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PRESENTACION

Nos complace presentar el nimero 47 de la Revista de Estudios y Experiencias en Educa-
cién REXE, el tercero y ultimo de los niimeros que integran el volumen 21. Cerramos, de este
modo, un ano que nos ha devuelto sensaciones de normalidad en todos los 4mbitos del que-
hacer académico y educativo, y que nos deja la conviccién de seguir perfeccionando nuestra
labor de agente difusor del conocimiento pedagégico.

Los veinticinco trabajos que integran este nimero dan cuenta de una pluralidad de pro-
blematicas, todas ellas de indiscutible actualidad y pertinencia en el contexto educativo his-
panoamericano. Se presentan dieciocho investigaciones, cuatro debates y tres experiencias.

Las cuatro primeras investigaciones pertenecen al dmbito de la educacion secundaria.
La primera de ellas aborda las complejidades que enfrenta la escuela en Argentina ante el
desafio de su expansion hacia las zonas rurales, mediante el estudio y seguimiento de un caso
particular. Le sigue un trabajo que reflexiona sobre la relevancia de la figura del profesor en el
contexto formativo a partir de las teorias subjetivas que los estudiantes poseen sobre el apoyo
del docente. A continuacién, un estudio exploratorio analiza la capacidad para el cdlculo de
probabilidades en estudiantes chilenos de ensefianza media, seguido de un articulo que dise-
fia, valida y aplica un instrumento que mide la comprensién lectora en estudiantes chilenos
de segundo ano medio. Una quinta investigacion estudia el nivel de autopercepcién de la
inteligencia emocional en nifos y jévenes de la provincia de Concepcién, Chile.

A continuacidn, se hallan tres trabajos situados en el contexto universitario. El primero
estudia la percepcion ética en estudiantes chilenos del area de los negocios, en tanto, un se-
gundo estudio evalta la implementacion de la metodologia Clase Invertida en estudiantes de
psicologia. Les sigue la presentacién de una experiencia de vinculacién con el medio que co-
necta a académicos, docentes y estudiantes de pregrado de una universidad privada chilena,
con profesores de colegios vulnerables.

Los cuatro trabajos siguientes se ocupan de los desafios que ha supuesto la ensefanza
online impuesta por la reciente pandemia. Se halla, primeramente, un estudio chileno de las
percepciones docentes sobre la ensefianza virtual de contenidos tradicionalmente asociados
a la presencialidad como las matematicas universitarias, seguido de una investigacion situada
en Puebla, México, sobre las necesidades presentadas por docentes de distintos niveles en
el contexto de la educacién a distancia. Otro estudio mexicano examina las dificultades que
profesores principiantes han mostrado en relacién con los desafios de la formacién online,
en tanto, un cuarto articulo analiza las reflexiones que profesores chilenos de inglés realizan
sobre sus experiencias de enseflanza en pandemia.

Un andlisis de las perspectivas docentes sobre el desempeiio de los centros de apoyo a la
docencia en distintas universidades chilenas inaugura una serie de seis articulos de variado
espectro temdtico. Le siguen un estudio sobre el proceso de validacion de una encuesta de
desempeiio docente en un programa chileno de magister y un anélisis de los desafios del
sistema escolar ante la implementacién de la educacién emocional en la ensefanza bésica en
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Chile. Se hallan, a continuacidn, dos investigaciones mexicanas. La primera analiza la deser-
cién escolar en colegios militarizados, considerando factores institucionales; la segunda, en
tanto, explora las posibilidades de integracién de la educacion para la reduccién de riesgos de
desastres como una politica publica. Finalmente, se halla un estudio que reflexiona sobre los
desafios que enfrenta el sistema educativo chileno en el desarrollo del liderazgo educativo en
el nivel intermedio, basado en experiencias internacionales.

En el presente nimero de REXE se incluyen ademds cuatro debates. El primero de ellos
desarrolla una visién critica de las categorias taxondmicas de la educacion chilena y argu-
menta a favor de la incorporacion de la educacidén estética en esa taxonomia. Los trabajos
siguientes reflexionan sobre la importancia de la educacién lidica en la educacion de parvu-
los y sobre el fenémeno de la interculturalidad en la educacién técnico profesional en Chile.
Cierra la seccion de debates un estudio brasilefio que analiza la relacién entre neoliberalismo
y educacidn superior, desde la consideracion de las ideas del pensador Mauricio Tragtenberg.

Finalmente, se incluyen tres experiencias pedagdgicas. La primera presenta un estudio de
caso en el que estudiantes espanoles de secundaria aprenden a esterilizar mascarillas higiéni-
cas en la clase de ciencias. Le sigue la creacion e implementacién de un modelo de educacion
electiva para afrontar los desafios de la educacidén a distancia en la formacién inicial en el
contexto de pandemia. Cierra el presente nimero una experiencia brasilefia sobre la inclu-
sion de estudiantes con discapacidad visual en la clase de fisica.

Dr. Gerson Mora Cid
Director-Editor
Revista REXE
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RESUMEN

El propésito de este articulo es examinar los retos que enfrenta la escuela secunda-
ria, ligada desde su origen a mandatos y formatos modernos, para su expansién ha-
cia contextos rurales, en el marco de una creciente fragmentacion del sistema edu-
cativo. El andlisis propuesto se realiza a partir de la experiencia de escolarizacién
de una joven de la regién puneiia argentina. El enfoque de investigacién adoptado
es el cualitativo y la perspectiva la etnografia. Los resultados evidencian que, en
el caso en estudio, la escolarizacidon enfrenta retos y alberga posibilidades vincula-
das a brindar conocimientos utiles para las comunidades rurales en la regién, dis-
tancidndose de los propésitos de la escuela secundaria comdn, pero a la vez el ac-
ceso a la educacion y los bienes que aporta la escuela representan la puerta de
acceso a otros derechos, no solo para la estudiante sino también para su familia.

Palabras clave: Expansion de la escolaridad; experiencia educativa; educacién secun-
daria; contexto rural; fragmentacidn.

*Correspm Maria Gabriela Tapia (M. Tapia).
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A rural education experience in the Puna region of Argentina

ABSTRACT

The purpose of this article is to examine the challenges facing secondary schools, lin-
ked from their origin to modern mandates and formats, for their expansion into rural
contexts within the framework of an increasing fragmentation of the educational sys-
tem. The proposed analysis is based on the schooling experience of a young woman
from the Puna region of Argentina. The research approach adopted is qualitative, and
the perspective is ethnography. The results show that in the case of the study, schooling
faces challenges and possibilities related to providing full knowledge for rural com-
munities in the region, distancing itself from the purposes of an ordinary secondary
school, but at the same time, access to education and the assets provided by the school
represent the door to other rights, not only for the student but also for their family.

Keywords: Expansion of schooling; educational experience; secondary education; rural
context; fragmentation.

1. Introduccion

En Argentina hay 10.533 escuelas rurales primarias y 3.483 escuelas secundarias rurales,
es decir 3 veces menos (Argentinos por la Educcidn, 2018), las que se ubican en poblaciones
de menos de 2.000 habitantes (poblacion rural agrupada) o en campo abierto (poblacién ru-
ral dispersa). La provincia de Catamarca estd entre las tres provincias con mayor proporcién
de poblacién rural del pafs y registré un 13,4% de no asistencia a la escuela secundaria de la
poblacién de 12 a 17 anos (INDEC, 2012).

La implementacién de la Ley de Educacién Nacional N° 26.206 (en adelante LEN) en el
afio 2006, estableci6 la obligatoriedad del nivel secundario y también definié6 como modali-
dades educativas a la educacién rural (ER) y la educacién intercultural bilingiie (EIB). Esta ley
conmind a la definicién de estrategias para la expansion de la oferta de nivel secundario en
contextos y sectores de poblacion sin cobertura.

En consonancia con la LEN, la Ley Provincial de Educacién N° 5381 define a la educacién
rural como:

Modalidad del sistema educativo (...) destinada a garantizar el cumplimiento de
la escolaridad obligatoria a través de formas adecuadas a las necesidades y parti-
cularidades de la poblacién que habita en zonas rurales, articulando los proyectos
institucionales con el desarrollo socio-productivo, la familia rural y la comunidad,
favoreciendo el arraigo, el trabajo local y el fortalecimiento de las identidades re-
gionales (p. 18).

Este fragmento de la normativa habilita la adopcién de modelos institucionales acordes a
los contextos, ademds orienta la articulacién de los proyectos institucionales y el desarrollo
socio-productivo con arraigo local. Respecto de lo primero, Catamarca conservé en siete
escuelas primarias de zonas inhdspitas' el 7mo 8vo y 9no afio de escolarizacion es decir, el
tercer ciclo de la Ensenanza General Bésica (EGB 3), de la anterior Ley Federal de Educacién

1. El Decreto Ley N2 3122 clasifica a las escuelas segiin su ubicacién en a) Urbanas; b) Alejadas del radio urbano;
¢) De ubicacidén desfavorable; d) De ubicaciéon muy desfavorable. e) De ubicacién en zona inhdspita.
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N° 24.195 de 1993. Esa norma amplié la obligatoriedad de la escolaridad a diez afios. Con
esta decision jurisdiccional, los estudiantes cursan en sus escuelas primarias el equivalente a
los tres primeros afos de la secundaria, que en la actual ley de educacién es el Ciclo Bésico,
porque viven en lugares muy alejados de las escuelas secundarias creadas en la provincia a
partir del afio 2012.

Este articulo aborda las tensiones que genera el mandato legal de la universalizacién de
la educacion secundaria en contextos rurales de zonas inhdspitas, a partir de la reconstruc-
cién de las condiciones que configuran la experiencia educativa de una adolescente, que en
temporada escolar camina tres horas para llegar a la escuela. El encuentro con la joven puede
inscribirse como Serendipia, a decir de Merton y Barber (2004). Cuando una integrante de
nuestro equipo de investigacion? arrib6 un paraje?®, de la region de la puna Catamarquena en
compania de médicos que realizaban controles pediétricos a nifios como tarea solidaria-sani-
taria. Luego entrevisté al docente de la escuela a la que asiste la joven.

Asumimos que para una joven del contexto rural el acceso a la educacion es un puente o
facilitador a otros derechos y mejoras en las condiciones de vida de ella y su familia. La ex-
periencia de lo escolar que oferta la modalidad rural estaria multideterminada por factores
de diferente naturaleza que, configuran posibilidades y oportunidades para los estudiantes. A
partir de la reconstruccion de la experiencia escolar de una adolescente (a quien llamaremos
Belén), pretendemos dar cuenta de las tensiones y paradojas de la escolarizacién secundaria
en zonas inhéspitas, caracterizada por el encadenamiento de precariedades (socio-econémi-
cas, institucionales, familiares y personales) en el marco de un sistema educativo fragmen-
tado.

2. Revision de la literatura

En Argentina existe una tradicién de investigaciones sobre la segmentacién del sistema
educativo iniciada por Braslavsky (1985), continuada por Tiramontti (2004), Kriger (2012) y
Kessler (2018) entre otros. Esta perspectiva tedrica surgi6 enlazada a la expansién de la esco-
larizacién y al andlisis de las condiciones en las que se dio la inclusién de nuevos sectores de
la poblacién, a través de la creacién de escuelas ad hoc y la conformacién de circuitos educa-
tivos diferenciados. La nocién de segmentacion define la existencia de circuitos educativos
(Kriiger, 2012), mientras que la fragmentacidn es la profundizacién de la segmentacién. La
segmentacion surge de la voluntad politica de crear instituciones segin un tipo de division
del trabajo de colectivos sociales estimados a priori (Plencovich, 2013). La fragmentacién
refiere a la distancia educativa, cultural y de estilos de vida entre cada segmento socio-edu-
cativo y resulta del proceso de diferenciacién social, de politicas educativas y de practicas
docentes.

La adopcidn de esta perspectiva tedrica pone en tensidn las politicas de expansion del ni-
vel medio en contextos rurales para la universalizacion del derecho a la educacion. Si bien, el
mandato normativo tiende a la expansién de la oferta del nivel secundario, esto podria incidir
en la fragmentacion del sistema educativo, en tanto que la incorporacién de nuevos sectores a
la escuela secundaria se realiza a circuitos diferenciados y diferenciales que son resultado de
una conjuncién de factores como las intencionalidades del Estado y las estrategias familiares
o grupales (Braslavsky, 1985).

2. Proyecto de Investigacién Cartografias de las miiltiples escuelas secundarias y la experiencia escolar desde la
perspectiva de los jovenes y los profesores de la Provincia de Catamarca.

3. La precisién sobre la regién geografica Punay la jurisdiccion politica Catamarca es relevante al momento de ca-

racterizar el contexto de vida de la Joven y su familia. En cuanto a la jurisdicciéon Catamarca, es necesario resaltarla
debido a la competencia para definir las politicas educativas.
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La fragmentacidén del sistema educativo argentino documentada en numerosas investi-
gaciones, no es solo un modo de configuracién del espacio social o educativo, sino que en el
caso de la educacion en contextos rurales, es también segregacion de los grupos que habitan
en zonas alejadas. En este sentido, es una distancia real y no solo una diferencia basada en la
pertenencia a universos culturales diferentes a los contextos urbanos. Clarke y Stevens (2009)
sostienen que ademads del aislamiento geogriéfico la ER padece del aislamiento burocratico y
una menor relacién con las oficinas estatales, lo que repercute en la calidad educativa. El ais-
lamiento geografico y funcional, ligado a la desvalorizacién de las caracteristicas identitarias
de las comunidades son problemas relevantes y estructurales para el desarrollo de la ER (De
la Vega Rodriguez, 2021).

La ER es una categoria residual que se define por sus carencias en relaciéon con el modelo
escolar hegemdnico predominante en el contexto urbano. Por una parte, lo rural es visto
como lo “no urbano” y por ello, en una relacién de subordinacién en tanto que se asocia lo ur-
bano con el progreso y la modernidad y a lo rural con el atraso y el conservadurismo cultural.
Por otro lado, la nominacién ER engloba en una tnica categoria toda la diversidad institucio-
nal y pedagégica de la modalidad (Aguerrondo, 2015), lo cual dificulta la comprensién de las
multiples problematicas que caen al interior de la denominacién “rural”

La secundaria rural tiene caracteristicas y problematicas particulares, entre ellas: insu-
ficiencia general de recursos, materiales y humanos, escaza provisién de docentes discipli-
nares y titulados; el déficit de infraestructura vial acarrea el aislamiento de las escuelas, que
dificulta el acceso regular de los docentes (Palamidessi, 2007). Por otra parte, la diversidad
y adversidad climatica impide que, en muchas regiones, se pueda cumplir la totalidad de los
dias de clases previstos. El ausentismo de los alumnos se explica por estas mismas razones,
pero también por problemas de salud o por el trabajo estacional en el campo que desarrollan
junto a sus familias.

Uno de los problemas principales que deben afrontar los sistemas educativos es cémo
resolver la dotacién de personal docente en las zonas rurales. El abordaje de este problema
crucial desafia a los desarrolladores de politicas y compromete a la toma de decisiones orien-
tadas a asegurar la provision de docentes disciplinares capacitados, lo que repercute en una
educacién de alta calidad.

La provisién del personal en un entorno rural cambiante debe ser abordada por cuestio-
nes fundamentales. Mohr (2000) sugiere que los directores de escuelas pequeiias son mucho
mds importantes para el funcionamiento diario de sus organizaciones que sus contrapartes
en escuelas urbanas. Desde una perspectiva de justicia social, el colectivo concluye que es
vital que los directores y docentes ubicados en entornos rurales puedan tomar las oportuni-
dades de cambio y mejora mds provechosas, porque los padres (y los estudiantes) no tienen
mds opciones que aceptar la provision educativa que ofrece la escuela local.

Las acciones para proveer de docentes a la ER responden a las teorias de desafio-déficit
(Ankrah-Dove, 1982). El déficit tiende a fomentar el uso de incentivos y puestos de traba-
jo obligatorios, mientras que el modelo de desafio busca mejores formas de preparar a los
maestros para el servicio en escuelas rurales. Hay cuatro caracteristicas interrelacionadas
de los programas contemporaneos de formacion de profesores que tienen potencial y deben
desarrollarse si se quiere atraer y retener a buenos maestros en las escuelas rurales. Estas son:
la preparacion sobre el terreno, el trabajo en equipo en la formacién, el apoyo comunitario
a la formacion y la contratacién y preparacién de profesores locales (Ankrah-Dove, 1982).

La inviabilidad de trasladar el formato de la escuela secundaria al contexto rural influyé
en el disefio de formatos escolares especificos para la educacién secundaria rural adecuados
a las necesidades de las poblaciones rurales, que se desarrollaron antes de la LEN N° 26 206
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de forma dispar en las jurisdicciones. Entre ellos se destacan: i) La itinerancia: funciona para
comunidades de baja densidad de poblacion, a través de unidades educativas pluriafo, geo-
graficamente dispersas en una zona. Las unidades constituyen un tnico colegio y cuentan
con grupos de docentes itinerantes, que rotan entre los diferentes parajes en ciclos acordados
de entre 15 y 30 dias; cada profesor se organiza en secciones con pluricurso. ii) El modelo de
alternancia adoptado por las Escuelas de la Familia Agricola y las escuelas de agroecologia,
en las que estudiantes y docentes alternan periodos de estancia en las escuelas y periodos con
sus familias. iii) El formato de ensefianza con soporte en la virtualidad que permite extender
el nivel secundario en lugares de dificil acceso. Algunas provincias, a partir de gestiones loca-
les (Rio Negro y Mendoza) o con la cooperacién de UNICEF (Salta, Jujuy, Misiones, Santiago
del Estero y Tucumadn) han desarrollado experiencias de educacién rural a distancia mediada
por TIC. La provincia de Catamarca, jurisdicciéon donde planteamos nuestra investigacién, la
oferta de escuela secundaria rural no adopté ninguno de estos tres modelos organizacionales
alternativos, sino que ha replicado el modelo escolar hegemonico de las escuelas urbanas,
introduciendo algunas modificaciones al formato escolar, como el pluricurso, aunque ello no
significé la modificacién del caracter graduado de la escolaridad (Southwell, 2011).

Los modelos institucionales alternativos materializan una reconceptualizacién de la po-
litica educativa, y la aplicacién de lo que Corbett y Mulcahy (2006) llamaron una lente rural.
La nocién de lente rural ha atraido la atencidn internacional, tanto de académicos, como de
decisores politicos y comunidades de practica desde hace algunas décadas. La nocion es util
para explorar la naturaleza socio-econémica cambiante de los lugares rurales. En esencia,
implica una inversion del pensamiento: se debe comenzar mirando el entorno rural, su his-
toria, sus costumbres, su organizacion social y su accesibilidad a servicios. Para, desde esa
perspectiva, mirar las politicas “externas”.

Desde el propio territorio se puede articular con las politicas externas, evitando ser reac-
cionario a las politicas desarrolladas en otros lugares (lo que los autores identifican con po-
liticas burocraticas urbano-centradas). Se trata de una estrategia institucional que busca re-
conocer desde la escuela los atributos sociales, culturales y econémicos de las comunidades
rurales, a la vez que pretende el fortalecimiento de su capacidad comunitaria construyendo
opciones a través de la provisidn de servicios contextualmente relevantes, de los cuales la
educacion es una piedra angular (Wallace y Boylan, 2007). Esta perspectiva requiere que se
reexamine la politica educativa y la préctica docente desde una perspectiva rural, en lugar de
la perspectiva urbana o burocrética.

3. Descripcion del contexto de la investigacion

La Puna es una eco regién definida asi por sus condiciones ambientales tinicas y extremas,
determinadas por una altitud por encima de los 3.200 m.s.n.m. que la convierten en un de-
sierto de altura, recorrida por numerosos cordones montainosos, que se extiende por la regiéon
del altiplano boliviano, la regién de Atacama en Chile y que en Argentina comprende parte de
las provincias de Catamarca, Jujuy y Salta. Ademads de sus caracteristicas ambientales, la Puna
posee cierta continuidad como sistema cultural dada por la presencia de poblacion indigena.

La Puna catamarquena llega hasta el centro de la provincia, abarcando la totalidad del
departamento Antofagasta de la Sierra y parte del departamento Belén (Morlans, 1995). La
poblacién de Antofagasta de la Sierra es de 1.300 habitantes en una superficie de 28.097 km?,
Es el departamento de mayor extension geogréfica y el de menor densidad poblacional. El
paraje donde reside la estudiante protagonista de este articulo estd ubicado a unos 25 km al
norte de la Villa que es la capital del departamento.
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Figura 1

Paisaje punerio fotografia del trabajo de campo.

Fuente: Elaboracién propia a partir del trabajo de campo.

La region ha sido estudiada desde multiples disciplinas por sus singularidades socio-cul-
turales. A pesar de la adversidad climatica y las dificultades que impone el territorio, existen
registros de poblacion de larga data, con una subsistencia a base de la cria de llamas y el culti-
vo no intensivo. La ocupacidén indigena de esta zona ha sido muy estudiada (Haber, 2000; Oli-
vera y Vigliani, 2000), asi como la pervivencia de diferentes practicas ancestrales y lingiiisticas
mantenidas por el aislamiento y el autoreconocimiento identitario como pueblos originarios.
Diversos equipos que trabajan en sus sitios arqueoldgicos, acompanaron los reclamos de los
pobladores actuales, que se auto perciben como pueblos originarios, realizando relevamien-
tos técnicos con los que contribuyeron a la restitucion de tierras comunitarias®.

Los estudios referidos a la educacién en la regién son escasos, salvo algunos sobre pautas
de alimentacién y los cambios que devienen de la irrupcién de instituciones modernas en su
cotidianeidad. Destacan los trabajos realizados por el equipo de antropologia bioldgica de
la Universidad de Catamarca, que sefialan que los nifios en edad escolar reciben tres de las
cuatro comidas diarias en la escuela (Lomaglio et al., 2003).

En las dltimas décadas la mejora de la red vial y las politicas focalizadas en la mejora de
la infraestructura social, han permitido el acceso parcial a la energia eléctrica y la incipiente
cobertura de servicios de telefonia mévil y las telecomunicaciones. Asimismo, desde el Es-
tado Provincial se desarrollan politicas activas para el impulso del turismo como actividad
econdmica y de la explotacion minera que requiere de infraestructura y servicios adecuados.

Sin embargo, las condiciones actuales de vida de la poblacién rural revelan altos valores
de vulnerabilidad y desigualdad social. En la figura 2 puede observarse que la vivienda de la
familia de Belén cuenta con paneles solares, distribuidos a través de un programa financiado
por el Banco Internacional de Reconstruccién y Fomento (BIRF), coordinado por la Secre-
tarfa de Energia de la Nacién. Los pobladores de la region tienen dificultades para proveerse

4. El Articulo 75 inciso 17 de la Constitucién Nacional reconoce la preexistencia de los pueblos originarios y sus
derechos a educacion, tierra y respeto a su cultura. Sucesivas leyes amparan sus reclamos territoriales. La ley
provincial N2 5480, estipula el uso obligatorio de la bandera Wiphala como emblema en todas las escuelas del
sistema educativo de la provincia de Catamarca.
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de medios que permitan el calentamiento de agua para el consumo de alimentos e higiene y
deben afrontar la hostilidad del clima por la escasez de lefia (Ramos Caro et al., 2019).

Figura 2
Vivienda familiar, visitada durante el trabajo de campo.

Fuente: Elaboracidén propia a partir del trabajo de campo.

4., Método

¢Son las palabras el tnico camino para acceder a la experiencia? El encuentro con una jo-
ven que casi no pronunciaba palabra ante los “extrafios” fue el primer desafio para compren-
der su experiencia educativa. La escuela la introdujo a un mundo de letras, nimeros y calcu-
los, cuando la mayor parte de su familia es analfabeta o poco escolarizada. La experiencia
escolar de Belén se ha reconstruido a partir de conversaciones con su maestro Hilario, quien
fue un informante clave al brindar detalles y manifestar el rol central que tiene la escuela en
la vida de la joven y su familia.

El propésito de la investigacién, de la cual se desprende este articulo, es realizar una car-
tografia de las experiencias de las “mdltiples escuelas secundarias” en la provincia de Cata-
marca. El objetivo de este articulo es examinar los retos que enfrenta la escuela secundaria,
ligada desde su origen a mandatos y formatos modernos, para su expansién hacia contextos
rurales, en el marco de una creciente fragmentacion del sistema educativo. Para ello anali-
zamos la experiencia de una adolescente, que habita en una zona inhdspita, con un enfoque
cualitativo y desde la perspectiva etnografica. Se considera pertinente este disefio de investi-
gacién, por cuanto los estudios etnograficos permiten analizar las practicas de las personas
en su propio contexto cultural (Ameigeiras, 2006) y como expresion de él.

La adopcién de esta perspectiva se caracteriza por la inmersion del investigador en el
campo -entendido este como el eje vertebrador del conocimiento etnografico- con el fin de
obtener un conocimiento localmente situado y resultado de un didlogo entre individuos y
culturas (Soprano Manzo, 2007). Este tipo de disefio metodolégico de cardcter provisorio
y dindmico requiere sostener apertura ante la imprevisibilidad del trabajo de campo, lo que
demanda la flexibilidad del investigador en todo el proceso de investigacién, revisando, in-
corporando y generando permanentemente nuevos planteos, acorde con las novedades y des-
cubrimientos que se suceden (Ameigeiras, 2006).
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El trabajo de Campo consistié en una estancia en el paraje en el que vive la joven y su fa-
milia, con ingreso a su vivienda, didlogo con sus familiares e interaccion con ella. El recorrido
por la zona permitié reconocer el paisaje social conformado por pobladores dispersos en un
extenso territorio en el que la escuela es la nica institucion estatal.

El disefio combind la utilizacién de distintas técnicas para una comprensiéon mds acabada
del fenémeno, a través de la triangulacion, entendida esta como un procedimiento para la
validacion (Flick, 2012). En la investigacion se tomaron en cuenta los actores con los que inte-
ractta la joven, su trayectoria académica, su participacion en actividades para la subsistencia
familiar mediante la cria de animales y la agricultura para el auto consumo. La informacién
fue recabada a través de la interaccion con sujetos clave en la vida personal, comunitaria y
académica.

Las técnicas de recoleccion de datos utilizadas fueron:

Observacion participante de las actividades de la comunidad durante la visita al paraje,
didlogos con otros pobladores de la zona; se observo la visita médica en la vivienda de la
joven.

Entrevistas con referente clave. Se realizaron dos entrevistas al docente de la escuela de la
localidad, una en el campo y otra con posterioridad para ahondar en las categorias de andlisis.
Para las entrevistas se diseflaron preguntas generales, de las cuales surgieron otras orientadas
a profundizar en la informacién proporcionada por los participantes. Las preguntas se basa-
ron en temas como la relacién de la escuela con la comunidad, la relacién de las familias con
la escuela, los acuerdos docentes para la ensefianza, las politicas educativas implementadas
para la extension de la escolaridad.

Registro etnogrdfico que implica textualizar la experiencia de quien investiga, generada
por su presencia en el campo (Laplantine, 1996). En esta instancia, los andlisis del trabajo
de campo permiten plantear interrogantes, formular demandas de informacién y plantear
hipétesis que gravitaran en la conformacion de la préxima presencia en el campo. El registro
supone dejar constancia de lo vivenciado y observado que se traduce en la transformacion de
la mirada en escritura (Laplantine, 1996).

Las categorias de andlisis se desprenden de la revision de la literatura y del enfoque teéri-
co adoptado: fragmentacidn del sistema educativo, lente rural, aislamiento burocratico; défi-
cit y desafio con las que abordaremos las siguientes dimensiones:

- El modelo de organizacién institucional.

- El trabajo docente.

- Seleccién y priorizacién de contenidos.

- Finalidades de la escuela secundaria.

Con estas categorias y dimensiones analizamos la configuracién de la particular experien-
cia de escolarizacion de una joven en el contexto rural.
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5. Resultados

5.1 Finalidades de la escuela secundaria: el protagonismo de Belén en el contexto fami-
liar

Conocimos a la protagonista de esta historia una fria manana de invierno en el inhéspito
lugar rodeado de montanas y volcanes que trepan los 6.000 metros de altura. En la inmen-
sidad del paisaje se divisaban vicuiias, flamencos y suris (o fiandt andino). Un solitario rio
congelado, nos daba la bienvenida al paraje, los nifios corrian a esconderse, en lugares estra-
tégicos, para observar a los desconocidos que llegaban en camioneta. Allf se encontraba una
familia que se acobijé en la rocosa montaiia para sostener una fraccién de su casa construida
en piedra, compuesta por un par de habitaciones integradas a unos corrales que terminan de
conformar el espacio doméstico.

Nos recibi6 dofia Segunda, una mujer de 80 afios junto a su hija ciega llamada Sixta. Con
seguridad, pero con cordialidad, como quien recibe un pariente, nos pregunto las razones de
la visita en una pequena habitacién en la que apenas entrabamos todos. Una vez explicados
cuales eran los motivos y los procedimientos, con autoridad hizo llamar a los nifios mientras
comentaba que acaban de levantarse porque los hacia permanecer en la cama por el frio. Cla-
ramente ella era la persona que disponia qué se debia realizar en la rutina doméstica.

La aparente dureza de dofia Segunda, sus manos agrietadas y dsperas, su rostro que apa-
renta mas afios de los que tiene, evidencian la rudeza de su vida. Respondiendo al llamado de
la abuela ingresaron a la consulta dos nifios de 5 y 8 afios y una adolescente de 13 afios. Los
ninos fueron perdiendo la timidez con rapidez, al tiempo que con curiosidad tocaban todos
los instrumentos médicos que podian. Mientras tanto, la joven permanecia distante sin que-
rer ni siquiera acercarse a los extrafios.

Las precisiones sobre medicamentos y procedimientos médicos a llevar a cabo por los in-
tegrantes de la familia fueron indicados y anotados por la adolescente de 13 afos, quien sabia
leer y escribir con total soltura y cargaba con toda la responsabilidad de registrar las indica-
ciones; cuando se le consultaba si habia entendido como debia suministrar los medicamen-
tos, cantidades y horarios la adolescente repetia las prescripciones médicas una y otra vez.

Nos encontramos con una joven que, con el capital otorgado por la escuela, parecia tener
un rol clave en el nicleo familiar, podia hacerse cargo de multiples funciones, desde suminis-
trar un medicamento hasta gestionar junto a su tia parte de la administracién de la economia
familiar. Su tia solo habia terminado la escolaridad primaria y era quien se encargaba de las
tareas del campo, la adolescente en su condicion de letrada ocupa un rol central en la admi-
nistracién de la actividad productiva de la unidad familiar.

Para asistir a su escuela, Belén camina junto con los otros dos nifios alrededor de tres
horas desde el paraje que habitan, suelen llegar, aproximadamente, a las nueve de la mafiana
para retirarse a las diecisiete horas y emprender el largo viaje de regreso a su casa. Este reco-
rrido lo realizan en los meses de otofo, primavera y verano porque la escuela se rige por el
sistema denominado de periodo especial; un sistema en el que los estudiantes y profesores
asisten a clase en la época estival para evitar su traslado durante los crudos inviernos.

No obstante, las dificultades de accesibilidad, la escolarizacién rural se apoya en la pro-
mesa de la instruccion publica que otorga a la alfabetizacién académica y cientifica, un valor
como medio de transformacién y mejora de sus entornos. En el caso de Belén, es notable
cémo su condiciéon de adolescente educada le otorga una posicion relevante en la dindmica
familiar, a la vez que le impone desempenios sociales acordes con sus capacidades. La escuela
representa para la joven la oportunidad de adquirir herramientas que mejoren sus desem-
perfios sociales y que, indirectamente, contribuyan a mitigar la vulnerabilidad de su familia
marcada por la pobreza, la discapacidad y el escaso capital escolar.
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5.2 El modelo organizacional como performador de la experiencia escolar

En el proceso de implementacién de la obligatoriedad de la escuela secundaria, la pro-
vincia de Catamarca adopté dos estrategias para la ampliacion de la oferta educativa en el
contexto rural. Para las zonas inhdspitas, mantuvo el modelo de organizacién institucional
de EGB 3 establecido en el ailo 1993. Es decir, optd por extender con 7mo, 8vo y 9no aiio los
anos de la escuela primaria, como equivalente al ciclo bésico de la secundaria, previsto en la
legislacién actual. En las zonas rurales agrupadas se adoptd el modelo escolar urbano con el
funcionamiento en periodo especial, el agrupamiento de estudiantes en pluricursos y la orga-
nizacién de las escuelas en sedes y anexos.

Como lo sefialamos en la revision, otras jurisdicciones implementaron modelos de alter-
nancia con escuelas albergues; estrategias de itinerancia de docentes en los parajes o escue-
las mediadas por tecnologias con docentes en las ciudades y estudiantes en sus localidades
acomparfiados por tutores, para mejorar la accesibilidad de los jévenes de contextos rurales.
No ha sido el caso de la Provincia de Catamarca, que mantuvo el formato tradicional de es-
colarizacién que supone la asistencia diaria de los estudiantes a la institucién. Las distancias
que debe recorrer nuestra estudiante, prueba que en algunos contextos rurales la escuela
secundaria dista mucho de ser accesible.

La experiencia escolar aparece condicionada por la politica jurisdiccional que define el
modelo organizacional segtin la cantidad de matricula y la infraestructura escolar del contex-
to. A nivel institucional, la experiencia de escolarizacién estd influenciada por las decisiones
del equipo docente, en este caso un pequeno grupo de maestros/profesores, que en base a su
reflexién y conocimiento de la realidad local deciden la orientacién y las adecuaciones peda-
gobgico-curriculares que consideran pertinentes, para resolver las tensiones entre las finalida-
des del nivel secundario y la de la educacién rural establecidas normativamente.

En relacién con la implementacion del EGB 3 como estrategia de ampliacién de la cober-
tura escolar de la secundaria en zonas inhdspitas el maestro manifiesta:

Se tomé todo por sorpresa, gracias a dios teniamos un docente en el tercer ciclo, que
dominaba varias materias y le daba un puchito® de cada materia. No fue lo que se
esperaba, imaginate un docente que daba todas las materias y en tres aios, 7, 8 y
9 (Maestro).

El registro discursivo da cuenta de la insuficiencia de recursos humanos, puntualmente
la falta de docentes disciplinares titulados con formacién docente especializada. Desde la
perspectiva de los docentes la posibilidad de incrementar los afios de escolarizacién de los
estudiantes con la oferta de EGB3, fue algo sorpresivo y que, a su criterio, permitié brindar
una solucién parcial con los recursos institucionales disponibles. Si bien la estrategia orga-
nizacional permitié mantener a los estudiantes en el sistema durante mds afos, la calidad de
los conocimientos dispensados parece no estar asegurada. Cabe sefnalar que desde el punto
de vista organizacional se mantuvo la 14gica de la EGB 3, aunque desde el punto de vista
curricular los primeros seis aiios se corresponden con la escolaridad primaria y los tres afos
restantes con el formato pedagégico de la secundaria, especialmente la ensefianza a través de
disciplinas requiere profesores con formacién especifica en cada una de ellas.

En la jurisdiccion la problemética de la provision de docentes en/para el contexto rural
se atiende desde la légica del déficit, en tanto que la cobertura docente se incentiva con la
jerarquizacion de salarios por zona geografica y con el reconocimiento de afos extras de
servicio computables para el retiro. La falta de docentes titulados en las disciplinas es una

5. Expresion local, significa un poco.

21



22

M. Tapia, C. Melendez y J. Yuni REXE 21(47) (2022), 12-30

caracteristica de las escuelas rurales, lo que contribuye a la profundizacién de la distancia
entre los segmentos educativos. La carencia de profesores especializados se resuelve, en oca-
siones, con la designacién de maestros de primaria (como en la escuela que consideramos)
y, en menor medida, con profesionales que imparten asignaturas vinculadas a su formacidn.
Por otra parte, tanto en la formacion docente inicial y en servicio, no se impulsa con decisién
la preparacion para la ruralidad, ni la capacitacion especifica para el desempefio en ruralidad.

5.3 El trabajo docente y su vision de lo rural en un sistema educativo fragmentado

Las creencias e imaginarios de los educadores sobre la ER, integran como analizadores
la nocidn de lente rural, en tanto que ellos sostienen prejuicios, estereotipos y actitudes res-
pecto a las comunidades rurales, su educabilidad y los alcances de la escolarizacion. En otras
palabras, los modos de simbolizacién de la ruralidad de maestros y profesores orientan sus
practicas y con ello pueden reproducir o transformar las representaciones sobre la finalidad
de la escuela secundaria en el contexto rural.

El articulo N° 51 de la LEN refiere a la escuela urbana como pardmetro de calidad para la
escuela rural, en una referencia que implicitamente considera a esta ultima como de menor
calidad. El citado articulo lo expresa de la siguiente manera:

El Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, en acuerdo con el Consejo Federal
de Educacion, es responsable de definir las medidas necesarias para que los servi-
cios educativos brindados en zonas rurales alcancen niveles de calidad equivalente
a los urbanos (p. 11).

La fragmentacién como rasgo sistémico de la conformacidén de circuitos diferenciados se
expresa en términos de calidad. Si bien la escuela rural al extender los aiios de escolarizacién
evita la exclusién y brinda mayores oportunidades de formacion a los jévenes, no logra zanjar
las diferencias con la formacién que se ofrece en las escuelas urbanas.

Las palabras del maestro evidencian la persistencia de ese imaginario/mandato como
marco interpretativo de los desafios de la escolarizacién en la ruralidad y como parametro de
evaluacion de las capacidades de los estudiantes:

Uno de los desafios es tratar de igualar la ensefianza rural con la urbana. No digo
que es imposible, pero es muy dificil. Seguir intentando seria lo ideal. Darle las
mismas posibilidades de enseiianza al alumno de la zona rural que de los centros
poblados, darles las mismas armas (Maestro).

Ella llegé a la escuela y se desenvolvié muy bien, es inteligente y aplicada, podria
cursar sin problemas en una escuela de la Capital (Maestro).

Las expresiones del docente dan cuenta de la diferencia entre la escuela urbana y la rural
en términos de calidad y de posibilidades que brindan a sus estudiantes, a pesar de pertene-
cer al mismo sistema educativo. Los estudiantes de las escuelas rurales no accederian a los
mismos contenidos ni a la misma calidad del proceso formativo que sus pares de contextos
urbanos.

Segun la LEN las finalidades de la escuela secundaria son la preparacién para estudios
superiores o la insercién en el mundo laboral. En el caso de los estudiantes rurales, la conti-
nuidad de los estudios superiores (e incluso la culminacién del secundario) o el acceso a un
empleo formal estd ligada indefectiblemente al desarraigo. Las orientaciones para la edu-
cacién rural establecen que en el caso de aquellos jévenes que permanezcan en su lugar de
residencia y se dedican a actividades econdémicas de subsistencia, la escuela debe contribuir a
la mejora de la produccion para el autoconsumo.
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La situacién socio-econémica de las familias determina las posibilidades de los jévenes de
completar la escolaridad secundaria, por cuanto el acceso al ciclo orientado (los tres tltimos
anos del secundario) requiere que se trasladen a otra localidad que cuente con el servicio
educativo. La entrevista al maestro enuncia cémo las trayectorias escolares de los estudiantes
del contexto rural estdn condicionadas en este sentido.

Si no hay continuidad los jévenes se mantienen en la actividad del pastoreo. Por
ejemplo, los que han estudiado han vuelto a Antofagasta (Maestro).

A los chicos que los padres pueden enviarlos a Belén contintian. Solo uno pudo
enviarlo, si no continvian en la Villa de Antofagasta. Algunos no los mandan direc-
tamente, pero la mayoria se va a terminar la secundaria. En el caso de la Universi-
dad, no hay egresados universitarios, pero si el secundario (Maestro).

El relato del maestro sintetiza los dilemas que afronta la ER para garantizar el acceso,
permanencia y graduacién en el nivel secundario. El dictado del Ciclo Bésico en la localidad,
retiene por unos anos en el lugar a quienes tendrian que migrar para poder acceder a la escue-
la secundaria. No obstante, las oportunidades para la finalizacién de los estudios secundarios
quedan supeditadas a la cobertura del servicio educativo y a las posibilidades econémicas de
las familias, quienes deben resolver el dilema de ofrecer oportunidades para la continuidad de
los estudios y el riesgo del desarraigo y la eventual migracién a otros contextos.

De hecho, estudios previos que abordaron el problema de la desruralizacién y la migra-
cién en América Latina (Rodriguez y Meneses, 2011) y en el noroeste argentino, en particular
cuando se mira el fendmeno dese la perspectiva de género, registran la ambivalente relacién
de las familias rurales con la institucién escolar (Cubild, 2018). Por una parte, reconocen a la
escuela como presencia permanente de la estatalidad en el territorio, cumpliendo un rol fun-
damental en la articulacién de la comunidad a través de la realizacién de multiples funciones
ademas de la educativa (sanitarias, comunitarias, religiosas, etc.). Por otra parte, perciben a
la escuela como una amenaza en tanto que le atribuyen a ella la responsabilidad de promover
la migracidén a través del incentivo a la continuidad de los estudios y la escasa valoracién de
lo local.

5.4 Las finalidades formativas de la escuela rural

Las tensiones y paradojas que caracterizan a la ER son resueltas por los profesores que
interpretan las demandas contextuales e intervienen en la orientacién de las trayectorias es-
colares, seguin las finalidades formativas del nivel. Para ello ponen en juego su lente rural para
tomar decisiones de orden curricular y pedagdgico. Cuando las posibilidades de continuar
con estudios superiores son escasas, la opcién del equipo docente es brindar apoyo desde
lo educativo para contribuir a mejorar las condiciones de vida de los estudiantes y el grupo
familiar, atendiendo a sus circunstancias actuales. Al tratarse de una comunidad pequeiia
con vinculos estrechos, los docentes definen su intervencién pedagégica en una suerte de
personalizacién de la trayectoria socio-escolar de los estudiantes, tal como ocurre en el caso
de Belén. Dice el docente entrevistado:

Somos pocos y tratamos de acompaiiarlos, darles las herramientas que les puedan
ser utiles. El caso de ella es puntual. Dijimos, muchachos tenemos esta situacién
(familia con integrantes analfabetos y con discapacidad) y le brindamos conoci-
mientos para que pueda sostener a la familia (Maestro).

En el caso de ella y su primo, es puntual prepararlos medianamente para que pue-
dan manejar la familia, porque hay integrantes que tienen alguna discapacidad
(Maestro).
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La interpretacion que realizan los docentes acerca del “destino” esperable para Belén, en el
marco de las costumbres locales, como “sostén” y “gestora” de los cuidados familiares revela
hasta qué punto las trayectorias escolares se subordinan a las trayectorias sociales ideales
asignadas a los sujetos por su contexto.

Los docentes de la escuela acuerdan orientar la ensefianza a la realidad y el contexto de los
estudiantes, seleccionando y ajustando los contenidos y las estrategias pedagégico-didacticas
en una suerte de personalizacién del curriculum de Belén. En una velada alusién a la identi-
dad étnica de la estudiante el maestro sefiala:

Hacemos hincapié en la identidad, ensefiamos que tiene que defender su identidad,
valorar lo ancestral, que no tienen que avergonzarse.

Le deciamos tenés este ganado, podés hacer esto o lo otro. Le averiguaba en el pro-
grama socio agropecuario qué podia hacer. Le decia a él (su primo) podes mejorar
tal cosa cuando seas mds grande. De alguna manera le vas ensefiando algo, acom-
panando. Al ser tan pocos a todos se los va ayudando, acompariando (Maestro).

A criterio de los docentes la prescripcion curricular es un horizonte definido como lo que
hay que cumplir a “rajatabla o distanciarse” para dar lugar a las necesidades contextualizadas
de los estudiantes. Por ello manifiestan una preocupacién por proveer una formacién que les
sirva para la vida o les sea util para su futuro.

Tal como lo establecen las normativas, los docentes vinculan su ensefianza a las formas de
produccion local de la que participan los estudiantes y sus familias, incluso, tal vez, en detri-
mento de una formaciéon que los habilite a continuar estudios superiores. Puede observarse
en el registro que el propésito de los docentes es fortalecer el arraigo a la comunidad, mejorar
sus practicas econémicas y transmitir una valoracion positiva sobre su identidad cultural.
Asi, sus estrategias formativas pretenden agregar valor a sus productos, incorporar tecnolo-
gia y conocimientos, sin perder sus practicas ancestrales.

La nocién de lente rural contiene otro analizador, la “educacién basada en el lugar” Se
trata de una educacién que se conecta con las tradiciones locales, promueve el aporte de la
comunidad local a los programas y contenidos de ensefianza y asegura que el aprendizaje de
los estudiantes sea contextualmente relevante. Esta caracteristica distintiva de la educacion
basada en el lugar se centra en lograr una enseflanza que garantice marcos de aprendizaje
significativos.

Los retos de la escolarizacién en contextos rurales plasman la tension entre brindar una
formaci6n vinculada a las actividades productivas locales con arraigo en la identidad de las
comunidades y una formacion que sea adecuada para la insercién laboral o para la continui-
dad de estudios superiores, aun cuando la oferta educativa de nivel superior no esté garan-
tizada.

La préctica docente estd orientada por la propia conviccion de la necesidad de adecuar la
ensefanza al contexto. El maestro relata su posicionamiento.

Prepararlo al chico para que vaya modificando su entorno sin perder las tradicio-
nes. Tratar de mentalizarlo que hay otras cosas importantes como el cultivo de la
tierra, sus propias huertas. En sefialarle con lo que tenemos cémo se puede (Maes-
tro).

Sus palabras expresan el propdsito de la escolarizacion que pretende incidir en la trans-
formacion del contexto y, a la vez, conservar las tradiciones locales, valorizando los conoci-
mientos ancestrales vinculados a las formas de produccién. Asimismo, la opcién de preparar
a los estudiantes “para la vida” se apoya en la voluntad de ofrecer herramientas que permitan
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mejorar sus condiciones de vida, aun a pesar de las diferentes formas de precariedad que la
caracterizan.

Los docentes deben afrontar en su préctica en la ruralidad, la distancia burocratica entre
los &mbitos de la toma de decisiones y del disefio de programas y politicas que llegan a la es-
cuela y su (in)adecuacion a los contextos y metas formativas. La perspectiva burocrética seria
antagonica con el enfoque de la lente rural, en tanto que no puede reconocer la especificidad
de la escolarizacion rural en sus dindmicas institucionales, asi como su particular insercion
en el contexto sociocultural.

La perspectiva burocratica reconoce el cardcter rural de la escuela solo por su localizacién
en un enclave territorial, pero no por otros requerimientos especificos como variaciones al
formato de la escuela urbana. En la practica de los profesores, esa perspectiva se revela en
relacién al tipo de materiales y recursos didacticos que reciben las instituciones; la pertinen-
cia de los programas de inclusién socio-educativa e incluso los procesos de capacitacién que
reciben para la mejora de su practica. Dice el entrevistado:

A veces era bibliografia que no nos era util; pero si de diez te servian dos, nos ser-
vian. (Los programas de inclusion...) fueron buenos a medias porque muchos do-
centes, me incluyo, no estamos preparados para algunos cambios (Programa Co-
nectar Igualdad) y nosotros trasmitirles a los alumnos. Ese programa fue muy bueno
pero no sabiamos nosotros utilizarlas (se refiere a las computadoras). Tuvimos
programas para comprar equipos de educacion fisica para que los nifios puedan
desarrollarse en otros aspectos, porque hasta ese momento solo tenia las materias
tradicionales, lengua, matemdticas, ciencias. Antes no lo tenian (Maestro).

La préctica docente en la ruralidad se apoya en la toma de decisiones basada en la eva-
luacién de la pertinencia de los materiales pedagégicos a las caracteristicas contextuales y
en la capacidad de maximizar los escasos recursos que proveen las politicas para abordar las
problematicas del contexto rural en una perspectiva de ampliacién de oportunidades para los
estudiantes. El discurso del entrevistado valora el aporte de los programas de inclusién, pero
senala las limitaciones para una efectiva aplicacién o puesta en acto de las politicas en las
escuelas rurales. Por ello, considera la capacitacion docente como una accién prioritaria para
el logro de los objetivos de las politicas educativas. El maestro profundiza en este aspecto.

El docente tiene que estar mds capacitado; eso pasé, se largo los programas y des-
pués se capacito a los docentes. Habia programas que no sabiamos como eran, al
docente hay que explicarle para qué y cémo. Hay que ensefiarle al docente qué es
fundamental en los programas (Maestro).

En estos contextos en que las escuelas quedan alejadas de los centros administrativos y
los lugares de toma de decisidn, el conocimiento profesional del docente y su experiencia en
el dmbito rural se convierten en recursos clave para sostener la escolarizacién en el escenario
de las comunidades. Por ello, al imaginar c6mo seria la escuela ideal para esta comunidad, el
docente responde:

Una escuela que defienda las raices, los defienda a ellos y los concientice para que
se queden en su lugar y no se vayan a las grandes ciudades a ser parte de los cin-
turones de pobreza. Generar a ellos mejores condiciones de vida, para que puedan
tener trabajo, vivienda. En el caso de la comunidad, darle valor agregado a los que
producen, como un centro de acopio para que ellos puedan vender mejor su lana,
luz eléctrica para que funcionen mdquinas de hilado, en sintesis, darle valor agre-
gado (Maestro).

25



26

M. Tapia, C. Melendez y J. Yuni REXE 21(47) (2022), 12-30

5.5 La escolarizacion como experiencia

La contextura pequena de la adolescente contrasta con la inmensidad de la Puna catamar-
quena. La joven de ojos rasgados y cabello oscuro lidia con la timidez que le impide comu-
nicarse con los extraios y a la vez carga con la responsabilidad de cuidar de su familia. Vive
una suerte de adultez prematura que la obliga a crecer rapidamente en un lugar de tiempos
extensos.

Las marcas de la desigualdad estdn en su piel. El sol y el frio durante largas caminatas
para llegar a la escuela han dejado sus huellas. Cuando nos conocimos ella casi no expresaba
palabras, pero su desempefio en el entorno familiar nos llevé a indagar sobre su experiencia
escolar. A través de su maestro pudimos comprender cémo se ha configurado la experiencia
socio-educativa de Belén en un contexto de precarizacion de sus condiciones de vida.

La escolarizacién constituye una oportunidad que hace una diferencia en su trayecto vi-
tal. Los docentes reconocen el potencial de la adolescente, a la que consideran con aptitudes
para probarse en otros contextos escolares mds exigentes. No obstante, sus condiciones de
educabilidad en la institucion educativa se definen por las trayectorias imaginadas para ella,
en funcidn de sus roles y responsabilidades en la reproduccién de la unidad doméstica rural.

La escuela secundaria rural, condicionada por multiples limitaciones materiales, le brindé
a lajoven herramientas que le permiten hacerse cargo de responsabilidades como el suminis-
tro de medicamentos y la administraciéon econdmica de su familia. Para vislumbrar las posi-
bilidades de continuidad de la trayectoria escolar de Belén, volvemos a las consideraciones de
su maestro que imagina un desenlace exitoso. Considera que sobre la base de lo aportado por
la escuela y los programas nacionales de inclusion digital la adolescente posee un potencial
para su graduaciéon. Ademads, la situacién generada por la pandemia de COVID 19, que llevé
a la virtualizacién de la ensefianza, permite imaginar que podria haber una oportunidad de
continuar la secundaria desde su lugar de residencia.

Maneja la notebook con total facilidad, se le otorgé a su tio por el Programa Conec-
tar Igualdad®, pero ella es quien la usé con total soltura (Maestro).

Es muy probable que se contintie alli en el puesto en que vive. Tiene su computado-
ra, ojald pueda continuar desde la virtualidad (Maestro).

Ella queria seguir estudiando y ser enfermera, algo que en las condiciones actuales es un
anhelo que requiere de soportes varios. En la entrevista realizada unos meses después, el
maestro comenta que la adolescente estd embarazada y que esa situaciéon complejiza su situa-
cién y dificulta la continuidad de su trayectoria escolar. A las funciones de cuidado que ya se
le habian asignado, se agrega ahora el cuidado de su bebé. Siguiendo la tradicién matrilineal
del grupo familiar, integrado por mujeres que asumen el cuidado y la reproduccién de la
unidad doméstica (signada por la pobreza y la discapacidad) recen sobre ella mas responsabi-
lidades. M4s alla de los mandatos inclusivos de las politicas educativas, la trayectoria escolar
de Belén no puede eludir las restricciones y limitaciones producidas por el encadenamiento
de precariedades que configuran la experiencia escolar de la adolescente.

6. El Conectar Igualdad, es un programa del tipo One Laptop Per Child, se inici6 en el afio 2010 mediante el decreto
N° 459/10, el mismo tenia como objetivo la inclusién digital, por lo que contenia la entrega de computadoras
portatiles a alumnos y docentes. En el afio 2016 el programa fue desfinanciado.
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6. Reflexiones finales

La historia particular de una adolescente que podria ser la primera en su familia en acce-
der y finalizar la escuela secundaria en una zona inhdspita del noroeste argentino fue el dis-
parador para repensar las condiciones, obstaculos y posibilidades de la expansién de los afios
de escolaridad obligatoria. La pretension de universalizar el acceso al derecho a la educacion
secundaria ha significado un desafio a las politicas educativas y a la tradicién de la escuela
secundaria. Sin embargo, en el caso de la ER esa universalizacién parece no haber podido
revertir los efectos diferenciales de la fragmentacién del sistema educativo argentino, profun-
dizandola atin més y conformando nuevos segmentos educativos diferenciados.

La opcién por mantener el modelo de EGB 3, en zonas inhéspita priorizando la retencién
de los estudiantes en su contexto mediante el incremento de los afos de escolarizacién, pero
sin llegar a completar el nivel secundario, ya que no se oferta el ciclo de formacién orientada,
brinda una solucién “a corto plazo” por los problemas de la dotacién de personal especiali-
zado. En tanto posterga la resolucion de la igualdad de acceso, permanencia y graduacién de
los jovenes de contextos rurales. La efectivizacion del derecho a la educacién obligatoria de
estos jovenes y la universalizacion del nivel secundario que incluya a sectores socioculturales
diversos, requiere formatos organizacionales y pedagdgicos alternativos al modelo hegemoé-
nico de escuela secundaria de fines del siglo XIX, surgido para la formacién de las élites.

Si bien la opcién de mantener el modelo de EGB 3 resuelve la factibilidad curricular al
conservar la organizacion a través de dreas de conocimiento y no de disciplinas, plantea un
problema de justicia curricular en tanto que los conocimientos escolares a los que acceden
los estudiantes de zonas inhéspitas dista en cantidad y organizacién epistémica de los sabe-
res. Las dificultades en la provisién de la cantidad necesaria de docentes calificados para la
ensefianza en el nivel secundario reproducen e incrementan la separacion de los fragmentos
del sistema educativo en cuanto a los niveles de calidad educativa.

La universalizacién de la escuela secundaria, que solo seria posible con la diversificacién
de su formato, en definitiva, universaliza también la fragmentacion del sistema al reproducir
material y simboélicamente las desigualdades. Las diferencias socioculturales que signan la
ruralidad se convierten en desigualdades educativas a través de la mediacion de las practicas
pedagdgicas. Esto se vuelve patente en las orientaciones normativas que conminan a la con-
textualizacion del conocimiento acorde con la realidad de los estudiantes y confrontan con
las finalidades formativas que se asignan al nivel.

El formato escolar y las paradojas de la finalidad de la escuela secundaria en el contexto
rural prefiguran posibles trayectorias de los estudiantes. El destino idealizado desde la ma-
triz hegemonica del orden escolar vincula la educacién de los jévenes a su insercién laboral
o la continuidad de estudios secundarios fuera del lugar de residencia habitual. Desde las
restricciones que imponen la precariedad y la vulnerabilidad del contexto rural, la oferta de
una formacién que integre los conocimientos escolares con las actividades productivas en las
que participan los estudiantes, fortalece lo que los docentes llaman una “educacién para la
vida” que, sin embargo, limita el abordaje y profundidad de los conocimientos escolares que
los habilitaria para otras trayectorias. En el caso abordado, es notable el efecto Pigmalién de
la institucién escolar que realiza sus opciones pedagdgicas a partir del destino socio-familiar
probable de la adolescente. La escuela reafirma el mandato social inscripto en la biografia de
Belén como cuidadora y responsable de su grupo familiar, para lo que le provee herramientas
cognitivas acordes a esa expectativa. En esa tarea, la escuela imprime su huella diferencial al
ofrecerle recursos instrumentales que cualifican su desempefio, pero no logra torcer el desti-
no predeterminado como responsable. De hecho, el embarazo de la adolescente completa la
profecia respecto a su destino familiar.
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A través de la reconstrucciéon de los factores que configuran la experiencia escolar de
Belén podemos sefialar que el desafio para la implementacion de la escuela secundaria esté
vinculado a la resolucién creativa de las paradojas de la escolarizacién en contextos rurales.
Para ello, seria relevante la activacién del lente rural, tanto en el disefio e implementacién de
las politicas educativas como en la practica docente. El papel performativo de las creencias
e imaginarios de los docentes acerca de los fines de la educacién rural y de las comunidades
en las que se insertan se traducen en su préctica. Desde sus representaciones sobre el futuro
de los estudiantes los docentes pretenden que su escolarizacién “les sea uatil’; “que puedan
hacerse cargo’, “sin perder su identidad’, para ello asumen decisiones pedagogicas que luego
se traducen en los desempenos sociales de los adolescentes. En ese sentido, la escolarizacion
alcanza la finalidad formativa trazada para estos jovenes de comunidades rurales.

La contextualizacién de los conocimientos, la imposibilidad de finalizar los estudios de
nivel secundario en su lugar de residencia y la escasez de docentes calificados para desplegar
practicas significativas en el contexto rural evidencian que la expansion de la escolaridad no
solo no garantiza la igualdad de condiciones de acceso, ni menos atin de graduacidn, sino que
expresan la fragmentacién del sistema educativo.

Esta fragmentacién se traduce en el acceso a circuitos diferenciados en términos de ca-
lidad y diferenciadores en términos de cristalizacién de desigualdades sociales. La voluntad
normativa de garantizar la igualdad, la equidad y la justicia curricular mediante la obliga-
toriedad de la escuela secundaria debe resolver los dilemas y paradojas que plantea su im-
plementacién en un contexto sistémico de fragmentacién y en un contexto socio-cultural
signado por la cultura rural con componentes indigenas en entornos inhdspitos. La experien-
cia escolar de los estudiantes no es solo un proceso de elaboracion subjetiva de la vivencia,
sino que esta prefigurada no solo por la oferta simbélica de la escuela, sino también por los
mandatos, expectativas y demandas del contexto socio-familiar. La experiencia escolar de
adolescentes de zona inhéspita parece signada por un encadenamiento de precariedades que
atraviesas la vida de los estudiantes y se constituye en un desafio para las promesas civiliza-
torias de la escuela.
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RESUMEN

El estudio se propuso describir e interpretar las Teorias Subjetivas de estudiantes de ni-
vel secundario, en torno al apoyo percibido del profesor. Para ello, se trabajé desde un
enfoque mixto, donde la fase cuantitativa, utilizando la Red Semantica Natural, posibi-
lit6 la configuracién de los principales conceptos asociados al Apoyo del Profesor —AP-,
mientras que desde lo cualitativo se asume la l6gica del estudio de caso para compren-
der las significaciones subjetivas realizadas por los estudiantes respecto al tema. Asi,
escuchar, emerge como el concepto central con mayor peso seméntico asociado al AP,
en tanto las Teorfas Subjetivas de los estudiantes van en la linea de significar, establecer
factores que obstaculizan y propician el AP, configurar acciones de desarrollo y tipos
de AP, asi como sugerencias que permitan una practica adecuada. Se discute y conclu-
ye sobre la relevancia de figura del profesor en el contexto educativo, como agente que
propicia interacciones positivas y vinculos afectivos con los estudiantes, que actuaria
como factores protectores contra una diversidad de fenémenos del dmbito escolar.
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Subjective theories regarding perceived teacher support among
secondary students

ABSTRACT

The study set out to describe and interpret the Subjective Theories of high school
students, around the perceived support of the teacher. To do this, we worked from a
mixed approach, where the quantitative phase, using the Natural Semantic Network,
made possible the configuration of the main concepts associated with Teacher Su-
pport -TS-, while from the qualitative, the logic of the case study is assumed to un-
derstand the subjective meanings made by students on the subject. Thus, listening
emerges as the central concept, with greater semantic weight associated with the
TS, while the students' Subjective Theories are in the line of meaning, establish fac-
tors that hinder and promote TS, configure development actions and types of TS,
as well as suggestions that allow an adequate practice. It is discussed and concluded
on the relevance of the figure of the teacher in the educational context, as an agent
that fosters positive interactions and affective bonds with students, which would act
as protective factors against a diversity of phenomena in the school environment.

Keywords: Teacher support; secondary students; subjective theories.

1. Introduccion

La escuela surge como uno de los contextos sociales mds significativos para los sujetos;
una gran parte del tiempo formativo transcurre en los centros educativos. Asi, estos se trans-
forman en ambientes relevantes para crear relaciones significativas (Rojas y Berger, 2017),
antecedente fundamental, si se considera que el aprendizaje humano se construye en la in-
teraccién con un otro (Flores, 2012), por lo que resulta necesario potenciar el nivel social y
emocional de los estudiantes.

En ese contexto, cobra relevancia la existencia de una red social que provea y fomente
lazos de soporte afectivos a los estudiantes (Rodriguez et al., 2018). A la percepcién subjetiva,
respecto a la adecuacion del soporte proporcionado por esta red social, la literatura cientifica
la conceptualiza como apoyo social percibido (Cohen, 2004; Rodriguez et al., 2018).

1.1 Apoyo social percibido en el contexto escolar

Taylor et al. (2004) sefialan que el apoyo social percibido esta relacionado a la percepciéon
o la experiencia de sentirse querido, respetado, cuidado y valorado, y ademads, sentir que se
es parte de una red social que brinda apoyos mutuos y obligaciones. En tanto, Cohen (2004)
sefala que el apoyo social se relaciona con la capacidad de una red social para proveer de
recursos psicolégicos y materiales que permitan a los sujetos enfrentar el estrés. Estos re-
cursos pueden ser de tres tipos: instrumental o material, informativo o de asesoramiento
y emocional. Este tltimo, otorgaria oportunidades para la expresion afectiva de los sujetos
(Cohen, 2004).

Desde esa perspectiva, el apoyo social actiia como un amortiguador de estrés, al valorarse
la percepcién de que otras figuras significativas y confiables proporcionardn la ayuda y los
recursos necesarios (Cohen, 1988; Cohen et al., 2009; Uchino et al., 1996), con lo cual, se refor
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zard la capacidad percibida de los individuos para enfrentarse a las demandas, cambiando la
evaluacién de estas, y de paso, amortiguando y disminuyendo el efecto del estrés psicolégico,
angustia, depresion y ansiedad (Cohen et al., 2009; Kawachi y Berkman, 2001).

En el contexto escolar, la literatura cientifica establece que la disponibilidad percibida
de apoyo social en los estudiantes adolescentes actiia como factor psicosocial asociado al
bienestar subjetivo de estos (Chu et al., 2010; Diener, 2009). A su vez, el bienestar adolescente
en el dmbito educativo, estaria asociado con el apoyo de los profesores y el personal de las
escuelas, asociacion que aumentaria con la edad de los estudiantes (Chu et al., 2010).

De lo planteado, se desprenderia que los docentes se transforman en las figuras significa-
tivas con capacidad para subsanar disfunciones de caracter vincular y moldear rasgos inter-
personales marcados por la inseguridad emocional de los estudiantes (Bergin y Bergin, 2009;
Sabol y Pianta, 2012), por lo que los profesores se convierten en figuras de apego secundario
(Geddes, 2011; Mena et al., 2011) al ser percibidos como agentes que brindan un soporte
emocional tangible, creando condiciones en las que el estudiante se siente comprendido y
respetado (Williams et al., 2004).

1.2 Vinculo profesor-estudiante

La relacién profesor-alumno, seria un vinculo crucial en el contexto educativo, sobre todo
en la fase adolescente del estudiante, en la cual los educadores pueden desarrollar maneras
de interaccién social y espacios de seguridad emocional donde los alumnos pueden apren-
der desde una base sélida a enfrentar desafios futuros (Geddes, 2011). En ese sentido, la
vinculacién afectiva que el profesor puede lograr con el estudiante, la literatura cientifica
la considera como un factor de proteccion contra la violencia escolar (Richard et al., 2012;
DeVoe y Kaffenberger, 2005), como elemento que contribuye a evitar la desercién escolar, la
indisciplina y a potenciar el rendimiento académico (Espelage y Swearer, 2004). En esa linea,
Ertesvig (2016) sefiala que la falta de apoyo emocional por parte de los profesores hacia los
alumnos, esta directamente asociado a la pérdida de autoridad del agente educador frente a
sus estudiantes.

Ante tan primordial rol que cumpliria el docente, algunos estudios han proporcionado
evidencias que muestran las competencias y habilidades necesarias que estos poseen para
realizar este trabajo de mediacidn, contencién y encuadre con sus alumnos (Allen, 2010; Yoon
et al,, 2016), mientras que otras investigaciones indican lo contrario (Cuadra et al., 2018; De
Leyva, 2015; Diaz, 2014; Vivas et al.,, 2010). En el caso chileno, la evidencia constata que los
profesores no se perciben con preparacion suficiente para desempeiiar ese rol (Rojas y Berger,
2017), pues no poseerian la suficiente formacién como para potenciar el desarrollo socioe-
mocional de sus estudiantes (Berger et al., 2009; Cuadra et al., 2018; Milicic et al., 2014).

Diversas investigaciones empiricas han revisado el rol que cumple el apoyo social docen-
te en la estabilidad y desempeiio estudiantil. Desde una epistemologia cualitativa, Rojas y
Berger (2017) se proponen comprender la importancia de las relaciones con profesores en la
construccién de su identidad docente en estudiantes de pedagogia, concluyendo que esta vin-
culacién transmite seguridad emocional a los alumnos, pero resaltando que la relacién debe
mantenerse bajo ciertos méargenes de equilibrio, de lo contrario, profesores percibidos como
demasiados cercanos o distantes, tienden a ser rechazados como modelos (Rojas y Berger,
2017). En esa linea, Jamal et al. (2013) establecen que las relaciones positivas entre docentes
y estudiantes, aparecen como esenciales para para promover el bienestar de éstos tltimos,
limitando ademds sus comportamientos riesgosos.

Sénchez (2009) manifiesta que la existencia de un buen clima en el aula, estd dado por
las interacciones positivas entre profesor y alumno, lo cual posiciona al docente como figura
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significativa y un actor preocupado, que entiende los problemas de sus estudiantes, con una
capacidad empdtica que le permite entender sus puntos de vista. En tanto Ferrada (2014)
concluye que la vinculacién docente-estudiante repercute directamente en la calidad del
aprendizaje; una relacidn positiva potencia la manera en que el estudiante incorpora nuevos
conocimientos, mientras que una mala relacién induce a un aprendizaje empobrecido, des-
motivacion y negacién del estudiante.

Desde una epistemologia cuantitativa, Chu et al. (2010) exploré las asociaciones entre
el apoyo social y el bienestar de nifios y adolescentes, concluyendo que el apoyo de los do-
centes esta fuertemente relacionado al bienestar de sus estudiantes. Mientras que Lam et al.
(2012), en un estudio con estudiantes chinos, dan cuenta que el apoyo socioemocional de los
profesores con practicas de ensefianza motivadoras, es fundamental para el involucramiento
estudiantil, autoeficacia, disciplina y para su rendimiento académico. Estos resultados estan
en la linea de lo encontrado por Rodriguez et al. (2018), en una investigacion con estudiantes
entre 12 y 15 afios en el Pais Vasco, donde se encontraron correlaciones significativas entre
implicacién escolar y autoconcepto, con el apoyo social de profesores.

En esa misma légica, Malecki y Demaray (2003) concluyen que el apoyo emocional del
profesor percibido por estudiantes, es un predictor significativo de las habilidades sociales,
la competencia académica y la adaptacion al contexto escolar de éstos. Por su parte Reddy et
al. (2003) establecieron que cuando los estudiantes perciben un aumento en el apoyo de los
profesores disminuia la sintomatologia depresiva y aumentaba la autoestima. Mientras que
Hombrados y Castro (2013), en un estudio con estudiantes de centros educativos intercultu-
rales de la provincia de Malaga, encuentran que el apoyo proporcionado por el profesorado
correlaciona significativamente con el clima social del centro educativo y la disminucién de
problemas de convivencia al interior del aula.

1.3 Teorias subjetivas como abordaje de la subjetividad del estudiantado

Tras lo planteado, el apoyo percibido del profesor se presenta como un valioso factor que
entrega recursos al estudiante, para enfrentar diversas obligaciones y demandas del contexto
escolar. Dado ello, parece necesario rescatar e investigar el propio pensamiento del estudian-
tado, sus explicaciones y creencias respecto a cémo significan el apoyo percibido del profesor.
Una forma de abordar la subjetividad del estudiantado es a través de las Teorias Subjetivas
-TS-, entendidas como las construcciones individuales que utilizan los sujetos para interpre-
tar y explicar el mundo en general y su comportamiento en particular (Flick, 2019). En esa
linea, las TS al aparecer como creencias personales, que fundamentan explicativamente a los
individuos acerca de s mismos y de su entorno, actian como supuestos o hipétesis desde las
cuales comprenden, se comunican y se relacionan con los demds (Cataldn, 2010).

En el caso de estudiantes secundarios, las TS surgen como constructos de cognicién so-
cial que permiten representar una realidad, orientar y mediar el conocimiento y la accién
de los sujetos (Castro, 2006; Groeben, 1990), juegan un papel relevante en los procesos psi-
cosociales de comprension de sus contextos escolares, ya que ellos se elaboran a partir de
las experiencias del estudiantado, ademds de las diversas influencias culturales y de figuras
significativas que han recibido, y que por cierto, constituyen sintesis de conocimiento que se
activan por las demandas del contexto escolar (Makuc, 2011).

Por lo tanto, el estudio que se reporta busca conocer cudles son y como se construyen
las TS acerca del apoyo percibido del profesor, en estudiantes secundarios de la region de
Atacama, Chile. De ahi que el objetivo general busca describir e interpretar estas TS y a nivel
especifico:
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a) Describir el significado subjetivo de los estudiantes, acerca del concepto de apoyo del
profesor; b) Describir los factores que se asocian a la instalacién de un idéneo apoyo del do-
cente, asi como los elementos que lo obstaculizan; ¢) Identificar las explicaciones que presen-
tan acerca de cdmo los profesores desarrollan el apoyo que proporcionan a sus estudiantes;
d) Identificar y caracterizar tipos de apoyo docente, desde las TS de los estudiantes; y €) Des-
cribir las sugerencias que proponen, para que los docentes logren desarrollar e implementar
un adecuado apoyo a los estudiantes.

2. Método
2.1 Tipo de estudio

En concordancia con lo propuesto por Onwuegbuzie y Leech (2006), en este trabajo se
utiliza un método mixto de investigacion de tipo secuencial, ya que se emplea metodologia
cuantitativa inicialmente, para luego profundizar los resultados en base a metodologia cua-
litativa. Ademads, el método mixto utilizado es de tipo estatus dominante (Onwuegbuzie y
Leech, 2006), siendo la metodologia cualitativa la que predomina en este trabajo. Cabe sefia-
lar, que en el método mixto de estatus dominante “... se ubican los disefios en concordancia
con los objetivos de la investigacién e interés del proponente y, segtn la priorizacién de los
enfoques, ya sea el cuantitativo o el cualitativo” (Pereira, 2011, p. 19). Asi, la metodologia
cuantitativa auxilia a la cualitativa, en la légica de poder describir los significados asociados
al apoyo del profesor —AP- por parte de los estudiantes, para posteriormente, poder interpre-
tarlos de manera mas detallada.

2.2 Diseiios, Técnicas y Unidades de Analisis

Desde el enfoque cuantitativo presenta un disefio no experimental transeccional, em-
pleando la técnica de Redes Semédnticas Naturales —-RSN- que ofrece la posibilidad de que los
estudiantes relacionen diversidad de conceptos con una palabra estimulo (Valdez, 1998), en
este caso AP. La muestra seleccionada por estrategia no probabilistica por conveniencia estu-
vo compuesta por 42 estudiantes de tercer nivel secundario de un Liceo particular subvencio-
nado de la ciudad de Copiap6, region de Atacama, Chile, cuya edad promedio es de 16 afios,
de los cuales el 43% son hombres y el 48% mujeres y un 9% se define perteneciente a otro sexo.

Mientras que desde lo cualitativo, se asume la légica del estudio de caso (Stake, 1999),
pues se intenta comprender las significaciones subjetivas realizadas por los estudiantes, res-
pecto a lo que para ellos representa el AP. En ese sentido se asume un método inductivo,
abordando a los sujetos y sus contextos de manera holistica y lo mas natural posible (Taylor
y Bogdan, 1987). Utilizando un muestro no probabilistico intencionado de tipo tedrico, pues
se consider6 un criterio de representatividad de casos, incorporando estudiantes con distinto
nivel socioeconémico, rendimiento académico y asistencia a clases. En esta fase se trabaj
con 14 estudiantes de tercer nivel secundario de un Liceo particular subvencionado de la
ciudad de Copiap6, region de Atacama, Chile, cuya edad promedio es de 16 aiios. Con esta
muestra se realizaron seis entrevistas individuales del tipo episéddica (Flick, 2019) y un grupo
de discusién conformado por ocho participantes, basado en la técnica anterior.

2.3 Procedimiento de recoleccion de informacion

Esta se realiza en dos fases: a) la fase cuantitativa de aplicacion de instrumento de RSN,
donde se contacta a los estudiantes y sus adultos responsables, a través de la direccién del
establecimiento educativo. La participacién de los alumnos se concreta previa firma de con-
sentimiento informado por los adultos y asentimiento informado por los estudiantes. La apli
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cacién del instrumento se realiza en una ocasién, en un tiempo aproximado de 30 minutos;
b) la fase cualitativa de entrevistas y grupo de discusion se utiliza el mismo procedimiento
anterior, pero en un plazo de cuatro semanas.

2.4 Procedimiento de analisis de datos

La informacién obtenida por la RSN, de acuerdo a Valdez (1998) se organiza a través de
las siguientes operaciones estadisticas: a) Valor J, que corresponde al nimero total de pala-
bras definidoras del concepto estimulo, otorgando la riqueza seméntica de la RSN; b) Valor
M, indicador que establece el peso semdntico de cada palabra definidora; ¢) Valor FMG, in-
dicador planteado en porcentaje, que establece la distancia semadntica existente entre las pa-
labras definidoras, que configuran el conjunto SAM que corresponde al grupo de 15 palabras
que obtienen los mayores valores M.

Ademis, de acuerdo a Valdez (1998) del conjunto SAM se puede obtener el nticleo semén-
tico del concepto estimulo, que corresponde a la palabra definidora de valor FMG 100%; los
atributos esenciales del concepto estimulo, que corresponden a las palabras definidoras cuyo
valor FMG se encuentra entre 79% y 99%; los atributos secundarios del concepto estimulo,
que corresponden a las palabras definidoras cuyo valor FMG se encuentra entre 59% y 78%;
los atributos periféricos del concepto estimulo, que corresponden a las palabras definidoras
cuyo valor FMG se encuentra entre 39% y 58%; y la zona de significados personales, que re-
presentan a definiciones del concepto estimulo no compartidos por la muestra, cuyo valor
FMG se encuentra entre 0% y 38%.

Respecto a las entrevistas y el grupo de discusion, se analizan siguiendo la légica de des-
cubrir las estructuras de las TS (Cataldn, 2010), procesindose la informacién mediante la téc-
nica de la Teoria Fundamentada (Strauss y Corbin, 2002) y realizando codificaciones abiertas,
con la ayuda del paquete informatico Atlas.ti, e identificando TS a partir de la estructura
argumentativa de los estudiantes, bajo los enunciados del tipo entonces y porque.

3. Resultados
3.1 Red Semantica Natural de Apoyo del Profesor

Para el concepto Apoyo del Profesor —AP-, la totalidad de estudiantes respondieron 10
palabras definidoras, obteniéndose una riqueza semdantica (Valor J) de la RSN de 125 palabras
definidas. En la tabla 1, se presenta la valoracion realizada por los estudiantes, donde el na-
cleo seméntico de AP estd conformado por el concepto central que es Escuchar, con un peso
semantico de 162 y una cercania con relacién al concepto central (FMG) del 100%.
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Tabla 1
Conjunto SAM de estudiantes para Apoyo del Profesor.
Total Estudiantes
Palabra M FMG %
Escuchar 162 100
Respetuoso 137 85
Ayudar/ayuda 121 75
Preocupado 114 70
Atender/atento 108 67
Puntualidad/puntual 106 65
Comprensivo 101 62
Disponibilidad 95 59
Empatico 93 57
Explicacion clara 62 38
Ensenar bien 61 38
Aclara/dudas 58 36
Confianza/confiable 58 36
Paciencia 48 30
Amabilidad 38 23

Fuente: Elaboracidn propia.

En tanto, los estudiantes sefialan como atributos esenciales de AP, al concepto de Respe-
tuoso, con un peso semantico de 137 y con una distancia semantica del 85%. A continuacién,
establecen como atributos secundarios a los conceptos de Ayudar/ayuda, Preocupado, Aten-
der/atento, Puntualidad/puntual, Comprensivo y Disponibilidad. Mientras que los atributos
periféricos de AP, los estudiantes sefialan al concepto de Empatico, con un peso semdntico de
93 y con una distancia semdntica del 57%. En esa linea, en la zona de significados personales,
los alumnos ubican los conceptos de Explicacion clara, Ensefiar bien, Aclara/dudas, Confian-
za/confiable, Paciencia y Amabilidad.

En concreto, la RSN de AP de los estudiantes da cuenta de un conjunto de caracteristicas
distintivas que aparecen como esenciales en los docentes, y que por cierto, son muy valoradas
por los alumnos. En ese sentido, la cualidad de poder centrarse en los requerimientos de los
estudiantes, de manera respetuosa y desinteresada, aparecen como los significados mas dis-
tintivos del profesor que ayuda. Lo anterior, establece a juicio de los estudiantes, una configu-
racion basicamente caracteroldgica del sujeto docente, no apreciandose conceptos relaciona-
dos a la interaccién educativa, ni a cualidades propias del alumno, que pudiesen definir el AP.
Tal como se observa en la figura 1, los significados se orientan directamente con el docente.
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Figura 1
Representacion de Apoyo del Profesor en RSN.

Respetuoso
100% 859

Apoyo del
Profesor

Disponibilidad

Fuente: Elaboracién propia.

En relacién a resultados obtenidos de las técnicas cualitativas, se desprenden la siguiente
codificacidn abierta, que presenta las principales categorias de TS.

3.2 Significado Subjetivo de Apoyo del Profesor

Las TS establecen que el AP estd relacionado a una serie de actitudes y acciones que reali-
za el docente y que para los estudiantes aparecen como distintivas. Estos explican que el pro-
fesor que escucha a sus estudiantes es un sujeto que les presta la debida atencién: “Escuchar
seria mas bien cuando él presta atencion... porque eee, mientras mas te escucha, mas puede
saber de tus problemas y saber cémo solucionarlos...” (P2, M)'. En ese sentido, la habilidad
social de centrarse en escuchar al otro, sin que los estimulos del entorno entorpezcan esa ac-
cidn, parece tener un impacto positivo en las interacciones de apoyo que busca el estudiante:
“(...) cuando estds hablando, que no esté pendiente de los demds (...) que te entienda lo que
ta dices, o sea, si... no sé, estoy hablando con él y llega mds gente, que tampoco me deje de
lado” (P5, M).

Otra cualidad, desde la cual se configura el significado subjetivo del AP, dice relacién con
el docente preocupado de las problemadticas que aquejan al estudiante. En ese sentido, se re-
conoce que la preocupacion docente presenta dos dimensiones; una enfocada en la practica
formal de la ensefianza y otra con un significado mas afectivo: “Porque... la mitad de un profe
es ensefar y la otra parte es que tenga la voluntad de ser amable, de ser respetuoso y de ha-
cer sus cosas para los niflos” (P1, M). Desde esa perspectiva, la preocupacion se significa en
acciones concretas: “hay veces que hay profesores que se preocupan cuando uno anda triste,
cuando anda decaido” (P2, M).

Considerando lo anterior, los estudiantes relacionan la preocupacion y el AP con un suje-
to que actda con iniciativa, vale decir, que marca el rumbo de las interacciones en el ambito
escolar: “Hay veces que he ido llorando, entonces el profe siempre pregunta si me siento bien,
o si necesito hablar con alguien..., siempre andan preguntando” (P1, M). En esa logica, la ini

1. Las citas se presentan codificadas de acuerdo a la descripcién que se ejemplifica: P2 corresponde al participan-
te dos de la entrevista individual episédica; M que es mujer, estudiante de tercer nivel secundario.
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ciativa del docente también se visualiza desde practicas concretas: “El se acercé a mi... El tuvo
la iniciativa de acercarse a mi, porque yo no tenia ganas de hablar con nadie ese tema” (P5,
M), quedando en evidencia ademds, que ese tipo de acciones deben desarrollarse desde la
reciprocidad: “Si te ve mal, que se acerque a ti, que te pregunte porqué po..., pero si se quiere

”»

no ma4s, si tu no le queri decir... [Entonces] que se vaya nomas...” (P3, H).

De lo expresado, se desprende que el AP también se relaciona con aspectos como la se-
guridad con que actda el estudiante en la interaccién escolar, factor que tiene que ver con el
grado de confianza que éste deposita en el docente. Pero esta percepcion de seguridad en que
el profesor actuard de manera adecuada en la interaccion con el estudiante, se relaciona di-
rectamente con la forma de establecer el vinculo por parte del docente: “...Yo creo que igual es
con c6mo se acercan, porque hay profesores que pueden hablarnos mal y nosotros no vamos
a tener la confianza como a otros profesores que si nos hablan bien..” (P7GD, M)~

Lo anterior, a su vez, estd vinculado con la amabilidad y el ser comprensivo, caracteristi-
cas que de acuerdo al estudiante, configuran un docente que apoya. En este sentido, el AP se
relaciona con interacciones afectuosas, con “la forma en que a uno le habla..., [Porque] hay
profes que a veces llegan enojados (...) les gusta hacer callar si, pero siempre con respeto y
con amabilidad” (P1, M). En esa linea, el docente amable y comprensivo presenta la capaci-
dad de entender y asimilar diversas circunstancias por las que atraviesa el estudiante: “(...)
y si es que hay algtin tipo de problemas, [Entonces] no se va a molestar ni nada de eso, va a
mantener la calma y a tratar de solucionarlo” (P2, M). Ademads de poseer una actitud tolerante
y comprensiva en las actividades escolares: “[Entonces] siempre trata de hacer que todo se
mantenga lo més tranquilo posible, para que los representantes del curso puedan exponer su
opinién y sus problemas sobre el curso y el profe nos escucha” (P2, M).

Considerando lo anterior, el AP también es configurado desde un sujeto con capacidades
de empatia y paciencia: “algunos saben qué temas pueden tratar y qué no, por ejemplo, si...
un familiar mio se llegara a morir un dia, un profesor que sabe sobre esta dimensién, no va
a tratar de molestarme” (P2, M), cuestién que evidencia la habilidad social de comprender
emocionalmente al estudiante y entender sus necesidades, pues de acuerdo a la significacién
que estos realizan, el docente proyectaria aspectos de su vida en ellos: “Yo creo que no les
gustaria que a sus hijos los trataran como a lo mejor ellos tratan, [Entonces] no creo que les
guste que sus hijos le hicieran eso..” (P1, M), de ahi que actuarian con paciencia, a pesar de
la cantidad de estudiantes que deben atender.

En esa ldgica, aparece el esfuerzo como una caracteristica relacionada al AP, vinculado al
intento, que a veces resulta infructuoso, de tratar de prestar ayuda a los alumnos: “Cudnto
tiempo, cudnto esfuerzo se toman (...) [Porque] por ejemplo, ahora, nos hizo las pruebas para
calmarnos... nos hizo unos ejercicios y todo al mismo tiempo y ese es esfuerzo del profesor”
(P2, M).

3.3 Factores que posibilitan el Apoyo del Profesor

Los factores que posibilitarian el AP se sustentan en TS que entienden lo central del rol
que juega el docente en el proceso educativo instruccional. Es decir, el sentido educativo
cobra relevancia para el estudiante, al momento de explicar los elementos a la base que pro-
piciarian el desarrollo del AP. En esa logica, surge una definicién de lo que podrian ser los
factores que configuran un perfil del profesor que apoya desde un sentido educativo y con
una mirada mds integral de los procesos: “Preocupado, que haga reforzamiento y [Entonces]
que tenga tiempo para uno... que al final sea comprensivo con su alumno..., [Porque] algunos
no tienen tiempo para estudiar y les cuesta mds la materia” (P6, H).

2. Participante siete del grupo de discusién, mujer estudiante de tercer nivel secundario.
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Desde esa perspectiva, el sentido educativo como factor promotor del AP, a entender de
los estudiantes, establece précticas integrales bien definidas: “(...) me iba mal siempre en X,
y ella a veces se quedaba mds rato conmigo, estudiando lo mismo y me ayudaba... [Entonces]
Lefa las cosas conmigo, me ayudaba” (P6, H). En esa logica, el AP desde un sentido educativo
implica una accién docente con una mirada mas integral del proceso educativo: “(...) empecé
a explicarle todas las preocupaciones, los problemas que tenia mi X y cosas asi... [Entonces]
dijo que cambiara mi método de estudio, el tiempo que me tomaria méds o menos el cambio...,
y hablando siempre sobre cémo mejorar” (P2, M).

Relacionado al rol que juega el docente en el proceso educativo formal, como factor del
AD, aparecen algunos elementos distintivos del actuar del profesor, que vendrian a explicar
el sentido educativo como factor potenciador. Uno de esos elementos dice relacion con el
tiempo escolar, entendido de tres maneras por el estudiante:

a) el tiempo como factor de puntualidad y responsabilidad del docente, que configura a un
profesor que acttia con sentido de oportunidad: “(...) que llegue a tiempo (...) que inmediata-
mente quiera solucionar problemas... Si, por ejemplo, intervenir en el momento preciso, no
cuando no puedas... en el momento preciso, no un mal momento que no puedas hablar con
esas personas” (P2, M);

b) el tiempo como factor de dedicacién, que configura a un profesor que brinda espacios
y oportunidades a sus estudiantes: “los profesores que se toman mas tiempo con nosotros, se
demoran un poco mds en pasar la materia, porque se toman el tiempo de vernos a nosotros”
(P5, H); “hay profes que les gusta, que cuando estdn explicando, uno espere a que termine, y
recién uno tiene que dar su opinién, o hay profes que paran lo que estan diciendo para escu-
char a uno” (P1, M);

c) el tiempo como factor de experiencia docente, que configura a un profesor en que su
apoyo estd relacionado a la trayectoria y mayores vivencias que posee: “(...) los recién in-
gresados, o sea, estdn recién empezando, no van a acercarse a ti inmediatamente, entonces
los profesores que llevan mas tiempo ya han tenido que hablar con varios nifios, han tenido
problemas con varios nifios, apoderados y cosas asi” (P5, H).

En ese sentido, el factor tiempo como experiencia, los estudiantes también lo relacionan
con un profesor que tiene otras responsabilidades, como las parentales, que podrian poten-
ciar el apoyo que entrega a sus estudiantes: “Cuando tienen hijos o hermanos pequeiios,
siento como que nos van a comprender mejor, o sea, que si ve igual mal a su hijo y a nosotros
siempre nos dicen que somos como parte de una familia” (P5, H). Sin embargo, también surge
una voz de alerta, en cuanto al factor experiencia, relativizando un tanto en términos de la
trayectoria docente: “No, porque hay profesores que llevan harto tiempo y ain como que no
se afirman bien, y otros que terminan recién su carrera y explican stiper bien” (P10GD, H).

3.4 Factores que obstaculizan el Apoyo del Profesor

En cuanto a los factores que obstaculizarian el AP, estos también se sustentan en TS que
particularizan en lo educativo formal, pero con un sentido educativo mds particular; un do-
cente centrado solo en la entrega de contenidos, que los estudiantes entienden como un fac-
tor restrictivo del AP, y contrario a un accionar integral: “son los profes que solamente pasan
la clase y se sientan, y dejan que los nifios hagan lo que tengan que hacer (P1, M).

En ese sentido, a las caracteristicas mencionadas, los estudiantes plantean acciones con-
cretas que realiza el docente centrado solo en transmitir contenidos: “se concentran més en
hacer la clase... mds de la materia... simplemente ensefa, es como stiper monédtono (...) no
por vernos mal, van a bajar la cantidad de los contenidos, por ejemplo” (P2, M). De ahi, que la
conceptualizacién realizada por los estudiantes sea negativa, respecto a este tipo de docente:
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“... no es un buen profesor, no es preocupado por los demads, [Porque] solamente él tiene
que cumplir con su trabajo y ahi para adelante” (P6, H).

A lo anterior, los estudiantes entregan algunas razones que consideran estarian a la base
de este tipo de accionar docente. Algunos elementos se relacionan a aspectos pedagdgicos y
metodoldgicos: “(...) el momento en que explica la clase, como que eso influye mucho en el
apoyo, porque algunos que avanzan rdpido, pasan la materia y no preguntan si hay dudas o si
entendieron bien” (P6, H). En este sentido, también se esgrimen argumentos relacionados a
la experiencia docente: “porque hay veces que los que tienen mds edad son mds compasivos
contigo” (P5, H).

