTP se sienta mds el apoyo hacia el PIE".

Segin lo expuesto, las respuestas de las participantes fueron similares entre si, lo que
permite inferir que concuerdan en que se han presentado cambios, sin embargo, es necesario
mencionar que este ha sido lento o dificil.
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Subcategoria 3: Factores

La dltima subcategoria permite identificar a través de los relatos, factores que las pro-
fesionales del PIE consideran que influyen en las actitudes de los docentes de matematica,
percibidas a los largo de su labor profesional realizando trabajo colaborativo.

P1: “Poco compromiso a veces y un poco de desconocimiento también [...] la falta
de formacion, no sélo en profesores de matemdticas si no también, profesores de
asignaturas con respecto al PIE, al menos como una orientacion al trabajo colabo-
rativo”

P1, menciona la falta de formacién universitaria de los profesores de matematica en te-
mas asociados a educacidén especial y desconocimiento sobre la funcién del PIE y el trabajo
colaborativo, debido a una ausencia de compromiso o interés por interiorizarse sobre estas
temadticas.

P2: “Influye mucho la disposicion [...] yo creo que se ve influenciada un poco por
los arios de servicio de los profesores. El profe diferencial viene a quebrar el esque-
ma que estaba acostumbrado a utilizar y ahi es donde se producen esos conflictos,
;como me cambien esto si yo lo he hecho por 20 aios y vienen a decir que lo haga
en otra forma?”

P2 percibe una falta de disposicién y compromiso al trabajo colaborativo, influenciado
por los afios de servicio de los docentes, visibilizando una brecha generacional entre los nue-
vos profesores y aquellos con mayor trayectoria.

P3: “Lo mds complejo yo creo que entiendan el verdadero concepto de inclusion,
de diversidad, porque igual yo creo que hay como un tema cultural, y los aspectos
culturales son los mds dificiles de modificar”

P3 menciona que el factor ‘falta cultura inclusiva; el que deberia considerarse dentro del
trabajo colaborativo y en la vida profesional de los profesores.

P4: “Les falta esa parte quizds un poco mds académica de haber estudiado algo por
ahi que se pueda relacionar. El profesor se ve con muy pocas armas, quizds, para po-
der desarrollar su clase o poder enfrentarse a situaciones complejas, como manejar
a alumnos con ciertos diagndsticos”

Segin P4, un factor que influye, es la falta de preparacién de profesores de matematica en
temas asociados a NEE, lo que queda en evidencia en aquellas situaciones donde los docentes
no pueden dar respuesta a sus estudiantes, debido a que no saben cémo enfrentarse a ellas.

P5: “Lo mds complejo pudiese ser la coordinacion con el horario, porque les asignan
uno establecido desde inspectoria y son muy pocos momentos los que tienen libres
[...] es muy dificil coincidir justo en el horario que le dejaron para poder realizar
trabajo colaborativo”

P5 visibiliza el agobio laboral que sufren docentes de matematica, debido al exceso de tra-
bajo en aula y la escasez de tiempo disponible, no solo para el trabajo colaborativo, sino para
diversas actividades, referenciando una ineficiente distribucién de la carga horaria emanada
desde inspectoria, complejizando atin mas la organizacion del trabajo en conjunto.

Con la informacién recopilada en las tres subcategorias, se elaboré la Tabla 3, donde se
organizan los origenes de los factores mencionados por las profesionales del PIE, establecién-
dose tres grupos principales:
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Tabla 3
Factores Asociados a las Actitudes.
Factor Coémo se representa
Profesional + Desconocimiento

« Falta de formacién en Educacion Especial

« Falta de capacitacién constante

« Afos de servicio

« Interés personal

« Dificultades de adaptacién a los nuevos desafios
« Falta de cultura inclusiva

Sistema Educativo + Agobio laboral

+ Desmotivaciéon

« Falta de compromiso

« Falta de disposicién

+ Exceso de horas en aula
+ Sobrecarga laboral

Establecimiento + Ineficiente distribucién de las horas de trabajo
+ Gestion administrativa en los horarios de trabajo

Fuente: Elaboracién propia.

La tabla anterior, recopila y organiza los factores en tres subgrupos. En primer lugar, estan
aquellos de origen Profesional, asociados al conocimiento que poseen profesores de matema-
tica sobre educacion especial, adquiridos durante su formacién docente o que han obtenido a
lo largo de su trayectoria profesional, a través de postitulos, capacitaciones o interés personal.

En segundo lugar, los factores asociados al Sistema Educativo, tienen relacién con los
elementos externos que influyen y afectan la labor de profesores de matematica. Surgen una
vez que se insertan en el sistema escolar.

Finalmente, los factores organizados en el grupo denominado Establecimiento, tienen
relacion con aquellos elementos que solo existen e influyen dentro del establecimiento edu-
cativo en particular, asociado principalmente a los grupos humanos que ahi se desempeiian.

4. Discusion y Conclusiones

A partir del analisis de los resultados de la presente investigacion, se muestra a continua-
cién un resumen con los principales hallazgos, respondiendo asi al objetivo establecido desde
un inicio: identificar representaciones e imaginarios sociales asociados al profesor de mate-
matica, a partir de las percepciones que poseen profesionales del PIE, en funcién del trabajo
colaborativo en un colegio de la comuna de Concepcién, Chile.

En cuanto a la percepcion que poseen las profesionales del equipo PIE respecto del profe-
sor de matematica y su implicancia en el trabajo colaborativo, se identifican actitudes pasivas
y poco compromiso por parte de los docentes, ya sea cuando se realiza trabajo colaborativo
o al momento de prestar atencién a estudiantes pertenecientes al PIE, los profesores de la
asignatura se desentienden de este ultimo grupo, porque asumen que deben ser abordados
por las educadoras diferenciales, de este modo, se percibe rechazo hacia la atencién de la di-
versidad. Lo expuesto manifiesta claramente donde se sitiia el pensamiento y lo que perciben
las entrevistadas al evaluar el trabajo colaborativo en conjunto con el profesor de matematica.
Puesto que ahi se pueden apreciar practicas que se representan en el ejercicio profesional y
visiones de mundo que subyacen e influyen en la accién de la vida cotidiana del sistema edu-
cativo estudiado.
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También, se aprecia poca valoracion al quehacer del PIE y quienes lo conforman, ya sea al
momento de realizar trabajo colaborativo o en la cotidianeidad de sus labores. Es necesario
mencionar que estas percepciones estin influenciadas por diversos factores, considerando
los afios de servicio docente como un componente importante, esto porque, pueden ir va-
riando a lo largo del tiempo. Segtin esto, Otondo et al. (2018) senalan que las percepciones de
los profesores de matemdtica estdn marcadas por las experiencias que estos viven a lo largo
de su vida profesional. A su vez, Mellado y Chaucono (2016) indican que son las percepciones
de los docentes las que influencian de forma directa las acciones y decisiones del trabajo den-
tro del aula, siendo estas las que permiten comprender la forma de pensar y actuar de cada
profesor (Mellado et al., 2017).

Ahora bien, en relacién a las actitudes emanadas de los relatos, las profesionales suelen
describirlas de forma negativa, debido al rechazo que existe por parte de los docentes hacia
quienes integran el PIE y a todo lo relacionado al programa, puesto que se le resta importan-
cia y relevancia al trabajo colaborativo. Ademas, se percibe poco o nulo interés por realizar
adecuaciones curriculares y diversificar las actividades. Si bien, se menciona que ha existido
un cambio en el tiempo, este sucede cuando los profesores conocen los diagndsticos de sus
estudiantes y los comprenden, sobre todo con aquellos que presentan necesidades de carcter
permanente, en este sentido Otondo et al. (2018) sefialan que aquellos profesores de matema-
tica que consideran la atencién a las NEE poseen un relato segregador, bajo una perspectiva
clinica y segregadora.

Las experiencias de las profesionales del equipo PIE al realizar trabajo colaborativo jun-
to al docente de matemdtica, indican que los profesores no cuentan con herramientas que
permitan brindar la atencién necesaria a los estudiantes, debido a que desconocen muchos
aspectos en estas dreas, como, por ejemplo, no ingresan al sistema educativo con los cono-
cimientos minimos para llevar a cabo el trabajo en conjunto o para dar correcta atencién a
quienes presentan NEE, tal como lo indicaria el MINEDUC (2015). En este sentido, Otondo
et al. (2018) apuntan a que esto puede deberse a la poca o nula formacién que entregan las
universidades encargadas de formar docentes, ademas, son escasos los profesores que buscan
aprender sobre inclusién y NEE durante su vida laboral (Otondo et al., 2022).

La construccion de RS, en la presente investigacion, presentd sus factores constitutivos
en la tabla 3. En este sentido, y a partir de los relatos presentados por las profesionales, es
posible identificarlas a partir de las percepciones que surgen durante el trabajo colaborativo
junto al equipo PIE.

A continuacion, se presenta la Tabla 4 con las representaciones que se asocian al docente
de matematica y los elementos que permiten identificarlas.
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Tabla 4

RS Asociadas al Profesor de Matemdtica, en Funcién del Trabajo Colaborativo Junto Al Equi-
po PIE.

Representacidén social Elementos que permiten identificarlas

1. De la distorsién del trabajo colaborativo » Falta de formacién en Educacién Especial.
« Falta de capacitacién.

« Falta de trabajo de equipo.

+ Desconocimiento de la finalidad del trabajo
colaborativo.

2. Del diagnéstico como elemento caracteristico | « Pensamiento clinico sobre NEE.
« Desconocimiento sobre NEE.
» Falta de atencion a la diversidad.

3. De los afios de servicio en la labor docente « Falta de interés personal.
« Dificultades de adaptacion a los nuevos desa-
fios.

4. De la sobrecarga laboral del docente de mate- | « Agobio laboral.

matica + Desmotivacion.

« Falta de compromiso con el trabajo colabora-
tivo.

» Falta de disposicidn al trabajo colaborativo.

+ Exceso de hora en aula.

5. De la escaza eficiencia en la gestiéon adminis- | « Ineficiente distribucién de las horas de trabajo.
trativa + Coordinacién horaria del trabajo colaborativo.

Fuente: Elaboracién propia.

Dichas representaciones sociales, situadas en nuestro caso de estudio, se comprenden del
siguiente modo:

1. RS de la distorsion del trabajo colaborativo: surge una vez que las profesionales con-
cuerdan que los docentes de matematica poseen un concepto errado de lo que es y significa
realmente el trabajo colaborativo, debido a la falta de formacién de los profesores en 4reas
asociadas a Educacion Especial. Ademas, indican que estos docentes no suelen trabajar en
equipo, por lo que relacionan el trabajo colaborativo a una medida de control.

2. RS del diagndstico como elemento caracteristico: las profesionales, coinciden en que
los profesores desconocen la variedad de NEE existentes dentro de las aulas de clases, por lo
que generalizan a los estudiantes a partir de sus diagndsticos, y estos diagndsticos los asocian
a alguna discapacidad, sin necesariamente tener relacién alguna. Esto es muy frecuente, ya
que, se suelen usar como sinénimos los conceptos de discapacidad y NEE (Lépez, 2021), aun
cuando son muy distintos.

3. RS de los afios de servicio en la labor docente: surge de la convergencia de factores que
se asocian a profesores de matematica que poseen mayor trayectoria profesional en el sistema
educativo, puesto que se caracterizan por no mostrar interés personal o profesional en temas
asociados a inclusién, ni en el aprendizaje de précticas inclusivas.

4. RS de la sobrecarga laboral del docente de matemadtica: es posible visibilizar, segin los
relatos, que el trabajo colaborativo muchas veces no funciona, debido al agobio laboral al que
estdn expuestos los docentes de la asignatura, ya que, matemadtica es una de las disciplinas
con mads horas de trabajo en aula, generando consecuencias como desmotivacidn, falta de
compromiso e interés hacia un trabajo colaborativo eficiente.
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5. RS de la escaza eficiencia en la gestion administrativa: los relatos también permiten
visibilizar esta representacion que no tiene directa relacién con las pricticas que cumple
el docente de matemadtica, sin embargo, se ve afectado directamente, ya que se dificulta la
coordinacién de horarios de trabajo colaborativo, debido a que los profesores de matemati-
ca pasan mas tiempo en sala realizando clases regulares. Es necesario mencionar que estos
horarios emanan desde Inspectoria y, ademds, no suelen coincidir con el de las educadoras
diferenciales, complejizando el coordinar horarios para trabajo en conjunto.

Por otra parte, gracias a la complementariedad tedrica y operativa que se plantea entre
representaciones e imaginarios (Basulto et al., 2020; Riffo-Pavén et al., 2021; Segovia et al.,
2018), es posible identificar IS asociados al profesor de matematica, en funcién del trabajo co-
laborativo junto al equipo PIE. Esto se logra analizando las visiones de mundo que subyacen a
la prictica educativa desde un plano representacional, por tanto, ahora nos adentramos en un
plano socio imaginario en el que se analizan los relatos de las profesionales participantes de la
investigacion, de modo de, indagar en sus visiones de mundo, para comprender mejor como
es representado el sistema educativo en cuestion. Quedando en evidencia dicha complemen-
tariedad entre un mundo que nutre de significado (lo socio imaginario) y como dicho mundo
se representa y se pone en accion (lo representacional). Es decir, identificar ideaciones de lo
que hacen los grupos sociales insertos en el mundo y cémo es posible, ademads, representarlo
(Murcia et al., 2016). Es por esto que, desde las experiencias en el trabajo colaborativo, las
percepciones y actitudes que emanan a la hora de trabajar junto a los profesores de matema-
tica, es posible establecer diversos imaginarios que se presentan a continuacion, en la Tabla 5:

Tabla 5

IS Asociados al Profesor de Matemdtica, en Funcion del Trabajo Colaborativo Junto al Equipo
PIE.

