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EDITORIAL

Los desafios de los tiempos

The challenges of the times

Javier F. A. Vega Ramirez*

@ Universidad Austral de Chile.
javier.vega@uach.cl

En los ultimos afios han surgido tres desafios de gran envergadura que ha costado
considerablemente asumir, enfrentar o asimilar: por un lado tenemos la efervescencia
social que ha significado la creciente toma de conciencia de la imposibilidad de seguir
sosteniendo un sistema de vida basado en la eficacia de la gestion del capital, que termina
deprimiendo la consideracién respecto del ser humano y todo aquello que le permite tener
un lugar real en la sociedad (Jesuitas, 1997; Vargas, 2007; Vergara, 2002) y ha provocado
una serie de acciones de protesta a lo largo del mundo en busqueda del respeto por
los derechos fundamentales que estaban olvidando (Toro Arévalo et al., 2020; Vega &
Contreras, 2023; Vega Ramirez & Contreras Contreras, 2022). En segundo lugar tenemos
reaccion de contencién, combate y defensa ante una reaccion inusitada de la naturaleza
en su proceso de mutacion provocado por la emergencia del COVID-19, que ha generado
una alteracién sin precedentes de las formas de vida, de relacién y de educacion, en donde
todas y todos quienes nos dedicamos a la ensefianza hemos participado de casi dos afios de
esfuerzos por mantener una relacion educativa a todo evento (Belmar-Rojas et al., 2021).
En tercer lugar, y de forma mucho mds disruptiva y preocupante que los dos desafios
anteriores, ha sido la emergencia e introduccién en todas las esferas de vida de una forma
de programacién computacional que introduce variaciones imprevisibles sobre la manera
en que se crea el conocimiento y que ha recibido el nombre genérico de Inteligencia
Artificial, como una manera de instalar la frontera entre la inteligencia natural (propia de
los seres biol6gicamente vivientes) y otras formas de inteligencia, cuyo origen no biolégico
les libera de algunas limitaciones en el desarrollo: tiempo, error, paciencia, comprension,
criterios emergentes, entre otros.

Cada una de estas temdticas viene siendo abordado de manera creciente desde distintos
esfuerzos y posicionamiento por diversas investigadoras e investigadores, autores de
algunas de los trabajos que publicamos en nuestra actual nuestra edicién y que de manera
patente buscan llevar la ciencia y la investigacién al alcance de los lectores. Respecto del
primer ntcleo (referido a una critica sobre la manera en que la sociedad va configurando
su mapa de relaciones y su manera de entender la conformacién del mundo instalada
por la preponderancia del capital y el mercado sobre otras formas de relacién), tenemos
publicaciones que cuestionan el actual modelo educativo, el actual modelo selectivo
en la Universidad y la manera en que unos modelos se imponen paradigmdticamente
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sobre otros (como son, por ejemplo, los articulos “Trayectoria escolar y procesos de
admisién universitaria en Chile: entre el talento académico y la reproduccién de brechas”,
“Deconstruccion critica del uso indiscriminado de las categorias administraciéon y
gestién en curriculos que forman los profesionales del campo de la Educacién Fisica en
Suramérica” y “El discurso formativo-punitivo del profesor universitario: relaciones de
poder en la evaluacién de estudiantes en formacién inicial docente”). Sobre el segundo
ntcleo, referido a la vivencia y resistencia en las formas de mantener la educacién en
tiempos de pandemia, tenemos publicaciones que documentan la reaccién socio-educativa
y el nivel de efectividad de las acciones emprendidas en este dificil momento de la historia
reciente (como, por ejemplo: “Absentismo de los estudiantes universitarios en modalidad
de clases online. Estudio del caso en dos carreras de la Universidad de Concepcion,
Chile”). Sobre el tercer nicleo, referido a la critica ante la emergencia de nuevas formas
de produccién del conocimiento, en la confluencia entre tecnologia, herramientas y
sabe, tenemos investigaciones que analizan la importancia y valoraciéon que se le da a
la tecnologia en la generacion de nuevas formas del conocimiento (“Percepciones de las
familias respecto al uso e integracién de las Tablets en los centros educativos: el caso de
Espaifia”) y la manera en que éticamente podemos enfrentar los efectos negativos del mal
uso de estas nuevas formas de comunicacion (“Ciberacoso en Chile: evidencias y rutas para
futuras investigaciones a partir de una revision sistematica”).