Otros factores que se argumentan respecto a obstaculizar el AP, van en la linea de una
falta de dedicacion: “[Porque] Igual se puede pensar como una pérdida de tiempo, como no
lo hacen..” (P2GD, M), antecedente que se suma a la falta de puntualidad: “Que comience la
clase a la hora... [Porque] a veces llegan tarde y a veces nos dejan minutos de recreo dentro
de la clase” (P6, H). También surgen argumentos, que este tipo de practicas docentes estarian
asociadas a aspectos relacionados con la estabilidad laboral del docente: “porque hay profeso-
res que no quieren arriesgar su puesto, entonces piensan que si hacen algo fuera de su trabajo,
van a ser perjudicados..” (P4GD, M). A ello, se suman factores relacionados a la predispo-
sicién de los estudiantes: “pueden surgir quejas, porque ellos saben que no estin pasando el
contenido (...) Otra persona podria pensar que estd perjudicando su intelecto, no pasarle la
materia como se debia” (P3GD, H).

Pero ademas, aparecen otros factores relacionados a la personalidad del docente y ele-
mentos que emergen de la interacciéon con el alumno, que son significados por los estudiantes
como propiciadores de obstaculos para que no surja el AP. Al respecto, sefialan que sostener
una falta de empatia, atencion, e inclusive de respeto por parte del docente, serian factores
que obstaculizarian el AP: “porque le pregunté algo y en vez de responderme, como que me
miré todo el rato riendo (...) él estudié tanto tiempo para que me diga pero si es tan ficil”
(P5, H).

A lo anterior, también se agrega la falta de resguardo de la confidencialidad por parte del
docente, como un factor que entorpeceria la confianza y el AP: “(...) si teni un problema,
inmediatamente va a llamar a los apoderados (...) le contai a ellos asi como algo, un secreto,
entonces buscai que te apoye, que no ande difundiendo lo que td [les cuentas]..” (P4, H).
En esa linea, también se esgrime que el docente con un tipo de personalidad débil, apare-
cerfa asociado a obstaculos para el AP: “porque hay unos demasiado calladitos y los nifios
se aprovechan de eso... asi que el profesor tenga un comportamiento como fuerte igual es
importante, o estricto” (P11, M, GD). En ese sentido, los estudiantes también argumentan
al respecto de la carga laboral del docente, cuestiéon que provocaria que estos no realizan de
manera Optima el AP: “[Porque] Quizds algunas veces le estresa el trabajo y andan de mal
humor todo el dia” (P6, H).

Pero también los estudiantes posicionan argumentos que podrian significarse como au-
tocriticos en relacion a su disposicion para encontrar AP. En este sentido, las TS van en la
l6gica de configurar necesidades de los estudiantes que no estarfan siendo abordadas por el
docente, sumado a un perfil de alumnos que producto de sus acciones y comportamiento
obstaculizarian el AP. En relacién a las necesidades que presentan los estudiantes y la no
respuesta del docente ante el requerimiento, surgen significaciones de orden categérico: “No,
[Porque] se supone que los profes igual tienen que apoyarnos, igual nos tienen que apoyar”
(P7GD, M), cuestion que aparece como imperativo relacionado a la necesidad de respuestas:
“[Porque] si yo le pregunto algo te lo tiene que responder po (...) por qué no podis pregun-
tar..., por lo menos te digan asi como por dénde ir” (P3, H). En la l6gica de las necesidades
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del estudiante, también se desprende que para que exista AP es necesaria la existencia de un
vinculo reciproco: “para que pueda dar apoyo al nifio, el que lo dejen dar apoyo... [Entonces]
que los nifios lo dejen apoyar” (P1, M).

Lo anterior, da paso a una configuracién de autocritica en relacién del perfil de estu-
diante, que obstaculiza el AP. Al respecto, se argumenta sobre la mala predisposicién y mal
comportamiento de los estudiantes, como factor obstaculizador del AP: “(...) porque ellos no
quieren que se interesen en su vida, por X razones..” (P2, M); “porque a veces los nifios igual
son como desordenados, entonces no se preocupan mucho” (P6, H). En ese sentido, surge
un reconocimiento que el mal comportamiento, propicia respuestas del docente en la linea
del no apoyo: “Porque en mi sala por lo general los profes siempre nos dan oportunidades, y
los nifios, cuando ellos dan las oportunidades, los nifios no escuchan, no ponen atencién en
nada..” (P1, M).

Desde esa perspectiva, los estudiantes concluyen que ante una mala predisposicién del
estudiante, surgira una respuesta de no apoyo docente, lo que redundara directamente en el
proceso educativo: “porque si los estudiantes se comportan mejor el profesor podria explicar
mejor, tendria mas tiempo, no tendria ningin tipo de estrés e incluso ahi él podria acercarse
al alumno, ya que va a tener las ganas de apoyar al alumno” (P14GD, M).

3.5 Desarrollo del Apoyo Docente desde la perspectiva de los estudiantes

En el desarrollo del AP aparecen TS relacionadas con que los estudiantes configuran al
docente como una figura significativa en sus vidas. Desde esa perspectiva el profesor se dife-
rencia cualitativamente de otros sujetos con los que los alumnos se relacionan en el contexto
escolar, pero ademads, se convierte en uno de los principales recursos de apoyo. En efecto, el
profesor que apoya es visto como una figura diferente: “(...) que el profe se preocupe es algo
como nuevo, la mayoria de las personas que uno ve mal casi no pregunta” (P1, M). En esa
légica, el desarrollo del AP se constituiria a partir de la construcciéon de lazos afectivos de
respeto, confianza y entendimiento mutuo: “Porque asi nos podemos entender a un mismo
nivel, tener conversaciones que son relevantes para los dos” (P2, M).

En ese sentido, el desarrollo del AP se sustenta en aspectos concretos: “Porque nos dan
consejos... Igual hay algunos profesores con los que tendremos la confianza..” (P13GD, M),
lo que viene a configurar al docente como una figura significativa de apego secundario, pues
se percibe no s6lo como alguien que trabaja competencias cognitivas en los estudiantes, sino
ademds, como promotor y facilitador de las capacidades socio- afectivas de estos. En esa
perspectiva, surgen las comparaciones: .. creo que si se podria comparar a un padre, porque
igual tratan de ensenarte todo lo que vai a necesitar a futuro (...) incluso el profesor fuera del
colegio te van a seguir apoyando” (P2, M).

La comparacién del docente que apoya, con una figura paternal, tiene a la base elemen-
tos que buscan por un lado, el sentido de proteccién y seguridad que necesita el estudiante:
“[Lo compararia] con mi mamg, ella me ayuda en la materia igual... [Porque es] como el jefe,
como el que manda... En la manera que aconseja, que ayuda y que se preocupa” (P6, H), pero
también una necesidad de sentirse acogido en espacios de mas simetria relacional: “[Lo com-
pararia] con un amigo... Porque... para mi los amigos son los que mejor pueden guardar los
secretos... en los que puedes buscar apoyo sin el miedo de que te digan algo” (P5, H).

En relacién a la explicacion, de por qué el profesor se va configurando en esta figura tan
relevante para el estudiante, estos tienden a establecer significaciones en torno a una voca-
cién docente: “[Porque] hay profes que de verdad le importa lo que a uno le pasa, y se da el

”

tiempo de escuchar o el tiempo de ensenarnos..” (P1, M), sumado a significaciones de orden
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contextual-relacional: “Yo creo que podria ser el tiempo que uno pasa con él (...) porque ha-
blai con €l todos los dias (...) lo empezai a conocer, a preguntar cosas y se vuelve mas cercano”
(P10GD, H).

3.6 Tipos de Apoyo Docente

Al analizar los diversos tipos de AP, las TS tienden a configurar tres perfiles de apoyos,
que de acuerdo a la significacién de los estudiantes, cumplen funciones determinadas. Asi,
se pueden encontrar un perfil de AP centrado en la ensefianza instruccional propiamente tal,
o perfil cognitivo; otro tipo de AP vinculado a aspectos emocionales del estudiante, o perfil
afectivo; y un tercer tipo que aparece mas integral, agrupando a los dos anteriores.

Respecto al AP configurado como un perfil cognitivo, los estudiantes significan a aquel
docente preocupado de la ensefianza formal: “(...) que haga reforzamiento y que tenga tiem-
po para uno... atento serfa... preocupado por sus alumnos, eee, que consulte si hay dudas en
clases..” (P6, H). En ese sentido, el AP se focaliza en aspectos fundamentalmente cognitivos,
que se traduciria en practicas concretas que realiza el docente: “[Porque] hay profes que eli-
gen a los que tienen mas problemas... Les hacen reforzamiento, o le dan una ayuda en las

”

pruebas, o hacen que ellos hagan trabajo para subirle las notas..” (P1, M).

Este perfil centrado en la ensefianza instruccional, los estudiantes lo entienden vy justifi-
can como la prictica que en realidad estd obligado a desarrollar un docente: “[Porque] no es
obligacion que el profe se meta en nuestra vida personal y preguntarnos cémo estamos, o sea,
su obligacién acd es que pase la materia y es cosa de él si quiere acercarse o no a nosotros...”
(P11GD, M). En ese sentido, los estudiantes tienden a justificar el sentido educativo formal
como prioritario en el AP: “(...) a nosotros nos miden harto por las pruebas... ya... por eso es

”

importante que refuercen eso..” (P12GD, M).

En relacién al AP configurado con un perfil afectivo, los estudiantes establecen al docente
preocupado de sus problemas en la esfera emocional: “... que me entienda los problemas... es
que todo eso me da confianza, atencién” (P5, H), pero ademds actuando de manera asertiva
y oportuna: “Cuando uno anda decaido... Cuando el profe ve al nifio que anda raro, o anda
volado, cosas as{” (P1, M). El perfil afectivo del AP se configura a partir de practicas concre-
tas: “(...) me peleé con mi X y llegué llorando a la sala, y [Entonces] el profe me preguntd
qué me habia pasado, y me dijo que fuera al bafio para relajarme” (P2, M). En esa légica el
apoyo afectivo estd relacionado con acciones de refuerzos emocionales, en situaciones donde
el estudiante no encuentra las herramientas para enfrentar situaciones conflictivas: “estaba
compungida, estaba bajoneada. Y le conté al profesor, me dijo qué podia hacer (...) que yo no
me alejara de mi X pero si de su entorno, y nunca mis, ese fue y nunca mas” (P1, M).

Mientras que en relacién al perfil integral del AP, aparece una configuracién que agrupa
los factores cognitivos y afectivos en la accion del docente. En la prictica, el profesor es in-
tegral: “Porque da reforzamiento, pero también se interesa por cada uno... si estd triste” (P1,
M). Asi, el docente con perfil integral de apoyo, desarrolla acciones encaminadas a potenciar
tanto las esferas cognitivas, como las afectivas del estudiante: “cuando a las nifias le va muy
mal... [Entonces] hay veces que hay profesores que se preocupan cuando uno anda triste,
cuando anda decaido, eeeh... hacen pasar a la pizarra, hacen consultas, pueden preguntar,
todo eso” (P1, M).

Lo anterior, vale decir la practica integral del docente, los estudiantes la configuran como
una necesidad de entender que los alumnos también deben ser analizados y comprendidos
como una totalidad; en la medida que haya afectacion emocional o afectiva, ello repercutira
en el rendimiento académico: “si teni problemas personales igual te afectan en los estudios,
entonces al darle un espacio a eso, igual esta ayudando en la ensefianza” (P7GD, M).
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3.7 Sugerencias propuestas por los estudiantes para desarrollar un adecuado Apoyo del
Profesor

Respecto a las propuestas que realizan los estudiantes, relacionadas a qué factores debe-
rian desarrollarse para que los docentes establezcan un apoyo adecuado, las TS se configuran
en la linea de las cualidades y habilidades que deberia tener un profesor, pero también del rol
que cumple en estudiante en la interaccién que propicia el AP.

En la linea de las habilidades que deberia desarrollar el docente para potenciar el AP, los
estudiantes refieren a factores como la preocupacién, atencién, predisposicién, carisma y
empatia, puesto que si los estudiantes perciben estos rasgos, ello facilitard la interaccién do-
cente-alumno: “que sean mds atentos... [Porque] es dificil que un profe sea preocupado por
cada alumno del establecimiento, son muchos, si un profe hace eso bacdn po, pero no todos
lo van a hacer” (P5, H); “(...) acercarse mds, tener como m4s confianza con los nifios; para
preguntarle qué es lo que le pasa a cada uno” (P1, M); “una forma de ser mds carismdtica (...)
las personas que son un poco mads... aburridas, como que no le caen muy bien, si ven una clase
mas interactiva uno se sentiria mas comodo” (P2, M).

A lo anterior, se suman factores relacionados al proceso de ensefianza que, a entender de
los estudiantes, facilitarian la interaccién asertiva y el AP: “debe estar atento a sus alumnos,
debe ser puntual, eee, respetuosos... [Entonces que] sea creativo a la hora de explicar la ma-
teria” (P6, H); “El método de ensefianza..., o sea, [Porque] siempre lo mismo te empieza a
aburrir, ideal que fueran variando..” (P9GD, H).

Pero las sugerencias para que se produzca un adecuado AP, también los estudiantes la
realizan de manera autocritica, considerando por un lado lo dificultoso que resulta para un
docente relacionarse con una diversidad y cantidad de alumnos: “seria el tiempo y mucha
paciencia... digo, para la cantidad de alumnos que hay..” (P2, M), y ademds estableciendo un
encuadre claro con ellos: “hay niflos que pueden agarrar mucha confianza y los nifios pasan
molestando... por eso, en mi opinién, yo prefiero un profesor que es mas exigente con los
alumnos” (P13GD, M). De lo que desprende, que los estudiantes también deben actuar con
acciones concretas para que se produzca un adecuado AP: “Que los alumnos tengan interés
en la materia. Que los alumnos se interesen... Que sean preocupados, [Entonces] que consul-
ten sus dudas en clases, que sean mds participativos, y asi quizas, el profe tenga mds... como
que nos dé apoyo” (P12GD, M).

4. Discusion y conclusiones

El estudio se propuso describir e interpretar las TS de estudiantes de nivel secundario, en
torno al apoyo percibido del profesor. Para ello, se desarroll6 una fase cuantitativa que posi-
bilité la configuracién de los principales conceptos asociados al AP. En esa ldgica, escuchar
emerge como el concepto central, con mayor peso semantico y que concita una significacién
mds universal entre los participantes. De lo anterior, se desprenden algunas consideraciones a
destacar. Primero, para los estudiantes, el AP no se asocia a esfuerzos que pudiesen entender-
se como inalcanzables o alejados de la realidad o practica docente; segundo, la comunicacién
e interaccién social aparecen como procesos fundamentales en la estabilidad psicoldgica y
desarrollo de los estudiantes; y tercero, el aprendizaje es un proceso que se desarrolla y cons-
truye en la relacién con los demds. De ahi, que para establecer procesos educativos transfor-
madores, surge la necesidad de potenciar la interaccidn social y las esferas afectivas de los
estudiantes, tal como lo plantea Flores (2012).

A modo especifico, este estudio también se propuso describir el significado subjetivo dado
por los estudiantes secundarios, respecto del AP. En ese sentido, los participantes de esta in
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vestigacion tienden a desarrollar TS en torno a las pricticas docentes. En particular, actitudes
y acciones sociales tendientes a escuchar y prestar la debida atencién y preocupacion a las
problemadticas estudiantiles. En ese contexto, el AP es significado a partir de dos dimensiones
que se conectan en la practica docente: la ensefianza formal acogedora y la preocupacion por
la esfera afectiva del sujeto cognoscente. La relacién entre estos dos dmbitos, desarrollaria
la interaccién social y, consecuentemente, la seguridad con que actuaria el estudiante en los
procesos educativos.

En vista de lo anterior, surge la relaciéon profesor-estudiante, como un vinculo fundamen-
tal a desarrollar en los contextos educativos. Ello, pues tal como lo plantea Geddes (2011),
los docentes se transforman en agentes de relaciones sociales, afectivamente movilizadoras
de motivacion y de seguridad emocional de sus estudiantes. En ese sentido, los hallazgos de
este estudio van en la linea de lo planteado por Williams et al. (2004), quienes establecen que
los estudiantes perciben al docente que manifiesta apoyo, como un agente capacitado para
brindar un soporte emocional, que en la préctica crea las condiciones necesarias para que el
sujeto cognoscente se perciba comprendido y respetado.

Otro objetivo propuesto por este estudio, estd dado por describir los factores asociados
a la instalacion de un idéneo AP, asi como los elementos que lo obstaculizan. Respecto a los
primeros, para los estudiantes es fundamental el papel que juega el docente en el proceso de
ensefnanza-aprendizaje formal. Es decir, aparece como relevante la prictica que desarrolla el
profesor en el ambito instruccional; la puntualidad y responsabilidad, el tiempo dedicado a
la ensefanza, la experiencia del docente en este 4mbito, son antecedentes valorados por el
estudiante. Mientras que los factores obstaculizadores de AP, también van en la linea de las
practicas de ensenanza instruccional, destacando las acciones donde el profesor se centra
exclusivamente en la entrega de contenidos, no demuestran dedicacién y no resguardan la
confidencialidad de temas sensibles tratados con los estudiantes.

Al respecto, se desprende que el vinculo profesor-estudiante se sustenta en niveles de
confianza depositados y desarrollados por sujetos que se encuentran en un rango etario es-
pecialmente complejo. En efecto, los estudiantes adolescentes configuran al docente como
figuras altamente significativas, que de acuerdo a Bergin y Bergin (2009) y Sabol y Pianta
(2012) son envestidas y percibidas con capacidades vinculares diversas, llegando incluso a
convertirse en figuras de apego secundario (Geddes, 2011; Mena et al., 2011).

Siguiendo con esta 1dgica, el estudio también se propuso identificar las explicaciones
dadas por los estudiantes, en torno a cémo se desarrolla el AP. Al respecto las TS que surgen,
establecen que el profesor es percibido como una figura cualitativamente diferente a otros
actores del contexto educativos, a tal punto, que los participantes de este estudio refieren y
significan este recurso de apoyo, homologdndolas a figuras paternales o amigos confidentes.
En ese sentido, Rojas y Berger (2017) llaman la atencién respecto a esta vinculacién, pues
si bien por un lado permite desarrollar cierta atmosfera de seguridad emocional a los estu-
diantes, también debe establecer margenes de equilibrio, donde el profesor no pierda su rol y
configuracion de guia y referente del proceso educativo.

En cuanto a la identificacién y caracterizacién de los tipos de AP, otro de los objetivos de
este estudio, las TS de los estudiantes configuraron tres perfiles de AP: cognitivo, afectivo
e integral. Estos refuerzan la idea de que las practicas docentes deberian ser abordadas de
manera compleja. Ello, pues los procesos educativos y los actores que intervienen en estos,
deben entenderse y analizarse como totalidades. Ademds, esta mirada compleja e integral,
mediada por la afectividad, es considerada como factor de proteccién contra diversos fené-
menos del contexto educativo, tales como la violencia, desercién e indisciplina escolar.
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En relacion a las sugerencias propuestas por los estudiantes, para lograr un AP adecuado,
las TS surgen en la linea de las habilidades que deberian desarrollar los docentes. Estas se
relacionan a acciones que reflejen preocupacion, atencion, predisposicion, carisma y empatia
por parte de los profesores, las que deberian desarrollarse en los distintos dmbitos de interac-
cién. En ese sentido, las vinculaciones deberian ser asertivas y respetando los roles de manera
implicita y explicita. Ello, va en la linea de lo planteado por Rojas y Berger (2017), quienes
argumentan que aquellos docentes percibidos como demasiados cercanos o distantes, los
estudiantes tienden a no considerarlos como modelos o figuras significativas. Mientras que
Ertesvag (2016) afiade que la carencia de apoyo afectivo promueve una pérdida de autoridad
del profesor frente al estudiante.

En conclusidn, el estudio establece la significancia de la figura del profesor en el contex-
to educativo, sobre todo, si desarrolla interacciones positivas y vinculos afectivos con los
estudiantes, lo cual, ademads, actuaria como factores protectores contra una diversidad de
fenémenos del ambito escolar. Por tltimo, considerar una mirada compleja-integral de los
procesos educativos; en particular, en el estudio queda de manifiesto que el rendimiento aca-
démico, la atmosfera escolar y los diversos fenémenos que emergen en este ambito, se rela-
cionan de una u otra manera, con las esferas afectivas de los actores.
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RESUMEN

La ensenanza de la probabilidad ha tomado un papel importante y necesario en la
formacién de los estudiantes, puesto que en la cotidianidad se presentan situa-
ciones en las cuales es fundamental entender afirmaciones probabilisticas, o bien,
calcular la probabilidad de eventos para la toma de decisiones. El presente estu-
dio tiene por objetivo evaluar el manejo de tablas de contingencia 2x2, respecto al
cdlculo de probabilidades, por 25 estudiantes chilenos de primer afio medio (14-15
afios), antes y después de una experiencia de aprendizaje. El estudio es de tipo cua-
litativo, descriptivo-exploratorio, donde se describen y comparan las respuestas de
los participantes en seis items relacionados con el cdlculo de probabilidades sim-
ples, conjuntas y condicionales. En general, los resultados indican una mejora en el
cdlculo de probabilidades por parte de los participantes, mediante el uso de la re-
gla de Laplace y la regla de tres como estrategias de solucidn; sin embargo, persis-
ten algunos conflictos semidticos, por ejemplo, la confusién entre una probabilidad
conjunta con una condicional, o viceversa, después de la experiencia de aprendizaje.
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Calculation of probabilities in contingency tables by Chilean first-
year high school students

ABSTRACT

Theteaching of probability hastaken onanimportantand necessaryroleintheeducation
of students, since in everyday life situations arise in which it is essential to understand
probabilistic statements, or to calculate the probability of events for decision making.
The present study aims to evaluate the use of 2x2 contingency tables, with respect to
the calculation of probabilities by 25 Chilean first year high school students (14-15
years old), before and after a learning experience. The study is of a qualitative, descrip-
tive-exploratory type, where the answers of the participants to six items related to the
calculation of simple, joint, and conditional probabilities are described and compared.
In general, the results indicate an improvement in the calculation of probabilities by
the participants, through the use of Laplace's rule and the rule of three as solution stra-
tegies; however, some semiotic conflicts persist, for example, the confusion between
a joint probability and a conditional one, or vice versa, after the learning experience.

Keywords: Probability computation; two-ways tables; learning experience; Secondary
Education; probability.

1. Introduccion

La probabilidad tiene relevancia en todos los dmbitos de la vida, desde situaciones simples
(por ejemplo, la probabilidad de obtener cara o sello al lanzar una moneda) hasta complica-
das (por ejemplo, la probabilidad que existe de salvar a un paciente si se realiza uno u otro
procedimiento médico); es decir, forma parte de los eventos que involucran la aleatoriedad
y que se encuentran en el mundo donde vivimos. Esto implica un papel importante de la
probabilidad en la formacién de futuros ciudadanos, Gal (2005) sefiala la necesidad de fo-
mentar una cultura probabilistica en los estudiantes, volviéndolos capaces de hacer frente
a situaciones cotidianas donde se presenten eventos aleatorios y fendmenos del azar, y con
ello, tomar decisiones fundamentadas en la interpretacion de la informacién probabilistica
involucrada (por ejemplo: inversién en la bolsa de valores, apuestas, entre otros). De acuerdo
con Gal (2005, p. 46), uno de los elementos de conocimiento que sustentan la base para una
cultura probabilistica corresponde al “cdlculo de probabilidades: formas para encontrar o
estimar la probabilidad de eventos”. En ese sentido, los estudiantes deben estar familiarizados
con las formas de encontrar la probabilidad de eventos para: 1) comprender las declaraciones
probabilisticas hechas por otros, 2) generar estimaciones sobre la probabilidad de eventos
y comunicarse con otros sobre ellas, y 3) tomar decisiones basadas en dicha probabilidad.
Para esto, los enfoques clasico y frecuencial son ttiles, siendo promovidos para el calculo o
la estimacién de probabilidades (Sanchez, 2009) e incluidos en los curriculos de matematicas
de diversos paises como Espaia, México y Chile (Batanero, 2016). En Chile, la probabilidad
es abordada desde tercer afio de educacion bdsica, con la idea de posibilidad (Ministerio de
Educaciéon [MINEDUC], 2012).

Con respecto a las tablas de contingencia, diversos autores (Canadas et al., 2017; Fernan-
dez et al., 2021) sefialan que son un instrumento de gran utilidad en la presentacién y anlisis
de datos cualitativos, asi como en la bisqueda de una correlacién entre dichos datos; por
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tanto, este tipo de tablas son utilizadas con gran frecuencia en actividades profesionales. Sin
embargo, a pesar de su relevancia, el aprendizaje sobre tablas de contingencia no esta libre
de confusiones y dificultades, que inclusive perseveran posterior a la ensefianza (Batanero
et al., 1997). Entre las tareas relacionadas con tablas de contingencia se encuentra el calculo
de probabilidades simples, conjuntas y condicionales, que pueden ser confundidas por los
estudiantes; por ejemplo, la falacia de la condicional traspuesta o confusién de la inversa, que
consiste en la confusién entre las dos direcciones de la probabilidad condicional, es decir,
confundir P(A/B) con P(B/A) (Falk, 1986). Segun Caiadas (2012), de estas tres probabilida-
des, la condicional es la de mayor complejidad.

Respecto a las tablas de contingencia en el curriculo de Estadistica y Probabilidad de edu-
cacion secundaria, Caiadas et al. (2016) y Awuah y Ogbonnaya (2020) expresan que posee
una estrecha relacién con los contenidos que presenta; por ejemplo, la idea de eventos depen-
dientes e independientes, frecuencia, muestra, la probabilidad de distintos eventos, los prin-
cipios de la probabilidad, el razonamiento critico y la resolucion de problemas. En Chile, en lo
que corresponde a la educacién media, la tabla de contingencia y el cdlculo de probabilidades
se trabajan de manera conjunta en primer ailo medio. En la Tabla 1 se presentan los objetivos
de aprendizaje (OA) relacionados, de manera explica o implicita, con estos contenidos.

Tabla 1

Objetivos de aprendizaje (OA) relacionados con tablas de contingencia y cdlculo de probabi-
lidades.

Objetivo Descripcion
de Aprendizaje
OA12 Registrar distribuciones de dos caracteristicas distintas, de una misma pobla-

cién, en una tabla de doble entrada y en una nube de puntos.

OA13 Comparar poblaciones mediante la confeccién de grificos “xy” para dos atri-
butos de muestras, de manera concreta y pictdrica: utilizando nubes de puntos
en dos colores; separando la nube por medio de una recta trazada de manera
intuitiva.

OA14 Desarrollar las reglas de las probabilidades, la regla aditiva, la regla multiplica-
tiva y la combinacién de ambas, de manera concreta, pictérica y simbdlica, de
manera manual y/o con software educativo, en el contexto de la resolucién de
problemas.

Fuente: Primer ano medio (MINEDUC, 2016, p. 62).

Dada la importancia del calculo de probabilidades, como elemento de conocimiento de
la cultura probabilistica, y de las tablas de contingencia, como representacion estadistica de
gran utilidad para el analisis de datos cualitativos, nos planteamos como objetivo: evaluar el
manejo de tablas de contingencia, respecto al cdlculo de probabilidades (simples, conjuntas
y condicionales), por parte de estudiantes chilenos de primer afio medio, antes y después de
una experiencia de aprendizaje. Esto nos permitird no solo evaluar y evidenciar la efectividad
de la experiencia presentada, sino que también aportar con datos respecto a los conflictos
que exhiben estudiantes de educacion media y los desafios que se presentan dentro del cu-
rriculo para el efectivo manejo de las tablas de doble entrada en el célculo de probabilidades
en Chile y Latinoamérica.
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2. Marco tedrico
2.1 Enfoque Ontosemidtico (EOS)

Para el desarrollo de este estudio se utilizan algunas de las nociones del modelo tedrico
denominado Enfoque Ontosemiético del Conocimiento y la Instrucciéon Mateméticos (EOS),
desarrollado por Godino y sus colaboradores (Godino et al., 2007; 2020). Este modelo re-
conoce una doble naturaleza de las matematicas: como sistema de objetos y como sistema
de précticas. Una prictica matemética se asume como “toda actuacion o expresion (verbal,
grafica, etc.) realizada por alguien para resolver problemas matemadticos, comunicar a otros
la solucién obtenida, validarla o generalizarla a otros contextos y problemas” (Godino y Bata-
nero, 1994, p. 334); mientras que un objeto matemadtico se refiere a cualquier entidad material
o inmaterial que interviene en la practica matemadtica, apoyando y regulando su realizacién
(Font et al., 2013).

Segin Font et al. (2007), en las practicas matematicas se presentan multiples funciones se-
midticas (correlacion entre expresion y contenido), debido a la necesidad de usar y operar con
objetos matematicos. Estas funciones juegan un rol esencial en la comprension de los objetos
matematicos (Godino, 2003), ya que permiten a los sujetos tener diferentes perspectivas de
un mismo objeto y, con esto, obtener una mejor comprension de este. Otra de las nociones
tedricas utilizadas en este estudio es el conflicto semiético, de acuerdo con Godino et al.
(2007, p. 133), “es cualquier disparidad o diferencia de interpretacién entre los significados
atribuidos a una expresion por dos sujetos (personas o instituciones)”. Bajo esta perspectiva,
en este estudio asumimos que, si las interpretaciones realizadas por el estudiante durante el
aprendizaje del célculo de probabilidades en tablas de contingencia 2x2 no son las esperadas
por el profesor, entonces se produce un conflicto semiético.

2.2 Analisis semiotico de la tabla de contingencia

La tabla de contingencia es un cuadro estructurado por filas y columnas, que tiene como
propésito resumir informacién acerca de dos variables estadisticas y representar la distribu-
cién conjunta de ambas variables (Gea et al., 2020). Esto permite no solo el registro de los da-
tos, sino que también el estudio de la relacién entre las variables involucradas (generalmente
cualitativas); por ejemplo, los datos obtenidos en una encuesta (esencial en trabajos sociol6-
gicos) y los resultados de una prueba para detectar enfermedades (esencial en la medicina)
(Lépez-Roldéan y Fachelli, 2015).

Este tipo de tabla es considerada como un objeto semidtico complejo, ya que en ella sub-
yacen varios conceptos implicitos y sus interrelaciones (Cafiadas, Batanero et al., 2013; Gea et
al., 2020), cuya forma mds simple es cuando las variables poseen sélo dos categorias (Estrada
y Diaz, 2007). En la Tabla 2 se muestra la estructura general de una tabla de contingencia 2x2.

Tabla 2

Formato de las tablas de contingencia 2x2.

A no A Total
B a b a+b
no B C d c+d
Total a+c b+d a+b+c+d

Fuente: Elaboracién propia, adaptada de Estrada y Diaz (2007).
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A partir de una tabla de doble entrada, se derivan tres tipos de frecuencias absolutas,
mismas que relacionaremos con la que se muestra en la Tabla 2:

1. Frecuencias absolutas marginales. Estas corresponden a las cantidades en la fila inferior
y en la columna derecha; por tanto, pueden ser por columnas (a+c y b+d) o por filas (a+b y
c+d).

2. Frecuencias absolutas dobles. Estas corresponden a las cantidades de las cuatro celdas
centrales (a, b, c y d) y nos indican la frecuencia en la que se presentan intersecciones especi-
ficas de valores de las variables.

3. Frecuencias absolutas condicionales. Estas corresponden a la frecuencia para un valor
de una variable dejando fijo un valor de la otra. Matemdticamente, estas frecuencias absolu-
tas condicionales son iguales a las dobles; sin embargo, la condicional no se percibe psicolé-
gicamente de la misma manera, debido a que su lectura es con relacion a un valor fijo de la
condicién indicada (la cantidad total de la que forma parte no es el misma), lo que resulta mas
complicado de identificar e interpretar (Cainadas, 2012; Gea et al., 2020). Esta diferencia en
lectura se identifica de mejor manera al estudiar las frecuencias relativas, pues es muy distin-
to leer “de a+b+c+d, a cumple con A N B” que leer “de a+c, a cumple con B”; no es dificil ob-
servar que ambas lecturas hacen referencia a una misma frecuencia, pero la primera lo hace
con respecto al total y la interseccién de categorias, mientras que la segunda corresponde a la
lectura de una categoria sobre otra.

A partir de las frecuencias absolutas, se pueden determinar las frecuencias relativas do-
bles, marginales y condicionales. Ahora bien, con el supuesto de equiprobabilidad de todos
los casos, al preguntarnos por la probabilidad de obtener un sujeto al azar de la muestra,
podemos calcular probabilidades para cada una de las frecuencias relativas mencionadas, no
coincidiendo las frecuencias relativas dobles y relativas condicionales (Estrada y Diaz, 2007;
Gea et al., 2020).

En concreto, nuestro estudio se enfoca en el andlisis de las pricticas matemdticas reali-
zadas por los estudiantes de primer ailo medio para trabajar el calculo de probabilidades en
tablas de contingencia, considerando su forma mas simple (2x2), asi como en la identificacién
de las estrategias resolutivas y los conflictos semidticos.

3. Antecedentes
3.1 Intervenciones didacticas con tablas de contingencia

Canadas, Batanero et al. (2013) disefian una secuencia didactica para la comprension de
las tablas de contingencia en estudiantes de primer afio de Psicologia. Esta secuencia con-
sistié en la lectura e interpretacién de tablas de contingencia, en particular, resumir datos,
identificar frecuencias dobles, calcular y representar las frecuencias relativas dobles, mar-
ginales y condicionales e interpretarlas, y calcular las probabilidades simples, compuestas y
condicionales. Lo anterior es esencial para reconocer la asociacion estadistica, identificar la
dependencia, analizar la diferencia entre las frecuencias observadas y las esperadas en caso
de independencia, y utilizar medidas de asociacion. Este trabajo sigue una linea de investiga-
cién (Caiadas, Contreras et al., 2013; Canadas et al., 2011) que considera a la tabla de contin-
gencia como un objeto semidtico complejo. Ademds, indican que muchas personas forman
teorias propias respecto a la relacidn de variables, generando sesgos y concepciones erréneas,
y que las estrategias utilizadas en la infancia pueden mantenerse a lo largo de la vida adulta;
lo anterior provoca dificultades que deben subsanarse para formar ciudadanos que compren-
dan las tablas de contingencia y puedan utilizarlas para su beneficio.
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En Batanero et al. (2015) se propone una actividad didctica para trabajar con estudiantes
de Educacion Secundaria Obligatoria, en la que se aborda: la interpretacién de tablas de con-
tingencia, frecuencias dobles, marginales y condicionales; el calculo de probabilidades a par-
tir de datos representados en la tabla; la representacién de los datos mediante un diagrama de
barras adosadas y un grafico de mosaicos; la introduccién intuitiva de las ideas de asociacién
e independencia; y la adquisicion de algunos procedimientos sencillos para valorar estas ulti-
mas ideas. La actividad propuesta consistié en una situaciéon contextualizada, a partir del uso
de datos relacionados con el hundimiento del Titanic. En concreto, se les solicito a los estu-
diantes calcular probabilidades simples, conjuntas y condicionales en forma de porcentajes,
y con ello, analizar si existia dependencia entre el sexo de la persona y si fue salvada, con tal
de verificar si se hizo caso de la “norma moral” (salvar primero a niflos y mujeres), a partir del
uso del diagrama de drbol y otras representaciones graficas, con el propdsito de fomentar el
razonamiento estadistico y critico.

Con base en estos estudios, podemos rescatar que es esencial que el estudiante sea capaz
de leer e interpretar adecuadamente las tablas de contingencia para que comprenda la infor-
macioén vy, con ello, calcule probabilidades a partir de los datos, reconozca el tipo de relacién
entre dos variables comparando las frecuencias condicionales, analice las posibles explica-
ciones de una asociacion estadistica, entre otros, y con ello, a partir de la ensefianza, supere
dificultades y sesgos como la falacia de la condicional transpuesta.

3.2 Calculo de probabilidades en tablas de contingencia

La mayoria de las investigaciones sobre calculo de probabilidades en tablas de contin-
gencia se han realizado con psicdélogos en formacién y futuros profesores de matematicas,
es decir, con estudiantes de mayor nivel académico que los que participan en este estudio.
Por ejemplo, Diaz y De la Fuente (2005) analizan las dificultades que presentan 154 futuros
psicdlogos al calcular probabilidades en tablas de doble entrada. Sus resultados sefialan que el
75% de los participantes calcula correctamente la probabilidad simple, mientras que apenas
el 50% calcula la probabilidad condicional y la compuesta. Entre las dificultades encontradas,
los futuros psicélogos confunden un suceso con su complementario y la probabilidad con
casos favorables.

Por su parte, Estrada y Diaz (2006) analizan los conflictos semidticos que presentan 65
profesores en formacién en el calculo de probabilidades en una tabla de doble entrada. Los
resultados evidencian un alto porcentaje (aproximadamente el 75%) de respuestas correc-
tas en el caso de la probabilidad simple y alrededor del 50% en la probabilidad conjunta y
condicional. Sin embargo, se presentan conflictos semidticos al confundir una probabilidad
condicional con su inversa, confundir la probabilidad condicional con la conjunta y confun-
dir entre un suceso y su complemento, asi como un porcentaje considerable (alrededor del
25%) de participantes que no contestan las distintas tareas propuestas. En un estudio similar,
Estrada y Diaz (2007) analizan los conflictos semiéticos que exhiben 117 futuros profesores
(estudiantes de diversas especialidades de diplomaturas de magisterio) al calcular probabi-
lidades en tablas de doble entrada. Los resultados obtenidos en este estudio son semejantes
con los del anterior, alrededor de un 40% comete errores en el cdlculo de la probabilidad
conjunta y condicional, siendo el conflicto predominante la confusién entre estas, y una alta
cantidad estudiantes no entregan respuesta (entre un 20% y 30%, dependiendo de la tarea), lo
cual se puede atribuir al desconocimiento o falta de comprension sobre las ideas que la tarea
puso a prueba.

Complementando el trabajo de Estrada y Diaz (2006), Contreras et al. (2010) analizan las
respuestas de 69 futuros profesores de primaria con respecto al cdlculo de probabilidades
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(simple, compuesta y condicional) en tablas de doble entrada, sin haber recibido instruccién
previa sobre el contenido. A diferencia de los resultados del estudio mencionado, se presen-
ta un bajo porcentaje (alrededor del 26%) de respuestas correctas, y una proporcién mayor
(aproximadamente el 35%) de estudiantes que no aportaron soluciones a las probabilidades
solicitadas. Entre los conflictos semi6ticos reportados, se destaca la confusion de la condi-
cional con su inversa; ademads, al igual que en otras investigaciones, se recalca la necesidad
de preparacion, por parte del profesorado, para abordar estos contenidos de manera efectiva.

En Canadas et al. (2017) se evalda la competencia con respecto al cdlculo de probabili-
dades vy juicios de asociacion de 94 estudiantes espaiioles de psicologia que habian cursado
una asignatura de estadistica en la que se abord¢ el tema de probabilidad. Los resultados de
este estudio evidencian que la mayoria de los participantes (59,6%) entregan la respuesta
correcta con respecto a la pregunta de probabilidad condicional, debido a que la ensefianza
impartida fue productiva en los estudiantes. Un estudio distinto es el realizado por Contreras
et al. (2013), quienes analizan las definiciones proporcionadas por 196 futuros profesores
de matemadticas de secundaria de la probabilidad simple y condicional. De acuerdo con los
resultados, se observa una escasa competencia de los sujetos de estudio para entregar las
definiciones de manera correcta (15,9%), por mencionar, presentan errores en la definicién al
afiadir condiciones innecesarias.

Un acercamiento a estudiantes de secundaria se observa en el trabajo de Batanero et al.
(1996), quienes estudian las estrategias intuitivas y preconcepciones sobre la asociacion de
variables de tablas de contingencia (2x2, 2x3 y 3x3) por estudiantes de secundaria (17-18
afios) de tres escuelas distintas. Estos autores sintetizan ideas de investigaciones anteriores,
por ejemplo, que suele presentarse un conflicto cognitivo cuando los datos no coinciden con
las expectaciones y que la percepcién de covariaciéon depende de la fuerza relativa de las
fuentes de informacion; e identifican que la mayoria de los estudiantes realizan un juicio
incorrecto o cometen errores al justificar un juicio correcto. Ademads, identifican estrategias
correctas, parcialmente correctas e incorrectas, utilizadas por los estudiantes; las primeras
consisten en el uso de las distribuciones condicionales, las segundas en la comparacién de
casos (a favor y en contra) de cada variable y las tltimas consisten en concepciones erréneas
de la asociacién (determinista, unidireccional y local).

A partir de estas investigaciones, se exhibe que psicélogos en formacién y futuros profe-
sores presentan conflictos semidticos al calcular probabilidades simples, conjuntas y condi-
cionales, a partir de datos representados en tablas de contingencia, y cémo las intervenciones
didécticas y la ensefianza adecuada son una buena forma de evitarlos y corregirlos. Ademas,
se sugiere que los estudiantes de secundaria no son ajenos a estos conflictos, presentando
juicios o estrategias incorrectas en el uso de tablas de contingencia.

Con tal de aportar a esta corriente investigativa, nos enfocamos en identificar las estrate-
gias y los conflictos semiéticos que estudiantes chilenos de Educacién Media presentan en el
calculo de probabilidades en tablas de contingencia 2x2, esencial para la resolucion de tareas
que involucran este tipo de representacién de datos, comparando su evolucién después de
una experiencia de aprendizaje.

4. Metodologia

Seguimos una metodologia de tipo cualitativa (Pérez-Serrano, 1994), de nivel descripti-
va-exploratoria (Hernandez et al., 2010), centrada en describir y comparar las respuestas de
estudiantes chilenos de primer afio medio a items relacionados con el cdlculo de probabili-
dades (simple, conjunta y condicional) en tablas de contingencia 2x2, antes y después de una
experiencia de aprendizaje. Para esto, nuestro estudio estuvo organizado en cinco etapas: 1)
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generacion del instrumento, 2) aplicacion previa, 3) experimento de ensefianza, 4) aplicacién
posterior, y 5) andlisis de resultados; que se describen a continuacién.

4.1 Participantes

La muestra de estudiantes fue no aleatoria (con seleccién intencionada) y estuvo forma-
da por un grupo de 25 estudiantes chilenos que cursaban primer aiio de Educacién Media
de un colegio particular subvencionado de la cuidad de Osorno, Chile. Las edades de estos
estudiantes oscilaban entre los 14 y 15 afos, siendo 44% mujeres y 56% hombres. Estos par-
ticipantes fueron seleccionados intencionalmente bajo el criterio de no haber recibido algtin
tipo de ensefnanza sobre el tema de calculo de probabilidades en tablas de contingencia 2x2
al momento de iniciar el estudio. Es posible que hayan estudiado temas de probabilidad (por
ejemplo, probabilidad de un evento compuesto), dado que se prescriben en las bases curri-
culares de niveles anteriores (MINEDUC, 2015), sin embargo, no se recogio6 evidencia para
afirmarlo. La profesora titular de la asignatura de matemadticas dirigié el desarrollo de las
actividades propuestas por el libro de texto de primer aiio medio (Galasso et al., 2016), y uno
de los autores colaboré con la aplicacién de los instrumentos, adoptando un carécter de tipo
observador al evitar involucrarse en los procesos de solucién.

4.2 Instrumento

Se elaboré un cuestionario con dos problemas contextualizados, cada uno de ellos con
tres items relacionados con el calculo de probabilidades en tablas de contingencia 2x2. El
problema 1 (ver Figura 1) se adapt6 del propuesto por Estepa (1993) y presenta la relacion
entre dos variables dicotémicas (“Fuma” o “No fuma” y “Tiene molestias respiratorias” o “No
tiene molestias respiratorias”). El seleccionar una persona al azar consiste en un fenémeno
compuesto por dos experimentos aleatorios: el primero con dos resultados posibles: “Tiene
molestias respiratorias” (evento A) y su complemento, “No tiene molestias respiratorias” (A);
y el segundo con otros dos resultados: “Fuma” (evento B) y su complemento, “No fuma” (B’).

Figura 1
Problema 1, adaptado de Estepa (1993).

Problema 1. Se quiere estudiar si el fumar produce molestias respiratorias. Para esto, se ha observado a un grupo de 400
personas durante un periodo suficiente de tiempo, obteniendo los siguientes resultados:

Tiene molestias respiratorias | No tiene molestias respiratorias
| Fuma 180 40
[ No fuma 20 \ 160

1. Sielegimos una de estas personas al azar, ;cudl es la probabilidad de que fume?
Explica tu respuesta e indica las operaciones que realizas para responder.
Si elegimos una de estas personas al azar, ;cudl es la probabilidad de que fume y no tenga molestias respiratorias?
Explica tu respuesta e indica las operaciones que realizas para responder.
3. Sila persona seleccionada no tiene molestias respiratorias, ;cual es la probabilidad de que fume?
Explica tu respuesta ¢ indica las operaciones que realizas para responder.

=]

Fuente: Elaboracién propia.

El problema 2 (ver Figura 2), es una adaptacion del propuesto por Contreras et al. (2010),
y muestra la relacion entre dos variables dicotémicas (“Chico” o “Chica” y “Le gusta el pin-
g-pong” 0 “No le gusta el ping-pong”). Asimismo, al seleccionar una persona al azar se realiza
un experimento aleatorio compuesto por dos mas simples: el primero con dos resultados
posibles: “Ser chico” (evento A) y su complemento, “Ser chica” (A); y el segundo con otros dos

resultados: “Le gusta el ping-pong” (evento B) y su complemento, “No le gusta el ping-pong”
(B).
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Figura 2
Problema 2, adaptado de Contreras et al. (2010).

Problema 2. Se quiere estudiar si hay relacion entre el género de los alumnos y el gusto por el ping-pong. Para
lesto, en un colegio se pregunta a 180 alumnos si les gusta o no el ping-pong, obteniendo los siguientes resultados:

Chicos Chicas
Le gusta el ping-pong 80 40
No le gusta el ping-pong 40 20

1. Sielegimos al azar uno de estos alumnos, ;cuil es la probabilidad de que le guste el ping-pong?
Explica tu respuesta e indica las operaciones que realizas para responder.
2. Sielegimos al azar uno de estos alumnos, ;cual es la probabilidad de que sea una chica y ademas le guste
el ping-pong?
Explica tu respuesta ¢ indica las operaciones que realizas para responder.
3. Siel alumno elegido es una chica, ;cual es la probabilidad de que le guste el ping-pong?
Explica tu respuesta e indica las operaciones que realizas para responder.

Fuente: Elaboracién propia.

Los items de cada problema estén relacionados con el cdlculo de probabilidades:
1. Item 1. Célculo de la probabilidad de un evento simple (probabilidad simple).

2. Item 2. Célculo de la probabilidad de la conjuncién de dos eventos (probabilidad con-
junta).

3. Item 3. Célculo de la probabilidad de que ocurra un evento, sabiendo que ha ocurrido
otro evento (probabilidad condicional).

Con la finalidad de evaluar la pertinencia de los enunciados de los problemas y los items,
se realizo la validacion del cuestionario por el método de juicio de expertos y aplicacién pi-
loto (Balestrini, 2006).

4.3 Aplicacion del instrumento

Para nuestro estudio, decidimos aplicar el cuestionario en dos momentos. La primera
aplicacién del cuestionario (aplicacion previa) se realizé antes de llevarse a cabo una expe-
riencia de aprendizaje, esto con el objetivo de explorar las estrategias y conflictos semidticos
previos de los estudiantes sobre el cdlculo de probabilidades en tablas de contingencia 2x2. La
profesora titular de la asignatura de matemadticas, con apoyo de uno de los autores, present6
a los estudiantes el cuestionario y solicité la lectura de las instrucciones en forma grupal,
permitiendo expresar algunos comentarios para una mayor comprensioén acerca de lo que
iban a realizar. Después de la experiencia de aprendizaje, se aplicé nuevamente el cuestiona-
rio (aplicacion posterior) con el objetivo de explorar el avance en el tipo de respuestas de los
estudiantes. La aplicacion de cada uno de los cuestionarios tuvo una duracién de 45 minutos,
aproximadamente.

4.4 Experimento de ensefianza

Steffe y Thompson (2000) sefialan que un experimento de ensefanza implica una secuen-
cia de episodios de ensefianza en la que participan, cominmente, un investigador-docente,
uno o mas estudiantes y uno o més investigadores-observadores. Para llevar a cabo un expe-
rimento de ensefianza, segin Cobb y Gravemeijer (2008), es necesario desarrollar tres fases:
1) preparacion del experimento, 2) experimentacion para promover el aprendizaje, y 3) eje-
cucidn del anilisis retrospectivo de los datos. De acuerdo con Molina et al. (2011, pp. 7-8), en
la segunda fase se presentan “las intervenciones en el aula y las sucesivas iteraciones del ciclo
de tres pasos: 1) disefio y formulacién de hipétesis; 2) intervencion en el aula y recogida de
datos; y 3) analisis de los datos y revision y reformulacién de hipétesis” En este estudio con
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sideramos cada una de las fases mencionadas con tal de formar parte del aprendizaje de los
estudiantes de la manera méds completa posible, las cuales se presentan de manera explicita
en los siguientes parrafos.

Fase 1. Preparacion del experimento. Se realiz6 una revision bibliografica de investigacio-
nes sobre el célculo de probabilidades en tablas de contingencia, con el propédsito de identi-
ficar potenciales conflictos semidticos al abordar este tipo de tareas. Ademds, se analizaron
las actividades vinculadas al estudio de la estadistica y probabilidad propuestas en el libro
de texto chileno de primer ano medio (Galasso et al., 2016), con el objetivo de identificar
el tipo de tareas relacionadas con nuestro tema de estudio. Seguidamente, se disefid, valid6
y aplicé un cuestionario (presentado en la seccién 4.2) para explorar las estrategias y con-
flictos semioticos previos de los estudiantes sobre el cdlculo de probabilidades en tablas de
contingencia. Con base en los resultados del andlisis anterior, se disefié una experiencia de
aprendizaje para desarrollar los OA12, OA13 y OA14, referentes al contenido de tablas de
contingencia y calculo de probabilidades (MINEDUC, 2016), y abordar los conflictos semié-
ticos identificados.

Fase 2. Experimentacion. Esta fase, experiencia de aprendizaje, estuvo a cargo de la pro-
fesora titular de la asignatura de matemadticas. El primer paso, disefio y formulacién de hi-
potesis, consistio en un trabajo previo por parte de la profesora. Inicialmente, mediante un
andlisis del curriculo chileno y las investigaciones anteriormente mencionadas, y tomando
como referente las nociones mencionadas en el EOS, la profesora organizé el contenido en
un orden ascendente de complejidad: primero, presento la situacién-problema en la que in-
terviene una tabla de contingencia, seguido de las ideas necesarias para un acercamiento a su
solucidn, los conceptos y definiciones para abordar el calculo de las distintas probabilidades,
y finalmente, las practicas que, articulando las nociones anteriores, permiten el anlisis y
solucién del problema planteado, asi como su representacién. El segundo paso, intervencién
en el aula y recogida de datos, fue organizado en cinco clases de dos horas pedagdgicas (90
minutos por clase) y una clase de 45 minutos, descritas a continuacién:

1. Clase 1: La profesora presenta el OA12 y OA13. Primero, exhibe un mapa conceptual
con el propdsito de aclarar la utilizacién de las distintas representaciones (nube de puntos y
tablas de contingencia) dependiendo de las variables a analizar. Después, presenta los con-
ceptos de nube de puntos, relacion lineal y punto aislado, sus definiciones, y muestra ejem-
plos en la pizarra, graficando caracteristicas de cada uno de ellos. Finalmente, los estudiantes
desarrollan ejercicios en la pizarra, relacionados con lo expuesto en la clase. Esta clase se
enfocé en la comprensién de la relacién entre dos variables y su representacion en nube de
puntos y tablas de contingencia, y corresponde a un primer acercamiento de los estudiantes
a estas representaciones de datos, abordando cémo y cuando se utilizan para registrarlos, asi
como las nociones probabilisticas esenciales para las tareas de mayor complejidad, en parti-
cular, la de relacién lineal.

2. Clase 2: La profesora presenta el OA12 y OA14. Inicialmente, define y aborda los con-
ceptos de tabla de contingencia y Regla de Laplace para el cilculo de probabilidades. Se-
guidamente, realiza un ejemplo en la pizarra en el que se solicita completar una tabla de
contingencia a partir de la informacién proporcionada en una tabla de frecuencias; para ello,
la profesora sefiala que es necesario identificar las variables que estdn relacionadas. Ademads,
solicita a los estudiantes calcular probabilidades simples, conjuntas y condicionales en tablas
de contingencia, mediante la regla de Laplace y, con ello, proporcionar conclusiones. Final-
mente, los estudiantes resuelven ejercicios relacionados con lo expuesto en la clase en sus
cuadernos. Esta clase se centrd en la comprension del célculo de probabilidades en tablas de
contingencia, en particular, la probabilidad simple, conjunta y condicional.
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3. Clase 3 y 4: El propésito de estas dos clases fue que los estudiantes resuelvan ejercicios
relacionados con nubes de puntos y tablas de contingencia. En concreto, desarrollaron acti-
vidades donde se solicita: 1) comparar poblaciones utilizando nube de puntos, 2) registrar
las distribuciones de dos caracteristicas distintas en una tabla de contingencia, y 3) calcular
probabilidades (simples, conjuntas y condicionales) en tablas de contingencia utilizando la
regla de Laplace. La profesora adoptd, mayoritariamente, un caracter de tipo observador, in-
volucrandose con los estudiantes solamente cuando estos presentaban dificultades en algin
ejercicio. Estas clases se centraron en la resoluciéon de problemas.

4. Clase 5: Esta clase estuvo enfocada en la interpretaciéon de datos representados en nu-
bes de puntos y tablas de contingencia, asi como en el célculo de probabilidades; esto con el
propdsito de fomentar la lectura e interpretacion de este tipo de representaciones estadisti-
cas, asi como una cultura probabilistica en los estudiantes.

5. Clase 6: Aplicacion del cuestionario (aplicacién posterior).

El tercer paso, andlisis de los datos y revisién y reformulacién de hipétesis, se realizé pe-
riddicamente, es decir, al finalizar cada una de las clases, excepto la dGltima. En concreto, la
profesora recolectd las respuestas dadas por los estudiantes a diversas tareas pertenecientes
a la experiencia de aprendizaje. Esto le permiti6 identificar conflictos semiéticos dentro del
proceso de aprendizaje de los estudiantes, de tal manera que pudo realizar reajustes dentro de
su disefio y reafirmar o refutar hipétesis previas respecto a la comprensién de la informacién
y célculo de probabilidades en tablas de contingencia.

Fase 3. Andlisis Retrospectivo de los Datos. En esta fase se recopild y organizé el conjunto
de datos. Ademas, se realiz6 un andlisis comparativo de las respuestas de los estudiantes,
antes y después de la experiencia de aprendizaje.

4.5 Procedimiento de analisis

Recogidos los datos, se analizaron mediante un proceso ciclico y la triangulacién de ex-
pertos, clasificando los tipos de respuesta de cada item en cuatro categorias:

1. Correctas: en la que se agrupan aquellas respuestas que presentan el valor de la proba-
bilidad solicitada, junto con la explicacién aritmética (procedimiento) y/o deductiva.

2. Parcialmente correcta: cuando la respuesta presenta el valor de la probabilidad solicita-
da, pero no la justifica con explicaciones aritméticas y/o deductivas, o bien, proporciona una
respuesta distinta a la esperada debido Ginicamente a errores de célculo.

3. Incorrectas: cuando la respuesta es errada y se muestran confusiones entre probabilida-
des, o bien, se proporcionan probabilidades intuitivas o subjetivas (Batanero, 2005).

4. Sin respuesta: cuando el item no es abordado y se deja el espacio de la respuesta en
blanco.

5. Analisis y resultados

A continuacidn, se presenta la respuesta y practica esperada (institucionalmente correc-
tas), algunas de las respuestas recolectadas por la aplicacién previa y posterior del instru-
mento, y la clasificacién de estas como correctas, parcialmente correctas e incorrectas, para
cada uno de los items de los problemas. Para facilitar el andlisis y la presentacién de los datos,
designamos a cada estudiante el c6digo Ex, donde x corresponde a un nimero del 1 al 25 de
acuerdo con el orden en que se han analizado las respuestas.
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5.1 item 1. Calculo de una probabilidad simple

En el item 1 de cada problema se esperaba que los estudiantes calcularan la probabilidad
de un evento simple (probabilidad simple), a partir de la regla de Laplace o el calculo de la fre-
cuencia relativa marginal por fila, haciendo uso del algoritmo (a+b)/(a+b+c+d): a) problema
1, P(Fumar) = (180+40)/(180+40+20+160) = 220/400 = 0,55; y b) problema 2, P(Le gusta el
ping-pong) = (80+40)/(80+40+40+20) = 120/180 = 0,66. En la Tabla 3 se muestra la clasifica-
cion de algunas respuestas, junto a su justificacién.

Tabla 3

Clasificacion de algunas respuestas de los estudiantes al item 1.

Categoria Respuesta / Descripciéon(D)

Regla de Laplace | Aplicacién posterior, problema 1, E9:

Correcta e . :
D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para
calcular la probabilidad simple solicitada haciendo uso de la regla
de Laplace, es decir, desde la division de los casos favorables entre

los casos totales.

Regla de tres Aplicacién previa, problema 2, E17:

D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para
calcular la probabilidad simple solicitada haciendo uso de la re-
gla de tres. En este caso, es posible identificarla en la operacién
(120*100)/180 en la que el estudiante calcula la probabilidad co-
rrespondiente a las 120 personas, si el 100% corresponde a 180.

Proporcionalidad | Aplicacién previa, problema 1, E3:

Iy -

D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para
calcular la probabilidad simple solicitada haciendo uso de pro-
porcionalidad. En este caso, el estudiante llega a la conclusion de
que la probabilidad correcta es 55%, primero llegando al célculo
que 20 equivale a un 5% del total.

Regla de tres/Re- | Aplicacién previa, problema 1, E8:
gla de Laplace [ ha

D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para
calcular la probabilidad simple solicitada haciendo uso de la regla
de Laplace (al indicar 220 entre 400) y de la regla de tres.
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favorables con
casos posibles

Parcialmente | Error de calculo | Aplicacién previa, problema 2, E24:
correcta -

D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para
calcular la probabilidad simple solicitada haciendo uso de la regla
de tres, pero comete error al resolver 12000:180.

Confusién con Aphcaaon previa, problema 1, E4:

casos favorables | Fonce, o0 o 9 o~

Jrame— s U
D: El estudiante proporciona el valor de los casos posibles sin cal-
cular la probabilidad simple solicitada.
Incorrecta | Confusién casos

L AL Ouleald VJ;.AAW.,ld L)\Hﬂmh

Aphcac1on prev1a, problema 1, E25:

o

h: o Uik A w”‘
o b roel ,.l.)""

wbuiods o, Yo, -w.g 54“{3| Ao ’Iz; L

D: El estudiante confunde la férmula de la probabilidad simple
intercambiando el numerador con el denominador; es decir, in-
vierte el nimero de casos favorables con el de casos posibles.

Confusién casos
favorables con
un dato aislado

Aplicacion previa, problema 1, E14:

D: El estudiante realiza el célculo de la probabilidad un dato ais-
lado, es decir, la probabilidad un elemento aislado de la muestra.

Probabilidad Aplicacion previa, problema 1, E13:

subjetiva . e
D: El estudiante asigna un valor a la probabilidad simple solicita-
da bajo el enfoque subjetivo.

Probabilidad Aplicacion posterior, problema 1, E1:

intuitiva g

D: El estudiante asigna un valor a la probabilidad simple solicita-
da bajo el enfoque intuitivo.

Se sefalan datos
que no corres-
pondes con los
de la tabla

Aphcac1on posterlor, problema 2, E25:

Medod o wer L4800 O M Qu Ieh Quak

|
D: El estudiante trabaja con datos que no se presentan de manera
explicita ni implicita en la tabla de contingencia 2x2.

Fuente: Elaboracién propia.

En seguida, en la Tabla 4 se resumen los resultados del andlisis de las respuestas de los
estudiantes al item 1 de cada problema, por etapa y categorias sefialadas.
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Tabla 4

Frecuencia (y porcentaje) de la clasificacion de las respuestas de los estudiantes al item 1, por
etapa del estudio.

Problema 1 Problema 2
Categoria Aplicacion | Aplicacién | Aplicacién | Aplicacién
previa posterior previa posterior
Regla de Laplace 2(8) 14(56) 2(8) 13(52)
Regla de tres 5(20) 4(16) 4(16) 3(12)
Proporcionalidad 1(4)
Correcta Regla de tres/Regla de Laplace 1(4)
Total 9(36) 18(72) 6(24) 16(64)
Parcialmente | Error de célculo 1(4) 3(12) 3(12)
correcta
Confusién con casos favora- 8(32) 4(16)
bles
Confusién de casos favorables 1(4)
con casos posibles
Incorrecta | Confusién de casos favorables 1(4)
con un dato aislado
Probabilidad subjetiva 2(8) 2(8) 4(16) 1(4)
Probabilidad intuitiva 1(4) 2(8) 1(4) 2(8)
Se utiliza un dato que no co- 1(4)
rresponde con los de la tabla
Total 13(52) 4(16) 9(36) 4(16)
Sin respuesta 3(12) 2(8) 7(28) 2(8)

Fuente: Elaboracién propia.

El andlisis de los resultados nos permitié observar que, antes de la experiencia de apren-
dizaje, una gran cantidad de las respuestas se clasifican como incorrectas o sin respuesta (P1:
64%, P2: 64%), siendo los conflictos de mayor frecuencia: a) confusién con casos favorables
(P1: 32%, P2: 16%), y b) probabilidad bajo el enfoque subjetivo (P1: 8%, P2: 16%). Esto refleja
que una mayoria de los estudiantes confunden la probabilidad con el nimero de casos o atn
poseen concepciones incorrectas sobre ella, por ejemplo, el sesgo de probabilidad subjetiva
o la probabilidad intuitiva. Por otro lado, en las respuestas correctas se destaca el uso de la
regla de tres como estrategia de solucién (P1: 20%, P2: 16%), es decir, los estudiantes calculan
el porcentaje desde los casos favorables con respecto al total que consideran el 100%. Esto
refleja una preferencia a la practica menos relacionada con los significados de la probabilidad,
esperable debido a que los participantes no han abordado la probabilidad en tablas de doble
entrada.

Después de la experiencia de aprendizaje, se observa un aumento en el ntimero de res-
puestas correctas; la regla de Laplace corresponde a la nueva prictica (estrategia) dominante
en ellas, pasando a un mds de 50% en ambos problemas (P1: 72%, P2: 64%).

Ademds, se observa la disminucidén de participantes que usan la regla de tres y la ausencia
de conflictos como confusidn con casos favorables; esto refleja que la experiencia de ensefian-
za fue 1til en solucionar conflictos semidticos respecto a la lectura de una frecuencia simple,
en especial, con aquellos que no entregaban respuesta o confundfan la probabilidad con un
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valor de la tabla. Sin embargo, no existe mejora en conflictos semidticos asociados a concep-
ciones erréneas de la probabilidad, en particular, el de la probabilidad subjetiva e intuitiva, lo
que sugiere que presentar practicas y ejemplos de su lectura y célculo, en situaciones contex-
tuales, no es suficiente para que los estudiantes superen sus sesgos.

5.2 ftem 2. Célculo de una probabilidad conjunta

En relacion con el item 2 de cada problema, se esperaba que los estudiantes calcularan la
probabilidad de la conjuncién de dos eventos (probabilidad conjunta), a partir de la regla de
Laplace o el cdlculo de la frecuencia relativa doble, haciendo uso del algoritmo (b)/(a+b+-
c+d): a) problema 1, P(Fumar y No tener molestias respiratorias) = (40)/(180+40+20+160)
=40/400 = 0,1; y b) problema 2, P(Chica y Le gusta el ping-pong) = (40)/(80+40+40+20) =
40/180 = 0,22. En la Tabla 5 se presentan algunas respuestas clasificadas segin las categorias
antes senaladas, junto con una breve explicacién sobre su clasificacion.

En la Tabla 6, se presenta un resumen de los resultados del analisis de las respuestas de los
estudiantes al item 2 de cada problema, por etapa y categorias sefialadas.

Aligual que en item 1, antes de la experiencia de aprendizaje, la mayoria de las respuestas
se clasifican como incorrectas o sin respuesta (P1: 60%, P2: 64%), siendo los conflictos de
mayor presencia: a) confusion con casos favorables (P1: 12%), b) probabilidad bajo el enfoque
subjetivo (P2: 20%), y c) probabilidad bajo el enfoque intuitivo (P1: 16%), ademds se destaca
el uso de la regla de tres como estrategia de solucion (P1: 16%, P2: 16%). Estos resultados
reflejan que, antes de una experiencia de aprendizaje, los estudiantes presentan dificultades
para el estudio de la probabilidad conjunta en tablas de contingencia, vinculadas respecto a
nociones incorrectas de probabilidad (confusién con casos favorables y los sesgos subjetivos
e intuitivos).

De manera similar al item anterior, después de la experiencia de aprendizaje, se observa
un aumento considerable en el nimero respuestas correctas (52% en ambos problemas), en
su mayoria haciendo uso de la regla de Laplace; ademds, no existe una mayor diferencia en el
ntmero de confusiones, sesgos probabilisticos (probabilidad subjetiva e intuitiva) y partici-
pantes que no responden. En concreto, a pesar de que hay un cambio positivo en el nimero
de respuestas correctas, existe una diferencia menor en comparacién con en el item 1; es
decir, nuestros resultados indican que el calculo de probabilidades conjuntas en tablas de
contingencia es una tarea mas dificil de abordar que el cdlculo de probabilidades simples.
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Categoria Respuesta / Descripciéon(D)
Regla Aplicacién posterior, problema 2, E7:
de Laplace tre o
D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para calcular la pro-
babilidad conjunta solicitada haciendo uso de la regla de Laplace.
Regla de tres | Aplicacion previa, problema 1, E10:
fo:10 0 Yo ~> -*h.'_: vor ' g0 " .
ro— ( [
e . £l
% vt Lt Jo T
Correcta D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para calcular la pro-
babilidad conjunta solicitada haciendo uso de la regla de tres.
Proporciona- | Aplicacién previa, problema 1, E3:
lidad 4, 5i S il wersar
Explic
D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para calcular la pro-
babilidad conjunta solicitada haciendo uso de proporcionalidad.
Regla Aplicacién previa, problema 1, E8:
de tres/Regla | +
de Laplace
D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para calcular la pro-
babilidad conjunta solicitada haciendo uso de la regla de Laplace (al indicar 40
entre 400) y de la regla de tres.
Error de Aplicacién posterior, problema 1, E25:
calculo 40, A,y Yo o ; o
Parcialmen- Qs )
te
correcta D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para calcular la pro-
babilidad conjunta solicitada haciendo uso de la regla de Laplace, pero comete
error al simplificar la expresién 40/400.
No presenta | Aplicacién previa, problema 1, E21:
célculos - 2 g
matematicos
D: El estudiante proporciona el valor de la probabilidad conjunta solicitada, pero
no justifica su respuesta con explicaciones aritméticas y/o deductivas.
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Incorrecta

Confunde | Aplicacién posterior, problema 1, E17:
P(no AMNB)
con
P(no A/B) : -
D: El estudiante calcula una probabilidad condicional en lugar de la conjunta so-
licitada.
Confunde | Aplicacién previa, problema 2, E10:
P(no ANB) e — ‘
con Lolalid
P(B/no A) = )
D: El estudiante calcula una probabilidad condicional en lugar de la conjunta so-
licitada.
Confunde | Aplicacién posterior, problema 2, E24:
P(no AMB) A
con P(B)

D: El estudiante calcula una probabilidad simple en lugar de la conjunta solicitada.

Confunde
P(no AMNB)
con P(ANB)

Aplicacién posterior, problema 1, E24:

o

D: El estudiante calcula una probabilidad conjunta distinta a la solicitada, es decir,
confunde la frecuencia relativa doble b/(a+b+c+d) con a/(a+b+c+d).

Confusién
P(no AMNB)
con P(no A

MNno B)

Aplicacién previa, problema 2, E19:

D: El estudiante calcula una probabilidad conjunta distinta a la solicitada, es decir,
confunde la frecuencia relativa doble b/(a+b+c+d) con d/(a+b+c+d).

Confusién
P(no AMNB)
con
P(no AN
B)+P(no A)

Aplicacién posterior, problema 2, E17:

@

D: El estudiante calcula una probabilidad a partir de la suma de la probabilidad
conjunta solicitada y una probabilidad simple, en lugar de solo proporcionar la
probabilidad conjunta requerida.

Calcula casos

Aplicacién previa, problema 1, E11:

favorables
D: El estudiante proporciona el valor de los casos posibles sin calcular la probabi-
lidad simple solicitada.
Probabilidad | Aplicacion previa, problema 2, E21:
subjetiva
D: El estudiante asigna un valor a la probabilidad conjunta solicitada bajo el en-
foque subjetivo.
Probabilidad | Aplicacién previa, problema 1, E19:
intuitiva .

D: El estudiante asigna un valor a la probabilidad simple solicitada bajo el enfoque
intuitivo.

Se utiliza un

dato que no

se  presenta
en la tabla

Aplicacién posterior, problema 2, E8:

D: El estudiante trabaja con un dato que no se presenta de manera explicita ni
implicita en la tabla de contingencia 2x2.

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 6

Frecuencia (y porcentaje) de la clasificacion de las respuestas de los estudiantes al item 2, por
etapa del estudio.

Problema 1 Problema 2
Categoria Aplicacién | Aplicaciéon | Aplicacién | Aplicacién
previa posterior previa posterior
Regla de Laplace 2(8) 9(36) 2(8) 11(44)
Regla de tres 4(16) 3(12) 4(16) 2(8)
Correcta Proporcionalidad 1(4)

Regla de tres/Regla de Laplace 2(8) 1(4) 1(4)
Total 9(36) 13(52) 7(28) 13(52)
Error de calculo 2(8) 2(8)

Parcialmente No presenta calculos matema- 1(4)

correcta ticos
Total 1(4) 2(8) 2(8) 2(8)
Confunde P(no ANB) con 1(4) 2(8)
P(no A/B)
Confunde P(no ANB) con 1(4)
P(B/no A)
Confunde P(no A NB) con P(B) 1(4)
Confunde P(no AN B) con P(A 1(4)
NB)
Incorrecta

Confunde P(no ANB) con 1(4)
P(noANnoB)
Confusiéon  P(noANB) con 1(4)
P(no ANB)+P(no A)
Calcula casos favorables 3(12) 1(4)
Probabilidad subjetiva 1(4) 2(8) 5(20) 1(4)
Probabilidad intuitiva 4(16) 1(4)
Se utiliza un dato que no se 1(4)
presenta en la tabla
Total 9(36) 5(20) 9(36) 4(16)

Sin respuesta 6(24) 5(20) 7(28) 6(24)

Fuente: Elaboracién propia.

5.3 Item 3. Célculo de una probabilidad condicional

Con respecto al item 3 de cada problema se esperaba que los estudiantes calcularan la
probabilidad de que ocurra un evento, sabiendo que ha ocurrido otro evento (probabilidad
condicional), a partir de la regla de Laplace o el calculo de la frecuencia relativa condicional
por columna, haciendo uso del algoritmo (b)/(b+d): a) problema 1, P(Fumar/No tiene moles-
tias respiratorias) = (40)/(40+160) = 40/200 = 0,2; y b) problema 2, P(Le gusta el ping-pong/
Chica) = (40)/(40+20) = 40/60 = 0,66. En la Tabla 7 se muestran algunas respuestas clasifica-
das de acuerdo con las categorias antes sefialadas, junto con una breve explicacién sobre su
clasificacion.
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Clasificacion de algunas respuestas de los estudiantes al item 3.

Incorrecta

no A) con P(no
A)

Categoria Respuesta / Descripciéon(D)
Regla de Aplicacién posterior, problema 1, E14:
Laplace X L,
Correcta D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para calcular la pro-

babilidad condicional solicitada haciendo uso de la regla de Laplace.

Regla de tres Aplicacién previa, problema 1, E10:
D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para calcular la pro-
babilidad condicional solicitada haciendo uso de la regla de tres.

Proporciona- Aplicacién previa, problema 1, E3:

lidad 0 o e b, S e s o
D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para calcular la pro-
babilidad conjunta solicitada haciendo uso de proporcionalidad.

Regla de tres/ | Aplicacién previa, problema 2, E8:

Regla de

Laplace
D: El estudiante lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para calcular la
probabilidad conjunta solicitada haciendo uso de la regla de Laplace (al indicar
40 entre 60) y de la regla de tres.

Parcial- | Errorde Aplicacién previa, problema 2, E23:
mente calculo
correcta

D: Lee los datos de la tabla de contingencia 2x2 para el calculo de la probabilidad
condicional solicitada, haciendo uso de la regla de tres, pero comete error al re-
solver la divisién de 4000:60.

Confunde P(B/

Aplicacién posterior, problema 2, E22:

D: El estudiante calcula una probabilidad simple, en lugar de la condicional soli-
citada, es decir, presenta confusién entre estas probabilidades.

Confunde P(B/
no A) con P(no
A/B)

Aplicacién previa, problema 1, E6:

freoloa Lol = o o ot

D: El estudiante presenta confusién entre probabilidades condicionales (falacia
de la condicional transpuesta), es decir, no discrimina de manera adecuada las
dos diferentes probabilidades condicionales P(B/no A) y P(no A/B).

Confunde P Aplicacién posterior, problema 1, E8:

(B/no A) con [P :

P(B/A)
D: El estudiante calcula una probabilidad condicional diferente a la solicitada; en
concreto, se presenta una confusién en el evento condicional.

Confunde P(B/ | Aplicacién posterior, problema 2, E2:

no A) con P(B/
no A)

D: El estudiante calcula una probabilidad conjunta, en lugar de la condicional
solicitada, es decir, presenta confusion entre estas probabilidades.
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Confunde P(B/
no A) con P(A
Mno B)*

Aplicacién posterior, problema 1, E22:

D: El estudiante calcula una probabilidad conjunta, en lugar de la condicional
solicitada, es decir, presenta confusion entre estas probabilidades.

Confusion con
casos favora-
bles

Aplicacion previa, problema 2, E4:

D: El estudiante proporciona el valor de los casos posibles sin calcular la proba-
bilidad condicional solicitada.

Confusion con
casos totales

APlicacién previa, pljoblema 1, E4:

D: El estudiante proporciona el valor de los casos totales sin calcular la probabi-
lidad condicional solicitada.

Probabilidad Aplicacién previa, problema 2, E18:

subjetiva
D: El estudiante asigna un valor a la probabilidad condicional solicitada bajo el
enfoque subjetivo.

Probabilidad Aplicacién previa, problema 1, E15:

intuitiva 2 {

D: El estudiante asigna un valor a la probabilidad condicional solicitada bajo el
enfoque intuitiva.

Confusion con
estrategia de
solucion

Aplicacién previa, problema 1, E22:

D: El estudiante presenta una estrategia diferente para calcular la probabilidad
condicional solicitada, es decir, calcula la probabilidad a partir de una sustrac-
cién y eliminacién de un cero en el resultado.

Fuente: Elaboracién propia.

A continuacidn, en la Tabla 8 se resumen los resultados del anélisis de las respuestas de los
estudiantes al item 3 de cada problema, por etapa y categorias sefialadas.
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Tabla 8
Frecuencia (y porcentaje) de la clasificacion de las respuestas de los estudiantes al item 3, por
etapa del estudio.
Problema 1 Problema 2
Categoria Aplicacién | Aplicacién | Aplicacion | Aplicaciéon
previa posterior previa posterior
Regla de Laplace 2(8) 11(44) 2(8) 10(40)
Regla de tres 3(12) 2(8) 5(20) 2(8)
Correcta | Proporcionalidad 1(4)
Regla de tres/Regla de Laplace 1(4)
Total 7(28) 13(52) 8(32) 12(48)
Parcialmen- | Error de célculo 1(4)
te correcta
Confunde P(B/no A) con P(no 1(4)
A)
Confunde P(B/no A) con P(no 1(4) 1(4)
A/B)
Confunde P (B/no A) con P(- 2(8)
B/A)
Confunde P(B/no A) con P(B 1(4) 3(12)
L NnoA)
t.
reorrecta Confunde P(B/no A) con P(A 1(4)
N no B)
Confusién con casos favorables 1(4)
Confusién con casos totales 1(4)
Probabilidad subjetiva 5(20) 1(4) 5(20) 1(4)
Probabilidad intuitiva 2(8) 1(4)
Confusién con estrategia de 1(4)
solucién
Total 10(40) 5(20) 8(32) 5(20)
Sin respuesta 8(32) 7(28) 8(32) 8(32)

Fuente: Elaboracién propia.

Con respecto al andlisis de los resultados del item 3, antes de la experiencia de aprendi-

zaje, la mayoria de las respuestas se clasifican como incorrectas o sin respuesta (P1: 72%, P2:
64%), siendo los conflictos de mayor presencia: a) probabilidad bajo el enfoque subjetivo (P1:
20%, P2: 20%), y b) probabilidad bajo el enfoque intuitivo (P1: 8%). Esto sugiere que, frente a
tareas del célculo de probabilidad condicional, los estudiantes presentan mayores conflictos
que frente a los otros items. Respecto a las respuestas correctas, no existe un predominio
claro de la estrategia utilizada, probablemente porque su resolucién correcta requiere de una
mayor comprension de las ideas probabilisticas asociadas y, por ende, es mas dificil que se
calcule directamente con la regla de tres, misma razén por la cual no es extrano que este tipo
de problemas tenga la mayor cantidad de participantes sin responder.

Después de la experiencia de aprendizaje, se visualiza un aumento considerable en el nd-
mero respuestas correctas (haciendo uso de la regla de Laplace), y una disminucién en el
porcentaje de las categorias incorrectas. Sin embargo, no hubo mejora en la cantidad de es
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tudiantes que no responde el item, lo que sugiere que una sola experiencia de aprendizaje no
es suficiente para desarrollar la nocién de probabilidad condicional en los estudiantes, mas
atn cuando dicha experiencia es general y no estd tinicamente enfocada en la condicional.

6. Conclusiones

En nuestra sociedad actual, es indiscutible que el estudiante debe poseer ciertas capaci-
dades ligadas a una adecuada cultura probabilistica; es decir, un conocimiento bésico de con-
ceptos probabilisticos, como el célculo de probabilidades, que le permitan tomar decisiones
acertadas en situaciones de incertidumbre. Bajo esta perspectiva, en este estudio se presentan
los resultados del andlisis de las estrategias de solucién y los conflictos semidticos de estu-
diantes chilenos de primer aiio medio en el calculo de probabilidades, simple, conjunta y con-
dicional, en tablas de contingencia 2x2, antes y después de una experiencia de aprendizaje.

Antes de la experiencia de aprendizaje, pocos estudiantes tenfan nociones acerca de cémo
calcular probabilidades en tablas de contingencia 2x2, a partir de uso de estrategias de so-
lucién como la regla de tres (mayoritariamente), la regla de Laplace, y en algunos casos, la
proporcionalidad, es decir, a partir de la relacidn entre los datos presentes en la tabla. Estos
resultados son similares a los obtenidos en trabajos previos como los de Diaz y De la Fuente
(2005), Estrada y Diaz (2006, 2007) y Contreras et al. (2010), quienes identifican conflictos
no menores en el cilculo de probabilidades de profesionales en formacién (psicélogos y/o
profesores), y sugieren que, si no son resueltas, este tipo de dificultades se puede mantener
a lo largo del proceso educativo, la educacién superior y la vida profesional. Ademads, una
gran cantidad de las respuestas dadas por los estudiantes en esta etapa presentan algun con-
flicto semiotico, por ejemplo, confundir la probabilidad solicitada (ya sea simple, conjunta
o condicional) con el nimero de casos favorables; de forma similar, se presenta un nimero
considerable de respuestas que manifiestan el enfoque subjetivo o intuitivo de la probabili-
dad y pueden relacionarse con las concepciones erréneas mencionadas por Batanero et al.
(1996). Finalmente, el predominio de la regla de tres refleja un temprano manejo de ideas
probabilisticas por parte de los estudiantes, al ser la practica menos asociada a los significa-
dos de la probabilidad (Batanero, 2005); mientras que el predominio de conflictos asociados
a concepciones erréneas de la probabilidad (subjetivo e intuitivo) en los item 2 y 3, que invo-
lucra el calculo de la probabilidad compuesta y condicional, nos permite concluir que es mas
probable que un estudiante se aferre a estas concepciones errédneas cuando la tarea es mas
compleja.

Después de la experiencia de aprendizaje, principalmente en el item 1 e item 2, observa-
mos una considerable mejora en el nimero de respuestas correctas y que la mayoria de los
estudiantes hacen uso del algoritmo de la regla de Laplace para el cdlculo de probabilidades,
disminuyendo el uso de otras précticas resolutivas. Lo que refleja que los estudiantes, me-
diante una experiencia de aprendizaje, pueden adoptar efectivamente el uso de la regla de
Laplace para el célculo de probabilidades. Sin embargo, las concepciones erréneas de la pro-
babilidad (enfoque subjetivo o intuitivo) no se pueden resolver con la experiencia presentada,
ya que requieren que el estudiante reconstruya su significado de probabilidad, especialmente
en items de mayor complejidad (probabilidad compuesta y condicional) que también difi-
cultan resolver problemas como la confusién entre una probabilidad conjunta con una con-
dicional. Ademads de sugerir que los estudiantes prefieren el uso de la regla de Laplace, una
vez abordado el concepto mediante una experiencia de aprendizaje, los resultados obtenidos
concuerdan con Canadas et al. (2017), quienes evidencian la efectividad de una intervencién
didéctica o un proceso de aprendizaje adecuado para resolver o evitar los conflictos mencio-
nados anteriormente, facilitando a los estudiantes el manejo de tablas de contingencia para
el célculo de probabilidades.
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Nuestro estudio senala que el calculo de probabilidades en tablas de contingencia 2x2
resulta comprensible para los estudiantes de primer afio medio, aun cuando no se abordé de
manera formal la probabilidad condicional. Por ello, esta experiencia de aprendizaje permiti6
a los estudiantes desarrollar su capacidad para calcular probabilidades simples, conjuntas y
condicionales, con base en los datos presentados en este tipo de tablas estadisticas. Conside-
ramos que los resultados han sido positivos, los estudiantes logran utilizar la regla de Laplace
como estrategia de solucién y disminuyeron los conflictos semiéticos; lo que invita a extender
esta experiencia con otros grupos de estudiantes y también profundizar en los conflictos que
no se lograron resolver con la experiencia presentada, algunos de los cuales van mas alld del
uso de tablas de contingencia (ejemplo, la probabilidad subjetiva), y que corresponden a po-
tenciales desafios dentro del curriculo chileno y latinoamericano para el efectivo manejo de
este tipo de tablas y de las probabilidades.
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RESUMEN

La informacién que arrojan las evaluaciones estandarizadas favorece la implemen-
taciéon de medidas que permitan mejorar la comprension lectora. Frente a ello, el
siguiente estudio consiste en el disefio, elaboracidén, validacién y aplicacion de un
instrumento de evaluacion a estudiantes de segundo medio que mida de forma pro-
gresiva la comprension lectora. La investigacion es descriptiva, utilizando para la re-
cogida de datos la ejecucién de un pilotaje. Por su parte, el andlisis de la informacién
corresponde a dos etapas: en primer lugar, la determinacion del coeficiente Alfa de
Cronbach para la fiabilidad y consistencia interna del instrumento; en segundo lu-
gar, la aplicacion del Andlisis Factorial Exploratorio (AFE) para la validez del cons-
tructo, utilizando el Método de Componente Principales (MCP). Los resultados,
de la primera etapa, indican que el instrumento inicial evidencia una consistencia y
fiabilidad por debajo de lo establecido: un coeficiente inaceptable de .471. La segun-
da etapa, mediante el AFE, agrupa las 22 preguntas en 9 factores, los que explican
el 59% de la varianza, sin embargo, la Matriz de Componentes Rotados permite ex-
traer una estructura subyacente compuesta por 5 factores consideradas subescalas
o instrumentos, lo que permite lograr el propésito de la validacién del instrumento.
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Validation of an evaluative instrument that measures reading
proficiency with progressive degree of difficulty through Barret's
taxonomy in second-year high school students

ABSTRACT

The information provided by standardized assessments favors the implementation
of measures to improve reading comprehension. In light of that, the following study
consists of the design, elaboration, validation, and application of an assessment ins-
trument for second-year high school students that measures their reading compre-
hension progressively. The research is descriptive, using the execution of a pilot test
for data collection. For its part, the analysis of the information corresponds to two
stages: first, the determination of the Cronbach's alpha coefficient for the reliability
and internal consistency of the instrument. Second, the Exploratory Factor Analysis
(EFA) was used to validate the construct using the Principal Component Method
(MCP). The initial instrument's consistency and reliability are below the established
level, according to the first-stage results: an unacceptable coefficient of .471. The se-
cond stage, through the EFA, groups the 22 questions into nine factors, which ex-
plain 59% of the variance; however, the Rotated Component Matrix allows the ex-
traction of an underlying structure composed of five factors considered subscales
or instruments, which allows achieving the purpose of validating the instrument.

Keywords: Reading comprehension; evaluation; instrument; validation.

1. Introduccion

El sistema educativo chileno durante el periodo 2019-2020 ha visualizado nuevas pro-
puestas de evaluaciones estandarizadas, principalmente en el 4mbito de admisién para la
universidad. Este enfoque estima que la competencia lectora ha alcanzado relevancia dentro
de los procesos de aprendizaje, considerandose una competencia transversal que permite un
desarrollo y participacion activa en la sociedad. El Ministerio de Educacién de Chile (MI-
NEDUC, 2012) plantea que la competencia es uno de los pilares fundamentales que sustenta
el desarrollo educativo del estudiantado “la Comprensién Lectora se sitia en la base del
sistema escolar, porque a partir de ella se desarrollan y se construyen todos los aprendizajes
disciplinarios y, desde esta perspectiva, se transforma en una Competencia Bésica Transver-
sal” (p. 9). Segtin Garcia (2015), la evaluacién estandarizada del Programa para la Evalua-
cién Internacional de Alumnos (PISA) dimensiona la lectura como un proceso: “entiende la
competencia lectora como la capacidad para comprender, analizar y utilizar textos escritos
con el fin de alcanzar los objetivos del lector, desarrollar sus conocimientos y posibilidades
de participacién en la sociedad” (p. 44).

En el ambito de la evaluacién a nivel nacional e internacional, el Sistema de Medicién
de la Calidad de la Educacién (SIMCE) y PISA respectivamente, arrojan en sus resultados
dificultades de desarrollo en los niveles superiores de comprension lectora del estudiantado
(Agencia de Calidad de la Educacién de Chile, 2019). La Organizacién para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémicos (OCDE), en 2016 plantea la inquietud que, cerca del 20% de
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los estudiantes de ensefianza media de los paises de la OCDE, atin no han desarrollado las
competencias basicas de comprensidn lectora. Por otro lado, a nivel nacional, la evaluacion
SIMCE, durante el periodo 2015 y 2016, presenta una baja considerable en los resultados de
la evaluacién de comprension lectora en segundo medio. Desde esta perspectiva, los resul-
tados de las evaluaciones estandarizadas dejan de manifiesto que una de las debilidades de
los jovenes chilenos se centra en el desarrollo efectivo de la comprensidn lectora (Centro de
Estudios Primera Infancia, 2018).

Sin embargo, la relevancia que adquiere el proceso lector no solo estd enfocada en los
estudiantes, sino también se relaciona de forma directa con la labor docente. ; Cémo evalaa
el profesorado el proceso lector? ;Cémo estan leyendo los estudiantes? Garcia (2015), in-
dica que “aunque los docentes tengan conciencia de la necesidad de estimular y desarrollar
competencias (capacidades, habilidades, destrezas, y estrategias) necesarias en los alumnos,
se sienten limitados para resolver el problema de comprensién de lo leido” (p. 46), debido a
que no han considerado aspectos relevantes que intervienen en el proceso de orientacion,
ensefianza y desarrollo de la comprension lectora como: aspectos pedagégicos, modelos de
comprension, el enfoque de competencia y los procesos cognitivos.

Tanto Garcia (2015) como Neira (2012) senalan que este problema aumenta en magnitud
cuando los docentes solo se concentran en evaluar a los estudiantes desde un nivel literal
bajo un paradigma positivista, centrandose en la retencién de informacién y contenido, es
decir, en el desarrollo de habilidades basicas y literales, entendiendo la lectura como un
proceso mecanico que se enfoca en decodificar y oralizar la escritura (Cassany, 2006). Desde
este enfoque evaluativo de la comprension, elaborar instrumentos que permitan diagnosti-
car o conocer el nivel de comprension lectora en el que se encuentra el estudiante facilita
la elaboracién de planes de trabajo, de mejoramiento, de seguimiento y de planificacién del
docente, optimizando su labor y trabajo en aula (Silva, 2021).

Neira (2012) menciona que, si bien la comprension lectora no se puede enseiar, si se
puede entrenar. Desde esta perspectiva, mediante evaluaciones formativas que favorecen el
proceso de aprendizaje y disminuyen las brechas se contribuye a la motivacién y compro-
miso del estudiantado (Propuestas Educacién Mesa Social Covid-19, 2021); y ademas, apli-
cando estrategias de comprension lectora, se puede lograr optimizar y favorecer el proceso
lector.