Imaginario social Representaciones asociadas
1. Del estereotipo profesional del docente de + De la distorsién del trabajo colaborativo
matemdtica « Del diagnéstico como elemento caracteristico

«» De los afos de servicio en la labor docente
+ De la sobrecarga laboral del docente de mate-
matica

2. Pedagdgico del sistema educativo + De los anos de servicio en la labor docente

+ De la sobrecarga laboral del docente de mate-
matica

+ De la escaza eficiencia en la gestién adminis-
trativa

3. De la normalizacién y falta de cultura inclu- + De la distorsion del trabajo colaborativo

siva + Del diagnéstico como elemento caracteristico
« De los anos de servicio en la labor docente

+ De la sobrecarga laboral del docente de mate-
mdtica

+ De la escaza eficiencia en la gestién adminis-
trativa

Fuente: Elaboracién propia.
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Descripcién de los IS identificados en funcién del caso de estudio:

1. IS del estereotipo profesional del docente de matemdtica: Alvarifias-Villaverde y Pa-
zos-Gonzalez (2018) senalan que los estereotipos surgen a partir del momento en que el ser
humano aprende de sus pares mediante procesos de socializacidn, asimilando asi modelos y
patrones de comportamiento, generando ideas preconcebidas sobre ciertos grupos humanos,
de este modo, se percibe que estos grupos de personas comparten caracteristicas en comun.
En este sentido, desde la visién de las profesionales del PIE, se preconciben ideas y caracteris-
ticas que se asocian, en particular, al profesor de matematica.

Desde los relatos de las profesionales, emergen distintos factores que permiten identificar
el presente imaginario. Se sefiala que los profesores de matematica son quienes mayores pro-
blemas presentan a la hora de realizar trabajo colaborativo o en dar una atencién adecuada
a estudiantes con NEE, ya sea por la excesiva carga laboral en aula o la falta de formacién en
esta drea. También se tiene la idea generalizada de que los profesores de matematica basan
sus apoyos en los diagnésticos de sus estudiantes, siempre y cuando estos presenten fuertes
rasgos y caracteristicas asociadas a sus condiciones particulares, tal como lo sefialan Otondo
et al. (2018).

2. IS pedagdgico del sistema educativo: surge de la convergencia de factores asociados a
distintas RS de la presente investigacion, ya que se aprecian conductas por parte de los profe-
sores de matemadtica, modeladas por el sistema educativo en el que se ven insertos a lo largo
de su vida docente. Algunos elementos que permiten entrever este imaginario, se asocian a
los afios de trayectoria de los docentes, puesto que poseen una tendencia a preferir el trabajo
solitario, por sobre el colaborativo, debido a los esquemas que han internalizado y estructu-
rado a lo largo de su vida profesional.

Ademds, es necesario mencionar que las profesionales entrevistadas sefalan que los pro-
fesores de matemdtica poseen una cantidad excesiva de horas en el aula de clases, permitién-
doles escudarse en ello para no llevar a cabo el trabajo colaborativo, sumando también, la
escaza eficiencia en la distribucién horaria por parte de la gestién administrativa.

3.1S de la normalizacion y falta de cultura inclusiva: este imaginario surge con fuerza des-
de la convergencia de todas las representaciones identificadas en la presente investigacion,
por lo tanto, se podria senalar que todos los factores presentados guardan relacién directa
con la normalizacién y una falta de cultura inclusiva, no solo por parte de los profesores de
matematica, sino que, ademas, de los equipos directivos y del sistema educativo mismo. En
este sentido, se hace posible analizar que el sistema educativo manifiesta una tendencia a la
homogeneizacion de estudiantes que poseen NEE, invisibilizdndolos a través de las practicas
tradicionales de los profesores y la poca implicancia que poseen los equipos directivos en la
mejora y fortalecimiento del equipo PIE dentro del establecimiento educacional.

Luego de analizar los relatos e identificar RS e IS, a partir de la percepcion de las profesio-
nales del PIE, es posible inferir que existe una falta de concordancia entre lo que se establece
en las politicas publicas sobre educacion especial y los lineamientos entregados por el De-
creto N°83 (MINEDUC, 2015), para una correcta realizaciéon de adecuaciones curriculares
y trabajo colaborativo, considerando ademads, que las universidades que forman docentes de
matemadtica no los preparan en estas dreas, surgiendo asi un constante desconocimiento, por
parte de los profesores de la asignatura, sobre cémo prestar atencién a la diversidad y las
herramientas que entrega el trabajo colaborativo.

Otondo et al. (2018), en un estudio realizado a profesores de matematica, sefialan que
los docentes participantes no poseen formacién académica sobre cémo prestar atencién a
la diversidad, no realizan adecuaciones curriculares, ni trabajo colaborativo que les permita
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mejorar sus practicas docentes. Por lo tanto, las RS e IS identificados en la presente investi-
gacion, no distan de las préacticas tradicionales que se han llevado a cabo los ultimos afos por
parte de los profesores de la asignatura.

A partir de lo ya presentado en la investigacién, es necesario mencionar que Anzaldta
(2017) senala que, segiin Castoriadis, la sociedad se instituye imaginariamente en base a las
significaciones que los seres humanos crean para si mismos, a partir de la interaccién con
otros. Es por esto que, segin los relatos y experiencias de las profesionales del PIE, ha sido
posible identificar algunas formas de cosmovisién que pueden poseer los profesores de ma-
temadtica sobre el trabajo colaborativo y la atencién a la diversidad a partir de las propias vi-
vencias y experiencias que poseen los individuos al estar insertos en sociedad. De este modo,
tanto RS como IS, poseen componentes contextuales y temporales, donde es posible inferir
que dichos conceptos tedricos son dindmicos y cambiantes, debido a que se modifican en la
medida que la misma sociedad se transforme (Girola y de Alba, 2018; Toledo y Basulto, 2020).

En este sentido, lo mencionado se relaciona directamente con lo que sefiala Castoriadis
(1989), sobre sociedad instituida e instituyente, debido a que lo instituyente es creacién ince-
sante que viene a alterar la realidad social, representada, en este articulo, bajo la actuacion de
los nuevos docentes de matematica, iniciando un estado de tensién frente a lo instituido o ya
establecido en la sociedad, representado por las practicas mds tradicionales de los profesores
con vasta trayectoria pedagégica. Entonces, es aqui donde se produce una fisura entre lo que
ya estd instituido, permitiendo dar paso a una transformacién social desde lo instituyente,
representado en la practica docente de las nuevas generaciones.

Ademads, desde los resultados presentados, es interesante abordar el rol que cumplen no
solo los profesores, sino que también los equipos directivos en la implicancia del cumpli-
miento del trabajo colaborativo en los establecimientos. Por otra parte, a partir de este traba-
jo, se pueden considerar aquellos elementos que permitan elaborar planes de accién para me-
jorar la calidad del trabajo colaborativo, no solo con docentes de matemadtica, ya que muchos
de los factores considerados por las profesionales del PIE, son transversales y permitirfan dar
atencién de forma correcta a la diversidad en las aulas de clases.

Finalmente, es necesario mencionar la escasez de investigaciones realizadas en Chile, que
aborden temadticas como las practicas de docentes de diferentes asignaturas y que permitan
dar cuenta de como es la atencidn a la diversidad, mds ain, aquellas que aborden RS e IS me-
diante la complementariedad de ambas teorias desde la perspectiva aqui manifestada.
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RESUMEN

Buscando comprender el nuevo escenario educativo manifestado a partir de la pan-
demia, surgieron distintas investigaciones no académicas que difundieron abier-
tamente sus resultados. Sin embargo, dichos estudios no han sido sistematizados
para entender las tendencias principales que caracterizaron este periodo. Asi, el
objetivo de este articulo fue examinar las investigaciones no académicas publicadas
en Chile por organizaciones de la sociedad civil, referidas a la salud mental de los
docentes chilenos durante los dos primeros afios de COVID-19. Usando una meto-
dologia cualitativa y un disefio documental, se seleccionaron 14 estudios empiricos
publicados entre marzo del 2020 y diciembre del 2021. Los resultados evidencian
la alta vulnerabilidad de la docencia a los problemas de salud mental, especial-
mente en las mujeres y los mis jovenes, como efecto de la adaptacién del proceso
de ensefianza, las condiciones laborales y la pandemia misma, incluyendo el temor
al contagio. En este marco, las conclusiones llaman a implementar acciones palia-
tivas para mitigar las secuelas actuales, asi como a planificar acciones preventivas,
de deteccién precoz y tratamiento para el periodo postpandemia, articulando ac-
ciones individuales y sociales que respondan efectivamente a las fuentes de riesgo.
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Teacher mental health after two years of COVID-19

ABSTRACT

Seeking to understand the new educational scenario that emerged after the pande-
mic, different non-academic investigations have openly disseminated their results.
However, these studies have not been systematized to understand the main trends
that characterized this period. Thus, the objective of this article is to examine the
non-academic research published in Chile by civil organizations regarding the mental
health of Chilean teachers during the first two years of COVID-19. Using a qualitative
methodology and a documental design, 14 empirical studies between March 2020 and
December 2021 were selected. The results show the high vulnerability of teachers to
mental health problems, especially between women and the youngest, as an effect of
the adaptation of the process of teaching, working conditions and the pandemic itself,
including the fear of contagion. In this context, the conclusions call for the implemen-
tation of palliative actions to mitigate the current sequelae, as well as the planning
of preventive, early detection, and treatment actions for the post-pandemic period,
articulating individual and social actions that respond effectively to the sources of risk.

Keywords: Distance education; online learning; pandemics; mental health; teaching
profession; Chile.

1. Introducciéon

El brote pandémico ocasionado por el SARS-CoV-2 es una emergencia sanitaria de preo-
cupacién internacional, que representa un desafio significativo para la salud mental de la
poblacién, incluyendo aqui indiscutiblemente a los docentes, quienes, recuerdan Jiménez
(2021) y Reimers y Schleicher (2020), fueron la primera linea educativa y responsables del
éxito de la educacion remota y/o hibrida. Ademas del proceso de adaptacién propio de la
transformacion educativa, las fuentes de los riesgos para la salud mental de los docentes fue-
ron sus condiciones laborales y la experiencia misma de la pandemia.

Sea por ausencia de formacion, experiencia previa o infraestructura ergonémica y digital
(Santiago et al., 2020), el proceso de adaptacién educativa impuso demandas que escapaban a
los recursos disponibles para enfrentarlas. Asi, el apoyo social, la autonomia y la autoeficacia
profesional, la terapia, el ejercicio y el ocio parecieron ser insuficientes para asumir satisfac-
toriamente la transformacién educativa, generando un desbalance que se tradujo en sobre-
carga laboral, agotamiento, estrés y ansiedad (Hidalgo et al., 2021; Kim et al., 2021). No hay
que olvidar que la educacién remota y/o hibrida fue més que el ajuste del calendario escolar
y represent6 un cambio de 180° en la metodologia, el curriculo y la didactica en términos de
medios, formatos y plataformas de trabajo. Es mas, supuso colaboracién intersectorial para
asegurar las condiciones educativas, emocionales y sociales en los estudiantes y sus familias y,
entre aquellos de menor nivel socioeconémico, sanitarias y alimenticias (CEPAL y UNESCO,
2020).

Este desbalance entre demandas y recursos no fue nuevo, ya que la literatura especializada
ha sido consistente en enfatizar que las condiciones laborales precarias de los docentes son
una antesala a diversos problemas de salud mental (Santiago et al., 2020). En esta lista de
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condiciones laborales complejas, se encuentra la sobrecarga laboral, el desequilibrio trabajo-
vida, el bajo salario, las presiones ocasionadas por las pruebas estandarizadas, la indisciplina
estudiantil, el escaso desarrollo profesional docente y la menor valoracion social de la profe-
sion (Elige Educar y CPP-UC, 2018; Gaete et al., 2017; Jakubowski y Sitko-Dominik, 2021),
condiciones que suelen ser incluso vinculadas a la desercién docente del aula y del sistema
educativo (Avalos y Valenzuela, 2016; Johnson, 2006; Podolsky et al., 2019).

Entre estas condiciones, el tiempo no lectivo fue probablemente la mds critica durante la
pandemia, pues los docentes comenzaron a necesitar mds tiempo para preparar sus clases,
asegurar conexiones y hacer seguimiento a sus estudiantes en desmedro del tiempo personal
y familiar, ocasionando un persistente desequilibrio trabajo-vida (CEPAL y UNESCO, 2020;
Lizana y Vega-Fernandez, 2021; Méndez y Palacios, 2020; Penna et al., 2020).