Conestaedicion entonces iniciamos a abordar estos nuevos desafios, con investigaciones
pioneras en cuanto al andlisis de teoria del conocimiento, formas de relacién, generacién
del nuevo saber e importancia de la formacidn inicial docente, cada una de las nuevas
maneras que tenemos para hacer crecer la educacion y cada una de las nuevas maneras en
que tendremos que comprendernos, y posicionarnos respecto de las nuevas exigencias de
los tiempos.
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INVESTIGACIONES

“Pero la practica dice otra cosa’:
valoracion de los conocimientos adquiridos durante la formacion inicial
docente entre profesores de inglés en ejercicio en Chile 2016-2019

“But practice proves otherwise™:
appraisal of the knowledge gained during initial teacher training
among in-service English teachers in Chile 2016-2019

Angela Tironi Contreras®, Francisco Ulloa"

4 Universidad de Chile, Chile.
atironi @uchile.cl

RESUMEN

Este estudio exploratorio indaga la valoracion que profesores/as de inglés tienen de las diversas competencias
y contenidos estudiados durante su formacion inicial. Para este propésito, se implementé una encuesta online
(n=325) dirigida a profesionales en ejercicio que permitié conocer la valoracion de las distintas dimensiones
disciplinares y pedagégicas incluidas en los programas de pedagogia y en los estdndares INICIA. Ademds, se
pregunté por aquellos conocimientos que los/las encuestados/as consideraban ausentes en su formacion inicial,
pero necesarios para el ejercicio profesional. Los resultados muestran baja valoracién de los conocimientos
adquiridos considerdndolos de poca utilidad y una necesidad de potenciar las competencias y conocimientos
sobre manejo de curso, metodologia y gestion. Este estudio contribuye a la reflexion sobre: la profundidad en
que son desarrolladas las dreas de formacion en los programas de pedagogia en inglés; el diseflo de los planes de
estudio; y la conexion entre la teorfa y la practica.

Palabras clave: evaluacion, conocimiento pedagégico de contenido, pedagogia en inglés, competencias
disciplinares, competencias pedagdgicas.

ABSTRACT

This exploratory study examines how English teachers assess the different competencies and contents studied
during their initial teacher training. To this end, an online survey (n=325) addressed to in-service teachers was
conducted. This allowed us to have an overview of teachers’ appraisal of the different pedagogical and discipline-
specific contents that are commonly included in pedagogy programs and which are part of INICIA standards. In
addition, we inquired about the knowledge they considered to be absent during their initial training, but essential
for professional practice. The results show low evaluation of the acquired knowledge, considering it of little use
for their practice and the need to reinforce the competencies related to classroom management, methodology and
school management. This study contributes to the reflection on: the depth in which the different training areas
are developed in pedagogy programs; the design of the curriculum; the connection between theory and practice.

Key words: evaluation, pedagogical content knowledge, English pedagogy, discipline-specific competencies,
pedagogical competences.
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1. PRESENTACION

A fin de sustentar tedrica y empiricamente la creacién de la carrera de “Pedagogia en
Educacion Media en Inglés” en la Universidad de Chile (2016-2019), se realizé una revisién
del estado del arte de la investigacion aplicada y de paradigmas tedricos y epistemoldgicos,
tanto de la especialidad como de la pedagogia, que fundamentaran el disefio del Plan de
Estudios de la futura carrera. Este ejercicio indagativo revel6 a primeras una insuficiente
evidencia empirica sobre el contexto de aprendizaje de inglés nacional que ayude a construir
teorfa, por un lado, y a fundamentar las decisiones de disefio de un plan como éste, por otro.