Los antecedentes en cuanto a la evaluacién en comprensién lectora y a la investigacion
en esta drea son escasos. Una de las evaluaciones destacadas e implementadas por las insti-
tuciones educativas responde a la Prueba de Comprension Lectora (PCL). Este instrumento
disefiado por Felipe Alliende, Mabel Condemarin y Neva Milicic, ha sido utilizado como un
diagndstico por mds de dos décadas para evaluar el nivel logrado por el lector (Condema-
rin, 1981). Por otro lado, respecto a las investigaciones en evaluacién de la Comprensién
Lectora (CL), Neira y Castro (2013) aplican un instrumento que analiza los niveles de 4° y 8°
basico para determinar las habilidades lectoras que evaltia la prueba, cuyos resultados dejan
entrever que mide, principalmente, niveles inferiores de comprensidén: textual y proposicio-
nal, sin profundizar en dimensiones criticas y pragmaticas. En esta misma linea, Herrera et
al. (2015) aplican un instrumento evaluativo elaborado por el MINEDUC a 327 estudiantes
de primero medio de seis colegios particulares subvencionados de Talca para determinar
el nivel de comprensién lectora. Los resultados arrojaron que, si bien existe extraccién de
informacién, tanto implicita como explicita, se evidencia una carencia significativa de cons-
truccion de significado, vocabulario y evaluacién del texto. Estos referentes justifican la ne-
cesidad de actualizacién de los instrumentos para medir la comprensién de forma integral
en el estudiantado.
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El proceso de la lectura ha sido abordado desde distintos paradigmas y teorias a partir
de principios del siglo XX. Segtin Pearson y Stephens (1994), existen tres paradigmas que se
involucran en el proceso de dominio lector: Conductista, Cognitivo y Socio-comunicativo,
los que se desglosan en cuatro teorias sobre la comprensién de textos: teoria lineal; teoria
cognitiva, teorfa interactiva y teorfa transaccional. El primer paradigma es el conductista,
que desde la Teoria Lineal de la Comprensidon permite entender el proceso de lectura como
una decodificacion de las palabras para su comprension. Desde esta perspectiva, la lectura
se observa como un proceso perceptual, que implica el desarrollo de la traduccién basada en
un cddigo lingiiistico (Makuc, 2008).

La reconceptualizacion de la lectura implicé un cambio de paradigma en funcién de la
comprension textual desde el funcionamiento interno de la mente. Lo anterior, da origen a
un segundo paradigma, el Cognitivo, que implica el modelo generativista y un modelo inte-
ractivo: El primero, entiende la lectura como un proceso complejo donde el lector construye
significados a través de la conexién entre la comprension y los procesos que este realiza. E1
segundo modelo, comprende la lectura como la interaccién entre los conocimientos previos
de quien lee y el significado del texto. Este paradigma se basa en la psicolingiiistica y la psi-
cologia, la que es abordada por Chomsky (1978) a través de los supuestos generativos del
lenguaje, que se centran en la comprensién y adquisicion del lenguaje. Asimismo, el concep-
to de “comprensién” se analiza desde las investigaciones de Rumelhart (1997), la teoria de
los esquemas, la psicolingiiistica y la psicologia cognitiva. Entre las propuestas que permiten
abordar la comprensién desde la concepcién interactiva destacan las de: Van Dijk y Kintsch
(1983); Graesser et al. (1994) y Kintsch (1998).

Finalmente, se encuentra el paradigma Socio-Comunicativo con el Modelo Transac-
cional. Este modelo, de Rosenblat (1996), se caracteriza por la integracién de ramas como
Historia, Literatura, Semiologia, Filosofia, Sociologia y Antropologia e incluye un factor
fundamental en el proceso lector: el contexto. Por otro lado, cabe sefialar que existe ade-
mas la teoria interaccionista que opera de acuerdo a criterios cognitivos, centrdndose en los
procesos inferenciales. Sus maximos representantes son Vygotsky (1962) y Bruner (1975),
quienes basan sus hipdtesis en la interrelacidn entre el aprendizaje individual y los factores
sociales orientados al desarrollo de los procesos mentales.

Sin embargo, la lectura no solamente se aborda desde las teorias y los paradigmas, sino
también desde la visién de la Didactica de la Lengua y la Literatura (DLL). Este campo de
conocimiento permitié consolidar los procesos de enseflanza y aprendizaje respecto de la
CL. El proceso lector, desde los ochenta, fue foco de preocupacion de la DLL, abordidndola
en sus inicios desde un modelo historicista, el que tuvo una fuerte critica por centrarse sola-
mente en la transmisién de lo patrimonial y lo cultural. Posterior a ello, surge el modelo es-
tructuralista enfocado en una lectura que enfatizaba en los conocimientos, andlisis y lectura
critica del texto; tanto el modelo historicista como estructuralista compartian la premisa de
centrarse en el texto y no en el lector. Esta necesidad de otorgarle un rol activo al lector, fo-
mento la insercién del modelo comunicativo centrado en textos funcionales que estuvieran
al servicio de las necesidades de la sociedad. Si bien este modelo responde a formar lectores
competentes, carece del dmbito del deleite de la literatura para el estudiantado (Munita,
2017). Posterior a este modelo, el foco se concentra en el placer lector y se desescolariza[sic]
la lectura, enfatizando en procesos ludicos, libres y auténomos para el lector donde la figura
del docente pasa a segundo plano (Bombini, 2001). No obstante, la propuesta anterior carece
de complejidad cognitiva en el proceso de aprendizaje lector, por lo que un nuevo modelo
surge para responder a una Educacion Literaria que aborde textos cldsicos para favorecer el
desarrollo de la habilidad interpretativa con una complejidad progresiva en la lectura y no
limitarse a un corpus de textos fciles (Munita, 2017).
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Los planteamientos anteriores permiten aterrizar y acercar el proceso lector al aula. Para
ello, se considera la premisa de Cassany (2006) respecto a que la lectura es base para el desa-
rrollo social del sujeto, ademads es una herramienta fundamental para disminuir la brecha en
los aprendizajes (Ministerio de Educacién de Chile y Division de Educacién General, 2021),
por lo que cada elemento dentro de este proceso es completamente relevante para lograr una
globalidad que responda a los requerimientos sociales y culturales. Asimismo, Condemarin
(1981) aborda la lectura desde el punto de vista de Brooks et al. (1970), considerdndola un
proceso activo de reconstruccidn del significado. Desde esta perspectiva, sefiala que: “el pro-
blema de la evaluacién de la comprension lectora debe plantearse como funcién del nivel de
habilidad lectora del sujeto y su relacién con el grado de complejidad del material impreso”
(Condemarin, 1981, p. 1).

La vision de los autores mencionados, respecto de la evaluacién y al nivel de compren-
sion lectora, se ajusta a la taxonomia de Barret (1968) citado en Condemarin (1981). Esta
taxonomia cumple con presentar una progresion en la complejidad del nivel lector, inclu-
yendo, ademds, dimensiones cognitivas y afectivas (Condemarin, 1981), dando respuesta a
la realidad educativa. El primer nivel que se expone se denomina “Comprension Literal’, el
que implica la extraccién de informacién explicita del texto, apelando al reconocimiento de
detalles, ideas principales, secuencias, relaciones de causa y efecto y rasgos de personajes;
ademds de considerar el recuerdo de detalles y de secuencias. Un segundo nivel, es el de
“Reconstrucciéon” o “Reorganizacion’, que se refiere al orden y secuencia logica, en términos
de coherencia y cohesién del texto, apelando al analisis, sintesis, organizacién y clasificacién
de informacion explicita. El tercer nivel, corresponde a la “Comprensién Inferencial’, que
involucra una lectura connotativa a través del uso de la informacién explicita, la intuicién y
la experiencia personal del lector, lo que implica un nivel mayor de complejidad cognitiva.
El cuarto nivel, corresponde a una lectura de extrapolacién que conlleva a un juicio valérico
por parte del lector en cuanto a la apreciacién del impacto que ha causado el texto en él.

La propuesta anterior responde a la complejidad progresiva que implica el proceso lector
(Division Educacion General, 2020). Segin el Centro de Perfeccionamiento, Experimenta-
cién e Investigaciones Pedagégicas (CPEIP) y el MINEDUC (2015), el aprendizaje sigue un
camino que en la medida que se avanza adquiere complejidad, de tal forma, las Trayectorias
de Aprendizaje se entienden como “Progresiones de aprendizaje que caracterizan los cami-
nos que los nifios parecen seguir a medida que aprenden” (p. 26). Esta complejidad se puede
asociar a los niveles de comprensidn a los que se deben enfrentar los lectores, debido a que
se van configurando a partir de las experiencias de lectura, las representaciones, la practica
de nuevas lecturas que conllevan a interpretaciones y relaciones entre lectores y los textos
(Gallego et al., 2019; Ortega, 2006). En esta transformacién progresiva de las representa-
ciones se retinen los conocimientos previos, las inferencias y las vivencias del lector para
interpretar la nueva informacién (Manzanal et al., 2016; Montanero, 2002).

La necesidad de llevar una Evaluacion Progresiva al aula se relaciona con las nuevas no-
ciones que ha adoptado el concepto de Evaluacién. Esta investigacion responde a lo ya plan-
teado por la Agencia de Calidad en términos que un instrumento evaluativo debe considerar
niveles de progresién en el aprendizaje (Agencia de Calidad de la Educacién de Chile, 2017)

Una de las tltimas propuestas en esta area es la Evaluacién Progresiva en Comprensién
Lectora aplicada a estudiantes de 2° basico desde el afio 2016. Esta evaluacién promueve la
entrega de informacién oportuna y especifica a los establecimientos, en cuanto al desarrollo
de los aprendizajes del estudiantado. Este instrumento se aplica en tres momentos del afo
funcionando como Diagnédstico, Monitoreo y Trayectoria (Agencia de Calidad de la Educa-
cién de Chile, 2018).
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A continuacion, se presentan los pasos dados para el disefo, elaboracion y validacién de
un instrumento que mida la comprensién lectora con un grado de dificultad progresiva para
la enseflanza media de la educacién chilena.

2. Diseiio metodologico

La metodologia utilizada corresponde a la cuantitativa, enfocada en la verificacién de los
resultados. La investigacion se enmarca en el paradigma positivista. Segin Hueso y Cascant
(2012), la metodologia cuantitativa “es un conjunto de técnicas que se utiliza para estudiar
las variables de interés de una determinada poblacién” (p. 3). Por lo tanto, este estudio res-
ponde a la necesidad de contar con un instrumento para la comunidad cientifica que permi-
ta medir la realidad educativa a través de la competencia lectora en funcion de lo cuantitati-
vo bajo pardmetros cientificos, estadisticos y analiticos.

La investigacion evaluativa ha tenido lugar y se ha concentrado en la metodologia cuan-
titativa (Cook y Reichardt, 1986). Una de las técnicas de recoleccidn de informacion en este
ambito es la medicidn, en esta linea, el estudio se enmarca en la validacién de un instrumen-
to evaluativo.

El tipo de investigacion desarrollada corresponde a una investigacion descriptiva que,
segin Hernadndez et al. (2014), se caracteriza porque busca “especificar las propiedades, las
caracteristicas y los perfiles de personas, grupos, comunidades, procesos, objetos o cual-
quier otro fenémeno que se someta a un andlisis” (p. 122). En este caso, en el ambito de la
educacién, se aborda el “qué es” de un fenémeno cognitivo-lector que busca responder a
cuestiones presentes en el drea educativa. Para ello, se recogié informacién sobre la variable
dependiente, correspondiente al nivel de comprension lectora de los estudiantes de segundo
medio en un contexto educativo particular subvencionado de caracteristica cientifico-hu-
manista.

La investigacion consistié en el disefio, elaboracién y validacién de un instrumento de
evaluacion aplicado a estudiantes de segundo medio, para cuyo caso se construy6 un banco
de 22 preguntas que integran los niveles de comprension lectora de la taxonomia de Barret
(1968) citado en Condemarin (1981).

En primera instancia, para el disefio y elaboracién del instrumento, se seleccionaron los
niveles de comprensidn lectora asociados a la taxonomia de Barret (1968) citado en Conde-
marin (1981). Para ello se elaboraron items basados en contenidos propios del nivel segundo
medio y textos literarios y no literarios sugeridos por los Planes y Programas del Ministerio
de Educacién de Chile.

La construccién del instrumento se realiz6 mediante preguntas de alternativas multiples,
permitiendo evaluar una gran cantidad de informacién en poco tiempo, ademas de favore-
cer la variedad de habilidades graduadas por dificultad.

La segunda etapa, se enfocé en la validez del instrumento en funcién de criterios apli-
cados a las preguntas que constituyen el banco de items. En cuanto a la validez externa del
contenido los criterios son: a) nivel de dificultad, b) redaccién y c) nivel de adecuacién de
comprension.

Para la validez del instrumento se acudi6 a jueces expertos, con el fin de conocer la pro-
babilidad de error respecto al instrumento (Corral, 2009). Para ello, se les solicité la cola-
boracién a tres docentes especialistas y destacados en Evaluacién, Lenguaje y Comprensiéon
Lectora, pertenecientes a la UCSC y Doctorados en Educacién, quienes evaluaron los items
respecto de la capacidad del instrumento y si estos representaban los criterios de evaluacion.
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Finalmente, la tercera etapa, abordé la aplicacién del instrumento de comprension lec-
tora para la posterior recogida de datos y andlisis de los mismos. Para la implementacién se
considerd un universo constituido por el estudiantado de segundo medio, y se escogié una
muestra representativa para dar curso a la aplicacién del pilotaje. La muestra se conformé
por 216 estudiantes entre las edades de 14y 17 afos, pertenecientes a dos sedes de un mismo
establecimiento Educacional, particular subvencionado de carécter cientifico-humanista, en
el nivel de segundo medio.

Para la integracion de la poblacién fue necesario considerar ciertos criterios de inclusiéon
de estudiantes:

- Cursar el nivel de segundo medio.
- Participar regularmente de las clases de Lenguaje y Comunicacidn.

- Contar con autorizacién escrita de los padres y/o apoderados para participar en la in-
vestigacion de manera voluntaria.

El andlisis de la investigacion se realiz6 mediante el programa SPSS version 15. Previo
a la integracién de la informacidén al software se categorizé y valorizé las alternativas de
la evaluacion a través del item de respuesta graduada. Posterior a ello, el andlisis de la in-
formacidn se efectud a través de dos etapas de aplicacion de técnicas para establecer las
dimensiones del instrumento y su fiabilidad respecto a la validez del constructo. En primer
lugar, se determind el coeficiente Alfa de Cronbach para la fiabilidad y consistencia interna
del instrumento; en segundo lugar, se aplicé el Andlisis Factorial Exploratorio (AFE) para la
validez del constructo utilizando el método de Componentes principales para la estimacion
del modelo factorial y como procedimiento de rotacion se utilizé Varimax.

La aplicacién del AFE permitié determinar el ntiimero de factores de acuerdo a cémo
tienden a agruparse las 22 variables o items.

3. Resultados y hallazgos

En este apartado, se determind el coeficiente Alfa de Cronbach considerando las res-
puestas de la totalidad de los indicadores del instrumento. En funcién de la consistencia
interna y fiabilidad, arroj6 que se encuentra por debajo de lo aceptable como criterio general
en andlisis estadistico:

Coeficiente alfa >.9 es excelente; Coeficiente alfa entre .8 y .9 es bueno; Coeficiente
alfa entre .7 y .8 es aceptable; Coeficiente alfa entre .6 y .7 es cuestionable; Coe-
ficiente alfa entre .5 y .6 es pobre; Coeficiente alfa <.5 es inaceptable (Gutiérrez,
Gil-Madrona, Prieto-Ayuso y Diaz-Suarez, 2017, p. 103).

De esta forma, su aplicacién al instrumento se traduce de la siguiente manera:

Tabla 1
Estadisticos de fiabilidad.

Alfa de Cronbach Ne de elementos

471 22

Fuente: Elaboracién propia mediante el uso de SPSS.

El coeficiente Alfa de Cronbach es de .471, ubicdndose en una posicion lejana al ideal que
es 1. De esta manera, el obtener un valor de Alfa de Cronbach bajo implica que:
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los items tienen una estructura multidimensional y es aconsejable realizar un and-
lisis factorial de los items para observar cdmo se agrupan los items en dimen-
siones latentes diferentes y entonces calcular el valor de alfa de Cronbach para
cada dimensidn por separado que ha detectado el andlisis factorial (Frias-Navarro,
2019, p. 6).

Frente a lo anterior, debido a que su consistencia interna no permite estimar la fiabilidad
del instrumento es necesario la aplicacién del AFE.

En la tercera etapa se buscé determinar la validez del constructo utilizando esta técnica
cuyo objetivo “es determinar un ndmero reducido de factores que puedan representar a las
variables originales” (De la Fuente, 2011a, p. 9).

Se procedi6 a realizar la prueba de esfericidad de Bartlett y la obtencién del indice de
medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). El objetivo es contrastar “si
las correlaciones parciales entre las variables son suficientemente pequenas. Permite com-
parar la magnitud de los coeficientes de correlacién observados con la magnitud de los coe-
ficientes de correlacién parcial” (De la Fuente, 2011b, p. 11). Para lo anterior, se considera
el criterio que los valores menores a .5 no son apropiados para el uso del AFE, por lo que se
sugiere, dado el caso, abandonar la técnica. De la Fuente (2011a) sefiala que KMO superior
a .75 se clasifica como Bien; si KMO, superior a .5 es Aceptable; mientras que por debajo de
.5 es completamente Inaceptable.

En la Tabla 2 se observa un valor de KMO = .627 por lo que aplica a los datos muestrales
del analisis.

Tabla 2
KMO y prueba de Bartlett.

Medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,627

Prueba de esfericidad de Bartlett Chi-cuadrado aproximado 482,737
gl 231
Sig. ,000

Fuente: Elaboracién propia mediante el uso de SPSS.

El software SPSS permiti6 extraer el Grafico de Sedimentacién donde en el eje X se en-
cuentra el nimero de factores o componentes que coinciden con el niimero de items del ins-
trumento, mientras que en el eje Y estdn los autovalores o varianza explicada por cada factor.

El nimero 6ptimo de factores se establece con el punto de inflexién en el grifico como
criterio general mediante el procedimiento de Gutman-Kaiser. Se establece que los factores
o componentes principales son aquellos factores cuyos autovalores son superiores a 1 (De
la Fuente, 2011b). En el grafico, por lo tanto, existen 9 factores con autovalor superior a 1,
pero cabe destacar que del factor 2 se desprende una clara inflexién en la linea descendente.
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Figura 1
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Fuente: Elaboracién propia mediante el uso de SPSS.

Se utiliza el método de rotacion ortogonal Varimax para la rotacién de ejes y minimizar
el nimero de variables que tienen altos valores en cada factor. En la Tabla 3 se evidencia que
con todos los factores se llega al 100% de la varianza, sin embargo, solo los primeros nueve
factores que corresponden a un autovalor superior a 1, son los que se deben retener para el
andlisis. Una expectativa realista en términos de la varianza explicada por los factores, segin
Henson y Roberts (2006) citado en Morales (2013), es del 52,03%, otros autores sugieren
altas expectativas en torno al 75%. En la Tabla 3 los nueve factores recogen casi el 60% de la
varianza total explicada.

El porcentaje explicativo de la varianza total en la rotacién Varimax por factor corres-
ponde a: 10,2 %, el primer factor; 7,3%, el segundo; 6,8%, el tercero; 6,2% el cuarto; 6% el
quinto; 5,8% el sexto; 5,6% el séptimo y el octavo; y 5,3% el noveno factor.

La rotacién permite mejorar la interpretacion de los componentes a través del peso de
los coeficientes de correlacién entre las variables y los factores. De esta forma, se puede
identificar cudles son las variables que estin correlacionadas con cada uno de los factores.

El criterio para la interpretacién de los datos se basa fundamentalmente en la matriz de
elementos rotados. Lo anterior permite identificar una estructura subyacente a las variables
que pueda ser interpretada con mayor facilidad.

En la siguiente tabla se evidencian 9 factores, sin embargo, solo serdn considerados cinco
de acuerdo al peso y al nimero de items por factor.

Los factores se consideran definidos por los items que tienen en él los pesos mayo-
res. Para que un item se considere que pertenece a un factor, o dicho con mds pro-
piedad, que lo define o explica suficientemente, debe tener en él una correlacién
razonablemente alta (.30 o mas) y no tenerlas mayores en otro factor. Un factor
debe estar definido al menos por tres items para que merezca la pena tenerlo en
cuenta (Morales, 2013, p. 6).
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Tabla 3
Varianza total explicada.
Componente Autovalores iniciales Sumas de las saturaciones | Suma de las saturaciones al
al cuadrado de la extrac- | cuadrado de la rotacién
cién
Total % de la % Total % de la % Total % de la %
varianza | acumulado varianza | acumulado varianza | acumulado

1 2,831 | 12,870 | 12,870 | 2,831 | 12,870 12,870 2,255 | 10,248 | 10,248

2 1,628 | 7,400 20,271 1,628 | 7,400 20,271 1,627 7,395 17,644

3 1,544 | 7,020 27,291 1,544 | 7,020 27,291 1,505 6,843 24,487

4 1,336 | 6,073 33,364 | 1,336 | 6,073 33,364 1,368 6,217 30,704

5 1,278 | 5,809 39,173 1,278 | 5,809 39,173 1,322 6,011 36,715

6 1,189 | 5,402 44,575 1,189 | 5,402 44,575 1,292 5,875 42,589

7 1,128 | 5,126 49,701 1,128 5,126 49,701 1,252 5,691 48,281

8 1,076 | 4,889 54,591 1,076 | 4,889 54,591 1,246 5,661 53,942

9 1,038 | 4,719 59,309 | 1,038 | 4,719 59,309 1,181 5,367 59,309

10 ,970 4,410 63,719

11 ,937 4,259 67,978

12 ,866 3,937 71,916

13 ,828 3,764 75,680

14 ,820 3,727 79,407

15 ,755 3,430 82,836

16 ,690 3,135 85,971

17 ,653 2,967 88,938

18 ,589 2,676 91,615

19 ,536 2,435 94,049

20 ,507 2,306 96,355

21 ,445 2,025 98,380

22 ,356 1,620 | 100,000

Fuente: Elaboracién propia mediante el uso de SPSS.

Frente a las rotaciones expuestas en la tabla anterior, dados los criterios de seleccion de
los factores, el proceso de analisis conceptual se basa en las siguientes interrogantes: ;en qué
se relacionan los items que definen a un factor? ;Cémo se denominan los factores dada la
relacion en comun entre sus items?

De la matriz anterior cabe sefnalar que la estructura subyacente queda determinada por
5 factores, considerando un minimo de tres variables por componente y ademads, los pesos
de los coeficientes mds altos. Asi los factores que no cumplieron con dicho criterio y que se
descartan del analisis son los siguientes: Factor 4, 5, 6 y 9.

Seleccionados los factores sujetos a andlisis: 1, 2, 3, 7 y 8; se determina, considerando
como primera relacién, que todos los items responden a la categoria de ser estrategias de
comprension lectora. Bajo esta premisa, la reflexion de los factores se da en torno a cinco
categorias de estrategias cognitivas mds comunes usadas por los lectores, entendiendo que
“Las estrategias cognitivas constituyen métodos o procedimientos mentales para adquirir,
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elaborar, organizar y utilizar informacién que hacen posible enfrentarse a las exigencias del

medio, resolver problemas y tomar decisiones adecuadas” (Elostia, 1993, p. 4).

Tabla 4

Matriz de componentes rotados.

Componente

4

5

6

12.;Por qué Orfeo no respeta la con-
dici6én de Plutén?

,772

13. ;Por qué Orfeo regresa al mundo
de los vivos cargado de tristeza y do-
lor?

;744

11. De acuerdo a los hechos presenta-
dos en la lectura, ;Cudl es la secuen-
cia cronoldgica correcta?

,717

,338

3.La idea principal del pérrafo 1 del
texto anterior es:

,764

10.De acuerdo a los siguientes he-
chos: (...) La secuencia cronoldgica
que presenta los hechos de forma
correcta:

,333

,574

22.Freud plantea que durante el
Complejo de Edipo se vive el primer
enamoramiento, considerando lo an-
terior, la intertextualidad presente se
da por:

,568

,397

1. Reconoce los conectores apropia-
dos que permiten otorgar cohesién al
texto dependiendo de la funcién que
cumple.

-,634

15. El mejor sinénimo para la palabra
en subrayado “bruma” es:

,621

,351

14.Se infiere que el principal propé-
sito textual que persigue el autor es:

-,546

20.Segun Freud, entre el enamora-
miento y la hipnosis existen diferen-
cias y semejanzas correspondientes
respectivamente a:

,791

6.La palabra subrayada éstas, en el se-
gundo parrafo, tiene como referente:

»779

5.En el 2° parrafo, el conector en ne-
grita Pero permite introducir un(a):

,315

,450

4.;Cudl de los siguientes enunciados
corresponde a un Hecho con su res-
pectivo detalle?

,690

16. De acuerdo al texto de la imagen,
se puede inferir que el propdsito del
autor es:

,685

7.¢A qué tipo de texto corresponde el
fragmento de la lectura anterior?

,700
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21.Respecto a las ideas planteadas por | ,378 -,303 -,480
los tedricos Freud y Fromm, se con-
cluye que, a partir de la comparacién
establecida entre ambos, sus plan-
teamientos se diferencian, principal-
mente, por:

19. En el texto citado, ;Cudl de los ,448 -,452
siguientes enunciados corresponde a
un hecho y una opinidn, respectiva-
mente?

9. La o las causas que permiten desa- -,703
tar la Célera de Aquiles es(son):

17. El mejor sinénimo para la palabra ,481
subrayada “pulsion’; es:

2. Reconoce los conectores apropia- ,362 ,354 5422
dos que permiten otorgar cohesion al
texto dependiendo de la funcién que
cumple.

8. De acuerdo a la biografia de la -811
autora Laura Esquivel, es correcta la
secuencia:

18.Del enunciado subrayado en el tex- ,329
to “a titulo de posible fin ulterior’, se
interpreta que:

Fiabilidad de los factores « 0,693 | 0,374 | -0,115 - 0,200 | 0,269 | -0,115 | -0,024 | -0,46

Fuente: Elaboracién propia mediante el uso de SPSS.

La tabla 4 permite el desglose del siguiente andlisis centrado en los factores extraidos.

Factor 1: Se encuentra definido por las variables 12, 13 y 11 con sus coeficientes supe-
riores a .7; los items tienen en comdn que apuntan hacia la forma en que esté distribuida la
informacion en el texto, por lo tanto, este primer factor se denomina “organizacién” El lector
tiene la funcién de darle una secuencia u orden determinando al texto; en este caso, tiene
que ver con el tipo de estructura textual, que puede variar y ser diferente, de este modo, las
variables responden a la tipologia secuencia-causacion, ya que en el item 12 y 13 la infor-
macion se organiza a través de la estructura causal, mientras que en el item 11, se realiza de
forma secuencial-cronolégica.

Este factor responde de forma directa tanto al nivel de comprensién como a la dimensién
propuesta inicialmente. Las tres variables: 12, 11 y 13 se encuentran en el nivel de Reorga-
nizacién y en la dimensién Semantica adquiriendo el mads alto coeficiente Alfa de Cronbach
de .693.

Factor 2: Las variables 3, 10 y 22 determinan el segundo factor; la primera variable tiene
un peso superior a.7, y arriba de .5 en las tltimas dos. La relacion establecida entre los items
radica en la creacién de nuevos elementos en base al contenido del texto, por lo tanto, este
factor se denomina “elaboracién” Los items de este factor apuntan a reformular la idea prin-
cipal que se encuentra implicita, interpretar la secuencia de un microcuento, cuya tipologia
textual es compleja; y finalmente, aplicar los conocimientos previos del lector para identifi-
car el proceso intertextual.

Al establecer una relacion entre las variables del factor y el nivel de comprensién lectora
de Barret se puede sefialar que: este factor responde a tres niveles y dimensiones distintas.
La variable 3 corresponde al nivel Literal, dimension Sintdctica; mientras que el item 10
responde al nivel Reorganizacién, dimensién Semdntica; finalmente, la pregunta 22 se en
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cuentra en el nivel Inferencial, dimensién Pragmadtica. Este factor logra un coeficiente Alfa
de Cronbach de .374.

Factor 3: Las variables que mejor definen este factor son: 1, 15 y 14, con pesos negativos
en el primer y dltimo item. La relacion que se establece entre ellos radica en las estrategias
de vocabulario contextual, uso de conectores y propdsito del autor, ya que ameritan la in-
corporacion de informacion para la coherencia del texto, por lo que este factor se denomina
“integracién”. Morles (1986) sefiala que estas estrategias tienen como propdsito la unién de
la informacién contenida en el texto mas los conocimientos previos del lector para otorgarle
sentido total.

Si se asocia el factor con los niveles y dimensiones de comprension, resulta que: de las
tres variables, solo dos coinciden en nivel y dimensidn, los items 15 y 14 comparten el nivel
Inferencial y la dimensién Léxica, no obstante, la variable 1 tiene el nivel Literal y la dimen-
sion Sintactica. Este factor adquiere un coeficiente Alfa de Cronbach de -.115.

Factor 4: Este factor se encuentra determinado solo por el item 20; si bien tiene un coe-
ficiente con peso alto, superior a .7, no cuenta con tres variables como minimo para ser
significativo. Por lo tanto, este factor queda excluido del analisis.

Factor 5: El factor no puede ser sujeto a andlisis, si bien sus coeficientes tienen pesos
altos: .779 y .450; no cumple con estar definido con un minimo de 3 variables, ya que solo se
encuentran los items 6 y 5.

Factor 6: Este solo estd definido por dos variables: 4 y 16. Tal como el factor anterior,
tampoco queda sujeto a andlisis por la cantidad de items que lo determinan (dos), pese a que
sus coeficientes tienen un peso superior a .6.

Factor 7: Estd determinado por los items: 7, 21 y 19, los dos dltimos con valores negati-
vos. Las variables se relacionan en términos de la subjetividad que implican las estrategias
de interpretar el tipo de texto, puntos de vista para relacionarlos, y distincién entre hechos y
opiniones. Lo anterior permite encasillar el factor como “Verificacién”; al respecto, Morles
(1986) indica que estas estrategias buscan corroborar las interpretaciones considerando la
inclusion de la informacidn del texto como base. Por otro lado, en palabras de Garcia (1993),
estas estrategias apuntan a comprobar la coherencia y cohesion del texto incluyendo los
conocimientos previos del lector.

Al asociar este factor con los niveles y dimensiones de comprension, se puede sefialar
que: de las tres variables, solo dos coinciden en nivel y dimensién, los items 21 y 19 compar-
ten el nivel Inferencial y la dimensién Pragmatica, no obstante, la variable 7 corresponde al
nivel Literal y a la dimensién Estructural. Este factor obtiene un coeficiente Alfa de Cron-
bach de -.115.

Factor 8: Este factor esta definido por los items 9, 17 y 2. La relacién establecida entre las
variantes se da a partir de dar solucién a una dificultad planteada durante el proceso lector,
alterando el sentido total del texto. Las tres variables responden a una dificultad o problema
relacionado con la coherencia y cohesion de un texto. En este caso las estrategias responden
al uso de conectores y organizacion causal del texto, respondiendo a la cohesién en cuanto a
la relacion entre enunciados; mientras que el vocabulario contextual responde a la cohesion
del texto.

Al establecer una relacion entre las variables del factor y el nivel de comprension lectora
de Barret se puede sefialar que: este factor responde a tres niveles y dimensiones distintas. La
variable 9, con carga negativa, corresponde al nivel de Reorganizacién, dimensién Semén-
tica; mientras que el item 17 responde al nivel Inferencial, dimensién Léxico; finalmente, la
pregunta 2 se encuentra en el nivel Literal, dimensién Sintactica adquiriendo un coeficiente
Alfa de Cronbach de -.024.
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Factor 9: Este factor no cumple con los requisitos minimos para someter a andlisis ya que
se encuentra definido solo por dos items: 8 y 18.

Del andlisis anterior, se desprende que las variables 21, 19 y 2 se pueden considerar plu-
rifactoriales, ya que responden con pesos semejantes en varios factores. El item 21 responde
al factor 1, 4 y 7; el item 19 tiene peso semejante en los factores 4 y 7; finalmente el item 2 se
encuentra en los factores 4, 7 y 8. De esta forma, los tres items comparten los factores 4y 7.

Por otro lado, respecto a los items negativos, para todos los factores, cabe sefalar que,
independiente de que sean positivos o con valores negativos, el peso no varia y permite la
correlacién y el cumplimiento del criterio para agruparlos, segin peso. No obstante, al mo-
mento de interpretar estas variables, su condicién negativa arroja que miden lo opuesto a lo
planteado en los items de forma inicial.

Respecto al Alfa extraido de cada factor (ver Tabla 4), excepto el 4 que al definirse por
un item no queda sujeto a analisis de fiabilidad, solo el factor 1 sobresale con un coeficiente
Alfa de Cronbach de .693 categorizdndose, segtin Gutiérrez et al. (2017), como cuestionable.
Los factores analizados se consideran subescalas o test pequefios independientes graficados
en la siguiente tabla.

Tabla 5

Asociacion entre los Factores y el nivel de comprension lectora.

FACTOR ITEM NIVEL DE DIMENSION | ALFA DE CRON-
COMPRENSION BACH
1 12 Reorganizacién Semantica
Organizacién 11 Reorganizacién Semantica 0,693
13 Reorganizacion Semadntica
2 3 Literal Sintactico
Elaboracién 10 Reorganizacién Semantica
0,374
22 Inferencial Pragmatico
3 1 Literal Sintéctico
Integracién 15 Inferencial Léxico -0,115
14 Inferencial Léxico
7 7 Literal Estructural
Verificacién 21 Inferencial Pragmatico -0.115
19 Inferencial Pragmadtico
8 9 Reorganizacion Semadntica
Resolucién 17 Inferencial Léxico -0,024
2 Literal Sintactico

Fuente: Elaboracién propia.

La Tabla 5 expone la asociacion establecida entre las variables que constituyen cada fac-
tor y su relacion con el nivel y dimensién de comprension propuesto inicialmente y el coefi-
ciente Alfa de Cronbach.
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4., Discusion

El pilotaje aplicado a la muestra de segundo medio de un colegio particular subvenciona-
do buscé responder al objetivo general de validar un instrumento evaluativo capaz de medir
la comprensidn lectora de forma progresiva de acuerdo a la taxonomia de Barret.

El instrumento inicial evidencid, posterior a la validacién de juicio de experto, que no
era fiable tras exhibir un coeficiente Alfa de Cronbach de .471; mientras que el AFE no solo
permitié comprobar si el instrumento media la comprensidn lectora, sino también descar-
tar, agrupar y reagrupar los items para constituir un instrumento depurado. Si bien se logran
establecer hipdtesis respecto a las agrupaciones de las variables y los factores que resultaron,
midiendo efectivamente la comprension lectora, cabe sefalar que la complejidad progresiva
solo logro6 observarse en un grupo de un total de seis de la muestra.

En la siguiente tabla se evidencia que el 17% de los consultados, correspondiente al grupo
1, respondié a la complejidad progresiva en comprensién lectora.

Tabla 6

Porcentaje y nivel de complejidad progresiva segiin taxonomia de Barret.

Nivel Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5 Grupo 6
Comprension % % % % % %
Lectora
Literal 53,57 50,38 51,50 49 52,7 57,6
1) (2) 2) () () (2)
Reorganizacién 53,24 64,47 61,84 58,6 61,9 62,9
(2) (1) (1) 1) 1) (1)
Inferencial 41,67 49,94 41,52 39,4 38,1 51,1
3) 3) ®3) 3) 3) 3)

Fuente: Elaboracién propia.

El Grupo 1 expone el mayor porcentaje de respuestas correctas en el primer nivel “Li-
teral’, disminuyendo progresivamente hacia los otros dos niveles, evidenciando que el mas
complejo corresponde al nivel “Inferencial”. Sin embargo, los grupos restantes alcanzan un
alto porcentaje de respuestas correctas en el segundo nivel de “Reorganizacién’, seguido
del nivel “Literal” Cabe sefialar que los 6 grupos coinciden en determinar que el nivel més
complejo corresponde al “Inferencial’} donde se encuentran los porcentajes mds bajos de
respuestas correctas, evidenciando déficit de logro de acuerdo al planteamiento de Manza-
nal et al. (2016).

Considerando lo anterior, respecto a la progresiéon de la comprension lectora cabe se-
nalar que su grado de importancia radica en el mismo criterio aplicado por la Agencia de
Calidad y el Nuevo Sistema Nacional de Evaluacién de Aprendizajes respecto a la Evaluacién
progresiva aplicada en segundo bésico. Ambas evaluaciones se centran en la Trayectoria del
Aprendizaje del estudiante.

El propdsito, tanto del instrumento ministerial como del propuesto, difieren en cuanto a
la informacién recogida. La Agencia de Calidad busca evaluar el progreso de los estudiantes
en aprendizajes claves para su desarrollo a lo largo del ano; mientras que el disefio de este
instrumento busca una progresioén cognitiva al momento de la evaluacién, no a través del
tiempo explicitamente, con el fin de concientizar al estudiante acerca de su proceso cogni-
tivo respondiendo a una metacognicién efectiva y oportuna durante la evaluacion (Agencia
de la Calidad de Educacién de Chile, 2018).
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Desde esta perspectiva la informacién recogida de las evaluaciones permite transformar-
las en acciones concretas que respondan a toda la comunidad educativa. Pero en particular,
debe comenzar con la concientizacion del estudiante en cuanto a sus propias fortalezas y
debilidades potenciando el trabajo de estrategias de comprensién como un trabajo metacog-
nitivo y que responde a la autonomia del estudiante viéndolo como centro de su aprendizaje.

Por otro lado, refiriéndose a los pardmetros de comprension que se desprenden del ins-
trumento es necesario indicar que el AFE, en primer lugar, permitié extraer informacién en
cuanto a que los aspectos que subyacen a una serie de variables quedaron determinados en
5 factores. En segundo lugar, permiti6 definir qué variables o items definieron cada factor y
cdémo estos factores se encontraban relacionados entre si. De tal forma, el AFE ha clarificado
una estructura interna de las variables que favorece la revisién de lo que efectivamente se
mide otorgando opciones de mejoras y revisiones al instrumento original o inicial.

En esta misma linea, los 5 factores que arrojo6 el AFE fueron agrupados de acuerdo con el
criterio comun de procesamiento de la informacion dando origen a 5 categorias de estrate-
gias. Lo anterior, arroja indicios del cumplimiento de la validez pertinente del instrumento
evaluativo. Considerando en primera instancia que:

La lectura es una actividad “estratégica” El buen lector pone en juego unos pro-
cedimientos o estrategias para obtener un resultado. Tales estrategias o destrezas
son susceptibles de ser mejoradas, de convertirse en objeto del proceso de ense-
nanza-aprendizaje, con el fin de optimizar en los lectores su nivel de comprensioén
(Elosta, 1993, p. 13).

Por otro lado, la tipologia de texto cobra importancia de acuerdo al procesamiento de la
informacién. Larrea (2004) seiiala que incide fundamentalmente en la lectura porque estd
relacionado directamente con los procesos cognitivos que realiza el lector durante el proce-
so de lectura. Esto se traduce en estrategias que dan cuenta del nivel de comprensién de un
lector, por tanto, resulta necesario que para validar las dimensiones tedricas concordantes
con los niveles de comprensién propuestos en la elaboracion del instrumento evaluativo,
es necesario sefialar que el andlisis AFE permitié detectar que respecto a los tres niveles de
comprension y a las 5 dimensiones propuestas, es posible asociar los factores de acuerdo a
la siguiente tabla:

Tabla 7

Asociacion entre la comprension y el factor.

NIVEL DE DIMENSION Factor Factor Factor Inferior
COMPRENSION Predominante Limitado 1/3
3/3 2/3
1. Literal Sintéctica 2-8
2. Reorganizacién Semdntica 1 2-8
Léxico 3 8
3. Inferencial Pragmatica - >

Fuente: Elaboracién propia.

La tabla evidencia que el factor 1 se relaciona de manera directa con el segundo nivel
planteado por Barret: Reorganizacién respondiendo a la dimensién seméntica; mientras que
los factores 3 y 7 se corresponden parcialmente con el tercer nivel Inferencial, con las di-
mensiones de Léxico y Pragmatica, respectivamente, lo que se condice con lo propuesto por
Manzanal et al. (2016). Finalmente, los factores 2 y 8, levemente responden a los tres niveles
de comprensidn siendo pluridimensionales.
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Frente a lo anterior, el pilotaje abordé niveles de mayor complejidad, respondiendo a la
progresion cognitiva del texto acompanado de las estrategias de comprension lectora.

Por otro lado, tanto la consistencia y fiabilidad a través del coeficiente Alfa de Cronbach,
como la validez de constructo mediante el AFE, establecen items que presentan dificultades
y que deben reevaluarse: Entre ellos, el 1,2, 4,7, 8,9, 14, 16, 19y 21.

Los items que se relacionan con los factores seleccionados 3, 7 y 8, con coeficiente Alfa
de Cronbach negativo deben ser replanteados y considerados para su eliminacién o refor-
mulacion.

5. Conclusion

En relacién a caracterizar las tipologias textuales y las dimensiones que permiten de-
terminar la comprension progresiva de acuerdo a la taxonomia de Barret (1968) citado en
Condemarin (1981) para el disefio de un instrumento de evaluacion, se puede indicar que
tanto las tipologias textuales como las dimensiones inciden en el proceso lector. El estudio
arroja que la dificultad o complejidad de un texto, debido a sus diversas caracteristicas: au-
tor, tipologia, contexto, funcidn, estructura, léxico, entre otras; permite avalar la seleccién
y mantencién de una progresiva complejidad de la comprensién, entendiendo que esta se
debe abordar de forma gradual y en profundidad en cuanto a los procesamientos cognitivos
del lector: como este aborda el texto y cémo se relaciona con él.

En cuanto al disefio de un instrumento evaluativo progresivo basado en la taxonomia
de Barret (1968) citado en Condemarin (1981), que mida las habilidades lectoras como
evaluacién formativa, el instrumento presenta dificultad en la construccién de items que
responden al primer nivel de Barret: Literal. En este sentido, los estudiantes presentaron
mayor complejidad en el nivel uno: Literal, que en el dos: Reorganizacién. Si bien un gru-
po, de los seis de la muestra, evidenci6é una progresién correcta de los niveles propuestos
(Literal, Reorganizacién e Inferencial), es un porcentaje minoritario considerada la muestra
total. Cabe senalar al respecto, como informacién adicional, que este grupo minoritario fue
expuesto, previo al pilotaje, a una intervencion ajena al proyecto, segtn el programa del es-
tablecimiento, relacionada con la ensefianza de estrategias de comprension lectora, variable
que debe ser declarada, pues incide en los resultados del estudio, siendo confirmado por la
segunda etapa de andlisis del instrumento: el AFE.

Siguiendo esta linea, este andlisis permitié extraer factores que entre si responden a la
categoria del procesamiento de la informacién del lector: Estrategias, dando paso a una es-
tructura interna del instrumento depurada en funcién del inicial, que tras someterse a un
primer andlisis utilizando el coeficiente Alfa de Cronbach, resulté con una consistencia y
fiabilidad por debajo de lo establecido como criterio general. No obstante, en la segunda eta-
pa de andlisis mediante el AFE, surgen 5 factores considerados subescalas o instrumentos,
donde el factor 1 logra un coeficiente Alfa de Cronbach de .693, por lo tanto, el instrumento
inicial logra una limpieza que permite depurarlo y pasar, segun el coeficiente, de inaceptable
a cuestionable.

La evaluacién de la comprensién lectora debe considerar la variable de las Estrategias
durante el procesamiento de la informacién, pues intencionan y dirigen los resultados espe-
rados. Tal como se desprende del AFE, el factor que mayor relevancia tiene en el instrumen-
to es la Organizacidn, que apunta a cémo el lector, en primera instancia, procede a darle una
légica al texto para poder comprenderlo en su totalidad.

En cuanto a la tipologia textual cumple con la progresidn cognitiva en comprension res-
pondiendo a la siguiente secuencia: narrativo-instructivo; narrativo-epopeya; narrativo-mi
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crocuento; narrativo-mitoldgico; narrativo-cuento; y ensayistico. Si bien predomina la na-
rracién, se evidencia variedad en los subgéneros abordados y complejidad respecto a estas
mismas subcategorias.

Finalmente, el nivel Literal de comprensiéon de Barret (1968) citado en Condemarin
(1981), segtin el AFE, no responde a una representacién viable de dicho nivel, ya que los
factores que son representativos de él, resultan ser inferiores. Por lo que, el planteamiento
de las preguntas debe ser reevaluado, ya que altera la progresién en la complejidad lectora.
Sin embargo, cumple con medir niveles de complejidad cognitiva mayores al establecido,
segun la literatura, en la prictica pedagdgica docente, es decir, se logra medir niveles de
Reorganizacion e Inferencias.

Si bien, se aplicaron los criterios y protocolos consignados en la literatura para validar
un instrumento con las caracteristicas propuestas, se releva a partir del andlisis que este
instrumento depurado a través del AFE, atn presenta debilidades en su construccién. Cabe
senalar que el instrumento puede ser aplicado, sin embargo, presenta el desafio de un ana-
lisis posterior con muestras mayores. En conclusion, el instrumento constituye una primera
aproximacion para evaluar mediante la taxonomia de Barret la comprension lectora en el
contexto escolar chileno.

Dada la contingencia, de acuerdo con las pruebas estandarizadas que cada vez apuntan
de forma explicita al desarrollo de la competencia lectora, resulta relevante continuar estu-
dios e investigaciones en esta area. De esta forma, el instrumento y las subescalas validadas,
son un aporte principalmente para el area evaluativa de la comprensién lectora, la que re-
sulta ser de interés para el sistema educativo. En esta misma linea, la implementacién de un
segundo pilotaje favoreceria la difusion de los resultados compartidos con todos los docen-
tes, con el fin de orientar programas de formacién continua en evaluacién de la comprensién
lectora, como una contribucién a la practica pedagdgica en el aula. Asimismo, lo anterior
tributa directamente al logro de los estandares sefialados por la Agenda 2030 en su Objetivo
4 de desarrollo sostenible, permitiendo garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de
calidad promoviendo oportunidades de aprendizaje para todas las personas (CEPAL-UNES-
CO, 2020). En consecuencia, el instrumento facilita los procesos evaluativos, orientando el
ejercicio docente respecto del aprendizaje y de la enseflanza del estudiantado.
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RESUMEN

Se ha estudiado la Inteligencia Emocional y su relacién con diversas variables; en-
tre estas el sexo, edad y capacidad intelectual, sin embargo, estos estudios son es-
casos en contexto chileno y latinoamericano, especialmente al considerar otras va-
riables como es el tipo de establecimiento en que los estudiantes cursan estudios.
Considerando la importancia de las habilidades socioafectivas y de la inteligencia
emocional en aspectos como el rendimiento académico, satisfaccién con la vida y el
éxito personal, social y académico, entre otros, se busca comparar el nivel de auto-
percepcion de la inteligencia emocional en escolares nifos y jovenes de la provin-
cia de Concepcion, Chile, es decir, estudiantes entre 11 y 18 anos de edad. Partici-
pan 480 estudiantes de tres comunas de la Provincia. Los resultados de este estudio
aportan informacion respecto de las diferencias entre hombres y mujeres, entre es-
tudiantes con vy sin alta capacidad, entre estudiantes de ensefianza basica y media,
y diferencias por tipo de establecimiento educacional, permitiendo concluir que si
bien estas no son estadisticamente significativas, son de gran relevancia para la ge-
neracion de espacios educativos que aporten al desarrollo de las potencialidades de
los estudiantes y la transformacién de la dotacién intelectual en talento académico.
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Emotional Intelligence in students from the province of Concep-
cion, Chile: a comparative study with a pilot instrument

ABSTRACT

Emotional intelligence and its relationship with various variables have been stu-
died; among these are sex, age, and intellectual capacity. These studies, however,
are scarce in the Chilean and Latin American context, especially when considering
other variables such as the type of establishment in which the students study. Consi-
dering the importance of socio-affective skills and emotional intelligence in aspects
such as academic performance, life satisfaction, and personal, social, and acade-
mic success, among others, this study seeks to compare the level of self-perception
of emotional intelligence in schoolchildren and young people from the province of
Concepcién, Chile, that is, students between 11 and 18 years of age. 480 students
from three communes in the province participate. The results of this study provide
information regarding the differences between men and women, between students
with and without high ability, between elementary and middle school students, and
differences by type of educational establishment, allowing one to conclude that al-
though these are not statistically significant, they are of great relevance for the ge-
neration of educational spaces that contribute to the development of students' po-
tential and the transformation of intellectual endowment into academic talent.

Keywords: Age; education; emotional intelligence; sex.

1. Introduccion

La Inteligencia Emocional, puede ser entendida como un conjunto de aptitudes y rasgos
que permiten identificar, sentir, valorar, comprender, regular y modificar las emociones pro-
pias y de otros, usar tal informacién para dirigir el propio pensamiento y comportamiento
y resolver dificultades utilizando competencias intra e interpersonales (Broc, 2019; Navarro
et al., 2020; Mayorquin et al., 2015; Pulido y Herrera, 2016; Ruiz y Carranza, 2018; Zeidner y
Matthews, 2017).

Se ha estudiado la relacidn entre la IE y diversas variables, entre las cuales se encuentra el
sexo y la capacidad intelectual. En ambos casos, los resultados de las diversas investigaciones
no son consistentes y ello da cuenta de la importancia de seguir investigando en torno a ello.
Pulido y Herrera (2016) y Rodriguez et al. (2019), afirman que, las diferencias por sexo en su
relacion con la IE, estaria mediatizada por factores como la edad, identidad de género y el
modelo de estudio utilizado.

Por otro lado, la consideracién de la IE como un factor protector en el desarrollo y un faci-
litador del bienestar de los y las estudiantes, la posiciona como un foco de estudio relevante al
ser un recurso psicoeducativo que permite generar experiencias y oportunidades educativas
que permite a los estudiantes adquirir competencias para la vida y el bienestar (Antonio-A-
girre et al., 2017; Zeidner y Matthews, 2017).
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2. Marco Teérico
2.1 Inteligencia Emocional

El constructo Inteligencia Emocional (IE de aqui en adelante) fue acuiiado por Salovey y
Mayer en 1990 y adquirié mayor popularidad tras la publicacién del libro “Inteligencia Emo-
cional” de Goleman el afio 1995 (Gould et al., 2019; Prieto, 2018; Prieto et al., 2008).

Desde que se acuia el concepto de IE, han surgido diversos modelos que intentan expli-
carlo y describir los componentes y habilidades implicadas en el. En los estudios realizados en
torno a la IE, es posible identificar tres grandes posturas tedricas: la primera, entiende la IE
como una habilidad y se focaliza en la evaluacion del rendimiento en diversos instrumentos
emocionales. La segunda, la comprende como un rasgo, siendo evaluada a través de escalas
que miden la percepcidn que tiene cada persona respecto su habilidad de IE, considerando
una serie de caracteristicas afectivas, rasgos de personalidad y motivacién (Gould et al., 2019;
Prieto et al., 2008; Pulido y Herrera, 2016; Zeidner y Matthews, 2017). Mientras que la terce-
ra, la entienden como un rasgo y una habilidad, combinando asi los dos modelos anteriores
(Bar-On, 2006, citado en Schoeps et al., 2017).

Sobre su conceptualizacidn, la IE puede ser entendida como una serie de aptitudes y ras-
gos que permiten identificar, sentir, valorar, comprender, regular y modificar las emociones
propias y de otros, usar tal informacién para dirigir el propio pensamiento y comportamiento
y resolver dificultades utilizando competencias intra e interpersonales (Broc, 2019; Céspedes,
2008; Extremera y Fernandez, 2015; Lopez y Roger, 2012; Mayorquin et al., 2015; Pulido y
Herrera, 2016; Ruiz y Carranza, 2018; Zeidner y Matthews, 2017).

Siguiendo a Navarro et al. (2020), en este estudio entenderemos la IE como un conjunto
de aptitudes y rasgos que permiten a las personas identificar, sentir, entender y modificar
las propias emociones e identificar y comprender las de los demds, discriminar entre ellas, y
usar dicha informacién para orientar el propio pensamiento y comportamiento, regular las
emociones propias y las de los demds, y resolver dificultades haciendo uso de las habilidades
intrapersonales e interpersonales. La IE implicaria el ejercicio de habilidades propias la inteli-
gencia interpersonal, asociadas a la construccién y mantencion de relaciones interpersonales
en el ejercicio de la empatia, estrategias de comunicacién profunda, ejercicio de la respon-
sabilidad social y gestion positiva de conflictos. También considera habilidades propias de
la inteligencia intrapersonal, relacionado con la comprensién de los propios afectos, deseos
y comportamientos, la consciencia y regulacién de las emociones y la expresion asertiva de
éstas. La adaptabilidad también serfa un componente clave de la inteligencia emocional, do-
tando a las personas de la capacidad de ser flexible y gestionar el cambio de forma efectiva. Y
finalmente, el ejercicio de habilidades sociales que le permitan ajustarse al medio y el contex-
to en que se encuentra y asumiendo responsabilidad de las propias decisiones.

2.2 Inteligencia Emocional y sus diferencias por sexo

Tradicionalmente se ha caracterizado a la mujer como el sexo emocional, estereotipo que
se ha sostenido en el tiempo hasta la actualidad (Saucedo et al., 2019). Al medir IE y evaluar
diferencias por sexo en poblacion escolar, se ha encontrado en algunos casos como en Broc
(2019), que los hombres puntian mds alto que las mujeres en habilidades como Estado de
Animo y Adaptabilidad, mientras que las mujeres puntdan mas alto en factores interperso-
nales. En estudios previos como en Prieto et al. (2008), no se encontraron diferencias signi-
ficativas entre hombres y mujeres, sin embargo, estas ultimas demostraron mayor eficacia
en la percepcion, autorregulacién y utilizacién de las emociones. Por otra parte, en Pulido
y Herrera (2016), se evidenciaron diferencias significativas entre hombres y mujeres, donde
estas ultimas obtuvieron puntuaciones mds altas en la variable IE.
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En estudios presentados en Rodriguez et al. (2019), se da cuenta de que las mujeres repor-
tan niveles superiores en competencias asociadas a relaciones interpersonales, mientras que
los hombres reportan mejores resultados en factores propios a la solucién de problemas. Sin
embargo, se ha demostrado que las diferencias por sexo estarian mediatizadas por diversos
factores, entre los cuales se encuentra la variable edad, identidad de género y modelo de estu-
dio utilizado por los investigadores (Pulido y Herrera, 2016; Rodriguez et al., 2019).

2.3 Inteligencia emocional y su relacion con la dotacion intelectual

Para conceptualizar y comprender el constructo Alta Capacidad (AC de aqui en adelante),
es necesario explicitar su diferenciacion con el constructo Alta Capacidad Intelectual (ACI de
aqui en adelante), el cual, desde el modelo de Gagné (2015), estd conformado por dos elemen-
tos centrales, la Dotacidn, que tiene relacién con un conjunto de aptitudes o dones naturales
que posee una persona, las cuales se expresan en al menos un area de actividad humana, es-
pontdneamente y sin entrenamiento alguno, y el Talento, que seria la expresién de dichas ap-
titudes y el dominio de ellas, situando a la persona dentro del 10% superior de su grupo etario.

La AC por su parte, si bien tiene relacién con un rendimiento intelectual superior, este
no implica necesariamente que el talento esté desarrollado o que se exprese en la persona
(Miguel y Moya, 2011), teniendo relacién asi, con el componente de Dotacién propuesto por
Gagné en su modelo de la ACI.

Siguiendo los lineamientos conceptuales de Miguel y Moya (2011) y el componente de
Dotacién propuesto en el modelo de ACI de Gagné, en este estudio se comprenderd la AC
como un alto funcionamiento cognitivo producto de la presencia de elevadas habilidades
cognitivas e intelectuales, las cuales se expresan espontdneamente y se constituye como po-
tencial de talento académico.

Los estudiantes con AC, son escasos y representan un porcentaje minoritario de la pobla-
cién, dadas sus caracteristicas, requieren respuestas educativas diferencias y diversificadas,
constituyéndose, asi como estudiantes excepcionales (Rabaddn y Herndndez, 2016). Segun
Schwean et al. (2006, citados en Zeidner y Mattews, 2017), hay dos temas centrales que gene-
ran preocupacion en la literatura, respecto a estudiantes con AC. Lo primero tiene relacion
con el perfil dnico y particular de sus competencias socioafectivas, y lo segundo, con los
entornos y programas educativos dirigidos a fomentar el desarrollo académico y personal de
nifios, nifias y jévenes con AC.

La investigacién empirica sobre las caracteristicas emocionales y sociales de estudiantes
con AC es escasa y ha carecido de atencién comparada con aquella relacionada con sus ca-
racteristicas cognitivas (Gould et al., 2019). Entre las caracteristicas socioafectivas propias
de estos estudiantes se encuentra el perfeccionismo, intensidad emocional, temprano desa-
rrollo moral y preocupacion por problemas sociales y agudo sentido de la autocritica (Albes
et al., 2013; Flanagan y Arancibia, 2005; Lopez-Aymes et al., 2015; Pirovano, 2019). Poseen
tanto emociones positivas como negativas y de intensidad variable en el aula y en la vida
diaria, sintiéndose orgullosos por haber logrado exitosamente una tarea desafiante, o bien,
experimentando ansiedad al abordar un problema académico dificil, pudiendo sentir culpa o
vergilenza cuando no viven a la altura de las expectativas de los demds (Zeidner y Matthews,
2017). En esa misma linea, pueden ser mas vulnerables a desarrollar problemas socioemocio-
nales al visualizarse como diferentes a sus pares, pudiendo llegar a sentirse aislados y solos y
a desarrollar problemas de ansiedad e inseguridad (Gould et al., 2019; Matthews et al., 2018).

Al comparar los niveles de IE obtenidos por estudiantes con y sin AC, se han encontrado
resultados contradictorios. En algunos estudios se ha observado que estudiantes con AC ob-
tienen mayores puntuaciones en habilidades asociadas a evaluacién y regulacién emocional
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y puntuaciones mds bajas en habilidades relacionadas al uso de emociones para la resolucién
de conflictos (Prieto et al., 2008). En un estudio realizado por Ferrando (2006, citado en Prie-
to et al., 2008), se encontré que los estudiantes con AC obtuvieron puntuaciones mds altas
en dimensiones de la IE en comparacion a sus compaiieros sin AC, siendo estas diferencias
estadisticamente significativas en las dimensiones estado de 4nimo, adaptabilidad y en la es-
cala total. Resultados que no coincidieron con los hallados por Prieto et al. (2008), quienes
no identificaron diferencias estadisticamente significativas en la IE total entre ambos grupos,
aunque los resultados dan cuenta de que los estudiantes con alta capacidad auto reportan
adecuado ajuste emocional, capacidad de adaptabilidad y habilidades interpersonales y ade-
cuadas estrategias para manejar el estrés. Por otra parte, en estudios presentados en Rabadin
y Hernandez (2016) no se observan diferencias entre estudiantes con y sin alta capacidad.

Los estudios de Terman y Oden (1974, citados en Matthews et al., 2018), apoyaban la pri-
micia de que estudiantes con AC, por su dotacién intelectual, veian favorecida su capacidad
de comprenderse a si mismos y a otros, pudiendo afrontar mejor los desafios y dificultades.
Mientras que Dirkes (1983, citado en Matthews et al., 2018), plante6 que estos pueden ser
mds sensibles a los conflictos interpersonales y tener mayor consciencia de amenazas posi-
bles a su bienestar, pudiendo entonces, ser mas vulnerables que sus pares sin AC. Del mismo
modo, la consciencia de ser diferente a sus pares puede ser una amenaza a su desarrollo social
(Matthews et al., 2018), el verse distinto a sus pares pueden hacerles sentirse aislados y alie-
nados en el contexto escolar, desarrollando ansiedad, inseguridad y problemas emocionales,
generando en algunos de ellos, consecuencias como comportamiento social, interpersonal o
emocional inadecuado (Gould et al., 2019).

Zeidner et al. (2005, citados en Prieto et al., 2008), llegaron a la conclusién de que las
diferencias encontradas entre estudiantes con y sin alta capacidad, podian depender de las
medidas y procedimientos utilizados en el estudio, siendo aquellas medidas de auto informe
las mas idéneas para valorar los rasgos de personalidad e inteligencia en estudiantes con altas
capacidades.

2.4 Inteligencia Emocional y su relacion con la etapa del desarrollo

La IE, también puede estudiarse en relacién a variables como la edad y etapa del desarro-
llo. Respecto de ello, Saarni (2010, citado en Schoeps et al., 2017), afirma que las competen-
cias socioafectivas comienzan su desarrollo durante los primeros meses de vida por medio de
las relaciones del nifio con el entorno.

Las competencias socioafectivas incrementarian con la edad, a medida que el nifio de-
sarrolla capacidades para relacionarse con otros (Chen et al,, 2016, citado en Schoeps et al.,
2017) y en este mismo entorno e interaccion social va incrementando y desarrollando su
alfabetizacién emocional, involucrando al mismo tiempo proceso reflexivos respecto de sus
propias emociones (Buitrago, 2019).

La Infancia Tardia, es un periodo que comprende entre los 6 y los 12 aiios, que se carac-
teriza por un crecimiento fisico mas lento, mejora en fortaleza y habilidades atléticas, dis-
minucidén del egocentrismo, pensamiento légico pero concreto, incremento acelerado de las
habilidades de interaccién, aumento de la importancia de los amigos y compaieros, y donde
el autoconcepto se vuelve mas complejo afectando a la autoestima (Mansilla, 2000; Papalia
et al,, 2012).

En este periodo, se producen cambios en el desarrollo cognitivo, afectivo y social que
se traducen en una comprensiéon mejorada y mas realista de las emociones, logrando una
integraciéon mdas completa y profunda de las cualidades personales y a la construccién de
relaciones de amistad mds intimas y sélidas (Delgado, 2009). Tienen conciencia de las reglas
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culturales que regulan la expresién emocional, conocen la causa de sus emociones y como
reaccionan los otros ante la expresion de ellas, y aprenden a adaptarse al comportamiento de
los demds, actuando en concordancia con ello (Papalia et al., 2012).

Se perciben a si mismos en términos de competencias en diversos dmbitos, como el fami-
liar, deportivo, académico, social, entre otros, lo cual responde a sus avances en la teoria de la
mente y su posibilidad de diferencia e integrar diversos aspectos de la realidad, siendo parte
de su tarea vital, integrar todos los aspectos en un Yo unico (Delgado, 2009).

En este periodo, se presenta una tendencia a percibir emociones empaticas generado por
los cambios ocurridos en el 16bulo prefrontal. En este sentido, la empatia tendria relacién con
las representaciones internas de los estados emocionales en si mismo y en los otros (Light et
al., 2009, citados en Buitrago et al., 2019).

Estudiantes que se encuentran en esta etapa del ciclo vital suelen cursar entre quinto y
octavo afo basico en el sistema educativo chileno.

La adolescencia, es aquel periodo ubicado entre la infancia y la adultez, en el cual ocurren
una serie de cambios a nivel bioldgico, psicoldgico y social que permiten a la persona cons-
truir su identidad y alcanzar la autonomia (Chaplin y Aldao, 2013, citados en Schoeps et al.,
2017; Gaete, 2015).

Al llegar a la adolescencia, competencias como la autoconciencia, regulacién emocio-
nal, empatia, manejo del estrés, vinculos interpersonales, entre otros, cobran gran relevancia
(Saarni, 2000, citados en Buitrago et al., 2019), pues guardan relacién con la manera en que
se establecen y mantienen relaciones satisfactorias, ademas del bienestar subjetivo y la salud
psicoldgica de los adolescentes (Di Fabio y Kenny, 2016, citados en Schoeps et al., 2017).
Los jévenes que muestran mayor capacidad para percibir, regular y expresar sus emociones,
demuestran también mayores niveles de bienestar subjetivo, de ahi la importancia de gene-
rar instancias destinadas a mejorar las competencias socioafectivas, las cuales actian como
factores de prevencion ante la vulnerabilidad que viven los adolescentes a sus problemas
adaptativos (Shcoeps et al., 2017).

En la adolescencia media, se encontraria un periodo de mayor vulnerabilidad a problemas
de regulacién emocional dado que la maduracién de los l6bulos frontales no ocurriria hasta
la adolescencia tardia (Steinberg, 2015, citados en Gémez-Baya et al., 2017). En este sentido,
Shek y Leung (2016, citados en Schoeps et al., 2017), afirman que los adolescentes de mayor
edad, entre los 16 y 17 anos aproximadamente, presentarian mayores niveles de inteligencia
emocional en comparacién a los adolescentes mds jovenes, a medida que su capacidad para
desarrollar habilidades sociales y estrategias de afrontamiento, va aumentando.

Dados los multiples cambios neuroldgicos y emocionales que se generan durante la ado-
lescencia, muchos de los problemas emocionales que experimentan los jéovenes son muy di-
ferentes a los que viven los ninos en edad escolar (Buitrago et al., 2019).

Keefer et al. (2013, citado en Gémez-Baya et al., 2017), hicieron una evaluacién longitu-
dinal de la IE desde la infancia a la adolescencia, encontrando una disminucién en la percep-
cion de la IE durante la adolescencia. Esto se deberia a que los jovenes son més capaces de
autoevaluarse de forma mads realista respecto de sus fortalezas y debilidades, volviéndose mas
conscientes sobre como se comparan con sus pares (Harter, 2015, citado en Gémez-Baya et
al., 2017), ademds, esta autoconfianza sobre su capacidad para comprender y regular emocio-
nes puede verse disminuida por el contexto de mayor sensibilidad emocional que comienza
con el inicio de la edad puberal (Somerville et al., 2010, citados en Esnaola et al., 2017), de
manera que, los jévenes son mds exigentes a la hora de evaluar sus competencias emocionales
y ello puede conducir a una disminucién de su IE percibida (Keefer et al., 2013, citados en
Schoeps et al., 2017).
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Estudiantes que se encuentran en esta etapa del ciclo vital, suelen cursar entre primer y
cuarto afno de ensenanza media en el sistema educativo chileno.

Incorporar investigacion sobre habilidades socioafectivas es de gran relevancia, pues son
clave para el éxito académico y para prosperar como sociedad moderna (Zeidner y Matthews,
2017). Ademas, conocer las caracteristicas socioafectivas de estudiantes con AC permitiran
disefiar programas curriculares adaptados a su nivel de competencia social y afectiva (Gould
et al,, 2019), aportando asi al desarrollo integral y a la transformacion de la dotacién intelec-
tual en talento académico.

Desde hace algunos aios ha surgido un gradual entendimiento de que la IE impacta di-
versos aspectos de la vida y un creciente interés por el rol que juegan las emociones en los
procesos educativos, tanto en términos sociales como académicos, evidencidndose la im-
portancia de la IE por su relacién con aspectos como el rendimiento académico, estrés, éxito
personal, social, académico y profesional, satisfaccién con la vida y problemas conductuales
(Broc, 2019; Caballero y Cifuentes, 2017; Morales, 2017; Pulido y Herrera, 2016; Rodriguez et
al., 2019; Ruiz y Carranza, 2018; Ruvalcaba-Romero et al., 2017).

El desarrollo de la IE puede ser de gran valor para estudiantes con AC, contribuyendo al
desarrollo de redes sociales sélidas y la creacidn de planes de vida significativos, especialmen-
te en aquellos que poseen comportamientos interpersonales, emocionales y sociales proble-
maticos, siendo la IE un factor protector en el proceso adaptativo, de resiliencia y la percep-
cién de bienestar, ademas, contribuye al mejoramiento del funcionamiento social y afectivo,
ayuddndolos a comprender y manejar mejor sus emociones (Zeidner y Matthews, 2017).

La carencia de habilidades asociadas a la IE impacta a los estudiantes en todos los démbitos
de su vida, determinando la forma en que se relacionan con otros y con su entorno. Nifios y
jévenes con dificultades en la interaccién con sus pares presentan mayor probabilidad de ser
privados de desarrollar competencias y habilidades socioafectivas, presentardn dificultades
de adaptacidn, posible rechazo social y verdn afectados todos los dmbitos de su vida como la
familia, escuela y entorno social (Estévez et al., 2018; Lopez-Aymes et al., 2015). Mientras que
aquellos con mayores niveles de IE son menos proclives a participar en conductas de riesgo,
tienen relaciones mas positivas y un mejor rendimiento académico (Zeidner y Matthews,
2017). Por tanto, la IE, se constituye como un factor protector y facilitador del bienestar, el
ajuste socio personal y escolar y su medicién constituye un recurso psicoeducativo para ge-
nerar experiencias y oportunidades educativas que permitan la adquisicién de competencias
para la vida y el bienestar, favoreciendo el desarrollo integral de los estudiantes (Antonio-A-
girre et al., 2017; Zeidner y Matthews, 2017).

A partir de lo expuesto anteriormente surgen las siguientes preguntas de investigacion
¢Cudl es el nivel de autopercepcién de inteligencia emocional en escolares de la provincia de
Concepcioén? ;Existen diferencias por sexo en la autopercepcién de Inteligencia Emocional
en escolares? ;Existen diferencias en la autopercepcién de inteligencia emocional entre es-
tudiantes con vy sin alta capacidad? ;Existen diferencias en la autopercepcion de inteligencia
emocional entre estudiantes de ensefianza bésica y media? ;Existen diferencias segun el tipo
de establecimiento en que cursan sus estudios?
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3. Método
3.1 Objetivo General

Comparar el nivel de autopercepcidén de inteligencia emocional en escolares entre 11y 18
afios de edad, que cursan entre quinto ano bésico y cuarto ano de ensefianza media en esta-
blecimientos publicos, particulares subvencionados y particulares pagados de la Provincia de
Concepcioén, Chile.

3.2 Diseino Metodolégico

Estudio cuantitativo descriptivo, de una sola medicién, donde se mide la autopercepcién
de inteligencia emocional en escolares de la Provincia de Concepcién, utilizando una segun-
da versién piloto del Cuestionario de Inteligencia Emocional de Navarro, Flores-Oyarzo y
Gonzalez (Navarro et al., 2020) incluyendo comparaciones por sexo, dotacion intelectual y
nivel educativo.

3.3 Muestra

La muestra esta constituida por 480 estudiantes de entre 11 y 18 aiios de edad, que cursan
estudios en establecimientos publicos, particulares subvencionados o particulares pagados
de la Provincia de Concepcién, Chile, especificamente de las comunas de Talcahuano, Con-
cepcidén y Chiguayante (Tabla 1).

Tabla 1

Distribucion de la muestra segiin sexo, nivel educativo y tipo de establecimiento.

Sexo f % Nivel f % Tipo de f %
(n=480) educativo Establecimiento
(n=480) (n=480)
Mujer 241 50% Basica 196 |41% | Publico 92 | 19%
Hombre | 239 50% Particular sub- 190 | 40%
vencionado
Media 284 | 59% | Particular Pagado | 198 | 41%

Nota: “n” corresponde al total de datos vélidos para el andlisis; “f” corresponde a la frecuencia; “%” co-
rresponde al porcentaje en relacién al valor n.

Fuente: Creacidn propia.

Si bien la muestra no es aleatoria, esta es seleccionada considerando la inclusién de es-
tudiantes de los tres tipos de establecimiento que funcionan en el sistema educativo chileno
segun el tipo de financiamiento que reciben, vale decir, estudiantes de establecimientos pu-
blicos, particulares subvencionados y particulares pagados. De esta manera, es posible res-
guardar que, los resultados de este estudio no respondan a la exposicidn del participante a
un modelo educativo particular que considere o excluya la Inteligencia Emocional como pilar
formativo, y ademads, asegurar que los resultados no dan cuenta ni responden a caracteristi-
cas sociales, econdmicas y culturales de un sector particular o especifico de la poblacién, al
incluirse estudiantes que provienen de familias con diverso nivel socioeconémico y cultural,
segun el tipo de establecimiento en que cursan estudios.

La muestra, al estar constituida por estudiantes hombres y mujeres, que cursan estudios
en ensefianza bdsica y media, en diversos tipos de establecimiento y de distintas comunas de
la Provincia de Concepcidn, puede ser tratada como muestra aleatoria para la realizacion de
inferencia estadistica.
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3.4 Variable de estudio

Para fines de este estudio y tomando en consideracién los modelos conceptuales previa-
mente, expuestos, las variables a medir son conceptualizadas de la siguiente manera:

- Autopercepcién de Inteligencia Emocional: Percepciéon que se tiene sobre las propias
habilidades, rasgos y conductas para identificar, sentir, valorar, entender, regular y modificar
las emociones propias y de los demas, discriminar entre cada una de ellas, y hacer uso de
dicha informacién para guiar el propio pensamiento y comportamiento pudiendo resolver
problemas haciendo uso de las habilidades intrapersonales e interpersonales. La variable se
mide con el Cuestionario de Inteligencia Emocional de Navarro, Flores-Oyarzo y Gonzilez
en su segunda version piloto.

- Alta Capacidad: conjunto de capacidades o aptitudes naturales de una persona que se
expresan espontineamente sin entrenamiento previo en al menos un drea de habilidad hu-
mana y que la sitdan en al menos el 10% superior de su grupo etario. Alta Capacidad en tanto
intelectual, entendida como una alta dotacidn intelectual, la variable se mide con el Test de
Matrices Progresivas de Raven.

- Sexo: condicién bioldgica del ser hombre y mujer. Se clasifica en hombre y mujer y se
determina segun lo reportado en el documento de identificacién de la persona participante.

- Nivel Educativo: Se clasifica en ensefianza bédsica y media. Se clasifica como estudiantes
de ensefianza bdésica, a aquellos que cursan entre quinto y octavo afo bésico, quienes tienen
entre 11 y 13 anos de edad aproximadamente; mientras que, como estudiantes de ensefianza
media, son clasificados aquellos que cursan entre primer y cuarto afio medio, quienes tienen
entre 14y 18 afios de edad aproximadamente. Se determina su clasificacién segtn lo reporta-
do en el documento de identificacidn de la persona participante.

- Tipo de establecimiento: Entendido como la categoria a la que pertenece el estableci-
miento educacional en que el participante cursa estudios, acorde al tipo de financiamiento
que recibe. Se clasifica en: Pablico, correspondiente a aquel establecimiento que recibe fi-
nanciamiento del Ministerio de Educacién de Chile; Particular Subvencionado, correspon-
diente a aquel establecimiento que recibe financiamiento tanto del Ministerio de Educacién
de Chile como de particulares o corporaciones; y Particular Pagado, correspondiente a aquel
establecimiento que recibe financiamiento de particulares.

3.5 Instrumento

Cuestionario de Inteligencia Emocional de Navarro, Flores-Oyarzo y Gonzalez en su se-
gunda versién piloto

Utilizado para medir la variable Percepcion de Inteligencia Emocional y corresponde a
una versién anterior a la publicada por las autoras en su articulo del afio 2020, conformado
por 32 items en lugar de 34.

En la primera version piloto del instrumento, se elaboraron 119 items, distribuidos en 5
habilidades de las Inteligencia Emocional, las cuales a su vez se componian de diversos facto-
res. Dichas habilidades y factores resultaron de la integracién de diversos modelos que expli-
can tedricamente el funcionamiento de la Inteligencia Emocional en términos conductuales
y de rasgos en las personas.

Realizados los andlisis de confiabilidad y validez, junto con el sometimiento de los items a
validacion de expertos, queda construida la segunda version piloto del Cuestionario, el cual
consta de 32 items. El instrumento ya no se constituye por factores, sino que mide la Inteli-
gencia Emocional como constructo total.
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De manera que, esta segunda version piloto del instrumento mide la Inteligencia Emocio-
nal como un constructo total, dando cuenta de mayores o menores niveles de autopercepcién
de la variable en escolares desde los 11 a los 18 afos de edad aproximadamente. Al enfren-
tarse al instrumento, los estudiantes responden a cada item de escala tipo Likert, marcando
con una X la opcién que mejor les representa. El estudiante marca 1 para Nunca, 2 para Casi
Nunca, 3 para Algunas veces, 4 para Casi Siempre y 5 para Siempre.

Test de Matrices Progresivas de Raven

Utilizado para identificar estudiantes con y sin Alta Capacidad. Es un instrumento no
manual y acultural, que implica la realizacién de 60 matrices lacunarias en orden de comple-
jidad creciente, distribuidas en 5 series de 12 items cada una, las cuales buscan detectar los
sistemas del pensamiento del desarrollo intelectual. Es independiente al idioma, educacién y
capacidad verbal de quien realiza la prueba, incluyendo personas analfabetas y sordomudas
al tratarse de un instrumento no verbal (Alarcén et al., 2012; Cairo et al., 2000; Rossi-Casé et
al., 2016).

En un estudio realizado por Ferndndez et al. (2004), el test reporta un Alpha de Cron-
bach de 0.85 puntos, clasificindolo como un instrumento con adecuadas caracteristicas de
medicidén en estudiantes latinoamericanos. Mientras que, en un estudio realizado por Mera
(2021), el test reporta para la escala total, un Alpha de Cronbach de ,947 puntos y un omega
de McDonald's de ,934 puntos, lo cual indica elevados niveles de confiabilidad como instru-
mento de medicién.

Cayssials (1993) plantea que es posible hacer un diagndstico de capacidad intelectual uti-
lizando el Test de Matrices Progresivas de Raven y que, a partir del percentil 90, la persona
tendria Capacidad Superior. Siguiendo a este autor, en este estudio se nomina a los estudian-
tes cuyos puntajes se ubican entre el percentil 90 y 100 como estudiante con Alta Capacidad,
y a aquellos con puntajes bajo el percentil 90, como estudiante sin Alta Capacidad.

Es importante mencionar que los baremos propuestos por Cayssials (1993) no necesaria-
mente representan la distribucién del potencial intelectual actual. En este sentido, un estudio
realizado por Pérez (2018), cuyo objetivo fue confeccionar nuevos baremos del Test de Ma-
trices Progresivas de Raven, Escala General, para adolescentes y adultos desde los 13 a los 64
afios, propuso nuevos baremos para este rango etario. No obstante lo anterior, y consideran-
do el rango etario que abarca este estudio, el equipo de investigacién ha tomado la determina-
cién de mantener los criterios propuestos por Cayssials, puesto que los baremos propuestos
por Pérez (2018) no aportan informacién sobre los criterios diagnésticos para todo el rango
de edad que incluye esta muestra.

3.6 Procedimiento

Para acceder a la muestra, se contacta a directores y jefes técnicos de los establecimientos
educacionales para coordinar la autorizacién y aplicacién de instrumentos. Se resguardan
los aspectos éticos atendiendo a la normativa vigente y como custodia de los datos queda la
investigadora principal.

Una vez aplicados los instrumentos, se procede a la digitacion y analisis de datos a través
del programa estadistico SPSS en su version 22, permitiendo la obtencién de los estadisticos
descriptivos y la significancia estadistica en la diferencia de medias entre hombres y mujeres,
entre estudiantes con y sin alta capacidad, y entre estudiantes segtn su tipo de establecimien-
to y nivel educativo.
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Una vez obtenida la informacién, se procede a hacer una devolucién a los establecimien-
tos educacionales a través de un seminario y de la entrega de un boletin informativo.

3.7 Analisis de datos

Los datos fueron analizados usando el programa estadistico SPSS en su version 22, se rea-
liz6 andlisis de estadisticos descriptivos y andlisis de diferencias de medias entre estudiantes
hombres y mujeres, estudiantes con y sin alta capacidad, estudiantes de ensefianza bdsica y
media, y entre estudiantes segtin su tipo de establecimiento, para lo cual se empleé una Prue-
ba t de Student para muestras independientes.

4. Resultados

Los resultados se presentan de la siguiente manera: en una primera parte se presentan
cualidades psicométricas del instrumento; en segundo lugar, se presenta la comparacién en-
tre hombres y mujeres en las medias obtenidas en el cuestionario de Inteligencia Emocional;
luego, se exponen las diferencias de media entre estudiantes con y sin AC; en cuarto lugar se
presentan las diferencias de media entre estudiantes de ensefianza bésica y media, y; final-
mente, se presentan las diferencias de media entre estudiantes segin el establecimiento en
que cursan estudios.

4.1 Primera parte: Caracteristicas psicométricas del instrumento en su segunda version
piloto

Al analizar la confiabilidad del instrumento, se obtiene un Alfa de Cronbach de ,905 pun-
tos, cuyos items poseen una correlacion significativa y positiva entre ellos (Tabla 2).

Tabla 2

Correlacion de Pearson para andlisis de items de Cuestionario de Inteligencia Emocional en
version piloto.

tems Correlacion de Pearson
IE1 ,584**
IE2 ,225%*
IE3 ,452%*
1E4 ,413%*
IE5 ,560%*
IE6 ,486**
IE7 ,480%*
IE8 ,425%*
IE9 A71#%*
IE10 ,492%*
IE11 ,618%*
IE12 ,466**
IE13 ,470%*
IE14 ,506**
IE15 ,598**
1IE16 ,504**
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IE18 ,456**
IE19 ,528**
IE20 ,528**
IE21 ,546**
IE22 ,556**
1E24 ,539%*
1E25 ,501%*
1E26 ,606**
1E27 ,586**
IE28 ,494**
1E29 ,549**
IE30 ,504**
IE31 ,510%*
IE32 ,431%
IE33 ,581%*
IE34 ,531%*
IE total 1

Nota: * La correlacién es significativa en el nivel 0,05 (bilateral) ** La correlacién es significativa en el
nivel 0,01 (bilateral)

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto a su validez, se mide validez de contenido por juicios de expertos, donde los
items del instrumento son sometidos a evaluacién por pares expertos, quienes valoran cada
item conforme a los siguientes criterios: coherencia, claridad, relevancia, adecuacién con-
ceptual y pertinencia para la medicién de la Inteligencia Emocional entendida desde el marco
conceptual de las autoras del instrumento.

Tras la evaluacién y valoracién de los items por parte de los pares expertos, se concluye
que, en base a los criterios previamente mencionados, el instrumento cuenta con éptimas
cualidades de validez de contenido.

4.2 Segunda parte: Comparacion por sexo, de las medias obtenidas en Cuestionario de
Inteligencia Emocional

Al analizar las medias obtenidas en el Cuestionario de Inteligencia Emocional segtn el
sexo de los participantes, se observa que los hombres obtienen una media de 3,95 puntos
(desv.est =,4627) y las mujeres obtienen una media de 3,94 puntos (desv.est =, 4559). De ma-
nera que los hombres punttian una media superior a las mujeres.

La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov, da cuenta de que la muestra no tiene
distribucién normal (a= 0,00). Para establecer si existe diferencia de medias desde un punto
de vista estadistico, se ha establecido un nivel de significancia de a = 0,05.
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Tabla 3

Prueba T para analizar diferencia por sexo de las medias obtenidas en Cuestionario de Inte-
ligencia Emocional.

t gl P de Diferencia | Diferencia 95%
dos de medias de error Intervalo de confianza
factores estandar Inferior Superior
,232 478 ,817 ,010 ,042 -,073 ,092

Estos resultados permiten afirmar que no existen diferencias estadisticamente significati-
vas entre las medias obtenidas por hombres y mujeres, siendo el valor de significancia mayor
a 0,05 puntos.

Al incluir otras variables en el anélisis por sexo, como el nivel educativo, en las mujeres
se observa que no hay diferencias estadisticamente significativas entre aquellas que cursan
ensefianza basica y ensefianza media. Mientras que, en los hombres, se observan diferencias
estadisticamente significativas entre aquellos que cursan ensefianza basica y ensefianza me-
dia (gl = 237; p=,000), donde los estudiantes hombres de ensefianza media puntdan mas alto
que aquellos de ensefianza bésica.

Del mismo modo, al incluir la presencia o ausencia de AC, no se observan diferencias
estadisticamente significativas entre estudiantes mujeres con y sin AC, ni entre estudiantes
hombres con y sin AC.

4.3 Tercera parte: Diferencias de media entre estudiantes con y sin alta capacidad, en
Cuestionario de Inteligencia Emocional

Se analizan las medias obtenidas por estudiantes identificados con y sin alta capacidad,
donde los estudiantes con AC obtienen una media de 3,97 puntos (desv.est = ,4080), mientras
que aquellos identificados sin AC obtienen una media de 3,92 puntos (desv.est =,4962). De
manera que, estudiantes identificados con AC puntiian una media mas alta que aquellos sin
AC.

La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov da cuenta de que la muestra no tiene
distribucién normal (a= 0,00). Para establecer si existe diferencia de medias desde un punto
de vista estadistico, se ha establecido un nivel de significancia de a = 0,05.

Tabla 4

Prueba T para analizar diferencia de las medias obtenidas en Cuestionario de Inteligencia
Emocional entre estudiantes con y sin Alta Capacidad.

t gl P de Diferencia | Diferencia 95%
dos de medias de error | Intervalo de confianza
factores estandar para la diferencia
Inferior Superior
1,046 477,910 ,296 ,0432 ,0413 -,0379 ,1243

Estos resultados permiten afirmar que no existen diferencias estadisticamente significa-
tivas entre las medias obtenidas por estudiantes con y sin alta capacidad, siendo el valor de
significancia mayor a 0.05 puntos.

Al incluir otras variables en el andlisis, como el nivel educativo, no se encuentran diferen-

cias estadisticamente significativas entre estudiante con AC de ensefianza bésica y media, asi
como tampoco entre estudiantes sin AC de ensefianza basica y media.
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Del mismo modo, al incluir la variable sexo en este andlisis, no se encuentran diferencias
estadisticamente significativas entre estudiantes con AC hombres y mujeres, ni entre estu-
diantes sin AC hombres y mujeres.

4.4 Cuarta parte: Diferencias de media segin Nivel educativo, en Cuestionario de Inte-
ligencia Emocional

Al analizar las medias obtenidas en el Cuestionario de Inteligencia Emocional segtin el ni-
vel educativo de los participantes, se observa que, estudiantes de ensefianza basica obtienen
una media de 3,94 puntos (desv.est =,5365), mientras que, estudiantes de ensefianza media,
obtienen una media de 3,95 puntos (desv.est =,3975). De manera que, estudiantes de ense-
fnanza media puntdan medias mds altas que aquellos de ensefianza bdsica.

La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov da cuenta de que muestra no tiene
distribucién normal (a= 0,00). Para establecer si existe diferencia de medias desde un punto
de vista estadistico, se ha establecido un nivel de significancia de a = 0,05.

Tabla 5

Prueba T para analizar diferencia de las medias obtenidas en Cuestionario de Inteligencia
Emocional entre estudiantes de ensefianza bdsica y media.

t gl Pde Diferencia | Diferencia 95%
dos de medias de error | Intervalo de confianza
factores estandar para la diferencia
Inferior Superior
-,156 337,397 ,876 -,007 ,045 -,096 ,081

Los resultados dan cuenta de que no existen diferencias estadisticamente significativas
segun el nivel educativo de los estudiantes, vale decir, no existen diferencias estadisticamente
significativas entre estudiantes de ensefianza basica y media.

4.5 Quinta parte: Diferencias de media segtn el establecimiento educativo en que se
cursan estudios

Al analizar las medias obtenidas por tipo de establecimiento, se evidencia que la media
mds alta se encuentra en los establecimientos particulares subvencionados, con una media
de 3,96 puntos (desv.tip = 0,460), seguidos de los establecimientos particulares pagados, con
una media de 3,95 puntos (desv.tip = 0,433), y finalmente se encuentran los establecimientos
publicos, con una media de 3,89 puntos (desv.tip = 0,509).

La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov da cuenta de que la muestra no tiene
distribucién normal (a= 0,00). Para establecer si existe diferencia de medias desde un punto
de vista estadistico, se ha establecido un nivel de significancia de a = 0,05 (Tabla 6).

Tabla 6

ANOVA de un factor para comparar medias obtenidas en el Cuestionario de Inteligencia
Emocional, segiin el tipo de establecimiento.

Suma de cuadrados | gl Media cuadratica F Sig

Entre grupos ,405 2 ,202 ,961 ,383

Nota: Para establecer si existe diferencia de medias desde un punto de vista estadistico, se ha estableci-
do un nivel de significancia de a = 0,05.

Fuente: Elaboracién propia.
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Los resultados del andlisis de la varianza (ANOVA) sefialan que no hay diferencias signi-
ficativas entre las medias de los grupos.

Al incluir otras variables en el andlisis, solo se encuentran diferencias estadisticamente
significativas al comparar el tipo de establecimiento entre estudiantes de ensefianza basica
(Tabla 8), encontrandose la media més alta en establecimientos particulares subvencionados,
seguido de establecimientos particulares y finalmente establecimientos publicos.

Tabla 7

ANOVA de un factor para comparar medias obtenidas en el Cuestionario de Inteligencia
Emocional, segiin el tipo de establecimiento al tomar el grupo Ensefianza bdsica.

Suma de cuadrados gl Media cuadratica F Sig.

Entre grupos 2,383 2 1,192 4,279 0,015

Fuente: Elaboracién propia.

Para establecer si existe diferencia de medias desde un punto de vista estadistico, se ha
establecido un nivel de significancia de « = 0,05

5. Discusion

Al estudiar la Inteligencia Emocional (IE) en relacién con otras variables, diversos inves-
tigadores han descrito diferencias por sexo (Broc, 2019; Prieto et al., 2008; Pulido y Herrera,
2016; Rodriguez et al., 2019), dotacion intelectual (Dirkes, 1983, citado en Matthews et al.,
2018; Prieto et al., 2008; Rabadan y Herndndez, 2016; Terman y Oden, 1974, citados en Mat-
thews et al., 2018) y etapa del desarrollo (Harter, 2015, citado en Gémez-Baya et al., 2017;
Keefer et al., 2013, citado en Gémez-Baya et al., 2017; Somerville et al., 2010, citados en
Esnaola et al., 2017).

Los hallazgos de este estudio, dan cuenta que, en relacién al sexo y la IE, no existen di-
ferencias estadisticamente significativas entre hombres y mujeres, lo cual coincide con los
planteamientos de Prieto et al. (2008). Esto podria responder a que las diferencias por sexo
podrian estar mediadas por factores como la edad, identidad de género y el modelo de estu-
dio utilizado (Pulido y Herrera, 2016; Rodriguez et al., 2019), por lo que, en otro estudio con
una muestra similar a esta, que utilice otro modelo de estudio, o considera variables como la
identidad de género, podria tener resultados distintos a los reportados en este.