Junto a lo anterior, estaban los riesgos psicosociales de la experiencia de pandemia, cua-
rentena y distanciamiento fisico y social que afectaron a toda la poblacién. Sin saber cémo
avanzaria, quienes se contagiarian, cudles serian las complicaciones o cuando se podria regre-
sar a la normalidad, el brote pandémico constituyé una amenaza ambigua para la integridad
fisica y psicoldgica que podia ocasionar sentimientos de impotencia, frustracion, confusion,
miedo e irritabilidad, pero también mareos, cefaleas, agotamiento, insomnio y alteraciones
del apetito, depresion, ansiedad, abuso de sustancia y adicciones (Buitrago et al., 2021; Cer-
vantes, 2021; Lozano, 2020; Ramirez et al., 2020).

Las investigaciones de Pierce et al. (2020) y Jakubowski y Sitko-Dominik (2021) eviden-
ciaron claramente este ultimo punto. Los primeros autores aplicaron el Cuestionario de salud
general de Goldberg, en su versién de 12 items (GHQ-12), a una muestra representativa de
la poblacién general en 2018-2019 y, luego, en 2020 en el Reino Unido: antes de la pandemia,
el 18,9% de las personas encuestadas auto report6 un puntaje que lo situé en la categoria de
indicativo de presencia de psicopatologia, tras un mes de cuarentena en 2020 el valor habia
subido al 27,3%. En cambio, los segundos investigadores estudiaron el efecto de la educacion
remota sobre la salud mental de los docentes durante la primera y la segunda ola en Polonia
y los resultados evidenciaron el aumento del estrés desde 45,5% a 47,1%, de ansiedad desde
46,9% a 50,7% y de depresion desde 44,1% a 55,0%.

En este marco, no extrafian los resultados obtenidos por diversas investigaciones inter-
nacionales en poblacién docente y a propésito de la pandemia. Ademés de los estudios de
Hidalgo et al. (2021), Jakubowski y Sitko-Dominik (2021) y Kim et al. (2021) sefialados pre-
viamente, destaca el andlisis realizado por Jiménez (2021), quien encontré que, a pesar de la
satisfaccién personal con la vida y la sensacion de sentido en la propia vida, los docentes en
Filipinas indicaron tener problemas para dormir y sufrir de desinterés, desesperanza y baja
energfa durante el primer afno de la pandemia. En Espafia, Fernandez (2020) reporté en ese
mismo periodo una prevalencia de ansiedad del 31,4% a través de la version espafola del
GAD-7, de 22,2% en depresion usando el CESD-8 y de 56,5% en burnout con el MBI-GS. En
este ultimo instrumento aparecieron resultados especialmente interesantes. Por un lado, el
97,2% de los docentes sefial6 contar con altos niveles de eficacia profesional, relevando sus
altas expectativas sobre ellos mismos en su entorno laboral; por el otro, 44,4% indicé tener
altos niveles de agotamiento que se expresaban en cansancio o fatiga a la hora de ir a trabajar.

En este proceso, la literatura reitera el valor que tienen el apoyo social, el ejercicio, las
rutinas saludables y el equilibrio trabajo-vida como factores protectores (Hidalgo et al., 2021;
Jakubowski y Sitko-Dominik, 2021; Pereira et al., 2020). Pero también que el riesgo y el mie-
do a contagiarse de COVID fueron factores de riesgo de la salud mental (Fernandez, 2020;
Lépez et al., 2021; Lozano, 2020), asi como la exposicién excesiva a informacién (Giallonar-
do et al., 2020). Como caracteristicas especificas de los docentes, se suma la incertidumbre
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y controversia ocasionada por la apertura de las escuelas, sin tener controlado el contagio
(Ozamiz et al., 2021). Ademas, se ha mencionado que la poblacion en mayor riesgo fueron las
mujeres, los jovenes, las personas discapacitadas, quienes vivian solos, tenian hijos pequeios
y eran cuidadores, asi como la poblacién de menor nivel socioecondmico y que residian en
zonas rurales. En educacion, estaban también los docentes que trabajaban en educacién basi-
ca (Buitrago et al., 2021; Ferndndez, 2020; Hidalgo et al., 2021; Jakubowski y Sitko-Dominik,
2021; Lizana y Vega-Ferndndez, 2021; Lozano, 2020; Pierce et al., 2020).

Como una forma de entender este panorama en Chile distintas organizaciones de la so-
ciedad civil desarrollaron investigaciones aplicadas al sistema escolar, especificamente a tra-
vés de cuestionarios online auto aplicados y respondidos por miembros de las comunidades
educativas de todo el pais. Lamentablemente, dichos estudios no han sido sistematizados
para entender las tendencias principales que caracterizaron a la salud mental de los docentes
durante la pandemia. De esa manera, el objetivo de este estudio fue examinar las investiga-
ciones no académicas publicadas en Chile por organizaciones de la sociedad civil referidas a
la salud mental de los docentes chilenos durante los dos primeros afios de COVID-19.

2. Metodologia
2.1 Enfoque y disefio

El enfoque del estudio fue cualitativo y el disefio fue documental, el cual corresponde
al examen, desglose, reconocimiento y estudio de documentos para elaborar una nueva re-
presentacion de su contenido no solo para poder seleccionar las ideas mds relevantes de los
mismos, sino también para facilitar su aprendizaje y ayudar a tomar decisiones o resolver
problemas (Pena y Pirela, 2007).

En este estudio el foco fueron los documentos textuales. Segin Orellana y Sanchez (2006),
ellos corresponden a fuentes de informacién que contienen inicamente texto e implican una
navegacidn lineal al carecer de hipervinculos que conectan las palabras o el conjunto de pa-
labras con otras fuentes. De esa forma, se corresponde tipicamente al documento tradicional
que puede hallarse fisicamente o, como en este articulo, subido a la web. Ademads de las con-
versaciones en chat o los correos electrdnicos, el autor cita como ejemplos las publicaciones,
ponencias, actas o informes en formato electrénico.

2.2 Muestra

La muestra corresponde a 14 estudios y su muestreo fue intencionado siguiendo seis cri-
terios de inclusién: 1) debian ser estudios empiricos, 2) debian consultar sobre salud mental
de los docentes, 3) debian haber publicado sus resultados entre marzo del 2020 y diciembre
del 2021, 4) debian contar con muestras nacionales de docentes en ejercicio que trabajasen
dentro del aula en el sistema escolar chileno al momento de la encuesta, 5) debian haber sido
desarrollados por centros de investigacion, organizaciones no gubernamentales y fundacio-
nes dedicadas al ambito educativo en Chile y 6) debian haber difundido ptblicamente el
reporte de sus resultados.

De esa manera, se excluyeron estudios referidos a docentes universitarios o acotados
unicamente a educadores y/o profesores con funciones exclusivas en los equipos directivos.
También se excluyeron las reflexiones, recopilaciones o sistematizaciones de otras investiga-
ciones, asi como resultados de estudios publicados en revistas académicas o encuestas elabo-
radas por el Ministerio de Educacién en Chile.
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Como se observa en la Tabla 1, las publicaciones seleccionadas se desarrollaron entre el
26/marzo del 2020 y el 14/julio del 2021, excepto dos que no indican la fecha de su traba-
jo de campo, y cubrieron objetivos asociados a conocer, diagnosticar, explorar o investigar
los efectos que tuvo la pandemia por COVID-19 en la docencia. Las personas encuestadas
consideraron simultdneamente a educadores y profesores de la educacion inicial, bésica y/o
media y 6 incluyeron ademads a los equipos directivos. Es importante mencionar, ademads, que
ninguna tuvo un muestreo representativo y, excepto por 2 estudios, el niimero de personas

encuestadas superaron los mil.

Tabla 1

Caracterizacion de las investigaciones revisadas.

REXE 22(49) (2023), 127-141

N° Institucion

Nombre del estudio

Trabajo de campo

Tamaiio de las muestras

1 Educacién 2020

1° Encuesta online #Es-
tamos

Conectados. Testimo-
nios y experiencias de
las comunidades edu-
cativas ante la crisis
sanitaria.

26/marzo al 17/abril,
2020.

3.340 apoderados, docen-
tes, estudiantes y equipo
directivo.

2 UFRO, SUMMA,
OPED-UC, UDPy
Centro Costadigital

Docencia durante la
crisis sanitaria: la mira-
da de los docentes.

17 al 28/abril, 2020.

3.176 educadores y profe-
sores.

3 Elige Educar

Situacion de docentes
y educadores en con-
texto de pandemia. Re-
porte de resultados, 19
de mayo del 2020.

21/ abril al 05/mayo,
2020.

7.141 educadores, profeso-
res y equipo directivo.

4 EducarChile y
CircularHR

Engagement y ago-
tamiento en las y los
docentes de Chile: una
mirada a partir de la
realidad COVID-19.

22/abril al
2020.

05/julio,

2.657 educadores y profe-
sores.

5 EducarChile

Encuesta. #Vinculando
Aprendizajes. Indaga-
cién sobre estrategias
de los docentes y apo-
yos requeridos para la
educacién a distancia
en contexto de crisis
sanitaria

19/mayo al 05/junio,
2020.

1.051 educadores y profe-
sores.

6 CIAE, Centro de
Investigacion para
la Educacién Inclu-
siva y EduGlobal

COVID-19. Nuevos
contextos, nuevas de-
mandas y experiencia
docente en Chile.

25/mayo al 29/junio,
2020.

2.205 educadores y profe-
sores.

7 Elige Educar

Situacién de docentes y
educadores en contex-
to de pandemia. Ver-
sién 2.

09/julio al 02/agosto,
2020.

4.109 educadores, profeso-
res y equipo directivo.
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cional Oportunidad

educativos de Un Buen
Comienzo en el con-
texto de la pandemia

viembre, 2020.

8 Educacion 2020 2° Encuesta online: | 23/julio al 18/ agosto, | 5.660 apoderados, docen-
#Estamos 2020. tes, estudiantes y equipo
Conectados. directivo (3.488 tras depu-
rar la base)
9 Fundacién Educa- | Encuesta a equipos | 19/octubre al 11/no- | 467 educadoras y asisten-

tes de la educacion.

10 UDD, Fundacién
Liderazgo Chile y
UNAB

Efectos del confina-
miento por COVID-19
en el bienestar docente

No especificado.

700 educadores y profeso-
res.

11 Fundacién 99

Caracterizacion de
la educacién rural en
Chile en contexto de

No especificado.

1.730 profesores y equipo
directivo.

minista y Comisién
Educacién Camara

personal y laboral de
profesoras y profesores

pandemia por CO-

VID-19
12 Elige Educar, Situacion de docentes | 25/enero al 28/febrero, | 2.587 educadores y profe-
CEPPE, CIAEy y educadores en con- 2021 sores.
Fundacion Reima- | texto de pandemia.
gina
13 Red Docente Fe- | Impacto en la vida 03 al 24/junio, 2021. 13.363 educadores y pro-

fesores.

#Estamos Conectados.

2021.

de Diputados y Di- | en Chile, a un afio de
putadas de Chile crisis sanitaria.
14 Educacién 2020 | 3° Encuesta online: 16/junio al 14/julio, 3.438 apoderados, docen-

tes, estudiantes y equipo
directivo.

Fuente: Elaboracién propia.
2.3 Técnica de analisis

El andlisis de la informacién fue tematico asi, fue posible identificar, organizar y discutir
patrones o temas a partir de la lectura y relectura de la informacién recogida. Como todo
andlisis cualitativo, aqui es central la codificacion que implica organizar la informacién bajo
grupos que comparten un mismo significado sin perder la perspectiva que ofrece su contexto
(Mieles et al., 2012). El proceso de codificacion tuvo en cuenta la revisién tedrica considerada
en este articulo, aunque también se dejo espacio para la emergencia de nuevos temas.

2.4 Procedimiento

El proceso de investigacién comenzé en octubre del 2021 con la busqueda de la mues-
tra siguiendo los criterios de inclusiéon muestral. Asi, se revisé los sitios web de diferentes
centros de investigacion, organizaciones no gubernamentales y fundaciones asociadas a la
educacion en el pais, buscando publicaciones que dieran cuenta de investigaciones empiricas
desarrolladas con docentes de aula durante la pandemia. La busqueda de informes finaliz6 en
diciembre del 2021. En paralelo se fue realizando la revision tedrica para orientar no solo la
buisqueda de los datos, sino también su andlisis.
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Tras descargar cada informe en Word o Power Point, se inici6 el proceso de familiarizarse
con la informacién a través de su lectura, relectura y anotacion de ideas generales. Ademais,
se realiz6 su respectiva codificacién y busqueda y revisién de temas. Finalmente, se avanzé en
la redaccién de este articulo como una interpretacion del fenémeno estudiado.

Durante el andlisis, tomando como base la literatura revisada, se organizaron dos dimen-
siones: 1) concepto de salud mental docente y 2) factores de riesgo de la salud mental docen-
te. En esta ultima, se incluyeron tres subdimensiones con base a la teorfa: proceso de adap-
tacion educativa, condiciones laborales y COVID-19. En cambio, en la primera dimensién
se formaron dos grupos de temas surgidos principalmente desde el andlisis realizado bajo la
codificacién inductiva.