Sin embargo, dentro de la literatura existente, podemos identificar tres macro lineas
en que se han centrado los estudios a la fecha: la primera se relaciona a la formacién
inicial docente desde una mirada de la gestion politica, por ejemplo, las tasas de ingreso
a programas de pedagogia (Mifuturo, 2019), la duracién promedio en que se cursa una
carrera de pedagogia en inglés en Chile (6,32 afos frente al promedio OCDE, 4,33)
(British Council, 2012) o la tasa de recambio de profesores en ejercicio (CIAE-OFD,
2017). En una segunda linea, se han realizado mediciones universales a estudiantes de
segundo medio sobre el dominio del idioma, SIMCE 2010, 2012, 2014 (ACE, 2013), y
diagndsticos parciales de competencia general en la lengua inglesa (EF, 2016). Dentro
de estos, es remarcable el estudio realizado por la Agencia de la Calidad de la Educacién
que logra aislar una variable que impacta en los resultados SIMCE y que dice relacién a la
cantidad de exposicién del estudiante al segundo idioma durante la clase (ACE, 2017). En
una tercera linea, se encuentran una serie de investigaciones de diversa indole en el campo
de la lingiifstica aplicada o en el campo de la practica pedagdgica. Se destacan entre éstas,
investigaciones que exploran creencias y percepciones de los/las profesores de inglés sobre
el idioma o sobre metodologias de ensefianza (Barahona, 2015). No obstante, no existe en
el nivel institucional universitario iniciativas claras y de largo plazo que pudiesen ayudar
a delinear lineas indagativas que aporten a la teoria sobre el aprendizaje y la ensefianza de
inglés en el contexto escolar en Chile.

De este modo, de los estudios revisados se advierte que no todos logran dar cuenta
de aspectos generales relacionados al aprendizaje y obedecen a contextos particulares con
perfiles de participantes que no necesariamente representarian la realidad nacional del
escolar de enseflanza media. Si bien es cierto que la investigacién situada tiene el valor de
dar respuestas a necesidades educativas particulares, en el nivel general se requiere de una
mirada global que dé cuenta de problemas transversales que ocurren en la sala de clases
de inglés a lo largo del pais. Hoy por hoy, aunque no menor, una de las pocas certezas que
tenemos es que la cantidad de tiempo de exposicidn al idioma durante la clase se relaciona
con mejores resultados SIMCE (ACE, 2017).

En resumen, se ha indagado sobre las creencias y percepciones de los profesores sobre
practicas efectivas de ensefianza de inglés, sobre ideologia lingiiistica, entre otros, no
obstante, carecemos de informacion respecto a la percepcion de los profesionales sobre
la pertinencia del aprendizaje de los distintos saberes y competencias que adquirieron
durante su formacioén inicial. Es decir, como se valoran aquellos saberes en relacion con su
pertinencia en su ejercicio profesional. Esta pregunta se vuelve particularmente relevante
pues proponemos que tras el ejercicio de la profesién se priorizan o desvalorizan distintos
ambitos de aprendizaje adquiridos en la formacion inicial en funcién de las necesidades
que se presentan en salas de clase de hoy en dia en nuestro pais.
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Esta investigaciéon nos permite identificar nodos en el proceso de formacion inicial
que puedan ayudar a delinear un programa que apunte hacia la mejora en el logro de las
competencias de un profesor/a de inglés que genere efectivamente aprendizajes.

2. DESAFIOS DE HOY EN LA PREPARACION DE PROFESORES/AS DE INGLES

Los Estandares Inicia que orientan el disefio o redisefio curricular de las carreras
de pedagogia en inglés han gatillado una larga discusién sobre cudles son aquellos
conocimientos y competencias que debe lograr desarrollar un/a profesor/a de inglés para
iniciar su carrera profesional en la escuela de hoy. El diagndstico sobre la competencia
profesional de los docentes de hoy no es muy alentador a la luz de los resultados SIMCE
de inglés 2012. Estos, junto a otras mediciones realizadas por agencias privadas (EF, 2016),
revelan un nodo en el proceso de aprendizaje que a priori se ha relacionado a una carencia
de herramientas tanto pedagdgicas como lingiiisticas que pudiesen estar influyendo en los
magros resultados obtenidos por estudiantes de educacién media en Chile (MINEDUC,
2019). Por otro lado, las evaluaciones docentes realizadas tampoco son muy alentadoras y
nos invitan a pensar en qué parte del proceso de formacioén inicial pudiese estar impactando
en el desempefio profesional. En el estudio sobre desempefio de profesores de inglés de
Herrada, Rojas & Zapata (2012), por tomar uno ejemplo, se destaca negativamente: la
calidad de la retroalimentacién y manejo del idioma. Sobre esto, el 85% de los profesores
de inglés no realiza ninguna retroalimentacion de calidad y 94% de los profesores presenta
errores gramaticales, pronuncia incorrectamente, utiliza vocabulario poco preciso o tiene
un ritmo poco fluido.