Al profundizar en las diferencias por sexo, si bien no se encuentran diferencias entre
hombres y mujeres segtn su nivel educativo y dotacién intelectual, si es posible encontrar
diferencias estadisticamente significativas entre estudiantes hombre de ensefianza bésica y
media, donde aquellos de ensefianza media puntian m4s alto que los de ensefianza bésica.

Esto puede tener relacién con los planteamientos de Chen et al. (2016, citados en Schoeps
et al.,, 2017) y Buitrago (2019), en relacién a que las competencias socioafectivas incrementa-
rian con la edad, a medida que el nifio desarrolla capacidades para relacionarse con otros y va
incrementando y desarrollando su alfabetizacién emocional, involucrando al mismo tiempo,
procesos reflexivos respecto de sus propias emociones. Ahora bien, desde esta perspectiva,
también se podrian esperar diferencias entre mujeres de ensefianza bdasica y enseflanza me-
dia, sin embargo, es posible hipotetizar que ello no ocurre, pues como plantea Saucedo et al.
(2019), la mujer ha sido caracterizada como el sexo emocional, estereotipo que se sostiene
hasta la actualidad, por lo que podria suponerse que las mujeres reciben oportunidades de
aprendizaje y desarrollo socioafectivo de manera transversal a lo largo de sus aios formati-
vos, a diferencia de los hombres, quienes al carecer de estas oportunidades en edades tem-
pranas, se verian mayormente influidos por los elementos que proponen Chen et al. (2016,
citados en Schoeps et al., 2017) y Buitrago (2019).



G. Navarro, G. Flores-Oyarzo y M. Gonzdlez REXE 21(47) (2022), 96-115

En relacién a la interaccion entre IE y dotacién intelectual, los hallazgos de este estudio
dan cuenta de que no hay diferencias estadisticamente significativas entre estudiantes con y
sin AC. Lo cual coindice con los planteamientos de Prieto et al. (2008) y los estudios presen-
tados en Rabadan y Herndndez (2016).

La ausencia de diferencias estadisticamente significativas entre estudiantes con y sin AC,
podria explicarse desde los planteamientos de Zeidner et al (2005, citados en Prieto et al.,
2008), en relacién a que las diferencias encontradas entre estudiantes, con y sin AC en los
diversos estudios, responde a las diferencias en las medidas y procedimientos de cada inves-
tigacion, aun cuando el auto reporte es la considerada como més idénea.

Por tanto, que no existan diferencias entre estudiante con y sin AC, da cuenta de que, aun
cuando se esperaria que existan diferencias entre estos estudiantes y que los estudiantes con
AC tengan resultados mas desfavorables debido a su vulnerabilidad socioafectiva, estos lo-
grarian tener un conocimiento y comprension positiva de si mismos y su mundo emocional,
lo cual se relaciona con los planteamientos de Terman y Oden (1974, citados en Matthews
et al., 2018), quienes afirman que los estudiantes con AC, por su dotacidén intelectual, ven
favorecida su capacidad de comprenderse a si mismos y a otros, pudiendo afrontar mejor los
desafios y dificultades. Sin embargo, no se debe obviar que, por sus cualidades socioafectivas
y por pertenecer a un grupo minoritario, los estudiantes con AC son vulnerables al desarrollo
de dificultades socioafectivas, tal como plantea Matthews et al. (2018) y Gould et al. (2019),
la consciencia de ser diferente a sus pares puede ser una amenaza a su desarrollo social pues
el verse distinto a sus pares pueden hacerles sentirse aislados y alienados en el contexto esco-
lar, desarrollando ansiedad, inseguridad y problemas emocionales, generando en algunos de
ellos, consecuencias como comportamiento social, interpersonal o emocional inadecuado.

De ahi la importancia de generar instancias y oportunidades educativas que brinden no
solo respuesta a las necesidades educativas especiales de los estudiantes, sino también se ocu-
pen de una formacién integral que atienda a las necesidades socioafectivas de los estudiantes,
asegurando la calidad y equidad en la educacién de nifios y jévenes.

Respecto de la relacion entre IE y el nivel educativo, los resultados dan cuenta de que no
existirian diferencias estadisticamente significativas entre estudiantes de ensefianza bdasica
y media, lo cual podria tener relacién con que ambos grupos se encuentran en periodos de
cambio en términos socioafectivo, donde los estudiantes que cursan enseiianza basica se en-
cuentran en la etapa de Infancia Tardia, periodo en que estdn incrementando sus habilidades
de interaccion social, tienen una comprensiéon mejorada y mds realista de sus emociones,
conocen la causa de sus emociones y aprenden a adaptarse al comportamiento de los demds
(Delgado, 2009; Mansilla, 2000; Papalia et al., 2012) y los estudiantes que cursan ensefianza
media se encuentran en la etapa de Adolescencia, periodo en que hay una mayor capacidad
para percibir, regular y expresar emociones, pero a su vez es un periodo de gran vulnerabili-
dad socioafectiva (Shcoeps et al., 2017; Steinberg, 2015, citados en Gémez-Baya et al., 2017).

Finalmente, en relacion a las diferencias por tipo de establecimiento segun su financia-
miento, en este estudio no se encuentran diferencias estadisticamente significativas, sin em-
bargo, al profundizar en los andlisis, es posible identificar que, en el nivel educativo bésico,
existen diferencias estadisticamente significativas segtin el tipo de establecimiento, siendo
mayor la media en estudiantes de ensefianza bdsica que cursan estudios en establecimien-
tos particulares subvencionados, seguidos de estudiantes de ensefianza basica que cursan
estudios en establecimientos particulares pagados y finalmente se encuentran aquellos que
cursan estudios en establecimientos municipales.
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En la revisién tedrica realizada para este estudio no se ha encontrado documentacion que
dé cuenta de estudios previos sobre el constructo IE y su relacién con los distintos tipos de
establecimiento chilenos, lo cual dificulta contrastacidon tedrica de los resultados obtenidos.
Sin embargo, estos resultados se presentan como una oportunidad para generar debate y
ampliar el campo de estudio de este constructo considerando esta variable.

La importancia de este estudio radica en la gran relevancia que tienen las habilidades so-
cioafectivas en el desarrollo de las personas y el impacto que tiene sobre el rendimiento aca-
démico, la satisfaccién con la vida y el éxito personal, social y académico. En el caso particular
de estudiantes con AC, estudiar estas variables permite generar conocimiento que brinde
directrices claras y concretar para disefiar programas curriculares que favorezcan la transfor-
macién del potencial intelectual en talento académico al mismo tiempo que se forman ciu-
dadanos integros, socialmente responsables, capaces de resolver conflictos, de relacionarse
con otros desde la empatia, poniendo en practica habilidades de comunicacién profunda y
asumiendo responsabilidad por sus decisiones, acciones u omisiones.

6. Conclusiones

A laluz de los resultados de este estudio, es posible concluir que no existen diferencias en
IE percibida entre estudiantes hombres y mujeres. Sin embargo, al incorporar otras variables
en el andlisis por sexo, es posible encontrar diferencias entre estudiantes hombres de ense-
fanza basica y media y entre estudiantes hombres con y sin AC.

En cuanto al nivel educativo y la dotacién intelectual, no existen diferencias entre estu-
diantes de ensefianza bésica y media, ni entre estudiantes con y sin AC.

Mientras que, segun el tipo de establecimiento, solo existirian diferencias entre los dis-
tintos tipos de establecimiento, en el nivel educativo basico, encontrandose en este nivel, las
medias mds altas, en establecimientos subvencionados, seguidos de establecimientos parti-
culares pagados y publicos.

Aun cuando en este estudio no se encuentran diferencias estadisticamente significativas
en [E segun sexo, nivel educativo, dotacidn intelectual y tipo de establecimiento, parece rele-
vante destacar la importancia de generar instancias y oportunidades educativas que aporten
a la formacidn integral del estudiantado chileno, asegurando la calidad y equidad en la edu-
cacion de ninos, nifas y jovenes que formaran parte de la cultura y estructura social del pais.

Este estudio busca ser un aporte al conocimiento de variables socioafectivas en estudian-
tes chilenos, principalmente al conocimiento de la Inteligencia Emocional, contribuyendo
a la generacion de espacios de debate y aprendizaje para construir espacios educativos que
aporten al desarrollo de las potencialidades de los estudiantes y a la formacién de ciudadanos
que aporten al desarrollo sostenible de la sociedad.

Como limitacién de este estudio, se evidencia la cualidad piloto del instrumento utilizado,

lo cual dificulta la generalizacién de los hallazgos encontrados, por lo que en futuras lineas de
investigacion se esperaria utilizar una versién definitiva del instrumento.
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RESUMEN

La percepciéon que tengan sobre la ética los estudiantes universitarios de las carre-
ras administrativas es de vital importancia, pues serdn los empresarios y funciona-
rios de las organizaciones en el futuro. El estudio realizado tiene un enfoque mix-
to de tipo descriptivo y transversal; se trabajé con una muestra probabilistica de
docentes y estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Administracién de una uni-
versidad privada. Los resultados muestran que los docentes tienen una mayor per-
cepcion ética que los estudiantes. En el grupo de estudiantes, se observa un mayor
nivel de percepcion ética en los jévenes que proceden de colegios publicos, de igual
forma, entre cinco carreras de la facultad destacan los estudiantes de Contabilidad,
el género femenino, los estudiantes de los tltimos niveles y los que no son solteros.
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The importance of ethics in business: perception of teachers and
university students

ABSTRACT

The ethical perceptions of university students considering administrative careers are
critical because they will be the managers and officials of organizations in the future.
The study has a mixed approach of a descriptive and cross-cutting type; a probabilistic
sample of teachers and students from the Faculty of Administration Sciences of a private
university was used. The results show that teachers have a higher ethical perception than
students. The highest ethical perception score in the group of students is observed in
those coming from public schools; from five faculty careers, accounting students high-
light, similarly, the female gender, the students of the last levels, and non-single students.

Keywords: Ethical perception; university; business; administrative careers.

1. Introduccion

Es muy comun encontrarse en algunos espacios de la cotidianidad con personas que ma-
nifiestan que en nuestra sociedad existe una crisis de valores y que los jévenes de hoy adole-
cen de virtudes y principios. Expresiones similares se escuchan en el ambito educativo, eco-
némico, politico, religioso, familiar, en todo estrato social y en muchas naciones del mundo.
No son précticas o costumbres aisladas, mas bien, son el resultado de habitos arraigados en el
entorno cultural al que pertenece la persona, son pronunciamientos a nivel mundial que han
permanecido por varias generaciones, haciendo eco en el medio y trastocando la dignidad de
los seres humanos. Las crisis de valores pueden ser facilmente identificables a través de actos
humanos que van en contra de la integridad de las personas. Los acontecimientos de corrup-
cién han manchado la reputacion de personas, empresas, e incluso paises y siguen presentes
en muchos dmbitos de la vida del ser humano.

La lucha contra los actos anti-éticos ha sido una constante por aios. La educacién juega
un papel preponderante en este contexto, asi lo expresa la famosa cita de Nelson Mandela:
“la educacidén es el arma mds poderosa que existe para cambiar el mundo” (Pérez, 2011).
La educacion es una de las alternativas para superar las crisis de valores y la corrupcion,
sin embargo, no existe certeza de que las instituciones educativas estdn cumpliendo con su
labor formativa en cuanto a los valores éticos de los futuros profesionales. En el campo de
la formacioén, en carreras administrativas y de negocios, este tema puede resultar particu-
larmente complejo, considerando los contenidos puramente técnicos de las asignaturas que
conforman las mallas curriculares, asi lo confirma un estudio realizado en una universidad
de Indonesia que manifiesta que la percepcidn que tienen sobre la ética los estudiantes de
las carreras administrativas, de Finanzas y de Contabilidad, estd directamente influenciada
por su orientacion hacia los objetivos profesionales y de vida sustentados en fines hedonis-
tas como el dinero y el poder (Maggalatta y Adhariani, 2020). Por otro lado, las escuelas de
negocios han sido cuestionadas por la formacién y orientacién que imparten, aduciendo que
han fracasado en la tarea de formar gerentes interesados en aspectos sociales. Koljatic y Silva
(2015) citaron las palabras de un ex Decano de una importante escuela de negocios de EEUU,
quien reconoce que no han sido tiempos faciles para estas instituciones educativas, y cree
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que existe resentimiento contra los programas de maestria en administracion de empresas.
Swanson y Frederick (2003) sostienen que existe una convocatoria a investigar el contenido
de las asignaturas que los estudiantes de maestria reciben, ya que podrian considerarse como
un fomento —involuntario- para el cometimiento de actos delictivos a nivel corporativo.

Segin Cortina (2009) en los afios 70’s la ética empresarial adquiere relevancia debido a
los escandalos financieros que generaron desconfianza hacia los politicos y empresarios, sur-
giendo como consecuencia un sinnimero de publicaciones, programas formativos y cursos
de ética de la empresa. Otro hito importante en la evolucién de la ética empresarial sucede
en 2001, cuando la Comisién Europea propuso el célebre Libro Verde para fomentar el mar-
co europeo para la responsabilidad social de las empresas, a través del cual se invitaba a las
organizaciones a llevar un triple balance: econémico, social y medioambiental. Esta autora
concluye que empresas éticas son aquellas que tienen impregnados los valores éticos en su
caracter y en base a ello establecen sus objetivos organizacionales, conscientes de que su ac-
tividad no afecta solo a sus inversionistas sino también a todos los relacionados. Para Soto y
Cardenas (2007), las organizaciones deberian ser constituidas fundamentalmente con valores
éticos orientados al bienestar de sus colaboradores y de la comunidad en general. Agregan
que la empresa responsable es la que mide constantemente su impacto en los grupos de in-
terés y en toda la sociedad, teniendo que precautelar cualquier tipo de condicionamiento
que pueden ofrecer ciertos sectores influyentes. Ademas, los propios intereses tienen que
estar por debajo de la integridad de los funcionarios de la organizacién, de esta manera, el
comportamiento de la empresa debe apegarse a las exigencias éticas mds altas aunque todo
esto represente un costo importante. En consecuencia, el desafio que representa dirigir una
empresa ética en los tiempos actuales, exige que la formacién de los estudiantes en las aulas
universitarias incluya mecanismos y herramientas que estimulen el espiritu de servicio y las
convicciones morales profundas de los futuros empresarios, para asi, edificar una sociedad
mds justa y humana.

La percepcion ética puede definirse como la manera en la que la gente interpreta los
principios éticos que definen las conductas correctas o incorrectas (Maggalatta y Adhariani,
2020). La percepcidn sobre la ética ha sido investigada en diferentes paises y contextos. El
estudio de Bolivar (2005) refirié a un trabajo inédito realizado por el mismo autor y otros
colegas, en el que se observé que los alumnos universitarios comprenden que ademds de
competencias técnicas, un buen profesional debe ser capaz de actuar éticamente y con res-
ponsabilidad, sin embargo, piensan que la formacién que reciben no incluye una reflexién
profunda sobre la ética profesional.

En la literatura cientifica se encuentran varios estudios enfocados especificamente en la
percepcidn ética de los estudiantes universitarios de ramas relacionadas con los negocios,
la administracién y la empresa. Pallavi y Kaushal (2017) estudiaron la percepcién ética de
estudiantes de una universidad privada, incluyendo en su muestra a estudiantes de las areas
administrativas, y concluyeron que los estudiantes tienen conciencia sobre la ética y que esta
los influencia de manera importante. Asi mismo, la investigacién de Navia et al. (2016) apli-
cada a estudiantes de posgrado, indicé que dentro de las competencias éticas existié un alto
puntaje en el rasgo de responsabilidad, especificamente en la actitud referida a estar dispues-
to a asumir las consecuencias de los errores profesionales.

La incidencia que tiene la formacion universitaria en la percepcidn ética de los estudian-
tes se puede observar al comparar el grado de sensibilidad expresado ante dilemas éticos
entre grupos de estudiantes que se encuentran en niveles diferentes en su carrera de grado o
en programas de posgrado. Davis y Welton (1991) desarrollaron una investigacién en la que
compararon la percepcioén ética de estudiantes de negocios en distintos niveles de sus carre-
ras: estudiantes de los primeros afios, estudiantes en su Gltimo afno de carrera y estudiantes de
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posgrado. Los resultados mostraron diferencias entre la percepcidn ética de los estudiantes
de niveles inferiores y superiores, e indicaron que existia menos diferencia entre la percep-
cién de los estudiantes de niveles superiores y los de posgrados. Parsa y Lankford (1999)
desarrollaron un estudio comparativo entre la percepcion ética de los estudiantes de grado y
los estudiantes de programas de maestria en dreas de negocios, llegando a la conclusién de
que los estudiantes de grado presentaban una tendencia a actuaciones éticas superior a la de
los estudiantes de programas de maestria, y que ambos grupos tenian en comun el reportar
una mayor orientacién hacia la ética cuando mds alto era el cargo ocupado dentro de una
organizacion.

El efecto que pueden tener aspectos como la edad y el género en la percepcidn ética tam-
bién es un tema que amerita andlisis y que se aborda en varios estudios. Xin y Talib (2020)
por ejemplo, citaron la revision de literatura realizada por Dai (2012) en la que se indica que
16 de los 24 articulos revisados (2004-2010) reportaron que la edad no ejercia ningtn efecto
sobre la percepcion ética, mientras que los hallazgos de cinco articulos manifestaban que la
edad ejerce un efecto positivo. Por otro lado, 24 de los 46 articulos revisados no encontraron
diferencias significativas por género, mientras que 22 articulos obtuvieron como resultado
que el género femenino es mas sensible que el masculino cuando se trata de asuntos éticos.
El estudio de Ermasova et al. (2017) desarrollado en Rusia, lleg6 a determinar que las mujeres
que participaron en el estudio presentaron un mayor nivel de sentido ético que los hombres,
y los encuestados de mayor edad reportaron niveles superiores en cuanto a madurez ética
que los jovenes.

El estudio de Pham et al. (2015) sobre la percepcién ética especificamente de estudiantes
de negocios, se realizé en Vietnam y no encontré diferencias significativas en la percepcién
ética entre hombres y mujeres, resultados similares obtuvo el estudio de Sarkessian y Nguyen
(2017) sobre una muestra de estudiantes franceses. En contraste, la investigacion realizada
por Xin y Talib (2020), teniendo como objeto de estudio a estudiantes de pregrado en uni-
versidades de Singapur, en ramas relacionadas con los negocios (34%) y otras ramas fuera de
este ambito (66%), reportd una diferencia significativa entre estudiantes del género femenino
y masculino en referencia a su intencién ética, los estudiantes del género masculino tenfan
mayor tendencia a demostrar intenciones poco éticas en la toma de decisiones que las estu-
diantes del género femenino. Igual resultado mostr¢ la investigacion llevada a cabo por Lima
et al. (2019) con estudiantes de contabilidad y contadores profesionales en Brasil; ademas,
confirma una mayor diferencia en la percepcién ética entre hombres y mujeres, que entre
contadores y estudiantes. En este mismo sentido, Koljatic y Silva (2015) estudiaron en Chile
a los participantes de dos programas de maestria en administracién de negocios internacio-
nalmente reconocidos, y encontraron que las mujeres reaccionaban mas positivamente que
los varones hacia la idea de que las escuelas de negocios aborden temas sociales. Asi mismo,
el estudio de Maggalatta y Adhariani (2020) determiné que el género tenia un impacto signi-
ficativo en la percepcion ética de los estudiantes de Contabilidad, lo cual podria ser atribuido
a la naturaleza competitiva de los varones.

Los afos de permanencia en las aulas universitarias, el contacto con profesores y ma-
teriales que invitan a la reflexion y la carrera estudiada podrian tener alguna influencia en
la percepcidn ética de los alumnos, por ello, la formacién académica es otro de los aspec-
tos estudiados en este sentido. Maggalatta y Adhariani (2020) realizaron una investigacion
con estudiantes del drea Contable y afirmaron que la educacién en Contabilidad tiene una
influencia significativa en la ética de un contador, que requiere el entendimiento de los es-
tudiantes de todo lo referente a la ética en un mundo de una economia globalizada. El meta
andlisis desarrollado por Christensen et al. (2016) indica que, al medir las habilidades de
razonamiento moral, los estudiantes de Contabilidad presentaron indices ligeramente mas
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altos que los estudiantes de otras 4reas, ya sean relacionadas o no relacionadas con los nego-
cios. Xin y Talib (2020) encontraron que la carrera ejerce efecto en la percepcion ética; asi los
estudiantes de Finanzas, Contabilidad y Administraciéon de Empresas tenian una capacidad
mayor de percibir problemas éticos y mostraron tener mayores intenciones éticas que los
estudiantes de otras disciplinas.

Por otro lado, Davis y Welton (1991) resaltan la influencia positiva de la Universidad, pues
sefalan que la mejora del comportamiento ético proviene de multiples exposiciones al entor-
no empresarial, a través de la universidad y no de un solo elemento, sin embargo, la literatura
no llega a un consenso en este aspecto. Segtin la revisién de Dai (2012), ningtin estudio repor-
ta que los afos de educacidn tengan influencia y aproximadamente la mitad de los 11 estudios
relacionados con el drea de especialidad, no reportan efectos. Cuatro estudios encontraron
que la gente con formacidén en negocios tiende a ser menos ética, pero un estudio mostré que
los estudiantes de negocios eran mas éticos.

Muchas universidades y escuelas de negocios, conscientes de la importancia de la re-
flexidén ética en la formacién de los futuros profesionales han implementado cursos y asig-
naturas que abordan directamente esta tematica, pero la pregunta que surge es: ;Estan cum-
pliendo estos cursos el papel que se espera? En este contexto, algunos estudios advierten que
estos no tienen un impacto significativo en los estudiantes de las areas de negocios (Davis
y Welton, 1991; Feldman y Thompson, 1990; Pham et al., 2015; Wynd y Mager, 1989), pero
existen investigaciones que manifiestan lo contrario; por ejemplo, Harris y Guffey Jr (1991)
sostuvieron que la instruccién en temas éticos puede ejercer influencia positiva en la forma-
cién de valores. Un estudio de caracter longitudinal realizado por Murphy y Boatright (1994)
demostr6 que la presencia de comportamientos éticos se incrementa a consecuencia de la
instruccién relacionada con la ética en los negocios. Asi mismo, una investigacion desarro-
llada por Stead y Miller (1988) concluyé que un curso de “Negocios y Sociedad” contribuye
a que los estudiantes consideren la importancia de los aspectos sociales. La investigacién de
Gautschi y Jones (1998) reporta que los estudiantes que toman cursos de ética experimentan
una sustancial mejora en este tema, comparados con los estudiantes que no completan estos
cursos.

Otro aspecto que la literatura menciona como influyente en cuanto a la percepcién éti-
ca de una persona, hace referencia a las ensefianzas recibidas en el ambito familiar, como
lo expresan los hallazgos de Arlow y Ulrich (1988), que indican que tanto graduados como
ejecutivos, fueron interrogados sobre el grado de influencia de distintos factores sobre su
concepcién de ética en los negocios, y resaltaron la formacién en el seno familiar como la més
importante y la formacién de la escuela y la universidad como las menos relevantes. Otros
aspectos que pueden marcar una diferencia en cuanto a la percepcion ética estdn asociados
con la nacionalidad y la cultura (Ulman et al., 2019). Una cultura fuerte, regida por normas
éticas altas, ejercerd una influencia mayormente positiva (Ramirez et al., 2017).

En el &mbito universitario son los profesores los encargados de transmitir los valores de la
profesién a sus alumnos e invitar a la reflexién sobre dilemas éticos, en consecuencia, se vuel-
ve interesante conocer la percepcion ética de quienes imparten los contenidos de las asigna-
turas y contribuyen a la formacion de futuros lideres empresariales. Cabe mencionar que los
estudios que indagan sobre la percepcidn ética de los profesores son escasos en relacién a
aquellos que analizan la percepcién de los estudiantes. Uno de estos es realizado por Adkins
y Radtke (2004), tomando como objeto de estudio tanto a profesores como a estudiantes de
Facultades de Contabilidad de tres universidades en EEUU, llegando a descubrir que la éti-
ca en los negocios y los objetivos de la ética contable son aspectos a los que los estudiantes
otorgan mayor importancia que los docentes. En lo que refiere a los profesores, es oportuno
indagar sobre su percepcién como promotores de reflexiéon frente a los dilemas éticos; en
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este sentido, Gottardello y Pamies (2019) desarrollaron un interesante estudio cualitativo con
profesores de Escuelas de Negocios de cuatro paises europeos: Irlanda, Italia, Suiza y Espaiia,
con el proposito de determinar cudl era la percepcién de los docentes sobre lo qué es la ética
y lo que, en su papel de maestros, podrian hacer para desarrollar la ética en el contexto de la
educacidn en las dreas de negocios. Los resultados obtenidos indican que su concepto de éti-
ca en los negocios se podria resumir en cuatro aspectos: a) la diferencia entre el bien y el mal,
b) cédigos, normativas y valores, c) integridad y honestidad y d) sustentabilidad. Ademads,
descubrieron que los profesores consideran que ellos pueden contribuir a la formacién de los
estudiantes ensenando ética e integridad con ejemplos, sin embargo, la mayoria de docentes
(13 de 17 entrevistados) de un unico pais (Espafa) consideraron que ese no era su rol.

Otro estudio que aborda este tema es el de Zeledén y Aguilar (2020), fue desarrollado
en la Universidad de Costa Rica, los autores trabajaron con una muestra de 147 docentes de
la Escuela de Administracion de Negocios obteniendo como resultado que el 93,9% de los
entrevistados incorporaban el tratamiento de aspectos éticos como parte de sus cursos y el
96,6% mencionaron a la ensefianza ética como un aspecto esencial en la formacién del admi-
nistrador de negocios.

En base a lo anteriormente expuesto, el objetivo del presente estudio fue determinar la
percepcidn de ética de estudiantes y profesores de la Facultad de Ciencias de la Administra-
cion de una universidad privada de la ciudad de Cuenca, Ecuador; buscando identificar dife-
rencias entre docentes y estudiantes, considerando factores como el género, carrera y nivel
de estudios entre otros. En funcién de la revision de literatura, las hipétesis que se plantean
son las siguientes:

H, Los profesores presentan mayor percepcion ética que los estudiantes.

H, La percepcion ética del género femenino es mayor que la percepcion ética del género
masculino.

H, La carrera ejerce influencia en la percepcién ética.

H, Los estudiantes de ciclos superiores tienen mayor percepcién ética que los estudiantes
de ciclos inferiores.

2. Metodologia

Un enfoque mixto (Herndndez et al., 2014) se aplic en esta investigacién. A nivel cuanti-
tativo el disefio fue descriptivo de tipo transversal. El muestreo fue probabilistico, estratifica-
do (por carreras y género) y aleatorio (para la selecciéon de los informantes) (Hair et al., 2010).
La muestra se conformé por 909 estudiantes (NC: 95%, e: 1,1%) de la Facultad de Ciencias
de la Administracién de una universidad privada, matriculados en el periodo marzo-agosto
2020y 53 docentes (NC: 95%, e: 9,3%). Los datos fueron recopilados mediante un cuestiona-
rio digital. Para el andlisis de datos se utilizé el paquete estadistico SPSS v.22 y se utilizaron
técnicas de estadistica descriptiva e inferencial. El nivel de significancia considerado en todos
los casos fue de 0,05.

A nivel cualitativo, como complemento al estudio cuantitativo, se organizaron dos grupos
focales con la tematica “Percepcidn ética de los estudiantes’, mediante la plataforma virtual
Zoom, la cual fue grabada para su posterior analisis. Para los mismos, se conté6 con la parti-
cipacion de 12 estudiantes de la misma universidad privada, pertenecientes a las carreras de
Economia, Contabilidad, Administracién de Empresas e Ingenieria en Sistemas; es oportuno
mencionar que, la mitad de los estudiantes se encontraban cursando segundo ciclo de su pre-
paracién académica, mientras que la otra mitad pertenecian a octavo ciclo.
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2.1 Instrumento

A nivel cuantitativo se utilizé el cuestionario de Parsa y Lankford (1999) en el estudio
denominado “Students’ Views of Business Ethics: An Analysis”. Esta compuesto por 12 items,
medidas en escala de Likert del 1 al 4, donde 1) es Totalmente en desacuerdo y 4) Totalmente
de acuerdo. El participante responde en primer lugar con el rol de empleado y en segundo
lugar con el rol de empleador. Se interpreta de la siguiente manera, una puntuacién promedio
de uno o cercano a uno indica mayor desacuerdo en temas no éticos. El cuestionario tuvo un
Alpha de Cronbach de 0,88. Para el estudio cualitativo se usé una guia semiestructurada con
la temaética de la investigacion.

2.2 Procedimiento

El cuestionario realizado en Google Forms fue enviado a estudiantes y docentes a través
de correo electréonico y WhatsApp, quienes voluntariamente llenaban la encuesta. Los do-
centes de la facultad aplicaron el cuestionario a los estudiantes en sus horas de clase, lo que
permitié que se cumplieran con las cuotas establecidas para el estudio. El estudio cualitativo
se realiz6 luego del estudio cuantitativo mediante la plataforma virtual Zoom.

2.3 Analisis de datos

En primera instancia se trabaj6 con técnicas de estadistica descriptiva (media, desviacion
estandar, mediana, frecuencias y porcentaje). En una segunda fase se aplic6 pruebas de esta-
distica inferencial para identificar la existencia de diferencias entre las distintas puntuaciones
por dimensidn, para este andlisis las técnicas aplicadas fueron U de Mann-Whitney y Krus-
kal-Wallis. Finalmente, se procedi6 a utilizar analisis de regresiéon multiple para identificar
como inciden las carreras en la puntuacién promedio de cada dimensién. La informacion
cualitativa fue analizada en busca de elementos significativos que puedan apoyar la investi-
gacién.

3. Resultados
3.1. Resultados a nivel cuantitativo
Estadisticos Descriptivos

Los datos sociodemograficos (Tabla 1) evidencian que en la muestra de estudiantes (52%)
y docentes (67,9%) constan mas hombres que mujeres. La edad promedio de los estudiantes
fue de 22,25 aiios (DE = 3,11) y de los docentes de 43,66 aios (DE = 8,62). Respecto al estado
civil el 94,5% de los estudiantes son solteros y el 73,6% de los docentes casados. La instituciéon
de estudios secundarios tanto para estudiantes como docentes mayoritariamente es la priva-
da con el 59,50% y 58,5% respectivamente.

En cuanto al tipo de familia prevalece la familia nuclear con el 61,4% en los estudiantes y
69,8% en los docentes. El nivel socioeconémico de estudiantes y docentes es principalmente
el medio con el 81,2% y el 98,1% respectivamente. El origen de estudiantes y docentes es prin-
cipalmente la provincia del Azuay con el 88,6% y 90,6% respectivamente.
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Tabla 1
Datos sociodemogrdficos de la muestra.
Estudiantes Docentes
(n=909) % (n=53) %

Edad promedio 22,25 43,66

De edad 3,11 8,62

Género

Femenino 436 48,0% 17 32,1%
Masculino 473 52,0% 36 67,9%
Estado civil

Casado 40 4,40% 39 73,6%
Divorsiado 5 0,60% 6 11,3%
Soltero 859 94,50% 15,1%
Unién libre 5 0,60%

Instituciéon educativa secundaria

Fiscomisional 98 10,80% 10 18,9%
Privado 541 59,50% 31 58,5%
Publico 270 29,70% 12 22,6%
Tipo de familia

Nuclear 558 61,4% 37 69,8%
Monoparental 174 19,1% 4 7,5%
Extensa 136 15,0% 9,4%
Nuclear sin hijos 9 1,0% 5 9,4%
Reconstituida 17 1,9%

Solo 15 1,7% 2 3,8%
Nivel socioeconémico

Alto 24 2,6% 1 1,9%
Medio 738 81,2% 52 98,1%
Bajo 147 16,2%

Provincia

Azuay 805 88,6% 48 90,6%
Otras 104 11,4% 5 9,4%

Fuente: Elaboracién propia.

Percepcion ética de docentes y estudiantes por el rol en la organizacion

Al comparar la percepcidn de ética entre docentes y estudiantes (Tabla 2) hay diferencias
significativas tanto en la percepcion del rol de empleado (U de Mann-Whitney = 12337, p <
0,05) como de empleador (U de Mann-Whitney = 11728,5, p < 0,05); los docentes estin mds
en desacuerdo en cuestiones no éticas, resultados que confirman la hipétesis uno.
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Tabla 2
Percepcion ética por rol en la organizacion segiin tipo de informante.
Rol en la organizaciéon Diferencia de medias
Tipo de Empleado Empleador
informante Media DE Mediana | Media DE Mediana Ude Sig.
Mann-Whitney | asintdtica
(bilateral)
Docente (n=53) 1,5849 | ,29935 1,5833 1,5833 | ,29689 1,5833 1403,5 0,99
Estudiante (n=909) 1,9654 | ,48251 1,9167 1,9847 | ,48238 1,9167 402478,0 0,34
U de Mann-Whitney 12337,0 11728,5
Sig. asintdtica ,00 ,00
(bilateral)

Fuente: Elaboracién propia.

Un aspecto importante a determinar era si existia un cambio en la percepcién de ética
segun el rol en el que se encuentre cada grupo de andlisis. La prueba de hipétesis indica que
no hay diferencias significativas en la percepcién de docentes (U de Mann-Whitney = 1403,5,
p < 0,05) y estudiantes (U de Mann-Whitney = 402478, p < 0,05) al cambiar de rol.

Las pruebas de hipoétesis aplicadas a las variables de los docentes, no presentaron dife-
rencias significativas a ningtn nivel (rol de empleado o empleador, género, edad, estado ci-
vil, institucién educativa secundaria de procedencia, tipo de familia, nivel socioeconémico
y provincia de origen), concluyendo que la percepcidn ética es la misma en los docentes.
No obstante, en el caso de los estudiantes se pueden apreciar diferencias que se presentan a
continuacioén.

Percepcion ética de estudiantes

La percepcion ética de los estudiantes (Tabla 3) segun el género presenta diferencias es-
tadisticamente significativas tanto en el rol de empleado (U Mann-Whitney = 71961,50, p <
0,05) como de empleador (U Mann-Whitney = 70623, p < 0,05). El género femenino estd més
en desacuerdo con situaciones no éticas, con lo cual se confirma la hip6tesis dos.

Tabla 3

Percepcion ética por rol en la organizacion segun tipo de informante y género.

Tipo de informante Rol en la organizacién Diferencia de medias
Empleado Empleador
Media DE Mediana | Media DE Mediana Ude Sig.
Mann- asintética
Whitney (bilateral)
Estudiante (n=909) Femenino 1,84 0,44 1,75 1,85 0,42 1,83 93273,0 0,63
(n=436)
Masculino 2,08 0,49 2,00 2,11 0,50 2,08 107837,5 0,34
(n=473)
U de Mann-Whitney 71961,5 70623,0
Sig. asintdtica 0,00 0,00
(bilateral)

Fuente: Elaboracién propia.

124



M. Moscoso, C. Durazno, A. Freire-Pesdntez, A. Ullauriy F. Molina REXE 21(47) (2022), 116-132

Las pruebas de hipdtesis indican que no hay diferencias estadisticamente significativas en
la percepcidn ética en el rol de empleado (U Mann-Whitney = 932733, p < 0.05) y empleador
(U Mann-Whitney = 107837,5, p < 0.05).

Existe diferencias estadisticamente significativas entre los promedios por carreras (Tabla
4) tanto en el rol de empleado (Kruskal Wallis = 50,04, p < 0,05) como de empleador (Kruskal
Wallis = 37,51, p < 0,05).

Tabla 4
Percepcion ética de los estudiantes por el rol en la organizacion segiin carreras.

Rol en la organizacién Diferencia de medias
Carrera Empleado Empleador
Media DE Mediana | Media DE Mediana Ude Sig.
Mann-Whitney asintética
(bilateral)
Administrador 1,96 0,48 1,92 1,96 0,49 1,92 64425,5 1,00
de empresas
Contabilidad 1,81 0,46 1,75 1,86 0,42 1,83 20440,5 0,15
superior
Economia 2,03 0,49 1,92 2,05 0,50 2,00 13983,0 0,38
(n=172)
Marketin 2,15 0,47 2,08 2,09 0,45 2,08 4073,5 0,49
(n=93)
Ingenieria en | 2,10 0,45 2,13 2,17 0,49 2,17 2551,5 0,47
Sistemas (n=74)
Kruskal Wallis 50,04 37,51
Sig. asintética 0,0000 0,0000
(bilateral)

Fuente: Elaboracién propia.
Al analizar cambios intra grupos, del rol de empleado a empleador, no se presentan dife-
rencias significativas (p > 0,05).

Para conocer como incide la carrera en el puntaje promedio en el rol de empleado y em-
pleador, se elaboraron dos ecuaciones de regresiéon multiple, en donde la variable dependien-
te (Y) es la variable cuantitativa de la puntuacién promedio obtenida en el rol empleado y de
empleador, y las variables independientes son las carreras.

Y = « + B1 ADMINISTRACION + B2 ECONOMIA + B3 SISTEMAS + p4 MARKETING
+ €

En donde las variables independientes son variables dicétomas que asumen los siguientes
valores:

Contabilidad: 0 variable de referencia
Administracion: 1, Otras 0
Economia: 1, Otras 0

Sistemas: 1, Otras 0

Marketing: 1, Otras 0
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Los resultados de la regresién mdltiple indican que las variables independientes resulta-
ron significativas para cada uno de los modelos (Tabla 5), y los signos que presentan los coefi-
cientes son positivos, lo que significa que cuando estas toman el valor de 1 tendran un efecto

positivo (incremento) sobre la constante, es decir sobre Y (item de valoracion).

Tabla 5
Andlisis de regresion miuiltiple. Incidencia de la carrera en la percepcion de ética por rol en la
organizacion.
Ecuaciones Constante Marketing Sistemas Economia Administracién
Coeficiente Coeficiente Coeficiente Coeficiente Coeficiente
(p valor) (p valor) (p valor) (p valor) (p valor)
R?incremental | R? incremental | R?incremental | R?incremental
Percepcién de la ética desde el rol 1,809 0,336 0,294 0,217 0,145
del empleado (0,000) (0,000) (0,000) (0,000) (0,000)
n=909 F=11.49 R>=0,048 0,187 0,151 0,147 0,117
Percepcion de la ética desde el rol 1,862 0,306 0,232 0,190 0,097
de empleador (0,000) (0,000) (0,000) (0,000) (0,019)
n=909 F=8,66 R’= 0,037 0,157 0,130 0,129 0,078

Fuente: Elaboracién propia.

De la primera ecuacion obtenida se puede evidenciar que al mantener todas las variables
constantes la percepcidn ética en el rol de empleado de los estudiantes de Contabilidad es de
1,809/4, es decir, en desacuerdo respecto a cuestiones no éticas. En tanto que, la percepcién
ética en este mismo rol de los estudiantes de Marketing (ceteris paribus) se incrementa en
0,336 puntos, dando una puntuacién promedio de 2,15/4, la percepcidn ética es menor. Los
estudiantes de Contabilidad presentan una percepcion ética mds alta. En general, el no ser
un estudiante de Contabilidad hace que la percepcidén ética sea menos rigida, siendo los es-
tudiantes de Marketing quienes tienen una percepcion ética mds baja, en consecuencia, se
confirma la hipétesis tres.

Existe diferencias significativas en la percepcion ética de los estudiantes segun el estado
civil (Tabla 6) tanto desde la visién de empleado (U de Mann-Whitney = 16321,50, p < 0,05)
como de empleador (U de Mann-Whitney = 16127, p < 0,05). Los estudiantes con un estado
civil diferente al de soltero tienen una percepcién més alta respecto a cuestiones éticas.
Tabla 6

Percepcion ética de los estudiantes por el rol en la organizacion segiin el estado civil.

Rol en la organizacién Diferencia de medias
Empleado Empleador
Estado civil P P
Media DE Mediana | Media DE Mediana Ude Sig.
Mann-Whitney | asintdtica
(bilateral)
Soltero (n=859) 1,98 0,48 1,92 1,99 0,48 1,92 358994 0,33
Otros (n=50) 1,79 0,47 1,79 1,81 0,47 1,71 1223 0,85
U de Mann-Whitney 16321,50 16127,00
Sig. asintética 0,00 0,00
(bilateral)

Fuente: Elaboracién propia.

Intra grupos no se presentan diferencias estadisticamente significativas al pasar del rol de
empleado a empleador (p > 0,05).
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Existen diferencias significativas en la percepcién ética (Tabla 7) de los estudiantes, segiin
su institucién educativa secundaria de procedencia dnicamente, en el rol de empleado (Krus-
kal Wallis = 9,08, p < 0,05). Al comparar los pares de medias se identific6 que los promedios
de los estudiantes procedentes de instituciones secundarias publicas y privadas son esta-
disticamente diferentes (U de Mann-Whitney = 63607, p < 0,05), esto quiere decir, que los
estudiantes procedentes de instituciones educativas puiblicas tienen valores éticos mas altos.

Tabla 7

Percepcion ética de los estudiantes por el rol en la organizacion segun Institucion Educativa
Secundaria de procedencia.

Rol en la organizacién Diferencia de medias
Institucién
. Empleado Empleador
Educativa P P
Secundaria Media DE Mediana | Media DE Mediana Ude Sig.
Mann-Whitney | asintética
(bilateral)
Privado (n=541) 2,00 0,49 1,92 2,01 0,49 2,00 144924,5 0,78
Publico (n=270) 1,90 0,48 1,83 1,95 0,49 1,92 34209,0 0,22
Fiscomisional (n=98) 1,94 0,42 1,92 1,96 0,44 1,92 4657,5 0,72
Kruskal Wallis 9,08 3,26
Sig. asintética 0,01 0,20
(bilateral)

Fuente: Elaboracién propia.
Intra grupos no se presentan diferencias significativas al pasar del rol de empleado a em-
pleador (p > 0,05).

La percepcién ética segin el ciclo presenta diferencias significativas entre los estudian-
tes de segundo (U de Mann-Whitney = 11192,5, p < 0,05) y octavo (U de Mann-Whitney =
10944, p < 0,05). Los estudiantes de octavo ciclo tienen valores éticos mds altos, resultados
que concuerdan con la hipétesis cuatro.

Tabla 8

Percepcion ética de los estudiantes por el rol en la organizacion segiin ciclo.

Rol en la organizaciéon Diferencia de medias
Ciclo Empleado Empleador
Media DE Mediana | Media DE Mediana Ude Sig.
Mann-Whitney | asintética
(bilateral)
Segundo 2,17 0,46 2,08 2,21 0,49 2,17 21612,50 0,24
Octavo 1,87 0,52 1,75 1,89 0,52 1,83 14546,00 0,79
Ude 11192,50 10944,00
Mann-Whitney
Sig. asintdtica 0,00 0,00
(bilateral)

Fuente: Elaboracién propia.

Intra grupos no se presentan diferencias significativas al pasar del rol de empleado a em-
pleador (p > 0,05).
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3.2. Resultado a nivel cualitativo
Percepcion ética de los estudiantes

En cuanto a los resultados obtenidos dentro de los dos didlogos realizados con los estu-
diantes a través de los grupos focales, se puede destacar que todos concordaban en que la
percepcidn y la ensefianza ética de cada persona proviene de su familia, pues es alli donde
han aprendido sus valores y principios; en tanto que, el papel de los colegios y universidades
se ha convertido en un proceso de reafirmacién de los mismos. Asi, una de las estudiantes
comento, “considero que la ética proviene de la casa y mis profesores, tanto del colegio como
de la universidad, han influido a realzar esos aspectos éticos en mi” (P. Ochoa, grupo focal de
la percepcidn ética de los estudiantes, 19 de noviembre de 2020). Este resultado coincide con
el estudio realizado por Ramirez et al. (2017) en el que expresan que la ética no se ensefa sino
se aprende mirando el ejemplo de las personas que nos rodean; y esto, generalmente sucede
en la nifiez.

Otro aspecto importante a mencionar resulta ser la distincién del género en la percepciéon
ética de la persona; a lo que uno de los participantes acotd, “la diferencia en la percepcién
entre géneros, puede deberse al mayor nivel de atencién que presta el género femenino a
cada una de sus actividades desempeiiadas” (C. Patifio, grupo focal de la percepcidn ética de
los estudiantes, 19 de noviembre de 2020). Asi, todos los participantes restantes pudieron
acordar que el género femenino posee una mayor percepcioén debido a la minuciosidad y la
consideracién de los detalles en cada una de sus acciones.

4. Discusion

El propésito de esta investigacion fue medir la percepcidn ética de los estudiantes y profe-
sores de una Facultad de Ciencias de la Administracion, considerando que los primeros seran
los empresarios y funcionaros de las organizaciones del futuro. El estudio demostré que la
percepcién sobre la ética que tienen los profesores es mayor que la de los estudiantes, ya sea
que adopten el rol de empleado o el de empleador en una organizacién. Uno de los escasos
estudios encontrados es el de Adkins y Radtke (2004), el mismo que present6 un resultado
contario; es decir los estudiantes tuvieron mayor interés por aspectos éticos que sus forma-
dores. Gottardello y Pamies (2019) reconocen, en su estudio con docentes de negocios, que
son ellos quienes promueven a sus educandos el andlisis de los asuntos éticos, sin embargo,
los profesores recalcaron que esa no es su principal labor.

Esta investigacion muestra que el género femenino estd en desacuerdo con situaciones
menos éticas, coincidiendo con hallazgos de otros autores en donde se observa que el género
femenino tiene mayor tendencia hacia actuaciones éticas, como los estudios de Xin y Talib
(2020); Koljatic y Silva (2015), lo cual podria implicar que la ensefianza sobre temas relacio-
nados con la ética requiere de un abordaje distinto para el género masculino.

La carrera profesional fue una variable que determiné que los estudiantes de Contabilidad
mostraran una percepcion ética superior a los estudiantes de las demds carreras. Estudios
como los de Maggalatta y Adhariani (2020), Xin y Talib (2020) obtienen resultados similares.
La carrera de Contabilidad parece ejercer un mayor efecto en este sentido, lo cual podria ser
el resultado de que constantemente estos estudiantes estdn orientados a reflexionar sobre la
responsabilidad compartida que tienen el contador y el gerente de una institucién y las conse-
cuencias legales que podrian presentarse en caso de aceptar ser parte de fraudes corporativos
relacionados con la manipulacién de datos contables o la evasion de impuestos. Esto implica
que los futuros contadores cuentan con espacios suficientes que les permiten adquirir con-
ciencia de la responsabilidad ética de su profesion, sin embargo, los futuros gerentes, econo
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mistas e ingenieros en marketing y sistemas no han tenido estas mismas oportunidades. El
estudio de Dai (2012) mostré que los profesionales con formacion en negocios tienden a ser
menos éticos; sin embargo, se afirma que la formacidn en ética a través de diferentes modali-
dades de instruccién, experimentan en los educandos una mejora sustancial (Davis y Welton,
1991; Feldman y Thompson, 1990; Gautschi y Jones, 1998; Pham et al., 2015; Stead y Miller,
1988; Wynd y Mager, 1989).

A pesar de que son muchas las variables que pueden afectar la percepcion ética de una
persona, las diferencias estadisticas significativas detectadas entre la percepcion ética de es-
tudiantes de ciclos inferiores y de ciclos superiores dan una sefal de que los afios de forma-
cion académica recibidos, si tienen influencia en la percepcién que sobre la ética desarrollan
los alumnos. Si bien las instituciones de educacién superior pueden no ser las que sientan
las bases en este sentido, segtn los resultados de los grupos focales reafirman los conceptos
que se generan desde los hogares. En el trabajo de Ermasova et al. (2017) se evidencié que los
estudiantes de edad superior presentaron niveles mayores en cuanto a madurez ética que los
de menor edad.

El estudio también present6, a través de los grupos de didlogo, elementos que afirman
que la formacion primordial sobre la ética es la que proviene del hogar. Otro aspecto como
el estado civil diferente al soltero, reporta un nivel superior de percepcién sobre la ética. Los
estudiantes universitarios que provienen de instituciones de educacién secundaria ptblica
tienen una mayor percepcion ética en el rol de empleado, que aquellos que provienen de una
institucidén privada.

En resumen, esta investigacién cumple con el objetivo planteado de determinar la per-
cepcidn ética de estudiantes y profesores universitarios y los resultados del estudio confir-
man todas las hipétesis planteadas, generando ademds nuevas preguntas como: ;por qué
existen diferencias en la percepcidn ética por género? ;cudles son las razones por las que los
estudiantes de determinadas carreras tienen una mayor percepcién ética?, interrogantes que
deberian ser respondidas a través de nuevos estudios.

5. Conclusiones

Los resultados obtenidos en esta investigacion permiten hacer aproximaciones en cuanto
a la percepcion que estudiantes y profesores tienen sobre la ética. El trabajo desarrollado
nos muestra que los docentes tienen una percepcion ética mayor a la de los estudiantes; que
mientras mayor sea la formacidn recibida, el grado de conciencia serd también mayor; ade-
mds, que cuando la formacidén profesional, como la contable, debe someterse a una rendicién
de cuentas ante organismos de control, la persona tiende a mantener un comportamiento
mas ético; que ciertas caracteristicas innatas, que pueda tener el género femenino, le permi-
ten reaccionar con mayor ética que el género masculino; que los estudiantes con estado civil
diferente al de soltero, tienen una percepcién ética més alta.

Los docentes al poseer una percepcion ética mds desarrollada que la de sus educandos,
deben generar un compromiso mayor que vaya dirigido principalmente al fortalecimiento de
la ensenanza de la ética en cada una de las asignaturas a su cargo, considerando para ello la di-
ferencia de género, la carrera, la edad, el estado civil, la posicién que, como jefes o empleados
deben asumir en la empresa, y por supuesto, el ejemplo que deben reflejar como formadores
ante sus estudiantes. Las universidades y centros educativos deben promover la implemen-
tacion de estrategias o metodologias para la formacion, orientadas a la consolidacién de una
cultura ética personal que tienda a generar un cardcter ético en las organizaciones a las que
se integren estos profesionales y que permitan incorporar habitos orientados a la edificacién
del ser humano, de las organizaciones y de las sociedades.
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La percepcidn sobre la ética es el reflejo de la formacién en principios y valores que el ser
humano adquiere en el hogar, en la escuela y universidad, y que la perfecciona mediante la
experiencia obtenida de los errores y aciertos de las propias decisiones; opciones de cada dia
que inspiran al ser humano a autoconstruirse en base a una adhesién a principios rectores
que dignifiquen su vida y la de las personas que conforman su entorno.
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RESUMEN

La metodologia Aula Invertida estd siendo cada vez mds utilizada en la educacién su-
perior para enfrentar los desafios de la formacién remota en contextos de pandemia,
asf como para mejorar los resultados de aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, la
evidencia empirica sobre la relacién entre esta metodologia y la participacién estudian-
til es adn limitada e inconsistente. Este estudio indag6 los efectos de la implementacion
de la metodologfa Aula Invertida en linea, desde la perspectiva de estudiantes universi-
tarios de cuarto afio de la carrera de psicologia. El disefio de investigacién fue compara-
tivo, razon por la cual se aplic6 una encuesta antes y después del uso de Aula Invertida
en un curso troncal de la formacion en psicologia social-comunitaria. La encuesta fue
elaborada para indagar especificamente sobre el uso de Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacidn, la gestion del tiempo, la colaboracién entre pares y la participaciéon
en las actividades. Los resultados muestran que los estudiantes redujeron el uso de pla-
taformas basadas en la nube durante el semestre, que valoran el uso de las Tecnologias
de la Informacién y Comunicacién en el curso evaluado, y que valoran la colaboracién
entre pares durante las actividades implementadas. Las conclusiones del estudio resal-
tan la relevancia de privilegiar el uso de ciertos recursos digitales en la formacion de los
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estudiantes, al mismo tiempo que la necesidad de prestar mayor atencién en este tipo
de investigaciones a la influencia del equipo docente en la participacién estudiantil.

Palabras clave: Aula invertida; participacion estudiantil; educacion superior; evalua-
cién.

Exploratory evaluation of undergraduate students’ engagement in
online mode of Flipped Classroom

ABSTRACT

The Flipped Classroom methodology has been increasingly adopted in higher educa-
tion to address the challenges of remote education as well as improve student outcomes
in pandemic contexts. However, empirical evidence on the relationship between the
flipped classroom and student engagement is still limited and inconsistent. This study
assessed the outcomes of the implementation of the Inverted Classroom methodology
on student engagement from the perspective of fourth-year university students. Data
from a pre- and post-survey conducted as part of a community psychology course were
compared using a comparative research design. The major findings show that students
reduced their use of cloud-based platforms and valued the use of ICTs and peer colla-
boration. Directions for future research on the use of certain digital resources in the
training of students and on teachers' influence on student participation are suggested.

Keywords: Flipped learning; student engagement; higher education; evaluation.

1. Introducciéon

La pandemia SARS-COV-2 obligé a las autoridades en la mayoria de paises del mundo a
suspender las actividades educativas presenciales en todos los niveles del sistema de educa-
cién (Fardoun et al., 2020). Esta situacién ha enfrentado a las universidades, y particularmen-
te a profesoras y profesores, al gran desafio de dar clases “en linea” (Garcia-Planas y Torres,
2020), es decir, a cambiar su forma tradicional de “impartir” cursos para desenvolverse st-
bitamente en un entorno virtual de aprendizaje (Pefiuelas et al., 2020). En efecto, a partir de
marzo del ano 2020, toda institucién educativa ha tenido que aplicar una educacién remota
de emergencia (Hodges et al., 2020), sin tiempo para una reprogramacion o adaptacioén de los
programas de ensefianza-aprendizaje a entornos virtuales (Dhawan, 2020), ni para transferir
las metodologias utilizadas en aula hacia los procesos de ensefianza-aprendizaje que se desa-
rrollan en plataformas digitales (Larraguivel, 2020).

En este contexto, la disponibilidad de recursos tecnolégicos no asegura su adecuada uti-
lizacién por parte de las y los docentes. Tal como lo plantea Fernandez (2014) “la educacién
virtual va mas alla que el sélo incorporar nuevas tecnologias” (p. 3). En otras palabras, usar
recursos como Canvas o Zoom no es suficiente para desarrollar procesos de aprendizaje de
calidad en entornos virtuales, en tanto siga prevaleciendo el uso de metodologias tradicio-
nales basadas en la exposicion teérica de contenidos a través de presentaciones (Garay y
Soto, 2021). Estas metodologias no aprovechan de la mejor manera las potencialidades de
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los recursos tecnoldgicos disponibles, y mantienen a las y los estudiantes en una posicién
pasiva que termina por desmotivarlos (Gonzdlez-Gémez et al., 2016; Meguid y Collins, 2017;
Pozo et al.,, 2019). La permanencia del modelo de ensefianza centrado en el profesor como
transmisor de contenidos, también permitiria explicar el hecho de que las y los estudiantes
estarfan habituados a ser espectadores de las clases dictadas por los profesores, y a responder
mecéanicamente a las evaluaciones, viendo disminuida su capacidad de gestion personal (Céu
Teveira y Rodriguez-Moreno, 2010).

1.1 Educacion remota y Aula Invertida

El desafio es utilizar la tecnologia como una herramienta para una educacién remo-
ta, a fin de generar espacios de aprendizaje significativos con metodologias eficientes,
que sean adecuados para este contexto, asumiendo la transformacién digital como una
oportunidad para lograrlo (Barzola-Lépez et al., 2020). Una de las innovaciones recien-
tes en esta materia, corresponde a lo que se conoce como la metodologia de “aula inver-
tida” (Wilson, 2020), la cual consiste en un modelo pedagdgico que invierte la estructura
tradicional de clase expositiva a otra en donde el profesor juega un rol de animador y tu-
tor, mientras que las y los estudiantes, son parte de un proceso activo de aprendizaje por
medio de tecnologias de la informacién y comunicacién (Lee et al., 2017; Olaizola, 2014).

Este enfoque se basa en cuatro pilares: ambiente flexible, cultura de aprendizaje, conteni-
do dirigido, y facilitador profesional (Flipped Learning Network, 2014). El ambiente flexible
refiere a la existencia de diferentes estilos de aprendizaje en que el docente reconfigura el
espacio en donde las y los estudiantes deciden en qué momento aprender, fomentando el
trabajo colaborativo e individual. La Cultura de Aprendizaje postula el cambio del modelo
tradicional, en que el docente es la principal fuente de informacién, a uno que pone la res-
ponsabilidad centrada en las y los estudiantes, aprovechando el tiempo de clases en explorar
temas con profundidad y experiencias de aprendizaje. El Contenido Dirigido apunta al rol del
facilitador de la metodologia como una constante busqueda de ayuda a estudiantes, para de-
sarrollar una comprension conceptual que esté en sintonia con una fluidez del procedimien-
to, seleccionando lo que se necesita ensefar y guiando a las y los estudiantes en cémo obtener
materiales para que exploren por si mismos. Por tltimo, ser un Facilitador Profesional como
un rol en el que durante la clase da un seguimiento cercano y continuo a sus estudiantes,
aportando retroalimentacion relevante de manera inmediata (Monalisa, 2020).

1.2 Resultados de la aplicacion de Aula Invertida

La “clase invertida” estd orientada a aumentar la motivacién y compromiso de los estu-
diantes, particularmente en contexto de educacién remota (Fisher et al., 2018). Numerosos
estudios (Sergis et al., 2018; Su y Chen, 2018; Zainuddin y Halili, 2016) han entregado evi-
dencia que indica que el uso de la metodologia Aula Invertida en estudiantes de educacién
superior mejora consistentemente la motivacién y participacion estudiantil en los cursos de
diversas disciplinas. La participacion estudiantil es considerada como el pilar de la meto-
dologia, entendida como un estado mental positivo que mejora la predisposicion al traba-
jo, caracterizado por altos niveles de energia, concentracion e inmersién, como asi también
un concepto multidimensional que involucra procesos afectivos, psicoldgicos y cognitivos
(Mandernach, 2015; Medrano et al., 2015). La tabla 1 presenta la operacionalizacion del con-
cepto de Participacién Estudiantil ocupado en este estudio:
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Tabla 1
Operacionalizacion del concepto de Participacion Estudiantil.
Concepto Descripcion Dimensiones Variables
Participacién | La participaciéon es- | Uso de TICs. Percepcién de utilidad de platafor-
estudiantil | tudiantil en las acti- mas en linea empleadas para activi-
vidades sincrénicas y dades sincronicas y asincrdnicas.

asincronicas de Aula
Invertida realizadas en
el curso DDI Redes y
Comunidad.

Gestidén del tiempo. | Percepcién de utilidad de tiempo exi-
gido para actividades asincronicas.
Percepcién de control sobre el tiem-
po disponible para actividades sin-
croénicas y asincronicas.

Percepciéon de eficacia en uso del
tiempo para actividades sincrénicas.

Colaboraciéon entre | Percepcion de utilidad de herremien-
pares. tas colaborativas en linea.
Percepcién de actividades grupales.
Percepcién de responsabilidad gru-
pal.

Percepcién de apoyo a pares.

Participacién. Percepcién de involucramiento di-
recto y activo en las actividades sin-
crénicas y asincrénicas.

Fuente: elaboracién propia.

La participacion estudiantil puede verse reflejada en una mejora del rendimiento, dismi-
nuyendo de manera significativa la inasistencia a clases (Karabulut-Ilgu et al., 2018), y au-
mentando el dominio de los contenidos al mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje
centrados en las y los estudiantes (Mingorance et al., 2017). La metodologia Clase Invertida
también trae beneficios para los estudiantes en cuanto a la gestién del tiempo, dado que al ser
una estrategia educativa que fomenta un rol activo de los mismos en sus procesos de aprendi-
zajes, promueve en ellos el desarrollo de competencias de autorregulacién en el uso eficiente
de sus tiempos (Ahmad Uzir et al., 2020).

Pese a los resultados positivos reportados por diversos estudios, existen inconsistencias
respecto a la efectividad del uso de la metodologia de Clase Invertida para mejorar la parti-
cipacién de estudiantes universitarios (Zain y Sailin, 2020). El presente estudio busca contri-
buir a llenar este vacio presentando los resultados de la adopcion de la metodologia de clase
invertida en un curso de cuarto afo de la carrera de psicologia en una universidad chilena.
Los participantes son 37 estudiantes del curso Diagnéstico y Disefio de Intervencién en Re-
des y Comunidad (DDI Redes y Comunidad), impartido durante el segundo semestre acadé-
mico del 2020. El estudio se condujo a través del método de Investigacion-Accion-Participa-
tiva, teniendo como fuentes de informacién la revisién de literatura cientifica, la encuesta y
retroalimentacién permanente con los estudiantes involucrados.

En coherencia con lo anterior, el objetivo general de este estudio es evaluar los efectos de
la aplicacién de la metodologia Clase Invertida en la participacion de estudiantes de 4° afio
en un curso remoto de la carrera de Psicologia. Para alcanzar este objetivo, se establecieron
los siguientes objetivos especificos:
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1. Conocer la percepcién de los estudiantes respecto a las TICs utilizadas, la colaboracién
entre pares, y la participacién en las actividades realizadas durante las clases invertidas del
curso DDI Redes y Comunidad.

2. Explorar los cambios percibidos por los estudiantes tras haber participado en la meto-
dologia Aula Invertida del curso DDI Redes y Comunidad.

2. Método
2.1 Proceso de investigacion

La investigacion fue realizada en la carrera de psicologia sede Santiago, perteneciente a la
Facultad de psicologia de una universidad privada. El numero de vacantes cada afio asciende
a 65 en Santiago y 120 en Concepcidn. Los estudiantes seleccionados en la carrera de psico-
logia deben cursar una malla que ofrece una formacién en las dreas clinica, educacional, or-
ganizacional y social-comunitaria a lo largo de 10 semestres. El curso de DDI Redes y Comu-
nidad se dicta en el noveno semestre, posterior a psicologia social (tercer y cuarto semestre)
y anterior a la prepractica (décimo semestre) y practica (undécimo semestre) del drea social.

Se utilizé el método de investigacion accidn participativa, que consiste principalmente en
la disolucién de la dualidad investigador/investigado propia de la investigacién tradicional
(Hansen et al., 2001). Segun estos mismos autores, la investigacion accién se caracteriza por
tres elementos esenciales: el foco en la accién social, un objetivo de transformacién, y un
proceso participativo.

El estudio se llevd a cabo siguiendo las cinco etapas del proceso de investigacién pro-
puestas por Garcia-Planas (2003): realidad educativa, planificacién y disefio, metodologia de
trabajo, andlisis e interpretacion, e informe y plan de accién. Estas etapas se describen con
mas detalle a continuacién.

La primera fase consisti6 en la toma de conocimiento de la realidad educativa, durante la
cual se realiz6 una exploracion inicial de la situacién-problema que justificaba la investiga-
cién y se elaboré6 un diagnoéstico en base a los antecedentes disponibles (ej.: conversaciones
informales con colegas; experiencia del equipo docente).

La segunda fase fue la planificacién y disefo de la investigacién, durante la cual se definié
el problema de investigacion-intervencion, el grupo-objetivo y se formularon los objetivos
de la investigacion. El problema de investigacion se formul6 como la baja participacion estu-
diantil en las clases del curso DDI Redes y Comunidad en entornos virtuales. El grupo objeti-
vo fue definido como las y los estudiantes pertenecientes al curso DDI Redes y Comunidad,
correspondiente al 4° afio de la carrera de psicologia. La seleccidn de esta asignatura obedecié
a varias razones. En primer lugar, este es el primer curso en donde los estudiantes se famili-
zarizan con la psicologia social-comunitaria y, teniendo una formacién en otras areas de la
psicologia, estos enfrentan dificultades para comprender los modelos conceptuales que se les
presentan. En segundo lugar, se trata de un curso teérico-practico de gran exigencia, ya que
deben aprender a aplicar modelos conceptuales complejos (ej.: modelo de ecologia social)
para el andlisis de problemas psicosociales y el disefio de intervenciones que aborden estos
problemas de forma pertinente y eficaz. En tercer lugar, los estudiantes no pudieron realizar
el trabajo en terreno como estaba previsto, porque la ciudad se encontraba bajo medidas sa-
nitarias de confinamiento frente a la pandemia. La falta de trabajo en terreno contribuy6 en
la disminucién de la motivacién y la participacion estudiantil durante las clases, y entregé la
justificacion para este estudio.
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La tercera fase del estudio correspondi6 a la definicion de la metodologia de trabajo, du-
rante la cual se determind conceptualmente la participacion estudiantil, especificando las
variables involucradas (ej.: uso eficiente del tiempo; aprendizaje colaborativo). Ademads, se
construy6 una encuesta para levantar informacion sobre el antes y después de la aplicacién
de la metodologia de clase invertida, para constatar los cambios producidos por el estudio
en los participantes. Durante esta fase, se implement6 la innovacién metodoldgica de Cla-
se Invertida que consisti6 en el disefio y aplicacion de cdpsulas para cinco clases del curso
DDI Redes y Comunidad. Cada una de las clases invertidas contiene una parte de trabajo
auténomo que se realiza antes de la clase (cipsula y actividad de aprendizaje), y una parte de
trabajo colaborativo durante la clase (ej.: presentaciones grupales). La cdpsula corresponde
a una grabacién asincrénica, en donde el docente presenta los contenidos centrales apoyado
por material audiovisual (ej.: power point, imagenes, videos de corta duracién). Las cdpsulas
tienen una duracion de entre 834 y 24’52. Al final de cada cépsula se solicita a los estudiantes
realizar una actividad de aprendizaje individual o en equipos de trabajo, cuyos resultados
se utilizan como fuente para el trabajo colaborativo durante la clase sincrénica remota. Las
capsulas son alojadas primero en la plataforma Canvas disponible en la universidad y Padlet
para la actividad de aprendizaje, y posteriormente en la plataforma Edpuzzle de uso gratuito
y que cuenta con herramientas de seguimiento de la participacion estudiantil (ej.: respuestas;
porcentaje del video visto; participantes que han visto el video). Durante la clase se utilizan
diversas metodologias participativas (ej.: debates, presentaciones, quizzes) para facilitar la
colaboracion entre pares y entre estos y docente, asi como para acompaiar a los miembros
del curso en la aplicacién de los conceptos a los programas sociales con los que ellos traba-
jan durante el semestre. Junto con lo anterior, se realizaron instancias de retroalimentacién
periddicas con los estudiantes, con el objetivo de recoger su apreciacion de la metodologia
(ej.: calidad de las cépsulas, claridad y pertinencia de las actividades, facilidad de acceso a las
plataformas en linea). En base a estas retroalimentaciones, el equipo docente efectué ajustes
a la metodologia, tendientes a facilitar su uso por parte de los estudiantes, y asi favorecer un
aprendizaje significativo.

La cuarta fase del estudio consistié en la evaluacién del impacto de la aplicacién de la
metodologia de Aula Invertida, la cual se llevé a cabo mediante la informacién recabada de
la encuesta aplicada a los estudiantes antes y después de la intervencion. La encuesta pre-test
se aplico en agosto 2020 a un total de 37 participantes, y la encuesta postest se aplicé en no-
viembre 2020 a la misma cantidad de participantes.

La quinta fase fue la redaccién del informe de cierre del estudio y la elaboracién de un
breve plan de accién, destinado a identificar estrategias que puedan ser utiles a otros equipos
docentes, para enfrentar de mejor manera el problema de la baja participacién estudiantil,
particularmente durante procesos de ensenanza-aprendizaje en entornos virtuales.

2.2 Participantes

En el estudio participaron 37 estudiantes de 4° afio del curso DDI Redes y Comunidad
de la carrera de psicologia de la UDD. Las tablas 2, 3 y 4 presentan diversos aspectos de los
estudiantes que respondieron a la encuesta:
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Tabla 2
Género de los participantes.
Pretest Postest
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Hombre 12 32,4 12 32,4
Mujer 25 67,6 25 67,6
Total 37 100,0 37 100,0

Fuente: elaboracién propia.
2.3 Técnicas de produccion de datos

Para producir informacién primaria sobre los efectos de la investigacién en los estudian-
tes, se construyé una encuesta en base al instrumento construido por Soto y Torres (2016),
que busca medir la percepcién del trabajo colaborativo mediante el soporte didactico de
herramientas digitales, y una encuesta de satisfaccién y percepcién de gestion del tiempo
utilizado en la clase invertida, elaborada por Dafonte et al. (2018). De modo de comparar
los efectos de la implementacion en los estudiantes, la encuesta fue administrada en dos
tiempos: la primera antes del inicio del semestre académico, y la segunda al final del semestre
académico. La encuesta consta de cuatro secciones: i) informacién de identificacién de los
participantes, ii) uso de TICs, iii) colaboracion entre pares, y iv) gestién del tiempo. En este
trabajo se reportan los resultados de los itemes de las secciones ii y iii.

2.4 Estrategia de analisis

Este estudio evaluativo utiliza un disefio de mediciones repetidas con un solo grupo. Un
grupo de estudiantes recibié en un mismo semestre la intervencién de la metodologia de
Aula Invertida, y la participacién estudiantil fue medida con una encuesta administrada antes
y después de la aplicacion de la intervencién. El andlisis estadistico incluye estadistica des-
criptiva, asociacién entre variables usando el coeficiente de correlacién rho de Spearman y
comparacién de rangos medios entre los grupos comparados usando la prueba de los signos
de Wilcoxon. El contraste de hipdotesis se hace a un nivel de confianza de un 95%.

3. Resultados

Esta seccién presenta los principales resultados del estudio asociados a uso de TICs, cola-
boracién entre pares, y participacién estudiantil, comparando estas variables. En base a una
muestra a 37 participantes, se ha procedido a comparar las distintas variables del estudio en
dos momentos temporales (pre y post) para estimar si existen diferencias estadisticamente
significativas. Previo al andlisis, se realizé una inspeccion visual de los datos, y se evalué el
supuesto de normalidad de los puntajes de las variables medidas a través de la prueba de
Shapiro-Wilk, el cual arrojé que ninguna de las variables a comparar se distribuia de forma
normal.

De esta forma, se procedié a hacer una comparacion de los rangos medios de los punta-
jes usando un estadistico no paramétrico, en este caso, considerando que se compara una
misma muestra en una medicién pre-post, se emple6 la Prueba de los rangos con signos de
Wilcoxon, comparando de esta forma el rango medio de cada uno de los items en los dos mo-
mentos de medida. Para estimar la significancia estadistica de dicha comparacidn, se utilizé
un remuestreo usando el método de Monte Carlo en base a 10.000 muestras. Los resultados
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de las diferencias de rangos medios se presentan en la Tabla 3. Se ha decidido presentar las
medias y desviacion estdndar de las variables, en vez de los rangos medios, para facilitar su
interpretacién.

Tabla 3

Comparacion de rangos medios pre-post para los items evaluados.

Pre Test Post test Prueba de

rangos con

signos  de
Wilcoxon

Items M DE M DE z p
Uso de TICs

1. Suelo utilizar plataformas basadas en la nube para| 3.8 | 043 | 29 | .95 |-3.24| .001
fines académicos.

2. Me ha sido facil la transicion a la educacién remota | 2.6 | 0.67 | 3.0 .06 |-1.68| .106
con un mayor uso de TICs.

3. Siento que cuento con las competencias digitales su- | 3.1 | 0.79 | 3.1 98 |-0.38] .755
ficientes para cumplir los objetivos de aprendizaje de
mis asignaturas.

Colaboracion entre pares

4. Considero que las herramientas digitales son impor- | 3.3 | 0.96 | 2.8 | 1.06 | -1.99 | .043
tantes para mi aprendizaje en el momento actual.

5. Me siento a gusto realizando actividades grupales | 2.2 | 1.02 | 2.7 | 1.15 | -1.97 | .046
usando TICS.

6. Creo que la responsabilidad individual y en equipoes | 3.5 | .837 | 3.0 | 1.07 | -1.93 | .052
positiva para el logro de la tarea.

7. Creo que la critica en el grupo me ayuda a mejorar | 3.2 | 090 | 3.0 | 1.04 |-0.69 | .520
mis aportaciones.

8. Me agobia tener que realizar actividades en grupo | 2.2 | 1.09 | 2.1 | 1.35 | -0.41 | .703
online.

9. Me parece conveniente introducir la colaboraciénen | 2.6 | 095 | 2.7 | 1.03 | -0.40 | .694
linea en las actividades de aprendizaje.

10. Me motiva el trabajo grupal, aprendo de las expe- | 2.6 | 1.67 | 2.4 | 1.30 | -0.75 | .463
riencias de otro.

11. Ayudo a mis pares cuando lo necesitan. 35 | 069 | 3.0 | 1.13 | -2.13 | .035
Participacion
12. Participo activamente de la discusién en clases. 20 | 1.16 | 2.7 | 1.01 | -1.30 | .208

13. Realizo todas las actividades o tareas que se solici- | 2.9 | 0.64 | 3.0 | 1.18 | -0.74 | .515
tan fuera del horario de clases.

14. Leo la bibliografia de clases correspondiente segin | 2.5 | 1.01 | 2.3 | 1.23 | -0.68 | .547
el cronograma.

Nota: los puntajes de respuestas van entre 0=Nada a 4=Mucho

Fuente: elaboracién propia.
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Los {tems estdn presentados en tres bloques segiin como fueron consultados. En el pri-
mer bloque, referido al uso de las TICs, solo existe diferencia estadisticamente significativa
en relacion a la frecuencia de uso de plataformas en la nube para fines académicos (z=-3.24;
p=001), donde paradojalmente, los estudiantes presentan un puntaje mas alto en la medicién
inicial. En los otros dos items de este bloque no existen diferencias estadisticamente signifi-
cativas entre los dos momentos de la evaluacién.

Para el segundo bloque de items, referido a la colaboracién entre pares, en general no
existen diferencias estadisticamente significativas en la mayoria de los items, con la excep-
cién de los items 4 (z=-1.99; p=043), 5 (z=-1.97; p=046) y 11 (z=-2.13; p=035), donde el pun-
taje es mas alto en la medicién pre.

En las preguntas del bloque 3, referido a participacion de los estudiantes en la clase, no
existen diferencias estadisticamente significativas en ninguno de los items (p > 0.05), siendo
de los tres bloques, el bloque de items que presenta puntajes medios mas bajos.

Se empled el mismo procedimiento descrito anteriormente para poder comparar las me-
diciones antes después la valoracion de utilidad que los estudiantes hacen de distintas herra-
mientas. En este caso, la valoracion de utilidad de todas ellas fue mds alta en la medicién post
que en la medicidén pre, siendo Zoom y Canvas las mejores evaluadas, sin embargo, existen
diferencias estadisticamente significativas solo en la valoracién que se hace de Padlet (z=-
3.00; p=002) y Edpuzzle (z=-3.38; p=001). Los resultados de dicha comparacién se presentan
en la Tabla 4.

Tabla 4

Comparacién pre-post de la valoracion de utilidad de distintas herramientas.

Pre Post Prueba de

signos de

Wilcoxon

M | DE M | DE | =z )
Zoom 4.5 0.86 4.6 .73 -0.73 .519
Mentimeter 2.3 2.03 3.2 1.61 | -1.91 .055
Padlet 1.2 1.84 3.3 1.60 | -3.00 .002
Canvas 4.4 1.14 4.6 .96 -1.10 287
Edpuzzle 0.6 1.40 3.1 1.58 | -3.38 .001

Fuente: elaboracién propia.

Para evaluar la asociacion entre los distintos items, pre-post, se ha estimado el coeficiente
de correlacion rho de Spearman, se ha incluido a su vez el so de distintas herramientas sobre
las que fue consultado, los resultados se presentan en la Tabla 5.
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Tabla 5
Coeficiente de correlacion rho de Spearman.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1 =
2 -10 -
3 17 37 -
4 21 &2 482 -
5 -08 10 33 41" -
6 19 21 34 35 22 =
7 18 22 18 31 38 427 -
8 .07 -11 -28 01 -24 01 -10 -
=12 03 20 45T 4™ 13 13 22 -
10 07 02 38 03 29 38 31 -39° 39° .
11 39 19 22 21 a7 727 537 .05 08 32
12 223 15 29 48 82 24 41  -25 687 33 01 -
13 -15 -20 -07 21 02 19 -01 -11 22 05 32 .12
14 32 2% -3 15 19 -02 05 25 .18 32 32
15 Zoom 29 40 20 37 39 21 49 -18 16 44 25 .12

16 Mentimeter 07 .16 03 31 40 14 15 10 52 03 31 42

17 Padlet S28 447 11 25 35 07 38 10 .10 -21 .10 30
18 Canvas 25 15 01 22 24 17 60T 02 33 42 45 4
19 Edpuzzle -32 32 -01 26 .10 28 29 -06 .09 -01 26 .12

*p<.05

**p<.01

Fuente: elaboracién propia.

Como se puede apreciar, en general se observan correlaciones bajas y moderadas entre
los distintos items evaluados, en general la mayoria son directas. Sin embargo, algunas co-
rrelaciones son inversas (item 5, item 9, item 12), y corresponde a que en la evaluacién post
responde con una calificacién mds baja que en la evaluacion inicial. A su vez entre las herra-
mientas que muestran mayor estabilidad entre estas dos dimensiones son el uso de zoom y
canvas.

4., Discusion

El propésito de este estudio fue evaluar el efecto de la aplicacién de la Metodologia Aula
Invertida sobre la participacién de estudiantes en un curso remoto de 4° afio de psicologia.
Los principales resultados de este estudio fueron: i) los estudiantes usan plataformas basadas
en la nube para fines académicos con una mayor frecuencia durante la medicién inicial que
durante la medicion final, ii) los estudiantes valoran la utilidad de ciertas herramientas digita-
les (Edpuzzle y Zoom) para la clase invertida, y iii) los estudiantes aprecian algunos aspectos
de la colaboracién entre pares (herramientas digitales; uso de TICS; trabajo grupal) més en la
medicién inicial que en la medicién final.

4.1 Reduccion del uso de plataformas basadas en la nube

El uso y beneficios de este tipo de plataformas de almacenamiento en nube como Google
Drive (Holmes et al., 2015), OneDrive (Yamashita y Yasueda, 2017) o YouTube (Wangy Chen,
2020) estd ampliamente documentado en la literatura sobre Clase Invertida. Para intentar
explicar por qué bajo el uso de estas herramientas entre la medicion inicial y la medicién
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final, algunos estudios entregan evidencia que sugiere que cuando las porciones de clases
en linea y presencial no se encuentran bien alineadas, pueden resultar en una percepcién de
los entornos virtuales como barreras para los estudiantes (Buerck et al., 2003). Esta hipétesis
suena plausible para el caso de este estudio, ya que en ocasiones los estudiantes mencionaron
ciertas dificultades para integrar el trabajo fuera de clases hecho en plataformas con el trabajo
en clases. Por ejemplo, en las primeras clases invertidas algunos estudiantes no entendieron
si la consigna era realizar las actividades fuera de clases en forma individual o en equipo
de trabajo, lo que generd confusién durante la clase presencial. Esta experiencia de falta de
integracion podria haber conducido a los estudiantes a reducir el uso individual de estas pla-
taformas como ocurrié en varios equipos que veian los videos al mismo tiempo a través de la
cuenta de uno de sus miembros. Otra razén que pudo haber reducido el uso de estas plata-
formas a lo largo del semestre, fueron los problemas de conectividad, lo cual tiende a afectar
negativamente la participacién de los estudiantes (Andujar y Cakmak, 2020).

4.2 Utilidad de herramientas digitales

La valoracién que hacen los estudiantes de la utilidad de herramientas como Edpuzzle
y Zoom es coherente con diversos estudios. Por una parte, Serrano y Casanova (2018) des-
tacan como EdPuzzle permite proveer de experiencias educativas rapidas e intuitivas a los
estudiantes, tal como fue el caso en este estudio en que luego de subir los videos de las clases
invertidas a YouTube durante un par de clases, los videos fueron subidos en EdPuzzle, plata-
forma que se mantuvo activa hasta el final del curso. Otros autores (Andujar y Nadif, 2020)
senalan que el uso de este tipo de plataformas puede favorecer la inclusién de estudiantes
con discapacidades y facilitar sus procesos de aprendizaje, ya que les permite ver los videos
las veces que deseen, asi como verlos en momentos y condiciones que les otorgan mayor
concentracion.

Por otra parte, el uso de Zoom, y mas particularmente de algunas de sus herramientas (ej.:
compartir funcién de compartir pantalla), ha sido percibido positivamente por los estudian-
tes en la medida en que altera la asimetria entre estos y los profesores, y les da un sentimiento
de autoria (Blau y Shamir-Inbal, 2017). Incluso hay estudios que sugieren que el uso de Zoom
en encuentros sincrénicos cara a cara, favorece el entendimiento de los contenidos en los
estudiantes (Putri et al., 2020).

4.3 Valoracion de la colaboracion entre pares

Numerosos estudios han reportado efectos positivos de la metodologia clase invertida en
la colaboracidn entre estudiantes (Altemueller y Lindquist, 2017; Araujo et al., 2017; Brewer
y Movahedazarhouligh, 2018). Ahora bien, ; Cémo explicamos el hecho que el aumento en la
aplicacién de la metodologia Clase Invertida se relacione con una disminucién en aspectos
del aprendizaje colaborativo, tales como, la participacién de los estudiantes en la discusion
en clases, el sentirse a gusto trabajando en grupo, y al trabajar de forma colaborativa? Investi-
gaciones como la de Chapman et al. (2006) indican que el trabajo en equipo entre estudiantes
que se conocen, trae consigo un problema de percepcién de injusticia en la evaluacién, que
puede impactar negativamente en la colaboracién. Esto significa que los miembros de cada
equipo que han demostrado un nivel mayor de compromiso con el trabajo conjunto se senti-
rian frustrados y desmotivados, ya que recibiran la misma nota que sus comparieros de equi-
po que no cumplen con su parte de la tarea o lo hacen a destiempo, que no se preparan para
el trabajo, o que no tienen habilidades para comunicar o expresar sus preocupaciones. Esta
hipétesis es compatible con los resultados del estudio de Gémez-Lanier (2018), que muestra
que el trabajo colaborativo puede mejorar sus habilidades, pero no aumenta necesariamente
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su motivacién por trabajar mds duro en las clases invertidas que en las clases tradicionales.
Nuevamente, solo si cada miembro del equipo se encuentra altamente motivado con la tarea,
el equipo podra alcanzar el éxito como un todo. Finalmente, es importante sefialar que para
algunos investigadores (Blau y Shamir-Inbal, 2017), es necesario transitar desde un modelo
tradicional de Clase Invertida hacia uno Holistico en donde se incorporan TICs para me-
jorar el aprendizaje colaborativo y particularmente las estrategias de auto y co-regulacidn,
tanto dentro como fuera de la sala de clases. En el marco de este modelo de Clase Invertida,
el docente juega un rol clave en tanto es instructor responsable de promover el didlogo y la
interaccién continua entre pares.

5. Limitaciones del estudio

La primera limitacién corresponde al hecho de que el autor principal de este estudio cum-
plié al mismo tiempo el rol de docente e investigador. Por esta razon, es posible que ciertos
sesgos estén presentes en la interpretacion de los resultados. Por ejemplo, la reduccién en la
colaboracién entre pares podria estar no solo relacionada con la relacién entre miembros de
los equipos, sino que también con posibles errores o limitaciones del equipo docente para
jugar un rol de facilitacién durante las clases invertidas. Para minimizar este riesgo, una de las
clases invertidas sincrénicas fue observada por un docente especialista en esta metodologia,
quien luego entregé una retroalimentacién al docente encargado del curso. Ademds, se rea-
lizaron reuniones regulares entre los miembros del equipo docente, asi como entre el equipo
docente y una tutora, con el objetivo de reflexionar y hacer ajustes rapidos a la forma en que
se implementaba el proyecto.

Otra limitacion del estudio es el disefio con grupo tinico y una muestra pequena. En efec-
to, debido a barreras logisticas y presupuestarias no fue posible contar con un grupo control
que permitiera comparar los efectos de la intervencién, ni tampoco aplicar la metodologia
en un nimero mayor de estudiantes. Pese a lo anterior, se establecieron multiples fuentes
de informacion (ej.: encuestas; sesiones de retroalimentacién con estudiantes; reuniones de
equipo docente) en base a las cuales se hizo un seguimiento de la aplicacién de la metodolo-
gia en el curso que se reportan en este estudio.

Por otra parte, una de las mayores barreras que enfrenté este estudio fue la pandemia
que ese extendi6 durante todo el afo. Asi, los estudiantes debieron realizar dos semestres
de clases completas en modalidad remota, y gran parte de este tiempo en un estado de con-
finamiento. Entre otros efectos perversos, los estudiantes manifestaron, durante el segundo
semestre, muestras de cansancio, frustraciéon, desconcentracion y temor que pudieron haber
desmotivado la participacion en las actividades propuestas en las clases invertidas. De modo
de contrarrestar este contexto adverso, el equipo docente se concentré en crear cipsulas de
video de calidad creciente, junto con actividades fuera y dentro de clases que favorecieran el
involucramiento de los estudiantes.

6. Conclusiones

La principal conclusién que se desprende de este estudio es la importancia que han ad-
quirido las TICs en los procesos de aprendizaje con estudiantes universitarios. Esto es es-
pecialmente cierto para el caso de una metodologia como Clase Invertida, la cual reposa
fuertemente en herramientas digitales, cuyo principal sentido es facilitar los procesos de
aprendizaje individuales y colectivos fuera y dentro de la clase. La valoracién otorgada a esta
metodologia por estudiantes de 4° afio de la carrera de psicologia ratifica la importancia de
las TICs en la educacién universitaria.
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Luego, es necesario insitir sobre la valoracién que hacen los estudiantes de ciertas he-
rramientas digitales por sobre otras. En este caso, los estudiantes reconocen la utilidad que
tuvieron Edpuzzle, Zoom y Canvas, como medios tecnoldgicos que les ayudaron durante la
realizacién de las clases invertidas. Esta constatacién nos lleva a privilegiar el uso de estas
herramientas en futuras intervenciones e investigaciones.

Finalmente, la metodologia Clase Invertida tiene una influencia en las practicas colabo-
rativas de aprendizaje. Aun cuando los resultados no fueron tan positivos como se esperaba,
surgen nuevas hipdtesis que proyectan esta dimension de la metodologia, poniendo el énfasis
no solo en la interaccién entre pares, sino también en procesos subyacentes como la regula-
cién y coregulacion, y también en el rol del equipo, ya no solo como figura de autoridad en la
sala de clases, sino, que ademads, como facilitador de ecosistemas de aprendizaje.
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RESUMEN

El articulo presenta resultados de un proyecto de investigacion cualitativa realiza-
do por una carrera de Pedagogia, en una Universidad privada, en Santiago de Chi-
le. Se desarrolla durante tres afios, en el contexto de las actividades de vinculacién
con el medio, a través del modelo aprendizaje y servicio. Este consiste en capaci-
taciones y modelamiento dirigido a profesores/as en ejercicio de establecimien-
tos publicos vulnerables, con el propédsito de mejorar el aprendizaje de nifos y ni-
nas desde Pre Kinder a Cuarto bésico. La experiencia involucra la participacion de
académicos/as, profesores/as y estudiantes de pregrado, lo que constituye un apor-
te significativo y sinérgico en los saberes de quienes protagonizan esta experien-
cia. El resultado que este modelo ofrece es una oportunidad de mejora efectiva en
la formacion de futuros profesores y a la vez aporta al desarrollo profesional do-
cente, considerandose un hallazgo el aprendizaje e intercambio intergeneracio-
nal que se produce con el aprendizaje experiencial en la formacién inicial docente.
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Experience of Linking with the Environment, Learning and Servi-
ce as a Collaborative Alliance in Initial Teacher Training

ABSTRACT

This article shows the results of a qualitative research project developed by a group
of students and teachers of a pedagogy career at a private university in Santiago de
Chile that took over three years and was carried out in the context of activities rela-
ted to community bonding through the learning and service model. This consists of
training and modeling tailored to practicing teachers in vulnerable public educational
facilities with the purpose of improving the learning techniques of boys and girls from
preschool up to the fourth grade. The experience involves the participation of aca-
demics, teachers, and undergraduate students, making a significant and synergistic
contribution to the knowledge of the person who plays the main character in this
experience. The result was that this model offers an opportunity for effective impro-
vement in the training of future teachers and, at the same time, contributes to the
professional development of teachers, considering the finding of intergenerational
learning and exchange that occurs with experiential learning in initial teacher training.

Keywords: Initial Teacher Training; service learning; teacher knowledge.

1. Introduccion

En el 4mbito educacional existen desafios que interpelan la construccion de un sistema
educativo mds justo, de calidad y con igualdad de oportunidades para todas y todos los es-
tudiantes, es en esta bisqueda de soluciones que las investigaciones indican como factor
comun de mejora educativa, el fortalecimiento de la formacién inicial y continua de los pro-
fesores en formacién y profesores en ejercicio.

De acuerdo con esto, las instituciones de educacion superior que imparten carreras de
pedagogia, en todo el mundo, se focalizan en alcanzar las competencias y estdndares de de-
sempefio requeridos en cada pais. En Chile, especificamente, los estdndares los determina el
Consejo Nacional de Educacién (CNED), para garantizar pardmetros de calidad educativa y
procesos de acreditacion rigurosos. No obstante, todas estas exigencias demandan aspectos
por mejorar, relacionados con que “la formacion practica no estarfa abordando el amplio
rango de responsabilidades profesionales de la formacién docente” (Montecinos, 2010, p.
11). De la misma forma, las investigaciones revelan que los futuros profesores reconocen una
escasa respuesta como “profesionales adaptativos’, capaces de enfrentar escenarios adversos
y contextualizar la enseflanza en sectores de mayor vulnerabilidad econémica, social y cul-
tural (Hirmas, 2015). Por tanto, la tarea pendiente en formacién inicial docente es fortalecer
el aprendizaje situado del profesor en formacioén, fortaleciendo el hacer en la prictica, en
conjunto con el desempefio profesional, y de esta forma alcanzar una mejora efectiva en la
calidad de la educacién que reciben los nifios, nifias y jovenes de nuestra sociedad.