3. Resultados
3.1 Concepto de salud mental docente

En la primera lectura de los datos, un primer elemento que llama la atencién es la forma
en que se conceptualiza la salud mental de los docentes. Se trata de una aproximacién gene-
ral que se caracteriza por una pregunta tnica sobre el nivel de estrés o calidad de vida auto
percibido a propésito de la pandemia. Esta fue la manera mds comun de discutir sobre salud
mental docente apareciendo en las investigaciones 3, 5, 6,7, 8,9, 12 y 14.

Junto a esta conceptualizacion general de la salud mental, destacan los informes 4, 7, 10
y 13 que estudiaron la salud mental docente aplicando instrumentos de medicién. Esta mi-
rada mas profunda facilita y fortalece la mirada sobre el fenémeno aplicado a una poblacién
especifica.

Entre ambas miradas destacaron varias tendencias que son importantes de relevar en este
articulo. En primer lugar estd la vulnerabilidad que evidencia la profesion a los problemas
de salud mental. Entre la primera linea de investigaciones examinadas, el mayor estrés o la
afectacion de la calidad de vida suele ser reportado por aproximadamente la mitad de los
encuestados. Por ejemplo, la investigacion 6 reportd que el 44% declaré sentir con bastante
frecuencia o casi totalmente la “sensacién de estrés constante” como principal dificultad de
ensefar a distancia entre mayo y junio del 2020. De hecho, los resultados tienden a aumentar
alo largo del periodo observado. Aunque las muestras son distintas, aqui fue clave los resulta-
dos de los estudios 3, 7 y 12, pues realizaron la misma pregunta en tres momentos diferentes.
En la primera encuesta, tras un mes de confinamiento, el 53% de los docentes declaré sentirse
“estresado” o “muy estresado”; el valor aument6 al 77% al cuarto mes y al 81% poco antes de
cumplir un afio de la pandemia.

En la segunda linea de publicaciones el caso mds interesante acerca de esta tendencia
corresponde a los datos informados por la cuarta publicacidn, la cual estudié el engagement
y agotamiento laboral, Tal como la primera linea de estudios, los resultados mostraron mayor
vulnerabilidad a los problemas de salud mental en los docentes, pero esta vez al comparar-
los a la poblacién general. En relacién con el engagement, los docentes obtuvieron una nota
promedio de 3,70 en una escala de 1 a 6 en comparacién con el 3,82 de la poblacién general
en el mismo periodo y 4,27 de la poblacién general en 2019. Respecto al agotamiento, en una
escala de 1 a 4, los valores alcanzaron el 3,22 para los docentes versus 2,75 de la poblacién
general el primer mes de confinamiento y 2,61 en 2019. Es mas, la publicacién informa que
el 57% de los docentes presentaron sintomas de fatiga crénica en contraste con el 28% de la
poblacidn general durante la crisis sanitaria.
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Otro ejemplo de esta tendencia corresponde al estudio 13. A través del Cuestionario para
la evaluacién del sindrome de quemarse en el trabajo, la publicacién mostr6 que el 55% y
56% de los docentes report6 sentirse frecuente o muy frecuentemente “desgastado/a emocio-
nalmente” y “cansado/a fisicamente en el trabajo” Mientras que con el Pemberton happiness
index (PHI) se evidencio que las notas promedio mds bajas, en una escala de 1 a 10, se encon-
traban en los items de “en mi vida, tengo muchos momentos en los que me siento mal’, “me
siento con la energia necesaria para cumplir bien mis tareas cotidianas” y “siento que vivo en
una sociedad que me permite desarrollarme plenamente” con 5,7, 5,5 y 5,2, respectivamente.

A pesar de lo anterior, hay dos investigaciones que reportan adicionalmente factores pro-
tectores de la salud mental de los docentes. El texto 13 habla del sentido del trabajo docente y
el apoyo social; mientras que el estudio 7 refiere a las practicas de auto-cuidado.

Respecto a este primer factor, destaca que los puntajes mds altos en el PHI se ubicaban
en la percepcion que su “vida esta llena de aprendizajes y desafios que me ayudan a crecer”
y “siento que mi vida es 1til y valiosa” con un 8,2 y 8,0. Ademads, “pienso que mi trabajo me
aporta cosas positivas” fue una frase con la cual el 74% de los docentes se sinti6 frecuente o
muy frecuentemente identificado y 67% crefa lo mismo respecto a “mi trabajo supone un reto
estimulante”. Al hablar sobre el apoyo social, por medio del Social support questionnaire short
form (SSQ6) y el Social provisions scale, 1a investigacion 13 mostr6 que el 80% de los docentes
estaba de acuerdo o muy de acuerdo con que “hay personas con las que puedo contar siempre
que lo necesito” y 79% senal6 que “hay personas que reconocen mis competencias” En cam-
bio, las practicas de autocuidado incluyeron la atencién a los sintomas auto-reportados por
el Cuestionario de salud general de Goldberg, en su versién de 12 items (GHQ-12) a través
del ejercicio (26%), la meditaciéon (19%) o los medicamentos prescritos por un especialista
(10%). Es mas, solo 15% no habria tratado de resolver sus sintomas auto reportados en el
instrumento.

Otra tendencia a destacar viene dada por el informe 4, ya que muestra que el mayor en-
gagement y menor agotamiento estaban asociados a una mejor percepcion del desafio que
implicé la educacién remota y el COVID-19. Por ejemplo, quienes obtuvieron 4,37 en engage-
menty 2,94 en agotamiento estaban muy de acuerdo con que “durante este tiempo de trabajo
remoto, he contado con metodologias y recursos para ensefar y desarrollar habilidades en
mis estudiantes” versus el 2,94 de engagement y 3,56 de agotamiento de quienes estuvieron
muy en desacuerdo con la misma idea.

Finalmente, es importante mencionar los estudios que evidencian a la poblacién mas vul-
nerable para enfrentar los problemas de salud mental emergentes en este periodo. Si bien po-
cas investigaciones reportaron el comportamiento de sus distintas preguntas separadas por
género, anos de experiencia, nivel educativo o dependencia, la poblacién mds cominmente
referida respecto a esta tendencia fueron las docentes mujeres tanto en los textos con una
aproximacién mas genérica al tema como aquellos mas especializados. Es mds, solo aparecen
los docentes de menor experiencia profesional como otro grupo critico, pero en el estudio 7:
el 48% de quienes tenian menos de 4 afos y entre 5-15 entraron en la categoria de “indicativo
de presencia de psicopatologia” en el GHQ-12 versus el 38% de los docentes con 16 afos o
mas.

Asi, fueron las docentes mujeres quienes informaban mayor estrés o baja calidad de vida
que los docentes hombres. Una de esas publicaciones que reporta esa tendencia fue la nme-
ro 3: a un mes de confinamiento, el 63% indicé estar trabajando “mas” o “mucho mas” en su
jornada habitual, siendo 65% en las mujeres y 54% en los hombres. Lo mismo se observa por
medio del GHQ-12 en el texto 7: mientras el 38% de los docentes hombres marc6 més de 7
puntos, el 45% de las docentes mujeres lo hizo también.
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Ahora bien, probablemente los estudios que mejor tocan este tema son el 4y el 13, ya que
sumaron a la variable sexo la presencia de hijos en el hogar. El primero de ambos textos mos-
tré que independiente de la presencia de hijos, el auto reporte de problemas de salud mental
era siempre mayor en las docentes mujeres: la fatiga crénica cuando habia hijos fue de 58%
en ellas y 45% en ellos y, cuando no habia nifios, los valores fueron de 62% y 47%, respectiva-
mente. Este fendmeno llevé a los autores a concluir que las diferencias podian ser resultado
de los roles sociales de ambos géneros y la asignacion de las tareas de crianza, cuidado y
mantencién del hogar a las mujeres.

Ademads de reiterar el costo afectivo-emocional y fisico del teletrabajo, las autoras de la
publicacién, 13 evidenciaron su vinculacién con la “contencién emocional de sus estudiantes
y sus familias’, asf como con “la contencién de sus colegas” y sus efectos sobre el “déficit de
autoestima profesional” y la “sensacion de culpa por abandono de las tareas de cuidado” y “de
las tareas domésticas” En una escala de 1 a 10, estos cinco items marcaron los promedios mas
altos: 7,65, 6,67 y 6,87 para los primeros referidos al impacto laboral y 8,29 y 8,03 asociados
al costo sobre la vida familiar. Excepto en el item de autoestima profesional, las docentes
mujeres puntuaron mds alto en los otros cuatro items. La tendencia se reiter6 entre quienes
tenian hijos. Es mas, el 55% de las docentes mujeres indic6 dedicar 2 horas o menos al acom-
pafiamiento a su familia.

3. 2 Factores de riesgo de la salud mental docente

Tras la conceptualizacién de la salud mental de los docentes, un segundo elemento que
llama la atencién en las publicaciones revisadas corresponde a las causas que explican la
mayor vulnerabilidad de la profesion a los problemas de salud mental. Aqui destacan tres
factores: el proceso de adaptacién educativa, las condiciones laborales y el COVID-19.

Al hablar sobre la adaptacién educativa un tema clave fueron las nuevas responsabilidades
de ensefanza-aprendizaje. Como bien sefialan los informes 2, 3,5, 6,7, 8,9, 11, 12 y 14, ellas
se deben al paso del formato de clases presencial Gnico al formato remoto multiple, incluso
para el mismo grupo de estudiantes, ya que el formato de la clase dependia de la edad, nece-
sidades y nivel de acceso a dispositivos y conectividad de cada estudiante. Entre las distintas
publicaciones, el informe 12 retraté claramente esta variedad al indicar que el 79% de los en-
cuestados declard haber hecho “clases sincrdnicas por videoconferencia’, 66% entregd “guias
de trabajo enviadas virtualmente’, 56% hizo “clases educativas (videos)", 53% usé “programas
de aula virtual’, 51% realiz6 “videollamadas personales’, 51% “envi6 presentaciones’, 49% “en-
vié audios de WhatsApp’, 48% “envi6 correos electrénicos’, 39% preparé “clases asincrénicas

en video’; 32% entregé “guias de trabajo fisicamente” y 16% organizé “visitas presenciales al
hogar de cada estudiante” durante el afio 2020.

El mismo fenémeno se observa en los estudios 11 y 9. En el primero destaca que el 69%
de los docentes rurales habria “enviado guias y tareas de forma presencial” y 60% de ellos
habia creado “grupos de WhatsApp con sus estudiantes para fines educativos”; mientras la
experiencia del estudio 9 mostré que el 75% de las educadoras se habia contactado, al menos,
una vez a la semana con los apoderados para conocer su situacion y entregar recursos peda-
gbgicos.

A estos nuevos requerimientos, a lo largo de los dos afios de pandemia revisados, volvie-
ron progresivamente las demandas académicas tradicionales, aumentando probablemente la
carga laboral de los docentes. Las investigaciones 3, 7 y 12 permitieron dilucidar mejor esta
discusion, pues todas ellas les preguntaron a los educadores y profesores sobre sus priorida-
des educativas frente a la crisis. Asi destac6 que inicialmente la “continuidad de evaluacién de
los aprendizajes’, la “promocién o avance de los cursos” y la “continuidad de los aprendizajes
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académicos” eran las ultimas prioridades educacionales, ya que preocupaban al 29%, 25% y
15% de los encuestados. Sin embargo, dichos valores comenzaron a subir en el segundo re-
gistro y poco antes del inicio del afio escolar del 2021 ya preocupaban al 57%, 56% y 74% de
los docentes encuestados.

La adaptacion educativa también implicé una mayor preocupacién por el bienestar de
los estudiantes. La primera investigacion revisada recordaba que las escuelas son el espacio
de socializacién principal de los niflos, nifas y jévenes y, por ello, la suspension de las cla-
ses presenciales les afectaba enormemente evidencidndose efectos emocionales que causan
preocupacion en los docentes. Los estudiantes indicaron sentir ansiedad y estrés (41%), mo-
lestia o frustracion (37%), tristeza, soledad o depresion (21%) y miedo o preocupacién (21%)
como consecuencia de la pandemia. En este contexto, el estudio consulté a los docentes si el
acompanamiento y el desarrollo socioemocional de los estudiantes era mas importante que el
aprendizaje de contenidos académicos y el 91% de los educadores y profesores reporté estar
muy de acuerdo o de acuerdo. Los estudios 3, 5, 6, 7, 12 y 13 llegaron a conclusiones similares.