Frente a estos resultados y ante el desafio de crear un nuevo programa de pedagogia
en inglés, se abrieron dos grandes tareas. La primera de ellas fue realizar un anélisis de las
Planes de Estudio de pedagogia en inglés, puesto que, entender qué conocimiento se esta
transmitiendo o desarrollando entre los profesores en su formacién inicial es primordial
para comprender integralmente los factores que inciden en el desempefio profesional. Una
revision de 14 planes de estudio vigentes en Chile entrega los siguientes resultados en la
Gréfico 1:
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Grdfico 1. Cantidad promedio de cursos segtin dimension en Planes de Estudio
de Pedagogia en inglés en Chile.
Fuente: elaboracién propia.

El Gréifico 1 muestra la cantidad promedio, maxima y minima de cursos segin
dimensién. En segundo lugar, fue imperioso comprender qué valor le otorgan los/las
profesores de inglés en Chile a los conocimientos tanto disciplinares como pedagdgicos
adquiridos en el proceso de formacién inicial en su ejercicio profesional docente, puesto
que el saber docente es un “elemento clave de la accién educativa y de la tarea de los
docentes, pues constituye la materia prima con la que trabajan” (Vezub, 2016).

Esto es, la mirada complementaria desde el ejercicio profesional sobre la utilidad-
pertinencia de los conocimientos y competencias adquiridas en la formacién inicial
docente. Junto a esto, se buscé identificar aqui cuéles son las competencias ausentes en
el proceso de formacion inicial docente desde la perspectiva y practica de profesores/as
de inglés en Chile. Por tltimo, interesé identificar ciertas variables que influyen con la
valoracién de ciertos conocimientos adquiridos. Se postula que, dada la complejidad que
significa el proceso de ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua, es la trayectoria
profesional y no tanto la formacién inicial docente, la que hace al profesor/a valorar mas
los conocimientos adquiridos.

3. DISENO DE PROGRAMAS PEDAGOGICOS

El conocimiento de la materia que se ensefla y de cémo se ensefla son los pilares
fundamentales de la formacion inicial docente, y lo que se denomina en palabras de
Shulman (1987), la amalgama de los conocimientos disciplinares y pedagdgicos como
Conocimiento Pedagdgico de Contenido o sus siglas en inglés PCK. Establecer este criterio
fundamental se torna especialmente importante cuando nuestra labor es formar profesores
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que dominen ambas dimensiones en su ejercicio profesional. Sin embargo, en la formacién
docente de profesores/as de lenguas extranjeras, lo que se establece como conocimiento
disciplinar se torna notoriamente mas complejo, puesto que el proceso de formacién debe
incluir el desarrollo del medio de expresion, es decir, la competencia comunicativa en el
idioma extranjero en el nivel avanzado y al mismo tiempo el conocimiento del idioma y sus
componentes. En cuanto al dominio del idioma, el proceso de aprendizaje no tarda menos
de cuatro afios para un estudiante cuyo nivel de dominio al ingresar a la carrera no superaba
el pre-intermedio (A2)'. Junto a esto, el proceso de formacién debe incluir conocimientos
que le permitan describir, comprender y analizar la lengua extranjera desde todas sus
dimensiones. Se postula que es esta competencia analitica y descriptiva de los fenémenos
lingtifsticos y en especial de los procesos de adquisicién y aprendizaje de lenguas lo que
le brinda al/la profesor/a el criterio para diagnosticar, planificar y evaluar aprendizajes
efectivos. Todo lo anteriormente expresado hace al desarrollo inicial docente de profesores
de idiomas mucho mas complejo que el de otras disciplinas (Konig et al., 2017).