Desde estos planteamientos, la carrera de Pedagogia en educacién parvularia y educacién
bésica para primer ciclo (PEPEB), de una Universidad privada en Santiago de Chile, realiza
una investigacién accién en el marco de vinculacién con el medio y sus actividades de Apren-
dizaje y Servicio (A y S), en contextos educativos vulnerables de dependencia municipal de la
Regién Metropolita (RM), en Chile.
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El programa de A y S pone a disposicién de diferentes instituciones publicas una pro-
puesta para fortalecer el desarrollo de la calidad educativa. De esta forma, se constituye una
oportunidad de evocar conocimiento, aprender e innovar para los y las docentes en ejercicio,
y la puesta en practica de conocimientos por parte de estudiantes de la carrera, asi como el
fomento por la responsabilidad social, a través de la sensibilizacion de las necesidades rea-
les, la valoracién de su participacion, la implicancia de su rol y sentido de pertenencia a la
carrera al ser integrado el programa por estudiantes de diversas cohortes, contribuyendo la
experiencia en su totalidad a la construccién de su identidad docente. E1 A y S responde a dos
objetivos, uno interno correspondiente a la Universidad, que consiste en aplicar conocimien-
tos en centros educativos de alta vulnerabilidad, implementando estrategias diversificadas,
que sirvan como dispositivo de modelamiento para los y las docentes. El objetivo externo
consiste en mejorar las competencias pedagogicas y disciplinarias del equipo pedagédgico
de un establecimiento, a través de estrategias que les permitan potenciar el drea declarada
como descendida. Especificamente la carrera apoya a un establecimiento educativo publico,
durante un semestre o afo en el drea levantada como necesidad en el diagnéstico o solicitud
explicita de la institucién. Comprende tres sesiones de capacitacion de experto, realizada por
un académico de la carrera, con duracién de 2 horas aproximadamente, que se alternan con
tres sesiones de modelamiento realizado por estudiantes de la carrera en aula, disefiando y
planificando experiencias de aprendizaje innovadoras para llevar a cabo con nifios y nifias o
en su defecto modelarlas al equipo pedagdgico, acorde a las temdticas abordadas en la sesién
previa de capacitacién.

El modelamiento se inicia con el disefio de experiencias de aprendizaje, donde los y las
educadoras del centro proveen los antecedentes requeridos del grupo de nifios y nifias, para
que estudiantes, con la guia de un docente de especialidad de la carrera, planifiquen y mode-
len estrategias educativas innovadoras en el drea convenida, siendo una posibilidad para el
equipo de aula integrarlas, adaptarlas, modificar las propias, logrando un aprendizaje situado
a partir de la reflexion que se desprende en base a las fortalezas y oportunidades de mejora
observadas en el desempeiio de las estudiantes, posibilitando de esta manera la reflexién y
toma de decisiones para fortalecer su propia practica pedagégica. Asi también, la observa-
cién y reflexion del estudiantado al participar y liderar estrategias en un contexto que desafia
y demanda habilidades sociales y personales. Esta instancia constituye una oportunidad de
aprendizaje bidireccional, tanto para el equipo pedagégico como para estudiantes de la ca-
rrera.

El A y S emplea una metodologia tedrica — practica, custodiando una mejora real y con-
textualizada, sesi6n a sesion. Finalizando con una dltima jornada denominada aseguramiento
de los resultados, cuyo objetivo es consolidar lo que se ha alcanzado en conjunto, para disefiar
un plan de mejora para el centro educativo que integre los aprendizajes alcanzados y la per-
manencia en el tiempo en beneficio de los nifios y nifias. El programa finaliza con la entrega
del informe de término, que incluye conclusiones y sugerencias visualizadas por la carrera
para potenciar y fortalecer la propuesta de mejora realizada por el equipo del establecimiento
participante, junto a los resultados obtenidos en la encuesta de satisfaccion de la experiencia,
orientadas a la mejora continua de la oferta que realiza la carrera y la Universidad.

En esta linea, Chiva-Bartoll et al. (2018), refiere que esta metodologia de aprendizaje y
servicio posibilita la interaccién de estudiantes en contextos educativos reales, con demandas
pedagégicas y sociales que comprometen el desempefio de un servicio en una institucién
educativa, lo que contribuye al desarrollo de la identidad profesional y responsabilidad social
al hacer y reflexionar en la practica de los y las participantes en la iniciativa. Asi, se fortalece
la formacion inicial docente, incrementando la participaciéon compartida en escenarios edu-
cativos naturales que favorecen el rol protagdnico, tanto del alumnado como del profesorado,
abriendo nuevos horizontes para la innovacién (Mayor y Rodriguez, 2016).
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La propuesta incluye tres elementos claves de A y S, segin Uruiuela (2018), se parte
con un diagndstico de la institucién asesorada, el cual levanta las necesidades curriculares y
sociales que demanda el profesorado; luego se ofrece el servicio como respuesta a esas nece-
sidades; y finalmente se producen aprendizajes generados en el intercambio de saberes entre
profesores/as en formacion y profesores/as en ejercicio.

De esta manera el A y S permite al profesor y profesora en formacién un aprendizaje
integral y experiencial que profundiza en sus conocimientos pedagégicos y disciplinarios,
promueve el autoaprendizaje, contribuye con la construccién de la identidad docente en un
entorno social, cultural e institucional. Esta concepcién de aprendizaje social permite mejo-
ras, afianzando las competencias docentes, posibilita desplegar habilidades comunicativas
al establecer relaciones personales armoénicas con los profesionales en ejercicio y finalmente
promueve la reflexiéon docente respecto a la importancia e implicancia de su rol en la socie-
dad (Mayor, 2018).

Como principales resultados del programa A y S se destaca: entregar actualizacién de
conocimientos, responder con una solucion concreta a la problemadtica o necesidad identifi-
cada, consolidar los aprendizajes de las estudiantes y consolidar el sentido de pertenencia de
la carrera, a través de la participacion intergeneracional y de variados docentes.

El proyecto de investigacién fue testeado en el afio 2017 en un contexto educativo munici-
pal y se implementé en los afios 2018, 2019 y 2020 en establecimientos publicos en las comu-
nas de Til Til, Penalolén y Colina. El estudio responde a la interrogante: ; Cémo el aprendizaje
y servicio influye a la formacién docente de profesores y profesores en formacién?

2. Marco referencial
2.1 Necesidades de la formacidn inicial docente

El estado del arte respecto a las necesidades que expresa la voz de profesores/as en for-
macién es clara en manifestar que las competencias practicas adquiridas en su proceso de
formacion carecen de experiencias para entender y atender escenarios diversos de aula,
que contemplen el trabajo colaborativo y genera sinergias entre los diferentes actores que la
protagonizan, y de esta manera respondan eficazmente a las problematicas propias de cada
centro educativo. En ese sentido, las asignaturas de Practicas han ido permeando temprana-
mente las nuevas mallas curriculares de las carreras de pedagogia, no obstante, persiste la
necesidad de innovar y buscar nuevos escenarios que potencien habilidades y competencias a
través del desarrollo de aprendizajes profundos extraidos de la experiencia en situaciones que
respondan creativamente a problemadticas reales y contingentes a los escenarios educativos
del siglo XXI (Hirmas y Cortés 2015; Korthagen et al., 2006; Korthagen, 2010).

Los estudios en el contexto chileno, en las tltimas dos décadas, destacan la relevancia de
desarrollar una sélida identidad docente, junto a competencias practicas reflexivas, compro-
miso con la comunidad educativa e innovacién (Vanegas y Fuentealba, 2019). Estos desafios
interpelan a las instituciones formadoras a generar estrategias que respondan a las habilida-
des del siglo XXI, otorgando aprendizajes experienciales reflexivos con un rol articulador en
los procesos formativos (Hirmas y Cortés, 2015; Korthagen, 2010).

Realidades distintas acompaifian el sistema educativo actual, siendo coincidente entre au-
tores el senalar al profesorado como elemento principal en la construccién de aprendizajes
en nifios y nifias. Esta responsabilidad docente debe partir en la formacién inicial, relevando
el papel del profesorado como determinante en la educacién integral del ser humano, una
contribucién que estaré reflejada desde su propia practica. “Uno de estos desafios formativos
pasa entonces por permitir que el profesorado visualice su rol docente como un agente-clave
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para la reconstruccion de nuestras sociedades, contribuyendo a resolver las inequidades de
nuestro actual sistema educativo” (Jiménez y Montecinos, 2018, p. 17).

Toda institucién que forme educadores/as debe responder en su perfil de egreso al tipo
de profesional que desea. Lo que implica ofrecer oportunidades a sus estudiantes para que
puedan aplicar conocimientos y aprendizajes en diferentes contextos. Novoa (2009) sefiala la
creencia preocupante que otorga la responsabilidad a las Universidades en la calidad y per-
tinencia de la formacion inicial respecto a las demandas de la profesion, fundamentando la
necesidad de enfoques centrados en la reflexién permanente y situacional.

Perrenoud (2007) incorpora en la formacién inicial dominios y habilidades que demandan
las nuevas generaciones, como el trabajo en equipo, la participacién en la gestién de la es-
cuela y formacién continua, que les permite tener una mirada critica y propositiva de la rea-
lidad, asumiendo con autonomia los desafios y problematicas del contexto. Asi también Bryk
(2015) aporta una mirada desde la gestidn y el trabajo colaborativo. En este mismo sentido,
debe estar presente el utilizar nuevas tecnologias e implicar a los padres en la tarea educativa
(Valverde et al., 2010), complementando la necesidad de revisar la formacién inicial docente,
conocer a los estudiantes, perfeccionarse y reflexionar como lo seiiala el planteamiento de los
diferentes autores (Barber, 2007; Elmore, 2010; Novoa, 2009).

En sintesis, la formacién inicial debe ampliar dominios y habilidades fundamentales en
respuesta a una sociedad en permanente cambio. Fullan (1996); Perrenoud (2007); Darlin-
g-Hammond (2012); Vezub (2016); coinciden en sefalar la relevancia de cambiar la manera
tradicional en que se aborda la formacion de los y las docentes.

Por otra parte, este cambio en la formacién inicial conlleva un cambio en el desempefio
profesional, porque se espera que los y las profesionales en ejercicio adhieran a una forma-
cién continua, a la reflexiéon permanente y situacional que incremente sus conocimientos
para fortalecer el aprendizaje de sus estudiantes, lo que constituye un imperativo en la res-
ponsabilidad del profesorado (Darling-Hammond, 2001).

La Consultora McKinsey&Company (2007) realiz6 una investigacién seleccionando a
veinticinco paises del mundo, segun el resultado del Programa Internacional para la Evalua-
cién de Estudiantes, analizando tres grupos. Los paises de mejor desempeiio, los paises que
se encuentran en proceso de mejora que implementan cambios significativos y los paises en
desarrollo que experimentan algin tipo de crecimiento. El sorprendente andlisis radica en las
diferencias a nivel de sistema educativo prediciendo el impacto en el aula. Resultando para
todos, comun y determinante, el desempefio del profesor. Entre sus principales conclusiones
sefalan: “La calidad de un sistema educativo tiene como techo la calidad de sus docentes”
(Barber y Mourshed, 2007, p. 15) . Por lo que se puede reafirmar que la calidad educativa se
basa principalmente en la calidad de sus profesores, en sus saberes, principios valdricos y la
forma en que los gestionan para la formacion de un ser humano, parte de una sociedad mds
solidaria, justa y democratica (Ley General de Educacién en su articulo 2°, 2009). Contar con
las personas mas aptas para ejercer la docencia resulta esencial para alcanzar un alto desem-
pefio. Esto es determinante.

2.2 Necesidades en el desarrollo profesional docente

El saber docente no es una transmisién de conocimientos. Las actuales reformas apuntan
al aprendizaje como foco de calidad, posicionando a los nifios y nifias en el centro del queha-
cer pedagdgico. El saber docente deberia ser la integracion de los diferentes saberes. Tardif
(2009) define el saber docente como “un saber plural, formado por una amalgama, més o
menos coherente, de saberes procedentes de la formacién profesional y disciplinarios, curri-
culares y experienciales” (p. 29).
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Otro aspecto relevante senalado por Novoa (2009), es que “el profesor es la persona, y la
persona es el profesor. Es imposible separar las dimensiones personales de las profesionales”
(p- 212), haciendo alusidn a la necesidad de considerar en la formacién, la dimensién perso-
nal que influye en la profesion docente. Tardif (2009) reafirma este planteamiento, sefialando
que el saber de los maestros es una construccién personal, que se relaciona con su impronta
familiar, historia, formacién profesional, lugares y experiencias vividas en la interaccién con
sus estudiantes y contexto. Esto constituye una realidad en los establecimientos educativos
donde se evidencia una diversidad de practicas determinadas por el sello personal del profe-
sorado al servicio del contexto educativo.

En la actualidad se visualizan clasificaciones de saberes diversos, de acuerdo al plantea-
miento de Tardif (2009), se mencionan cinco saberes, el saber profesional como el adquirido
en la formacidn inicial; saber disciplinario que corresponde a un campo del conocimiento;
saber curricular desprendido del marco curricular y cultural; saber experiencial basado en
la validacién del trabajo diario y finalmente expone el saber pedagdgico que proviene de la
reflexién sobre la practica lo que orienta el actuar.

A partir del saber pedagégico, el autor también sefiala que el modelo actual de formacién
del profesorado, considera la necesidad de profesores practicos reflexivos, profesores que
aprenden de sus aciertos y desaciertos y que son capaces de reflexionar sobre ello, al compar-
tir y perfeccionarse en su trayectoria profesional (Tardif, 2009). Por tanto, un saber reflexivo
se asocia a un profesor de calidad, que toma decisiones que responden a las necesidades y
caracteristicas particulares de su contexto educativo.

Se apela a una formacién permanente en el habito de reflexionar, lo que permite desarro-
llar autonomia en el desempefio del rol, capacidad de andlisis y juicio en la medida que los
profesores en formacién puedan vivenciar y desarrollar competencias (Sunza-Chan, 2019), a
través del contacto con la realidad educativa, con las précticas, instancias como el aprendiza-
jey servicio u otras que le posibiliten experimentar en contextos reales lo que es la profesién
docente.

2.3 El aprendizaje y servicio en atencion a la formacién docente

La metodologia de A y S se entiende como la necesidad de atender las demandas sociales
asociadas a los campos profesionales, en educacién se ha incorporado en los programas de
las carreras de pedagogia y fomenta la sensibilizacién de los estudiantes de pregrado con las
problemadticas sociales y curriculares que se viven en los establecimientos educacionales y su
entorno. “En definitiva el A y S es un método pedagdgico de largo recorrido y en constante
evolucion (...) y que sigue reinventdndose con el paso del tiempo” (Chiva et al., 2018, p. 46).

Algunas experiencias de A y S, en formacién inicial docente, sientan precedente a la pre-
sente investigacion, en el cardcter voluntario de la experiencia y los resultados que presentan.
En Espana se han realizado bastantes experiencias de Ay S, algunas de ellas las han desa-
rrollado Aramburuzabala y Garcia (2012), quienes realizan experiencias en la formacién de
maestros de la Universidad Auténoma de Madrid, desde el afio 2008. Las experiencias se
contextualizan en la participacién voluntaria de estudiantes de Educacion Primaria y Educa-
cién Infantil, integrado al curriculo de asignaturas de primer grado. En estas experiencias los
y las estudiantes se comprometen en realizar un minimo de 15 horas de servicio a la comuni-
dad durante el cuatrimestre, realizando atencién a personas con necesidades de aprendizaje,
inclusidn, discapacidad, atencién de menores en riesgo, derechos humanos, entre otras. Los
resultados de la investigacion accion realizada con la experiencia devela que la mayor parte
de los y las estudiantes se muestran muy satisfechos con la experiencia, construyendo una
opinidn positiva del A y S, indicando que el 83,8% sefala que le gustaria participar en otras
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experiencias, el 80,2% considera que su participacion en la comunidad los ha ayudado a ver
cémo se pueden usar en la vida diaria los contenidos de la asignatura, entre otros resultados.
Asimismo, la experiencia de servicio permite a los estudiantes, en un 83.9%, adquirir con-
ciencia de las necesidades de la comunidad. Por otra parte, los resultados indican que los y
las estudiantes reconocen en la experiencia la influencia del A y S en su futuro profesional,
desarrollan actitudes, conocimientos y habilidades que le serdn dtiles en el ejercicio de la
profesion de maestro. No obstante, ha habido un bajo impacto en el desarrollo de habilida-
des de liderazgo (56%), indicando que es posible aducirlo a que se trabaja con estudiantes de
primer afio.

Otros estudios de A y S, realizados por Mayor y Rodriguez (2015) en Espaiia, exponen
resultados donde participan estudiantes en las practicas educativas de A y S, indagando un
aula de primaria con participacién de alumnado y maestras; profesoras de universidad y es-
tudiantes de pregrado y una representante de una entidad social, a través de un estudio de
caso. Los resultados de dicha investigacién constatan que las acciones de A y S promueven la
participacién compartida, favoreciendo el rol protagdénico de estudiantes y profesores en el
transcurso de la intervencién. Por otra parte, los resultados abren la posibilidad de innovar
con nuevos estudios donde se releve la voz de los educandos para la mejora de la educacién
escolar y social.

En nuestro pais, la Pontificia Universidad Catélica de Chile (PUC) publica en el ano 2013
un articulo donde presenta los resultados de las actividades de A y S que realizan, desde el
afio 2005 en la casa de estudios, de forma transversal en las diferentes carreras de pregrado.
En €], exponen el impacto positivo sobre sus principales actores: estudiantes, docentes y so-
cios comunitarios. El modelo tiene un acento curricular asociado a los objetivos de aprendi-
zaje de cada curso y carrera. De esta forma, cada docente que se vincula a las actividades de
Ay S analiza un problema social o comunitario, en donde puedan realizar un aporte desde
la disciplina, verificando la viabilidad del servicio para responder al problema y se evalta
la coherencia con el logro de los objetivos de aprendizaje de la carrera. El modelo implica
la reflexién estructurada como herramienta pedagdgica para dar sentido al aprendizaje que
vincula el servicio. Los resultados apuntan a que se favorece con la experiencia la motivaciéon
por aprender, el desarrollo de habilidades interpersonales y el trabajo en equipo, desarrollo
de competencias técnicas y desarrollo de valores, entre otros.

Ahondando en la literatura especializada en A y S, Batlle (2014) interpela a la comunidad
educativa a comprender cudl es el verdadero sentido de esta forma de trabajo en diferentes
escenarios sociales, argumenta que no existe una formula tnica o un modelo unificador que
la caracterice, solo debe cumplir con la atencién justa y compromiso social de los actores que
la protagonizan en diferentes escenarios. El presente estudio es coherente con el plantea-
miento de Batlle (2014) en la siguiente concepcién:

El aprendizaje y servicio, mds que una metodologia (...) es un movimiento pedagé-
gico que relaciona el trabajo académico y compromiso con la comunidad, dentro
de un marco de respeto, reciprocidad, relevancia y reflexién; es un enfoque que
busca acercar lo personal y lo social, el aula y la comunidad. Comparte con la edu-
cacion para la justicia social supuestos y finalidad, (...) por lo que la colaboracién
entre ambos es mds que necesaria (p. 50).

El presente estudio acoge esta concepcion como sustento de la accién metodolégica em-
pleada, dando fuerza al sentido de colaboracién y aprendizaje sinérgico entre profesores en
formacion y profesores en ejercicio.
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Es importante destacar que la motivacién y vocacién constituyen una realidad de cono-
cimientos, aprendizajes y buenas préacticas pedagdgicas. También es una realidad que para la
formacion de un profesional inciden diversos sistemas como la familia, el contexto, la expe-
riencia educacional, la motivacion y las oportunidades. Desde este planteamiento, el apren-
dizaje y servicio complementa la visién con la que ingresan estudiantes y es un potenciador
para las practicas que se realizan.

En este caso, la experiencia es de cardcter voluntario, sin créditos asociados y posibilita
contribuir desde el aprendizaje, situado hasta convertirse en una estrategia educativa que
fomenta la transformacién social. Vincula el trabajo académico y el compromiso con la co-
munidad. Batlle (2014) refiere que el A y S contribuye con la justicia social, porque facilita
que los y las estudiantes aprendan a valorarse, confien en los demads, trabajen de manera
colaborativa, compartan sus ideas en temas de interés. Por lo que respetar y valorar las ha-
bilidades, diferencias, intereses y opiniones de otro como legitimo otro es un elemento clave
que orienta, en este caso, la accién docente.

La participacion voluntaria de estudiantes activa sus aprendizajes profesionales, lo que
devela desafios en el rol formador y la mejora de su practica docente, de esta manera, emerge
la reflexién y obliga a profesores en formacién y profesores en ejercicio a cuestionarse sobre
sus desafios, esto es un aspecto relevante en la mejora y calidad de la educacién de nifios, ni-
fas y jévenes en contextos de vulnerabilidad (Mayor, 2015; 2016; 2018). Esta oportunidad de
participar en experiencias diversas, resolviendo necesidades, promueve el rol protagénico en
la formacién inicial docente (Uruiiuela, 2018) y, por consecuencia, previene o cautela futuras
frustraciones que se experimentan en la practica pedagdgica, y que muchas veces coarta los
principios vocacionales de muchos profesores en ejercicio.

3. Metodologia de la investigacion

Se utiliza una metodologia cualitativa de alcance exploratorio, la cual se sustenta en la
comprension de los procesos de interaccién social, interpreta la realidad en forma individual
y grupal, relevando la significatividad de lo observado, aprendiendo desde la comprensién de
la realidad su sentido interior y profundo de los fendmenos y personas implicadas en el estu-
dio social. De esta forma, “el investigador se sitta en el lugar natural donde ocurre el suceso
en el que estd interesado, y los datos se recogen a través de medios naturales: preguntando,
visitando, observando, escuchando, etc” (Rodriguez et al., 1996, p. 23). El estudio se enmarca
en la tipologia de investigacion accidn cooperativa, destacando el cardcter preponderante de
la accién, concretando un papel activo de los sujetos que participan, cuyo punto de origen
surge en los problemas de la prictica educativa (Rodriguez et al., 1996).

La investigacion se desarrollé en tres instituciones educativas publicas que presentan
problemdticas educativas y sociales, las cuales presentan una categorizacidén de desemperio
insuficiente y un indice de vulnerabilidad escolar sobre el 80%', siendo mas bajo que estable-
cimientos de su mismo nivel socioeconémico. De esta forma, se fundamenta la propuesta de
Ay S, donde estudiantes de pregrado acceden a problemas y necesidades del exterior, que
implican intereses colectivos para desarrollar habilidades sociales y profesionales con una
mirada abierta, critica y transformadora (Uruiiuela, 2018).

Tal como se sefial6 en acdpites anteriores, se puso a disposicion de las instituciones una
propuesta para fortalecer el desarrollo de la calidad educativa, a través de un modelo de ca-
pacitacion y modelamiento a docentes, durante los ailos 2018, 2019 y 2020, lo que posibilita
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el disefio de investigacién accién (IA), que como concibe Sandin (2003) la principal intencién
es propiciar un cambio en ese escenario social, para transformar la realidad y que docentes
y estudiantes que interactian en la experiencia tomen conciencia de su papel en ese proceso
de transformacién.

El estudio responde a ;como el aprendizaje y servicio influye a la formacién docente de
profesores y profesores en formacion? de esta forma, “la investigacion-accién construye el
conocimiento por medio de la prictica, a través de etapas que se resumen en la deteccion
del problema, la planificacién, la implementacién para concluir con la retroalimentacién y
reflexién” (Herndndez et al., 2010, p. 511).

Atendiendo a estas etapas, el diagndstico se realiza con docentes y directivos, para esta-
blecer las principales problemdticas de los profesionales que atienden desde Prekinder a 4°
bésico, en cada uno de los establecimientos publicos seleccionados, en cada afio. A continua-
cidn, se extraen diferentes problematicas: en el afio 2018, Actualizar las practicas y estrategias
a través del juego y las artes musicales; 2019, Actualizacion de las Bases Curriculares Educa-
cién Parvularia 2018 y metodologias basadas en el juego; afio 2020, Actualizacién de meto-
dologias en Lenguaje verbal y pensamiento matemdtico. Con esta informacion, se disefia el
modelo de servicio especifico para atender las necesidades de cada establecimiento.

El actuar y observar se desarrolla diferenciadamente cada afio entre los meses de mayo y
octubre, con una muestra total de 9 educadoras de parvulos; 10 profesores/as de educacion
basica y 36 estudiantes de pregrado de la carrera PEPEB, aplicado en aulas de educacidn par-
vularia y educacién bésica hasta 4° afio. Los objetivos y actividades realizadas en cada afio se
detallan a continuacién:

El Objetivo General transversal de la experiencia de A y S es: Aplicar conocimientos peda-
gdbgicos y disciplinares en centros educativos de alta vulnerabilidad, implementando estrate-
gias diversificadas y juego para los niveles Prekinder a 4° bésico, que sirvan como dispositivo
de modelamiento en los talleres realizados a docentes.

Acciones realizadas:

1.- Identificar la problematica y necesidades del profesorado.

2.- Disefo de la propuesta que consistid en sesiones de capacitacion dirigidas a docentes
del establecimiento realizadas por expertos con la participacién de estudiantes de la carrera
en la sesién y el modelamiento, coherentes a la temdtica de la capacitacién, realizadas por
estudiantes de la carrera en los niveles Prekinder a 4° Basico, guiadas por académicos/as en el
disefio e implementacién de la planificacién.

3. Evaluacidn de la experiencia y propuestas de mejora para préxima implementacién en
sesiones de focus group con docentes y estudiantes.

La investigacién accién fue dando pistas claras sobre los alcances que tendrian los resul-
tados producto del seguimiento de cada accién realizada, focalizada en conocer los saberes
presentes en el desempeno de los profesores y el impacto de la participacién en experiencias
de A y S de las estudiantes que participaron activamente en el proceso. Esto tltimo, se con-
vierte en un hallazgo fundamental dentro de la misma experiencia.

El objetivo general de la investigacién accion es: Indagar sobre los aprendizajes sinérgicos
que se generan en una experiencia de aprendizaje y servicio en un modelo de formacién con-
tinua. Los objetivos especificos que conducen a la respuesta del objetivo general comienzan
por identificar los saberes docentes que inciden en la practica pedagégica del profesorado
que ejerce en contextos vulnerables. En segundo lugar, se pretende determinar las fortalezas y
obstdculos que se presentan en la experiencia de aprendizaje y servicio realizada. Y finalmen-
te reconocer la incidencia del aprendizaje situado que proporciona el A y S en la formacién
inicial docente.
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Los instrumentos y técnicas utilizados para la recoleccion de datos fueron: registros de
observacién de las sesiones, focus group de entrada y salida, documentacién fotogréfica y
videogrifica, cuestionarios con escala Likert. Con estos datos recogidos de la realidad del
contexto investigado, se captura la realidad y permite entender los motivos subyacentes, los
significados y razones internas del comportamiento observado (Hernandez et al., 2010). Se
aclara que las preguntas orientadoras del focus group y el cuestionario con escala Likert se
sometieron a validacion de experto.

El anélisis de la informacidn se realiza sobre las transcripciones realizadas de los dife-
rentes instrumentos aplicados, para ello se utiliza el esquema general propuesto por Miles y
Huberman (1994), a través de tareas de reduccién de datos, presentacion de datos, extraccion
y verificacién de conclusiones. El andlisis realizado no define un proceso lineal, por contrario
es dindmico y pasa de un punto a otro de forma alternada al analizar los datos. De esta forma
se extrae informacién mediante el andlisis del discurso de las personas sujeto de estudio. El
procesamiento de la informacidn fue realizado con el software de datos cualitativos Atlas.ti8,
el cual favorece el tratamiento de los datos para realizar la codificacién de citas y su concu-
rrencia en tres categorias mayores, como se aprecia en las siguientes figuras.

Figura 1

Redes de codigos correspondiente a las categorias en el andlisis de los datos. 1°Categoria sa-
beres docentes y saberes en formacion; 2°Categoria: aprendizaje significativo de los y las do-
centes en la experiencia de a y s.; 3° Categoria: aprendizaje situado de los y las estudiantes en
formacion.

Fuente: Elaboracién propia en Atlas. Ti8.
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4. Resultados

Los hallazgos se presentan con el desarrollo de las tres categorias y la respuesta a los ob-
jetivos planteados.

4.1 Primera Categoria: Saberes docentes / Saberes docentes en formacion

Se vincula con el objetivo: Identificar los saberes docentes que inciden en la practica pe-
dagdgica de profesores/as que ejercen en contextos vulnerables.

El andlisis pone de manifiesto que el saber imperante en el ejercicio docente refleja el
predominio de un saber experiencial, su efectividad en la practica lo ha validado. Esta mirada
refleja y otorga sentido a una accién pedagégica paralizada en las resistencias y obstdculos
atribuidos al contexto. Las respuestas de docentes en ejercicio coincidieron en seiialar que
la accién educativa que realizan se basa, la mayoria de las veces, en experiencias que les han
resultado para un fin determinado, de acuerdo a sus concepciones pedagogicas.

“...pongo de todos los tipos de mtisica en la sala de relajacidn, reggaetén, bachata, incluso
digo quien sabe bachata y los hago bailar, para agotar tensién, se cansen un poco y bajen los
niveles, a mi me da buenos resultados para calmar un poco...” (focus de salida 2018).

En otra cita, se aprecia cémo la misma estrategia desde la perspectiva experiencial opues-
ta, actia de acuerdo al resultado en sus propias experiencias.

“Yo no utilizo generalmente la musica en clases, cuando me toca artes musicales gene-
ralmente pongo musica folcldrica y de las zonas (...) es que los nifos siempre les gusta muy
fuerte, entonces intento ponerla mas despacio, entonces empiezan los problemas y les digo:
- bien sencillo no usamos musica-, o empiezan, - no, yo quiero esto-, entonces opto por no
usar” (focus de salida 2018).

Lo expuesto concuerda con Gauthier (2013), quién argumenta que la construccién de
saberes en los docentes estd fundada en la experiencia y reiteracién de acciones que les han
resultado en la préctica. Por otra parte, se observa que existen saberes subyacentes al saber
experiencial, los cuales se revelan en esta investigacién, codificados como saberes dormidos
en el andlisis. De esta forma, los docentes validan en su discurso la prevalencia de lo que
les reporta la experiencia, obstaculizando alternativas o innovaciones para implementar en
el aula, por tanto, al no estar presente una practica reflexiva permanente no se renuevan,
quedindose con modelos de ensenanza tnicos para enfrentar las demandas de diversidad
actuales.

El cambio se visualiza dificil de implementar, pero no imposible, debido a constructos
personales, que se anticipan a los acontecimientos, sumado a esto, los obstdculos externos a
su gestion que no les permiten avanzar. Sin embargo, existe en los docentes la conciencia de
una necesidad de innovar las actuales practicas y disposicion a participar de capacitaciones,
como se observa en las siguientes citas:

« . . . . ’ . . ”»
La verdad me sirvi6 para refrescar los conocimientos que tenfa y por rutina se olvidan

“Aprendi que la inclusién no significa necesidad especial, sino mas bien es un todo”

“La importancia del juego, tomar en cuenta al nifio como sujeto de derechos”

“Hoy recordé lo importante que es escuchar a nuestros estudiantes y validar también sus
ideas” (focus de salida, 2019).

En este mismo sentido, el uso de la tecnologia en el aula para beneficio del aprendizaje
de los nifios y nifas es atn lejano. Los y las docentes declaran que el uso del celular en los
recreos es excesivo, lo que implica la inexistencia de juegos colectivos, generando una nueva
barrera en sus practicas. Comprender que el uso de la tecnologia es una realidad hoy y que
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los interpela a adaptar las actuales estrategias a las necesidades e intereses de sus estudiantes
es un desafio para algunos docentes en ejercicio. En el siguiente comentario se evidencia la
falta de actualizacion e indagacidn profesional para enriquecer las estrategias metodolégicas,
aunque si se observa la conciencia de los docentes que es una mala prictica.

“Yo solo sé cantar caballito blanco, chu chu gua, la casita asi, yo tengo una casita, enton-
ces, mira, yo soy profesora de xxx, entonces, yo a mis nifios, ahora les enseiio la casita y el chu
chu gua y los papds de mis nifios se saben el chu chu gua y la casita, porque se los he ensenado
yo, o sea no se ha variado nada, me aterroriza..” (focus de salida 2018).

“Por lo menos yo no sé, yo estoy hablando desde mi experiencia, yo fui valorizando otras
cosas mds que esto y me quede pegada y hago las mismas cosas” (focus 2018).

Ante estas declaraciones una estudiante de la carrera, participante en la sesidn, sugiere
una forma de incorporar el interés de los nifios por los recursos tecnoldgicos en periodos de
transicidn. Esta intervencion devela la interaccidn positiva de las sesiones vivenciadas, donde
surgen valiosos intercambios generacionales.

“Una estrategia que yo he utilizado en practica de basica, para no prohibir el uso del ce-
lular, es el just dance ..., entonces uno lo proyecta, es una caricatura bailando musica actual,
todos se paran, bailan y después todos respiramos, la idea es usarlo cinco minutos, como una
forma de calmar a los nifios/as y disponerlos para la clase” (focus salida profesores y estu-
diantes 2018).

Otro aspecto observado en la mejora de las practicas educativas radica en justificar su
desempeiio apelando al tipo de estudiantes que atiende el establecimiento, indice de vulnera-
bilidad y necesidades educativas especiales. Sin embargo, podemos encontrar una reflexién
que demanda la construccién de conocimientos en la prictica que anticipen la préctica frus-
trada de docentes en ejercicio que enfrentan escenarios desafiantes.

“Yo sali de la universidad (...) a hacer clases a un curso perfecto... ideal... y en ningtn
minuto el curriculum de mi universidad apunté a nifios con problemas de aprendizaje, en
ningtn ramo, ni siquiera lo tocamos, y cuando yo llegué a trabajar aqui se trabajaba un térmi-
no que se conocia como diferencial, y se hacia diferencial, y se hacia un apoyo con los nifios,
pero no se sacaban del aula, se cambiaban de jornada, se traian en la jornada contraria y se
le fortalecia en la dificultad que tuviera, y ... pero nunca salian del aula y estaban siempre
alli, pero (...) nos hubieran preparado... yo no sali con ninguna preparacién para trabajar con
nifios con dificultades de aprendizaje. Por eso les digo, uno es autodidacta..”

Tardif (2009) afirma que las/los profesores que aprenden y son capaces de mejorar, re-
flexionan sobre sus pricticas a razén de la experiencia acumulada, esta actitud se requiere
para el fortalecimiento de la calidad educativa.

4.2 Segunda categoria Aprendizaje significativo de los y las docentes en la experiencia
deAyS

Se vincula con el siguiente objetivo: Determinar las fortalezas y obstdculos que se presen-
tan en la experiencia de aprendizaje y servicio realizada.

Durante la experiencia de Ay S, los y las docentes sefialaron que poseen los saberes reque-
ridos para un buen ejercicio docente, y se generaron espacios de reflexiéon que permitié mirar
criticamente sus actuales practicas educativas y las de sus establecimientos. No obstante,
estos saberes no logran ingresar al aula de manera propositiva, quedandose en el plano ex-
plicativo. Desde esta perspectiva, docentes reconocieron que las instancias de capacitaciéon y
modelamiento permitieron recordar aquellos saberes dormidos en sus practicas pedagdgicas
de forma significativa, agradeciendo el modelo de capacitacién que incluye la participacién
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de estudiantes de los distintos afios de la carrera, que aporta y renueva sus saberes e identidad
docente.

“Varias de las sesiones que tuvimos, la de la planificacién en 5 pasos a nosotros nos sirve
para reflexionar, para ver si estamos o no estamos haciendo esas cosas... la actividad que hi-
cimos aqui afuera con las chiquillas, que pasamos por estaciones, con el papel maché, con los
recortes, (...) nos permite de vez en cuando aplicarlo en algunas de las situaciones de clases”
(focus salida 2018).

“Acd tuvimos una escuela de verano... que se llamaba “La magia de la lectura” (...) vienen
como unos trampolines, (...) y por lo tanto la mayoria de los alumnos (...) ya tenfan conoci-
miento de los susurradores, de los paraguas (...) asi que ya lo conociamos” (focus salida 2018).

“Considerando la diversidad que existe en mi sala se logré el mutuo apoyo en los nifios y
esto en ocasiones se deja de lado” (focus salida 2019).

“Tengo el deber de bisqueda de didlogo con los nifios para mejorar el desempefio con
otros adultos, no se comportan respetando las normas de la rutina y les dificulta mantener el
silencio para escuchar (...) adultos que no le son significativos” (focus salida 2019).

En este sentido, el profesorado valora la capacitacion tedrica que evoca los saberes curri-
culares, metodoldgicos y profesionales recibidos en su formacion inicial docente. Desde otra
perspectiva, también relevaron que la presencia de las estudiantes les transmiten aspectos
dormidos de su propia vocacidén docente y que adquieren significatividad en la experiencia.

“Siempre necesitamos energia de alumnas jévenes, permite reflexionar sobre nuestras
practicas pedagdgicas”.

“...esta pureza, esta juventud, esta iniciativa de las niflas me invité a recordar que eso
era muy importante y que quizas yo lo dejé un poco de lado, entonces no al 100%, no son
unas clases maravillosas y saltarinas todo el dia las mias, pero si... lo tengo mas presente (...)
algo que me doy cuenta, en la mafiana bostezan mucho... y cuando he trabajado estas cosas,
cuando hicimos las letras con papel maché y todo eso, que vimos, no bostezaron, entonces
yo siento que para mi fue una inyeccidn, -recuerda-, esto es lo que sirve, este es el camino..”
(focus de salida profesores 2018).

“Lo nuevo fue que las jévenes en un momento se sentaron en el piso para que los estudian-
tes manipularan los diferentes objetos” (focus de salida 2019).

“Las dindmicas grupales son muy importantes para promover los aprendizajes de forma
transversal. Me hizo ver que es una préctica que se debe seguir realizando” (focus de salida
2019).

Otro elemento que se enmarca en esta experiencia tiene relacién con la posibilidad de
constatar cémo el profesor/a en formacion es capaz de interactuar con nifios y niflas de ma-
nera armonica, esto fue destacado por el equipo docente como un aprendizaje, adquiriendo
una mirada externa de lo que pasa en su propio contexto, con una mediacién diferente. Lépez
(2012), nos dice claramente que “El profesorado es pieza fundamental para el cambio en las
escuelas” (p. 149), enfatizando que los obsticulos para que estudiantes aprendan pasan por
terminar con aquellas limitaciones del contexto que impiden que los nifios y nifias accedan,
aprendan y participen en igualdad de condiciones en el proceso de aprendizaje, respetando
sus diferencias y abordando las particularidades de su contexto como sujeto de derechos.
Esto se evidencia en la siguiente declaracion realizada por una profesora.

“Yo rescaté de ellas (estudiantes)... la dulzura y suavidad con la que ellas se referian, tra-
taban a los nifos, - yo soy una vieja gritona, soy stper chillona, entonces ahora yo... - jestoy
gritando! - y me acuerdo de las nifias... y eso me gusté mucho. a lo mejor no son cosas tan
técnicas, tan pedagdgicas, tan de contenido, pero eso a mi me sirvié mucho, esa dulzura con
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la que ellas hablaban con los nifios...era lo que yo senti, que los tenia absolutamente encan-
tados” (focus de salida 2018).

Se puede concluir en esta categoria que un docente nunca debe dejar de aprender, cul-
tivando sus saberes a través de la actualizacién y permanente reflexion sobre sus practicas,
esto debe ser complementado por una efectiva interaccion entre pares, trabajo colaborativo,
acompanamiento en aula, espacios para la reflexién; todo esto liderado por una efectiva ges-
tién directiva que articule el adecuado manejo y asignacién de tiempos para estos propositos.

4.3 Tercera categoria “Aprendizaje situado de las y los estudiantes”

Se vincula con el siguiente objetivo: Reconocer la incidencia del aprendizaje situado que
proporciona el A y S, en la formacién inicial docente.

Desde la perspectiva del aprendizaje estudiantil, esta categoria surge como un valor agre-
gado a la formacion inicial. De acuerdo a las declaraciones de participantes, la expresan como
una experiencia significativa e innovadora debido al formato de la intervencién, donde ellas®
se vieron desafiadas a trabajar en areas especificas del curriculo, que no necesariamente ha-
bian sido cursadas en la universidad, favoreciendo el trabajo colaborativo y desarrollo de la
autonomia profesional, todo esto se complementa con el sentido de responsabilidad social
que promueve la universidad. Al ser una actividad voluntaria fomenta el compromiso con la
carrera, asi como despliega habilidades comunicativas y de liderazgo, profundizando en las
dreas especificas requeridas para el modelamiento.

Al trabajar en los niveles de Prekinder a 4° basico las estudiantes fueron interpeladas a
poner en préctica sus conocimientos sobre graduacion y articulacidn de los aprendizajes de
los nifios y nifias de estos niveles, reflejando la caracteristica identitaria de la carrera; todo
esto insidi6 positivamente en la construccién de conocimientos pedagdgicos y disciplinarios
esenciales para su futuro ejercicio docente. Al enfrentarse con esta realidad las estudiantes
lograron reflexionar y valorar la instancia de aprendizaje y servicio lo que se aprecia en las
siguientes afirmaciones.

“Me encant? ser parte de esto, sin duda hubo un antes y hay un después en mi perspecti-
va de la educacidn, de la inequidad que existe en nuestro pais actualmente” (focus de salida
2018).

“(...), puedo observar desde el curriculum y del lenguaje, pero, sin duda, esto permitié
poner en accidn los aprendizajes en esas dreas” (cuestionario 2020).

“(...) pudimos entregar los conocimientos aprendidos a un grupo de educadoras para in-
novar la implementacion de la lectura en educacién inicial” (cuestionario 2020).

“Puse en practica mi liderazgo, el poner en préactica algunos conceptos, habilidades y
competencias que vimos en otros ramos, los cudles aportaron a mi quehacer pedagégico”
(cuestionario 2020).

“Puedo comentar que una de las fortalezas adquiridas durante esta capacitacion fue el
manejo de exponer una clase a educadoras de parvulos, poder comunicar mis conocimientos
y desenvolverme en el drea de la educacion aportando a la mejora de estrategias mds lidicas
y motivantes” (cuestionario 2020).

2. Se aclara que respetamos el lenguaje inclusivo, no obstante, en ocasiones de habla de ellas, debido a que la ca-
rrera cuenta solo con estudiantes de género femenino, no porque se discrimine el ingreso en términos de género,
sino que s6lo hemos tenido mujeres que se matriculan en esta carrera.
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En las declaraciones de estudiantes se observa una valoracién respecto a la formacién
recibida en la universidad y la oportunidad de participar en la experiencia de A y S. Existe un
reconocimiento por aprender de profesores en ejercicio; por el desempeiio de sus pares que
cursan en otros anos; asi como la importancia del sentido de pertenencia, al formar parte de
un grupo mayor.

Es relevante reiterar en esta categoria la construccién del aprendizaje colaborativo que
surge de las interacciones entre estudiantes de diferentes generaciones, lo que conlleva aban-
donar el paradigma tradicional que ubicaba al docente como unico responsable de lo que
ocurria en su aula, a pesar de que el docente es el principal responsable, no es un ente aislado
de su contexto educativo, disponiendo de apertura al trabajo con otros docentes, directivos,
familia y comunidad.

“Me gusta mucho poder participar en estas instancias, sobre todo con los adultos. Las
profesoras en todas las asignaturas explican la teoria y la practica, pero escucharlo de profe-
sionales en ejercicio es significativo” (cuestionario 2020).

“Trabajar, no tan solo con mis comparneras de experiencias, sino que todas las que asistie-
ron nos unimos para trabajar con creatividad, aprendi mucho de cada una de ellas, (...) saber
que piensan de la realidad en distintas perspectivas” (focus 2018).

“Lo que hablamos salié bien entonces destaco eso porque del segundo encuentro aprendi
mucho de ella, de cémo se desenvolvia, como hablaba con los nifios, porque yo nunca habia
visto como una persona en préctica, y fue siper bueno” (focus 2018).

“Pude ser apoyo a mi comparfiera mas grande, ella fue un apoyo para que me sintiera c6-
moda al momento de presentar” (focus 2018).

Darling-Hammond (2012) ratifica esta idea de innovar en la forma de acercar a estudian-
tes de pregrado a la realidad, indicando que: “la formacién docente debe aventurarse cada vez
mas lejos de la universidad y acercarse a las escuelas en una agenda de transformacién mutua
con todo el esfuerzo y la complejidad que ello implica” (p. 18). Esto desafia a los formadores
de formadores a no cesar en la busqueda de nuevas estrategias que fortalezcan la utilizacién
de saberes en contextos reales, desarrollando la habilidad de aprender de su practica de sus
pares, en beneficio de su propio desarrollo profesional. Comprendemos entonces que la co-
laboracién e intercambio de ideas entre los estudiantes para lograr una meta comun, inclu-
yendo aciertos y dilemas, conducen en definitiva al éxito de los aprendizajes (Vigotsky, 1978,
citado en Barros y Verdejo, 2001, p. 3).

Algunas reflexiones de los aprendizajes logrados por las estudiantes son:

¢Qué puedo mejorar? “La organizacion y preparacién de algunas intervenciones para que
resulte de mejor manera y de la misma forma, al igual que lo hacemos con los nifios y niiias,
tener interacciones poderosas con los adultos, siendo mediadoras de este aprendizaje” (cues-
tinario2020).

“Debo mejorar el manejo del tiempo, la voz y el manejo de los nervios” (cuestionario 2020)
Para continuar con el andlisis, se encuentran evidencias que sefalan un aprendizaje situado
de estudiantes, el que se desprende de una situacion concreta, especifica y real, que no se aleja
de otras realidades de nuestro sistema educativo. Ellas declaran un cambio al empatizar con
la realidad educativa de una manera propositiva. Haciendo alusién a elementos y conceptos
curriculares que toman sentido en la practica, como la flexibilizacién y el diagndstico de in-
terés en la planificacién educativa.

“Mi planificacién iba para un prekinder y mis compaiieras iban al kinder ... tuvimos que

juntar los dos niveles. Entonces ahi me di cuenta de la importancia de flexibilizar en la plani-
ficacidn, a veces uno va con la idea de que vas a hacer tu planificacidn tal cual como sale ahi,
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pero uno no sabe las adversidades con las que se puede encontrar, entonces es siper impor-
tante ser como flexible en eso” (focus 2018).

“Tomar mejores decisiones a la hora de planificar, es claro que para una buena y asertiva
planificacion tiene que haber un conocimiento de sus intereses y personalidades previamente
de los nifos” (focus 2019).

Docentes en formacién aprenden en la experiencia de A y S, y logran identificar la diver-
sidad de contextos profesionales a los que se enfrentardn en su prictica profesional. De esta
forma, el estudiantado genera importantes reflexiones sobre la actitud profesional de los/
las docentes en los diferentes contextos atendidos. Esto lo perciben y aluden a la reflexién
permanente de todo profesional, al considerar las caracteristicas particulares del grupo al
que pertenece, este aprendizaje se adquiere en la experiencia situada del hacer en la préctica.

“Segtin mi punto de vista el docente tiene que ir usando estrategias de acuerdo a la ca-
racteristica de los nifios, estdn acostumbradas a usar las mismas estrategias, se quedaron en
una educacién “tradicional” “Como quizéds nunca lo han intentado, no saben que reacciones
pueden tener los estudiantes” (focus 2018).

“Son docentes con grandes motivaciones que solo necesitan un impulso para innovar en
las practicas pedagogicas, son activas, con conocimientos y saberes que solamente necesita-
ban un impulso para avanzar” (focus 2020).

Las docentes en formacién perciben, aprenden y reflexionan en la prictica de la experien-
ciade Ay S, destacando que el cambio y la innovacién para la mejora educativa es un desafio
en estos contextos. Se puede ver cdmo reflexiona una estudiante sobre la evidente dificultad
en la convivencia escolar al interior del aula donde realizaba un modelamiento.

“Donde yo estuve habia mucha violencia y mucho bullying y como que para ellas era muy
normal que pasara eso, de hecho, en un momento un nifo, el mas violento, segin mi punto
de vista, tomé a uno y lo llev6 a un rincdn de la sala y tenia un palo en la mano y empezé a
golpear la pared, como que le queria pegar (...).

La profesora justo entr6 a la sala, lo vio y se puso al frente de él y el nifio le dijo a la profe-
sora: - jqué, jqué, si usted no me puede hacer nada a mi! -

(...) yo le pregunté, cuando termind, a la profesora, cémo lo hacia... y dijo que no sabia, y
yo sentia en ella una angustia enorme y me dijo que no sabia cémo lo hacia, que a veces los
hacia dormir, que decia: - ya juguemos a dormir para que se quedaran un rato tranquilos”
(focus de salida estudiantes 2018).

Este relato evidencia un contexto adverso para el aprendizaje y la falta de estrategias peda-
gobgicas que permitan avanzar en la igualdad de oportunidades en las que se desarrollan miles
de estudiantes en situacién de vulnerabilidad social cultural y econémica. Esto se dificulta,
atn mads, ante la creencia declarada de profesores referida a que el contexto constituye un
impedimento para la mejora de las practicas.

Se reitera la necesidad de reposicionar los saberes pedagégicos, para que dialoguen y no
se invisibilicen con el saber experiencial imperante que obnubila posibilidades de mejora e
innovacién en aulas vulnerables.

Al finalizar esta categoria se puede afirmar que el aprendizaje recibido en la Universidad
toma sentido y se sitta en la practica, logrando el acercamiento eficaz a la realidad de los
establecimientos educacionales, como vemos en la siguiente declaracién de una estudiante.

“Fue una hermosa experiencia, que me orgullecié como alumna en formacién, ya que al
ver que ustedes me tenfan en consideracion dentro de estas experiencias tan importantes me
hace afirmar que esta carrera es lo mio. (...), aprendi de las docentes, de ustedes y de ver una
perspectiva distinta, ademds de reforzar mis conocimientos adquiridos durante estos afios”
(cuestionario 2020).
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Sin duda la experiencia favorece los saberes docentes en construccion por estudiantes y
robustece los saberes docentes de los profesores en ejercicio, traduciéndose en un balsamo
renovador de saberes y experiencias que evocan de su formacién inicial docentes y renueva
sus prdcticas actuales apelando a la reflexion que surge en la experiencia compartida.

5. Discusion y Conclusiones

Esta metodologia permitié a estudiantes en formacioén vivenciar y reflexionar sobre su
propio desempefio, al vivir la experiencia de ser educadora en un contexto de aprendizaje
y servicio. Los beneficios del modelo constituyen una alternativa valida e innovadora en la
vinculacién con los establecimientos educativos, potenciando la responsabilidad y compro-
miso social de la profesion en diferentes contextos, arribando a la articulacion entre teorfa y
prdctica, destacando el caracter voluntario de esta iniciativa. Este compromiso social incide
en la formacién de un ciudadano critico, activo, responsable y comprometido con las deman-
das sociales que enfrente, donde la universidad debe hacerse cargo promoviendo este tipo de
iniciativa (Chiva-Bartoll et al., 2018). Lo que constituye una alternativa vélida a incluir en el
modelo de formacion inicial docente, lo que fortalece las iniciativas de cambio para renovar
las précticas que respondan a los desafios de una sociedad de constante cambio e incerti-
dumbre (Darling-Hammond, 2012; Vezub, 2016).

Desde los establecimientos educativos que participaron en la experiencia de A y S, se
recogen altos niveles de valoracién a la contribucién recibida, como lo reflejan los resultados
en el desarrollo de la primera y segunda categoria. Especificamente, es importante destacar
el incremento en los espacios de reflexiéon que se instalaron para la discusion de las practicas
docentes en las diferentes sesiones, asi como en el desarrollo de las experiencias con docentes
y estudiantes. Otro aspecto que robustece la percepcién de la experiencia desde el profeso-
rado en ejercicio es la posibilidad de acceder a instancias académicas compartidas con los
centros atendidos en seminarios, conferencias, dias de las artes inclusivas donde se trasladan
los nifios y nifias a la universidad para una jornada de experimentacion de diversas activida-
des artisticas y de juego para el aprendizaje. Por otra parte, se instala en los y las profesores en
ejercicio innovaciones y actualizacién de estrategias metodolégicas a partir del modelamien-
to realizado por estudiantes en las aulas de educacién parvularia y educacién basica.

El aprendizaje situado de las profesoras en formacién permitié construir una visioén real
de las situaciones del ejercicio docente. Asi como los desafios y problemadticas asociadas a la
practica en contextos adversos y alejados del ideal prototipado en la Universidad. Es en esta
experiencia donde se emplean todos los recursos y conocimientos adquiridos y construidos
durante la formacién inicial y donde también se hacen presentes trazos de la educacién for-
mal que experimentaron en el sistema escolar, desarrollando una mirada reflexiva del hacer
docente (Hirmas y Cortés, 2015; Korthagen, 2010). La experiencia también permite que pue-
dan identificar los desafios del futuro profesional, permitiendo el desarrollo de capacidades,
habilidades y actitudes que se instalan y fortalecen la préctica reflexiva, el trabajo colabora-
tivo, la flexibilizacién del curriculum y sus principales componentes como la planificacién y
los procesos de evaluacién que pudieron observar y practicar las profesionales en formacién
durante el A y S. El servicio social se vislumbra a través del fortalecimiento de la identidad
profesional, al confrontar la formacién de la academia en contextos educativos vulnerables,
formando un juicio critico sobre la realidad y el papel preponderante de un educador/a ético
y comprometido con una mejor sociedad.

El proceso experimentado por los/las docentes lograron identificar el conocimiento del
saber imperante en sus practicas, hace inteligible su situacién, como también conocer sus
obstdculos y resistencias permite comprender cdmo se enfrentan a su contexto (Jiménez y
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Montecinos, 2018). Sin duda existen diferencias que permean la prictica docente, estas es-
tdn determinadas por aspectos inherentes al compromiso y profesionalismo que interpelan a
cada profesor o profesora que realiza su labor empapada de una alta conviccién de su rol en
la formacién de personas, que serdn parte activa o pasiva de la sociedad que queremos lograr.

A raiz de los resultados, se puede seiialar que los/las docentes se comprometieron asis-
tiendo y generando los espacios para el modelamiento de las estudiantes, evaluando posi-
tivamente la capacitacion, sin embargo, se encuentra latente la ejecucion de las estrategias
abordadas en esta. Todo cambio requiere de una serie de acuerdos previos para que sea efec-
tivo, el establecimiento lo conforman profesores/as que en él se desempenan, estudiantes,
directivos, familia y comunidad, por lo que se requiere un trabajo en equipo, su avance o
estancamiento es constitutivo de la situacidn escolar especifica, sus practicas cotidianas con-
tribuyen y los definen (Bryk, 2015; Darling-Hammond, 2012; Elmore, 2010). Los hallazgos de
la investigacion ofrecen una oportunidad de dialogar para reconocer necesidades, fortalezas
y resistencias en el equipo de profesionales, en un didlogo que trascienda, tal como sefala
Bolivar (2000), el aprendizaje del centro educativo como una organizacién que aprende es la
suma de los aprendizajes individuales, ocurriendo en los equipos que trabajan en colabora-
cién, donde los integrantes resuelven y confrontan problemas, logrando encontrar soluciones
desde ellos mismos y esta repeticion de trabajo colaborativo, puede llegar a formar parte de
la cultura institucional.

Los estudios revelan que las capacitaciones docentes tienen poco asidero en la practica
y reflexion de los profesionales en ejercicio, en esta experiencia se puede rescatar un disefio
innovador, que vincula generaciones en formacién con generaciones en ejercicio, promo-
viendo una alternativa efectiva y motivadora en la construccion sinérgica de saberes docen-
tes, basados en la reflexion, la que se debe favorecer desde la formacién universitaria. Como
sefala Tardif (2009), se aspira a un saber pedagégico, el cual no es posible de alcanzar sin una
cultura de reflexién permanente sobre la practica. Reflexionar, entendiendo esta rutina como
una herramienta insustituible para el desarrollo profesional. Por tanto, se espera que el futuro
educador, lo valide e incorpore a su prictica permanente, como un principio de aprendizaje
profesional, que permanezca en su trayectoria profesional.

Reflexionar sobre el propio desempeiio implica asumir y tomar conciencia que los cam-
bios se inician de manera personal, debe existir una voluntad que promueva la mejora de las
practicas educativas y posteriores a ello externalizar esta nueva habilidad, conocimiento, y
competencias profesionales. Por tanto, a raiz de esta investigacion, se sugiere para futuras
experiencias que este modelo se replique dentro de las carreras de pedagogia con el mismo
espiritu de voluntariado, cautelando que todos los estudiantes tengan la posibilidad de parti-
cipar en una experiencia de aprendizaje y servicio a lo menos una vez durante su trayectoria
de formacion inicial. Es necesario aclarar que la experiencia en contexto virtual que se vivié
en el aio 2020, debido a la pandemia del COVID19, no fue un impedimento para concretar
la experiencia, a pesar de los problemas técnicos y de conectividad que vivimos todos en un
inicio. Esto fue mejorando con el tiempo, sentando precedentes de futuros escenarios virtua-
les a los cuales nos enfrentamos.

Respecto a las proyecciones del estudio se debe considerar que esta contextualizado en
un campo actual, necesario y relevante que ha sido poco implantado en nuestro sistema de
educacion superior y a la vez poco explorado desde la investigacién. Por tanto, se espera que
esta investigacion contribuya a las formas de promover el A y S para mejorar la calidad de
los procesos de formacidn inicial y a la vez sea un aporte a futuras investigaciones en el tema.
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RESUMEN

Las matemadticas universitarias y, en particular el Célculo 1, se caracteriza por un alto
componente practico y de ejercitacién, hasta ahora desarrollada en aulas presenciales
y no virtuales. El presente articulo indaga en las percepciones de un grupo de docentes
de Célculo 1 en una universidad privada chilena, hacia el proceso de ensefianza-apren-
dizaje vivido en el afio académico 2020, marcado por un contexto de pandemia. El obje-
tivo del estudio fue identificar las percepciones desarrolladas por las/os docentes hacia
los recursos tecnolégicos, principales desafios y emociones desencadenadas. Los resul-
tados dieron cuenta de percepciones de agotamiento y estrés, emociones desfavorables
y desconocimiento tecnoldgico, asi como un alto compromiso por sus estudiantes y
gran vocacién docente, caracterizada por rasgos de resiliencia y motivacién intrinseca.
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Perceptions of university mathematics teachers about the teachin-
g-learning process in times of pandemic

ABSTRACT

University mathematics and, in particular, Calculus 1, are characterized by a high
practical and exercise component, until now developed in face-to-face and non-
virtual classrooms. This article investigates the perceptions of a group of Calculus
1 teachers in a private Chilean university, towards the teaching-learning process
experienced in the academic year 2020, marked by a pandemic context. The ob-
jective of the study was to identify the perceptions developed by teachers towards
technological resources, main challenges, and developed emotions. The results
showed perceptions of exhaustion and stress, unfavorable emotions, and techno-
logical ignorance, as well as a high commitment to their students and a great tea-
ching vocation, characterized by traits of resilience and intrinsic motivation.

Keywords: Math; calculus; mental stress; technology; teacher attitudes.

1. Introduccion

El particular afio 2020 marcado por la pandemia y consiguiente virtualizacién del proceso
de ensefianza-aprendizaje, caracterizado por el uso de tecnologias aplicadas a la educacién
(Cammaerts, 2017), significé un gran desafio para sacar adelante un ano académico uni-
versitario Y, en concreto, la ensefianza de asignaturas matematicas, caracterizadas por una
alta ejercitaciéon y componente practico. Para llevar a cabo la interaccion entre los diversos
participantes en el proceso, tales como profesoras/es, alumnas/os, supervisoras/es, etc, se
posicionaron herramientas digitales conocidas como Learning Management Systems o LMS
(Dans, 2009), sistemas de gestion de aprendizaje, al que se accede a través de una conexion
a internet y que permite administrar, distribuir y evaluar actividades programadas dentro de
un proceso de ensefianza en linea o e-Learning.

Asi como también, se visualizaron experiencias emocionales de las/os docentes de mate-
mdticas universitarias, desde la ansiedad presente ante la ensefianza de contenidos de mayor
dificultad en un aula (Camino et al., 2019), hasta la identificacién de un perfil emocional pre-
sente en el desemperio en una clase (Ramos y Garcia, 2018), debido a la ansiedad por realizar
la docencia de una asignatura caracterizada por la ejercitacién en aula presencial. Y es que
uno de los aspectos que ha sido fuertemente afectado por la contingencia sanitaria detonada
el afio 2020 es el educativo, en el cual estudiantes y docentes han tenido que cambiar la sala
de clases por estas plataformas tecnoldgicas.

A raiz de esto, el estrés ha sido una caracteristica con gran presencia respecto a afios ante-
riores, visto como un proceso propio a la relacién entre la persona y el ambiente, lo que se ha
instalado con fuerza en ambientes laborales junto al sindrome de burnout, situdndose como
una situaciéon aun mds desfavorable para la salud (Seijas, 2020). Asi, tanto estudiantes como
docentes han tenido que realizar grandes esfuerzos para desenvolverse en el contexto pande-
mia y, de este modo, dar continuidad a los programas de estudios. En esta linea, las/os do-
centes han demostrado una gran capacidad de adaptacidn, caracterizada por la resiliencia y
creatividad para ajustar sus practicas pedagdgicas en la educacién remota y en confinamiento
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(Garduno et al., 2020). Esta adaptacion da cuenta de un profundo sentido de compromiso con
el rol formador de las/os profesionales del mafiana, asumiendo riesgos y altos costos con tal
de realizar las clases virtualizadas producto de la emergencia sanitaria. Asi, la resiliencia pre-
sente en las personas es una caracteristica que pueden incrementar y utilizar a su favor para
adaptarse y superar la pandemia del Covid-19 (Rosenberg, 2020), rasgo visible en muchas/
os docentes quienes, aludiendo a Freire (1997), con gran compromiso asumen que “el riesgo
solo tiene sentido cuando lo corro por una razon valiosa, por un ideal, por un suefio que estd
mads alld del riesgo mismo” (p. 57).

Esta decidida accién presente durante el ejercicio de la profesién docente e intensificada
en tiempos de pandemia es la vocacidn, elemento que “hace que la persona se revise desde su
interior, reflexione sobre el ser educador desde la entrega y compromiso, confronte su reali-
dad, su propia persona con la realidad social y humana que prevalece en nuestra sociedad”
(Romero, 2020, p. 28).

En este escenario, las/os docentes han tenido que compatibilizar los tiempos entre su ac-
cién docente en si, con su rol como madres, padres, hijas, hijos y vida privada, en un contexto
de confinamiento y temor, sumado al desafio que enfrenta el sector educativo como tal con
un cambio de paradigma en la ensefianza-aprendizaje (Guillasper et al., 2020; Mondol y Mo-
hiuddin, 2020; Moralista y Oducado, 2020) en los cuales las/os docentes se han enfrentado a
una amplia gama de condiciones desafiantes para hacer frente a estos cambios (Reimer y Sch-
leicher, 2020) y avanzar en la direccién del giro digital de la gestion universitaria, en las cuales
la experiencia, como la identidad de el/la académico/a, asi como la relacién con el contexto
institucional, son la clave para una implementacién exitosa de plataformas de gestidon digital
(Fardella et al., 2020).

Por esta razon, surge la pregunta: ;Cudles son las percepciones desarrolladas por las/os
docentes de matematicas universitarias hacia los recursos tecnoldgicos junto a los desafios y
las emociones desencadenadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje en tiempos de pande-
mia? El objetivo del estudio fue identificar las percepciones desarrolladas por las/os docentes
hacia los recursos tecnoldgicos, principales desafios y emociones desencadenadas, debido a
que la asignatura se caracteriza por una alta ejercitacién y componente practica, hasta ahora
en un formato cldsico en un aula presencial y no e-learning, razén por la cual fue el interés
de esta investigacion.

1.1 La importancia de la experiencia emocional en la percepcion de las/os docentes

La compleja situacion generada por la pandemia ha levantado diversas aristas de interés
para la poblacién mundial, generando un profundo impacto en la vida cotidiana (Di Fronso et
al., 2020). En este contexto, el ejercicio docente en las asignaturas matemdticas universitarias,
junto al traspaso virtual de su docencia, ha estado marcada por una manifestacién emocional,
dada por el encierro y la virtualizacién de las asignaturas, asi como el empleo de herramientas
tecnoldgicas. El contexto referido ha permitido observar caracteristicas propias a los seres
humanos desde la resiliencia, el agotamiento, hasta la empatia, sirviendo como un marco re-
ferencial para estar atentas/os a las emociones y con ello, a cudles se instalan en la experiencia
emocional de cada persona (Rosenberg, 2020). Y es que una emocidn es una experiencia mul-
tidimensional asociada a experiencias subjetivas, tefiida de factores contextuales y culturales
(Hofmann, 2018) las que no pueden ser separadas de la persona pues son parte de ella. Tal
como sefiala Maturana (1997), vivimos en una cultura que ha desvalorizado a las emociones
en funcién de una supervaloracion de la razon.

En esta linea, las emociones son dindmicas corporales que especifican sus dominios de
accién en que nos movemos (Maturana, 1997). Asi, se ha realizado esta variable cuando estd
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presente en aspectos educativos, como lo realizado por Hargreaves (2000), quien ha anali-
zado la complejidad del cambio educativo, incorporando el papel que juegan las emociones
en el quehacer docente. Para ello, ha recurrido al concepto de geografias emocionales, es
decir, patrones espaciales y experienciales de cercania y distancia presentes en la interaccién
humana que permiten crear, cualificar y comprender las relaciones con uno mismo y con los
demads (Poblete et al., 2019).

A su vez, las impresiones de naturaleza afectiva que los seres humanos desarrollan pro-
ducto de sus encuentros con el mundo cumplen un rol activo en la construccion de su reali-
dad (Bruner, 1986). De ahi que, posiblemente, se entienda que la emocidn surja justamente
como “una manera de construir el mundo esta fuera de control” (p. 116), una suerte de res-
puesta hacia el contexto. Dentro del amplio espectro de implicancias que la pandemia pro-
duce en la poblacidn, se encuentra el estrés, donde el brote generalizado de la enfermedad se
asocia con problemas de salud mental desfavorables (Nanjundaswamy et al., 2020) asociados
a trastornos psicolégicos adversos (Alateeq et al., 2020) los cuales, en linea por lo expuesto
por la Organizaciéon Mundial de la Salud (2020), tienden a producir evidentes trastornos y
cambios de vida, los cuales mantienen las caracteristicas reportadas sobre las consecuencias
para la salud mental durante epidemias y brotes en los tltimos tiempos (Di Fronso et al.,
2020; Zhang et al., 2020).

1.2 La importancia de los problemas generados por el cambio de docencia durante la
pandemia

En esta linea, la pandemia de COVID-19 ha afectado el bienestar de las/os docentes con
respecto a su profesion (Alves et al., 2020), no solo por el hecho en si desde lo humano, sino
que también porque ha significado un enfrentamiento con el sector educativo a nivel mun-
dial, desde la mirada de un cambio de paradigma en la enseflanza y el aprendizaje (Guillasper
et al., 2020), que ha motivado a las/os docentes buscar diversas estrategias metodolégicas
para sus clases (Mondol y Mohiuddin, 2020) y poder dar continuidad a los modelos educa-
tivos. Por esta razén resulta importante comprender el estrés, el que al ser prolongado, se
asocia con malos resultados en la salud fisica y mental (Mariotti, 2015), a diferencia del estrés
presente por periodos breves, el cual constituye una respuesta bioldgica gatillada ante un
potencial peligro y actia como un mecanismo de adaptaciéon que permite actuar y enfrentar
una amenaza (Maldonado, 2019). De esta manera, el particular afio 2020, marcado por la
virtualizacion del proceso de enseflanza-aprendizaje, significé un gran desafio para la ense-
nanza de asignaturas matemadticas universitarias. Se instalaron las LMS, las estrategias para
ensefiar matematicas en forma e-learning y patrones propios a un perfil emocional producido
por la pandemia que es de importancia y relevancia atender, por ello la motivacién por querer
identificar las percepciones desarrolladas por las/os docentes hacia los recursos tecnoldgicos,
principales desafios y emociones desencadenadas.

En este escenario descrito, el cambio de estrategias metodoldgicas presenciales a virtuales
evidencio las diferencias existentes entre las/os docentes en cuanto a manejo de recursos tec-
nolégicos para desarrollar su docencia (Caridad et al., 2019; Mendoza et al., 2019). Haciendo
foco en la educacién superior, las decisiones de rectoria en diversos planteles educacionales
chilenos llevaron a la bisqueda de soluciones metodoldgicas, pedagégicas y didacticas pro-
pias de la educacién a distancia y virtual (Mendoza et al., 2019), cuyo proposito era dar conti-
nuidad al proceso educativo a través de recursos tecnoldgicos indispensables para desarrollar
las actividades universitarias, junto al uso eficiente de competencias docentes en dmbitos
virtuales (Varguillas y Bravo, 2020).
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Sin embargo, al mismo tiempo estas decisiones significaban un gran desafio, puesto que
la implementacién exigia superar multiples obstaculos, como por ejemplo; conexién rapida
a internet, equipo computacional 6ptimo, pizarra digital, etc, tanto para las/os estudiantes y
docentes, como para la situacién financiera de las mismas universidades (Pedrd, 2020), las
que muchas de ellas generaron apoyo a través de la entrega de equipos y herramientas tecno-
légicas. Asi, las/os docentes descubrieron las ventajas al uso correcto de diversas plataformas
y herramientas tecnoldgicas, las que constituyeron estrategias innovadoras que apoyaban
los procesos de ensefianza-aprendizaje (Almir6n y Porro, 2014) y, segun el grado de conoci-
miento del docente que la utilizaba, eran implementadas de manera progresiva (Martinez et
al., 2019). Lo particular es que al mismo tiempo en que se exploraban los beneficios del buen
uso de entornos digitales, se desarrollaba una batalla con la conectividad y el nuevo mundo
del teletrabajo. Tal como lo indica el Banco Interamericano de Desarrollo, el teletrabajo ha
sido uno de los temas mas destacados en el contexto del coronavirus (Ripani, 2020) ya que
muchas empresas han pedido a sus empleados que trabajen desde casa y en este escenario
hay tres aspectos fundamentales: los horarios de trabajo, el equilibrio personal-profesional y
la productividad. En esta linea, el teletrabajo hace ver que hay un choque entre dos mundos:
el de la tecnologia, que permite a muchas personas trabajar de donde sea (siempre que haya
conexidn a internet), y el de las regulaciones laborales, muchas de ellas conceptualizadas en
el siglo XIX, instancia en donde no existia ni se sofiaba con las tecnologias que tenemos hoy
en dia (Vera, 2020).

2. Metodologia

Finalizado el afio académico 2020, se invit6 a las/os docentes a participar del estudio, re-
forzando que el registro de su participacion seria an6nimo, identificindoles para efectos de
andlisis posteriores con un cddigo alfanumérico aleatorio. Todas/os accedieron voluntaria-
mente, se les entreg6 un enlace para una videoconferencia donde se realizaria una entrevista
estructurada, técnica elegida pues lo que importa es la riqueza, calidad y profundidad de la
informacidn por sobre la generalizacién y estandarizaciéon (Scharager y Reyes, 2001), las que
fueron grabadas y transcritas. Las/os participantes firmaron un documento de consentimien-
to informado, elaborado conforme a las recomendaciones para redaccién de estos formula-
rios en investigaciones con personas, publicado por la Agencia Nacional de Investigaciéon y
Desarrollo de Chile (ANID), siendo debidamente informadas/os de los objetivos, metodolo-
gia y confidencialidad de los datos. Se consideraron las siguientes categorias: el contexto de
las/os docentes durante el 2020, la percepcién tecnolégica y la percepcion sobre las vivencias
emocionales en contexto de pandemia. A partir de estas, se definieron las preguntas de la
entrevista, instrumento validado por un experto disciplinar académico miembro del departa-
mento de investigaciéon de la universidad donde se dicta la asignatura mencionada.

Por estas razones, la metodologia fue la cualitativa y el objeto de estudio fue el relato de
las/os docentes de asignaturas matematicas universitarias, el que, visto desde la perspec-
tiva de las ciencias humanas de Fisher et al. (2016), es centrado en el discurso que ellas/os
entregaban, lo que permite ser comprendido desde los significados (Guerrero et al., 2017)
asociados a sus relatos, pues la metodologia cualitativa se construye en un cuadro holistico y
complejo en los que se detallan los puntos de vista de los informantes en un escenario natural
(Pérez y Moreno, 2019) y en donde las/os docentes se encuentran sumergidas/os en el mun-
do, donde vivencias y experiencia en las cuales estan, no se separan de ellas/os, permitiendo
que las experiencias sean estudiadas, comprendidas e interpretadas (Guerrero et al., 2019).

El enfoque metodoldgico fue el hermenéutico con el propédsito de interpretar los fenéme-
nos en términos de los significados que las personas les otorgan (Fuster, 2019), las que en esta
investigacion se concentra en las percepciones en torno al proceso de ensefianza-aprendizaje,
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mientras que el enfoque epistemoldgico correspondi6 al paradigma interpretativo, pues los
objetos de conocimiento son construidos y no registrados pasivamente, donde el principio de
esa construccidn es el sistema de disposiciones estructuradas y estructurantes que se consti-
tuye en la prictica y que estd siempre orientado hacia funciones practicas (Vasilachis, 1992).

El disefio del estudio fue el fenomenoldgico, pues se enfocé en las experiencias individua-
les y subjetivas de las/os participantes (Salgado, 2007), indagando en el significado, estructura
y esencia de las experiencias vividas a fin de comprender las percepciones, motivaciones y
creencias que estan detrds de las acciones (Quecedo y Castafo, 2002), junto con describir y
entender los fenémenos desde la perspectiva construida, basado en el andlisis de contenidos
y temas especificos (Sampieri, 2018); enfocado en la experiencia subjetiva de las/os docen-
tes, significado, estructura y esencia de una vivencia. La muestra fue no probabilistica, por
conveniencia (Sampieri, 2018) compuesta por las/os 6 docentes que dictan la asignatura de
Calculo 1, buscando representar un cuadro completo de la asignatura caracterizada por una
alta ejercitacién y componente préctica, hasta ahora en un formato cldsico en un aula presen-
cial, dictada para estudiantes de ingenieria en una universidad chilena. Ademads, se buscaba
profundizar en la percepcién emocional en las/os docentes.

Tabla 1

Entrevista estructurada.

Pregunta Dialogo con componente tedrica

¢Cudl es la percepcion que usted tiene sobre el proceso de
ensenanza-aprendizaje desarrollado?

¢Cudl es su percepcion respecto a sus estudiantes? Proceso de ensefianza-aprendizaje en
¢Cuadles fueron las principales dificultades? contexto pandeml,a Yy percepciones
tecnoldgicas
¢Cudles fueron las principales ventajas?
¢Cudl es su percepcion respecto a la educacién e-learning?
Fuente: elaboracién propia.
Tabla 2
Entrevista estructurada.
Pregunta Diilogo con componente tedrica

+Cbmo se sintid, desde un plano emocional, realizando cla-
ses en contexto pandemia?

¢Cudles son sus percepciones o como describiria su labor,
desde lo humana, en contexto pandemia?

Percepcién de las vivencias emociona-
+Cbémo definiria su experiencia emocional, como se sinti6, les en el contexto

en lo cotidiano, durante el proceso de ensefianza-aprendi- de pandemia
zaje que usted lider6?
¢Como definiria el 2020 en su labor docente, desde sus per-
cepciones o sensaciones?
:Qué emociones representan mejor su vida durante el aiio
2020?

Fuente: elaboracién propia.

El corpus correspondi6 a las respuestas escritas, abordado mediante un andlisis de con-
tenido semdntico, permitiendo formular inferencias reproducibles y vélidas aplicadas a un
contexto (Krippendorff, 1990), a fin de inferir conceptualizaciones en la produccién de las
respuestas, Bardin (1991).

174



F Marin REXE 21(47) (2022), 169-184

Los participantes fueron anonimizados donde DH1 corresponde a docente hombre uno,
DM2 corresponde a docente mujer dos, etc. A partir del analisis, emergieron categorias, las
que pudieron ser vinculadas tal como se muestra en la figura 1.

Figura 1
Categorias de andlisis.

entorno tecnoldgico

059 o

encuentro educativo

Contexto en
las/os docentes

consumo y optimizacion
de tiempos

Percepcion de las
vivencias emocionales

identidad universitaria

Fuente: Elaboracién propia.

El analisis al corpus se desarrollé utilizando el programa ATLAS.ti versién 7 para Win-
dows, para asi poder relacionar categorias con subcategorias, siguiendo la linea de sus pro-
piedades y dimensiones, junto a poder mirar como se entrecruzan y vinculan conceptos
propios (Strauss y Corbin, 2002) a lo reportado por las/os docentes entrevistados. A partir del
andlisis, se logro identificar relatos que se vinculaban a las categorias: contexto en las/os do-
centes, percepcion tecnoldgica, percepcion de las vivencias emocionales, desde las cuales se
levantaron nuevos conceptos producto de la repeticion sistematica en los relatos, tales como,
encuentro educativo, consumo y optimizacién de tiempos, entorno tecnoldgico, identidad
universitaria, burnout y experiencia emocional.

3. Presentacion de resultados
3.1 Contexto en las/os docentes

A partir del andlisis de las entrevistas, se distinguen caracteristicas en una clase e-lear-
ning, como diferencias respecto a una sesion presencial, junto al significado de cambiar el tra-
bajo programado para presencial a una plataforma virtual y a cémo se desarroll6 el encuentro
con las/os estudiantes. Se observé una cierta recurrencia de percepciones en los relatos, lo
que provocé el levantamiento de dos categorias emergentes: el “encuentro educativo” y el
“consumo y optimizacién de tiempos” Respecto a la dificultad de realizar las clases segin
las condiciones de entrada que tenfan las/os estudiantes al inicio del afio 2020, se menciond
que el proceso e-learning “es para personas con un cierto grado de madurez” (DH1), que
presenten “estudio previo y experiencia previa” (DH1) ya que “esos estudiantes no venian a lo
online” (DH1) y presentan “cero tolerancia al fracaso” (DM1) lo que impacté el vinculo con
las/os estudiantes ya que “la relacion profe alumno, ese vinculo, hay muchos chiquillos que
tienen problemas de apoyo” (DH2).
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Respecto a la preparacion de las clases “una como profesora debe tener una clase mucho
mds preparada que en presencial” (DM1), donde “la clase debe estar muy organizada, decidir
qué ejercicio para que objetivo” (DM1) y se requiere “un mayor pensamiento en la organiza-
cién de como uno iba a hacer las cosas” (DM3), ya que “el proceso es algo totalmente nuevo”
(DH2) en donde “el estudiante que tiene malos habitos de estudio no lo pasé bien” (DH2).
Ademds, “una ventaja es que la clase queda grabada”(DH2), lo que significé “estdbamos en
un contexto novedoso” (DH3) y permite percibir que “esta educacién es algo nuevo y llegé
para quedarse” (DH2) ya que “la educacion a distancia rompe las barreras, es facil llegar a
cualquier parte con esta educacién” (DH3) pues “aqui en el online, todo eso lo tienes a tu
favor” (DM2) y se puede trabajar “motivando con problemas de contexto y luego ejercicios
rutinarios y aplicados a la vida cotidiana” (DM2). En esta linea, “pienso que es muy buena la
educacién online” (DM3) y “me tiene con ganas de ensefiarles a mis cabros” (DM3).

Pero, es desafiante “porque buscaba que fuera mds dindmica, que fuera entretenida”
(DM3), “para llegar bien a un alumno de manera virtual, siempre motivindome para dar lo
mejor de mi para mis alumnos” (DM3), en esta linea, “en el colegio apuntan a trabajos y cosas
muy simples” (DM2) por lo que “habia que pensar cémo llegar a ellos pero ahora en la uni-
versidad” (DM2) sobretodo porque “habian estudiantes que tenian una mala parada frente al
estudio online” (DM2). Ademas, “no hay tiempo para improvisar” (DM1), “tienes que traer
escrito los ejercicios” (DM1) pues “no te puedes salir de los tiempos” (DM1). Por otro lado,
“me ahorraba el traslado entonces eso era una hora mds para trabajar” (DH2), “puedo estar
en una clase en X parte que presencialmente me costaria mucho estar” (DM3), por otro lado,
“como las reuniones antes eran presenciales, ahora nos dimos cuenta pueden ser online y eso
me significa mucho ahorro de tiempo” (DM3). Sin embargo, el desarrollo de esta docencia en
pandemia “ocupaba mucho tiempo. Me acostaba en promedio a las 3 am todos los dias du-
rante los primeros meses” (DM3) en la cual “la dificultad fue el cambio de paradigma” (DM3).
En esta linea, “al tener una clase mds estructurada, uno lograba el objetivo de la clase” (DM1).
La organizacion era fundamental “la correccién de las pruebas me quitaba mucho tiempo”
(DM1) ya que “descargaba cada prueba, revisaba con mi pizarra digital, lo guardaba como
pdf y luego subia uno a uno los resultados segun el estudiante, todo eso me llevaba mucho
tiempo, son cursos de 60 alumnos, imaginate” (DM1).

3.2 Percepcion tecnoldgica

En el didlogo con las/os docentes se logré evidenciar la importancia de los recursos tec-
nolégicos y cdmo se encuentran presente en el proceso ensefianza-aprendizaje, desde ca-
racteristicas técnicas hasta vinculaciones tecnoldgicas con las/os estudiantes. Asi mismo, se
presentaron ciertos patrones en los relatos que significé levantar dos categorias emergentes:
el “entorno tecnolégico” y la “identidad universitaria”

La docencia estuvo marcada por el uso de recursos tecnolégicos, en esta linea “hay un
problema de conectividad y cultura en el estudiante” (DH1) que se manifiesta en clases pues
ellos “tienen las cdmaras apagadas” (DH1). Ademads, “muchas veces los estudiantes no tenian
buena conexidn a internet o buen equipo” (DH2) también “tuve alumnos que me planteaban
tener solo un pc para 3 hermanos y eso es dificil” (DH2) lo que instala que “los aspectos
técnicos fueron las limitantes” (DH2). Asi fue la docencia del célculo 1 en contexto de pande-
mia, “con las bajas o nulas competencias de habilidades tecnolégicas de nuestros estudiantes”
(DM2) en quienes se evidenciaron “falencias para el drea de tecnologia, los chicos solo ma-
nejan redes sociales y eso entorpece la docencia, ademas, no todos mis alumnos tenian inter-
net” (DM2). Asi, el desafio era ocupar la tecnologia para motivar a las/os estudiantes “podia
ocupar recursos online diversos como Kahoot, ya que no bastaba con una pizarra virtual y
hagamos lo mismo que en el presencial, yo les hacia videos personalizados, lo grababa y subia
a YouTube y les compartia enlace” (DM2).
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De esta manera, las/os docentes comenzaban a utilizar recursos nuevos, argumentan-
do, “estoy inmerso en recursos tecnolégicos y eso me ayudé” (DH3) ya que “siempre estuve
buscando mejoras audiovisuales, tengo dos computadores, cdmaras, micréfonos” (DH3) uti-
lizando aplicaciones online gratuitas para complementar la docencia “porque como es ané-
nimo, ellos se atrevian mucho a responder y a equivocarse y eso me permitia dar una retro
mas instantdnea” (DM1).

Asi como también, se utilizaban recursos adicionales “compré audifonos con micréfono,
pizarra digital y asi puedes ocupar plataformas digitales para hacer cosas” (DM3), “el uso de
la tecnologia es muy beneficioso para mi, como madre, pues hay muchas cosas de conexién
de internet” (DM3) pero a la vez es desafiante ya que “tenia que preparar todo el material para
digital” (DM3).

Por otro lado, las/os docentes relataron aspectos propios a la identidad universitaria, don-
de “no han experimentado lo que significa estar en la universidad, estar con comparfieros,
pienso que no han vivido el contexto universitario, se estd perdiendo crear lazos incluso de
toda una vida” (DH2), “se saltaron la bienvenida, el ingreso fisico a la universidad y todo eso
fue ahora por un correo electrénico” (DH3), “se dieron promociones escolares que no tenian
todas sus competencias y con esas condiciones entraron los chicos a la universidad, los es-
tudiantes ingresaron al primer afio universidad como si fueran de colegio” (DM2) y es parte
de la identidad universitaria de estos estudiantes pues “los chicos llegan a la universidad con
malos hébitos de estudios” (DM2) mientras que “muchos de mis alumnos estan en el living, si
prenden el micréfono se escuchaba a la abuelita, hermanos, etc, ademas que tengo alumnos
muy vulnerables, entonces no solo soy la profesora sino un apoyo” (DM3).

3.3 Percepcion de las vivencias emocionales

Las vivencias emocionales de las/os docentes participantes de esta investigacion estuvie-
ron marcadas por el estrés y por emociones de agrado y desagrado, asi como también, emo-
ciones de desactivacién y activacion. En el andlisis del corpus se levantaron dos categorias
emergentes vinculadas a las vivencias emocionales. Estas categorias son el “burnout” y la
“experiencia emocional”

Argumentos como “fue cadtico, extensas horas de trabajo, era muy complejo” (DH1) dan
sefnales del complejo momento vivido por las/os docentes, quienes indicaban “me senti tra-
tando de agarrar algo, pero sin ver nada” (DH1), instalando argumentos como “estuve muy
mal” (DH1) producto de este cambio de docencia repentino. En esta linea, “el control sobre el
curso era muy dificil, respondia muchisimas veces la misma pregunta y me molestaba hasta
que les decia” (DM1), “piensa que me levantaba y comia algo rdpido para luego estar en el
computador, almorzaba en 20 minutos y luego al computador, estaba todo el dia, no tenia
tiempo para la casa, la dejé de lado” (DM1).

Estos relatos dan cuenta del estrés caracterizado por la postergacién de su propia identi-
dad por dar continuidad al 4mbito laboral, “me costé6 mucho trabajar en remoto” (DH2), “en
el primer semestre no quise tener emociones, en general trato de no tenerlas en mi vida y este
ano lo puse mds en practica ain” (DH2). Estos relatos instalan la necesidad de revisar en for-
ma sistemadtica las percepciones a las vivencias emocionales que con frecuencia son dejadas
de lado por una situacién marcada por la razén en un contexto social altamente competitivo
y demandante. En esta linea, “feliz no estoy” (DH2) son argumentos que deben ser estudiados
y analizados por las instituciones. Ademds, “ahora ocupo lentes, antes jamds en mi vida, la
vista se me cansa mucho, me compre sillas especiales porque estoy siempre sentado y me
dolia la columna, creo que tuve mds dolencias fisicas que emocionales” (DH3). Esto indica
el impacto fisico asociado, donde “no habia horario, estaba todo el dia trabajando, de verdad
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que esto era 24 por 7, mis almuerzos eran onces y mis onces eran desayuno porque comia a
las 2 am” (DM2) y ademads, “todo eso es muy desgastante, estaba todos los dias durante todo
el dia haciendo todo el material” (DM2) lo que nuevamente instala las sensaciones de agobio
y estrés durante todo momento, ya que “estuve muy estresada durante todo el afio, en todo
minuto bajo estrés” (DM3) lo que significé grandes esfuerzos en las/os docentes, quienes ar-
gumentan “tuve que adaptar toda la informacion, eso me tuvo bajo estrés constante, no tenia
fin de semana, yo describiria el afio 2020 como uno muy estresante y muy dificil” (DM3).

Estas citas de las/os docentes muestran el relato honesto, sincero, de parte de lo vivi-
do durante su docencia e-learning del 2020, marcada por grandes esfuerzos tecnoldgicos,
humanos, para dar continuidad a un proceso de ensefianza-aprendizaje, pero que, ademas,
constituyen una seiial de alerta a la salud mental en este sector.

Por otro lado, desde el punto de vista emocional, “me senti mal, me senti hundido” (DH1),
“me senti dentro de un pozo, sin fondo, profundo, no logras ver nada” (DH1) son relatos que
permiten visualizar la experiencia emocional desarrollada junto a la demanda laboral, tensio-
nada por el estrés y por variantes tecnoldgicas. Asi, “me senti triste, deprimido y aburrido de
la situacién, muy cansado, jamas tuve emociones de agrado” (DH1) se instalan como alerta
respecto a la importancia de aspectos emocionales los que son parte de uno y no pueden ser
marginados. En esta linea, “no me sentia feliz, me daba mucha pena” (DH1). El proceso tam-
bién es descrito como “eso es muy agobiante, agotador, me sentfa muy estresada y cansada”
(DM1) reconociendo aspectos como “fue un afio desafiante, agobiante donde no me di el es-
pacio para mi” (DM1) en el cual “aparecieron los achaques, los problemas” (DH2) y, ademas,
“me di cuenta que necesitaba estar con personas, compartir con gente, ese contacto se nece-
sita” (DH2), lo que junto con ser sefiales como se ha dicho anteriormente, se instalan como
un marco referencial a argumentos de gran contenido emocional como “pienso que es muy
dificil ser feliz” (DH2) donde refuerzan otros como “fue muy agotador més en aspectos fisi-
cos, en algiin momento estuve estresado y molesto, pero lo fisico me pasé la cuenta” (DH3)
asi como también, “me senti muy estresada, yo igual me siento fuerte en lo emocional, pero el
estrés que vivi fue intenso y eso llevé a que en algunos momentos me sintiera deprimida, me
ponia a llorar en el bafio para que mi marido y mis hijos no me vieran” (DM2).

Asimismo, “algunos alumnos mios me contaban que estaban contagiados con coronavirus
o tenian familiares contagiados y eso me afectaba mucho” (DM3), “trataba de mantenerme
fuerte y darles energias, ganas de salir adelante, pero claro, eso también te da pena, uno es
humano y ahi enflaqueces” (DM3).