Ahora bien, la preocupacion por el bienestar no se limit6é dnicamente al bienestar emo-
cional, aunque este fue el mas consultado por las investigaciones revisadas, especialmente al
discutir sobre las necesidades de formacién continua. Tal vez la publicacién mads ilustrativa
de esta idea sea la investigacién 11, pues pregunt6 a los docentes de establecimientos rurales
por las problemdticas que estaban enfrentando los estudiantes y sus familias, y el 79% indicé
“pérdida del empleo de algtin integrante de la familia’; 72% “alteraciones emocionales’, 65%
“carencia de alimentos’, 46% “contagio de coronavirus” y 37% “hacinamiento”. Asi, el 65% de
los docentes rurales repartia canastas o cajas de alimentos a sus estudiantes. La publicacion
4, por citar otro ejemplo, mostré mayores niveles de engagement y, por ende, de bienestar
docente cuando ellos percibian que “mis estudiantes cuentan con recursos bésicos tales como
vivienda, alimentacién, agua, luz, etc” y cuando sabfan que “mis estudiantes cuentan con una
persona adulta que los apoye escolarmente durante la crisis sanitaria”

Otra razdén que explicaba los problemas de salud mental en los docentes fueron sus con-
diciones laborales. Entre las distintas condiciones consultadas en los estudios revisados, el
desbalance trabajo-vida fue la forma mas comun de referirse a este tema, incluyendo los
informes 2, 3,7, 9, 10, 11, 12, 13 y 14. Entre los resultados destacaron dos tendencias. Por un
lado, aproximadamente la mitad de los docentes sefial6 estar trabajando mds o mucho mas
de su jornada habitual producto de la pandemia, incluyendo al 53% de los participantes del
estudio 3y 61% en el estudio 9. Por otro lado, la percepcién de sobrecarga laboral fue subien-
do a lo largo de todo el periodo revisado, tal como el estrés, como detallan la publicacién 7 y
14. En esta tltima, el 87% estaba de acuerdo o muy de acuerdo con la idea de que “mi jornada
diaria con teletrabajo es mds extensa a la que tenia antes de la pandemia” y solo 21% creia
que “mi jornada laboral diaria me alcanza para cumplir con todas mis labores como docente”.

Ademis del balance vida-trabajo, el estudio 7 consulté sobre las preocupaciones al volver
a clases presenciales y, junto a aquellas de corte pedagdgico, estaba la estabilidad laboral:
31% de los docentes se sentia muy preocupado por ello. En cambio, el estudio 13 analizé el
contexto institucional en que se habia desarrollado el trabajo docente durante la pandemia
y sus resultados evidenciaron que al 38% de los encuestados se le habian asignado insumos
para el teletrabajo, aunque la bonificacién econdémica de sus gastos cubrié solo al 19% y los
montos iban entre $1.000 y $60.000 pesos en el 98% de los casos. Sin embargo, el estudio que
mas profundizé en esta temdtica fue el nimero 12, pues no solo consult6 sobre la bonifica-
cién de bienes y servicios, sino también por el salario, cambios de contrato y regulaciones del
horario laboral. Respecto al salario, destaca que solo el 4% informé que, a pesar del aumento
de demandas, “mi salario aumenté levemente’, incluyendo al 1% de los docentes de estable-
cimientos municipales, 6% de particulares subvencionados y 5% de particulares pagados. En
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relacion con el contrato, 71% no firmé ningiin anexo, pero un 8% si lo hizo estableciendo li-
mites en los horarios donde podian ser contactados con fines laborales y otro 8% lo hizo para
fijar un horario de trabajo flexible. En esta misma linea, 39% informé que no establecié con-
tractual o verbalmente ningtn limite de horario y 40% si lo hizo, pero este finalmente no se
respetd. Por ultimo, estd la investigacion 2, donde el 70% de los docentes declaré que “cuento
con un espacio fisico apropiado para trabajar en el hogar” y fueron los docentes hombres,
mayores de 50 aios y docentes rurales quienes reportaron mejores condiciones.

Finalmente, otra dimensién relevante que explicaba los sintomas de los docentes fue la
pandemia del COVID-19, particularmente el temor al contagio. Aun cuando este tema apa-
recia solo en las investigaciones 6, 7, 8 y 14, todas ellas reportaron tendencias relevantes a
discutir.

Lo primero es que la pandemia fue asociada a mas emociones negativas que positivas. La
investigacion 14, por ejemplo, consulté a los docentes por sus emociones predominantes en
el ultimo mes: junto al estrés (61%), habia ansiedad (43%), preocupacién (42%) y frustracién
(27%). Ademas, si bien la motivacion estaba en quinto lugar (17%), las emociones positivas
como la tranquilidad (7%) o la felicidad (6%) fueron sefialadas por menos del 10% de los edu-
cadores y profesores. Esta dindmica se reiter6 al pensar en un eventual retorno presencial
en medio de la crisis sanitaria en la publicacién 8: aunque la motivacién aument6 (27%), el
miedo (64%) y el estrés siguieron altamente presentes (37%) entre los docentes.

Lo segundo es el temor al contagio de COVID-19. En la séptima publicacion, el 76% de los
encuestados declaré estar preocupado o muy preocupado de que alguien de su comunidad
educativa se contagiase y 70% de contagiarse el mismo, aunque el 94% no habia sentido sinto-
mas ni recibido diagnéstico al momento de la encuesta. La tendencia se replicé en la doceava
encuesta donde se les pregunt6 por las dificultades y problemas de orden personal y familiar.
Los resultados evidenciaron que el 83% estaba bastante o casi totalmente preocupado por
la “salud de mis padres’, 77% lo estaba por la “salud de mis hijos/as’, 66% por la “salud de mi
pareja” y 62% por “mi salud personal”; por el contrario, aunque preocuparon casi a la mitad
de la muestra, los “problemas financieros” y la “seguridad laboral” estaban en dltima posicién
con 44% y 43%, respectivamente. Este temor al contagio se observé también en la comunidad
educativa en las preguntas asociadas a un eventual retorno a la educacién presencial que
fueron tratadas en los estudios 8 y 14, y, de hecho, explica gran parte del estrés que se asocia
a un eventual regreso a clases presenciales: si bien el 27% senalé sentirse motivado al pensar
en el retorno presencial, el 37% informo sentir también estrés en el estudio 8.

4. Discusion

Tras examinar dos afios de crisis sanitaria a partir de investigaciones no académicas, la
vulnerabilidad de la profesién docente frente a problemas de salud mental fue un primer ele-
mento a destacar, incluyendo el auto reporte de altos niveles de estrés, baja calidad de vida,
menor bienestar laboral, alta presencia de indicativo de psicopatologia y alto agotamiento
laboral. Esta lectura se reitera en los resultados reportados Fernidndez (2020), Hidalgo et al.
(2021), Jakubowski y Sitko-Dominik (2021), Jiménez (2021), Kim et al. (2021) y Lépez et al.
(2021), quienes han estudiado la temdtica en el mismo periodo detallando una alta prevalen-
cia de trastornos mentales entre los docentes.

Aungque entre los resultados se reportaron factores protectores de la salud mental aso-
ciados al sentido del trabajo docente, el apoyo social y las practicas de autocuidado, la crisis
educativa marcé una demanda importante a los docentes a través de la adaptacion al proceso
educativo y la preocupacion por el bienestar de los estudiantes. Como bien explica CEPAL
y UNESCO (2020), el paso a una educacién remota fue mucho mas que un ajuste del calen
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dario escolar y la creciente preocupacion por el bienestar de los estudiantes no solo fue en
términos emocionales, sino también sociales, sanitarios y alimenticios, tal como también
discuten CEPAL y UNESCO (2020), Ozamiz et al. (2021), Penna et al. (2020) y Reimers y Sch-
leicher (2020). Una dindmica a la que se suman las condiciones laborales de los educadores y
profesores, especialmente aquella referida al tiempo lectivo y no lectivo que se traduce en un
desequilibrio al tiempo destinado al trabajo y a la familia. Pero ese no es un tema nuevo, pues
la evidencia nacional e internacional ha sido enfética en destacar histéricamente las malas
condiciones de trabajo que tiene esa poblacién (Avalos y Valenzuela, 2016; Elige Educar y
CPP-UC, 2018; Gaete et al., 2017; Jakubowski y Sitko-Dominik, 2021).

En este nuevo contexto, el COVID-19 tuvo repercusiones sobre la salud mental de los
docentes. Tal como evidencian autores como Buitrago et al. (2021), Cervantes (2021), Loza-
no (2020), Ramirez et al. (2020), el brote aparece vinculado a emociones negativas como la
ansiedad, frustracién o miedo, incluso cuando los docentes pensaban en el retorno presencial
a clases.

De la misma forma que Fernandez (2020), Jakubowski y Sitko-Dominik (2021), Lépez et
al. (2021) y Ozamiz et al. (2021), los resultados de las diversas investigaciones no académicas
destacaron diferencias por género y afios de experiencia, asi como el efecto de la apertura
de las escuelas y de la gravedad de las olas. En relacién con el género, aparecen las docentes
mujeres, aunque los textos 4 y 13 no destacaron diferencias importantes relacionadas a la
presencia o ausencia de hijos hipotetizando que su mayor vulnerabilidad no se debia tinica-
mente a las tareas de crianza y cuidado.

5. Conclusiones

Como primera linea educativa, los educadores y profesores auto reportaron problemas
de salud mental importantes durante los dos primeros afios de la pandemia por COVID-19.
Estos problemas, traducidos como estrés, malestar o agotamiento, habrian aumentado al per-
sistir la crisis sanitaria, afectaron su percepcion de los desafios educativos como realizables
y fueron significativamente mas criticos que los resultados de la poblacién general. Junto a la
pandemia y el temor al contagio, otras razones que explicaron la sintomatologia son propias
de la docencia, incluyendo las demandas educativas del paso a una educacién remota y la
preocupacion por el bienestar de sus estudiantes, asi como sus condiciones laborales.

Durante los dos primeros afos de pandemia por COVID-19, la evidencia examinada en
14 investigaciones no académicas de diversos organismos nacionales apoya la urgencia que
tiene la implementacion de acciones paliativas para mitigar las secuelas psico-sociales ac-
tuales, pero también la importancia de planificar acciones preventivas, de deteccion precoz
y tratamiento para el periodo postpandemia, especialmente entre los docentes mas vulnera-
bles. En este camino urge, tal como muestran los factores de riesgo revisados en este articulo,
articular acciones individuales y sociales. Asi, junto a incentivar el autocuidado, como lo hace
el Ministerio de Educacién en Chile a través de una bitacora docente, es clave incrementar
consistentemente los recursos y disminuir las demandas atendiendo a las consecuencias del
proceso de adaptacién educativa y mejorando las condiciones de trabajo de los docentes.
Ello significa no solo entregar herramientas para responder a las nuevas demandas educati-
vas o proteger el equilibrio trabajo-vida, sino también hay que mantener una comunicacién
de riesgos clara, incentivar y monitorear el descanso, fortalecer las redes sociales, entregar
capacitacion en herramientas digitales y educacion socioemocional, aumentar y proteger las
horas no lectivas, asegurar la colaboracién docente y estimular la notificacién de problemas
de salud mental para activar respuestas rapidas en el sistema sanitario (Hidalgo et al., 2021;
Kim et al., 2021; Lozano, 2020; Robles, 2020; Santiago et al., 2020). Por ejemplo, explica Cer
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vantes (2021), deberia reformularse la formacioén inicial y continua para interpelar al docente
a reflexionar sobre su propia salud y proteccién y, simultdneamente, entregar mejores herra-
mientas para que pueda brindar apoyo a su comunidad.

Aunque ninguna de las publicaciones examinadas cuenta con una muestra representativa
que permita generalizar los resultados hacia la dotacion docente, si logran constituir una
aproximacién vélida del impacto que tuvieron los dos primeros afnos del brote pandémico
sobre la salud mental de los docentes y el agotamiento, estrés y malestar acumulado que los
afect6. En ese sentido, aportan evidencia de una problemdtica emergente que debe priorizar-
se en la politica educativa y sanitaria.
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RESUMEN

Los espacios de interaccion influyen en la regulacién emocional, debido al nexo exis-
tente entre los cuerpos, las emociones y los lugares. Por un lado, se proyectan una
serie de emociones sobre un espacio determinado; por otro lado, los espacios tienen la
capacidad de generar en las personas diversas respuestas emocionales. El objetivo de
esta investigacion es identificar los efectos directos e indirectos de la organizacién de
los espacios escolares sobre la regulacién emocional y el aprendizaje. Se utilizé el mé-
todo cuantitativo de los efectos olvidados, haciendo un andlisis de incidencia de pri-
mer y segundo orden y el disefio es no probabilistico. Participaron once informantes
claves, divididos en profesionales que se desenvuelven o han demostrado su experien-
cia en el contexto educativo escolar. Los resultados exponen que los principales efec-
tos indirectos son el que tiene la infraestructura de la escuela, tanto sobre el desarrollo
del respeto hacia los demds, como sobre la capacidad de controlar las emociones ne-
gativas, ambas mediadas por el ambiente de aprendizaje. Por otra parte, el uso del len-
guaje mapuzungun en el contexto educativo escolar tiene efectos indirectos sobre la
conducta y la regulacién de las emociones de los estudiantes, teniendo como principal
mediador las relaciones interpersonales que se dan en el contexto educativo escolar.

‘Correspondencia: Gerardo Fuentes (G. Fuentes).

2 https://orcid.org/0000-0002-8924-7821 (gerardo.fuentes@uct.cl).

b https://orcid.org/0000-0002-9220-4320 (e.saavedra.vallejos@gmail.com).
€ https://orcid.org/0000-0002-0268-8748 (julio.rojas@uct.cl).

d https://orcid.org/0000-0003-4307-6649 (eriquelme@uct.cl).

https://doi.org/10.21703/rexe.v22i49.1694 ISSN en linea 0718-5162



G. Fuentes-Vilugrén, E. Saavedra, J. Rojas-Mora y E. Riquelme REXE 22(49) (2023), 142-159

Palabras claves: Regulaciéon emocional; espacio; diversidad cultural; aprendizaje; iden-
tidad cultural.