Los programas de pedagogia a nivel internacional que han sido identificados como
exitosos no s6lo poseen un personal docente permanente en su mayor parte, sino que
ademds son programas internamente coherentes cuyas asignaturas responden a un
esfuerzo integrador de la unidad pedagdgica universitaria para que los y las estudiantes
logren establecer relaciones entre los contenidos de los diversos cursos y que ademds
entregan oportunidades para conectar experiencia clinica a la teorfa (Bransford & Darling-
Hammond, 2007). La mayoria, sin embargo, no responde a esas caracteristicas, pues
presenta un cuerpo docente integrado en su mayoria por profesores adjuntos que cambian
constantemente debido a las condiciones laborales inestables. En el nivel curricular, los
programas parecen mas una serie de asignaturas inconexas y que no parecieran responder
a una coherencia interna. Es en estos dos ultimos aspectos que los programas de pedagogia
en inglés en nuestro paifs se han caracterizado. Sin embargo, es necesario destacar que los
programas de pedagogia internacionales que han servido de modelo para levantar teoria
sobre el disefio de programas de formacién pedagdgica son en su mayoria programas de
continuidad de estudios, que exigen una formacién inicial de licenciatura o similes en
la especialidad. Nuestros programas concurrentes deben abordar en 9 o 10 semestres el
desarrollo del conocimiento disciplinar y el pedagégico de manera longitudinal. Esto no
deja el suficiente espacio curricular para lograr una coherencia interna que logre hacer
establecer las relaciones pertinentes entre los distintos dominios del saber pedagégico de
contenido.

4. ESTRATEGIA METODOLOGICA
4.1. DATOS A UTILIZAR Y PLAN DE ANALISIS

Para llevar a cabo la investigacion transversal, de tipo cuantitativa, se desarrollé6 un
cuestionario autoaplicado online respondido por 348 profesores y profesoras tituladas de
inglés que ejercen su profesioén en centros educativos publicos y privados (escuelas, centros
de formacidn técnica, centros técnicos profesionales, universidades e institutos de idiomas)

! C1/C2 segtin el marco de referencia europeo para el dominio de idiomas.
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en Chile. El instrumento fue elaborado por el equipo que lleva esta investigacién y fue a
sometido a una instancia de juicios de expertos, propuesta por la Universidad de Chile y
compuesta por profesores/as de inglés de larga trayectoria académica en instituciones de
educacidn superior en el pais. El proceso de muestreo fue por bola de nieve, comenzando
por redes de contactos del departamento de Lingiiistica de la Universidad de Chile, redes
sociales y una invitacién extendida por la Embajada de los Estados Unidos en Chile. El
periodo de levantamiento de la encuesta fue entre el 8 de diciembre del 2016 y el 29 de
julio de 2017.

La preparacién y andlisis de los datos se hizo a través del Paquete Estadistico para las
Ciencias Sociales SPSS V17. Luego del proceso de filtrado de los casos que no contaban
con al menos tres cuartos de las variables respondidas, la muestra se redujo a 325 casos
vélidos. Aunque el muestreo fue no probabilistico, la totalidad de estos si abarcaron
todo Chile continental en sus 16 regiones. Para efectos de interpretacién, se asume una
representatividad de un universo hipotético de profesores/as de inglés en Chile, con un
nivel de confianza de 95% y un error muestral de 5%, considerando la maxima varianza
posible (p=q=0,5).

El cuestionario const6 de dos partes. La primera, una escala Likert de valoracion
de aspectos de las dimensiones pedagégica (curriculum, metodolégicos, normativo-
institucionales, psicosociales, socioculturales y transversales) y disciplinar (lingiifsticos,
histérico-culturales) de la profesion. Luego se preguntd abiertamente por las competencias
y los contenidos que, tras el ejercicio docente, los y las profesoras consideran no haber
desarrollado suficientemente durante su FID.

Para las preguntas sobre valoracién de competencias, se utilizé una escala de cinco
categorias de respuesta que va de “Irrelevante” a “Muy importante”. Para evaluar la
consistencia interna de éstas, se obtuvo un alfa de Cronbach de 0,89 y 0,93 en las escalas
de dimensiones pedagégica y disciplinar, respectivamente. Para analizar la pregunta de
caracter abierto, se realiz6 un andlisis de contenido (Andréu, 2001), en el cual se identifico
de qué tipo son las demandas de herramientas, saberes o competencias de los y las
profesionales.