4., Conclusiones

Si bien al inicio de la pandemia ya existia un gran nimero de docentes universitarios tra-
bajando en educacién online, durante los meses de confinamiento tuvieron que forzadamen-
te entrar en contacto directo con los ambientes virtuales para impartir sus clases mediante
plataformas y asi, avanzar en el teletrabajo y uso de distintas estrategias para adaptarse rapi-
damente a las nuevas y exigentes condiciones de la ensefianza virtual (Cleland et al., 2020), lo
que ha significado aumentar considerablemente su carga laboral, haciendo necesario el uso
correcto de los tiempos, con impactos para su salud tanto mental como también fisica (Bryce
et al., 2020), sortear problemas de conectividad, asi como también, hacer uso de su capacidad
de resiliencia para sortear mdltiples problemas de orden laboral, familiar y social (Arrossi et
al,, 2020).

Las/os participantes de esta investigacién comentaron que, antes de iniciada la pandemia,
practicaban diversas rutinas al aire libre, lo que desencadena sucesos positivos como la pre-
servacidén de la salud fisica y mental (Biddle y Asare, 2011), el aumento de la autoestima y las
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relaciones sociales (Cubas et al., 2019), la aplicacién de normas que disminuyen la agresivi-
dad (Munevar et al., 2019) y favorecen una mejora de la calidad de vida (Palomino et al., 2018;
Lizarazo et al., 2020); en cambio, el encierro significé una situacion tortuosa. En esta linea, el
estrés y las enfermedades psicosomaticas cada dia son mas frecuentes y afectan la salud de los
individuos, asi como su rendimiento profesional (Malinen y Savolainen, 2016).

Uno de los sindromes que se repiten con frecuencia es el llamado “Sindrome de Bur-
nout’, también conocido como “sindrome del estrés crénico laboral”, "sindrome de desgaste
profesional”, "sindrome del quemado” o "sindrome del estrés laboral asistencial” (Bedoya et
al., 2017) y corresponde a un estado de cansancio emocional y fisico muy tipico en aquellas
personas que desarrollan profesiones de ayuda a otros, como en la docencia. Este sindrome
se caracteriza por actitudes negativas hacia los sujetos que constituyen el objeto de su trabajo
y hacia el propio trabajo (Barutgu y Serinkan, 2013; Borges et al., 2012). En lineas generales
consta de tres dimensiones: el agotamiento emocional, la despersonalizacién o fase de de-
sarrollo de actitudes y respuestas negativas hacia los beneficiarios de su trabajo y la falta de
realizacion personal o fase donde el trabajador siente que las demandas de su trabajo exceden
sus capacidades de respuesta y la frustracion es el resultado final de una carrera de muchos
afios que comenzd con vocacién y entusiasmo en el servicio a los otros (Maslach y Jackson,
1981). Adicionado a lo anterior, otro componente presente fue el uso de la voz, como herra-
mienta en la docencia, recurso que debe producirse y mantenerse en forma sana y que es un
elemento también a considerar pues requiere combinar perfectamente la produccién vocal,
el cuidado, la calidad y la expresividad (Fernandez-Fresard y Acevedo, 2021).

Respecto de las percepciones asociadas a la experiencia emocional, las/os entrevistadas/
os mencionaron sentir emociones de desagrado y desactivacion, tales como triste, deprimi-
da(o), cansada(o), tensa(o), estresada(o) durante gran parte del aflo, mientras que, al acercar-
se el término del 2020, manifestaron emociones de agrado, aunque de baja activacién, como
satisfecha(o) y relajada(o), lo que se relaciona con lo sefialado por Hofmann (2018), respecto a
que las emociones pueden regularse hasta cierto punto mediante procesos intra e interperso-
nales. En algunas entrevistas se reportaron emociones como el entusiasmo, principalmente
por lo que significaba el cambio de condiciones y el desafio que esto traia consigo, lo que
estuvo instalado al inicio del afio académico 2020 y, conforme avanzaba la pandemia y el se-
mestre, fue desapareciendo y dando paso a las emociones descritas anteriormente. Respecto
a las percepciones sobre el contexto que existia, las/os docentes dan cuenta de la importancia
de poder establecer un vinculo pedagégico con las/os estudiantes, marcado por el respeto y
acompanamiento en el proceso, lo que fue instalado como una categoria emergente llamada
encuentro educativo, asi como también, el aprovechamiento de recursos y principalmente del
tiempo, pues al no existir presencialidad, se podia aprovechar tiempos de traslado, pero que
al mismo tiempo, era destinado al trabajo.

Este aspecto es particularmente importante pues es el ‘rol del profesor’ como refieren
Castro y Miranda (2019), el que constituye una influencia motivacional que puede generar
confianza en las/os estudiantes. Dado lo anterior, respecto a las percepciones tecnolégicas,
se reporta la importancia del entorno tecnoldgico, el que en el caso de las/os docentes estaba
marcado por estrategias tecnoldgicas junto a la sobrecarga laboral, reportada por ejemplo en
la revisién de pruebas, talleres, controles, los que debia ser en pdf y uno a uno ser publicados
en plataformas LMS, mientras que en el caso de las/os estudiantes, se caracterizaba por mala
conexidn a internet o asistencia pasiva a clases caracterizada por la nula participacién en
foros, en responder al profesor, etc.

Respecto a las percepciones referidas a la propia experiencia emocional durante el ejer-
cicio de la docencia e-learning en tiempos de pandemia, estuvo caracterizada por el estrés
constante, sensaciones de ahogo, irritabilidad, asi como también, falta de suefo, apetito o
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en algunos casos, tristeza, deseos de llorar, malas relaciones con la familia nuclear con que
reside, entre otros. Es necesario destacar que algunas/os de las/os entrevistadas/os manifes-
taron estar con apoyo psicologico producto de constantes percepciones de tristeza origina-
das durante el confinamiento, asi como también, otras/os entrevistadas/os manifestaron que
precisamente durante la entrevista era primera vez que se detenian y reflexionaban sobre lo
ocurrido, lo que nuevamente manifiesta el bloqueo emocional o disociacién presentada ante
el estrés permanente desatado durante el afio académico 2020. A partir de lo anterior, en las/
os entrevistadas/os se evidencia un gran compromiso por la docencia, por la continuidad de
la asignatura y en particular, un alto compromiso con las/os estudiantes que ingresaron al
2020 al inicio de la pandemia. Se evidencia como el grupo de docentes entrevistados busca-
ban estrategias, conforme a sus capacidades y recursos, para poder llegar a sus estudiantes
en la ensefianza de las matemadticas, destacando el uso de aplicaciones de pizarras online
como Notability, de pregunta y respuesta como Kahoot, con las que se buscaba despertar el
interés y atraer a las/os estudiantes a la ensefianza de las matematicas bajo un entorno ludico
conforme al contexto vivido. Junto a esto, la realizacion de videos o cdpsulas adicionales, las
que grababan en sus Tablet o Ipad, para luego dejar la grabacién en plataformas como Vimeo
o YouTube y asi poder compartir enlaces a sus estudiantes. Sin embargo, las percepciones de
las/os docentes respecto al uso de recursos tecnoldgicos, junto a los desafios y emociones de-
sencadenadas en su préactica docente, estuvieron marcadas por extensas jornadas de trabajo
debido a la virtualizacién de los recursos de aprendizaje, que antes de la pandemia, tenian en
formato fisico. Esto significé la creacién de guias, apuntes de clase, material adicional com-
plementario, pero en digital y conforme a las exigencias propias de la institucién donde traba-
jaban, lo que significé extender las jornadas laborales para asi poder cumplir con lo solicitado
y dar continuidad al proceso. En esta linea, se reportaron sefales de agotamiento, estrés,
cansancio e implicancias no solo emocionales sino también fisicas. Y es que el confinamiento
ha ocasionado una disminucién en la actividad fisica, junto a un aumento del sedentarismo,
ansiedad, estrés, impaciencia, intolerancia, agresividad, entre otras.

La principal limitante en esta investigacién fue abordar aspectos propios a un afio desa-
fiante en cuanto a salud mental se refiere. Las entrevistas desarrolladas fueron por si mismas
un momento de abrir aspectos que las/os docentes que participaron del estudio decian tener
cerradas, argumentando incluso que no habian querido hablar del tema por salud mental. Sin
embargo, al finalizar las entrevistas, mencionaban que les sirvié como una suerte de catarsis
y les permitia sacar en limpio, aspectos que marcaron sus vidas, de manera de no volver a
pasar por lo mismo. Otra limitante fue aplicar las entrevistas una vez finalizado el afio acadé-
mico, donde la intensidad emocional y el estrés no es el mismo al vivido justo en el momento
limite por el cual fueron consultados. No obstante, el relato fue lo suficientemente rico para
la investigacion y dar respuesta a los objetivos como a las preguntas y supuestos del estudio.
Las proyecciones de esta investigacion se relacionan con disefar un sistema de acompaiia-
miento a las/os docentes no solo de asignaturas de matemadticas, sino también de otras espe-
cialidades, en las que se generen espacios minimos de conversacién e intercambio de ideas
que fomenten el acompanamiento emocional. Un préximo estudio podria considerar anélisis
comparativo entre aspectos emocionales desarrollados por las/os docentes segtin diversas
variables como género, estado civil, entorno demogréfico, edad, etc, que podria instalarse
como un complemento a investigaciones basadas en entrevistas estructuradas, de manera de
poder levantar indicadores y posiblemente estudios propios a la metodologia mixta.
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RESUMEN

Este trabajo tuvo como objetivo identificar y describir las necesidades més relevan-
tes que el profesorado de diferentes contextos educativos de la ciudad de Puebla,
Meéxico detectd en sus centros educativos y en su propia practica docente, al trasla-
dar la ensefianza presencial a la no presencial. Se considerd estar frente a una pers-
pectiva tedrico interpretativa, en la que participaron de forma voluntaria 15 do-
centes (80% mujeres; 20% hombres) en edades entre 23 y 40 aios (SD = 6.46) que
se encontraban en ejercicio frente a grupos de diferentes niveles educativos. Se
realiz6 una entrevista semiestructurada de forma escrita que se hizo llegar al pro-
fesorado via correo electrénico. Los hallazgos reflejaron cinco categorias que se
unificaron: Aspectos tecnoldgicos, Evaluacion y retroalimentacién, Aspectos emo-
cionales y afectivos, Comunicacién asertiva y Trabajo colaborativo. En conclusién,
la adaptacion de los procesos educativos en todos los niveles de escolarizacién, de-
bido a la pandemia por COVID-19, dej6 ver necesidades que abren las puertas a
nuevas areas de oportunidad para reflexionar y fortalecer los procesos educativos.
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Teaching necessities during Covid-19 pandemic in emergency re-
mote education

ABSTRACT

This work has as its objective to identify and describe the most relevant necessities de-
tected by professors of different contexts in the city of Puebla, Mexico, while working
in their educational centers and during their transition to online education. It was
considered an interpretative theoretical perspective in which 15 teachers (80% wo-
men, 20% men) of different educational levels, between the ages of 23 and 40 years
(SD = 6.46), participated voluntarily. The findings reflect five unified categories: tech-
nological aspects, evaluation and feedback, emotional and affective aspects, assertive
communication, and collaborative work. In conclusion, the adaptation of the educa-
tional processes at all school levels due to the Covid-19 pandemic showed the necessi-
ties and opened opportunities to reflect on and strengthen the educational processes.

Keywords: Pandemic; requirements; teachers; online education.

1. Introduccion

Una enfermedad viral por coronavirus, SARS-CoV-2 (COVID-19), se originé en China en
diciembre del 2019 y se convirtié en unos meses en pandemia, con efectos devastadores para
todos los integrantes de la sociedad y ha cobrado la vida de millones de personas en todo el
mundo (OMS, 2020). La entrada a la segunda década del siglo XXI ha sorprendido a la huma-
nidad con la pandemia que, si bien no ha sido la primera de este siglo, sorpresivamente tomé
a un mundo sumergido en la globalizacién con intereses particulares para las naciones y sus
ciudadanos. Aparicio (2009) hace un recuento de las pandemias que, desde el siglo pasado,
han tenido un caracter intenso por cobrar un gran ntimero de vidas, por citar algunas, est4 la
denominada gripe espanola (HIN1) de 1918, la gripe asidtica (AH2N2) de 1957 y la primera
de este siglo en el 2009 llamada gripe porcina, gripe norteamericana o influenza (AHIN1)
por la que el 23 de abril de ese afo, la Organizacién Mundial de la Salud (OMS) confirmé la
existencia del brote en México y en Estados Unidos.

La pandemia por la COVID-19 ha impactado en muchos contextos, en la educacién ha
provocado una innovacion disruptiva, caracterizada por afectar a todo el contexto educativo
y al proceso de la ensefianza y el aprendizaje, en la que el cambio se ha dado drasticamente,
lo que modificé la forma en que se relacionan todos los actores implicados, los medios y el
entorno (Lépez y Heredia, 2017). Los cambios drésticos en el modelo de todo el proceso
educativo provocaron la necesidad de implementar medidas en las que los actores de la edu-
cacién no estaban preparados.

Asi, los gobiernos de todos los paises decidieron continuar con la imparticién de las clases
en todos los niveles educativos, por lo que se implement6 la educacién remota de emergen-
cia, esto provoco que el personal docente, principalmente acostumbrado a las clases pre-
senciales, pasara a un entorno virtual para el cual no estaba preparado o contaba con poca
experiencia, y entrara a un escenario de inseguridades e incertidumbres. Los estudiantes, por
su parte, al trasladar las actividades escolares a casa, compartieron espacios y dispositivos
digitales, si es que contaban con estos para continuar con las tareas y clases de diferentes
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asignaturas, lo que supuso la adecuacién de areas de sus hogares no adaptadas para el estudio
y para el trabajo, ademds de enfrentar posibles problemas familiares y suprimir actividades
fisicas (Sdnchez et al., 2020).

En México, a partir del mes de marzo del 2020, el profesorado tuvo que realizar cambios
repentinos en sus programas y planeaciones, con el fin de adaptar sus clases a las “aulas del
hogar’, lo que supuso que los actores de la educacién contaban con la informacién y los me-
dios tecnolégicos de cdmo se trabajarfan desde casa, los cambios de horarios, evaluacion,
entre otros, lo que ocasion6 dudas, nerviosismo, inquietud y estrés (Gonzalez-Calvo et al.,
2020). Cuando inicié en el mes de agosto el afio académico 2020, se despleg6 una estrategia
nacional a través de television, plataformas digitales y programas educativos de radio para
apovyar a los docentes y estudiantes. Estas formas alternativas de impartir clases brindaron
oportunidad para la innovacién y creatividad que muchos profesores aprovecharon, sin em-
bargo, se reconocié que la falta de acceso a internet fue un gran impedimento, asi como la
falta de dispositivos electronicos (Reimers, 2021). De tal forma, que las necesidades de las
instituciones educativas y las de los docentes han sido objeto de interés desde ese mes hasta
este momento.

El objetivo de esta investigacion fue identificar y describir, desde las experiencias de los
docentes de diferentes niveles educativos, las necesidades mas relevantes que han detectado
en sus centros educativos y en su practica docente al trasladar la enseflanza del aula presen-
cial a la ensenanza remota de emergencia en tiempo de pandemia.

Este trabajo estd dividido en cuatro apartados, el primero, el marco tedrico en el que se
describen los aportes de diferentes investigaciones relacionadas con las necesidades que se
han presentado durante el confinamiento en el entorno de la educacién; en el segundo, se
presenta el marco metodolégico, se mencionan las caracteristicas de los participantes, el ins-
trumento y el procedimiento de andlisis; en el tercero, se exponen los resultados obtenidos,
en el que se explican las categorias obtenidas a partir de las aportaciones de los participantes.
En el cuarto se discuten los resultados y por tltimo, se dan las conclusiones, asi como las
limitaciones y las sugerencias para posibles trabajos en torno a esta innovacién disruptiva del
contexto educativo.

2. Marco Teorico

La explicacién que Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo (2020) enfocan sobre la ensenan-
zay el aprendizaje a niveles universitarios, bien puede trasladarse a toda institucién y niveles
educativos, el cdmo esta pandemia llevd la ensefianza de un modelo anclado, con gran fre-
cuencia en la transmisién de conocimiento, a una situacién que no puede considerarse como
un modelo educativo en el que el aprendizaje y la ensefianza pasaron a depender de la co-
nexion de la red y en su totalidad de los recursos tecnolédgicos. Existe literatura cientifica que
lleva afios poniendo de manifiesto el hecho de que la tecnologia y la digitalizacién no garan-
tizan la calidad en el proceso ensefianza-aprendizaje ni el desarrollo de competencias en los
estudiantes (Gallego-Trijueque et al., 2020). No obstante, en el tiempo de educacién remota
debido a la pandemia, estos aspectos han sido protagonistas para cumplir con las demandas
que exigen los procesos educativos. Dado lo anterior, es probable que hayan surgido grandes
carencias, necesidades y dreas de oportunidad en diversos contextos y niveles educativos.

Hace unos anos, Gonzalez y Gonzdlez (2007) habian realizado un estudio en el Espacio
Europeo de Educacion Superior, los autores identificaron en el cuerpo docente universitario
algunas necesidades en clases virtuales, tales como, insuficiencias en el dominio de metodo-
logias de ensefianza cooperativa, en la concepcion e instrumentacion de la evaluacion del
aprendizaje que atienda a los procesos, en la accion tutorial, en el conocimiento de los estilos
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de aprendizaje del estudiante y atencion a las diferentes personalidades, en el trabajo en equi-
po y comunicacién en la organizacién universitaria, asi como el uso de las TIC como apoyo
en el proceso de aprendizaje y de la ensefianza, ademads, de los instrumentos e indicadores
para la autoevaluacién de su propia practica docente. Con estas evidencias, los autores esta-
blecen que las necesidades de formacion docente se pueden considerar como las carencias en
el desarrollo profesional del profesorado, que varian de acuerdo con las exigencias sociales y
con las particularidades individuales. Por ello, su estudio orienta en el conocimiento de aque-
llos aspectos del desempeiio profesional en los que el profesorado presenta insuficiencias o
considera relevante para realizar su trabajo.

En este contexto, Fardoun et al. (2020) analizaron las principales dificultades menciona-
das por los docentes en las instituciones educativas de Iberoamérica al trasladar las clases del
aula presencial al aula virtual, los investigadores reportaron que las principales problematicas
encontradas fueron el desconocimiento de modelos pedagdgicos, evaluacion del alumnado,
falta de plataformas y carencia de recursos tecnolégicos, lo cual incluyé la carencia de herra-
mientas de comunicacidn, contenido y materiales para los cursos, seguimiento y control del
proceso del alumnado y mecanismos de evaluacion.

En el mismo sentido Coll (2021) hace mencion a las carencias que existen en los contextos
Iberoamericanos de equipamiento y conexién y no solamente entre paises, sino en regiones
cercanas de un mismo pais y ciudad. A ello se suma el uso restringido que docentes y alum-
nos hacen de las TIC que tienen disponibles y el desconocimiento para impulsar y promover
procesos de innovacion y mejora en las practicas educativas.

De acuerdo con Garcia-Planas y Taberna (2021), en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
las adecuaciones en la docencia se deben asumir desde la replanificacién de las asignaturas
a la imparticién de clases en modalidad virtual. La implementacién de un modelo para el
proceso educativo no presencial debe considerar cambios en estrategias, roles y recursos que
dinamicen de forma diferente cada asignatura y nivel escolar. Los autores aseguran que, en la
actualidad, a pesar del desarrollo tecnolégico que se ha intensificado en la tltima década, in-
cluyendo la interconexidn, sigue sin haber un marco teérico que guie y oriente a los docentes
en como organizar la ensefianza no presencial o semipresencial de manera efectiva para me-
jorar los resultados en el aprendizaje. En este sentido, Moreno-Correa (2020) menciona que
el conocimiento pedagégico para llevar a cabo un modelo que permita la organizacion en la
educacion virtual es imprescindible, porque responde a la pregunta ;cémo lo hago?, ademads
debe considerar la autonomia requerida por parte de los actores educativos (profesorado y
estudiantado) para gestionar el tiempo dedicado al trabajo escolar.

Aunado a lo anterior, los términos utilizados por los docentes para definir la prictica
educativa que se logré establecer también causaron confusién, por ejemplo: educacion vir-
tual, educacion en linea, educacion a distancia se utilizaron como sinénimos. No obstante, el
término que se generd con mayor pertinencia es el de educaciéon remota de emergencia, que
siguiendo a Ibanez (2020) nacié a raiz de la crisis en el mundo por el confinamiento a causa
de la COVID-19. La educacién ante una situacion extrema adopté métodos en un plazo de
tiempo muy corto para poder seguir impartiendo clases a todos sus estudiantes. El objetivo
principal de este tipo de educacién (remota de emergencia) es trasladar los cursos que se
habian estado impartiendo presencialmente a un aula remota, virtual, a distancia o en linea.

El estudio realizado en el Estado de Nuevo Le6n, México por Garcia-Leal et al. (2021)
evidenci6 el sentir de los docentes de educacion bésica al enfrentar retos para realizar la
planeacion de sus clases, uso de medios y recursos tecnoldgicos, evaluacion del proceso de
aprendizaje, incertidumbre en la comprension de los contenidos por parte de los estudiantes
y comunicacién con los padres de familia y notable problema en la evaluacién de los desem-
peiios de sus alumnos. Ademads, reportaron sentir tristeza, ansiedad y estrés.
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En el Estado de Durango, México el estudio realizado a 20 docentes por Ferndndez-Escar-
zaga et al. (2020) reporté que algunos docentes realizaron esfuerzos por entregar fisicamente
las actividades escolares a realzar a los estudiantes que no pudieron tener conexidn, sin em-
bargo, hubo otros alumnos que quedaron en el olvido. Al mismo tiempo preocupé el hecho
de utilizar la tecnologfa para reproducir videos que unicamente transmitieran contenidos
y que los estudiantes no lograran construir verdaderos aprendizajes. También externaron
preocupacidn por la evaluacion de los aprendizajes y el sentirse estresados por la situacién.

La adaptacion a la educacién remota de emergencia implic6 una nueva gestiéon de comu-
nicacidn en las instituciones educativas (docentes-docentes, docentes-padres de familia, do-
centes-directivos, docentes-estudiantes, estudiante-estudiante). La optimizacién de la comu-
nicacion asertiva ha sido un reto, por lo que las plataformas como Google Classroom y redes
como el WhatsApp, se volvieron indispensables. Aunado a ello, el papel de acompanamiento
de los padres de familia que tienen hijos en educacion basica se torné imprescindible para
monitorear el desempeiio y asegurar la conexién durante las sesiones de clase, asi como el
apoyo en la autogestion de recursos y tareas (Ferndndez-Escarzaga et al., 2020; Garcia-Leal et
al., 2021; Valero-Cedefio et al., 2020).

Tal como refieren estudios realizados, una de las principales preocupaciones de los do-
centes fue la conexidn de los estudiantes para acceder a las clases y contenidos de las mismas,
por lo que la desigualdad en oportunidades se ha hecho presente. La difusién del uso de
las TIC ha sido paulatina dentro de las sociedades y entre paises mds desarrollados y los de
menor desarrollo, a pesar de existir la intencidn hacia la inclusidn, el escenario actual entre
la interaccién de tecnologia y sociedad, ha convertido esta desventaja en un factor critico en
el que de acuerdo con Cabero-Almenara y Valencia-Ortiz (2019) se dan dos caracteristicas:
globalizacién y digitalizacion, por lo que la tecnologia y acceso a la internet se convierte en
un factor de exclusién social.

Por otra parte, no solo los aspectos cognitivos han sido objeto de preocupacién por parte
de docentes, padres de familia, directivos de escuela y estudiantes, como lo refieren Ponce et
al. (2021), sino también la realidad material (hogar, espacios de estudio, recursos tecnolégi-
cos), la realidad social (familia, amigos) y la realidad personal (bienestar emocional). Por ello,
al hacer un andlisis de las principales amenazas en los ambientes virtuales, Gonzédlez-Monte-
sino (2020) seiiala que los alumnos consideran que las plataformas educativas empleadas por
las instituciones para la imparticién de clases y contenidos, no se adaptan a sus necesidades.
Seguir ofreciendo la formacién que el estudiantado requiere, no solo de tecnologia, sino de
competencias digitales, asi como de metodologias innovadoras ha traido insatisfaccién por
las experiencias personales perdidas, que no se han llevado a cabo, asi como, con la forma de
retroalimentacién y evaluacion asociados a la docencia a distancia (Gonzalez-Montesinos,
2020).

Las relaciones cara a cara se han extranado porque las organizaciones, en este caso las
del contexto educativo, aprenden cuando comparten y crean conocimiento, es decir, hay una
interaccidn entre cada uno de los integrantes, lo cual puede originar experiencias positivas
que contribuyan a enfrentar retos y dificultades, por lo que la comunicacién es esencial como
elemento facilitador e indispensable para la transmisién de experiencias y conocimiento en-
tre todos los integrantes, sobre todo en el cuerpo docente (Angulo, 2017).

Diversos autores afirman que el uso eficaz y eficiente en las aulas virtuales requiere alta
capacidad de autorregulacion para el aprendizaje, tanto en docentes como en estudiantes. La
planeacion de las actividades para el logro de las metas académicas requiere de una gestién
del tiempo, porque esto repercute en el cdmo se logrard la meta propuesta, lo cual puede
evidenciar problemas de motivacién. Asimismo, el proceso de autocontrol requiere del estu
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diante una serie de estrategias para mantener la concentracion y el interés durante su traba-
jo, asi como el monitoreo efectivo para la entrega de tareas (Garcia-Planas y Taberna, 2021;
Garcia-Marcos et al., 2020).

Los aspectos socio afectivos incluyen emociones y procesos como vivencias, necesidades,
intereses, actitudes y estados de dnimo, asi lo mencionan Morales y Curiel (2019) al consi-
derar la presencia de las tecnologias de informacién en la educacién. En estos espacios vir-
tuales puede haber barreras de comunicacidn y al intentar extrapolar las practicas educativas
presenciales a las de distancia se han dejado ver sentimientos contradictorios, de tal manera
que el papel del profesorado debe propiciar el desarrollo cognitivo, afectivo y social, asi como
la comunicacidn asertiva y efectiva para crear relaciones afectivas en los ambientes virtuales
de aprendizaje. Estos autores reconocen que hay que atender a tres aspectos importantes:
la comprensién de lo que significa estudiar en linea, el acompanamiento para evitar incerti-
dumbre y proporcionar informacién sobre materiales de apoyo para el estudiantado.

La motivacion se ha visto afectada tanto en docentes como en estudiantes, asi también el
contenido visual y los gestos que activan las emociones no se producen con la misma inten-
sidad que en la educacidn presencial. Lo que ha desencadenado el desarrollo de sentimientos
de inseguridad, melancolia e incertidumbre en el estudiantado por extrafar las experiencias
de convivencia (Gonzélez-Calvo et al., 2020). Asimismo, como menciona Gonzdalez-Montesi-
no (2020), la evaluacién ha causado estrés y una menor concentracion, asi como la evidencia
de practicas deshonestas por parte de algunos estudiantes.

Ya en la década anterior, Gonzdalez-Torres (2003) daba evidencia de los nuevos problemas,
incertidumbres y retos a los que podrian enfrentarse los docentes. El estudio que realiz6 al
analizar la motivacion de los profesores y las tensiones que viven en el desemperio de su
profesién parecen ser un continuo en el tiempo. Ninguna reforma educativa o cambio de
modelo o estrategia pedagdgica se lleva a cabo con éxito si no cuenta con la participacion de
los docentes, no obstante, los profesores se sienten el blanco de criticas si la puesta en marcha
de las reformas educativas no funcionan, aunado a ello los conflictos sociales han generado
diversas problemadticas en estudiantes mismas que obligan a los profesores a tener roles di-
versos de manera que deben navegar en las ambigiiedades de todos los cambios que presenta
el mundo globalizado.

Ademds, Cienfuentes-Osorio y Crespo-Alvarado (2019) hacen referencia a las pricticas
expositivas que con mayor frecuencia utilizan los profesores al usar las TIC y advierten que
su incorporacién ha sido tratada como si todo el mundo tuviera claridad del cémo y para qué
implementarlas en el aula. Aunado a ello, se deja ver la carencia de estrategias de evaluacion
y retroalimentacién para las actividades, tareas y eximenes que el estudiantado realiza. El
uso de los dispositivos pedagdgicos puso en evidencia la carencia del conocimiento al no
distinguir un medio de su fin, de tal manera que la comprensién de usar las TIC para el desa-
rrollo integral de los estudiantes y apoyarlos en su aprendizaje hizo notar la necesidad de la
capacitacion docente para la puesta en marcha de metodologias y estrategias que incluyan el
proceso de evaluacion-retroalimentacion. Es necesario acentuar la retroalimentaciéon como
una estrategia clave que implique una interaccién de forma sincrénica y asincrénica (Mollo-
Flores y Medina-Zuta, 2020). Es decir, en este tiempo de emergencia sanitaria la evaluacién se
debe considerar como un proceso que tienda a lograr un seguimiento y no hacer evaluaciones
para acreditar saberes, de tal forma que se conciba como un proceso formativo y de regula-
cién y autorregulacién de los aprendizajes (Fardoun et al., 2020).
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3. Método

El estudio es cualitativo y transversal, se empled el método fenomenolégico para com-
prender las experiencias humanas cotidianas con la finalidad de entender similitudes y di-
ferencias de significados. No se tuvo interés en hacer mediciones, sino de conocer y com-
prender las experiencias de los docentes. Se considerd estar frente a una perspectiva teérico
interpretativa por la finalidad de comprender el por qué la vida de los participantes ante un
hecho determinado se experimenta de una forma especifica (Bautista, 2011).

3.1 Participantes

La poblacion de estudio se integré por 15 docentes de la ciudad de Puebla, México, en
edades entre 23 y 40 afos (SD = 6.46) que estaban ejerciendo su labor docente frente a grupo
en diferentes niveles educativos antes y durante el confinamiento. Participaron tres hombres
(20%) y doce mujeres (80%), de los cuales cuatro fueron de nivel preescolar; cuatro de prima-
ria; tres de secundaria y cuatro de bachillerato. Siete docentes pertenecientes a instituciones
publicas y ocho de instituciones privadas. Es una muestra por conveniencia por la disponi-
bilidad de los participantes y su interés por responder la entrevista de forma voluntaria. Las
respuestas se recibieron del 17 al 28 de noviembre del 2020.

3.2 Instrumento

Se realizé una entrevista semiestructurada que se hizo llegar a los docentes via correo
electrénico. Dada la evidencia descrita sobre el drea de oportunidad que la pandemia ha de-
jado explicita para considerar la voz docente, los participantes respondieron dos preguntas:
Durante la pandemia por COVID-19 ;Cudles son las necesidades que se han presentado en tu
centro educativo al trasladar las clases de manera presencial a la modalidad no presencial? Y
;Cuadles han sido las necesidades que de forma personal has detectado en tu prictica docente
para realizar tu trabajo desde casa?

La informacién proporcionada por los participantes se recibié en formato pdf via correo
electrénico.

3.3 Procedimiento

Se aplic la entrevista semiestructurada de forma escrita via correo electrénico a 15 par-
ticipantes que de forma voluntaria accedieron a participar en este estudio. Conforme se re-
cibieron las respuestas a las preguntas planteadas se analizaron para determinar el momento
en que la informacidn fuera suficiente en el surgir de puntos clave para el propésito del estu-
dio. La saturacidén de la informacion no obedecidé a un limite en el nimero de informantes,
sino al proceso de recoleccién de datos lo mas heterogéneo posible en el que no emergieron
nuevos significados (Ortega-Bastidas, 2020) para reflexionar en un planteamiento relevante y
convincente que muestre atencidn al objeto de estudio.

Una vez recabada la informacién que atendié a las diversas expresiones del estudio se
procedid a reconocer y establecer las relaciones de las aportaciones de los participantes para
identificar las categorias. Se siguié el procedimiento de construccién de categorias de forma
inductiva, es decir, no se consideraron categorias iniciales o previas (Rodriguez-Sabiote et al.,
2005).
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4. Resultados

Al analizar las respuestas de los participantes se tuvo evidencia de cinco categorias que se
pudieron unificar dado que las necesidades detectadas en los centros educativos y las nece-
sidades personales de los docentes fueron similares. A continuacion, se describen cada una
de ellas y se muestran los testimonios del personal docente que da cuenta de estos hallazgos.

Categoria 1: Aspectos tecnoldgicos

La necesidad de contar con los recursos tecnoldgicos y la conexién adecuada para la im-
particion de clases ha sido una de las necesidades que el personal docente ha expresado de
forma reiterativa tanto en el centro educativo como de forma personal.

Mala senal de internet tanto docentes como alumnos. Y se empiezan a descompo-
ner los dispositivos de los docentes y requieren mantenimiento. Se han realizado
cambios de internet de banda ancha por una mejor, asi como se han sustituido
equipos nuevos para la ensefianza... (Participante 2M).

Se necesita armar estrategias mejor planteadas para que los alumnos que no tienen
acceso a una computadora puedan continuar con sus estudios y al concluir tengan
mejores oportunidades (Participante 7M).

Dentro de estos aspectos se consideran también la diversidad de dispositivos electrénicos
y la capacitacién para su uso, la cual deriva en poder implementar las estrategias necesarias
para que se lleve a cabo la ensenanza y el aprendizaje.

En mi centro de trabajo es necesario que los docentes se actualicen en cuestiones
tecnoldgicas, plataformas, recursos diddcticos en linea y contenido digital. Se re-
quiere comprender la importancia de la actualizacién docente, asi como conocer
los medios y recursos digitales disponibles para satisfacer las necesidades de la
educacion en la actualidad (Participante 3M).

Dentro de mi centro de trabajo se requiere fortalecer mas el uso de las aplicaciones
educativas digitales que pueden apoyar el aprendizaje de los alumnos y el trabajo
académico a distancia (Participante 8M).

Como docentes, necesitamos mas preparacion, capacitacion, flexibilidad para po-
der adaptarnos a las nuevas formas de ensefianza, sobre todo en las nuevas tec-
nologias, que ahora son las vias de desarrollo para nuestras clases, asi como mas
gestion con nuestras autoridades [...] (Participante 5M).

Categoria 2: Evaluacion y retroalimentacion

Esta categoria representa la dificultad en el uso de los instrumentos, el establecer parame-
tros y estrategias para evaluar y retroalimentar a los estudiantes. Este punto se ha manifesta-
do como una de las necesidades que mads ha preocupado al personal docente.

... al mismo tiempo se requiere profundizar en los instrumentos de evaluacién y los
parametros a evaluar con esta nueva modalidad educativa a distancia que se estd
viviendo a raiz de este confinamiento [...] (Participante 8M).

Otro aspecto a seria la evaluacién donde sean mas especificas ya que esto tiene un
papel crucial, permitiendo a las educadoras identificar los avances y dificultades
que presentan los alumnos en sus procesos de aprendizaje y los apoyos que requie-
ren a fin de que todos logren desarrollar las competencias [...] (Participante 10M).
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La evaluacién ha sido un reto en este tiempo de pandemia, poner al profesorado en el rol
de evaluador ha sido un reto, asi lo demuestra la siguiente aportacion:

Haciendo un anélisis sobre lo que se necesita fortalecer en las escuelas actualmente
con la contingencia por el confinamiento por el virus del Covid-19, he llegado a la
conclusion de que es muy importante seguir fortaleciendo nuestra formacién para
manejar mejor el rol de evaluador ya que es uno de los aspectos que mas estan cos-
tando trabajo realizar en el trabajo cotidiano debido a que estamos acostumbrados
solo a la asignacién de calificacién y no verdaderamente a hacer una evaluacién
que cumpla con todos sus rubros (Participante 12H).

Categoria 3: Aspectos emocionales y afectivos

La necesidad que los participantes expresaron en este punto se dirige a la ayuda para
fortalecer los aspectos emocionales que por el cambio de actividades y ajustes propios del
confinamiento los docentes y estudiantes tuvieron que implementar.

No se ha dado gran importancia a la educacién socioemocional y en estos momen-
tos se estd dejando adn mas de lado y deberiamos tener en cuenta que es lo que
mas debemos fortalecer en estos momentos para poder tomar decisiones acertadas
y autorregular nuestras emociones (Participante 7M).

... Y en cuanto a la salud, la institucion debe brindar talleres emocionales con el
personal psicopedagdgico [...] (Participante 2M).

La autorregulacién emocional ha cobrado relevancia al reconocer la importancia de estu-
diar cémo se controlan las emociones en los ambientes académicos y en el caso que se pre-
senten emociones negativas no se conviertan en amenaza para el desarrollo de las actividades
de docentes y estudiantes. Asimismo, las personas con autorregulacién pueden protegerse
de circunstancias desmoralizantes o de incertidumbre (Gaeta, 2017) como las que se estdn
presentando en el confinamiento.

... adquirir habilidades y conocimientos que lleven a la prictica destrezas que usa-
mos para manejar las emociones, establecer metas, llevarnos bien y sentir empatia
por los demds, pues las personas con habilidades socioemocionales desarrolladas
estan mejor equipadas para manejar los retos cotidianos, establecer relaciones per-
sonales positivas y tomar buenas decisiones (Participante 10H).

Categoria 4: Comunicacion asertiva

La necesidad de una comunicacién asertiva ha sido otra de las necesidades manifestadas.
En esta categoria se incluye la interaccién efectiva entre los docentes, directivos, padres de
familia, estudiantado y en general todos los agentes que forman parte de las instituciones
educativas.

Comunicacién y acuerdos entre docentes, parte directiva y supervisién. Comunicacién
efectiva entre docentes, padres de familia y directivos. Lineamientos y acuerdos para trabajar
con alumnos donde no hay comunicacién (Participante 13H).

... en el centro de trabajo en general, pues lo mds conflictual son con los padres
de familia y la comunicacién, en este tiempo de pandemia...En estos tiempos es
complicada la comunicacién con padres de familia, algunos no tienen los recursos,
otros su celular deja de funcionar y no tenemos como comunicarnos con ellos, es
por eso que a veces las clases en linea se vuelven complicadas. (Participante 11H).
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En estos tiempos es complicada la comunicacién con padres de familia, algunos no
tienen los recursos, otros su celular deja de funcionar y no tenemos como comu-
nicarnos con ellos, generalmente es por whatsApp es por eso que a veces las clases
en linea se vuelven complicadas (Participante 2M).

Con respecto a mi trabajo como docente, considero que es necesario fortalecer un
poco mas la comunicacién con mis estudiantes sobre aspectos de la vida cotidiana
que afectan su desempeno escolar...tener mayor comunicacién con mis compaiie-
ros y mayor organizacion de los acuerdos a los que llegamos para realizar alguna
actividad, porque en ocasiones las comunicacién es poco clara, o al final cada uno
entiende a su manera, entonces me gustaria que existiera mayor organizacion y
que incluso se asenté en un escrito de lo acordado para que si existe alguna duda
recurramos al documento y podemos trabajar todos en la misma sintonfa (Parti-
cipante 9M).

Categoria 5: Trabajo colaborativo

Esta categoria representa la necesidad de los docentes de sentirse acompaiiados en su
labor durante el aislamiento, lo cual permite compartir experiencias y reforzar la direccién y
sentido de su trabajo.

En el centro de trabajo donde me encuentro laborando actualmente, se necesita
fortalecer el trabajo colaborativo entre el personal docente para que en conjunto se
puedan alcanzar los objetivos establecidos en torno al aprovechamiento escolar de
los alumnos (Participante 4M).

Asi también retomar el trabajo colaborativo y entre pares ya que en esta nueva
modalidad esto nos estd impidiendo la relacion laboral entre estudiantes y colegas
[...] (Participante 15M).

A pesar de contar con academias de asignaturas o departamentos, la evidencia muestra
que hay que trabajar en la integracion de los grupos para lograr una colaboracién entre los
integrantes de los centros educativos.

Creo que en mi centro de trabajo se requiere fortalecer el trabajo grupal entre los
docentes. Entiendo que se separen a los docentes por academias y asi se puedan
enfocar en las necesidades de cada una de las licenciaturas, pero lo que una acade-
mia hace bien podria compartirlo con las demds. A veces se pierde de vista que el
objetivo es la formacién de nuevos docentes en general y no s6lo de aquellos perte-
necientes a mi materia. Debemos comprender y tener presente el rol que tenemos
como docentes y el ejemplo que damos a los alumnos (Participante 6M).

Otras respuestas que se han mencionado como necesidades, estdn referidas a las gestio-
nes administrativas, sobre todo en los horarios de trabajo, tal y como lo expresan las personas
5My 11H.

Asi mismo, considero que se necesita apoyo a los docentes, en cuestion de materiales,
recursos y sobre todo en disminucién de la carga administrativa, ya que actualmente no
tenemos un horario establecido de trabajo, sino que ocupamos la mayor parte de nuestro
tiempo llenando requisitos y documentacién (Participante 5M).

Tenemos padres que nos exigen menos horas de clases y menos trabajos a pesar
de tener horario corto (9 am a 11 am) y otra parte nos exige mds horario de cla-
ses y mas trabajos; algunos padres también nos han hecho comentarios negativos
cuando el internet falla y en algunas situaciones es su equipo el que falla y nos
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echan la culpa una solucién que considero pertinente, es arreglar un horario en
que se pueda satisfacer ambas partes, por ejemplo, terminar clases hasta las 12, no
dejar tareas pero si ampliar un poco las actividades, poner énfasis en los nifios que
requieren atencidn y darles regularizacidn extra si lo requieren (Participante 11H).

Por dltimo, aunque no representa una categoria como tal, un participante mencioné la
necesidad de conocer estrategias ttiles al momento de ensefiar a estudiantes con Necesida-
des Educativas Especiales (NEE) como se lee a continuacidn:

Conocer aspectos basicos de alumnos con NEE, como trabajar a grandes rasgos
con aquellos alumnos que tienen un tipo de dificultad, si bien algunas escuelas
cuentan con educacién especial, es necesario como docentes frente a grupo saber
lo necesario para actuar ante estas situaciones y brindarles mejor atencién (13M).

5. Discusion

Los participantes dieron cuenta de las necesidades que consideraron relevantes en la edu-
cacion remota de emergencia. Se presenta la discusién de los resultados en base al marco
tedrico referencial. A partir de los hallazgos se puede dar cuenta que el personal docente
ha enfrentado retos de acuerdo con el contexto y nivel educativo en que imparte sus clases.

Los aspectos tecnolégicos se mostraron como las necesidades fundamentales en la situa-
cién emergente, sin conexién a la red y con escasas herramientas tecnolégicas por parte de
los docentes y estudiantes el intento de establecer un modelo pedagégico (Moreno-Correa,
2020) fue practicamente imposible. La falta de competencia en el uso de las TIC mencionada
por los profesores coincide con los hallazgos de Ferndndez- Escarzaga et al. (2020), Gar-
cfa-Leal et al. (2021) y Fardoun et al. (2020) y la mencién de Coll (2021) sobre las carencias
de la conexién en los contextos Iberoamericanos. También los docentes dieron cuenta de
las carencias que ha tenido el estudiantado para acceder a los dispositivos tecnoldgicos y a
la conexion de red; lo que coincide con lo expresado por Cabero-Almenara y Valencia-Ortiz
(2019).

La evaluacion y retroalimentacién han sido puntos importantes que han evidenciado los
participantes, asi también lo han referido en sus estudios Cienfuentes-Osorio y Crespo-Al-
varado (2019); Mollo-Flores y Medina-Zuta (2020) por lo que generar diferentes propuestas
para dar estrategias en torno a evaluar y retroalimentar es un aspecto que hay que atender
para poder llevar el proceso de la ensefianza y aprendizaje con mayor eficiencia y calidad.
Asimismo, Moreno-Correa (2020) mencionan que al igual que en las clases presenciales, en
la educacioén virtual se debe mantener la importancia de la evaluacién de forma transversal
para dar seguimiento al desempefio de los estudiantes.

Las emociones que reportan Garcia-Leal et al. (2021) en los docentes en este periodo de
confinamiento han sido de aburrimiento, estrés, ansiedad y tristeza son evidencias de la afec-
cién socioemocional de los docentes aunado a los sentimientos de frustracién ocasionados
por la incertidumbre. La necesidad de atender los aspectos socioemocionales se ha manifes-
tado en las evidencias de este estudio, lo que sugiere poner atencién en estos puntos que se
dejaron ver como necesidades personales ya que afectan la concentracién y el rendimiento
académico de los estudiantes y la motivacion del personal docente y del estudiantado (Gon-
zélez-Torres, 2003; Garcia-Planas y Taberna, 2021; Gonzélez-Calvo et al., 2020).

La comunicacion con todos los integrantes que pertenecen a las instituciones educativas
ha mostrado ser una necesidad que preocupa a los docentes porque influye en el seguimiento
que debe darse a los estudiantes, asi como la relacién con los padres de familia, lo que se ha
convertido, para los estudiantes mas pequeiios, en un factor decisivo para acceder a las clases

195



196

M. Rodriguez REXE 21(47) (2022), 185-199

(Angulo, 2017; Valero-Cedefio et al., 2020). En el presente estudio se encontré que el medio
por el que se establecié méds comunicacion fue el WhatsApp, lo que coincide con otras inves-
tigaciones (Garcia-Leal et al., 2021; Fernandez- Escérzaga et al., 2020; Ponce et al., 2021). La
falta de establecer comunicacidn con los padres de familia y estudiantes fue una necesidad
que preocup6 a los docentes porque hubo casos en los que perdieron contacto.

El trabajo colaborativo es una necesidad considerada para la accién conjunta de la practi-
ca educativa en cada uno de los planteles, se observa que va unida a la comunicacién asertiva
y efectiva que se menciona en las evidencias dadas por los participantes, lo que coincide con
otras investigaciones (Fardoun et al., 2020; Gonzélez y Gonzélez, 2007). Esta necesidad mos-
tré relacion con el trabajo administrativo (Ponce et al., 2021; Gallego-Trijueque et al., 2020) y
gestidn en la organizaciéon de planeaciones de clase y horarios de trabajo.

6. Conclusiones

Durante la pandemia por COVID -19 para atender la migracién de aula presencial a la no
presencial, los aspectos tecnolégicos, de comunicacion, socioemocionales, de colaboracién
y evaluacion se hicieron evidentes como las necesidades mas relevantes detectadas por los
docentes participantes al externar su preocupacién por el aprovechamiento académico de
los estudiantes. Debido a ello, varios gobiernos pusieron a disposicién apoyo a maestros y
brindaron acceso a recursos tecnoldgicos y cursos de apoyo (Reimers, 2021). Esta creacién
de nuevas alternativas brind6 oportunidad de innovar y mostrar 4reas de oportunidad para
fortalecer el proceso de ensefianza y aprendizaje.

La adaptacion de los procesos educativos en todos los niveles de escolarizacion, debido a
la pandemia que originé una experiencia de educacién remota de emergencia, abrié las ven-
tanas a necesidades como la falta de acceso de conexidén en zonas rurales, brechas digitales,
carencias estructurales, alfabetizacion de docentes, directivos, estudiantes, padres de familia,
asi como la adaptacién que familias tuvieron que realizar para adaptar los espacios en vivien-
da, oficinas de trabajo y escuelas (Valero-Cedeiio et al., 2020). Este estudio mostr6 aspectos
que los docentes enfrentaron como necesidades durante el tiempo de confinamiento.

Finalmente, se reconocen las limitaciones que este trabajo de investigacién presenta,
como lo acotado de la muestra y la ausencia de otra fuente de recogida de datos aparte de la
entrevista. Asi, en trabajos futuros se podria ampliar la muestra y emplear otros instrumentos
de recogida de informacién para poder llevar a cabo un andlisis a partir de la triangulacién
de la informacién recabada.

Determinar el impacto que han tenido las diferentes estrategias implementadas por los
docentes durante la pandemia, por medio de metodologia cuantitativa y mixta para fortale-
cer la recopilacion de informacién, queda abierta para fortalecer acciones en beneficio de la
formacion de los estudiantes, asimismo considerar un estudio longitudinal que muestre las
necesidades de los docentes en el antes y el después de un aiio de confinamiento son éreas de
oportunidad que fortaleceran el trabajo académico.

Si bien este trabajo no profundizé en las necesidades especificas de los docentes que
trabajan en NEE, Moreno-Correa (2020) hace mencién a la importancia de dar cuenta del
impacto en educacién y formacion de las personas en situaciéon de discapacidad y el como
adaptar para ellos plataformas y medios educativos.

Esta experiencia puede convertirse en drea de oportunidad e invitar a la reflexiéon que
permita que cada docente se reinvente, demuestre optimismo y una visién mas positiva de
lo aprendido en este confinamiento. Sin lugar a dudas, falta mucho por innovar, proponer y
estudiar en torno a lo que la pandemia por COVID-19 ha dejado en materia educativa.
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RESUMEN

La pandemia mundial por el COVID-19 en varios paises incluyendo México conllevo
a una transformacion urgente de clases presenciales a distancia. Esta accion, en térmi-
nos generales, es aceptada como una medida que se ajusta a la urgencia de la situacién.
En este contexto, el estudio tiene el objetivo de describir las dificultades de ensefianza
a distancia de docentes en su insercion al servicio en educacion primaria en Ensena-
da, B.C., asi como especificar las estrategias de afrontamiento empleadas durante el
confinamiento. El disefio es cuantitativo, no experimental, transversal y descriptivo.
La informacion se recuperé a través de un cuestionario contestado por 16 profeso-
res. Con estos datos se identificé que los retos que enfrentan se relacionan con el
uso y herramientas tecnolégicas de profesores y estudiantes, comunicacion sincrona
y asincrona, evaluacidn, interaccién docente-alumno, comunicacién y participacién
con los padres de familia. En cuanto a las estrategias de afrontamiento empleadas para
atender las dificultades, destacan acciones individuales y el apoyo solicitado a otros
docentes. El estudio concluye que los principiantes requieren mayor capacitacion para
fortalecer las competencias digitales y mejorar la comunicacién y colaboracién con las
familias, corresponsabilidad para incluir a todos los alumnos a seguir aprendiendo.

Palabras clave: Docente de escuela primaria; educacién a distancia; estrategias de for-
macion.
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Challenges for the novice teacher in e-learning during the CO-
VID-19 pandemic

ABSTRACT

The global pandemic due to COVID-19 in several countries including Mexico led to
an urgent transformation of face-to-face classes at a distance. This action, in gene-
ral terms, is accepted as a measure that adjusts to the urgency of the situation, in
this context the study has the objective of describing the difficulties of distance lear-
ning of novice primary education teachers of Ensenada, BC, as well as to specify the
coping strategies used during confinement. The design is quantitative, non-experi-
mental, cross-sectional and descriptive. The information was gathered through a
questionnaire answered by 16 novice teachers. With this data, it was identified that
the challenges they face are related to the use of technological tools of teachers and
students, synchronous and asynchronous communication, evaluation, teacher-stu-
dent interaction, communication and participation with parents. Regarding the co-
ping strategies used to deal with difficulties, individual actions and the support re-
quested from other teachers stand out. The study concludes that beginners require
more training to strengthen digital skills and improve communication and collabo-
ration with families, co-responsibility to include all students to continue learning.

Keywords: Primary school teacher; distance education; training strategies.

1. Introduccion

La emergencia del Covid-19 declarada como una pandemia y caracterizada como una
enfermedad infecciosa que pone en riesgo la salud de las nifas, nifios, adolescentes, jévenes,
adultos y de la poblacién en general, debido a su facil propagacion por contactos con personas
infectadas por el virus o por tocar objetos y superficies que le rodean, ha tenido un impacto
definitivo en las instituciones de todos los niveles educativos, en el profesorado, los estudian-
tes y sus familias (OMS, 2020). Por ser los centros educativos puntos de contagio, en marzo
de 2020, los gobiernos de distintos paises decidieron la suspension de clases desde preescolar
a universidad. Emitieron recomendaciones para prevenir la pérdida del ciclo escolar y, para
continuar con los estudios, propusieron a los docentes transitar de clases presenciales a una
educacion a distancia, en la que es necesaria mantener una permanente comunicacién con
el colectivo docente, los alumnos y padres de familia para involucrarse en la educacién de los
nifos y adolescentes (UNESCO, 2020). Las estrategias y politicas publicas utilizadas depen-
den de la capacidad de implementacién de cada pais (Alvarez et al., 2020).

En México, ante el confinamiento a causa de la pandemia, se lleva a cabo la estrategia
nacional Aprende en Casa para garantizar los aprendizajes de los estudiantes. Esta estrategia
pone a disposicién contenidos educativos de preescolar, primaria, secundaria y bachillerato,
basados en los planes y programas de estudio oficiales, a través de una programacién educa-
tiva en television y radio publicas, la distribucion de los libros de textos gratuitos y una pla-
taforma web con libros de textos de educacién basica digitalizados y contenido pedagdgico
(DOE, 2020a). Del mismo modo, se implementa el programa Aprendiendo desde mi comu-
nidad, para atender a comunidades en entidades como Chiapas y Oaxaca, con emisiones en
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radio y television de contenido pedagdgico en 15 lenguas originarias. También, mediante pla-
taformas de Classroom de Google y de Teams de Microsoft, se capacita al personal docente
durante el periodo de aislamiento, a través de webinars sobre el tema (SEP, 2020).

Para el profesorado, el cierre de las escuelas, trajo como tnica alternativa de solucién
inmediata la implementacién de la modalidad a distancia, cuyo proposito es dar continuidad
al proceso de ensenanza y aprendizaje. Tanto para el docente novel y experto, los esfuerzos
por llevar adelante las practicas de ensefianza desde su hogar pusieron en evidencia la falta de
preparacion y el conocimiento en el uso de recurso tecnoldgico y herramientas digitales para
desarrollar las clases no presenciales (Picén et al., 2020). Los docentes reconocen la necesidad
en capacitarse para apoyar a los alumnos en el aprendizaje y autoaprendizaje; en emplear
recurso digital para contribuir en el desarrollo del educando y dar seguimiento e intervenir
en los progresos alcanzados, mediante la evaluacién (Garcia, 2020). Evidentemente, los roles
a desempenar por los docentes muestran la necesidad de formacion y actualizacion en esta
modalidad (Villafuerte et al., 2020).

En el caso particular de los profesores en su insercion, enfrentan retos que les demandan
capacitarse en educacion a distancia, conectividad y herramientas digitales para generar un
contexto social que garantice el bienestar fisico y emocional de los alumnos (Rogero, 2020).
Estos retos no son exclusivos de los profesores que se inician en la docencia, obedecen a los
cambios dinamicos y complejos de la sociedad en la que vivimos, a la que por su funcién
social el profesorado necesita actualizarse e innovar para responder a las demandas (Eirin et
al,, 2009).

Cabe seiialar que, la iniciacién a la docencia es la etapa de transicion en la que los profe-
sores pasan de estudiantes a docentes. Las primeras experiencias son determinantes en sus
percepciones y comportamientos a cerca de la enseflanza, implican un intenso aprendizaje
caracterizado por el ensayo y error del que emergen sus principales dificultades (Aloguin y
Feixas, 2009); generan angustias, estrés y preocupacion; y consolidan competencias docentes
hasta lograr ser un profesional auténomo como fase del proceso de desarrollo profesional.
Existen coincidencias en los anos de transiciéon de novel a experto que abarca tres afios de
iniciacién (Aloguin y Feixas, 2009; Marcelo, 2009).

Desde una perspectiva de socializacién planteada por Van Manen y Schein (1979, cita-
do en Eirin et al,, 2009) la entrada al campo laboral se produce mediante el aprendizaje de
la cultura. Esto conlleva al novel a aceptar la normatividad para el desempefio deseable de
sus funciones, introducir innovaciones derivadas de su formacién inicial y dialogar con el
profesorado los dilemas de su actuar como una oportunidad para construir sus propios sig-
nificados e identidad profesional. Desde este enfoque se asume que la socializacién permite
al profesor novel comprender las practicas en la interrelacién entre contexto y la cultura, as-
pectos que favorecen las habilidades para desarrollar su préctica educativa (Eirin et al., 2009;
Marcelo, 2009).

Las investigaciones destacan los términos retos, problemas, dificultades, preocupaciones,
desafios o dilemas de diversa naturaleza que experimenta los principiantes en su insercion
a la docencia (Cisternas, 2016). Los retos identificados refieren a aspectos: a) personales:
estrés y situaciones econdmicas; b) pricticas de ensefianza: preparacion para la enseflanza,
atencidn a la diversidad, manejo de recursos diferenciados, gestién del tiempo y disciplina
en el aula, evaluacidn, sobrecarga de trabajo, relacién con los alumnos; c) institucionales o
contexto: insercién institucional, falta de apoyo de otros profesores, gestiéon de aulas para
impartir clases; d) relacién con padres de familia: falta de respeto y desautorizacién; e) social:
incapacidad para manejar problemas contingentes, situaciones de alto riesgo, problemas de
alcoholismo, violencia y machismo (Cisternas, 2016; Dias-Lacy y Guirguis, 2017; Espino et
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al., 2019; Rubio y Olivo, 2020; Solis et al., 2016). Otra clasificacion de preocupaciones distin-
gue tres momentos de la practica educativa: preparacion para la ensefianza, implementacion
de estrategias de ensefianza y evaluacién del aprendizaje (Cisternas, 2016).

Los retos que experimentan los néveles obedecen a dificultades pendientes por fortalecer
durante su formacidn inicial. También se presentan porque requieren de realizar las funcio-
nes de manera individual en su espacio laboral (Marcelo, 2009; Rubio y Olivo, 2020). Sin un
tutor y asesor formador que este valorando su desempeiio y sin retorno a la escuela forma-
dora, el novel necesita reconocer las dificultades de su practica para actuar hacia la mejora, a
través de la eleccion de estrategias que le permitan ocuparse del problema (Eirin et al., 2009).

Las estrategias de afrontamiento son diversas, una de las principales es el programa de
iniciacion a la ensefianza que consiste en el acompanamiento de un docente experto que
apoye en la mejora de la enseflanza al novel (Cisternas, 2016; Solis et al., 2016). Otras estrate-
gias son las informales, refieren a aprender de la experiencia de otros docentes, busqueda de
informacién en diversas fuentes, compartir materiales y estrategias de actuacién (Dias-Lacy
y Guirguis, 2017; Eirin et al., 2009; Espino et al., 2019), respaldar la autoridad en los conflictos
escolares, informacién acerca de las conductas disruptiva de los alumnos y apoyo en conflicto
con padres de familia (Rubio y Olivo, 2020).

A través de la revision de las investigaciones se aprecia la brecha entre las problematicas
que presentan los principiantes en modalidad presencial y su experiencia en modalidad a
distancia. Los problemas relacionados con la ensefianza presencial escasamente recuperan
circunstancias relacionadas con el manejo del tiempo, los horarios de clase, los espacios fisi-
cos para trabajar a distancia, el acceso a internet, la disposicién de equipos de cémputo, los
conocimientos de plataformas educativas, el manejo de grupos y la evaluacién (Baptista et
al., 2020; Sanchez et al., 2020). De aqui resulta relevante explorar los retos que enfrentan los
profesores al ingresar al servicio profesional en la modalidad a distancia, para aportar insu-
mos que permitan fortalecer las competencias profesionales orientadas al uso de la tecno-
logia, comunicacién e informacién para la ensefianza y el aprendizaje en entornos virtuales
o a distancia en la formacién inicial y continua de profesores como apoyo a los procesos de
inserci6n laboral (Marcelo y Vaillant, 2018; Norman y Daza, 2020).

Ante este escenario de confinamiento a causa del COVID-19, se plantea la pregunta de
investigacion: ;qué dificultades de ensefianza a distancia experimentan los profesores que
ingresan al servicio profesional en educacion primaria y cudles son las estrategias de afronta-
miento que implementan en el contexto de la pandemia? Para responder a esta interrogante
el objetivo general es Describir las dificultades de ensefianza a distancia de los docentes en
su insercion a educacion primaria en Ensenada, Baja California (México), asi como las es-
trategias de afrontamiento en el contexto de la pandemia. Este propésito se concreta en los
siguientes objetivos especificos: a) identificar las dificultades de ensenanza a distancia de los
profesores; b) especificar las estrategias de afrontamiento empleadas para mejorar el desem-
peiio ante el confinamiento a causa del COVID-19.

1.1 Comunicacion didactica a distancia

En los dltimos meses la educacion a distancia ha sido la inica forma de continuar con la
préactica educativa, esta modalidad ha empezado a ser valorada por los sistemas y niveles edu-
cativos. Para Perraton (1995), la educacion a distancia es un proceso educacional en el cual
una proporcion significativa de la ensenianza es conducida por alguien que no esta presente
en el mismo espacio o tiempo del aprendiz. Las aportaciones de Moore (1994) y Holmberg
(1995), acerca de la educacién a distancia destacan la autonomia e independencia del estu-
diante en estos procesos y tratan la distancia como un fenémeno pedagégico. Holmberg se
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centra en desarrollar una aproximacion teérica a la educacion a distancia basada en la en-
seflanza y el aprendizaje, perspectiva interpretada como un proceso dialdgico que se lleva a
cabo a través de una conversacién diddctica guiada y focalizada en la interaccién y el didlogo
de la educacioén a distancia.

A partir de lo anterior, la comunicacién didactica se establece como estrategia pedagdgica
para favorecer el estudio auténomo y la autogestién formativa en la construccion del cono-
cimiento. Proceso mediado por el uso de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién
(TIC) que conlleva al profesorado innovar en su ensefianza. Al respecto el estudio de Garcia
(2020), reporta el reconocimiento por parte de los docentes en la necesidad en capacitarse
para apovyar a los alumnos en el aprendizaje y autoaprendizaje, seleccionar técnicas de tuto-
ria presencial o a distancia, disefiar recurso digital, dar seguimiento y motivar el proceso de
aprendizaje a través de la tutoria, la evaluacién y la autoevaluacion.

Copertari (2018) identificé algunas herramientas que puede utilizar el profesor y estu-
diante para realizar la comunicacién en sesiones sincrdnicas. Ellos emplean entornos con
realidad aumentada, realidad mixta, juegos en linea, aprendizaje invertido, ubicuo, labora-
torios remotos, redes sociales, Mooc, Meet, Zoom y webinar. En estos entornos virtuales se
identificaron el uso de videos, presentaciones audiovisuales, en Power Point, integracién de
paginas por la web, uso de cuestionarios y organizacién de conferencias (Santovena, 2012).

Santovena (2012) destaca que este sistema de comunicacién puede proporcionar mayor
motivacién externa al facilitar una interaccién directa entre los estudiantes. Sin embargo, se
han detectado dificultades para lograr que todos los alumnos se conecten al mismo tiempo,
con problemas de acceso a internet y habilidad para escribir por el ordenador. A ello se le
anaden los retos que presenta el docente como dificultad para moderar las participaciones,
falta de tiempo para reflexionar las respuestas y promover la discusién e interaccién, el uso
de videos y archivos de audio. La falta de atencién a estas dificultades restringe al profesor en
el uso de metodologias a distancia que favorezcan los resultados del aprendizaje e interés de
los educandos.

Otras dificultades que enfrenta el profesorado son: a) disefo instruccional, formas de
evaluacion, creacion de contenido, el manejo de grupos y conocimiento de herramientas di-
décticas de educacion a distancia; b) conocimiento de herramientas digitales, actualizacién
de equipo, manejo del tiempo, horarios de clase, espacios fisicos para trabajar en casa, co-
municacion institucional, el acceso a internet, la disposiciéon de equipos de cémputo y los
conocimientos de plataformas educativas; y c) aspectos emocionales, afectivos y de salud que
viven los docentes (Baptista et al., 2020; Sanchez et al., 2020).

Respecto a las herramientas de comunicacién asincrona se centran en el desarrollo de
las actividades de manera auténoma e independiente por parte del estudiante que no esté
conectado para comunicarse en el mismo espacio de tiempo (Garcia, 1999). Estas actividades
se orientan hacia las tareas y contenidos del curso, en este sentido, se emplea el foro, el correo
electrénico, wiki, blogs y otras aplicaciones como medio de comunicacién de forma inmedia-
ta, se intercambia informacién, punto de vista sobre tépicos de la asignatura o de un tema.
Este tipo de foros abarca tareas estructuradas con la obligatoriedad de participacién o de
envios, de este modo el profesor puede ofrecer ayuda de posibles imprecisiones conceptuales
para trabajarlas en sesiones virtuales (Onrubia et al., 2006; Santoveiia, 2012).

Los ejercicios a distancia plantean situaciones a los alumnos para que las resuelvan y las
reenvien. Esta informacién permite al profesor realizar retroalimentacién en los procesos
de aprendizaje, asi como evaluar capacidades intelectuales, por ejemplo, la comprensién y
selecciéon de la informacion concreta a la pregunta, extraccion de ideas principales, la ex-
presién escrita. También capacidades intelectuales, elaboracién de material y organizacién



M. Gémez-Solis y M. Almazdn REXE 21(47) (2022), 200-2019

de contenidos del curso, transferencia de lo aprendido en distintos contextos (Garcia, 1999;
Rodriguez, 2014).

Es importante senalar que, en la educacién a distancia destinada a los primeros niveles
escolares, la familia es una gufa que acompana las propuestas pedagdgicas del docente. Los
padres participan como apoyo en el desarrollo de las actividades asincrénicas y son los inter-
mediarios en mantener claros los canales de comunicacidn para responder a las reglas basicas
de funcionamiento como son los horarios, tiempo para dar respuesta, temas de intercambio,
algunas normas de netiqueta, entre otras. En los primeros niveles, el éxito de los procesos
de ensefianza y aprendizaje dependen en gran medida de la alianza que se pueda establecer
entre familias y docentes. Sin duda los padres de familia o quien esté a cargo del niflo cumple
un rol determinante en su desarrollo, pues la educacion representa un factor importante para
ellos, tanto que puede repercutir positivamente en su desenvolvimiento escolar (Diaz, 2012).

De la Cruz (2020) reporta las principales dificultades que han enfrentado las familias para
apovyar las actividades escolares de los menores en estos tiempos de confinamiento han sido:
no contar con estrategias para favorecer el aprendizaje, dificultades para expresarse y poca
comprension sobre los métodos que utilizan los profesores en clase. Muiloz y Llunch (2020)
destacan la falta de dispositivos para las clases, conectividad a internet, contar con espacios
adecuados para las clases en el hogar y carga horaria laboral limita el apoyo a sus hijos. Algu-
nos de estos retos llegan a superarse si los padres cuentan con un nivel educativo superior o
si existen condiciones en el hogar que favorezcan el didlogo con los menores y, en conjunto,
resuelvan las dudas que surgen de las actividades, ya sea buscando informacién complemen-
taria o planteando las preguntas a los docentes por los canales que tengan disponibles (De la
Cruz, 2020).

1.2 Estrategias de afrontamiento

Las nuevas formas de incorporar los recursos tecnolégicos al contexto educativo tras el
confinamiento, implican transformar la practica para afrontar las situaciones que se presen-
ten buscando la mejora del proceso educativo. Esta mejora consistird en atender las necesi-
dades de educacion a distancia senaladas en las investigaciones. Eirin et al. (2009) plantean
que los programas de formacion en la fase de insercién refieren a mecanismos que pretenden
mejorar el aprendizaje en la enseflanza presencial y a distancia, hasta convertirse en exper-
tos capaces de implicarse en un aprendizaje a lo largo de la vida (Marcelo, 2009). Algunas
acciones se centran en socializar la cultura escolar, mejorar habilidades digitales, atender sus
preocupaciones y asegurar su desarrollo profesional vinculado a la formacién inicial y conti-
nua (Serpell, 2000). Marcelo (2009) propone una formacién orientada hacia la identificacién
de necesidades individuales y colectivas, a partir de diversas fuentes de evaluacién. Después,
desde la escuela, atenderlas a través de soluciones individuales y colaborativas, profundizan-
do en marcos tedricos acerca del conocimiento y habilidad a fortalecer, con ello lograr un
cambio comprehensivo que mejore tanto el profesor como el aprendizaje del alumno.

Otra estrategia de formacién es el acompanamiento de un tutor o profesor experto que
apoye al novel en su desarrollo profesional, reduzca la sensacién de aislamiento al colaborar
con otros docentes en la planificacién curricular o andlisis de la ensefianza a distancia, realice
observaciones para aportar insumos que permitan al novel valorar sus fortalezas y debilida-
des, le ayude a comprender la cultura escolar, brinde orientaciones curriculares y de gestién
de clase virtual (Marcelo, 2009), proporcione informacién, dé retroaccion de las observacio-
nes, genere grupos de discusion, comparte experiencias, materiales, problemas y estrategias
de actuacion (Eirin et al., 2009).
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Ball y Cohen (1999) plantean que, durante el primer afio de insercién a la docencia, los pro-
fesores aprenden de la préctica a adecuar el conocimiento a cada situacién que se presente,
ello implica investigar de manera independiente en diversas fuentes acerca de la situacién
sobre la ensenanza presencial o a distancia. Para aprender de aspectos pedagdgicos como la
planificacién, uso de estrategias, metodologia y evaluacién acuden a colegas del grado o nivel
para aclarar dudas didacticas e implementar nuevas estrategias. También recurren a materia-
les como recursos escritos, multimedia y tutoriales. Después de este afio, los docentes se van
adaptando a la vida escolar y gradualmente desempefan sus funciones con mayor confianza
(Aloguin y Feixas, 2009).

Cabe destacar que para fortalecer las competencias digitales de los principiantes es nece-
sario contar en la escuela con el acceso a herramientas digitales y conectividad, plantear un
modelo hibrido en el que la casa y el aula escolar sean espacios para el aprendizaje, desarrollar
en los alumnos la autonomia y responsabilidad en su propio aprendizaje, capacitar al docen-
te para facilitar el uso de recurso digital y no digital, asi como en el disefio de planeaciones
pertinentes a los contextos socioeducativos, finalmente incluir a los padres de familia como
corresponsables de este proceso de ensefianza y aprendizaje (Baptista et al., 2020; Sdnchez et
al,, 2020).

2. Metodologia

El disefo de la investigacién es cuantitativo, no experimental, transversal y descriptivo,
porque de acuerdo con Palella y Martins (2006) el estudio se realiza sin manipular ninguna
variable, se describen y analizan las variables en un momento dado. Con este disefio se obtu-
vo la informacién para identificar las dificultades de los docentes en su insercién a la docencia
y especificar las estrategias de afrontamiento empleadas.

2.1 Participantes

Respecto a la poblacién objeto de estudio la conformaron profesores ndveles egresados
de la Licenciatura en Educacién Primaria de la Escuela Normal de Ensenada, B. C. Para selec-
cionar la muestra, se empled la técnica no probabilistica intencional (Palella y Martins, 2006),
que permitid establecer dos criterios de participacion, haber egresado en los afios 2018, 2019,
2020 y aceptar contestar la encuesta. Participaron 16 profesores de 56 egresados. La Tabla 1
y Tabla 2 muestran las caracteristicas.

Tabla 1

Caracteristicas de los profesores néveles de primaria: sexo, contratacion, grado que atiende,
municipio y grado académico.

Partic | A it o Sexo Contratacion Grado que atiende
CBrese | pyx M B I 1° 2° 3¢ 40 50 6°
7 2018 - 7 7 - 1 - 3 2 1 -
(43.8%) | (43.8%) (6.3%) (18.6%) | (12.4%) | (6.3%)
2 2019 - 2 2 - - 1 1 - - -
(12.4%) | (12.4%) (6.3%) | (6.3%)
7 2020 1 6 1 6 1 - 1 2 1 2
(6.3%) | (37.5%) | (6.3%) | (37.5%) | (6.3%) (6.3%) | (12.4%) | (6.3%) | (12.4%)

*H=Hombre M=Mujer B=Base I=Interino Ti=Tijuana R=Rosarito Te=Tecate E=Ensenada M=Maestria
E=Especialidad A/C=Actualizacién/Capacitacién CT=Carrera Técnica.

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 2
Caracteristicas de los profesores principiantes de primaria: municipio y grado académico.
Partici- Ano Municipio Grado académico
pantes | egreso |, R E SQ M E AIC cT
7 2018 1 - 5 1 1 - 6 -
(6.3%) (31%) (6.3%) (6.3%) (37.5%)
2 2019 - 1 1 - - 1 1 -
(6.3%) (6.3%) (6.3%) (6.3%)
7 2020 - - 7 - - 1 3 3
(43.8%) 63%) | (18.6%) | (18.6%)

*Ti=Tijuana R=Rosarito Te=Tecate E=Ensenada M=Maestria E=Especialidad A/C=Actualizacién/Ca-
pacitacion CT=Carrera Técnica

Fuente: Elaboracién propia.
2.2 Variables

Las variables consideradas en el estudio se relacionan con aspectos personales de los pro-
fesores y con las dificultades de desemperio de las funciones docentes que aluden a los pro-
blemas de comunicacién didactica que se realizan durante clases sincrénicas y asincrénicas
en la modalidad a distancia (Baptista et al., 2020; Sdnchez et al., 2020; Santovena, 2012).
Otras variables son las estrategias de afrontamiento, se refiere las diversas formas en las que
el profesor novel afronta situaciones de la practica pedagégica (Cardona, 2008; Rubio y Olivo,
2020).

Las variables personales presentan las siguientes opciones de respuesta: sexo (hombre,
mujer), edad (respuesta abierta), afio de egreso (2018, 2019 y 2020), grado que atiende (de
primero a sexto y multigrado), municipio en el que labora (Mexicali, Tijuana, Playas de Rosa-
rito, Tecate, Ensenada, San Quintin y otro Estado), tipo de contratacion (base, interino, hono-
rarios, comisién, contrato, otro), Funcién que desempeiia (docente frente a grupo, director,
asesor técnico pedagdgico, supervisor y no referido a la docencia), Gltimo grado de estudios
(maestria, doctorado, especialidad, actualizacién/capacitacién (cursos, talleres, diplomados,
seminarios, etc.) y carrera técnica).

La variable dificultades de comunicacién diddctica de los docentes tienen las opciones
de respuesta: nunca, casi nunca, a veces, casi siempre y siempre. En las estrategias de afron-
tamiento la primera respuesta tiene una escala con valores de totalmente en desacuerdo, en
desacuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, de acuerdo y totalmente de acuerdo, y la segun-
da respuesta es de opcion multiple, para identificar mas de una opcién que haya empleado
el profesor ante el confinamiento. De manera general, las variables del estudio se miden en
escala nominal y ordinal para el andlisis (Palella y Martins, 2006).

2.3 Instrumento

El instrumento empleado para recabar los datos e informacion fue el cuestionario. Se
disei6 ad hoc, basado en el andlisis de la problematica y la literatura asociada al objeto de es-
tudio. Este recupera informacion de las dificultades de los docentes durante el confinamiento
por el COVID-19. Se estructur6 en dos partes: los datos personales de los encuestados (9
items) y la dimensién: dificultades de comunicacién didédctica (25 items). La dimensién dos
del cuestionario se contestd en una escala Likert con cinco opciones de respuesta. El segundo
cuestionario recaba informacién acerca de las estrategias de afrontamiento empleadas por
los profesores, fue adaptado del cuestionario de Cardona (2008) y consta de 15 estrategias
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como posibles acciones para atender los retos de su prictica en la modalidad a distancia,
cuenta con una escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta. Ademas, este cuestionario
incluye una pregunta de opcién mdaltiple para que los docentes seleccionen las estrategias de
afrontamiento que han empleado.

La validez del contenido de los cuestionarios se realiz6 mediante el método de jueces
expertos que evaluaron de manera individual los items del cuestionario cuyo objetivo fue
medir el grado de representatividad (Abad et al., 2011; Palella y Martins, 2006). Este proceso
consistio en solicitar la participacion a dos profesores para la validacién, una vez que acepta-
ron, se convoco a los jueces a una reunién virtual. En esta se presentd el objetivo de la inves-
tigacion, los participantes del estudio, el tipo de instrumento y se revisaron en el cuadernillo
de validacion los criterios de evaluacion: congruencia, pertinencia, claridad y suficiencia que
miden en una escala de mayor a menor nivel (4-1). Cabe sefialar que el cuadernillo se envié6
con anticipacién al correo de cada juez.

Posteriormente, se solicitaron datos personales a cada juez, la Tabla 3 muestra las carac-
teristicas de los jueces.

Tabla 3

Datos personales de los jueces.

Juez Género | Edad Formacion profesional Aiios de Grado de
experiencia | estudio

Juez A | Femenino 26 Licenciado en Educacién Primaria 5 Maestria
Juez B | Masculino | 27 Licenciado en Educacién Primaria 3 y medio Maestria

Fuente: Elaboracién propia.

Para la validacién se presenté cada uno de los items a valorar, correspondientes a la di-
mension: dificultades de comunicacion diddctica del primer cuestionario y las estrategias de
afrontamiento del segundo. Los resultados de las valoraciones otorgadas por los expertos a
cada item en relacién con la congruencia, pertinencia, claridad y suficiencia recibieron pun-
tuaciones entre el rango 4-3 de la escala de cada criterio, asociado a una percepcién positiva.
Ambos jueces coincidieron con estos resultados en el 69.3% de los items que constituyen el
primer cuestionario. La Tabla 4 muestra los reactivos que obtuvieron una puntuacién baja en
los criterios de claridad (2. Poco clara).

Tabla 4

Items con valoracién baja en el criterio de claridad y sugerencias de modificacion.

Dimensidn: Dificultades de comunicaciéon didactica

Juez No. Item Sugerencia de mejora
Juez1 | 5 Entiendo el indicador pero no sé si es evaluable, replantear el término sensa-
10 cion, en lugar de decir que no ponen la atencién necesaria cambiar por obser-
14 vo que los alumnos tienen varios distractores cuando estdn en clase (2. Poca
15 claridad)
20 La pregunta no estéd planteada como una dificultad.
22,23y24 | Lapregunta no estd planteada como una dificultad.
La pregunta no esté planteada como una dificultad.
Poca claridad en el item.
Cambiarlas a dificultad.
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Juez2 | 1 Creo que es necesario agregar otras plataformas, ejemplo Zoom, Skype,
10 WhatsApp.
22 La pregunta no esté planteada como una dificultad.
23 Cambiarla a dificultad, por ejemplo: no hago énfasis en que los estudiantes
24 corrijan.
Cambiarla a dificultad.
Cambiarla a dificultad.

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto a los resultados del segundo cuestionario, la puntuacién otorgada por los jueces
fue alta con un promedio de escala 4. Con estas valoraciones se procedié a la modificacién,
siguiendo las sugerencias de los expertos se obtuvo una version final de los cuestionarios.

El cuestionario se envid por correo electrénico a cada profesor novel, también se vinculd
a la pagina de Seguimiento a egresados de Facebook. Del 9 al 27 de febrero de 2021 se recu-
peraron las respuestas del cuestionario.

2.4 Analisis de datos

El andlisis de los datos se realizé en el programa estadistico SPSS, version 25, se calculd la
distribucién de frecuencias y porcentajes, medidas de tendencia central (media), medidas de
variabilidad (desviacion estdndar). Ademads, se aplicé la prueba Chi-cuadrada de Person para
comprobar la asociacion o relacién entre variables.

3. Resultados

Los resultados se presentan de acuerdo a los objetivos propuestos en la investigacidn, se
describen las problematicas que afectan su desempefio docente durante el confinamiento por
el COVID-19, y se destacan las estrategias de afrontamiento que han empleado para atender
las situaciones. Los datos analizados se obtuvieron del cuestionario aplicados a los profesores.

Cabe sefialar que se opt6 por calcular Chi-cuadrada de Person para analizar la posible
relacién entre las variables afo de egreso, sexo, con las dificultades y las estrategias de afron-
tamiento sefialados por los docentes. Los p-valores obtenidos del andlisis fueron mayores
a 0.05, debido a la cantidad de datos y reportan la no existencia de relacion entre variables,
motivo por el que se reporta un andlisis descriptivo de los datos.

3.1 Dificultades de los profesores

En la Tabla 5 se aprecian los principales problemas a los que los docentes hacen frente
en las clases virtuales. La comunicacién didéctica en linea puede realizarse de manera sin-
crénica y asincrénica, empleado herramientas y recursos tecnoldgicos, fueron diversas las
formas de abordar los cursos como una manera de aproximarse a esta modalidad, debido a
que no estaban preparados para las clases en linea (Garcia, 2020). Las maneras empleadas por
orden de valoracion son las siguientes: La falta de involucramiento de los padres de familia
afecta la puntualidad en la entrega de tareas o trabajos (M= 4.19, DT=.655), consideran que
los problemas de conectividad (internet) en las clases virtuales limitan la comunicacién con
los alumnos (M=4.06, DT=.929), destacan que en el disefio de las actividades consideran
un reto incluir a los estudiantes con dificultades para enfocarse en el aprendizaje (M=3.69,
DT=1.014), plantean como una dificultad usar foros o blogs para reforzar los contenidos
(M=3.69, DT=.793), senialan que el envio de tareas o evidencias no se entregan en el tiempo
establecido (M=3.69, DT=.793) y cuando explican las instrucciones identifican que los alum-
nos presentan dudas (M=3.56, DT=.814).
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Al analizar el desempeno identificado como deficiente por afo de egreso (Tabla 6), llama
la atencidn que los docentes que ingresaron en el 2020 destacan sus problemas relacionados
con el apoyo de los padres de familia: la falta de involucramiento de los padres de familia
afecta la puntualidad en la entrega de tareas o trabajos (71.4%) y los padres de familia mues-
tran desinterés o rechazo en aprender a usar la plataforma (57.1%). Los profesores generacién
2018 sefialan variabilidad en las dificultades: Se dificulta usar foros o blogs para reforzar los
contenidos (71.4%), los alumnos no se conectan a sus clases virtuales por falta de recursos
tecnoldgicos (computadora/laptop, internet, celular) (57.1%), en el ambiente virtual se me
dificulta contextualizar mis respuestas a las dudas de los alumnos (57.1%), en el disefio de
las actividades considero un reto incluir a los estudiantes con dificultades para enfocarse en
el aprendizaje (57.1%) y la orientacién brindada a padres de familia y alumnos en el uso del
Classroom, Meet, Zoom, WhatsApps, no fue suficiente para el acceso y empleo de la plata-
forma (57.1%). Es importante sefialar que los participantes de la generacién 2019 fueron dos
noéveles, por lo que solo se consideran las generaciones 2018 y 2020.

Al comparar las dificultades entre ambas generaciones, se aprecia que los néveles gene-
racion 2020 destacan problemadticas en torno a la relacién con los padres de familia debido
a su escasa experiencia en estas interacciones. Cabe destacar que esta generacién recibi6
capacitacion en el uso de entornos virtuales por parte de la institucién formadora. En el caso,
de profesores néveles generacion 2018, senialan retos asociados al uso de herramientas y re-
cursos virtuales para llevar a cabo sus clases en linea.

Tabla 5

Medias y desviacion tipicas de los items que conforman la variable dificultades de comunica-
cion diddctica de los profesores.

Dificultades: Comunicacion didactica Media | Desviacion
tipica
La falta de involucramiento de los padres de familia afecta la puntualidad en | 4.19 .655

la entrega de tareas o trabajos.

Considero que los problemas de conectividad (internet) en las clases virtuales | 4.06 .929
limitan la comunicacién con los alumnos.

En el disefio de las actividades considero un reto incluir a los estudiantes con | 3.69 1.014
dificultades para enfocarse en el aprendizaje.

El envio de tareas o evidencias no se entregan en el tiempo establecido. 3.69 793
Cuando explico las instrucciones identifico que los alumnos presentan dudas. | 3.56 .814
Los alumnos no se conectan a sus clases virtuales por falta de recursos tecno- | 3.50 .816
l6gicos (computadora/laptop, internet, celular).

Cuando expongo en clases virtuales observo que los alumnos tienen varios | 3.25 1.06
distractores y se dispersa su atencion.

Los padres de familia muestran desinterés o rechazo en aprender a usar la | 3.25 1.390
plataforma.

Los padres de familia limitan de alguna forma el acceso de los alumnos a las | 3.19 .750
plataformas virtuales.

Los instrumentos de evaluacién utilizados, no aportan suficientes evidencias | 2.94 1.181
del aprendizaje de los alumnos.

Tengo sospechas fundadas que las tareas son realizadas por los padres. 2.88 1.204
La comunicacion con los padres de familia se limita a brindar apoyo para| 2.88 1.088

orientar a sus hijos en la realizacion de las actividades.
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Durante la clase virtual no utilizo diversas estrategias para atraer la atencién | 2.69 1.302
de los alumnos que estdn desmotivados/distraidos.
En las sesiones virtuales generalmente participan los mismos alumnos impi- | 2.69 .946
diendo que los dema4s intervengan.
Durante las sesiones virtuales se me dificulta usar material digital (textos, | 2.69 .873
imdgenes, audio, videos, paginas web, otro recurso didactico) para explicar
los temas.
La orientacién brindada a padres de familia y alumnos en el uso del Class- [ 2.63 1.147
room, Meet, Zoom, WhatsApps, no fue suficiente para el acceso y empleo de
la plataforma.
Al inicio del confinamiento desconocia cémo utilizar las plataformas (Class- | 2.63 1.088
room, Meet, Zoom, WhatsApp, Skype).
En el ambiente virtual se me dificulta contextualizar mis respuestas a las du- | 2.63 .885
das de los alumnos.
Los padres de familia y alumnos presentan dificultades para comprender las [ 2.38 1.088
instrucciones de las actividades a realizar.
Durante la clase virtual se me dificulta promover la participacion del grupo. 2.38 .885
Las tareas no incluyen recurso digital (textos, imdgenes, audio, videos, pagi- | 2.25 1.065
nas web, otro recurso diddctico) que facilite el desarrollo de las actividades.
Cuando reviso las actividades no hago énfasis en que los estudiantes corrijan | 2.06 1.182
los errores identificados en sus trabajos.
Las instrucciones escritas en Classroom, WhatsApp o correo electrénico son | 2.00 .894
poco claras.
Al evaluar, unicamente llevo a cabo la evaluacién final. 1.88 .885
Fuente: Elaboracién propia.
Tabla 6
Dificultades de comunicacion diddctica de los profesores ndveles por ario de egreso.
No Dificultades: Comunicacion didactica 2020 | 2018
1 | La falta de involucramiento de los padres de familia afecta la puntualidad enla | 71.4% | 42.9%
entrega de tareas o trabajos.
Se me dificulta usar foros o blogs para reforzar los contenidos. 28.6% | 71.4%
3 | Laorientaciéon brindada a padres de familia y alumnos en el uso del Classroom, | 42.9% | 57.1%
Meet, Zoom, WhatsApps, no fue suficiente para el acceso y empleo de la pla-
taforma.
4 | En el disefio de las actividades considero un reto incluir a los estudiantes con | 42.9% | 57.1%
dificultades para enfocarse en el aprendizaje.
5 | Los padres de familia muestran desinterés o rechazo en aprender a usar la pla- | 57.1% | 42.9%
taforma.
6 | Los alumnos no se conectan a sus clases virtuales por falta de recursos tecno- | 28.6% | 57.1%
l6gicos (computadora/laptop, internet, celular).
7 | En el ambiente virtual se me dificulta contextualizar mis respuestas a las dudas | 28.6% | 57.1%
de los alumnos.
8 | Considero que los problemas de conectividad (internet) en las clases virtuales | 42.9% | 42.9%
limitan la comunicacién con los alumnos.
9 | Cuando explico las instrucciones identifico que los alumnos presentan dudas. | 42.9% | 42.9%
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10 | Cuando expongo en clases virtuales observo que los alumnos tienen varios | 14.3% | 42.9%
distractores y se dispersa su atencion.

11 | Los padres de familia limitan de alguna forma el acceso de los alumnos a las | 28.6% | 42.9%
plataformas virtuales.

12 | La comunicacién con los padres de familia se limita a brindar apoyo para | 28.6% | 42.9%
orientar a sus hijos en la realizacion de las actividades.

13 | Los padres de familia y alumnos presentan dificultades para comprender las | 14.3% | 42.9%
instrucciones de las actividades a realizar.

14 | Durante la clase virtual se me dificulta promover la participacién del grupo. 14.3% | 42.9%

15 | El envio de tareas o evidencias no se entregan en el tiempo establecido. 42.9% | 28.6%

16 | Durante la clase virtual no utilizo diversas estrategias para atraer la atencién de | 42.9% | 28.6%
los alumnos que estdn desmotivados/distraidos.

17 | Las tareas no incluyen recurso digital (textos, imagenes, audio, videos, paginas | 28.6% | 28.6%
web, otro recurso didéctico) que facilite el desarrollo de las actividades.

18 | Al inicio del confinamiento desconocia cémo utilizar las plataformas (Class- | 28.6% | 28.6%
room, Meet, Zoom, WhatsApps, Skype).

19 | Al evaluar, inicamente llevo a cabo la evaluacidn final. 28.6% | 28.6%

20 | En las sesiones virtuales generalmente participan los mismos alumnos impi- | 28.6% | 14.3%
diendo que los demads intervengan.

21 | Las instrucciones escritas en Classroom, WhatsApps, o correo electrénico son | 14.3% | 28.6%
poco claras.

22 | Tengo sospechas fundadas que las tareas son realizadas por los padres. 0% | 28.6%

23 | Durante las sesiones virtuales se me dificulta usar material digital (textos, ima- | 0% | 28.6%
genes, audio, videos, paginas web, otro recurso didactico) para explicar los
temas.

24 | Los instrumentos de evaluacién utilizados, no aportan suficientes evidencias | 14.3% | 14.3%
del aprendizaje de los alumnos.

25 | Cuando reviso las actividades no hago énfasis en que los estudiantes corrijan | 14.3% [ 0%
los errores identificados en sus trabajos.