Incidence of school spaces on emotional regulation and learning
in contexts of social and cultural diversity

ABSTRACT

Interaction spaces influence emotional regulation due to the link between bodies,
emotions, and places. On the one hand, a series of emotions are projected onto a
given space; on the other hand, spaces have the capacity to generate various emo-
tional responses in people. The objective of this research is to identify the direct
and indirect effects of the organization of school spaces on emotional regulation
and learning. The quantitative method of forgotten effects was used by doing a first
and second-order incidence analysis; the design is non-probabilistic. Eleven key in-
formants participated, divided into professionals who work or have experience in
the educational context. The results show that the main indirect effects are those
of school infrastructure on the development of respect for others and on the abili-
ty to control negative emotions, both mediated by the learning environment. Ad-
ditionally, the use of the Mapuzungun language in the school context has indirect
effects on the behavior and regulation of students' emotions, having as the main
mediator the interpersonal relationships that occur in the educational context.

Keywords: Emotional regulation, Space, Cultural diversity, Learning, Cultural identity.

1. Introducciéon

El problema de esta investigacidn tiene relacion con los efectos e influencias que tienen
los espacios y la organizacién de los elementos en el espacio sobre la regulacién emocional
y el aprendizaje en estudiantes que se desenvuelven y pertenecen a contextos de diversidad
social y cultural. Lo anterior, ha generado procesos de tensién epistemoldgica entre los cono-
cimientos educativos indigenas con la monoculturalidad eurocéntrica del sistema escolar en
Chile (Arias-Ortega et al., 2019; Saavedra y Quilaqueo, 2021). Puesto que, el sistema escolar
chileno se ha caracterizado por tener una estructura epistemoldgica que anula u omite las
practicas educativas indigenas en el espacio escolar (Quilaqueo y Sartorello, 2019). Por lo
que el comportamiento emocional del estudiantado, que pertenece a contextos de diversidad
social y cultural, puede llegar a ser mal interpretado, conduciendo a procesos de discrimina-
cion o inequidad en las aulas, tanto de profesores como de estudiantes (Riquelme et al., 2016).

Tradicionalmente, se ha pensado que el espacio es solo un drea, superficie terrestre o una
plataforma donde se ubican los objetos, sujetos y fenémenos, o mds bien, un contenedor de
materia terrestre (Ramirez y Lopez, 2015). No obstante, desde el siglo XX se han desarrollado
diversas corrientes de estudio que han marcado tanto la geografia como la arquitectura. Por
una parte, esta el enfoque ecoldgico que se inclina a los factores fisicos, tales como, el paisaje
o los elementos fisicos que lo componen como el relieve, el clima, la vegetacidn, entre otros.
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Asi también, surgen las geografias humanistas donde se considera fundamental a la so-
ciedad que vive, transforma y construye el espacio a través de experiencias y significados
(Vargas, 2012). Asimismo, se desarrolla la neuroarquitectura como el campo que estudia la
relacién entre la arquitectura y la neurociencia, cuyo vinculo estd en la percepcién de los es-
pacios construidos (Banaei et al., 2017; Mombiedro, 2019; Mohammad y Bayzidi, 2017). Asi,
en el plano de la educacion, la neuroarquitectura ha sido parte de los proyectos educativos en
varios lugares del mundo. Lo anterior, busca que los espacios educativos escolares permitan
una relacion entre estudiante/estudiante y de la misma forma entre estudiante/profesor con
el objetivo de desarrollar el sentido de comunidad (Villanueva, 2019).

El cerebro humano posee un drea denominada the parahippocampal place area (PPA),
esta regién se encuentra ubicada en el hipocampo y se dedica a procesar nueva informacién
y almacenar memorias y recuerdos, cuya funcion es activada con la percepcién de los espa-
cios (Epstein et al., 1999; Epstein et al., 2009; Weiner et al., 2018), es decir, cada vez que una
persona se encuentra en un lugar o recuerda un determinado espacio. De manera que, esta
drea se activa mayormente cuando hay una relacion directa entre un sujeto con espacios mds
complejos como un paisaje, ciudad, inmuebles, entre otros (Elizondo y Rivera, 2017).

En el marco de la educacidn, existen manuales para el disefo de las escuelas con el obje-
tivo de centrar el aprendizaje de los estudiantes (Mombiedro, 2019). Basado en lo anterior,
la neuroarquitectura ha sido parte de edificios de uso publico como los hospitales, y centros
educativos en el mundo. Por ejemplo, las escuelas finlandesas pasaron de ser un edificio edu-
cativo a una sede para la comunidad y el desarrollo de actividades. Es decir, la organizacién
de espacios multipropésitos y espacios privados (Villanueva, 2019). Asi, la escuela ha esta-
do considerando todos aquellos factores que influyen en los aprendizajes de los estudiantes
(contacto con la naturaleza, iluminacidn, ventilacion, entre otros) (Velux, 2020). Basado en
esos antecedentes tedricos surge el supuesto de esta investigacion que indica que la regula-
cién de las emociones es un elemento influyente en el desarrollo de aprendizajes en contex-
tos escolares. Al respecto, la hipétesis de este estudio consiste en que la organizacién de los
espacios escolares incide en tanto, en la regulaciéon de las emociones, como también en el
desarrollo de aprendizajes. Para validar esta hipétesis, el objetivo de investigacion consiste en
identificar los efectos directos e indirectos de la organizacién de los espacios escolares en la
regulacion de las emociones y del aprendizaje.

Los cuerpos, emociones y los lugares han sido dimensiones unidas, puesto que, el cuerpo
es lo que somos, y es a través de este que se expresan las emociones segun las experiencias vi-
vidas en un espacio determinado (Ortiz, 2012). En este sentido, existe una bidireccionalidad
entre el ser humano y los espacios. Por un lado, se proyectan una serie de emociones sobre
el espacio y, por otro lado, los espacios tienen la capacidad de generar a las personas diversas
respuestas emocionales (Toni, 2015).

Principalmente la educacidn y los procesos de ensefianza y aprendizaje se han desarrolla-
do en el espacio familiar y en el espacio escolar (Razeto, 2016; Villarroel y Sinchez, 2002). Asi,
las familias favorecen el aprendizaje a través de mecanismos de socializacién como una he-
rramienta para la educacion de la regulacién emocional (Henao y Garcia, 2009; Jadue, 2003),
que se caracteriza por ser en un espacio social, histérico y cultural particular (Cano y Casado,
2015). Asimismo, la escuela ha sido considerada como uno de los principales espacios de
aprendizaje (Contreras et al., 2010; Duarte, 2003; Herndndez-Lépez et al.,, 2015), primando
la formalidad de este, a través del desarrollo del pensamiento y de la disciplina intelectual y
moral (Ledn, 2012). Al respecto, el aprendizaje escolar conduce a un proceso social de cons-
trucciéon de conocimientos tanto por profesores como por estudiantes (Florez et al., 2006).
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En ese contexto, el aprendizaje ha estado condicionado por las formas en que el estu-
diantado regula sus propias emociones, y estas se mantienen ligadas a las formas de percibir
los espacios y la significancia que se les otorga, segun las caracteristicas sociales y culturales
(Baeza, 2008; Guzman, 2018; Solano-Alpizar, 2015). No obstante, histéricamente la diver-
sidad social y cultural ha provocado conflictos permanentes en las sociedades (Dietz, 2012;
Quilaqueo y Torres, 2013), generando actitudes de aculturacion en los grupos minoritarios
en un espacio y contexto determinado, tales como la integracion, asimilacién, segregacion y
marginacién o exclusién de los sujetos culturalmente diferentes (Berry, 1997).

América Latina ha estado marcada y caracterizada por su diversidad social y cultural, y
esta, constituye una riqueza para los paises, desde lo econémico, lo social, lo cultural y lo
educativo (Arocena, 2017; Quintriqueo y Arias-Ortega, 2019; Tiinnermann, 2007). Esto ha
generado que diversos paises de Latinoamérica sean considerados multiculturales, debido a
la coexistencia de varias sociedades y culturas en un mismo territorio, ya sea en una regién
determinada, en un pais o un continente (Quilaqueo y Torres, 2013). A pesar de ser conside-
rado un elemento que puede ser enriquecedor para la sociedad, esto mds bien ha provocado
una serie de conflictos y tensiones producto de la reproduccion de la episteme eurocéntrica
occidental, que conlleva a la invisibilizacién de conocimientos y saberes indigenas (Quila-
queo y Torres, 2013; Riquelme et al., 2016; Quintriqueo y Arias-Ortega, 2019).

Los planes de occidentalizacién y homogeneizacién no son nuevos en América Latina;
desde la época colonial, a través de la entrada civilizadora y con la intencién de evangelizar
a la poblacién indigena, utilizar su capacidad de trabajo y transformarla en un grupo “atil”
a la sociedad europea, era necesaria una estrategia que permitiera colonizar el espacio, los
cuerpos y la lengua para direccionarlas a la visiéon eurocéntrica occidental (Wright, 2003).
Por tanto, a través de la homogeneizacion se provoca que solo los conocimientos propios de
la cultura dominante sean vélidos, pudiendo citar a manera de ejemplo de interés para este
trabajo la percepcién y significado que se le otorga a los espacios, lugares y territorios. En
ellos existen diferencias entre las concepciones epistemolégicas de las sociedades y culturas
indigenas, y las de las sociedades eurocéntricas occidentales.

2. Método

El método empleado en este estudio consiste en el andlisis del nivel de incidencia en pri-
mer y segundo orden de las relaciones entre causas y efectos del espacio sobre la regulacién
emocional por medio del método de efectos olvidados de Kaufmann y Gil-Aluja (1988). Al
respecto, cuando se pretende investigar, examinar, explicar o resolver un problema, con fre-
cuencia ocurren errores u omisiones producto de la escala en la que se analiza el mismo, de
los integrantes del grupo de andlisis o del tiempo y energia dedicado (Avilés y Alvarez, 2018;
Rittel y Webber, 1973).

2.1 Diseino

Mediante el método de los efectos olvidados se propone que estas omisiones en la identi-
ficacién de relaciones directas entre causas y efectos pueden ser detectadas de manera indi-
recta. Estas relaciones corresponden al grado de verdad de la afirmacion “A tiene incidencia
en B’ un valor entre 0 (falso) y 1 (verdadero) con incrementos en 0.1; los valores por debajo
de 0.5 indican que la relacién es mds falsa que verdadera, mientras que los que se encuentran
por encima de ese umbral se consideran mds verdaderos que falsos. Cuando entre una causay
un efecto no se encuentra una relacion significativa (mayor a 0.5), es posible que se encuentre
indirectamente una relacion significativa, mediada por otra causa o por otro efecto. En este
sentido, a través del software estadistico RStudio se analizaron los encadenamientos causa—-
causa—-efecto y causa—efecto—efecto.
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El método de efectos olvidados fue modificado siguiendo el trabajo de Rojas-Mora et al.
(2020), para incluir distribuciones empiricas de probabilidad que acumulen las opiniones de
multiples informantes claves. Con estas distribuciones de probabilidad que modelaran las
diferentes relaciones, se realiza un experimento de Monte Carlo, lo que permite extraer la
frecuencia de aparicion de un efecto de segundo orden determinado, su incidencia media y la
desviacion estdndar de esa incidencia.

En ese sentido, se han identificado diversas causas y efectos relacionadas con el problema
de estudio, es decir, los efectos del espacio sobre la regulacién emocional y el aprendizaje (ver
tabla 1), que han sido definidas a través de una revisién de literatura cientifica y de divulga-
cién cientifica sobre las teorias del espacio, la regulacion de las emociones y el aprendizaje
(Bisquerra, 2003; Funes, 2000; Mesquita y Walker, 2003; Nogué, 2014; Nogué, 2015; Riquel-
me et al., 2016; Tuan, 1979).

Tabla 1

Causas y efectos.

Causas (C) Efectos (E)

A1 | Infraestructura de la escuela B1 | Desarrollo de las relaciones interperso-
nales

A2 | Ambiente de aprendizaje B2 | Motivacidn para asistir a la escuela

A3 | Nivel socioecondmico de los estudiantes B3 | Comportamiento o conducta

A4 | Organizacién de la sala de clases B4 | Desarrollo de la capacidad de Resolver
problemas

A5 | Relacién entre profesor-estudiante B5 | Desarrollo en la capacidad de Tomar de-
cisiones

A6 | Imposicién del curriculum escolar B6 | Fortalecimiento de la identidad cultural

A7 | Ambiente natural que rodea la escuela B7 | Motivacién hacia el aprendizaje

A8 | Uso del mapuzungun en el contexto escolar | B8 | Capacidad de trabajar en equipo

A9 | Identidad cultural de los estudiantes B9 | Desarrollo del respeto hacia los demas

A10 | Cantidad de estudiantes por curso B10 | Capacidad de control de emociones ne-
gativas

2.2 Participantes

Los participantes de este estudio fueron seleccionados mediante un muestreo no proba-
bilistico e intencional. Puesto que la seleccidn fue de casos caracteristicos de una poblacion
(Otzen y Manterola, 2017). La muestra se compone por once informantes claves, divididos en
profesionales que se desenvuelven o han demostrado su experiencia en contextos escolares
ubicados en sectores rurales o con caracteristicas de diversidad social y cultural (ver tabla 2).
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Participantes de la investigacion (expertos).