4.2. CARACTERIZACION DE LA MUESTRA

Respecto a la caracterizacién de la muestra, las regiones que tuvieron mayor cobertura son
la RM (46,2% de los casos vialidos), Region del Bio Bio (11,1%), Regién del Libertador
Bernardo O’Higgins (7,4%), Regioén del Maule (6,8%), Region de Valparaiso (5,5%) y
Regién de la Araucania (5,2%). Sobre el tipo de instituciéon donde cursaron sus estudios
de pregrado, un 69,3% lo hizo en una Universidad perteneciente al CRUCH, un 24,2%
en una Universidad fuera del CRUCH, un 4,7% en un Instituto Profesional y un 1,9% en
Universidades Extranjeras. En cuanto a la realizacién de un postitulo o magister, el 16,3%
de los casos declara haber cursado un postitulo y un 28,9% un magister en un drea afin.
Ademais, segun el tipo de institucién educacional o nivel donde han impartido clases de
inglés, un vasto 80,3% lo ha hecho en Educacién Media, 78,8% en el Segundo Ciclo Basico,
65,2% en el Primer Ciclo Basico, 44% en Instituto de Idiomas, 37,8% en Universidades,
34,5% en Centros Técnicos Profesionales y 21,8% en Centros de Formacién Técnica.

2 Valores que se encuentran sobre el valor minimo aceptable de 0,7 para este coeficiente de fiabilidad.
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Sobre los afios experiencia laboral, 15,9% de los y las profesionales trabajé entre 1 a 3 afios
ejerciendo como docente, 41,4% de 4 a 10 afios y 42,7% mas de 10 afios. Estas dimensiones
caracterizadoras fueron utilizadas posteriormente en el andlisis para identificar factores que
influyen en la valoracién de las distintas competencias y habilidades desarrolladas.

5. RESULTADOS Y HALLAZGOS

5.1. VALORACIONES'Y PERCEPCIONES

A continuacion, se presentan los resultados respecto a la valoracién que hacen los profesores
sobre distintas dreas de la profesion. Las tablas corresponden a las frecuencias relativas de

las valoraciones declaradas.

A. Dimension pedagégica
A.1 Curriculum (Alfa de Cronbach: 0,945)

Aspecto Irrelevante NMI Neutro | Importante MI

Planificacién de la ensefianza 35,6% 15,3% 4,4% 10% 34,7%
Evaluacién de la ensefianza 36,6% 14,9% 4,7% 5,6% 38,2%
Teoria curricular 17,4% 21,3% 15,4% 29.2% 16,7%

' NMI: “No muy importante”; MI: “Muy importante”.

En todos los aspectos del curriculum, las valoraciones neutras o negativas tienen mas
peso que las positivas. Para el caso de la Planificacion de la ensefianza el porcentaje de
respuestas que van de Irrelevante a Neutro es 55,3%. La evaluacién de la ensefianza obtuvo
para el mismo conjunto de respuestas un 56,2% y la teoria curricular 54,1%.

A.2 Metodologia (Alfa de Cronbach: 0,91)

Aspecto Irrelevante NMI Neutro | Importante MI
Didéctica del idioma extranjero 40,4% 10,9% 4,0% 5,6% 39,1%
Metodologias de ensefianza 38,3% 13,6% 3,5% 4,7% 39,9%

Enseflanza de inglés de nifios/

. . L. 32,5% 12,9% 10,9% 10,9% 32,8%
as de primer ciclo bdsico

Igual que en Curriculum, en todos los aspectos de la metodologia se advierte una
valoracién negativa superior a la positiva. Este resultado destaca por sobre los otros
clisteres ya que es precisamente el conocimiento de cémo ensefiar el que ha sido relevado
por el saber experto como la clave de una ensefianza efectiva.
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A.3 Normativo-institucional (Alfa de Cronbach: 0,87)

Aspecto Irrelevante NMI Neutro | Importante MI

Politicas Publicas educacionales 13,5% 22,8% 13,8% 27,3% 22,5%
Gestién de centros educativos 7,4% 22,1% 24.2% 35,2% 11,1%
Marco para la Buena Ensefanza 19,6% 20,3% 14,7% 25,8% 19,6%

Sobre los aspectos normativos-institucionales de la pedagogia, la valoracién negativa
a neutra y la positiva fueron ligeramente mas parejas. Para el caso de las Politicas Puiblicas
educacionales, el 50,1% de las personas encuestadas considera que son “Irrelevantes”, “No
muy importante” o “Neutro”. En el caso de la Gestién en centros educativos, la cantidad
de valoraciones negativas o neutras representaron el 53,7% del total y para el Marco para
la Buena Ensefianza un 54,6%.