Fuente: Elaboracién propia.
3.2 Estrategias de afrontamiento

El cuestionario de estrategias de afrontamiento, permitié calcular la media de las respues-
tas de opcién multiple, para identificar las estrategias que consideran medidas especificas
orientadas a atender los problemas que enfrentan durante el confinamiento por el COVID-19
en la modalidad a distancia. En la Tabla 7 se presenta el puntaje obtenido destacando las
estrategias: Se ha clarificado a los padres de familia estrategias para colaborar junto con el
profesorado ante el confinamiento (M= 4.0, DT= 1.461), He compartido con otros docentes
material de apoyo acerca de la ensefianza a distancia/actividades para los alumnos (M= 3.81,
DT= 1.721), He buscado informacién de cémo potenciar la valoracién actitudinal y emocio-
nal en el alumnado ante el confinamiento (M=3.69, DT= 1.740), He aclarado dudas de diver-
sas situaciones recurriendo a docentes con experiencia (M=3.50, DT=1.721). Las alternativas
empleadas por los docentes aluden a acciones independientes a modalidades formales de
formacidn continua (Flores, 2015).
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No ftem Media | Desviacién
tipica
1 | Seha clarificado a los padres de familia estrategias para colaborar jun- | 4.00 1.461
to con el profesorado ante el confinamiento.
2 | He compartido con otros docentes material de apoyo acerca de la en- | 3.81 1.721
sefianza a distancia/actividades para los alumnos.
3 | He buscado informacién de cémo potenciar la valoracion actitudinal y | 3.69 1.740
emocional en el alumnado ante el confinamiento.
4 | He aclarado dudas de diversas situaciones recurriendo a docentes con | 3.50 1.592
experiencia.
He recibido apoyo y asesoramiento por docentes tutores. 3.44 1.590
6 | He buscado cémo resolver conflictos con los padres de familia y alum- | 3.44 1.672
nos.
7 | He recibido apoyo de cémo potenciar la valoracién actitudinal y emo- | 3.38 1.586
cional ante el confinamiento.
8 He buscado cémo profundizar en la calidad humana, en las relaciones | 3.38 1.708
profesor profesor-familia-alumno.
9 | Me he capacitado por medio de webinars sobre la modalidad a dis- | 3.25 1.528
tancia.
10 | He recibido observaciones de mis sesiones virtuales de supervisores/ | 3.00 1.673
director/comparieros docentes.
11 | He participado en foros de intercambio de experiencias y buenas prac- | 2.94 1.611
ticas durante el confinamiento.
12 | He participado en equipo con docentes para organizar situaciones de | 2.88 1.784
ensefianza instruccional.
13 | He recibido capacitacion por parte de la Escuela Normal. 2.75 1.880
14 | He asistido a reuniones grupales con profesores principiantes. 2.38 1.544
15 | He tenido la oportunidad para observar las sesiones virtuales de otros | 2.38 1.668
profesores (en vivo o en grabacién).

Fuente: Cardona (2008).

El cuestionario de estrategias de afrontamiento incluy6 una pregunta relacionada con las
diversas estrategias aplicadas para atender las dificultades En el grafico 1 se presenta el por-
centaje de estrategias empleadas por los profesores para atender las dificultades senaladas
con anterioridad. Se identifica que el 80% solicit ayuda a los padres de familia para paliar
juntos las actividades de aprendizaje, el 73.3% compartié material con docentes de la institu-
cién y se ha capacitado por parte de la escuela, el 66.6% ha solicitado apoyo a otros docentes,
el 53.3% externo buscar informacion para atender cuestiones socioemocionales de los alum-
nos, el 46% externo haber investigado informacién de cémo resolver conflictos con los padres
de familia y alumnos, asi como recurrir a otros profesores para retroalimentar. Se aprecia que
las estrategias mds empleadas por los docentes se asocian con la solicitud de apoyo a docen-

tes, seguido de la ayuda de padres de familia y la recibida por la institucién.
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Figura 1
Estrategias de afrontamiento
Estrategias de afrontamiento
Se ha clarificado a los padres de familia estrategias... 80,0%
He compartido con otros docentes material de... 73,3%
Me he capacitado por medio de webinars sobre la... 73,3%
He aclarado dudas de diversas situaciones... 66,6%
He buscado informacién de cémo potenciar la... 53,3%
He buscado cdmo resolver conflictos con los padres... 46,6%
He recibido apoyo y asesoramiento por docentes... 46,6%
He recibido observaciones de mis sesiones virtuales... 33, 3%
He tenido la opor‘tunidad para observar las sesiones... E——— "W, 26,2%
He buscado cémo profundizar en la calidad humana,... mwmsmmmmm—"m 20,0%
He recibido apoyo de cémo potenciar la valoracién... mmmmmm 13 3%
He participado en foros de intercambio de... mmmmmm  13,3%
He participado en equipo con docentes para... mmmmmm  13,3%
He asistido a reuniones grupales con profesores... mmmmmm 13, 3%
He recibido capacitacién por parte de la Escuela... mmmmmm 13 3%

4. Discusion

Los resultados reportan que para los profesores la ensefianza a distancia ha conllevado un
intenso aprendizaje incorporando nuevos saberes y fortaleciendo las competencias digitales.
En este proceso se han implicado los alumnos, los padres de familia y los actores de las escue-
las como una comunidad educativa.

En la ensefianza a distancia, la comunicacién didactica entre el docente y los estudiantes
es mediada por las tecnologias de la informacién y comunicacién. La incorporacion de estas
herramientas tecnoldgicas a la practica ha representado un reto para los profesores prin-
cipiantes. En este sentido, los resultados coinciden con los hallazgos sefialados por Garcia
(2020) y Santovena (2012), los docentes perciben la necesidad de habilitarse en el uso de
recurso y herramientas tecnoldgicas para la comunicaciéon sincrona y asincrona. Con ello,
mejorar dreas de oportunidad relacionadas con el disefio instruccional, creacién de conteni-
do, formas de evaluar, moderar las participaciones, reflexionar y contextualizar las respuestas
emitidas, seleccionar estrategias inclusivas, utilizar videos y archivos de audio (Sdnchez et al.,
2020).

La transformacidn de la practica docente permitird a los principiantes ofrecer a los edu-
candos propuestas instruccionales que favorezcan el aprendizaje auténomo y autorregulado,
a través de foros de participacién, herramientas de retroalimentacién, médulos educativos y
de contenidos, y mecanismos de comunicacién para generar espacios de interaccion entre el
docente- estudiante y estudiante-estudiante (Garcia, 2020).

Otra de las dificultades de los principiantes se relaciona con el empleo de herramientas
de comunicacion asincrona, debido a la dificultad en el uso de foros o blogs para reforzar
los contenidos. Onrubia et al. (2006) y Santoveia (2012) sefialan que por estos medios el
docente comunica las actividades o tareas a realizar en casa, ya sea, por correo electrénico,
WhatsApp, Facebook, foros de participacién, wiki y blogs en el que los alumnos intercambian
opiniones de los temas. Garcia-Pefialvo et al. (2020) sugieren complementar la entrega de
ejercicios del libro de texto, del cuadernillo, actividades de Aprende en Casa II, experimentos,
resolucién de problemas y proyectos, con un video que dé cuenta del proceso de aprendizaje.

Muiioz y Llunch (2020) plantean que, en el disefio de actividades asincronas, es necesario
contemplar circunstancias especificas en las que se encuentra cada alumno: estructura fami
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liar diferente, con o sin dispositivos propios u obsoletos, conectividad, capacidad de autono-
mia y autorregulacion, responsabilidades familiares y competencias digitales. Factores que
trastocan la comunicacién virtual con el estudiante, de donde derivan retos sefialados por los
docentes en esta investigacion.

Por tanto, se aprecia en los resultados, que la participacién y colaboracién de los padres de
familia en la educacién de sus hijos ante el confinamiento es determinante. Son ellos quienes
apoyan al docente en la concrecién de las actividades. Sin embargo, existen factores con-
textuales que condicionan esta intervencién: no cuentan con un dispositivo en casa, o bien,
se tiene uno para todos los miembros de la familia, falta de conexién a internet, espacios
adecuados en el hogar y dificultad para conciliar entre el trabajo y la familia. También hay
familias que disponen de los medios, recursos y tiempo. Esta situacién abre una brecha de
desigualdad educativa para todos (De la Cruz, 2020; Muiloz y Llunch, 2020).

Por otro lado, la evaluacion de los aprendizajes, es una dificultad que enfrentan los pro-
fesores al no contar con las evidencias de manera puntual al momento de valorar los apren-
dizajes. De acuerdo con los lineamientos planteados en el DOF (2020b) la baja participacion
en las actividades propuestas puede deberse a la comunicacion esporadica o casi nula entre el
alumno y el docente. En este aspecto y en la entrega puntual de las actividades intervienen el
tiempo disponible de los padres de familia, la disposicién para apoyar en las tareas y el nivel
de comprension que poseen de los contenidos escolares.

Por lo anterior, se sugiere a los profesores conocer las condiciones para el estudio en
casa, de cada alumno. De este modo evitar atribuir la falta de entrega de tareas puntuales
a la irresponsabilidad, desinterés y bajo involucramiento de los educandos a las actividades
programadas. Ademads, se propone valorar los aprendizajes a partir de diversas fuentes de
informacién, como son la opinién de los alumnos a través de la autoevaluacion, la opinion
de los padres de familia como agentes que juegan un rol en el proceso educativo, las tareas
y actividades solicitadas y de los saberes adquiridos que pueden ser recuperados mediante
narraciones (DOF, 2020b).

Cabe senalar que, las dificultades que enfrentan los docentes pueden representar barre-
ras para el aprendizaje en sus alumnos, segin sus condiciones contextuales. Para atender
estos factores, se propone al docente mantener comunicacién permanente con los padres de
familia empleando aplicaciones diversas y llamadas telefénicas; proporcionar al alumno un
cuadernillo de actividades, tareas de aprendizaje en papel, programas televisivos o de radio
y visitas a domicilios; materiales de lectura digitales, resolver actividades en plataformas di-
gitales con coleccion de recursos de aprendizaje (UNICEF, 2020). Asi evitar la excluir en lo
posible a los nifios que no cuentan con los recursos para incorporarse a las clases virtuales.

Estas problematicas de la ensenanza a distancia coinciden con las sefialadas en la literatu-
ra en pricticas presenciales (Cisternas, 2016; Dias y Guirguis, 2017; Espino et al., 2019; Rubio
y Olivo, 2020; Solis et al., 2016). En este caso, la principal dificultad es el uso de herramientas
y recurso digital como intermediario entre profesores y alumnos, trastocando la practica do-
cente, la pedagogia, el curriculo, la didéctica y la organizacién escolar. Saberes profesionales
que, pasaron a segundo plano al centrarse en la aplicacion de actividades en clases virtua-
les, el cuadernillo y Aprende en casa II, comunicadas por plataformas, llamadas telefénicas,
WhatsApp v televisién. Realizadas con el apoyo de la familia o de manera independiente,
quienes carecen de conocimiento pedagdgico para orientar en el aprendizaje. Por tdltimo,
las caracteristicas del contexto de cada familia y su impacto en lo educativo y social, lo que
conlleva a repensar la formacidn inicial y continua del profesorado.

En lo tocante a las estrategias de afrontamiento predomina el empleo de acciones indi-
viduales y el apoyo de profesores. Este resultado coincide con los hallazgos de Flores (2015),
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los principiantes recurren a docentes de confianza buscando recomendaciones, sugerencias,
experiencias, socializan material, observan clases y realizan trabajo colaborativo. Asimismo,
solicitaron la participacion a los padres de familia en el desarrollo de las actividades esco-
lares. A través de la indagacién individual, interaccién con otros docentes y con los padres
de familia, los profesores disefaron sus propias medidas para enfrentar las problemadticas
presentadas.

Cardona (2008) y Rubio y Olivo (2020) mencionan que la poca experiencia de los docentes
limita la interaccién y colaboracion con los padres de familia, por lo que resulta necesario
disenar programas formativos para las familias desde la escuela. De esta manera, favorecer la
relacion entre docentes-familias, y potenciar su intervencién con sus hijos, en esta modalidad
a distancia. Destacan fortalecer las estrategias formativas institucionales en la insercién labo-
ral, orientadas a atender las dificultades en este momento de iniciacién.

La formacién del profesorado es un tema complejo, el uso de la TICs es un tema que se
ha atendido desde antes de la pandemia. Ahora solo se evidencian con mayor impetu los
problemas que enfrentan los docentes en esta drea, y de una manera general, la educacién en
nuestro pais. No solo es un tema de politica educativa, es un tema en el que el magisterio ne-
cesita dialogar y reflexionar a partir de las experiencias, de las necesidades de formacién, de
las politicas formativas y de cémo se construye el aprendizaje, desde miradas retrospectivas
y prospectivas para replantear la educacioén.

5. Conclusiones

Para concluir, esta investigacion ofrece resultados de las problemdticas que enfrentan los
profesores durante el confinamiento, dificilmente pueden ser representativos hasta el mo-
mento, debido a los retos que enfrentan otros docentes de acuerdo a las zonas geograficas,
las condiciones de las instituciones, los recursos existentes, la preparacién de los docentes,
la participacién de las familias y su nivel socioeconémico (Garcia, 2020). Asi surgieron di-
ficultades relacionadas con el uso de recursos y herramientas tecnoldgicas de profesores y
estudiantes, comunicaciéon sincrona y asincrona, evaluacién, interaccién docente-alumno,
comunicacién y participacién con las familias.

Asimismo, es fundamental disefar programas de formacién para una mayor capacitacion
alos docentes en el uso de herramientas tecnoldgicas y mediaciéon pedagdgica para potenciar
el aprendizaje en estos entornos virtuales. Ademads, proponer diversas estrategias de inclu-
sién para alumnos que no tengan un dispositivo y conectividad en casa. De esta manera
contar con estrategias de afrontamiento orientadas en marcos de referencia de educacién a
distancia y reduccion de riesgos de exclusién.

Ante los diversos factores contextuales de las familias, los profesores tienen que ser flexi-
bles al programar las tareas escolares, considerando la realidad del entorno y estableciendo
colaboracion con los padres de familia. Se trata de una corresponsabilidad que incluya a los
docentes, familias y centro escolar para que todos los alumnos puedan seguir aprendiendo,
de esta manera, minimizar las desigualdades de las escuelas y de los hogares (De la Cruz,
2020; Munoz y Llunch, 2020).

Finalmente, los docentes necesitan mostrar una actitud reflexiva ante los cambios en su
ensefianza a distancia e incorporar nuevos saberes. De estas experiencias, en colegiado, pro-
poner enfoques pedagdgicos que respondan a los cambios sociales generados a consecuencia
de la pandemia. Por ejemplo, Garcia (2020) plantea adoptar posconfinamiento, modelos hi-
bridos, lo que implicara a las instituciones, equipar con recurso tecnolégico y conectividad,
realizar adaptaciones curriculares en la modalidad presencial y a distancia. De aqui el énfasis
en la formacion de los docentes y en la preparacién de los estudiantes en estos entornos vir-
tuales.
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RESUMEN

La pandemia mundial y las clases online han remecido el proceso de ensefianza y
aprendizaje en Chile y el mundo. Este articulo busca explorar y analizar las reflexio-
nes de un grupo de profesores chilenos de inglés en servicio, sobre las dimensiones
de su trabajo pedagégico y como han abordado este proceso desde sus creencias,
cogniciones, conocimientos y competencias profesionales. Se utiliz6 una metodo-
logfa cualitativa de naturaleza exploratoria, basada en entrevistas semi-estructu-
radas derivadas de las dimensiones del Marco para la Buena Ensefianza (MBE). Sus
reflexiones y experiencias se analizan desde referencias existentes que conceptuali-
zan la construccién del conocimiento docente. Asi, se considera la propuesta esta-
tal a través de la evaluacién docente y el MBE, las creencias y cognicién docente la
competencia multidimensional y el conocimiento tecnoldgico pedagogico del con-
tenido o TPACK Los resultados de esta investigacién evidencian una fuerte preo-
cupacidén por parte de las y los docentes por disefiar oportunidades de aprendizaje,
considerando su propia autonomia y los factores contextuales y socio-afectivos que
puedan estar afectando a sus estudiantes en la toma de decisiones didédcticas. Este
proceso de adaptacién a una nueva realidad de clases, también ha reestructurado
sus creencias epistemoldgicas, sus competencias y sus percepciones como profe-
sionales de la educacidén reflexionando sobre el proceso de ensenanza-aprendizaje.
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Chilean EFL teachers’ reflections on their pedagogical work from
their competencies in the online teaching in the pandemic context

ABSTRACT

The global pandemic and online lessons have rocked the teaching and learning pro-
cess in Chile and around the world. This article seeks to explore the reflections of
a group of Chilean in-service English teachers on the dimensions of their pedago-
gical work and how they have approached this process from the perspectives of
their beliefs, cognition, knowledge, and professional competencies. A qualitative
methodology of an exploratory nature based on semi-structured interviews deri-
ved from the dimensions of the Good Teaching Framework (MBE) was used. Their
reflections and experiences are analyzed from existing references that conceptuali-
ze the construction of teachers' knowledge. Thus, in the estate proposal through
teacher evaluation and the MBE, teaching beliefs and cognition, multidimensio-
nal competence, and technological pedagogical content knowledge, or TPACK, are
considered. The results of this research show a strong concern on the part of tea-
chers to design learning opportunities while considering their own autonomy and
the contextual and socio-affective factors that may be affecting their students when
making didactic decisions. This process of adapting to a new classroom reality has
also restructured their epistemological beliefs, their competencies, and their per-
ceptions as education professionals reflecting on the teaching-learning process.

Keywords: Online classes; teaching profession; teaching cognition; teaching compe-
tence.

1. Planteamiento del problema

El brote mundial de COVID-19 ha provocado una adopcién repentina y obligada de la
ensefanza en linea en todo el mundo. Las instituciones educacionales en Chile cerraron dan-
do paso a la educacién online como una alternativa obligada. Lo anterior, genera un impacto
negativo en el aprendizaje del alumnado, debido a la correlacién de esta variable con la canti-
dad de tiempo en que no se ha asistido a clases (UNESCO, 2020). El profesorado de inglés ha
debido modificar y tomar nuevas consideraciones que involucran cambios en sus creencias
y cogniciones pedagdgicas y también en sus competencias como profesionales de la educa-
cién para generar aprendizajes en sus estudiantes (Gao y Zhang, 2020). Esto depende de las
habilidades de docentes y estudiantes y también de factores socioecondémicos y contextuales
(Coman et al., 2020). Esta modalidad conlleva de por si dificultades a nivel cognitivo, afectivo
y social debido a la inequidad en acceso a oportunidades en educacién (Engzell et al., 2021).

El profesorado de inglés ha tenido escaso tiempo para generar diseiios didacticos para
promover las competencias lingiifsticas, actitudinales y procedimentales en sus estudiantes
y poder crear un ambiente de aprendizaje positivo dentro del contexto actual (Egbert, 2020;
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Gacs et al., 2020). Las y los profesores han encontrado dificultades para llevar a cabo un
disenio didactico efectivo, ahora en modalidad online. Sus capacidades y competencias en
diferentes dimensiones como la personal, disciplinar, pedagégica y tecnolégica se ven de-
safiadas debido a que las dindmicas de conocimiento que manejan deben transformarse a
una nueva modalidad (Konig et al.,, 2020). En contextos asi, es importante que el docente
reestructure sus conocimientos y disposiciones para generar oportunidades de aprendizaje
efectivas mientras las instituciones educacionales permanecen cerradas. La competencia do-
cente, ademds de factores afectivos y emocionales, constantemente se transforman en nuevo
conocimiento en la prictica. Este proceso de renovacion constante junto con los abruptos
cambios influyen en caracteristicas profesionales como la autonomia para tomar decisiones
didicticas efectivas en contextos particulares.

Asi, este estudio nace del interés de explorar y analizar las reflexiones de docentes de in-
glés al momento de disefiar una clase online y llevarla a cabo y cémo este proceso se informa
y dialoga con sus dimensiones que componen sus competencias como profesionales de la
educacion. Ademas, se hace necesario analizar cémo el conocimiento del docente de inglés
se reestructura, adapta y dinamiza, considerando el especial interés producto de las politicas
de estado para estimular su aprendizaje y también por las caracteristicas intrinsecas de la
asignatura que se enfocan en el desarrollo de habilidades comunicativas, un aspecto que ha
sido afectado de sobremanera con la modalidad online. A pesar de que existen estudios que
plasman la visién del profesorado sobre la educacién online en contexto de pandemia (por
ejemplo Gao y Zhang, 2020), es imperante aportar a este problema investigativo desde el
punto de vista local, donde muchos docentes se desempefan en jornadas escolares completas
de manera online y a veces sin contar con las herramientas ni competencias necesarias de
forma previa para poder desenvolverse en este contexto de pandemia.

1.2 Clases online en contexto de pandemia

En el contexto de pandemia, la modalidad online ha representado una manera alternativa
de poder continuar con los procesos de aprendizaje. Los planes de retorno en el contexto
chileno y latinoamericano presentan dificultades producto de factores sanitarios, de infraes-
tructura, de gestién y administracién Se han generado recursos educativos y material peda-
gobgico de forma virtual y fisica para cumplir con los objetivos de aprendizaje por parte de las
instituciones. Sin embargo, estas medidas son insuficientes, ya que no retinen las condiciones
necesarias para el aprendizaje éptimo (Rice, 2006). Ademads, las caracteristicas contextuales
y personales y las habilidades del estudiante también influirian de gran forma (Roblyer et
al., 2008). El nivel socioeconémico y habitacional, acceso a internet, capital cultural de la
familia y las habilidades de alfabetizacién digital serfan fundamentales para el trabajo con
herramientas virtuales (Eyzaguirre et al., 2020; INJUV, 2019). Asi, la pandemia y las clases
online ponen de relieve la desigualdad de nuestro pais en el dmbito educativo (Gil y Undu-
rraga, 2020). Entonces, la suspensién prolongada de clases presenciales afecta de forma mds
pronunciada a los nifios y jévenes mas vulnerables del pais, y puede tener efectos adversos en
el aprendizaje y asistencia a clases (Kuhfeld y Soland, 2020).

Entonces, las clases online han adquirido un nuevo rol como posible solucidén al descenso
en aprendizajes e incremento en brechas. Esta modalidad con sus espacios virtuales permiten
que el estudiantado interactiie de manera sincrénica emulando a una situacién presencial.
Permiten, ademads, entregar retroalimentacién, comunicarse, interactuar y guiar el aprendi-
zaje (Parker y Martin, 2010; Schullo et al., 2007). Sin embargo, la estructura y dindmica de
una clase online dista de lo que conocemos como clase presencial. En adicién al contexto de
incertidumbre y estrés producto de la pandemia, el disefio de las clases, su estructura, plani
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ficacién e implementacion no estin exentas de desafios. Asi, la figura del docente junto con
sus creencias, conocimientos y competencias profesionales cobra especial relevancia para
sortear con los desafios descritos.

En la ensefianza del inglés, se han apreciado beneficios (Gacs et al., 2020). Ensefiar un
idioma de manera remota involucra desafios como la adaptacion de la planificacion, selec-
cién de actividades y materiales relevantes, la integracién equilibrada de las dimensiones
lingtiisticas, la gestién de la clase y los procedimientos de evaluacién a través de plataformas
especificas (Sepuilveda-Escobar y Morrison, 2020). Ademads, se debe evitar que la ensefianza
en linea replique la ensefianza presencial ya que son modos distintos de afrontar el proceso
de ensenanza-aprendizaje (VanOostveen et al., 2018). En las condiciones actuales, se destaca
que un uso efectivo de las clases online en la ensefianza del inglés podria facilitar el cum-
plimiento de los objetivos de estudio e impedir de esta manera el aumento en brechas de
aprendizaje (Egbert, 2020).

1.3 Marcos de referencia del conocimiento y la competencia docente

A continuacién se presentan distintos modelos de referencia que conceptualizan el co-
nocimiento profesional docente. Se intenta asi, establecer que la competencia docente es
compleja y en ella influyen multiples factores desde lineamientos estatales hasta dimensiones
cognitivo afectivas y contextuales de los sujetos.

1.3.1 Perspectiva estatal: el Marco para la Buena Ensefianza

La profesién docente y su campo de accién son propensos a los cambios estructurales
fundamentales como el curriculum, la administracion del sistema educativo y la prescripcién
externa (Day y Guy, 2010). Chile ha orientado sus reformas hacia la rendicién de cuentas e in-
centivos condicionando al docente mediante estrategias de evaluacién desprofesionalizantes,
baja inversién y examinaciones estandarizadas (Darling-Hammond, 2012; Ruffinelli, 2016).
En este contexto, el quehacer docente en el sistema chileno presenta una paradoja. Documen-
tos oficiales normativos como el Marco para la Buena Enseiianza (MBE) (MINEDUC, 2008)
presentan una vision del docente como profesional auténomo que toma decisiones basado en
juicio experto para generar contextos de aprendizaje de habilidades complejas y que se evaltia
permanentemente con fines de retroalimentacién. Sin embargo, esta propuesta se contradice
con politicas que apuntan con mas fuerza al gerencialismo justificadas bajo el argumento de
la mejora integral de los aprendizajes del alumnado (Darling-Hammond, 2012).

En este sentido, en Chile se cuenta con la evaluacién docente que pretende de manera
descentralizada evaluar a las y los docentes del pais para identificar su nivel de desemperfio
y mejorarlo (Manzi et al,, 2011). Se disefia asi el MBE, para establecer dimensiones claras y
precisas de lo que se considera un docente con alto rendimiento y que puede responder a
las expectativas educacionales y a los requerimientos de la sociedad actual. Estd organizado
en cuatro dominios que hacen referencia a aspectos distintos de la ensefianza siguiendo una
progresion desde la planificacién hasta la reflexién sobre la propia practica docente, necesa-
ria para retroalimentar y enriquecer el proceso.

Es importante consignar que el afio 2016 se crea el Sistema de Desarrollo Profesional
Docente orientado a quienes dependen de colegios que reciben subvencién estatal. Dicho
sistema promueve el trabajo en aula, la actualizacién y profundizacion de conocimientos dis-
ciplinarios y pedagdgicos, la reflexién, la colaboracién y la inclusién educativa. Este sistema
también estd vinculado al MBE. Los dominios se resumen a continuacion:

A. Preparacion de la ensefianza: conocimiento sobre la disciplina, lo pedagdgico, las ca-
racteristicas y contexto de los estudiantes, la planificacion y estrategias de ensefianza.
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B. Creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje: engloba el clima de aprendizaje,
interacciones, expectativas y espacio de aprendizaje organizado.

C. Ensenanza para el aprendizaje de todos los estudiantes: oportunidades de aprendizaje
que consideren las caracteristicas de los estudiantes y también la evaluacion.

D. Responsabilidades profesionales: compromiso y responsabilidades con la profesion,
reflexién pedagdgica y relacién con la comunidad educativa y aprendizaje continuo.

1.3.2 Perspectiva cognitiva y afectiva: cognicion docente

Ultimamente, ha crecido el interés en conocer y entender los procesos mentales de razo-
namiento docente durante su practica pedagégica (Borg, 2019; Sun y Zhang, 2019). Bajo este
paradigma, en el area de la ensefianza de idiomas, surge un constructo llamado cognicién
docente, que considera a este como un sujeto activo que toma decisiones, utilizando cono-
cimiento organizado en redes personalizadas y complejas, habilidades de pensamiento y sus
creencias personales, orientando asi su praxis y su desempefio en el campo educativo (Borg,
2003; Freeman, 2002). Este concepto se constituye por la interaccién entre la propia carrera
escolar, la formacién docente, y factores contextuales como la experiencia en el aula y las
condiciones del lugar donde se desempena (Borg, 2003; Nunan y Richards, 2015).

Las mdltiples contingencias educativas experimentadas por docentes generan creencias
que son distintas a los saberes recibidos en su formacidn inicial. Estas creencias reelaboran
las teorfas y conocimientos formales previos que el docente posee, transformandolos en un
conocimiento personal dindmico y adaptativo a las distintas situaciones de aula. Entonces,
el docente posee creencias teéricas y practicas sobre la enseflanza, y estas proporcionan una
base para su quehacer que guia su pensamiento y comportamiento (Borg, 2011; Farrell e Ives,
2015; Kaymakamoglu, 2018). Asi, el estudio de las creencias permite la explicitacién de los
marcos de referencia mediante los cuales el profesorado percibe y procesa la informacién, da
sentido y orienta la ensefianza, las actividades, la evaluacién y las responsabilidades profe-
sionales. Entonces, la ensefianza estaria informada por las experiencias pasadas, incluyendo
las biografias personales y profesionales (Farrell e Ives, 2015). Las creencias y la cognicién
docente influyen significativamente en la forma en que ven y abordan la ensenanza y sus di-
versas dimensiones y desafios (Sun y Zhang, 2019).

1.3.3 Perspectiva epistemolégica: Conocimiento disciplinar, pedagégico y tecnolégico
y la dimension reflexiva

Para el estudio de la dindmica del conocimiento en la profesién docente se debe consi-
derar primero la naturaleza del conocimiento. En este sentido, para lograr aprendizajes en
el alumnado, el profesorado debe sustentar su quehacer en un conjunto de conocimientos
disciplinares y pedagégicos, entre otros. En el caso de las y los profesores, Shulman (1986)
propuso que la base de conocimientos que guian la competencia profesional del docente
se compone del conocimiento del contenido (la materia y sus estructuras), el pedagégico
(procesos de ensefnanza, psicologia educativa, educacion y la evaluacién), el pedagogico del
contenido (la did4ctica de la disciplina). Cabe mencionar también el conocimiento curricular
(planes y programas), de los alumnos (caracteristicas fisicas, cognitivas y afectivas), de los
contextos educativos (politica pablica, financiamiento y gobernanza) y de los fines de la edu-
cacion (proposito y valor de la educacién).

En la actualidad, y producto del uso masivo de las tecnologias, se suman otros conoci-
mientos para promover una integracion efectiva de la tecnologia (Angeli y Valanides, 2009).
Asi al conocimiento docente se le adiciona el conocimiento tecnoldgico (herramientas digi-
tales), el tecnoldgico del contenido (vinculaciones entre herramientas digitales y contenido)
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y el tecnolégico pedagdgico (virtudes y limitaciones de la tecnologia y la disciplina). De esta
manera, surge un modelo actualizado formulado por Koehler y Mishra (2008), que considera
la interseccidn, interaccién y complementariedad entre el conocimiento del contenido, el
pedagdgico y el conocimiento tecnoldgico.

- Conocimiento tecnoldgico pedagégico del contenido (TPACK): combina los tres
tipos de conocimientos con la intencién de promover aprendizajes. Requiere una am-
plia gama de comprensién y conocimiento, no solo sobre las tecnologias, sino que
también de las representaciones mentales y epistemoldgicas de las y los estudiantes
en cuanto al uso de TICs. Se destaca la importancia de la interaccidn entre los conoci-
mientos para favorecer la integracion de las tecnologias a las practicas de ensefianza.

Sumado a este conocimiento de distintas dimensiones, ademds es importante considerar
la competencia de la reflexion pedagogica. Esta tiene un gran impacto durante la carrera
docente, desde la formacion inicial hasta su carrera en el sistema educacional, siendo cada
vez mds relevante en la ensefianza de idiomas (Farrell, 2014) La reflexién puede considerarse
un proceso activo y cuidadoso de pensar sobre nuestras creencias o conocimientos, sus fun-
damentos y sus conclusiones (Dewey, 1933). A través de la reflexidn, el profesorado puede
ir modificando y mejorando su quehacer pedagdgico afrontando y resolviendo problemas y
desafios. En esta linea, Schon (1983) distingue dos tipos de reflexion: la reflexién en la accién
y la reflexidn sobre la accion. En la primera, los individuos detienen su actuacién para pensar
en las acciones que han implementado y en cdmo sus propios conocimientos pueden haber
contribuido a un resultado inesperado. La segunda se realiza después de la accion, analizando
las caracteristicas y procesos de la accidn realizada. Estas acciones son fundamentales para
el proceso de aprendizaje permanente de los profesionales de la educacidén y sus responsabi-
lidades profesionales.

1.3.4 Perspectiva multidimensional: competencia docente como un continuo

En la profesién docente, es importante comprender la naturaleza de las competencias
docentes como un constructo personal, situacional y social. La evidencia indica que la calidad
de la ensefianza y el aprendizaje del estudiante dependen de distintos tipos de caracteristicas,
en particular, de sus conocimientos, habilidades, creencias, valores, motivacién y metacogni-
cion (Schoenfeld, 2010). Asi, no bastaria con considerar los conocimientos del contenido o el
pedagdgico. Estas caracteristicas disposicionales tienen que aplicarse en el contexto practico
de las aulas dando gran importancia a las habilidades situacionales.

La competencia docente se concibe entonces como un concepto multidimensional y mul-
tifacético subyacente al desempefio en el aula que incluye conocimientos, habilidades y fa-
cetas cognitivas y afectivas integradas en contextos especificos como el aula, la escuela y la
sociedad que determinan su construccién e impacto (Blomeke y Kaiser, 2017). Esta ademads
puede variar a lo largo del tiempo y puede presentar variacién. Asi, la competencia del profe-
sorado considera los contextos situacionales y parece definirse mejor como una interaccién
compleja de conocimientos, creencias y practicas situadas que solo pueden entenderse en
el contexto especifico en el que trabajan, siendo estas diferentes si se situaran en otro con-
texto diferente (Santagata y Yeh, 2015). Asimismo, la transformacion del conocimiento en
rendimiento debe abordarse modelando la competencia del profesor como un continuo que
aborda las disposiciones personales (creencias y conocimientos) que subyacen a las habilida-
des cognitivas especificas de la situacién como la percepcidn, la interpretacién y la toma de
decisiones, que son cruciales para mediar los conocimientos y las actitudes con situaciones
de aula (Blomeke et al., 2015). Asi, se debe considerar el contexto social que interactiia de ma
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nera dialéctica con las dimensiones personales y las competencias docentes, proporcionando
asi un marco conceptual multinivel y multidimensional (Blomeke y Kaiser, 2017).

2. Diseiio metodoldgico

Se busca explorar y analizar las reflexiones de docentes de inglés en ejercicio, a través
de sus experiencias, aciertos y desafios que tuvieron en la modalidad online con respecto al
disefio didactico y su implementacién considerando sus creencias, conocimientos y compe-
tencias profesionales para generar oportunidades de aprendizaje a sus estudiantes. Las pre-
guntas que guian esta investigacion en el contexto de la modalidad de clases virtuales son:
i) ¢qué elementos considera el profesorado de inglés al momento de disefar clases online en
contexto de pandemia? y ii) ;como este proceso se ha informado desde las dimensiones que
componen el conocimiento y la competencia profesional docente?

Se utilizé una metodologia bajo un disefio cualitativo con perspectiva fenomenoldgica y
que de acuerdo a su profundidad es exploratoria con foco en comprender las reflexiones y
perspectivas de los participantes (Nassaji, 2015). El estudio se basé en entrevistas semi-es-
tructuradas, cuyas pautas derivaron del MBE y sus dimensiones debido a su conocimiento
por parte del profesorado. Este tipo de entrevista otorga flexibilidad para adaptarse a cada
docente y su contexto desde una pauta establecida (Bisquerra, 2014). Se llevé a cabo un mues-
treo intencional de caso tipico, donde se seleccionaron participantes que cumplieran con
ciertos criterios (Palys, 2008; Vallés, 1999). El grupo de entrevistados debia a) ser de la asig-
natura inglés de ensefianza bésica o media; b) haber efectuado clases durante el afio 2020 en
modalidad virtual; c) pertenecer a una institucién con dependencia administrativa puiblica o
particular-subvencionada y d) tener al menos 3 afios de experiencia como docentes. Asi, la
muestra fue de 10 docentes.

Las entrevistas fueron realizadas a través de la plataforma Zoom para reuniones virtuales.
Todas las entrevistas se llevaron a cabo en diciembre de 2020, durante un periodo de dos
semanas y duraron en promedio 40 minutos. Con respecto a los criterios éticos, se grabé
solo el audio con consentimiento informado y se asegurd confidencialidad de informacién
asegurando resguardo con sus datos personales (Meo, 2010). También, se les comunic6 los
objetivos y los fines con los que se utilizaria la informacién asi como que se respetarian sus
opiniones y percepciones (Gonzalez-Avila, 2002). Ademds, se les informé de la libertad para
responder o abandonar la entrevista si lo estimaban conveniente.

Las grabaciones fueron transcritas de manera literal utilizando las grabaciones. Estas
transcripciones fueron enviadas a cada persona entrevistada para que verificaran que se ha-
bia expresado lo que realmente habian manifestado. En este sentido, la rigurosidad de la in-
vestigacion recae en el criterio de credibilidad (Castillo y Vasquez, 2002). La informacién re-
copilada mediante las entrevistas fue procesada mediante un andlisis de contenido por medio
del software Atlas.ti. Con este programa, se codificaron los datos para identificar segmentos
de las transcripciones que estuviesen conectados con el foco de la investigacién. Organizada
la informacion, se levantaron las categorias y subcategorias estableciendo relaciones de signi-
ficado entre los c6digos previamente reconocidos. Durante este proceso, ambos investigado-
res ademas consultaron constantemente a un doctor en el area de la investigacion educativa.

3. Resultados de la investigacion

En esta seccién se exponen los principales resultados estructurados de acuerdo a la se-
cuencia utilizada para realizar la entrevista, es decir, los dominios del MBE en contexto de
clases online. Se presentan cuatro categorias con nombres similares a los del dominio del
MBE con sus subcategorias y se citan extractos de las entrevistas con las profesoras y profe-
sores.
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3.1 Categoria 1: Preparando la ensefianza

En esta categoria se pone de relieve las consideraciones que tuvieron las y los docentes al
preparar las clases en modalidad online considerando su concepcidn pensando en su poste-
rior implementacién.

3.1.1 Conocimiento y competencia profesional docente

El grupo de docentes considera conocer en profundidad la disciplina que imparte, saber
y conocer las dimensiones lingiiisticas del idioma inglés como primer paso para poder en-
sefarlo. Luego, manifiestan que seria relevante saber cémo traducir el conocimiento de la
disciplina en estrategias que generen oportunidades de aprendizaje para sus estudiantes. En
este sentido, y con las clases online, expresan que es relevante conocer cémo funcionan las
herramientas y plataformas digitales, procurando seleccionar con precisién los recursos para
orientar diversas plataformas o redes sociales y asi favorecer la comunicacion y la interaccidn.
Ademis, las y los docentes consideran muy importantes sus caracteristicas como profesiona-
les de la educacién y su campo de accién para planificar una clase destacando la autonomia y
la toma de decisiones sobre objetivos de aprendizaje en su contexto.

Para planificar una clase, es importante saber a cabalidad lo que voy a ensefiar.
Pienso que eso es lo esencial para partir ensefiando. En mi caso debo conocer la
gramdtica y el vocabulario del idioma inglés que voy a ensefiar para dar las mejores
oportunidades de aprendizaje a los estudiantes (Entrevista 3).

Es relevante saber qué enseriar y también como enseriarlo. No saco nada con saber
mucho inglés pero no saber cémo entregar ese conocimiento a los estudiantes y sobre
todo ahora que es en modalidad online. Tengo que conocer estrategias para y buscar
nuevas para adaptarlas a las clases online (Entrevista 1).

El material que voy a utilizar tiene que ser pertinente con el contenido y con la
situacién que estamos viviendo. Seleccioné material diddctico e interactivo como
cdpsulas de videos y tareas que enviaba por WhatsApp o Facebook y otras. Eso se
sumaba a un cuadernillo mensual que se va realizando clase a clase por Zoom (En-
trevista 3). Se dejo abierta la posibilidad de que los profesores seleccionamos lo mds
pertinente en ausencia de lineamientos del MINEDUC. En mi caso en inglés, selec-
cioné grupos de vocabulario que considero elementales ;Por qué razon? Porque esta
modalidad online no te permite tratar temas muy complejos como se hace en clase
presencial asi que preferi priorizar lo que yo consideraba importante (Entrevista 5).

3.1.2 Caracteristicas internas y contextuales del estudiante

Planificar no solo es un proceso que involucra al docente. Los y las participantes de este
estudio toman en cuenta el contexto del estudiante, sus caracteristicas, sus intereses, su con-
texto cercano y los recursos tecnoldgicos de la clase.

Counsidero que para enseriar en inglés, uno se apoya harto en el recurso visual. En
la modalidad online esto se puede dar por plataformas como Meet que usamos en
el colegio. Sin embargo, la conexion de muchos estudiantes es muy deficiente asi
que hay que estar constantemente pensando en alternativas como enviar o subir
imdgenes en Classroom o grabar cdpsulas cortas que puedan ver posteriormente
(Entrevista 8).
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Las clases online son complejas desde el punto de vista del contexto de los estu-
diantes ya que muchos de ellos viven en condiciones dificiles y esta pandemia ha
acrecentado esas dificultades. Tener condiciones dptimas para clases es complicado
porque los estudiantes estdn pasando por momentos dificiles en sus casas (Entre-
vista 7).

En mis planificaciones trato de integrar los gustos que tienen los estudiantes por
la cultura pop. Con el acceso a Netflix ven hartas series y pueden acceder a input
auténtico en el idioma. Es interesante porque en mi tiempo eso no se daba con tanta
facilidad. También con Spotify y Youtube estdn constantemente viendo contenido en
inglés asi que trato de integrar esos gustos e intereses en las actividades (Entrevista
10).

3.2 Categoria 2: Creando ambiente para la ensefianza

Luego de planificar, es necesario llevar esas ideas y plasmarlas de buena manera en con-
junto con el alumnado. En esta categoria el profesorado se refiere a cémo lograron crear un
clima idéneo y adaptado a la modalidad online para el aprendizaje.

3.2.1 Dimensiones afectivas

Para crear un clima de aprendizaje, la dimensién afectiva del grupo de estudiantes es una
dimensién importante para el grupo de entrevistados Este aspecto se ha visto deteriorado por
el estrés que ha causado la situacién de pandemia y asi lo manifiestan este grupo de docentes
estableciendo que antes de los contenidos, es importante establecer un clima de confianza y
relajo antes de comenzar con la instruccién. En este sentido, tener expectativas altas sobre
los alumnos y sus capacidades, darles confianza y orientarlos en el proceso de aprendizaje
respaldado en lo emocional ayudaria en el proceso. Asi, estimular las emociones positivas y el
humor puede ser ttil para combatir ansiedades y estrés que estén afectando la participacion
en la clase. Finalmente, la manera en cémo se lleva la clase, su metodologia y su estructura
influye en su dinamica y su significancia.

Antes de empezar con el vocabulario o la gramdtica, lo que hago yo es charlar un
poco sobre cémo se sienten, sus emociones. Es importante saber cémo estd sobre
todo si no los podemos ver lo haciamos en modalidad presencial. Ademds algunos se
rehiisan a prender sus cdmaras entonces no sabemos qué estd pasando al otro lado,
quizds hay un estudiante pasdndola mal. Es dificil (Entrevista 5).

En este contexto es importante mantener la motivacion alta porque es mucho mds
fdcil decaerse porque el aprendizaje se hace mds dificil. Hay que tener altas expec-
tativas sobre lo que los estudiantes pueden lograr en la asignatura y reforzar esas
expectativas diciéndoles por ejemplo “Vamos, tii puedes” (Entrevista 2).

Para crear un buen ambiente de aprendizaje hay que disminuir la tension natural
de una clase. Yo trato de ser chistoso, dindmico, de distender el ambiente. Los es-
tudiantes se rien y se van relajando. Eso es importante sobre todo en una clase de
inglés que ya genera cierta tensién adicional y miedo a equivocarse (Entrevista 5).
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3.2.2 Gestion del espacio de aprendizaje

Para crear un ambiente de aprendizaje, seria importante establecer normas en la clase con
el fin de favorecer las oportunidades de aprendizaje. También, y para estimular la interaccién,
buscar y adaptar plataformas que ayuden en el proceso podria favorecer el proceso de apren-
dizaje. Con respecto al contenido, es relevante diversificar y ofrecer diferentes estrategias
para entregarlo y presentarlo a través de plataformas y herramientas multimedia.

Los estudiantes deben comprender que a pesar de estar en sus casas, cuando entran
a una clase online, corren las mismas reglas que una clase presencial. Eso fue com-
plicado al principio. Tuve que presentarles una lista de normas a seguir para poder
establecer un contexto de aprendizaje que los favoreciera (Entrevista 4).

En esta modalidad, al principio fue complicado. Los estudiantes no querian parti-
cipar. Eso hacia que las clases no fueran bien aprovechadas. Me sentia mal por ellos
que no estaban aprovechando las pocas horas que teniamos de clases. Tuve que
buscar otras maneras para que pudieran participar como el chat, Kahoot o Quiz-
let. De a poco también se fue organizando la participacion a través del micréfono
(Entrevista 1).

En la modalidad online, en la asignatura de inglés, es importante dar muchas opor-
tunidades y que la clase se base en interacciones mds que en un mondlogo mio.
La idea entonces es crear una diversidad de actividades porque al menos una va
a cautivar a ese estudiante que le cuesta participar. Entonces en mi caso ocupo
videos, PPTs, guias, aplicaciones y tareas para utilizar en clases y complementar
(Entrevista 9).

Para generar interacciones efectivas hay que saber usar las plataformas que uno
puede encontrar en internet. Los nifios conocen muchas y las utilizan a diario como
Youtube o Tik Tok ahora. Entonces lo que hago es buscar usar esas mismas plata-
formas pero darle una vuelta educativa y diddctica y canalizar el gusto de los estu-
diantes por estas plataformas para incentivar su participacion en clases de inglés
(Entrevista 3).

3.3 Categoria 3: Estrategias de ensefianza para el aprendizaje de los estudiantes

En esta categoria se observan las distintas estrategias que los y las docentes incorporaron
dentro de su disefno didactico y que utilizaron para maximizar las oportunidades de apren-
dizaje.

3.3.1 Organizacion de la clase

Las y los docentes entrevistados consideran que mantener una estructura conformada y
habitual de las clases ayuda a disminuir confusiones en el alumnado. También se menciona el
ocupar diferentes estrategias para presentar el material, utilizando plataformas digitales que
puedan hacer més dindmica la clase. Otro aspecto es considerar las caracteristicas cognitivas
y afectivas del estudiante y su conocimiento previo.

Para evitar confusiones y trabajo extra fue importante mantener la clase con una
estructura que los estudiantes pudieran seguir. Empiezo con el objetivo, presentar
los contenidos, practicar y luego evaluar. Es como un modelo PPP. Los estudiantes se
sienten cémodos con esa estructura sobretodo en este contexto online (Entrevista 6).
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Es importante conocer diversas formas de presentar el contenido y que los estu-
diantes puedan hacer sentido. Presentar solamente imdgenes junto a una palabra
puede ser aburrido. Pero si les presento el vocabulario con Mentimeter o Kahoot
por ejemplo, ahi la cosa cambia un poco y los estudiantes se motivan a aprender
(Entrevista 2).

Para diseriar actividades tomo en cuenta las caracteristicas de los estudiantes como
su conocimiento previo. Hay que partir de lo que tienen de base para empezar a
construir de ahi. Si les presento algo y no conocen o dominan lo que va antes, es
dificil que puedan aprenderlo (Entrevista 2).

3.3.2 Evaluacion para el aprendizaje

Para recoger informacidn sobre el proceso de aprendizaje, el proceso de evaluacién que
ocurre durante el proceso diddctico permitiria tomar decisiones y reorientar al alumnado.
En esta linea, se utiliza la evaluacién formativa como medio para recoger informacién sobre
la evolucién de la adquisicidn de la lengua inglesa. Un aspecto clave que se considera es la
retroalimentacion para guiar el aprendizaje, utilizando los errores cometidos y emitiendo
comentarios cualitativos. El profesorado modifica su prictica reflexionando sobre las eviden-
cias que recolectan producto de las evaluaciones.

En cada sesion trato de ocupar evaluacion formativa con guias y pruebas indi-
viduales y trabajos grupales. Como profesora voy viendo si estdn comprendiendo
lo que estamos viendo o no. También hacen guias de vocabulario que tienen que
aprenderse. Me doy el tiempo de corregir errores y de ver en qué estdn fallando
(Entrevista 6).

En la asignatura de inglés corregir los errores es fundamental porque si no los estu-
diantes los asimilan y mds adelante es mds dificil que los corrijan. Por eso cuando
se equivocan utilizo distintas formas de retroalimentacion. Lo que hago es discutir
con ellos sus respuestas y porque estdn bien y porque estdn mal (Entrevista 5).

Como yo hago evaluaciones de manera constante, voy recogiendo informacion que
me sirve para ir modificando las clases. Si veo que la mayoria del curso no entendio
algo, tengo que pasarlo de nuevo. No puedo seguir con otra unidad por encima de
lo que no saben los estudiantes. Si no pueden demostrar que saben algo, se modifica
toda la clase aunque tenga que repetir dos o tres veces el mismo contenido (Entre-
vista 1).

3.4 Categoria 4: Responsabilidades profesionales

Como ultima categoria desprendida del analisis, surge la relacionada con las obligaciones
deontoldgicas que conlleva ser profesional docente. Ademas, se evidenciaria como un con-
texto abrupto y desafiante involucra cambios en las creencias y conocimientos profesionales
para mejorar las practicas pedagogicas.

3.4.1 Reestructuracion de conocimientos y aprendizaje permanente

La pandemia y las clases online pusieron de relieve la necesidad de seguir aprendiendo
y estar a la vanguardia con las herramientas tecnolédgicas y su potencial uso pedagdgico. Ir
aprendiendo de forma continua es parte de la labor profesional docente. Es por esto que
las y los profesores destacan el aprendizaje continuo y la contextualizacién de las practicas
educativas. Esta actividad evidenciaria que los conocimientos y competencias docentes se
van reestructurando segun las particularidades de los contextos. Mencionan ademads, que la
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formacion docente debiese impulsar este aprendizaje permanente y formar profesores pre-
parados para los cambios. Como reflexion final, el grupo de entrevistado da cuenta que este
proceso podria haber influido en cambios en creencias y conocimientos que componen sus
competencias profesionales como docentes de inglés.

El manejo de la tecnologia es un desafio para el préximo arnio. Me di cuenta que
no tengo las habilidades para hacer un poco mds de lo bdsico. En estos tiempos es
necesario conocer como funcionan esos programas porque los estudiantes si lo saben
hacer. No hay que quedarse atrds (Entrevista 6).

Para nosotras las generaciones antiguas, es importante mantenerse al dia con lo
que estd pasando con las generaciones nuevas. Me di cuenta este aiio que las gene-
raciones jovenes de profesores se manejaron un poco mejor con las plataformas tec-
nolégicas y eso me frustré un poco porque quizds por no saber estaba perjudicando
a mis estudiantes. No hay que dejar de aprender (Entrevista 7).

Yo soy un profesor joven que sali hace poco de la universidad. No fui nunca prepa-
rado ni siquiera en una asignatura a tratar con temas de tecnologia o plataformas.
Esta situacion me hizo dar cuenta que en algunos aspectos de la formacién como
docente hay muchos agujeros que deberian tratarse para enseriarle a los estudiantes
del siglo XXI (Entrevista 3).

Este proceso de clases online me ha hecho pensar sobre mi labor y sobre lo que co-
nozco como docente. Soy una profesora joven y me doy cuenta cada cierto tiempo
que me falta mucho por saber y conocer. Esto por un lado me causa ansiedad por
todo lo que hay que conocer pero por otro lado es emocionante ya que cada dia iré
mejorando y eso influird positivamente en los estudiantes (Entrevista 8).

4. Discusion

En el contexto de pandemia y clases online, esta investigacidon se orient6 a analizar las
reflexiones de docentes en ejercicio de inglés sobre sus disefos didacticos en la modalidad
virtual y cdmo este proceso ha sido informado por distintos marcos referenciales sobre la
competencia docente como la estatal y el MBE, perspectiva cognitivo-afectiva (Borg, 2003),
la epistemoldgica y reflexiva (Schon, 1983; Shulman, 1986) y la multidimensional (Blomeke y
Kaiser, 2017). Por medio de entrevistas se logra recoger la visién que tienen las y los docen-
tes sobre las repercusiones que esta nueva modalidad ha tenido en su disefio didéctico y las
diversas dimensiones del fendmeno educativo como el contexto y las caracteristicas de sus
estudiantes y como este proceso ha reflejado adaptaciones y cambios en sus conocimientos
profesionales para promover oportunidades de aprendizaje.

El profesorado posee conocimientos altamente especializados que se transforman conti-
nuamente a medida que surgen nuevos conocimientos de la practica y la investigacién y se
ponen de relieve ante los nuevos desafios. Aparentemente, para preparar clases online efecti-
vas, se recurre a la dimensién epistemolégica (Shulman, 1986), el conocimiento disciplinar y
pedagdgico de cémo ensenar inglés. Esto también es enfatizado desde el estado a través de un
criterio fundamental del MBE. El y la docente tiene la creencia y la cognicién de que conocer
la lingiiistica y como generar actividades donde sus estudiantes puedan practicar en la segun-
da lengua serfa sinénimo de una buena clase. A su vez este conocimiento no es estatico, se
transforma producto de la interaccién con el contexto social y cultural y se enriquece y dina-
miza dialécticamente con el conocimiento de sus estudiantes, del curriculum y del contexto
escolar e institucional (Blomeke y Kaiser, 2017). En las clases online, se suma conocer y saber
mediar estos procesos con herramientas digitales y plataformas que consideren al estudiante
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y sus caracteristicas en este contexto particular (Koehler y Mishra, 2008). Estas decisiones
sobre su préctica las realizan de manera auténoma, lo que evidencia que serian profesionales
que valoran su independencia y su identidad profesional a pesar de existir lineamientos desde
nivel central. La persona docente al conocerse personalmente, su contexto y sus estudiantes
seleccionaria con pericia que actividades son mejores para generar aprendizajes. Esto cobra-
ria especial relevancia debido a que la pandemia ha develado las diferentes desigualdades en
acceso a servicios que tienen los hogares. Por tanto, las y los profesores de inglés recurririan
a distintas estrategias para diversificar y aumentar las oportunidades de aprendizaje. Asi, la
toma de decisiones de manera auténoma es una de las caracteristicas fundamentales de las
profesiones ya que requiere que el sujeto haga uso de un set de habilidades y un cuerpo de
conocimiento para resolver problemas.

Para tomar decisiones pedagdgicas efectivas en este contexto, el profesorado conectaria
su dimension personal y de competencia profesional con las caracteristicas afectivas de sus
estudiantes. Esta dimensién es muy relevante en tiempos de incertidumbre y de ansiedad,
lo que podria afectar los objetivos de aprendizaje. Asi, se analizarian y evaluarian estas si-
tuaciones reflexionando sobre los factores contextuales de sus estudiantes para orientar los
espacios para la ensefianza que en clases presenciales no estarian ocurriendo. Esto denotaria
que las y los docentes reflexionan sobre su accién y sus experiencias para poder implementar
mejoras. La reflexion sobre la accién toma especial relevancia en momentos que tensionan
los conocimientos rutinarios (Schon, 1983). Esta seria una caracteristica fundamental dentro
de sus responsabilidades profesionales y de mucha importancia para la ensefianza del idio-
ma inglés (Farrell, 2014). Una manera que utiliza el profesorado para recoger informacién
para luego reflexionar es la evaluacién formativa. La evidencia que obtendrian de procesos
evaluativos les servirfa para constatar el estado de los aprendizajes y realizar modificaciones.
Ademds, para que estas reflexiones den lugar a aprendizajes, la observacién y el razonamien-
to requieren, por un lado, un alto nivel de conocimientos pedagégicos sobre los procesos
eficaces de ensefianza y aprendizaje de los alumnos y, por otro, la capacidad de aplicar dichos
conocimientos para planificar e implementar la instruccién a la situacién actual (Stiirmer et
al., 2013). Por lo tanto, y siguiendo la perspectiva cognitivo-afectiva (Borg, 2003) estas situa-
ciones nuevas y desafiantes generarfan nuevas cogniciones y creencias sobre las diferentes
dimensiones del proceso de ensefianza-aprendizaje que se sumaria al repertorio que luego
quienes ensefian utilizarian para tomar nuevas decisiones.

Finalmente, existiria una reflexion sobre las interacciones dindmicas que toman los distin-
tos conocimientos que poseen las y los docentes sobre su disciplina, su didactica y el tecno-
légico. Estos procesos se informan y nacen desde las creencias y cogniciones que tiene cada
docente para analizar las practicas y el proceso de adaptacién de la modalidad de aprendizaje.
En este sentido, las creencias de los entrevistados apoyan la percepcién, andlisis y toma de
decisiones respecto a la situacion de aula y sobre cémo dar respuesta a las necesidades emer-
gentes. Esto es un punto importante teniendo en cuenta una de las criticas que se le hace
a la profesion docente es la carencia de conocimiento profesional o especializado y como
se crean puentes entre la teoria, la prictica y los resultados de aprendizaje. A partir de los
datos obtenidos desde las entrevistas, es posible afirmar que el docente de inglés cuenta con
competencias para ensefiar inglés y que éstas son dindmicas y modificables segtin el contexto
regular y también frente a situaciones menos habituales como las clases online en contexto
de pandemia. Esto ocurriria a través de la reflexion sistematica sobre su quehacer dialogando
con sus creencias y cogniciones, conocimientos y los contextos donde se desemperian.
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5. Conclusiones

En términos generales, el presente estudio tuvo como finalidad explorar y analizar las ex-
periencias sobre el disefio didactico de docentes en ejercicio de la asignatura de inglés con sus
clases online en contexto de pandemia y como este proceso ha interactuado dialécticamente
con disposiciones personales y competencias profesionales.

Al revisar las respuestas de la entrevista, se puede apreciar que el profesorado disefia sus
clases online desde sus creencias sobre cdmo ensefiar la asignatura. Estas creencias se apoyan
en sus conocimientos disciplinares, lingiiisticos, didacticos y tecnolégicos. Ademads, dan gran
valor al conocimiento acerca de sus estudiantes y los factores contextuales particulares como
las condiciones de acceso a recursos que median las clases y las dimensiones afectivas que
puedan estar siendo influidas por la pandemia. El profesorado buscaria generar oportunida-
des de aprendizaje e interaccion y construir espacios a pesar de las circunstancias y tomar
decisiones de manera autébnoma sobre el proceso de ensefnanza.

A su vez los hallazgos de este estudio darian cuenta de cémo las y los entrevistados mani-
fiestan preocupacidn por la ensefianza efectiva, a través de la reestructuracién y modificacién
de sus conocimientos y creencias pedagdgicas para generar contextos de aprendizaje. Se ha
debido continuar con la labor pedagégica, pero esta vez considerando factores adversos deri-
vados de la pandemia y las clases online. Sin duda, las dindmicas de las clases virtuales serian
diferentes de la clase presencial, por lo que se ha reflexionado sobre estrategias que pueden
funcionar mejor. Asi, la reflexion pedagdgica ha tomado relevancia dado que durante este
proceso se cuestionan creencias y cogniciones que parecian estaticas pero que producto de la
contingencia han tenido que repensarse. Esto denotaria un fuerte compromiso con su profe-
sion, con el aprendizaje permanente y con el cuestionamiento continuo. Sin duda, este pro-
ceso ha impactado en sus dimensiones profesionales ya que estos cambios abruptos ponen
de relieve que la labor de ensenar no estd exenta de los cambios sociales y econémicos a nivel
mundial y nacional, por tanto, es una profesiéon que debe estar siempre al tanto del contexto.

Todo lo anterior podria implicar, a modo de hipétesis, que las y los docentes de inglés,
a pesar de condiciones contextuales y sociales adversas y desafiantes, reestructurarian sus
creencias, conocimientos y competencias para continuar con un disefio didctico que contie-
ne caracteristicas interesantes para la ensefianza del idioma inglés. Buscarian sacar provecho
de los recursos que existen para dar distintas y diversas oportunidades de aprendizaje a sus
estudiantes y obtener lecciones reflexivas de estos procesos para futuras ocasiones. Final-
mente, serfan necesarios otros estudios para confirmar estos hallazgos, asi como también,
explorar quizas la perspectiva que tiene el alumnado sobre la asignatura de inglés en contexto
de pandemia para asi reconocer sus puntos de vistas y perspectivas.
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RESUMEN

Los centros de apoyo a la docencia de las universidades chilenas son entidades que
buscan contribuir al desarrollo e innovaciéon en los procesos de fortalecimiento de la
docencia. Sin embargo, existe escasa informacion que permita conocer la perspectiva
docente para mejorar el apoyo de estas unidades en las universidades de Chile. Este
trabajo de investigacién tiene por objetivo interpretar la perspectiva docente de los
participantes de los Centros de Apoyo a la Docencia. El enfoque metodolégico es cua-
litativo con disefio descriptivo-interpretativo y de corte transversal. La muestra es de
cardcter no probabilistica e intencionada de 16 docentes que han participado en los
centros de apoyo a la docencia de distintas universidades chilenas. Para la recoleccién
de la informacidn se utilizaron las técnicas de entrevista semiestructurada y revisién
documental. Los resultados aportados por los participantes demuestran una valora-
cion positiva de los centros de apoyo a la docencia en el mejoramiento de sus practicas
pedagdgicas, particularmente en el uso de TICs y nuevas metodologias de ensefian-
za. También, se evidencia la necesidad de incorporar un apoyo mds personalizado
que implique una formacion relacionada con la préctica docente de sus disciplinas.
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Teachers’ Perspective on Centers for Teaching and Learning in
Chilean Universities

ABSTRACT

The teaching support centers of Chilean universities are entities that seek to contribu-
te to development and innovation in the process of strengthening teaching. However,
there is little information available to learn about teachers' perspectives on how to
improve support for these units in Chilean universities. In order to respond to this
problem, this research work aims to interpret the perspectives of the participating
teachers of the Teaching Support Centers. The methodological approach is quali-
tative, with a descriptive-interpretive and cross-sectional design. The sample is of a
non-probabilistic and intentional nature and consists of 16 participants, correspon-
ding to participating teachers of the teaching support centers of different Chilean uni-
versities. To collect the information, the techniques of a semi-structured interview
and document review were used. The results provided by the participants show a
positive influence of the teaching support centers on the improvement of the peda-
gogical practices of the teachers, particularly in the use of ICTs and new teaching
methodologies. Likewise, there is evidence of the need for teachers to receive more
personalized support that implies training related to the practice of their disciplines.

Keywords: Teacher; teacher training; higher level education; teaching support centers;
teaching improvement units.

1. Introduccion

En los dltimos afios se han experimentado importantes cambios en materia de educacién
terciaria a partir de la instalacién del Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad en
Educacién Superior (SINACES). Esto ha dejado en evidencia nuevas necesidades en cuanto
a la mejora del sistema universitario enfocadas en los principales actores involucrados en
el proceso de mejoramiento a nivel institucional, los docentes de la educacién, siendo su
desarrollo profesional el foco fundamental para el mejoramiento del proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Esta profesionalizacién puede nutrirse a través de acciones formales como
son los cursos, talleres y diplomados, también del intercambio de experiencias en distintos
espacios (congresos, foros, encuentros, etc.) que promueven los aprendizajes y la actualiza-
cién docente (Linares, 2021).

Las condiciones en las cuales se desarrolla la docencia actualmente, los vacios en su for-
macion inicial, el limitado apoyo en la insercion a la educacién superior y los desajustes en
la formacién continua son elementos cruciales que inciden en practicas. Algunos de estos
elementos pueden y son abordados por los Centros de Apoyo a la Docencia, en aquellas uni-
versidades que los han institucionalizado.

El problema de esta investigacién se centra en la escasa informacién que existe respecto a
la perspectiva docente en relacion con los Centros de Apoyo a la Docencia en las universida-
des chilenas. Segiin Stensaker (2008), a pesar de la existencia de muchos estudios sobre el im-
pacto en este contexto, aun existen serias limitaciones para identificar evidencias sustantivas
con relacidn a la calidad de la ensefianza y del aprendizaje, asi como la calidad de la gestién



E. Vdsquez, K. Rojas y M. Altamirano REXE 21(47) (2022), 237-253

en las instituciones de educacién superior. Esta investigacion tiene por objetivo interpretar
la perspectiva docente respecto del apoyo que reciben de estos Centros, con la finalidad de
establecer precedentes que sirvan a estas entidades para mejorar sus objetivos, acciones y
funcionamiento.

Este estudio tiene un enfoque metodoldgico de caracter cualitativo con disefio descrip-
tivo-interpretativo y de corte transversal, ya que la informacion recopilada da cuenta de la
perspectiva docente respecto a los Centros de Apoyo a la docencia (CAD) en Instituciones
de Educacion Superior y desde este contexto se busca comprender diversas situaciones como
comportamientos, experiencia, conocimientos y pensamientos para obtener descripciones
detalladas de la realidad. Investigar el funcionamiento de estos centros es esencial para mejo-
rar las practicas docentes en la educacion superior, dado que sus propésitos apuntan a que los
docentes adquieran y fortalezcan competencias significativas para su desarrollo profesional y
el ejercicio de su labor en el aula.

2. Marco Tedrico
2.1 Centros de Apoyo a la Docencia en Universidades de Chile

Segin Avalos (2003) “durante la primera parte de la década de los noventa, la debilidad
en la formacion de docentes se observaba claramente” (p. 10). Los efectos de las reformas
estructurales de la dictadura militar sobre la educacién superior en Chile repercutieron sig-
nificativamente en las instituciones. El sistema de privatizacién se tradujo en un nuevo rol
del estado, el cual comienza a tener mas influencia en las instituciones de educacién supe-
rior, a través de instancias de financiamiento que promueven la instalacién de organismos de
gestion, y la promocidn de la eficiencia y la profesionalizacién de sus mecanismos de gestién
(Bernasconi, 2015).

Lo anterior, deja en claro que la universidad se convierte en un servicio educativo liderado
por empresas que compiten entre si ofertando diversos programas, prestigio y financiamien-
to a los estudiantes lo que deja en evidencia una educacién superior centrada en el mercan-
tilismo lo que conlleva a la necesidad de mejorar las practicas docentes que se desarrollan en
un contexto competitivo y de clara desprofesionalizacién. Dicha realidad también se refleja
en sistemas educacionales como los de Canadd y Australia, precursores en la creacién de
centros de apoyo a la docencia. En estos centros, la evolucién de la empresa universitaria, con
sus nuevas formas de organizacion, los métodos y los valores que se alinean més con el sector
privado y el consumo econdmico de la cultura tradicional del sector ptblico, ha repercutido
de forma negativa en el funcionamiento interno y en la manera con que se perciben dentro de
la comunidad universitaria (Marginson y Considine, 2000).

Una investigacion al respecto revela que los centros de ensefianza y aprendizaje parecen
tener una inestabilidad intrinseca, relacionada con la forma en que las universidades se estdn
ejecutando en los ultimos afios, lo que conlleva a la disolucién y/o reconstitucién de dichos
centros (Challis, 2009). Esto se agrava por el hecho que los cambios de direccién con frecuen-
cia resultan en cambios de los nombres de los centros, provocando confusion y pérdida de
confianza de la comunidad universitaria por estas entidades.

En Chile, generalmente, el surgimiento de los CAD se orienta a desarrollar proyectos
mediante el trabajo colaborativo que signifique procesos de mejora de las practicas de los do-
centes para una mayor eficiencia en el proceso de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes.
Segin la Unesco (2013), en las dos dltimas décadas, la educacion terciaria en Chile se man-
tiene acorde a los procesos de modernizacidn, por tanto, uno de los objetivos prioritarios de
las universidades chilenas radica en la innovacién de proyectos que apunten directamente al
sostenimiento de la calidad mediante la mejora de estdndares e indicadores de ésta.
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El escenario actual en el que se desarrolla la docencia universitaria no es alentador. Auto-
res como Brunner y Flisfisch (1983) y Cantillana y Portilla (2018) describen la problematica
del multi-empleo en la docencia universitaria, en la cual predominan los aspectos econé-
micos sobre la produccién de conocimiento, lo que impacta directamente en la profesion
académica compuesta por una gran masa de académicos a honorarios con poca vinculacién
institucional.

Ante ese escenario, resulta insoslayable describir cémo estos CAD aportan a la mejora
de las practicas docentes y, a su vez, a la calidad en educacién superior. La idea de la calidad
se proyecta como un mecanismo imperativo en la racionalizacién y gestién de espacios de
educacidn superior masivos, altamente diversificados y cada vez més interconectados a nivel
internacional (OCDE y Banco Mundial, 2009).

En este contexto, en Chile se ha intencionado la presencia de profesionales que contribu-
yan a resguardar la calidad de las instituciones y sus procesos. Dichos profesionales se sittian
preferentemente en espacios institucionales denominados Centros de Apoyo a la Docencia,
Unidades de Mejoramiento Docente o equivalentes (Comisién Nacional de Acreditacion,
2016).

La creacién de estas unidades o centros en Chile se inscribe en la segunda fase del Pro-
grama de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacién (MECESUP), que comenzd
el ano 2005, donde se adjudicaron 351 proyectos con el objetivo de promover procesos de
innovacién en las areas de armonizacién curricular, programas de doctorado y formacién
de redes de colaboracién (Urbina, 2012). En la tabla 1 se presenta la cantidad de proyectos
adjudicados en fase MECESUP 2 desde el afio 2005 al 2015 para la creacién de Centros de
Apoyo a la Docencia.

Tabla 1

Cantidad de proyectos adjudicados por las universidades mediante el Fondo de Innovacién
Académica (FIAC) en la fase establecida como MECESUP 2.

Programa FASE PERIODO N° de concursos | N°de proyectos
MECESUP
Fondo de Fase MECESUP 2 2005 — 2011 9 concursos 770 proyectos
Innovacién (70% en regiones)
Académica
(FIAC) Fase MECESUP2 |  2011-2015 20 concursos | 1032 proyectos

Fuente: Reich (2016).

Lo descrito conlleva a que las universidades necesiten de mayor recurso humano en rela-
cion a docentes especializados en innovacion e investigacion para desarrollar un cambio en la
docencia universitaria que tenga relacion con el nuevo enfoque basado en competencias del
modelo educativo actual de la educacion superior. Por otra parte, este cambio en la docencia
universitaria revela una necesidad intrinseca de los docentes, ya que segtin Akerlind (2007)
los maestros que deciden utilizar los servicios de un centro sienten necesidad de realizar
cambios en su practica.

En este sentido, existen resultados que apuntan a que la mejora de la practica docente esta
destinada, en dltima instancia, a mejorar la calidad del aprendizaje, permitiendo identificar
cémo los profesores que declaran haber cambiado su practica perciben los efectos de este
cambio en el aprendizaje del estudiante (Bélanger, 2011).

Los esfuerzos del Ministerio de Educaciéon (MINEDUC) por mejorar la calidad en la edu-
cacion superior permiten a las universidades desplegar distintas lineas de accién y estrategias
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mediante el funcionamiento de estos centros o unidades de apoyo a la docencia. Sin embar-
go, no estd claro si el funcionamiento e impacto de los centros en la practica docente tiene
a su vez un impacto significativo en el aprendizaje de los estudiantes. De ahi que es primor-
dial comprender la convergencia en los aportes de autores como Weston y McAlpine (2001),
Ashwin y Trigwell (2004) y Weimer (2006) que recomiendan mejorar la calidad de la practica
docente a través de la investigacion sobre la ensefianza.

Disefar y ejecutar acciones que contribuyan al mejoramiento de las practicas docentes
que rompan los esquemas tradicionales de ensefianza y contribuyan al conocimiento me-
diante la investigacion debe ser el objetivo central del funcionamiento de una unidad de apo-
yo o CAD. En este sentido, el desafio es grande, ya que, tal como sefiala Bernasconi (2015),
los docentes tienden a realizar una ensefanza tradicional, las tareas se remiten a memorizar
y reproducir contenidos, con minimas innovaciones.

En relacién con lo anterior, existen diferencias en el grado de participacién de los docen-
tes de acuerdo con su edad. Un estudio del impacto de los servicios de un CAD revela una
baja participacién (13%) de los profesores con experiencia (20 ailos 0 mds) en comparacién
con los profesores novatos (0-4 afios) con un 70% de participacién en los talleres de ensefnan-
za dictados por el centro (Bélanger, 2011). Estos resultados evidencian una baja participacién
de docentes experimentados en los centros de apoyo a la docencia que puede ser reflejo de un
bajo interés por actualizar sus métodos y dejar la ensefianza tradicional, antes mencionada.

El Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién Superior, que opera a partir
del afio 2007, involucra la acreditacién de las instituciones y de los programas de formacién
que estas imparten, generando la obligaciéon de crear nuevas unidades con funciones espe-
cificas que analizan informacién y evaltian el desempefo de los participantes. De ahi que
los centros se desempenan principalmente en la evaluacién de las tasas de participacién en
las actividades y el grado de satisfaccion de los participantes (Chism y Szabo, 1997; Kreber y
Brook, 2001; Plank et al., 2004).

Algunos autores como Zabalza (2009), Madinabeitia y Lobato (2015), y Maldonado (2018)
afirman que los programas de capacitacion o formacién continua del profesorado universita-
rio se han centrado en el desarrollo de competencias pedagdgicas y constituyen una prioridad
en los centros de apoyo a la docencia en educacion superior, dado que se busca mejorar la
formacion de los docentes para impactar el aprendizaje de los estudiantes.

En Chile, gran parte de las instituciones de educacion superior posee programas de per-
feccionamiento académico. Es importante sefialar que estos programas se presentan como
una politica de las instituciones y no como mera consecuencia de la evaluaciéon docente, lo
que habla de una preocupacién de las universidades por mejorar la calidad de su profesorado
(Salazar, 2008).

La creacion de los CAD es relativamente incipiente en el caso de Chile. La Universidad de
Playa Ancha, en el aiio 2007, se convierte en pionera en la creacion de una unidad de mejora-
miento docente, cuyas dreas o lineamientos de accién se basan en el estudio curricular de los
procesos de renovacidén curricular y sistema de créditos transferibles, capacitacion y perfec-
cionamiento docente para el mejoramiento de la docencia y drea de evaluacién e innovacién
de recursos para la docencia (MECESUP, 2007). En el resto de las universidades, la creacion
de estos CAD se aprecia desde 2010 en adelante con mayor fuerza.

Respecto a lo anterior, Urbina (2012) afirman que los proyectos de innovacién docente
para la sistematizacién de mejoras y fortalecimiento del impacto de los aprendizajes de los
estudiantes es un trabajo coordinado de la Unidad de Innovacién Educativa (UNIE) formada
en el afio 2010.
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Por otra parte, existe limitada informacion acerca de la creaciéon y funcionamiento de es-
tas unidades o centros en algunas universidades. No obstante, existe una Red de Centros de
Apoyo a la Docencia (RedCad) donde confluyen, con patrocinio institucional, las unidades o
centros de apoyo a la docencia, la que actualmente estd compuesta por 27 instituciones dis-
tribuidas a lo largo del pais (ECAD, 2016).

En la actualidad, 30 universidades chilenas, entre ellas privadas y estatales, pertenecen al
Consejo de Rectores (CRUCH), organismo que tiene por funcién resguardar la calidad en la
educacion superior mediante la coordinacion del quehacer de las instituciones que lo confor-
man. Dichas universidades cuentan con un Centro de Apoyo a la Docencia (CAD) declarado
de manera formal como centro y otras representaciones como unidad, drea o plan, pero que
en conjunto buscan contribuir al desarrollo e innovacién en los procesos de fortalecimiento
de la docencia. Al respecto, la tabla 2 muestra la totalidad de las universidades chilenas que
forman parte del Consejo de Rectores y su respectivo Centro de Apoyo a la Docencia.

Tabla 2

Universidades Chilenas que forman parte del Concejo de Rectores (CRUCH) y sus respectivos
Centros de apoyo a la docencia (CAD).

N° Universidades Sigla del CAD Nombre del Centro de apoyo
del CRUCH
1 Pontificia Universidad CDD Centro de desarrollo docente
Catolica de Chile
2 Universidad de UNIDD Unidad de investigacién y desarrollo do-
Concepcién cente
3 Universidad de Chile Unidad apoyo a | Centro de ensenanza aprendizaje (15 cen-
la docencia tros)
4 Pontificia Universidad UMDU Unidad de mejoramiento de la docencia
Catdlica de Valparaiso
5 | Universidad Técnica Federico UTAD Unidad técnica de apoyo a la docencia
Santa Maria
6 Universidad de UAD Unidad de apoyo a la docencia
Santiago de Chile
7 | Universidad Austral de Chile DACIC Direccién de aseguramiento de la calidad e
innovacién curricular
8 Universidad CIMET Centro de innovacién metodoldgica y tec-
Catdlica del Norte nolégica
9 Universidad de UMD Unidad de mejoramiento docente
La Serena
10 Universidad de CDD Centro de desarrollo docente
Valparaiso
11 | Universidad Metropolitana UDED Unidad desarrollo a la docencia
de Ciencias para la Educaciéon
12 Universidad CEA Centro de ensefianza y aprendizaje
Tecnolédgica
Metropolitana
13 Universidad de CIDD Centro de innovacién y desarrollo de la do-
Tarapaca cencia
14 Universidad DACID Direccién de armonizacién curricular e in-
Arturo Prat novacién docente
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15 Universidad de UDD Unidad de desarrollo docente
Playa Ancha
16 Universidad de CMD Centro de mejoramiento docente
Atacama
17 Universidad de los PEDI Plan de desarrollo estratégico institucional
Lagos
18 Universidad de UGD/UTAD | Unidad de gestion docente/ unidad técnica
Magallanes de apoyo a la docencia
19 Universidad Miguel de CADA Centro de apoyo al desarrollo de la docen-
Cervantes cia y el aprendizaje
20 | Universidad Catdlica de la CIDD Centro de innovacién y desarrollo docente
Santisima Concepcién
21 Universidad Catdlica de CDID Centro de desarrollo e innovacién de la do-
Temuco cencia
22 Universidad de CIAE Centro de investigacién avanzada en edu-
O'Higgins cacion
23 Universidad de Aysén - Direccién Académica/ Programa forma-
cién continua
24 Universidad Diego - Area de desarrollo docente de vicerrectoria
Portales de pregrado
25 Universidad CEFA Centro de evaluacién para la formacién
Alberto Hurtado académica
26 Universidad los Andes CID Centro de innovacién docente
27 Universidad de DICDO Direccién de desarrollo curricular y docen-
La Frontera te
28 Universidad de CEC Centro de educacion continua
Antofagasta
29 Universidad de Talca IIDE Instituto de investigacién y desarrollo edu-
cacional
30 Universidad del Bio Bio ADPT Area de desarrollo pedagégico y tecnolé-
gico

La Universidad de Concepcidn es una de las instituciones que cuenta con una Unidad de
Investigacién y Desarrollo Docente (UnIDD), la cual destaca avances significativos en capa-
citacién a docentes, valoracién de la docencia, sistema de nivelacién de competencias, entre
otros aspectos importantes de la dimensién educativa. Otro ente educativo con este tipo de
unidades es la Universidad de Valparaiso, cuyo CAD centra sus esfuerzos en establecer mejo-

ras respecto a los procesos en que se desempeiia la docencia universitaria

En consecuencia, los centros o unidades de apoyo a la docencia han permitido a las Insti-
tuciones de Educacién Superior (IES), y més particularmente a las universidades, avanzar en
la superacién de un modelo tradicional de ensefianza y aprendizaje. Tal como sefiala Bernas-
coni (2017), para que el aprendizaje de hoy genere los cambios, movilizando los aprendizajes

complejos y el acceso al conocimiento de todos, incluso para los mds desventajados.
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2.2 Centros de Apoyo a la Docencia en la Region de Coquimbo

Dado que la presente investigacién se ha realizado principalmente en base a los CAD de
la Region de Coquimbo, en Chile, es necesario revisar este contexto. Es importante recordar
como a través de los afios el numero de instituciones de educacién superior ha aumentado
significativamente, identificando en un comienzo a la Universidad de La Serena como una
Unica universidad regional, que abarcaba gran parte de la matricula de la Regiéon de Coquim-
bo. Esta sigue siendo la tinica universidad estatal, pero se han sumado otras de caricter pri-
vado.

El aumento de las universidades de cardcter privado ha generado nuevas opciones en
las distintas dreas de formacién profesional, siendo éstas una actualizada oferta de progra-
mas que estdn directamente relacionados con las necesidades del mercado laboral regional.
Con esto, la presencia de instituciones de educacién superior, la ensefianza y la formacién
profesional de nuevos egresados han permitido potenciar y mejorar el nivel de desarrollo so-
cioeconémico de la regién de Coquimbo. Entre ellas se cuentan: la Universidad Catdlica del
Norte, la Universidad Central de Chile y la Universidad Santo Tom4s. La transformacién de
la funcién de las universidades actualmente las posiciona como una de las instituciones con
mayor impacto a nivel regional. De acuerdo con el Indice de Desarrollo Regional (IDERE),
en el afno 2019, las universidades se constituyen como los principales actores de la Regién de
Coquimbo.

Si bien, el programa MECESUP, conocido por financiar acciones de mejoramiento acadé-
mico e infraestructura en las instituciones de educacién superior del Consejo de Rectores de
Universidades Chilenas (CRUCH), ha sido crucial para el desarrollo de la implementacién de
centros de apoyo a la docencia, solo algunas universidades de la Regién de Coquimbo cuen-
tan con centros o unidades de mejoramiento docente establecidas de manera formal para
fortalecer o apoyar la practica docente. Cada institucién cuenta con sus propios lineamientos
y normativas respecto al mejoramiento de las practicas docentes. Es decir, no todas buscan
mejorar la docencia instalando un CAD. Sin embargo, es importante destacar que todas las
universidades de la regién declaran desarrollar algtn tipo de apoyo a la docencia, de manera
formal o informal, como una préctica habitual para la mejora de los procesos de ensefianza
y aprendizaje, puesto que es un componente primordial para el aseguramiento de la calidad
de la educacién superior.

Las instituciones de educacién superior que cuentan con un CAD de manera formal me-
diante proyectos MECESUP corresponden a: la Universidad de La Serena, que cuenta con
la Unidad de Mejoramiento Docente (UMD), desarrollada por direccion de docencia con la
adjudicacién de recursos a través de proyectos FIAC en el afio 2011; y la Universidad Catdlica
del Norte, que ha desarrollado el Centro de Innovacién Metodoldgica y Tecnolégica (CI-
MET) a partir del afio 2006, mediante un proyecto MECESUP denominado: Innovacién de
la Docencia Incorporando Tecnologias de Informacion, para fortalecer el aprendizaje de los
alumnos de pregrado en la Universidad Catdlica del Norte.

Otras universidades de la Regién de Coquimbo cuentan con sus propias unidades o de-
partamentos para el apoyo académico, desarrolladas con recursos propios como, por ejem-
plo, la Universidad Santo Tomads que cuenta con un Centro de Aprendizaje, que brinda apoyo
al cuerpo docente mediante un plan de formacién y desarrollo docente en el ambito de la
formacién pedagégica. La Universidad Central de Chile, sede La Serena, cuenta con los linea-
mientos de la Direccién de Calidad Educativa (DCE) que opera desde la ciudad de Santiago,
generando servicios de apoyo a la docencia mediante un plan de desarrollo del proceso de
ensefianza y aprendizaje.
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En relacién a los propésitos de los centros de apoyo a la docencia en la region, la Unidad
de Mejoramiento Docente de la Universidad de La Serena plantea como objetivo ser un re-
ferente de apoyo para la innovacién en los procesos de fortalecimiento de la docencia. La
misién de esta unidad es favorecer la optimizacion y el fortalecimiento continuo de los pro-
cesos formativos y el desarrollo de la docencia y, en particular, la adecuada implementacién
y sustentabilidad del Modelo Educativo en diversas estrategias y acciones (Universidad de La
Serena, 2011).

Por otra parte, la Universidad Catdlica del norte a través de su centro de Innovacién,
Metodolégica y Tecnolégica (CIMET), describe como rol fundamental lograr la ejecucién y
materializacién de su proyecto educativo, el que se sustenta en tres pilares fundamentales:
educacidn en valores, educacién centrada en el aprendizaje y formacion para la globalizacion.
También, busca disefar e implementar mecanismos de mejoramiento de la calidad de la do-
cencia y validarse como referente de innovacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje
(Decreto N°4/2008).

En sintesis, las universidades regionales han seguido los lineamientos nacionales en lo
que respecta al mejoramiento de la docencia por medio de apoyos institucionales. De hecho,
algunas de ellas ya cuentan con la creacion e institucionalizacién de un CAD o unidad similar,
sin embargo, no todas han sido capaces todavia de implementarlos de una manera formal,
que permita un apoyo permanente y sistematico a los docentes.

3. Metodologia

Para dar respuesta al problema de investigacion se eligi6 trabajar bajo un enfoque meto-
dolégico cualitativo con disefio descriptivo-interpretativo y de corte transversal, puesto que
se busca recoger lo que piensan los sujetos, como ellos describen y valoran su participacién
en los CAD, desde su contexto y particularidad. El propésito es interpretar la perspectiva do-
cente de los participantes de estas unidades sobre el apoyo que reciben y desde este enfoque
cualitativo comprender los fendmenos dentro de su contexto habitual, basandose en descrip-
ciones profundas sin pretender generalizar los resultados (Cuenya y Ruetti, 2010).

Como técnica de recoleccidon de informacion se utilizé la entrevista semi estructurada la
cual se funda en la necesidad de comprender el problema de estudio desde su contexto social
especifico, con mayor profundidad, sin interferir ni manipular la realidad y poniendo aten-
cién a una muestra que posea las caracteristicas necesarias para generar dicha informacion.

En cuanto a la muestra, esta fue de tipo no aleatoria, es decir, por propdsito o intencionada,
puesto que se considera a sujetos que representen su contexto y aporten en la comprensién
del objeto (Bedregal, 2017). En esta participaron 16 docentes, los cuales se han visto favore-
cidos por el servicio que ofrecen los centros de apoyo a la docencia en su correspondiente
institucién de educacién superior. Las caracteristicas de los participantes seleccionados son:
personas de un rango entre 25 a 60 aios, participantes activos en docencia de pregrado,
participantes de una o mas acciones realizadas por los CAD, de universidades, tanto publicas
como privadas de la Region de Coquimbo, Chile.
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4. Resultados

Para el andlisis de la informacién se establecieron dos grandes categorias que contemplan,
en un primer lugar a los Centros de Apoyo a la Docencia donde se consideran cuatro subcate-
gorias referidas a: funciones, normativas generales, objetivos o lineas de accién y estrategias
para la mejora de la practica docente. Una segunda categoria estd referida a las perspectivas
docentes de participantes de los CAD, conformada por las subcategorias de: conocimientos,
pensamientos, experiencias y valoracién de estos.

4.1 Perspectiva docente respecto al aporte de los centros de apoyo a la docencia

En esta investigacidn se evidencia que la perspectiva de gran parte de los docentes entre-
vistados respecto al aporte de los centros de apoyo a la docencia en educacién superior se
concentra en que ellos consideran que el mayor apoyo es la capacitacién que reciben, conce-
bida como una formacién continua, a través de talleres o cursos.

De acuerdo con lo senialado por los entrevistados, las capacitaciones que los centros im-
parten son variadas y representan un aporte positivo en el desarrollo de la docencia en su
universidad. Algunos relacionan este aspecto positivo con una preocupacion, apoyo y orien-
tacion de estos centros por fortalecer la docencia de pregrado: “nos orienta frente a las nuevas
modalidades y las practicas docentes” (Entrevistado 1), “se preocupan de que los docentes
reciban apoyo” (Entrevistado 3), “hay un apoyo en la parte de formacién docente mediante
capacitaciones online y de forma presencial “(Entrevistado 5).

Los docentes entrevistados mencionan que los CAD ofrecen capacitaciones, talleres o
cursos sobre diversos temas que contemplan sus intereses y necesidades, por lo que se obser-
va una heterogeneidad en aquellos temas en los cuales reciben apoyo. Lo expuesto por uno
de los entrevistados resume estos temas: “las nuevas metodologias de la ensefianza dentro del
aula, el uso de plataformas digitales institucionales, el uso de tecnologias de la informacién y
comunicacién (TIC), la evaluacion y practicas reflexivas” (Entrevistado 8).

Entre el aporte que realizan los CAD a la practica docente se identifican, con mayor pre-
ponderancia, las capacitaciones especificamente en el uso de las TICS y en la implementa-
cién de las nuevas metodologias de ensefianza, lo que revela un aspecto propio de los centros
por estar a la vanguardia respecto a los cambios que se han producido en la educacién. En esa
linea, uno de los docentes sefala: “Ha sido un aporte en cuanto a la entrega de metodologias
de ensefianza dentro del aula” (Entrevistado 5).

Por otra parte, al consultar a los entrevistados sobre la contribucién del centro a la calidad
de la educacidn, se detecta la dificultad de estos para definir el concepto de calidad. Ellos
manifiestan que hablar de calidad en educacién tiene un sentido muy amplio y que la contri-
bucidn del centro no necesariamente se refleja en los logros de resultados de aprendizajes que
los estudiantes tienen, asi lo expresa uno de los docentes: “El apoyo que brinda es positivo,
pero no es suficiente. La realidad es que no se refleja con tanta evidencia en los resultados de
los estudiantes” (Entrevistado 11). No obstante, se aprecian algunas excepciones a la tenden-
cia anterior: “Mejorar mi practica docente implica mejorar la forma en que educamos y, por
ende, tiende a mejorar la calidad de la educacion “(Entrevistado 2).

Mass alla de, si la formacion docente que entregan los CAD impacta o no el aprendizaje
de los estudiantes, los docentes concuerdan en la idea que la contribucién de los centros a la
calidad en la educacién debiera ser medible a nivel micro, especificamente en el aprendizaje
de sus estudiantes.
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Con relacion a los objetivos de los CAD, el estudio permite identificar que estos centros
buscan contribuir a la calidad de la educacién y asi lo declaran, pero esta contribucién se
aproxima mas a la teoria que a la practica, es decir, las capacitaciones dictadas por los CAD
efectivamente versan sobre temas relevantes para mejorar la docencia, sin embargo, falta
articulacién con la practica de esa misma docencia.