Profesion o grado académico Cargo

Profesor(a) Profesor de Lenguaje y Comunicacién
Profesor(a) Profesora de Ciencias

Profesor(a) Coordinadora de Estudios

Profesor(a) Equipo de gestién escolar

Doctor en Educacién

Docente e investigador universitario

Académico(a) Director de una Corporacion sin fines de lucro

Académico(a) Profesora de Educacion Fisica en escuela rural y docen-
te universitaria

Psicologo(a) Psic6loga educacional

Psicologo(a) Encargada de convivencia escolar y miembro de equipo

directivo

Bidlogo en Gestion de Recursos Naturales

Tesista de Doctorado

Ingeniero

Director(a) escolar

2.3 Instrumentos

Se utiliz6 como instrumento un cuestionario sobre el tema estudiado para ser aplicada a
los expertos, tal como lo sugieren diversos autores que han hecho uso de esta metodologia

(Chavez-Bustamante et al., 2023; Gonzéle

z-Santoyo et al,, 2017; Kaufmann y Gil, 1988; Kauf-

mann y Gil, 1993; Rojas-Mora et al., 2020). Asi, las respuestas de estos permitieron construir

matrices de incidencia de causas-efectos,

de causas-causas, y de efectos-efectos. Al respecto

se aplicaron tres matrices de entrevistas (AA; AB; y BB) donde se vincularon las causas con

las causas y las causas con los efectos ante

riormente expuestos en la tabla 1, y cada una de las

matrices estaba compuesta de 100 celdas que fueron valuadas otorgando un valor de 0 (falso)
a 1 (verdadero) (tabla 3). El cuestionario fue respondido de forma individual con supervisién

y guia de los investigadores.

Tabla 3

Escala para matriz de incidencia.

0 Es falso
0,1 Practicamente falso
0,2 Casi falso
0,3 Bastante falso
0,4 Miés falso que verdadero
0,5 Ni verdadero ni falso
0,6 Mis verdaderos que falso
0,7 Bastante verdadero
0,8 Casi verdadero
0,9 Practicamente verdadero
1 Verdadero
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2.4 Consideraciones éticas

Esta investigacion consideré los principios y normas publicadas por la declaracién de
Singapur sobre la integridad en la investigacion, caracterizada por cuatro aspectos funda-
mentales: (1) Honestidad en todos los aspectos de la investigacion; (2) Responsabilidad en
la ejecucion de la investigacion; (3) Cortesia profesional e imparcialidad en las relaciones
laborales; y (4) Buena gestién de la investigacion en nombre de otros (Comisién Nacional de
Investigacién Cientifica y Tecnolégica [CONICYT], 2010). Ademads, este estudio mantiene
el principio de respeto por la autonomia, la que establece que los participantes poseen la
libertad para determinar sus acciones de participar o no del estudio. Por dltimo, otro aspecto
ético considerada por esta investigacién es la confidencialidad y privacidad refiriéndose al
anonimato de la identidad de los participantes y asi también a la privacidad de la informacién
obtenida y revelada.

3. Resultados

Los resultados obtenidos a través del método de efectos olvidados exponen los niveles de
relacion e incidencia directa e indirecta de una causa con el efecto, y, en el caso de los efectos
indirectos, mediante una relacion en la que se constata el origen (causa), la variable mediado-
ray el destino (efecto). Asimismo, permite identificar la significancia de los efectos directos,
en este caso, los efectos del espacio sobre la regulacién emocional y el aprendizaje. En la
figura 1 pueden observarse las relaciones significativas (en la escala del 0 al 1, las que superan
el umbral de 0.5) de las tres matrices encadenadas. La matriz causa-causa estd representada
por las dos primeras columnas, la matriz causa-efecto por las columnas 2 y 3, y la matriz efec-
to-efecto por las dos ultimas columnas. Asimismo, la densidad de relaciones significativas es
minima en la matriz causa-causa y maxima en la matriz efecto-efecto. Se entiende que los
expertos fueron gradualmente incrementando su optimismo con respecto al grado de verdad
de las incidencias a medida que iban de la primera matriz a la Gltima. Por tanto, es de esperar-
se que el nimero de relaciones indirectas sea mayor en las relaciones causa—efecto—efecto
que entre causa—causa—efecto (ver figura 1).

Figura 1

Efectos directos e indirectos entre causas y efectos.

Nota: El digito al final de las variables indica la columna.
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Mediante una prueba ¢ bootstrap con 10000 réplicas (ver tabla 4), se muestran 30 efec-
tos directos del espacio sobre la regulacion de la emocién. Entre estos, destaca con mayor
frecuencia el efecto que tiene el ‘ambiente de aprendizaje’ sobre las relaciones personales (p-
valor=0,00493), la motivacion para asistir a la escuela (p-valor=0,00148), el comportamien-
to o conducta (p-valor=0,00314), la capacidad de resolver problemas (p-valor=0,000613),
la motivacion hacia el aprendizaje (p=0,00282), la motivacién de trabajar en equipo (p-va-
lor=0,00116), el respeto hacia los demds (p-valor=0,00167) y el control de emociones negati-
vas (p-valor=0,00592). Asimismo, la causa ‘relacién entre profesor-estudiante’ también tiene
incidencia significativa con diversos efectos; entre estos podemos destacar los que se tiene
con las relaciones interpersonales (p-valor=0,00892), la motivacion para asistir a la escuela
(p-valor=0,00181), el comportamiento o conducta (p-valor=0,000839), la motivacién hacia
el aprendizaje (p-valor=0,00442), y el respeto hacia los demds (p-valor=0,00122). La tercera
causa que mds incidencias directas significativas tiene sobre los efectos es la ‘cantidad de
estudiantes por curso; con incidencias significativas en las relaciones interpersonales (p-va-
lor=0,000255), la motivacion para asistir a la escuela (p-valor=0,00173), el comportamiento
o conducta (p-valor=0,000172), la motivaciéon hacia el aprendizaje (p-valor=0,000487) y la
motivacion para el trabajo en equipo (p-valor=0,000541).

A lo anterior, se agregan los efectos directos significativos de la infraestructura de la es-
cuela sobre la motivacion para asistir a la escuela (p-valor=0,000167) y la motivacién hacia
el aprendizaje (p-valor=0,00612); y la incidencia directa significativa existente entre el am-
biente natural que rodea la escuela sobre el fortalecimiento de la identidad cultural (p-va-
lor=0,00197), el uso del mapuzungun en el contexto escolar sobre el fortalecimiento de la
identidad cultural (p-valor=0,00165) y la identidad cultural de los estudiantes sobre el forta-
lecimiento de la identidad cultural (p-valor=0,00128), debido a su relevancia y pertinencia en
esta investigacién (ver tabla 4).

Tabla 4

Efectos directos significativos.

Causa Efecto Media LCI p-valor
Infraestructura de la es- | Motivacion para asistir a la escuela | 0,809091 0,7182 0,000167%%*
cuela
Infraestructura de la es- | Motivacién hacia el aprendizaje 0,763636 0,6 0,00612**
cuela
Ambiente de aprendizaje Relaciones interpersonales 0,827273 0,6636 0,00493**
Ambiente de aprendizaje | Motivacién para asistir a la escuela | 0,890909 0,8 0,00148**
Ambiente de aprendizaje Comportamiento o conducta 0,836364 0,6727 0,00314**
Ambiente de aprendizaje | Resolver problemas 0,818182 0,7091 0,000613***
Ambiente de aprendizaje | Motivacion hacia el aprendizaje 0,872727 0,7545 0,00282**
Ambiente de aprendizaje | Trabajar en equipo 0,836364 0,7182 0,00116**
Ambiente de aprendizaje Respeto hacia los demas 0,827273 0,6727 0,00167**
Ambiente de aprendizaje | Control de emociones negativas 0,772727 0,6 0,00592**
Organizacién de la sala de | Motivacién para asistir a la escuela | 0,763636 0,6818 0,000172%**
clases
Organizacién de la sala de | Comportamiento o conducta 0,736364 0,6182 0,00122%*
clases
Organizacién de la sala de | Motivacion hacia el aprendizaje 0,890909 0,8091 0,00143**
clases
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Organizacién de la sala de | Trabajar en equipo 0,827273 0,6818 0,00165**
clases

Relacién  entre  profe- | Relaciones interpersonales 0,818182 0,6273 0,00892**
sor-estudiante

Relaciéon  entre  profe- | Motivacion para asistir a la escuela | 0,927273 0,8545 0,00181**
sor-estudiante

Relaciéon  entre  profe- | Comportamiento o conducta 0,845455 0,7455 0,000839%**
sor-estudiante

Relacién  entre  profe- | Motivacion hacia el aprendizaje 0,836364 0,6455 0,00442**
sor-estudiante

Relacién  entre  profe- | Respeto hacia los demds 0,827273 0,7 0,00122%*
sor-estudiante

Imposicién del curriculum | Motivacién hacia el aprendizaje 0,7 0,6091 0,0000367***
escolar

Imposicion del curriculum | Relaciones interpersonales 0,718182 0,5909 0,00126**
escolar

Ambiente natural que ro- | Motivacién para asistir a la escuela 0,727273 0,5909 0,0024.3**
dea la escuela

Ambiente natural que ro- | Fortalecimiento de la identidad cul- | 0,754545 0,6182 0,00197**
dea la escuela tural

Uso del mapuzungun en el | Fortalecimiento de la identidad cul- | 0,863636 0,7091 0,00165**
contexto escolar tural

Identidad cultural de los | Fortalecimiento de la identidad cul- | 0,854545 0,7455 0,00128**
estudiantes tural

Cantidad de estudiantes | Relaciones interpersonales 0,836364 0,7545 0,000255***
por curso

Cantidad de estudiantes | Motivacién para asistir a la escuela | 0,618182 0,5455 0,00173**
por curso

Cantidad de estudiantes | Comportamiento o conducta 0,763636 0,6818 0,000172%*
por curso

Cantidad de estudiantes | Motivacién hacia el aprendizaje 0,727273 0,6182 0,000487%*
por curso

Cantidad de estudiantes | Trabajar en equipo 0,790909 0,7 0,000541%**
por curso

Nota: Elaboracién propia. Cédigos de significancia ***0.0001 **0.001.

Para determinar los efectos de segundo orden, se realizé un experimento de Monte Car-
lo con 10000 réplicas. En el caso del encadenamiento de matrices causa—causa—efecto
(A—A—B), los hallazgos muestran que se encontraron 659 efectos olvidados diferentes; de
estos, seleccionamos los 10 que mayor frecuencia de aparicién tuvieran. La causa que mds
aparece como origen es “la infraestructura de la escuela” con un efecto indirecto sobre el
“desarrollo del respeto hacia los demds” (f=3087) y sobre la “capacidad de controlar las emo-
ciones negativas” (f=1966), siendo estas relaciones mediadas por el “ambiente de aprendiza-
je”. Ademads, “la imposicion del curriculum escolar” también tiene efecto indirecto sobre “el
control de emociones negativas” (f=1980) y sobre el “desarrollo del respeto hacia los demds”
(f=1771), también teniendo como mediador “el ambiente de aprendizaje”. Mientras que el
“ambiente natural que rodea la escuela” tiene efecto indirecto sobre la “capacidad de trabajar
en equipo” (f=1627) y sobre el “desarrollo del respeto hacia los demds” (f=1443), coincidiendo
como mediador “el ambiente de aprendizaje” (ver tabla 5).
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Tabla 5
Efectos de segundo orden (A-A-B).

Origen Mediador Destino Frec. Media | Desv. Est.
Infraestructura | Ambiente de apren- | Desarrollo del respe- | 3087 | 0,749595 | 0,125171
de la escuela dizaje to hacia los demas
Imposiciéon  del | Ambiente de apren- | Capacidad de con-| 1980 0,718189 0,11659
curriculum  es- | dizaje trol de emociones
colar negativas
Infraestructura | Ambiente de apren- | Capacidad de con-| 1966 0,743006 | 0,109493
de la escuela dizaje trol de emociones

negativas
Imposicién  del | Ambiente de apren- | Desarrollo del respe- [ 1771 | 0,752279 | 0,120788
curriculum  es- | dizaje to hacia los demads
colar
Ambiente natu- | Ambiente de apren- | Capacidad de traba- | 1627 0,661334 | 0,107985
ral que rodea la | dizaje jar en equipo
escuela
Cantidad de es- | Ambiente de apren- | Fortalecimientodela| 1619 0,72774 0,11497
tudiantes por | dizaje identidad cultural
curso
Cantidad de es- [ Ambiente de apren- | Capacidad de con-| 1467 0,700441 | 0,115346
tudiantes por | dizaje trol de emociones
curso negativas
Cantidad de es- | Organizacién de la | Fortalecimientodela | 1459 0,74593 | 0,127555
tudiantes por | sala de clases identidad cultural
curso
Ambiente natu- | Ambiente de apren- | Desarrollo del respe- | 1443 | 0,680895 | 0,120142
ral que rodea la | dizaje to hacia los demas
escuela
Organizaciéon de | Ambiente de apren- | Desarrollo del respe- | 1425 0,769959 | 0,127476
la sala de clases | dizaje to hacia los demads

Nota: Elaboracién propia.