En esa linea, las respuestas de los entrevistados al consultar sobre ;Qué mejoraria en el
Centro de Apoyo a la Docencia de su universidad para que el aporte de éste sea significativo
en su practica docente?, evidenciaron tres perspectivas predominantes.

La primera tiene relacién con mejoras orientadas a un apoyo mas personalizado, es decir,
requieren de cursos o talleres que impliquen una formacidn relacionada con la préctica de
su propia disciplina, méds que con temas generales de educacién: “Me gustaria que hubiera
un apoyo mas personalizado para la disciplina, con material mas orientado y completo a la
asignatura que uno imparte” (Entrevistado 5).

El estudio identifica como segunda perspectiva predominante que es necesario agrupar
a los docentes que tienen un mismo nivel de manejo o dominio del tema de la capacitacién.
Esto significa que aquellos docentes de menor dominio puedan aprovechar las instancias de
manera mas detallada y guiada. Asimismo, aquellos docentes con mayor dominio podrian
avanzar con cursos en otras temadticas, evitando repetir o revisar contenidos de capacitacio-
nes innecesarias de acuerdo con su nivel. Asi lo expresa uno de los docentes: “Hay cursos
que son para un nivel muy inicial que incluyen docentes que ya estan en un nivel avanzado,
por ejemplo, en el uso de la plataforma Moodle. Falta dividir algunos cursos en nivel bésico,
medio y avanzado para que este fuese mds provechoso (Entrevistado 8).

La tercera perspectiva hace referencia al monitoreo o seguimiento por parte del CAD.
Al respecto, los docentes proponen realizar un monitoreo en el aula o por medio de otras
estrategias, evaluando la aplicacién de las herramientas entregadas por el CAD, lo que a su
juicio podria incidir significativamente en la mejora de sus pricticas pedagdégicas: “Toda ca-
pacitacion debiera tener un seguimiento para que pueda comprobarse su efectividad o si fue
significativo en el cambio de la practica docente” (Entrevistado 4).

4.2 Experiencia docente respecto al funcionamiento de los CAD

Otro aspecto importante en esta investigacion es la informacién obtenida respecto a las
experiencias de los docentes participantes en los CAD. En este estudio, algunas de las ex-
periencias sefialadas por los docentes de distintas universidades respecto a las asesorias y
capacitaciones entregadas por estos centros demuestran que, en la mayoria de los casos, las
experiencias han sido positivas. Los docentes mencionan que han participado de la imple-
mentacion de cursos y talleres de diversas temdticas y coinciden en que éstos los han habili-
tado para un mejor manejo de las TICS, asi como de las nuevas metodologias de la ensefianza
y evaluacion.

Adicionalmente, los docentes concuerdan en que los CAD han participado de formacio-
nes relacionadas al desarrollo de habilidades transversales. Se destacan aquellos orientados al
manejo de estrés, apoyo emocional en contexto COVID, tematicas de inclusién y género. De
acuerdo a lo senalado por los participantes del estudio, estos les han dado la posibilidad de
generar instancias de reflexién y apoyo mutuo frente diversas situaciones que convergen en
lo académico, por ejemplo: “Son varias asesorias, que han constituido una buena experiencia
para todos (...) Capacitaciones sobre evaluacion, charlas sobre técnicas para la motivacion,
actividades relacionadas con manejo de estrés y apoyo psicoldgico en contexto COVID” (En-
trevistado 9).
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Se consulté a los participantes si en su experiencia con los CAD, la participacion ha sido
obligatoria o voluntaria. La mayoria de los entrevistados coinciden en que existe obligato-
riedad para aquellos docentes que sostienen una relacién contractual de planta con la ins-
titucion, evidenciando que para este grupo la participacion es altamente activa, porque es
requerida dentro de sus horarios laborales: “Es obligatorio porque para los docentes con car-
ga académica completa el jefe de departamento lo impone como obligacién, pero no estd
tipificado dentro del contrato de trabajo, para el caso de los docentes por hora o a honorarios
es voluntario — obligatorio, ya que lo ideal es que por lo menos asistan a un curso o taller por
semestre” (Entrevistado 7).

Un aspecto relevante sobre lo indagado respecto al funcionamiento de los CAD es que
la mayoria de los entrevistados desconoce cdmo se determina qué tipo de apoyo van a reci-
bir, pese a que frente a otras preguntas han manifestado que los temas si son de su interés
y responden a sus necesidades. Los docentes mencionan que no poseen esa informacién de
manera formal: “Desconozco cémo lo determinan, pero probablemente de acuerdo con las
exigencias por acreditacién y por necesidades que surgen en el semestre” (Entrevistado 16).

En sintesis, tanto las perspectivas como las experiencias de los docentes que han partici-
pado de los apoyos que ofrecen los CAD, son mayoritariamente positivas. Los aspectos que
ellos mejorarian estan claramente identificados y son: La especializacién disciplinar de la
formacion y la agrupacion por niveles de experticia de los participantes.

4.3 Estrategias desplegadas por los CAD

Para recabar informacion detallada sobre cémo proceden los CAD para el logro de sus
objetivos fue necesario indagar respecto al despliegue de las estrategias utilizadas. Es impor-
tante entender el concepto de estrategias como: el conjunto de acciones y procedimientos
intencionados a nivel meso y micro de una institucién de educacién, para el logro de los
objetivos establecidos para el proceso de ensefianza y aprendizaje, mediante la optimizacién
de la practica pedagégica de los docentes.

Como resultado , los entrevistados mencionan las siguientes estrategias: Realizacion de
talleres, cursos, instancias de reflexién, charlas, webinars, y la entrega de manuales para el
desarrollo de clases, lo que en 2021 se ha desarrollado en forma virtual. Gran parte de los
docentes concuerdan que la estrategia mas significativa para su practica docente ha sido la
orientacién mediante talleres o cursos para virtualizar las clases dada la contingencia actual:
“Sin duda, el apoyo de las TICS y el manejo de diversas plataformas para convertir nuestras
précticas presenciales a un formato virtual” (Entrevistado 14).

En este contexto, todas las respuestas de los docentes coinciden que no existen ain estra-
tegias ligadas a su especialidad que aporten directamente en su practica por drea de conoci-
miento o disciplina, manifestando que estas son de gran importancia en su desarrollo diario:
“Ninguna estrategia que se relacione con mi disciplina, siento que hay un aporte a la docencia
en este contexto de aprendizaje de lo virtual, pero en relacién a la practica docente de mi
especialidad, nada” (Entrevistado 16).

Los docentes participantes en el estudio plantean que es necesario contar con apoyo me-
todolégico, principalmente de herramientas innovadoras para abordar los contenidos y es-
trategias practicas, para lograr que sus practicas docentes sean mas efectivas en su area de es-
pecialidad. Asilo manifiesta uno de los entrevistados: “El apoyo que necesito principalmente
es un acompafnamiento permanente y debe ser necesariamente sobre formas innovadoras de
hacer docencia en mi drea, que es la salud” (Entrevistado 16).

Otro elemento sefalado por gran parte de los docentes es que el CAD cuente con expertos
o especialistas por drea para mejorar las practicas en su propia disciplina. Algunos sostienen
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que esto serfa un aporte significativo y eficiente: “Definitivamente deberia contar con exper-
tos o especialistas en nuestra drea, que promuevan actualizacién constante en metodologias
innovadoras y como ponerlas en marcha de manera clara, practica y que sea visible sus resul-
tados en el aprendizaje de los estudiantes” (Entrevistado 13). “Seria interesante que pudieran
aportar directamente a las disciplinas a través de especialistas en el CAD que dispongan de
estrategias” (Entrevistado 10). En este mismo contexto, los docentes expresan que las estrate-
gias desarrolladas cumplen con el objetivo de aportar nuevas metodologias de ensefianza a su
préactica docente en pregrado, generando principalmente lineamientos pedagégicos

También se indagé sobre si los CAD poseen estrategias disefiadas de acuerdo con las
condiciones del quehacer docente como, por ejemplo, el tipo de contrato, la disciplina que
ensefian y el tiempo disponible para preparacion de la docencia. Los resultados obtenidos de
los entrevistados evidencian que las estrategias del centro de apoyo a la docencia no estan
disefiadas considerando las condiciones en que trabaja el docente: “No consideran el tiempo
disponible de los profesores, los cursos son mas bien impuestos en horarios que ellos deci-
den. En mi caso, trabajo en varias universidades y no siempre puedo asistir a las capacitacio-
nes” (Entrevistado 17). “Estén disenadas al quehacer docente de manera general, pero no a la
realidad particular de los docentes, principalmente a honorarios “(Entrevistado 10).

En la Tabla 3 se puede observar las estrategias desplegadas por los CAD de las Universi-
dades de la Region de Coquimbo, las que es posible agrupar en tres teméticas: Innovacién y
renovacion curricular, metodologia de ensefianza y TICS.

Tabla 3

Temdticas de las estrategias de los Centros de Apoyo a la Docencia de las Universidades de la
Region de Coquimbo.

Innovacién y renovacion
curricular

Metodologias de ensefianza

Tecnologias de la Informaciéon
y la Comunicacién (TICs)

Sistema de Créditos transferi-
bles (SCT). Autonomia y pre-
sencialidad en los tiempos para
el aprendizaje de programas de
asignatura.

Estrategias metodoldgicas acti-
vas: Clase inversa.

Organizadores grificos como
herramienta docente.

Anilisis del modelo educativo.

Estrategias metodoldgicas acti-
vas: Estudio de Caso.

Magquetaciéon de documentos
en Word como herramienta do-
cente.

Andlisis del proceso de renova-
cién curricular.

Estrategias metodoldgicas acti-
vas: Aprendizaje Basado en Pro-
blemas (ABP).

Evaluaciones en linea como he-
rramienta docente.

Andlisis del documento de au-
torregulacion de la gestién cu-
rricular.

Estrategias metodoldgicas ac-
tivas: Aprendizaje Orientado a
Proyectos.

Gestor bibliografico en linea
como herramienta docente.

Seguimiento y evaluacién del
curriculo.

Estrategias metodoldgicas acti-
vas: Aprendizaje + Servicio.

Presentaciones dindmicas como
herramienta docente.

Construccién de instrumentos
de evaluacion.

Simulacién como metodologia
de aprendizaje.

Visualizacién y administracién
de datos con tablas dindmicas
como herramienta docente.
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Formulacién de resultados de
aprendizaje.

Trabajo colaborativo.

Desarrollo y uso de aplicacio-
nes méviles como herramienta
docente.

Planificando mi docencia.

Herramientas ladicas para in-
novar en la docencia de pregra-

do.

Elaboracién de video y cuestio-
narios como herramienta do-
cente.

Grupos de Innovacion e Investi-
gacion Docente para implemen-
taciéon de experiencias innova-

La escritura reflexiva: un espa-
cio de autoaprendizaje del do-
cente

Manual para virtualizacién de
clases.

doras en el aula.

5. Discusion de los Resultados

Los CAD orientan sus esfuerzos a mejorar y fortalecer el desarrollo de la practica de los
docentes en la educacién superior. Existen resultados que apuntan a que un diplomado o
curso por si solo, no es efectivo para generar cambios en el paradigma sobre la praxis docente,
es necesario ademds contar con un programa de acompaifiamiento que facilite la retroali-
mentacion ya sea entre pares, como también que involucre a los entes impactados de manera
directa, como es el caso de los estudiantes (Hervias, 2021). A pesar de que los CAD realizan
cursos o talleres los hallazgos del presente estudio respecto a la perspectiva docente indican
que, si se perciben cambios en su docencia, pero no en el aprendizaje de sus estudiantes.

Las evidencias de este estudio indican que la estrategia principal de los CAD radica en
el ofrecimiento continuo de distintos tipos de capacitaciones, cursos y talleres de formacién
pedagdgica y no disciplinar. Dicho resultado es concordante con los aportes de autores como
Madinabeitia y Lobato (2015), Maldonado (2018) y Rodriguez (2021), quienes afirman que
las actividades formativas pueden ser muy variadas, pues en ellas se incluyen tanto aquellas
programadas por la Institucién de Educacién Superior (IES) en que se desempeia los do-
centes principalmente en el desarrollo de competencias pedagdgicas y estas constituyen una
prioridad en los centros de apoyo a la docencia.

En relacién con la contribucién de los CAD a la docencia y a la calidad de la educacién
superior, el presente estudio evidencia que para los entrevistados hablar de calidad es visto
como un engranaje, considerando que la formacién continua de los profesores esta intima-
mente vinculada al proceso de ensefianza y aprendizaje y, consecuentemente, a la calidad de
la ensefianza en la educacién superior (Alvarez, 2021). Los participantes en las actividades
del Centro han observado cambios en sus concepciones de ensefianza y aprendizaje. La ma-
yoria de ellos han modificado sus practicas de ensefianza un tanto, y en algunos incluso se
observa una mejora en el aprendizaje de sus alumnos.

6. Conclusiones

Los CAD buscan contribuir al desarrollo e innovacién en el fortalecimiento de la docen-
cia, porque el DPD se considera un pilar fundamental para el mejoramiento de la ensefianza
y, por consiguiente, de la calidad en la educacién superior.

Aun cuando el apoyo que brindan los CAD al desarrollo de la docencia requiere mejoras,
la valoracién que hacen los participantes es positiva, porque desde su perspectiva la forma-
cion recibida si ha mejorado su docencia, sobre todo, en lo que respecta a la implementacion
de metodologias activas de ensefianza y el uso de nuevas tecnologias.

Las perspectivas docentes permiten identificar que ellos esperan una formaciéon mds
acorde a su nivel de especializacion, experiencia y drea del conocimiento o disciplina, lo que
proporciona informacién relevante para mejorar las estrategias de apoyo de los CAD, asi
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también de cudles son sus objetivos y como se lleva a cabo su funcionamiento, para incidir de
manera mds significativas en la practica docente.

Lo anterior indica que los CAD deben ser fortalecidos por las universidades, de manera
que sean dotados, principalmente, de mayores recursos humanos, permitiéndoles contar con
una mayor cantidad de especialistas por disciplina y asi responder a las necesidades de for-
macién declaradas por los propios docentes que han participado en ellos.

De esta investigacion se infiere que es necesario que las universidades cuenten con es-
tos Centros de Apoyo a la Docencia y los fortalezcan, para dar cumplimiento a los nuevos
requerimientos en las formas de ensefar y, por consiguiente, puedan contribuir de manera
importante a la calidad educativa de sus instituciones.

Finalmente, resulta insoslayable investigar cémo el apoyo y la formacién docente que
brindan los CAD impacta en la mejora de la docencia desde la perspectiva de otros actores
de la educacion superior. Asi mismo, también seria necesario indagar cémo esta mejora de la
practica docente impacta en el aprendizaje de los estudiantes.
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RESUMEN

Este estudio detalla el proceso de validacién de una encuesta de evaluacién docen-
te para programas de Magister, por a) un equipo multidisciplinario de seis jueces
expertos de una unidad de aseguramiento de la calidad de una Universidad, en un
trabajo colaborativo con una Direccion de Postgrado, y b) muestras de 272 y 275
estudiantes para dos secciones separadas del cuestionario. Se evalud la relevancia,
contribucién e inteligibilidad de los items, obteniendo un coeficiente Fleiss Kappa
de 0,24 (z = 6,32, p-valor <0,001). Los anélisis factoriales exploratorios y confirma-
torios llevaron a una propuesta integrada de 23 items con dos subescalas. Estos re-
sultados se discuten en términos psicométricos, y desde la perspectiva de los equi-
pos de acreditacién y las oportunidades que esto implica para las Instituciones.
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Psychometric properties of a general survey for evaluating Mas-
ter's degree teaching in a traditional university

ABSTRACT

This study describes the validation process for a Master's teaching evaluation sur-
vey conducted by a multidisciplinary team of six expert judges from a university
assurance quality unit in collaboration with a postgraduate directorate, as well as
samples from 272 and 275 students for two separate questionnaire sections. Re-
levance, contribution, and intelligibility of the items were assessed, resulting in a
Fleiss Kappa coefficient of 0.24 (z = 6.32, p-value <0.001). Exploratory and confir-
matory factor analyses led to a 23-item integrated proposal with two subscales.
These results are discussed in psychometric terms, and from the perspective of the
accreditation teams, as well as the opportunities that this implies for institutions.

Keywords: Teaching evaluation survey; teaching quality; quality assurance.

1. Introduccion

Las Universidades utilizan diversos métodos para evaluar el desemperio de los académi-
cos, siendo el predominante las encuestas de evaluacién de la docencia que los estudiantes
completan al final de cada periodo académico (Eckhaus y Davidovitch, 2019a). Habitualmen-
te dichos instrumentos —que se espera sean breves, pero bien elaborados (Spooren et al.,
2014)- contienen items en forma de declaraciones, en torno a las cuales se pide a los estudian-
tes que indiquen su nivel de acuerdo en formato de respuesta tipo Likert (Huybers, 2014).

En la actualidad, estas encuestas se utilizan para medicion del desempeno docente en casi
todas las Universidades del mundo, a partir de su aparente facilidad para recopilar datos y
presentar e interpretar resultados (Centoni y Maruotti, 2021; Spooren et al., 2014). La evalua-
cién de la ensefianza por parte de los estudiantes (SET) estd muy extendida y busca obtener
retroalimentacién percibida sobre el desempefio en una variedad de aspectos relacionados
con el maestro y / o el curso (Huybers, 2014).

1.1 Historia

Las encuestas para la evaluacion de la docencia fueron introducidas por primera vez en
los Estados Unidos a mediados de la década de 1920 con el objetivo de proporcionar retroali-
mentacion a los académicos sobre su ensefianza. Al dia de hoy, las encuestas de evaluacion de
los estudiantes se realizan de forma rutinaria en universidades de muchas partes del mundo y
sus resultados se utilizan tanto para fines formativos (Alderman et al., 2012; Ray et al., 2018),
como de evaluacién del desempeiio docente.

El uso de estas encuestas ha aumentado desde la década de 1970 y con el tiempo han lle-
gado a ser una herramienta con implicaciones de alto valor para la carrera académica, y por
ende en los salarios, ascensos y desarrollo profesional. Estas implicancias han transformado
las encuestas en objeto de criticas e investigacion por parte de mundo académico y de gestion
(Eckhaus y Davidovitch, 2019b), que se han traducido en crecientes contribuciones y desarro-
llos con respecto a la naturaleza y utilidad de estos instrumentos, por ejemplo, multidimen-
sionalidad, validez, y confiabilidad (Alderman et al., 2012; Ray et al., 2018).
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1.2 Importancia de la evaluacion

Evaluar el desempeiio docente es fundamental para mejorar la calidad educativa, en tanto
via para la mejora continua de la ensefianza-aprendizaje. Fundamentalmente focalizadas en
las competencias profesionales de los docentes, tradicionalmente se han referido a la prepa-
racién de la ensefianza y a la organizacién del trabajo en el aula y la evaluacién de los apren-
dizajes y logros de los estudiantes (Correa y Rueda Beltrdn, 2012).

En general, segin indica Marsh (2007), se han utilizado fundamentalmente para cinco
propdsitos: 1) retroalimentacién para los académicos acerca de la efectividad de su ense-
fanza; 2) medicion de la eficacia de la ensefanza para decisiones de carrera académica; 3)
informacién para los estudiantes para elegir secciones o profesores; 4) uso en procesos de
aseguramiento de la calidad y 5) investigacion.

A pesar del valor atribuido a las encuestas para el desarrollo del curriculo y la garantia de
calidad, no existe aun suficiente evidencia de que los hallazgos de los estudios se estén utili-
zando para cambiar o mejorar la experiencia de aprendizaje de los estudiantes (Alderman et
al., 2012; Ray et al., 2018).

1.3 Aspectos Psicométricos

Los investigadores recomiendan que las encuestas sobre la calidad de la ensefanza en
educacion superior se sometan a pruebas de validez (Chamoy, 2018; Tucker et al., 2013); no
obstante ello, es relevante sefnalar que los estudiantes valoran aspectos de la docencia diferen-
tes a los académicos (Tucker et al., 2013).

En particular, los estudiantes valoran las siguientes habilidades y conductas en los profe-
sores: habilidades interpersonales (como la capacidad de motivar, la apertura y la escucha,
la accesibilidad, la pasién y el entusiasmo); dominio de la materia presentado de forma clara
y logica; teoria y practica combinadas; un enfoque justo, ético y comprensivo para los estu-
diantes; empatia; y, en menor medida, los "aspectos técnicos" de la ensefianza, como la orga-
nizacion. En contraste, los académicos valoran mas las siguientes habilidades de ensefianza
en otros maestros: habilidades de comunicacion, experiencia y habilidades de presentacién
(Tucker et al., 2013)

Ejemplos de instrumentos para evaluacion de la docencia por parte de estudiantes, con
caracteristicas psicométricas apropiadas reportadas en la literatura internacional, son las
Evaluaciones de los estudiantes sobre la calidad educativa, SEEQ (Marsh, 1982), el Cuestio-
nario de experiencia del curso o CEQ (Ramsden, 1991), el Cuestionario de experiencia del
curso del estudiante o SCEQ (Ginns et al., 2007), el SET37 (Mortelmans y Spooren, 2009),
el Cuestionario del curso para maestros ejemplares o ETCQ (Kember y Leung, 2008) y la
Lista de verificacion de comportamiento (Keeley et al., 2010). Todo ellos, han sido probados
en términos de validez y confiabilidad, y usan en la mayoria de los casos escalas tipo Likert
(Matosas-Lépez y Garcia Sanchez, 2019).

1.4 Evaluacion de la Docencia en Chile

Con la creacién de la Comisiéon Nacional de Acreditaciéon (CNA), la evaluacion docente
es reforzada y estimulada en las instituciones de educacién superior (IES), promoviéndose
como una prdctica sistemdtica y centrada principalmente en el uso de encuestas de opinion
a estudiantes. Sin embargo, a menudo hay una inexistencia de politicas efectivas y modelos
de evaluacion consensuados entre las instituciones (Lamarra y Coppola, 2009; Picco et al.,
2013). En Chile, Argentina y México, la evaluacién de la docencia universitaria ha sido pro-
movida en tanto requerimiento de la evaluacién institucional y acreditacién (Loor Avila et
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al,, 2018) y en los dltimos afios se han ido instalando diversos mecanismos de evaluaciéon y
control de calidad, dentro de los que destaca la implementacién de aquellos vinculados a la
calidad de la docencia impartida (Mendoza, 2020).

En Chile, para muchas IES el sistema de evaluacién se reduce, en la préctica, a la apli-
cacién de cuestionarios de opinion estudiantil, advirtiéndose, a nivel general, una falta de
desarrollo disciplinario de la evaluacién de la docencia y de profesionales dedicados al drea
(Montoya Vargas et al., 2016).

En Chile, México y Espafia, ha predominado el uso de encuestas de opinién cuantitativas
para la evaluacién del desempeiio docente (Lamarra y Coppola, 2009; Montoya Vargas et al.,
2016) y en investigaciones realizadas en Argentina, Chile, Colombia, Espaia y Venezuela,
se constata que existe una diversidad de mecanismos estatales y locales para llevar a cabo la
evaluacidén de la docencia (Correa y Rueda Beltran, 2012). En el caso de Chile, en una inves-
tigacion llevada a cabo por Salazar (2008) con universidades pertenecientes al Consejo de
Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH), se encontré que todas ellas coinciden en
que la mejora es el fin dltimo de la evaluacion docente practicada en la universidad.

En la medida que el proceso de evaluacién de la docencia en las IES es reciente, no se ob-
servan aun en el caso chileno trabajos que evalten el devenir de cada institucion en materia
de evaluacion de la docencia, salvo estadisticas generales al interior de cada una.

1.5 El caso del postgrado

Si bien existe una amplia investigacion con respecto al valor de la evaluacién de la docen-
cia en pregrado, no existe un desarrollo equivalente en postgrado. Ademas de la diversidad en
las metodologias, un elemento importante parece ser el trabajo auténomo que los estudiantes
deben realizar en el postgrado, donde a menudo se espera (o se plantea) un rol del académico
como supervisor en particular en el periodo de tesis (Gabaldn-Coello et al., 2019).

Mis atin, la mayoria de la evidencia en la evaluacién de la docencia de postgrado, pro-
viene de programas de doctorado, mas que de programas de Magister (Drennan y Clarke,
2009). Esto es significativo, si se considera que los estudiantes que ingresan a un programa
de Magister generalmente buscan una experiencia diferente al pregrado: mayor aplicacién
al mundo laboral, desarrollo de habilidades de pensamiento de orden superior, aprendizaje
independiente, erudicion, autorreflexion critica y aplicacion del conocimiento, entre otros
(Drennan y Clarke, 2009).

A partir de un estudio realizado con estudiantes de postgrado de diferentes niveles (ma-
gister, doctorado, residentes clinicos, académicos, entre otros), Ghadirian et al. (2014) encon-
traron que las habilidades comunicacionales del académico (conocimientos y habilidades de
supervision, atmosfera, estatutos y reglamentos relacionados con la supervisién, seguimiento
y evaluacidén), juegan un rol muy importante, en particular en lo concerniente a la supervi-
sion de tesis (Ghadirian et al., 2014). Esto es corroborado parcialmente por Comley-White y
Potterton (2018), quienes mencionan el apoyo y el ambiente como dos elementos centrales
en el nivel de maestria.

Toda esta discusion es muy relevante si se considera la heterogeneidad existente en nues-
tro pais en lo referente al desarrollo de los programas de Magister, en términos de programas
académicos versus profesionalizantes, aseguramiento de la calidad y expectativas de los estu-
diantes (Rodriguez y Sanchez, 2017).
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1.6 Criticas a las evaluaciones

Existen algunas criticas al uso de estos instrumentos, entre las que se pueden mencionar
a) advertencias con respecto al uso indiscriminado, aislado e irreflexivo de estos instrumen-
tos, combinando diferentes fines (retroalimentar de la calidad de la ensefianza, monitoreo de
la calidad, formulacién de politicas, clasificacién de los académicos), b) nimero y naturaleza
de las dimensiones que deben ser incluidas en dichos instrumentos, ¢) ausencia de un marco
tedrico unificado (Spooren et al., 2014), d) sesgo asociado, por ejemplo a género, calificacio-
nes, tamaio de la clase, tipo de docencia, del aula y ntimero de horas, etc.) nivel de confiden-
cialidad de los resultados (Huybers, 2014).

A pesar de la controversia, hay coincidencia en que se debe mejorar la calidad de la ense-
flanza, y que estas encuestas deben formar parte de sistemas mds integrales dirigidos a una
evaluacidn justa y equitativa, y al desarrollo profesional y académico (Gabaldn-Coello et al.,
2019).

La presente investigacion aplica el conocimiento consolidado por un equipo de asesores
en autoevaluacién y acreditacion, a la validacién de un instrumento orientado a evaluar asig-
naturas de Magister y el desempefo docente de las mismas, en un trabajo colaborativo entre
la Unidad de Calidad y la Direccién de Postgrado de una universidad tradicional.

Objetivo: Obtener las propiedades psicométricas de una escala de evaluacién del desem-
pefio docente en programas de Magister.

2. Método
2.1 Diseno

Se utiliz6 un disefio de investigacién en dos etapas:

I) La primera, de cardcter descriptivo, con validacién de jueces expertos internos a la Ins-
titucién, asignando puntuaciones a los items de las versiones a considerar.

IT) La segunda, correlacional, de corte transversal en un solo momento del tiempo, me-
diante metodologia de encuestas, para identificar la asociacién relevante entre las variables y
su contribucién al instrumento a analizar.

2.2 Muestra

Para la primera parte del estudio (Etapa I), seis jueces expertos profesionales de la Unidad
de Aseguramiento de la Calidad Institucional, quienes han asesorado a programas de pre y
postgrado en procesos de autoevaluacidn con fines de acreditacién, analizaron tres modelos
de encuestas genéricas de evaluacidn de la docencia de Magister utilizadas en afios anterio-
res.

Los modelos de encuestas anteriores a validar, se denominaron "Modelo 1” (14 preguntas,
orientadas a la asignatura), “Modelo 2” (17 preguntas, estando 5 de ellas orientadas al acadé-
mico/s) y “Modelo 3” (12 preguntas, 3 de ellas orientadas al académico).

Los jueces expertos evaluaron dichos instrumentos mediante un “Protocolo para Valida-
cion de Jueces Expertos’, en un archivo Microsoft Excel, en forma individual. El mecanismo
para asignacién de los puntajes estd descrito en la seccién “Andlisis de Datos” del presente
articulo.
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Tabla 1
Composicidn equipo jueces expertos.
Juez Niveles de calificaciéon Vinculacién con la organizacién Personales Experiencia en
Experto ” X AC* (Afos)
Area Titulo Grado | Dedica- | Contrato Se Edad | Sexo
Formacién cién enla desempeina
Inicial Unidad | ademds en
alguna
unidad
académica
1 Ingenieria | Ingeniero (E) | Magister | Jornada | Indefini- No 57 F 19
Computacioén e Completa do

Informética

2 Estadistica Ingeniero Magister Parcial Plazo fijo Si 60 F 3
Estadistico (11 horas)
3 Biologia Bidloga Doctor Parcial Indefini- Si 37 F 2
(22 horas) do
4 Ciencias Enfermera Magister Parcial Plazo fijo Si 43 F 3
de la Salud (11 horas)
5 Educacién Profesor Doctor Parcial Indefini- St 39 M 3
Filosofia (22 horas) do
6 Ciencias Nutricionista | Magister Parcial Plazo fijo Si 39 F 2
de la Salud (22 horas)

*Aseguramiento de la Calidad.
Fuente: Elaboracién propia.

Una vez que dichos jueces expertos concluyeron la etapa inicial de validacién interna
(Etapa I), se procedi6 a la segunda etapa (II). El instrumento resultante de dicha etapa, cons-
taba de 28 preguntas, 16 para evaluacion de la calidad de la asignatura, y 12 para evaluacién
del académico.

Para la etapa II, evaluacién cuantitativa del instrumento, en la seccién del cuestionario
que aborda la calidad de la asignatura se considerdé una muestra por accesibilidad constituida
por 272 estudiantes/asignaturas de postgrado, que cursaban programas de Magister. En el
caso de la seccién del instrumento que considera la evaluacién del/la Académico/a, parti-
ciparon 275 estudiantes/asignatura de Magister validos, ya que en algunos casos podia ser
evaluado mds de un/a académico/a por asignatura. De estos tltimos, el 54,55% fue de sexo
femenino y el 45,45% de sexo masculino.

Participaron estudiantes de 44 programas de Magister, de los cuales un 70,45% correspon-
de a programas académicos y un 29,55% a programas profesionales. En el Modelo Educativo
de la Universidad de Concepcién, un Magister con orientacién académica, incluye una for-
macién orientada a la investigacién que puede servir de preparacion al Doctorado. Incluye
cursos avanzados y un trabajo de investigacion. Por otra parte, en el caso de aquellos Magister
con orientacién profesional, se considera una formacién con orientacién a una préctica pro-
fesional avanzada. Incluye cursos de formacion avanzada y contempla un proyecto final que
requiere trabajo personal o una prdictica profesional avanzada en una institucién (Universi-
dad de Concepcidn, 2011).

Como sujeto participante de esta segunda etapa, se considerd estudiante/asignatura de
Magister como el sujeto a ser indagado. Esto significa, que, si un mismo estudiante evalud
dos asignaturas diferentes, fue considerado como dos estudiantes/asignaturas diferentes (su-
jetos).

Se les envié a los estudiantes, la propuesta integrada de encuesta resultante del andlisis de
los jueces expertos (Etapa I). La evaluacion se realizé mediante encuestas en linea, enviadas
en el sistema Surveymonkey a los estudiantes, a sus correos electrénicos institucionales.
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2.3 Analisis de datos

En la primera fase de validacion de jueces expertos, los profesionales evaluaron la per-
tinencia, aporte e inteligibilidad de los items (mediante una pauta de respuesta dicotémica
para cada item), de encuestas utilizadas histéricamente en la Universidad para evaluar la
docencia de Magister, teniendo ademads la opcion de agregar comentarios adicionales o pro-
puestas de redaccion de items.

Una vez concluido dicho trabajo, se asigné puntaje a la evaluaciéon de jueces expertos
(entre 0 y 16 puntos), y se eliminaron items consensuados por los jueces como irrelevantes,
repetidos o redundantes (bajo 10 puntos). Este método, ha sido utilizado en una forma simi-
lar con jueces expertos en la educacién superior, por Martinez Iiiiguez y Tobo6n (2019).

Esto dio lugar a una propuesta inicial integrada de 29 items, que considera dos secciones:
Evaluacién de la asignatura y Evaluacién del/a Académico/a. Posteriormente, se realizé una
aplicacion piloto en asignaturas de postgrado, y se hizo un anélisis estadistico de los resulta-
dos.

El andlisis del acuerdo inter-jueces, se desarrollé mediante la prueba Kappa de Fleiss uti-
lizando el software R (R Core Team, 2019), la consistencia interna se analizé6 mediante el
software SPSS (IBM Corp., 2017) y el andlisis factorial, mediante el software Mplus (Muthen
y Muthen, 2017).

2.4 Aspectos Eticos

Tanto en el caso de los profesionales que evaluaron el instrumento inicial en el rol de jue-
ces expertos, como en el de los estudiantes, la participacién fue absolutamente voluntaria no
recibiendo ningin tipo de recompensa o incentivo por ello.

En caso de los estudiantes, se les informé acerca de los objetivos psicométricos centrales
de la investigacion (mejorar pertinencia y fiabilidad de la medicién, para una mejor retroa-
limentacién a las unidades académicas), asi como de aspectos éticos relativos al anonimato
y confidencialidad de la informacién. Asi mismo, se indicaron las unidades responsables del
estudio, a saber, Direccién de Postgrado y Unidad de Aseguramiento de la Calidad Institucio-
nal de la Universidad.

Una vez entregada dicha informacién, los estudiantes libremente elegian si participar o
no en el estudio.

3. Resultados
3.1 Validacion jueces expertos

Al concluir la validacién de jueces expertos se llegd a una propuesta integrada de 29 items,
que considerd dos secciones: Evaluacién de la asignatura y Evaluacién del/a Académico/a.

El andlisis estadistico de los resultados de la evaluacidn de dicha etapa, se realizé mediante
la prueba Kappa de Fleiss, la cual permite evaluar la confiabilidad del acuerdo entre un nime-
ro de evaluadores, al asignar clasificaciones categéricas a un nimero de items. El resultado
de la prueba Kappa de Fleiss fue de 0.24 (z = 6.32, p-value < 0.001), siendo estadisticamente
significativa. En el andlisis solo se incluyeron las 47 filas con datos completos.

Este valor corresponde a un acuerdo justo segun la interpretacion propuesta por Landis
y Koch (1977).

Una vez realizada esta etapa, tal como se detall6 en los métodos, se aplico esta versién
validada por los jueces expertos, a la muestra de asignaturas y estudiantes de postgrado.
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3.2 Analisis de Consistencia Interna y estructura factorial del instrumento

Esta seccion del andlisis, tal como ya se detalld, se realizé con la muestra de 272 estudian-
tes/asignaturas de postgrado, que cursaban programas de Magister para el caso de la seccion
de evaluacién de la asignatura, y de 275 estudiantes para la seccién del instrumento que con-
sidera la evaluacién del/la Académico/a.

3.3 Consistencia interna
Consistencia interna seccion evaluacion de la asignatura

Al realizar un anélisis de la consistencia interna del instrumento, mediante la prueba Al-
pha de Cronbach, se encontré que en la seccién “Evaluacién de la Asignatura’; la consistencia
interna del instrumento fue de 0,956, siendo robusta. En el caso de la contribucion de los
diferentes items a dicha consistencia, se encontr6 que la eliminacién de items especificos no
aumentaba significativamente la consistencia de la prueba.

Counsistencia interna seccion evaluacion del/de la académico/a

En la seccién “Evaluacién del/de la Académico/a’; la consistencia interna para la versién
de 12 items, fue de 0,253, siendo no aceptable. Al analizar la matriz de correlaciones, se ob-
servo que solo habia cuatro items que muestran correlaciéon con dos items o mas de la escala.

Dichos items eran los 2,4, 5y 8:

i2.- El(la) académico(a) realizoé las clases y evaluaciones de acuerdo a lo planificado, cum-
pliendo la hora de inicio y término de cada una

i4.- El(la) académico(a) escuchd las preguntas e intervenciones de los alumnos y dio espa-
cio para que discrepasen de sus planteamientos

i5.- El(la) académico(a) entregé informacién completa sobre el programa de la asignatura
al inicio de esta

i8.- El(la) académico(a) entregd los resultados de las evaluaciones de forma oportuna den-
tro del plazo establecido

Al considerar solo estos items, la consistencia interna medida con Alpha de Cronbach,
ascendi6 a 0,821, siendo estadisticamente significativa. De esta forma, se consider6 solo un
factor para esta sub-escala de evaluacién del académico.

3.4 Analisis Factorial Exploratorio

A partir de los antecedentes anteriores, que muestran un solo factor para la seccion re-
lativa al académico/a, se llevé a cabo un anélisis factorial exploratorio (EFA) para la seccién
Evaluacidn de la Asignatura.

En dicho andlisis, los tres primeros factores arrojan eigenvalues superiores a uno, apun-
tando a una solucién de tres factores. Sin embargo, al analizar los indicadores de ajuste, se
encuentra que las soluciones de 3 y 4 factores son estadisticamente significativas con buenos
valores de ajuste para ambos modelos, con una leve superioridad de este tltimo, tal como se
puede observar en la tabla 2, al observar los valores de Chi-cuadrado, asi como los valores
RMSEA, CFI, TLIy AIC.
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Tabla 2
Valores de ajuste de las soluciones para las escalas de 3 y 4 factores en EFA.
Prueba de Chi-cuadrado de ajuste | RMSEA CFI TLI AIC
de modelo
3 factores 0.0000 0.091 0.934 0.905 9791.980
4 factores 0.0000 0.079 0.956 0.927 9721.294

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede constatar, los valores de RMSEA estén sobre lo aceptable (0,05), indican-
do razonables errores de aproximacidn a la poblacién (MacCallum et al., 1996). Se ha sefiala-
do que este indicador es muy sensible al tamafio muestral, lo cual podria estar ocurriendo en
este caso (Hu y Bentler, 1999). Es por esta razdn que se sugiere considerar los indicadores en
su conjunto para evaluar ambas soluciones.

En el contexto de estos valores de ajuste globales, el item 13 “El trabajo auténomo asigna-
do a los estudiantes fue coherente con las exigencias de la asignatura y se ajusté a las cargas
de trabajo declaradas y comprometidas’, que estaria asociado al cuarto factor, presenta una
innecesaria extension y redundancia (segun juicio de dos jueces expertos), y estaria siendo
abordado en forma parcial por la pregunta 12 “El trabajo auténomo asignado a los estudian-
tes contribuy6 al logro de los objetivos o resultados de aprendizaje de la asignatura”.

Debido a ello, se decidi6 eliminar el item 13 de la escala y realizar un andlisis factorial
confirmatorio con un modelo de 19 items, lo que apuntaria en forma preliminar a un modelo
tri-factorial.

Esta nueva sub-escala ajustada para la seccidn evaluacion de la asignatura, presenta una
consistencia interna, medida a través de Alpha de Cronbach de 0,952.

3.5 Analisis factorial confirmatorio

Al realizar el andlisis factorial confirmatorio, se confirman apropiados y estadisticamente
significativos indicadores de ajuste para la solucion de tres factores, tal como se puede apre-
ciar en la tabla 3, en la prueba de Chi-cuadrado y los valores RMSEA, CFly TLL

Tabla 3

Valores de ajuste para el CFA en modelo de tres factores.

Prueba de Chi-cuadrado de RMSEA CFI TLI
ajuste de modelo
3 factores 0.0000 0.129 0.95 0.949

Fuente: Elaboracién propia.

En resumen, la seccion “evaluacion de la asignatura’, present6 una alta consistencia inter-
na y una estructura interna de tres factores para la version de 19 items. La seccién Evaluacién
del/a Académico/a, por otra parte, solo incorporé cuatro items tributando a una sub-escala
global. Esto da lugar a una escala global de 23 {tems.
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4. Discusion

La idoneidad, conocimientos y experiencia de los jueces expertos permitieron validar y
ajustar un instrumento desarrollado histéricamente en la institucién, ganando eficacia y efi-
ciencia en el proceso de evaluacién de la docencia que el postgrado necesitaba. Las caracte-
risticas demogréficas de dichos jueces expertos, son similares a aquellas mencionadas por
Green y Little (2016): mayoritariamente mujeres, combinando docencia y labores de gestién
educativa, con alguna carga académica y formacién de postgrado.

Este proceso ha demostrado en términos empiricos, el nivel de conocimiento de estos
profesionales del tercer espacio, con roles mezclados entre la gestién y lo académico (Green
y Little, 2016), con diferentes grados de experiencia en docencia en investigacion (Berman y
Pitman, 2010; Veles y Carter, 2016; Whitchurch, 2009, 2015), capaces de trabajar en proyectos
complejos (Veles y Carter, 2016). Son unidades que ya no solo responden a la planificacién y
objetivos internos de su unidad, sino que a la organizacién desde una perspectiva mas amplia
que puede incluir incluso a las autoridades superiores o a la estrategia global (Venables y Van
Gastel, 2014).

Con respecto al instrumento evaluado, a partir del andlisis factorial realizado, es posible
obtener dos sub-escalas para evaluar la docencia de postgrado, con adecuadas propiedades
tanto en términos de su contenido como de su consistencia interna. El analisis factorial arrojé
una solucién con apropiados y estadisticamente significativos indicadores de ajuste globales.
Aun cuando el tamafio muestral podria haber influido en los resultados de dicho andlisis
factorial, es posible afirmar que las sub-escalas desarrolladas “Evaluacién de la asignatura”
y “Evaluacién del académico/a’, en sus versiones finales, son confiables y ademas reflejan la
trayectoria de la Institucion en la aplicacién de instrumentos de evaluacién de la docencia.

La seccién “evaluacion de la asignatura’; presentd una consistencia interna de 0,952 y una
estructura interna de tres factores para la versién de 19 items: i. Calidad Docencia-Asig-
natura, ii. Bibliografia y iii. Autoevaluacién. En el caso de la seccién Evaluacion del/a Aca-
démico/a, solo cuatro items (de los 12 incluidos en la seccién) mostraron intercorrelacién
importante, tributando a una sub-escala global. Al evaluar la consistencia interna de dicho
instrumento ajustado, se obtuvo una consistencia de 0,821. Asi, una versién de 23 items y dos
subescalas (evaluacion de la asignatura y del académico), tiene las propiedades estadisticas,
asi como las caracteristicas necesarias y suficientes para ser utilizada en forma preliminar.
Los autores del presente articulo consideran que una aproximacién adecuada es aplicar am-
bas subescalas en conjunto. La sub-escala de cuatro (4) items (Evaluacién del/la académico)
que aparece como breve, tiene buenos antecedentes de consistencia interna y tributa a un
cuestionario que en su conjunto presenta adecuados indices, y cuya extension tiene un ante-
cedente en la investigacion de Marsh et al. (2002), quienes para escalas de entre 3 y 6 items,
reportan consistencias entre 0.79 y 0.91.

Los indicadores de consistencia interna mencionados en el parrafo anterior son similares
a los indicados por Kember y Leung (2008), quienes reportan valores que fluctiian entre 0,79
y 0,91, y a aquellos sefialados satisfactorios por Spooren et al. (2014). Dada la cantidad de es-
tudiantes considerados en este estudio (272 y 275) para las sesiones de evaluacién de la asig-
natura y evaluacion del académico respectivamente), los hallazgos en términos de consisten-
cia interna concuerdan con aquellos reportados por Marsh (2007), quién sefiala que sobre 50
estudiantes es habitual encontrar indices de consistencia interna sobre 0,95. Por esta razon,
aun cuando siempre es posible aumentar los tamarfios muestrales, los autores de la presente
investigacion valoran positivamente el nimero de estudiantes participantes, considerando
que se esta trabajando en el nivel de Magister, donde el Universo es menor que en el pregrado.
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La existencia de tres factores para la seccién “Evaluacion de la Asignatura” es coincidente
con lo reportado en la literatura. Si bien pudiera parecer llamativo que dentro de la sub-escala
evaluacién de la asignatura se encuentre una gran dimensién denominada “Calidad Docen-
cia-Asignatura’, separada de por ejemplo, de la “Bibliografia’, no lo es tanto al analizar la
literatura. Ya en 1976, Feldman planteaba que “Materiales Suplementarios” pudiera ser una
dimensién separada dentro de las categorfas de la docencia efectiva (Feldman, 1976), y el
SEEQ uno de los instrumentos mas utilizados y validados internacionalmente, en la seccién
de “Tareas” incluye dos preguntas relativas a la pertinencia de la bibliografia (Marsh, 1982),
siendo estas aproximaciones que han influido en las escalas propuestas en las décadas pos-
teriores. Con respecto al valor de la autoevaluacion en la evaluacion de la docencia, éste es
rescatado en el anilisis realizado por Biaggi (2019) en torno a la evaluacién de un modelo de
ensefianza-aprendizaje en el contexto universitario

No obstante, los factores encontrados en la presente investigacién, no coinciden con
aquellos mencionados por Salazar (2008) (desde una perspectiva global de andlisis del siste-
ma nacional chileno mas que psicométrica), Rivera y Rice (2002) o por Ugarte (2008), sefia-
lando este tltimo las dimensiones Evaluacién del Profesor, Responsabilidad y Organizacidn,
Aspectos del Curso, Aspectos de las Calificaciones y Aspectos del Grupo. Al respecto, cabe
sefalar que la falta de concordancia entre los resultados de estas investigaciones y los del es-
tudio aqui realizado se pueden atribuir a que: a) la escala que estamos analizando no contem-
pla aspectos didacticos especificos del docente, pues estos estdn medidos en forma general la
escala “Evaluacidén del/a Académico/a’, y b) el uso de determinadas encuestas para evaluar la
docencia en otras organizaciones —por ejemplo, aquella reportada por Ugarte (2008)- no ga-
rantiza que en todas ellas se haya realizado un andlisis como el aqui planteado. No obstante,
la idoneidad de escalas que tengan una detallada diferenciacién de factores versus aquellas
que ilustren un factor general ha sido una fuente de debate, el cual debe ser abordado depen-
diendo de la utilizacién dltima de los resultados de la evaluacion (Gabalan-Coello et al., 2019;
Marsh, 2007), lo cual lleva de vuelta a la discusion planteada en el marco conceptual.

Los programas de Magister tienen ciertas especificidades y heterogeneidad en nuestro
pais, que dificultan el pensar en dimensiones pedagdgicas tan especificas como las que se
pueden encontrar para el pregrado.

Una heterogeneidad (Rodriguez y Sinchez, 2017) que incluye programas académicos y
profesionales, o desde aquellos con un fuerte énfasis en la tesis y por lo tanto en la supervi-
sion, hasta aquellos que se convierten en una especializacion de la formacién de pregrado en
forma de asignaturas mds especificas y/o complejas. Desde programas con un fuerte compo-
nente practico y de aplicacién, hasta aquellos que son una puerta de entrada a la formacién
doctoral, van configurando un escenario donde dimensiones mas especificas y uniformes de
la docencia, tales como las observables en el pregrado, son muy dificiles y quizas sin sentido,

Si bien un 70,45% de los programas participantes corresponden a programas académicos
(mds que profesionales), la heterogeneidad de la estructura interna de los programas en tér-
minos curriculares, didacticos, metodolégicos, no alcanza a ser capturada en una investiga-
cién como ésta, y se proyecta como futuro desarrollo para la evaluacion de la formacion de
postgraduados.

En cualquier caso, todo este andlisis es relevante para el futuro del instrumento y ha sido
presentado a la Direccién de Postgrado, y estd siendo complementados a partir del Modelo
Educativo y requerimientos pedagégicos de la universidad.

Alrespecto, se debe tener en cuenta que la evaluacién de la docencia debe formar parte de
un sistema global de desarrollo de la carrera docente, donde el proyecto educativo de la ins-
titucion sefala caracteristicas deseables en un docente y, por otra parte, genera expectativas
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determinadas en un estudiante. En otras palabras, la evaluacion de la docencia es insepara-
ble de la idiosincrasia y la cultura de la IES y los items seleccionados sientan una base a ser
enriquecida por la Universidad y la Direccién de Postgrado de una forma integral y sistémica
(Toro, 2012).

Sibien se espera que los estudiantes de Magister sean estudiantes con una gran capacidad
de autogestion y desarrollen capacidades como pensamiento critico, resolucién de proble-
mas y habilidades de investigacién, eso no significa que los programas puedan descansar en
dicha perspectiva para eludir su responsabilidad permanente con la mejora de la calidad de
la docencia. Los estudiantes siguen esperando de sus asignaturas y sus académicos el cum-
plimiento de ciertos estandares y expectativas, como los parcialmente identificados en esta
investigacion.

Al igual como ocurre con los niveles de Doctorado, los programas de Magister cumplen
un rol central y son una contribucién fundamental a la generacién de conocimiento al me-
nos a nivel nacional. Si se pondera ademas la globalizacion y la internacionalizacién de los
programas e instituciones, dicho valor se ve aumentado. Al ir mejorando la calidad de su
docencia, van contribuyendo a la calidad de las Instituciones donde se imparten, a la calidad
de la formacién de postgrado en todo el sistema, y finalmente, a la consolidacién de las co-
munidades cientificas y académicas.

5. Conclusiones

Los resultados obtenidos en esta investigacion, confirman que el instrumento en su con-
junto y las sub-escalas desarrolladas “Evaluacién de la asignatura” y “Evaluacion del académi-
co/a’, en sus versiones finales, son confiables para su utilizacion en la docencia de Magister,
sentando una base razonable para desarrollos ulteriores en las Instituciones a partir de los
diferentes proyectos educativos, las caracteristicas de cada programa de Magister y requeri-
mientos internos en términos de aseguramiento de la calidad.

Como limitacién de esta investigacion, mas alla de los matices ya enunciados en torno
al tamafno muestral, se puede mencionar que los items considerados para la evaluacion de
jueces expertos, y que finalmente fueron aplicados, conservan una semdantica ajustada al mo-
mento histérico en que fueron creados. Este es caso, por ejemplo, de la expresion “alumnos’,
para el cual se recomienda en investigaciones futuras preguntar por las/os estudiantes, las/os
profesores, comparfieros/compaiieras.

Finalmente, en otro dmbito, esta investigacion es un acotado, pero significativo paso hacia
lo descrito por Scharager y Rodriguez Anaiz (2019): la construccién de un espacio comun de
trabajo colaborativo, un tercer espacio equilibrado entre la participacién académica y admi-
nistrativa (Scharager y Rodriguez Anaiz, 2019).
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Apéndice 1

Seccién Evaluacion de la Asignatura, items version final y factor asociado.

Nuimero Contenido Item Factor
item

1 Los contenidos fueron pertinentes a los objetivos o | Factor 1: Calidad Docencia Asignatura
resultados de aprendizaje de la asignatura

2 Los contenidos de la asignatura estaban actualizados | Factor 1: Calidad Docencia Asignatura

3 La bibliografia de la asignatura estaba actualizada Factor 2: Bibliografia

4 La bibliografia era pertinente a los objetivos o resulta- | Factor 2: Bibliografia
dos de aprendizaje de la asignatura

5 Los materiales y recursos diddcticos utilizados con- | Factor 1: Calidad Docencia Asignatura
tribuyeron al logro de los objetivos de la asignatura o
resultados de aprendizaje esperados

6 Las actividades realizadas durante la asignatura per- | Factor 1: Calidad Docencia Asignatura
mitieron lograr los objetivos o resultados de aprendi-
zaje declarados previamente

7 Creo que el tiempo asignado a las actividades fue ade- | Factor 1: Calidad Docencia Asignatura
cuado para el logro de los objetivos o resultados de
aprendizaje planteados

8 Considero que las actividades de evaluacion fueron | Factor 1: Calidad Docencia Asignatura
coherentes con lo abordado en las clases

9 Considero que hubo una correcta coordinacién de | Factor 1: Calidad Docencia Asignatura
los! docentes al interior de la asignatura

10 Fue claro el inicio, desarrollo y cierre de cada sesién Factor 1: Calidad Docencia Asignatura

11 Existié un tiempo especialmente destinado a resolver | Factor 1: Calidad Docencia Asignatura
dudas o profundizar contenidos

12 El trabajo auténomo asignado a los estudiantes con- | Factor 1: Calidad Docencia Asignatura
tribuyé al logro de los objetivos o resultados de apren-
dizaje de la asignatura

13 Se propicié alguna habilidad transversal (por ejemplo, | Factor 1: Calidad Docencia Asignatura
trabajo en equipo, creatividad, investigacion, pensa-
miento critico) en las distintas actividades de la asig-
natura

14 Usted asisti6 regularmente a las actividades formati- | Factor 3: Autoevaluacién
vas de la asignatura

15 Usted se sinti6 satisfecho de su actuar como estudian- | Factor 3: Autoevaluacién
te en esta asignatura

16 Usted presenté los trabajos solicitados por sus profe- | Factor 3: Autoevaluacién
sores, en los plazos establecidos

17 Usted colaboré con sus companeros en las actividades | Factor 3: Autoevaluaciéon
del curso

18 Usted aporté al desarrollo de las clases con preguntas | Factor 3: Autoevaluacién
o comentarios

19 Usted trabajo responsablemente en todas las activida- | Factor 3: Autoevaluacién
des que se le encomendaron en la asignatura

1. Se sugiere para versiones posteriores preguntar por las/os estudiantes, las/os profesores, compafieros/com-

pafieras.
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Apéndice 2

Seccion Evaluacion del/a Académico/a.

REXE 21(47) (2022), 254-271

Nuamero item Contenido ftem

20 El(la) académico(a) realizd las clases y evaluaciones de acuerdo a lo planificado,
cumpliendo la hora de inicio y término de cada una

21 El(la) académico(a) escuchd las preguntas e intervenciones de los alumnos? y dio
espacio para que discrepasen de sus planteamientos

22 El(la) académico(a) entreg6 informacién completa sobre el programa de la asigna-
tura al inicio de este

23 El(la) académico(a) entregé los resultados de las evaluaciones de forma oportuna
dentro del plazo establecido

2. Se sugiere para versiones posteriores preguntar por estudiantes, y no por alumnos.
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RESUMEN

En este articulo se presenta un anélisis que problematiza los principales desafios
del sistema educativo escolar chileno, para incorporar la educacién emocional des-
de primero a sexto afio de Educacién Bésica en su curriculum escolar. La metodo-
logia es cualitativa, de tipo descriptivo y corresponde a una revisién documental de
las Bases Curriculares de nueve asignaturas del curriculum escolar chileno. La técni-
ca de anilisis de la informacién es el andlisis de contenido, mediante el cual se bus-
can develar los nicleos de sentido explicitos e implicitos sobre la educacién emo-
cional en la educacién escolar. Los principales resultados permiten sostener que en
el curriculum escolar chileno predomina una invisibilizacién transversal del desa-
rrollo de la educacién emocional en sus contenidos escolares y, por consecuencia,
en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Concluimos en la urgencia de repensar
los curriculos escolares, para asi poder avanzar en la incorporacién de la educacion
emocional, lo que favoreceria el éxito escolar y educativo de todos los estudiantes.
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Emotional education challenges in Chilean school education

ABSTRACT

This article presents an analysis that problematizes the main challenges of the Chilean
school education system, to incorporate emotional education from the first to the sixth
year of Primary Education in its school curriculum. The methodology is qualitative and
descriptive, and it corresponds to a documentary review of nine subjects' curriculum
bases in the Chilean school system. The content analysis information analysis techni-
que seeks to reveal the explicit and implicit nuclei of meaning in emotional education in
school education. The main results allow us to argue that the Chilean school curriculum
isdominated byatransversal invisibility of the development of emotional educationinits
school contents and, consequently, in the teaching and learning processes. We conclu-
de on the urgency of rethinking school curricula, to advance the incorporation of emo-
tional education, which would favor the school and educational success of all students.

Keywords: School curriculum; emotional education; teaching and learning.

1. Introducciéon

En los dltimos 20 afios se ha explorado, desde las Ciencias Sociales y Humanas, cémo la
incorporacién de la educacién emocional y educacién socioemocional en las practicas edu-
cativas contribuye en los procesos de ensefianza y aprendizaje en los estudiantes (Pena y Re-
petto, 2008; Poulou, 2017; Midford et al., 2017; Yan et al., 2011). Sin embargo, existen puntos
de divergencia entre la educacién emocional y socioemocional. La primera se caracteriza por
centrarse solo en la enseflanza de competencias emocionales, dejando de lado factores socia-
les, culturales y territoriales que podrian incidir en el desempefio emocional de los sujetos.

La segunda se asocia a un enfoque educativo que va mds alld de la ensefianza de las emo-
ciones, plantea la necesidad de tomar en consideracién el contexto en el cual se desenvuelve
el individuo. Lo anterior, puesto que afectard su desarrollo socioemocional en la sociedad
(Barria-Herrera et al., 2021; Cornejo-Chdvez et al., 2021). En este estudio entenderemos la
educacién emocional, mds alla del desarrollo de las emociones, como un proceso educativo
continuo y permanente, que potencia el desarrollo emocional y cognitivo de los estudiantes,
contribuyendo a su éxito escolar y educativo (Bisquerra y Pérez, 2012). Segtin Arias-Ortega
(2020), el éxito escolar se refiere a la adquisicién y dominio de conocimientos y competencias
estipulados en los programas escolares que acredita a los estudiantes para acceder a un nivel
educativo mas elevado. Mientras que el éxito educativo se refiere al desarrollo global de la
persona, en las dimensiones cognitiva, espiritual, afectiva, fisica y social (Arias-Ortega, 2019;
Arias-Ortega, 2020). Esto es coherente con lo planteado por la Convencién Internacional
sobre los Derechos del Nifio, la que promueve el aseguramiento del desarrollo integral de los
nifios y nifias. Lo anterior, en el ambito educativo, implica tomar consciencia que los nifios
y nifias son sujetos de derechos, dotados de libertades, por ende, tienen derecho a expresar
su opinién y a participar en decisiones que afectan su bienestar social, cultural, emocional y
espiritual (Poulou, 2017).

Desde esta perspectiva, la incorporacién de la educacién emocional en los procesos de
ensefanza se constituye en un aprendizaje necesario, lo que permite a una persona desarro
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llar su personalidad e identidad, asi como capacidades fisicas e intelectuales. Es asi como
la escuela y las practicas pedagdgicas que en ella se desarrollan, deben asumir una respon-
sabilidad vital en el desarrollo personal y la integracién social y profesional de los nifos y
nifas, acercindose de esta manera a un enfoque de educacion socioemocional (Garcia, 2012;
Pena y Repetto, 2008). Lo anterior, deberia ocurrir tanto en el proceso de construccion de
su identidad como en el desarrollo de su sensibilidad, permitiéndoles a los estudiantes que
identifiquen, expresen, pero también aprendan a regular sus emociones. Esto, para recono-
cerlas en si mismos o en los demds, lo que permite el desarrollo socioemocional de los nifios
y nifias desde de un alto compromiso y empatia con el otro. Es asi como en los procesos de
ensefianza y aprendizaje, el profesor debe ser capaz de ofrecer un espacio educativo de con-
fianza, seguridad y horizontalidad con los estudiantes, para que de esta manera sea posible
construir una relacion de reciprocidad, aceptando que aprende quién enseifia y ensefla quién
aprende, permitiendo construir la emocionalidad en la relacién educativa profesor-estudian-
tes (Arias-Ortega y Quintriqueo, 2021; Garcia, 2012).

En el contexto de nuestro estudio, hemos constatado que, en Chile, existen experiencias
incipientes que buscan incorporar la educacién emocional en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, pero que se constituyen en experiencias aisladas y no sostenibles en el tiempo
(Garcia, 2013; Orrego et al,, 2013). Esta realidad nos permite sostener que en general, se
carece de conocimientos que permitan dar cuenta cémo esta educaciéon emocional se ha
incorporado al curriculum escolar chileno. En esta misma linea, al revisar nueve itinerarios
formativos de Formacidn Inicial Docente en distintas universidades a nivel nacional, hemos
constatado que solo en dos de ellas se explicitan cursos sobre educaciéon emocional. La si-
tuacién es preocupante si consideramos que son estos futuros profesores quienes se desem-
periardn en la escuela y que, no necesariamente, poseerdn las competencias, conocimientos
y habilidades para el desarrollo de la educacién emocional en sus practicas pedagégicas. De
esta manera, al menos en la formacion inicial docente, el desarrollo de la dimensiéon emocio-
nal ha estado ausente (Garcia, 2012).

Debido a los antecedentes mencionados, creemos que esta carencia e invisibilizacién de
la importancia de la dimensién emocional en la Formacién Inicial Docente estin mediados
por la légica de la cultura y sociedad hegemonica en el que se inserta la institucién escolar.
Siguiendo la misma légica, se asume que el sujeto debe ser racional, para aportar al desarrollo
social, cultural y productivo de la sociedad, desde un paradigma neoliberal (Garcia, 2012). De
este modo, el proceso de ensefianza aprendizaje ha sido mediado por concepciones, teorias y
epistemologias que habilitan cierto actuar, como lo es el individualismo, la productividad y la
competencia, en tanto procesos de formacién que han sido aceptados socialmente (Salovey
y Mayer, 1990). Desde una mirada histdrica, se evidencia que la educacién escolar ha dejado
en los procesos de ensefianza y aprendizaje por fuera a las emociones (Arias-Ortega, 2019a).
Por ende, la dimensién emocional, al parecer, no ha sido considerada un factor relevante para
el disefio de estrategias metodoldgicas y evaluativas, por el contrario, la cultura escolar des-
valoriza ‘lo emocional’ por considerarlo opuesto a ‘lo racional’ (Cornejo-Chavez et al., 2021;
Ibanez, 2002).

En ese contexto es que nos hemos planteado la siguiente pregunta de investigacidn, ;De
qué manera se incorpora la educaciéon emocional en los objetivos de aprendizaje del curri-
culum escolar chileno de primero a sexto afio en Educacién Basica? La metodologia es cua-
litativa de tipo descriptivo, mediante un andlisis documental de las Bases Curriculares del
sistema escolar chileno, desde primer a sexto afio de educacion basica, con el fin de develar
los contenidos asociados a la educacién emocional.
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1.1 Experiencias sobre educacion emocional en el curriculum escolar

A nivel nacional e internacional, la literatura cientifica nos permite constatar que existen
distintas experiencias de incorporacién de la educacién emocional y educacién socioemo-
cional en los curriculums escolares (Luca y Tarricone, 2002; Midford et al., 2017). Esto, como
una forma de facilitar los procesos de ensefianza y aprendizaje, asegurando desde una mirada
integral el éxito escolar y educativo de los estudiantes. Por ejemplo, en Oceania, principal-
mente en Nueva Zelanda, algunas experiencias educativas dan cuenta de la incorporacion
de la educaciéon emocional en las pricticas pedagdgicas, la que incide en la relacién educa-
tiva profesor-estudiante, favoreciendo un clima propicio para el aprendizaje. Esto implica la
participacién de los padres, familia y comunidad en los procesos educativos, posibilitando
el aumento en los logros académicos, convivencia escolar positiva y la formacién de sujetos
emocionalmente fuertes y con empatia (Education Review Office, 2016; Yan et al., 2011).
Por otra parte, las experiencias educativas en Asia dan cuenta del desarrollo de la educacién
emocional que se enfoca en establecer alianzas entre profesores, padres y estudiantes, para
construir una relacién de respeto y confianza hacia la figura del profesor. Aqui se abordan
las emociones desde un punto de vista regulatorio y reflexivo (Garcia y Arechavaleta, 2011;
Lee y Yin, 2011; Lé Huu, 2015). En Africa, algunas experiencias pedagégicas de incorpora-
cién de la educacion socioemocional se materializan en el liderazgo directivo y es este actor
educativo quien monitorea y acompafia a los docentes en la incorporacién de la educacién
emocional en sus précticas pedagdgicas. Se asume que la educacién socioemocional favo-
rece el desarrollo de un clima propicio para el aprendizaje, generando emociones positivas
en los profesores, asistentes, padres, madres y estudiantes, lo que facilita los procesos de
ensefianza y aprendizaje, principalmente en contextos de vulnerabilidad (Jukes et al., 2018).
De esta manera, el desarrollo de la educaciéon emocional busca que los estudiantes se trans-
formen en sujetos resilientes como uno de los pilares de la educacién escolar (Grobler, 2014;
Makhwathana et al., 2017; Smit, 2017).

En Europa, se ha incorporado la educacién emocional en los itinerarios formativos de
los futuros profesores y en el curriculum escolar, cémo una prictica de intervencion pre-
ventiva que asegura el desarrollo integral de todos los estudiantes (Lépez-Goiii y Zabala,
2012; Poulou, 2017; Wang et al., 2015). Desde esta perspectiva y segtn lo que se sefiala en
los contextos mencionados, la educacién emocional se sustenta en el desarrollo de habili-
dades de identificacién, expresion y regulacién de las emociones, lo que tiene por finalidad
establecer un ambiente propicio para el aprendizaje con base en la integracion grupal de los
estudiantes, aumentando el respeto entre pares, la empatia, la tolerancia, la confianza entre
pares-docente y la auto regulacién (Burrola-Herrera et al., 2016; Cassidy et al., 2017; Walton
y Hibbard, 2019).

Acerciandonos al contexto de nuestro estudio, hemos constatado que, en Chile, existen al-
gunas experiencias de Garcia (2013) y Orrego et al. (2013), que han buscado incorporar nor-
mas morales y éticas en los procesos de enseflanza y aprendizaje para fomentar la autoestima
de los estudiantes. Dichos estudios sostienen que la regulacion emocional influye significa-
tivamente en los estudiantes y profesores, mejorando un clima propicio para el aprendizaje.
Asimismo estudios de Ibdiez (2002), Pacheco et al. (2015) y Riquelme et al. (2016), sostienen
que el desarrollo de una educacién emocional en la escuela, favorece el bienestar social, cul-
tural y afectivo de los estudiantes. Principalmente, de aquellos que han sido histéricamente
violentados, como lo son las poblaciones indigenas y grupos subalternizados. En coherencia
con lo anterior, los resultados de investigaciones de Berger et al. (2011), Berger et al. (2014)
y Milicic et al. (2013), sostienen que la educacién escolar debe avanzar progresivamente al
desarrollo de una educacién socioemocional. Esto, con la finalidad de favorecer el estableci
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miento de vinculos interpersonales de calidad entre los distintos actores del medio educativo
y social (familia, escuela, comunidad), para el establecimiento de relaciones educativas sanas
y positivas. De esta manera, se espera que los actores del medio educativo sean conscientes
que las acciones de cada sujeto afectan el ambiente y al otro con quienes se estd en interac-
cién. Por esta razon, es necesario asumir un compromiso ético y valdrico en la busqueda
constante del bienestar social.

1.2 Educacion emocional: objetivos y competencias

El desarrollo de la educacién emocional en el sistema educativo escolar busca que los es-
tudiantes sean capaces de: 1) adquirir conocimiento de sus propias emociones; 2) identificar
las emociones de los demads; 3) desarrollar habilidades para regular las propias emociones;
4) prevenir efectos nocivos de las emociones; y 5) desarrollar habilidades para generar emo-
ciones que favorezcan su insercion a la sociedad (Bisquerra, 2003). Esto implica que, en los
procesos de enseflanza y aprendizaje, es importante educar a los estudiantes para que sean
capaces de regular sus emociones y no sucumban ante ellas, sino que aprendan a canali-
zarlas positivamente. La idea es que desarrollen competencias que fortalezcan la confianza
en si-mismo v la satisfaccién del logro, en el marco del proceso de ensenanza y aprendizaje
que desarrollan en la escuela, pero que les servirdn a lo largo de su vida cotidiana (Pérez,
1998). Dicho esto, para comprender la educacién emocional en los procesos de ensefianza y
aprendizaje es necesario desarrollar competencias, habilidades y funciones que les permita
a los estudiantes adquirir una mayor motivacién intrinseca y extrinseca para el aprendizaje,
mejorando las relaciones educativas entre profesores-estudiantes y estudiantes-estudiantes
(Arias-Ortega y Quintriqueo, 2021a; Pelaccia y Viau, 2017). Asimismo, es importante esta-
blecer un clima propicio para el aprendizaje, entregando un espacio seguro, de confianza y
respeto para el desarrollo de los procesos educativos (Garcia, 2012; MINEDUC, 2017; Yan et
al., 2011), al igual que formar a los nuevos ciudadanos de manera responsable y ética, para
que su actuar ante decisiones problemaéticas le permita asumir una actitud de responsabilidad
social (Bisquerra y Garcia, 2018).

La educacién emocional promueve el desarrollo de competencias como: 1) consciencia
emocional, referida a la capacidad para tomar consciencia de las propias emociones y de
las emociones de los demds, incluyendo la habilidad para captar el clima emocional de un
contexto determinado (Bisquerra, 2003; Bisquerra y Garcia, 2018); 2) regulacién emocional,
que hace referencia a la capacidad para manejar las emociones de forma apropiada, tomando
conciencia de la relacién entre emocién, cognicién y comportamiento, lo que permite tener
buenas estrategias de afrontamiento y la capacidad para autogenerarse emociones positivas
(Bisquerra, 2003; Riquelme-Mella y Garcia-Celay, 2016); 3) autonomia personal, que se refie-
re a la capacidad de autogestién personal, como la autoestima, actitud positiva ante la vida,
responsabilidad, capacidad para analizar criticamente las normas sociales, la capacidad para
buscar ayuda y recursos, asi como la autoeficacia emocional (Bisquerra, 2003; Arancibia et
al., 2017); 4) inteligencia interpersonal, que refiere a la capacidad para mantener buenas rela-
ciones con otras personas, dominando habilidades sociales, capacidad para la comunicacion
efectiva, respeto, actitudes pro-sociales y asertividad (Bisquerra y Garcia, 2018; Maluenda
et al., 2020); 5) las habilidades de vida y bienestar, que hacen referencia a la capacidad para
adoptar comportamientos apropiados y responsables de solucién de problemas personales,
familiares, profesionales y sociales, potenciando el bienestar personal y social, como también
la capacidad de generar experiencias ptimas (Bisquerra y Garcia, 2018; Pérez, 2015). Dicho
esto, sostenemos que la incorporacién de un curriculum de educacién emocional desde la
primera infancia permite el desarrollo de una educacidén integral para la vida, teniendo como
objetivo aumentar su bienestar personal y social.



2. Metodologia

La investigacion es de tipo cualitativa y corresponde a una revisién documental de tipo
normativa de las Bases Curriculares de diez asignaturas (Artes Visuales, Ciencias Naturales,
Educacién Fisica y Salud, Historia Geografia y Ciencias Sociales, Inglés, Lenguaje Comuni-
cacion y Literatura, Matemdticas, Musica, Tecnologia y Orientacién) del curriculum escolar
chileno. El nivel de alcance del estudio es exploratorio y busca describir cémo la educacién
emocional se ha explicitado en los objetivos de aprendizaje del curriculum escolar chileno.

La técnica de andlisis de la informacion es el andlisis de contenido, con el cual se busca
identificar unidades de significados de orden abstracto, dotados de sentido sobre la dimen-
sién objetiva y subjetiva de la incorporacién de la educacién emocional (Bonilla-Garcia y
Lépez-Sudrez, 2016; Pievi y Bravin, 2009). Esto implica un recorrido metodoldgico que inicia
con la identificacién de la asignatura, revisién de los niveles educativos y sus respectivos
objetivos de aprendizaje, ademas de la identificacién de contenidos escolares asociados a la
educacion emocional. De esta manera, se establece un proceso de iteracion de este proceso
por las investigadoras para la triangulacion de la informacidn, lo que nos permita llegar a la
saturacion tedrica (Bonilla-Garcia y Lopez-Sudrez, 2016). Este recorrido metodolégico per-
mitié develar aquellos objetivos de aprendizaje asociados a la educaciéon emocional presentes
en el curriculum escolar, como también permitié identificar aquellos objetivos de aprendizaje
susceptibles de articular a una educacién emocional. En relacion a los criterios de rigor y va-
lidez cientifico empleados en la investigacion, estos se sustentan en los postulados de Lincoln
et al. (2011), sobre la credibilidad, la transferibilidad, la fiabilidad y la confiabilidad.

3. Resultados

El andlisis de contenido aplicado a las Bases Curriculares de las asignaturas de Artes Vi-
suales, Ciencias Naturales, Educacion Fisica y Salud, Historia Geografia y Ciencias Sociales,
Inglés, Lenguaje Comunicacién y Literatura, Matematicas, Musica, Tecnologia y Orienta-
cién, nos permite constatar que solo en Orientacién se incorporan objetivos de aprendizaje
sobre la educacién emocional. Estos objetivos se presentan en la tabla 1.
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Tabla 1

Objetivos de aprendizaje sobre la educacion emocional.

Asignatura Objetivos de aprendizaje que promueven la educaciéon emocional

Orientacién | Identificar emociones experimentadas por ellos y por los deméds (pena, rabia, miedo,
alegria), distinguiendo diversas formas de expresarlas.

Identificar emociones experimentadas por otros y las consecuencias que estas pueden
generar ante las conductas, expresiones corporales y expresiones verbales de otras
personas.

Identificar las expresiones faciales que manifiestan emociones, siendo capaces de re-
presentar formas de expresar emociones, por medio de la postura corporal, la comu-
nicacién verbal o la expresidn facial (Primer y segundo afo bdsico).

Identificar y aceptar sus propias emociones y las de los demads, practicando estrategias
personales de manejo emocional (esperar un tiempo, escuchar al otro y considerar su
impacto en los demads). Los indicadores de evaluacién buscan dar cuenta cémo los
estudiantes identifican emociones que han experimentado en situaciones importantes
para ellos, siendo capaces de describirlas y develando cdmo estas les afectan positiva
y negativamente a ellos como al otro.

Identifican expresiones faciales, gestuales o verbales que demuestran emociones, pro-
poniendo diversas formas de expresar una misma emocién.

Describen las consecuencias que pueden tener en otros y en si mismos las diversas
formas de expresar una misma emocion.

Distinguen entre formas apropiadas e inapropiadas de expresar emociones en una
situacion determinada (Tercer y Cuarto ano bdsico).

Distinguir y describir emociones, siendo capaces de reconocerlas y practicar formas
apropiadas de expresarlas, considerando el posible impacto en si mismo y en otros
(Quinto y sexto afio bésico).

Fuente: Elaboracién propia.

En relacién a la tabla N°1, constatamos que los objetivos de aprendizaje asociados a la
educacion emocional se expresan solo en la asignatura de Orientacién con base en los ejes
de: 1) relaciones interpersonales, que se refiere al establecimiento de una adecuada convi-
vencia escolar, tanto entre estudiantes como con los docentes y asistentes de la educacion;
2) participacién y pertenencia, que busca establecer un compromiso de los actores del me-
dio educativo, es decir, padres, madres y estudiantes con la institucion escolar, facilitando la
insercién a la escuela y aceptando su misidn y visién, con respecto al ideal de estudiante a
formar; 3) trabajo escolar, que tiene como finalidad promover el desarrollo de hébitos para el
aprendizaje para la vida, lo que le permita a los estudiantes participar de manera auténoma
en la sociedad; y 4) crecimiento personal, que se encuentra orientado al conocimiento y valo-
racion personal, al desarrollo emocional, afectividad y sexualidad, por dltimo, vida saludable
y autocuidado apuntando al desarrollo integral de los estudiantes. En esa misma linea, el ana-
lisis de las nueve asignaturas restantes nos ha permitido identificar objetivos de aprendizaje
susceptibles de articular con la educaciéon emocional de manera transversal en el curriculum
escolar chileno. Tal como se observa en la siguiente tabla 2.
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Objetivos de aprendizaje susceptibles de articular a la educacion emocional.
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Asignatura
Orientacion

Objetivos de aprendizaje

Ciencias
naturales

Desarrollar actitudes y hébitos de vida saludable como practicas de prevencién y
autocuidado. Este objetivo permite fomentar comportamientos que conduzcan a
una buena salud mental y fisica, asociados a la competencia de autonomia perso-
nal (autogestién), promoviendo la responsabilidad para el desarrollo y formacién
personal.

Tecnologia

Desarrollar la observacion de los objetos y la tecnologia que los rodea, como un
proceso que involucra la creatividad humana, la perseverancia, el rigor, el pensa-
miento cientifico y las habilidades practicas. Este objetivo permite el desarrollo de
un pensamiento creativo y divergente, siendo capaces de resolver problemas y tra-
bajar con otros, como estrategias cognitivas para mejorar la calidad del aprendizaje
de los estudiantes.

Historia,
Geograffa y
Ciencias
Sociales

Adquirir un sentido de identidad y de pertenencia a la sociedad. Este objetivo per-
mite promover en los estudiantes el autoconocimiento, conocer su comunidad y
consolidar lazos con ella, para el desarrollo integral, contribuyendo en la formacién
de un ciudadano capaz de vivir en armonia consigo y con los demds, alcanzando
niveles elevados de bienestar para la construccién de un mundo mejor.

Matematicas

Resolver problemas de la vida cotidiana. Este objetivo permite promover la creati-
vidad, durante el proceso de resolucién de problemas, esto puesto que los estudian-
tes atraviesan diferentes estados emocionales, existiendo 3 factores afectivos que
inciden en el proceso ensenanza- aprendizaje: emociones, actitudes y creencias.

Inglés

Aprender el inglés como segunda lengua. A través de este objetivo es posible el
desarrollo de una actitud positiva frente a lo desconocido, por lo que es necesario
que logre una autorregulacién de sus emociones y actitudes en los procesos de
aprendizaje como la autogestion y autonomia personal.

Educacién
Fisica y Salud

Desarrollar cualidades expresivas a través del movimiento corporal. Este objetivo
permite desarrollar habilidades asociadas a su regulacion emocional, en el que la
expresién corporal se constituye en una herramienta universal, utilizando el cuerpo
como medio para reflejar los estados emocionales, a través de movimientos, gestos
y posturas.

Artes visuales

Desarrollar la creatividad. Este objetivo permite el desarrollo de lo emocional, a tra-
vés de la expresién de emociones o sentimientos con base en estimulos concretos.

Lenguajey | Desarrollar habilidades comunicativas para desenvolverse en el mundo e integrarse
Comunicacién | en una sociedad democrdtica. Este objetivo permite el desarrollo de lo emocional,
a través del lenguaje en el que se manifiestan nuestras emociones y sentimientos,

influyendo en nuestras relaciones interpersonales.
Mtsica Desarrollar la curiosidad hacia la musica. Este objetivo permite desarrollar lo emo-

cional, mediante la potencializacién de la confianza en si mismo, al presentarse
ante otros, potenciar la comunicacién al compartir ideas, percepcién y sentimien-
tos mediante diversas formas de expresién musical.

Fuente: Elaboracién propia.
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4. Discusion y conclusiones

Los resultados de la investigacién nos permiten sostener que, en general, el curriculum
escolar chileno carece de manera explicita de objetivos de aprendizaje que releven la impor-
tancia de la educacién emocional para la formacién de las nuevas generaciones. En efecto,
es solo en la asignatura de Orientacién en donde se exponen de manera concreta algunos
contenidos asociados al desarrollo emocional en los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Sin embargo, esta asignatura es una de las que tiene menor cantidad de horas lectivas para
desarrollar en las practicas educativas, ofreciendo 19 horas anuales de primero a cuarto afio
basico y 38 horas anuales de quinto a sexto afio basico. Asimismo, es una de las asignaturas
que, en muchos casos y de acuerdo a nuestra experiencia empirica, los estudiantes no le
prestan la atencion necesaria; y a su vez, los profesores suelen reasignar este tiempo para
retroalimentar contenidos en Lenguaje y Comunicacién y Educacién Matemadticas, en tanto
son contenidos medidos en las pruebas estandarizadas. No obstante, creemos que aunque los
contenidos asociados al desarrollo emocional de los estudiantes son escasos, se constituyen
de igual manera en una posibilidad y oportunidad para articularlos con el desarrollo de una
educacion socioemocional. De esta manera, se esperaria que los profesores promuevan la
personalidad de los nifios y nifias, buscando que aprendan a ser empaticos, respetuosos y
conscientes de que sus acciones inciden en el otro afectando los ambientes en los cuales se
desenvuelven (Berger et al., 2011; Beger et al., 2014).

En suma, es urgente que en la actualidad, se ponga en tensién y discusion la necesidad de
transformar las bases histdricas de la escuela en el contexto chileno, ya que esta, en las ulti-
mas décadas, ha sido cuestionada en su calidad por ofrecer procesos de ensefianza y aprendi-
zaje que son descontextualizados a las distintas realidades de sus estudiantes y de baja calidad
para las poblaciones mds vulnerables. Esto se expresa en practicas pedagégicas monocultu-
rales y descontextualizadas a la realidad local, que no desarrollan el aspecto socioemocio-
nal y afectivo en los estudiantes (Arias-Ortega et al., 2018; Villalobos y Quaresma, 2015).
Este contexto se pudiese explicar, puesto que el sistema escolar chileno histéricamente, se
ha orientado al mercado y a la competencia, invisibilizando la formacién de los estudiantes
desde una perspectiva integral. Debido a esta informacién es que sostenemos que el desarro-
llo socioemocional, cognitivo y cultural de los alumnos y la educacién chilena debieran ser
los pilares de base de los procesos de ensefianza y aprendizaje, permitiendo a los estudiantes
adquirir las competencias para desenvolverse en todos los ambitos de la vida, tanto a nivel
emocional, social, cultural como cognitivo (Arias-Ortega, 2019a). Siguiendo esta logica, cada
actor educativo seria capaz de tomar decisiones de manera responsable e informada, las que
contribuirian en el establecimiento de relaciones educativas positivas.

Esta realidad miope del sistema escolar chileno sobre la importancia del desarrollo so-
cioemocional, ha traido consigo probleméticas como: 1) desigualdad educativa en contextos
indigenas y aquellos territorios que han sido vulnerabilizados, como la region de La Arauca-
nia, lo que se expresa en los bajos resultados de evaluaciones estandarizadas, en relacion al
resto del pais (Arias-Ortega et al., 2020); 2) problemadticas de convivencia escolar en el aula,
lo que afecta el clima propicio para el aprendizaje y al mismo tiempo impacta el desarrollo so-
cioafectivo de los alumnos (Mena et al., 2019; Ministerio de Educacién [MINEDUC], 2016);
3) los estudiantes presentan elevados cuadros de estrés, situdndose en el quinto lugar segun
el ranking de problemas de salud mental en jardines infantiles (Lecannelier, 2016); 4) los es-
tudiantes chilenos aparecen como la nacién con la mayor tasa de problemas externalizantes
(problemas que el nifio expresa, como por ejemplo la agresividad) e internalizantes (proble-
mas que el nifio no expresa, como la ansiedad y la timidez) (Lecannelier, 2016); 5) la dimen-
siéon emocional se ve afectada por una relacién de victimizacién entre pares, la manifestacion
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de comportamientos y actitudes de intimidacién entre grupos de estudiantes (Morales y Vi-
llalobos, 2017). Este conjunto de problematicas afecta de manera negativa la socializacién de
la emocidn en las relaciones con el otro, limitando la convivencia escolar en la escuela (Scho-
kman et al., 2014); y 6) en el proceso de ensefianza-aprendizaje prima una educacién con
base en el individualismo, la productividad y competencia, sustentdndose en la transferencia
de conocimientos que deja de lado la ensefianza de regulacién emocional (Garcia, 2012; Ri-
quelme et al., 2016). Asimismo, la literatura especializada nos ha permitido constatar que en
general, los profesores no son formados en conocimientos sobre el desarrollo emocional y
psicoldgico de los estudiantes (Bahia et al., 2013). Esta realidad, no es solo una caracteristica
de Chile, sino también se ha visto reflejada en contextos europeos, como mencionan Lépez-
Goiii y Zabala, 2012; Bahia et al., 2013; Wang et al., 2015; Poulou, 2017; Walton y Hibbard,
2019, entre otros; quienes sostienen que los docentes no poseen las competencias necesarias
para implementar e impartir la educacion emocional a los estudiantes, ya que presentan un
bajo dominio disciplinar en este contexto.

En consecuencia con la informacién aqui presentada, sostenemos que es de vital impor-
tancia el desarrollo de la educacién socioemocional en los procesos de ensefianza y apren-
dizaje, puesto que permitiria mejorar las relaciones interpersonales entre estudiantes-estu-
diantes y profesores-estudiantes, generando aprendizajes mas significativos (Berger et al.,
2011, 2014; Cassidy et al., 2017). Lo anterior, implica incorporar en la Formacién Inicial Do-
cente un eje sobre educacién emocional que los prepare tanto en lo teérico como préctico
para poder favorecer la concretizacién en sus practicas pedagogicas.

En esta perspectiva, sostenemos que para el desarrollo de una educacién socioemocional
en la escuela es urgente que, tanto a nivel de formacién inicial docente como desarrollo pro-
fesional continuo, los actores del medio educativo accedan a los conocimientos, habilidades
y competencias para implementar lo socioemocional en el aula (Bulas et al., 2020). Es por
esto que es imperante potenciar las capacidades del profesorado para que promuevan su
autoestima y la de sus estudiantes, lo que permita el reconocimiento de sus capacidades y
habilidades, emociones y juicios, mejorando asi la comunicacién. Esto permitiria el estable-
cimiento de una relacién positiva con los nifios, nifias y los actores educativos, propiciando
el desarrollo de una identidad personal y profesional (Muiloz, 2020). Sostenemos, que esto es
posible mediante cursos de formacidn, capacitacion y sensibilizacién sobre la importancia de
considerar en los procesos de ensefianza y aprendizaje el desarrollo emocional de los nifios y
nifias. Lo mencionado, permitiria asegurar la formacion de ciudadanos sensibles, empaticos
y respetuosos del otro con base en la bisqueda constante del bienestar social, para aprender
a vivir en conjunto (Cornejo-Chdvez et al., 2021; Milicic et al., 2013). En palabras de Mufoz
(2020), el profesorado y los estudiantes lograrian un aprendizaje para la vida y para su desa-
rrollo profesional, pero también para incorporarse como profesionales de la educacién con la
ética del cuidado en las relaciones con los otros.

Es por esto que, en consecuencia con los resultados de la investigacion, sostenemos que el
desarrollo de una educacion socioemocional es de vital importancia en el sistema educativo
escolar, puesto que permitiria a los profesores y estudiantes adquirir una consciencia de si
mismos y promover una consciencia social (Bulds et al., 2020). En coherencia con lo anterior,
Elias (2019), sostiene que un proceso de ensenanza y aprendizaje centrado sobre la ensefian-
za de competencias socioemocionales, cognitivas y comportamentales es beneficioso para
todos los estudiantes y actores de la comunidad educativa. Esto, puesto que cada uno de los
sujetos que alli interacttia es susceptible de vivir situaciones de stress, traumatismos o pro-
blemadticas de salud mental que pudiesen enfrentar a lo largo de su vida (Elias, 2019; Muiioz,
2020). Asi, el tener dominio de competencias socioemocionales es un aporte para enfrentar
dichas problemdticas. En ese sentido, la escuela mds que ensefiar los contenidos escolares,
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debiera contribuir al desarrollo de un pensamiento y actitud méds comprensiva de compe-
tencias personales y sociales que le permitan a los estudiantes, adaptarse de mejor manera
a las complejidades del mundo actual (Barria-Herrera et al., 2021). Es asi como a través del
desarrollo de una educacion socioemocional el estudiante debiera aprender de si, del otro y
de su mundo, puesto que las emociones inciden en nuestra manera de reflexionar, de generar
relaciones interpersonales y en la toma de decisiones (Elias, 2019; Muiloz, 2020). Asi pues,
se reconoce que la educacién socioemocional contribuye en el desarrollo de los estudiantes,
con base en sus competencias prosociales y su salud mental en general, la que en contexto de
pandemia se ha visto profundamente afectada.

En conclusidn, los resultados de la investigacion nos permiten sostener que es imperante
que en el sistema educativo escolar chileno se transversalice el desarrollo de una educacion
socioemocional, que sea capaz de promover el desarrollo de la confianza, la autoestima e iden-
tidad en ellos mismos en las practicas pedagégicas con los nifios y nifias. Lo anterior, a través
de espacios seguros y propicios para el aprendizaje, sustentados en un clima de relaciones
positivas y con una adecuada convivencia escolar que contribuya en el desarrollo socioemo-
cional de todos. En esta linea, reiteramos que el desarrollo de la educacién socioemocional en
los procesos de ensenanza y aprendizaje permite que los estudiantes desarrollen la capacidad
de autorregularse, generando autoconciencia, mejorando las relaciones interpersonales, y
fortaleciendo su autoestima y motivacion. De esta forma, la educacién emocional influye di-
rectamente en la convivencia en aula y en el éxito escolar y educativo de todos los estudiantes.
Asimismo, contribuye en el establecimiento de un clima propicio para el aprendizaje tanto en
las interacciones sociales como en las distintas estrategias, métodos y diddcticas que debiera
utilizar el docente, para el logro de los resultados de aprendizaje (Garcia, 2013).

Nuestra investigacion y sus resultados nos plantea el desafio de desarrollar y mejorar la
formacidn inicial docente, favoreciendo que los profesores sean formados fuertemente en
competencias emocionales debido a su incidencia en los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje, lo que podria asegurar el éxito escolar y educativo de los estudiantes. Por este motivo,
es que propiciar el desarrollo emocional debe ser responsabilidad de las instituciones for-
madoras, en las que se incorpore transversalmente al curriculo con base en metodologias
que permitan trabajar con la subjetividad, para asi favorecer la expresién y la autorreflexiéon
(Munoz, 2020). Por dltimo, recalcamos la importancia de incluir la educacién emocional en
las politicas publicas chilenas, redireccionando la mirada de la educacién a una que incluya
la educacién emocional, con el objetivo de lograr una mejor sociedad que busque el bienestar
comun y la justicia social.
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