En relacién con los efectos de segundo orden considerando el encadenamiento de matri-
ces causa—efecto—efecto (A—B—B) se muestra que se encontraron 774 efectos olvidados
individuales. Entre los 10 primeros en frecuencia de respuestas, encontramos que el “uso del
mapuzungun” tiene efectos indirectos sobre el “comportamiento o conducta” de los estu-
diantes (f=1456) y sobre la “capacidad de control de emociones negativas” (f=1054), actuando
como mediador el “fortalecimiento de la identidad cultural” Esta misma causa también tie-
ne efectos indirectos en la “capacidad para controlar emociones negativas” (f=1268), sobre
la “capacidad para resolver problemas” (f=1234) y sobre la “capacidad de tomar decisiones”
(f=1080), siendo su mediador “el desarrollo de las relaciones interpersonales”. Al respecto, el
“desarrollo de relaciones interpersonales” también actian como mediadoras de los efectos
indirectos entre la “infraestructura de la escuela” y el “desarrollo de respeto hacia los demds”
(f=1168) y también entre el “ambiente natural que rodea la escuela” y la “capacidad de trabajar
en equipo” (f=1058) (ver tabla 6).
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Tabla 6
Efectos de segundo orden (A-B-B).
Origen Mediador Destino Frec. Media |Desv.
Est.
Cantidad de estu- | Desarrollo de las | Fortalecimiento de la| 1804 0,736295 | 0,122091
diantes por curso | relaciones interper- | identidad cultural
sonales
Uso del mapuzun- | Fortalecimiento de | Comportamiento o| 1456 0,675203 | 0,124066
gun en el contexto | la identidad cultural | conducta
escolar
Nivel socioeconé- | Motivacién  para | Desarrollo de las rela- | 1392 | 0,747858 | 0,112922
mico de los estu- | asistir a la escuela ciones interpersonales
diantes
Uso del mapuzun- | Desarrollo de las | Capacidad de control | 1268 0,704943 | 0,11433
gun en el contexto | relaciones interper- | de emociones negati-
escolar sonales vas
Uso del mapuzun- | Desarrollo de las | Desarrollo de la capa- | 1234 | 0,669266 | 0,116389
gun en el contexto | relaciones interper- | cidad de resolver pro-
escolar sonales blemas
Infraestructura de | Capacidad de traba- | Desarrollo del respeto | 1198 | 0,730751 | 0,119579
la escuela jar en equipo hacia los demads
Infraestructura de | Desarrollo de las | Desarrollo del respeto| 1168 | 0,744078 | 0,116832
la escuela relaciones interper- | hacia los demas
sonales
Uso del mapuzun- | Desarrollo de las | Desarrollo en la capa- | 1080 | 0,688314 | 0,118686
gun en el contexto | relaciones interper- | cidad de tomar deci-
escolar sonales siones
Ambiente natural | Desarrollo de las | Capacidad de trabajar | 1058 0,751098 | 0,127055
que rodea la es- | relaciones interper- | en equipo
cuela sonales
Uso del mapuzun- | Fortalecimiento de | Capacidad de control | 1054 | 0,724564 | 0,14401
gun en el contexto | la identidad cultural | de emociones negati-
escolar vas

Nota: Elaboracién propia.

4. Discusion

Este estudio ha permitido identificar los efectos indirectos entre diferentes indicadores.
Al respecto, segun lo expuesto en la tabla 4 (causa—causa—efecto), se ha evidenciado que
la infraestructura del espacio educativo escolar tiene un alto nivel de incidencia en la ca-
pacidad de controlar las emociones negativas y el respeto hacia los otros, lo que ha estado
mediado por los ambientes de aprendizaje. Lo anterior, comprueba que el espacio fisico ha
sido subestimado por la educacidén escolar occidental para la regulacién de las emociones y
el aprendizaje. Sin embargo, Nogué (2015) expone que el ser humano es emocional y espacial
debido a su interaccién continua con los lugares, paisajes, espacios publicos, espiritualidad y
tiempo, a quienes se atribuyen sus propios significados, segtn las experiencias, aspiraciones,
recuerdos, tradiciones, rituales, que evocan pensamientos e ideas propias de la gente. Asi,
cualquier conducta, actividad o accién humana estd condicionada por un espacio determina-
do, puesto que, como indican Cruz Petit (2014) e Hidalgo-Arango (2017) los espacios, lugares
o territorios no son aspectos exteriores al ser humano, sino algo constitutivo que influye en
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las pricticas sociales y culturales de una persona. De manera que la escuela no solo es consi-
derada como una estructura fisica y material, ya que también es un espacio de construccién
social y cultural (Sapiains y Zuleta, 2001; Vinao, 1992).

De esa manera, la regulacion de las emociones y el respeto a los otros estd mediatizado por
los ambientes de aprendizaje, definidos por Castro y Morales (2015) como el contexto y todo
aquello que rodea al hombre, lo que puede influenciarlo y puede ser influenciado por él. Es
decir, la infraestructura escolar puede causar impacto ya sea positivo o negativo dependiendo
del contexto de aula. De manera que, si la escuela quiere utilizar el espacio como herramienta
de formacién para la regulaciéon emocional y como facilitador en el proceso de ensefianza/
aprendizaje de los estudiantes, debe contextualizar los contenidos, segin los saberes y cono-
cimientos que poseen en relacion a las caracteristicas socioculturales en el que se formaron.
Asi, la infraestructura escolar es concebida de manera mas compleja y multidimensional que
abarca desde lo fisico hasta lo emocional, afectivo, valérico y social (Fuentes, 2020).

Otro aspecto con alto nivel de incidencia es la imposicién del curriculum escolar sobre
la regulacién de las emociones y el desarrollo de respeto hacia los demas mediados por los
ambientes de aprendizaje. Al respecto, el curriculum escolar chileno se caracteriza por impo-
ner influencias eurocéntricas (Arias-Ortega et al., 2018), como expone Fuentes y Arriagada
(2020) “la formacién escolar se desarrolla sin tomar en consideracién las diferencias cultura-
les, sociales, religiosas y politicas que tienen influencia sobre el proceso de aprendizaje y en-
seflanza” (p. 1), censurando los saberes de caracter indigena, desvalorizandolos y otorgando
énfasis en los conocimientos y métodos occidentales para la educacién (Quilaqueo y Torres,
2013). Es por esta razén, que los estudiantes pertenecientes a contextos indigenas pueden
tener dificultades en la regulacién de sus emociones en un contexto educativo con diversidad
social y cultural, puesto que, en los espacios escolares donde existe presencia de diversas
formas de sentir, puede desarrollarse una negacion desde la cultura dominante en que esta
enmarcada la escuela (Riquelme et al., 2016).

En un escenario escolar caracterizado por la diversidad social y cultural, no tan solo la
infraestructura de la escuela tiene niveles de incidencia sobre aspectos socioemocionales y
sobre el aprendizaje. Ademads, los espacios naturales que rodean a la escuela también ejercen
influencias sobre diversas capacidades transversales que poseen los estudiantes sobre todo
de aquellos que son de ascendencia indigena. En el caso de estudiantes de origen mapuche,
los elementos naturales, sociales y/o espirituales, permiten a los nifios y jévenes apropiarse
de su racionalidad ensefiada es la observacién e interpretacion del ciclo del sol, la luna y la
naturaleza (Torres y Quilaqueo, 2011). De acuerdo con Quintriqueo y Torres (2013, p. 209),
“Ip]ara el mapuche, las plantas, animales, cerros y vertientes, son fuentes de conocimiento
que definen formas de interaccidn de las personas con el medio en el que se desenvuelven”.
Exponen estos autores que el medio natural tiene una relacién directa con la construccion de
conocimiento, pues contribuye al diario vivir en el plano fisico, psicoldgico y social.

Segin lo expuesto en la tabla 5 (causa—efecto—efecto), la causa de mayor frecuencia
y que tiene mayor incidencia sobre diferentes efectos, considerando el contexto educativo
escolar y su diversidad social y cultural es el “uso del mapuzungun en el contexto escolar” la
que tiene incidencia en el “comportamiento o conducta” de los estudiantes. Al respecto, las
escuelas que poseen un alto indice de estudiantes de ascendencia indigena estidn en un pro-
ceso de incorporacién de la educacién intercultural bilingiie (EIB) en el curriculum (Alvarez-
Santullano y Forno, 2008; Arias-Ortega et al., 2019). Segun el estudio de caso que aplica Luna
et al. (2014) a través de la incorporacion de una serie de recursos didécticos enfocados en la
lengua y cultura mapuche, se desarrollan la motivacién, habilidades cognitivas que permiten
un mayor rendimiento académico y cambios de comportamiento. El efecto mediador entre
estos indicadores es el fortalecimiento de la identidad cultural, lo que se hace fundamental
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en el contexto escolar debido a que los estudiantes estdn en derecho de recibir una educacion
conforme a su identidad sociocultural (Luna et al., 2014; Luna et al., 2018). Puesto que en la
escuela actual los estudiantes mapuches adquieren una serie de contenidos y conocimientos
culturales que no son propios, se provoca una dualidad identitaria entre la sociedad y cultura
mapuche y la sociedad y cultura no mapuche (Mufioz y Quintriqueo, 2019; Quintriqueo y
Torres, 2013; Quintriqueo, et al., 2017).

Lo anterior, da cuenta del impacto que podria tener el uso del lenguaje materno en es-
tudiantes de ascendencia mapuche a nivel de identidad. Ademds, como se expone en este
estudio, el uso de la lengua materna del pueblo mapuche también tiene incidencia sobre el
control de emociones negativas, la que esta mediada por las relaciones interpersonales que
desarrollan los estudiantes en la escuela. Al respecto, Alvarez-Santullano y Forno (2008) evi-
dencian que la ensefianza de la lengua lleva una larga data y controversias, puesto que, a
nivel de relaciones sociales los estudiantes indigenas pasaron por un proceso de prohibicién
y abandono de su propia lengua debido a las burlas por parte de sus compaiieros, es decir, “[e]
| estigma de ser mapuche en la escuela se corporizé fuertemente en la lengua, vestimentas y
comidas” (Alvarez-Santullano y Forno, 2008, p. 11). No obstante, la escuela ha desarrollado
un ideal emocional para sus estudiantes que aparta el saber emocional de los estudiantes
que pertenecen a sociedades minoritarias, lo que tiene como consecuencias una educacién
emocional descontextualizada, en el que los estudiantes desarrollan bajos niveles de control
de emociones negativas (regulaciéon emocional) (Riquelme et al., 2016).

5. Conclusiones

Para concluir se hace evidente la forma en que la cultura media sobre aspectos como el
espacio y la regulacién de las emociones en el caso del pueblo mapuche en Chile, puesto que
es segun las caracteristicas, tradiciones, rituales y experiencias, que se definen las preferen-
cias en la construccion u organizacién de un espacio para la regulacién de las emociones. Sin
embargo, estos aspectos no son lineales, existe una bidireccionalidad entre espacio y regula-
cién emocional. Es decir, asi como las emociones son un factor influyente en la organizacién
de los espacios, también los espacios poseen influencias en la regulacién emocionales de los
seres humanos.

De esa manera, este trabajo revela una serie de aspectos que median en las relaciones de
causa-efecto del problema estudiado, con el objetivo de desarrollar desafios y propuestas
educativas que tengan como fin, fortalecer o estimular dichos aspectos (ambientes de apren-
dizaje, relaciones interpersonales, entre otros).

Respecto a los efectos que tiene el espacio sobre la regulaciéon emocional y el aprendiza-
je, se concluye que existe una desvalorizacion de los aspectos socioculturales al momento
de construir y organizar los espacios fisicos de los establecimientos educativos. Lo anterior,
teniendo consecuencias negativas en aspectos emocionales y en el aprendizaje del estudian-
tado, producto de las influencias eurocéntricas y homogeneizantes que las escuelas chilenas
mantienen y reproducen, aun cuando existen proyectos interculturales y guias de diseiio ar-
quitecténico para contextos mapuches o de diversidad sociocultural. Asi, la escuela en Chile,
de manera explicita e implicita, ha generado discriminacién a través de la descontextualiza-
cién en las formas de construir y organizar los espacios y en las formas de educar las emo-
ciones, teniendo consecuencias sobre la identidad, la motivacion, las relaciones sociales y el
aprendizaje.

Se entiende que, con los resultados encontrados se desarrolla una linea de investigacion
que puede ser fructifera en el andlisis del espacio educativo y su influencia en la regulacién
emocional. Serfa interesante analizar otras realidades y otros contextos, o apoyarnos en otros
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informantes claves para comparar resultados y verificar si algunas de estas dindmicas son
auténticamente propias de pueblos indigenas como el mapuche o, si, por el contrario, pueden
generalizarse a cualquier ambiente escolar.
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