A.4 Psicosocial (Alfa de Cronbach: 0,953)

Aspecto Irrelevante NMI Neutro | Importante MI

Psicologia del aprendizaje 25,1% 23,2% 7,3% 14,0% 30,5%
Neurociencias 19,9% 20,6% 12,7% 26,6% 20,3%
Psicologia del desarrollo 23,8% 21,0% 9,5% 21,9% 23,8%
Metacognicion 22,4% 19,2% 11,2% 19,2% 28,1%

Respecto a las competencias pedagdgicas relativas a lo psicosocial, éstas fueron
aprobadas en general en un 46,1%. Sobre la psicologia del aprendizaje, el 55,6% de los
profesores encuestados tienen una valoracion negativa o neutra de esta competencia. Esta
reprobacién alcanza un 53,2% en Neurociencias, 54,3% en Psicologia del Desarrollo y
52,8% en Metacognicion.

A.5 Sociocultural (Alfa de Cronbach: 0,962)

Aspecto Irrelevante | NMI Neutro | Importante MI

Manejo de curso 35,1% 15,8% 3,1% 9,9% 36,0%
Liderazgo escolar 23,0% 20,1% 11,0% 20,1% 25.9%
Diversidad e inclusion en la escuela 31,3% 16,0% 6,7% 14,4% 31,6%
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La valoracion general de las competencias pedagdgicas relativas a lo sociocultural fue
similar a la obtenida por la dimensién psicosocial. La evaluacién negativa a neutra de todos
los aspectos de esta dimension es de un 54%, es decir, sélo el 46% de las respuestas fueron
de las categorias de respuesta “Importante” o “Muy importante”.

A.6 Transversal (Alfa de Cronbach: 0,754)

Aspecto Irrelevante NMI Neutro | Importante MI
Metodologia de investigacion 10,9% 21,7% 17,9% 25,6% 24.,0%
Uso de TIC’s 33,8% 16,6% 4,8% 13,1% 31,8%

En cuanto a las competencias pedagdgicas transversales, la valoracién negativa o
neutra de las competencias relativas a los métodos de investigacion es de 50,5% y de 55,2%
para el uso de Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion.

B. Dimension Disciplinar
B.1 Lingiiistica (Alfa de Cronbach: 0,96)

Aspecto Irrelevante NMI Neutro | Importante MI
Teorias de aprendizaje de idiomas 33,1% 16,6% 5,6% 8,4% 36,3%
Lingiiistica y sus disciplinas 35,5% 15,0% 6,9% 9,0% 33,6%

Para el caso de la dimension disciplinar de la lengua inglesa, los resultados no difieren
de lo pedagogico. Respecto a la competencia relativas a las teorfas de aprendizaje de
idiomas, 55,3% de las respuestas la califican de ser “Irrelevante”, “No muy importante”
o “Neutro. Para el caso de la Lingiifstica y sus disciplinas, un 57,4% de las respuestas de
igual manera son neutras o negativas. Llama la atencién la polarizacién de las respuestas
de valoracion hacia la Lingiiistica, puesto que un tercio de las respuestas la valoran como
“Irrelevante” y otro tercio como “Muy importante”.

B.2 Historico-cultural (Alfa de Cronbach: 0,919)

Aspecto Irrelevante| NMI | Neutro |Importante, MI

Aspectos culturales de los paises de habla inglesa|  20,2% 25,3% | 9,9% 28,8% 15,7%
Historia de paises de habla inglesa 15,1% 23,4% | 21,8% 29,8% 9,9%
Literatura de los paises de habla inglesa 23,2% 20,6% | 16,3% 26,8% 13,2%
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Finalmente, sobre los aspectos histdrico-culturales de la lengua inglesa, la valoracion
general que estos tuvieron fueron los mas bajos. Para el caso de los aspectos culturales de
los paises de habla inglesa, 54,4% declara que son “Irrelevante” a “Neutro”. Como asi la
Historia de paises de habla inglesa y la Literatura de los paises de habla inglesa, tienen
aproximadamente un 60% de valoracién negativa o neutra.

Los items Likert permitieron conocer la valoracién de contenidos presentados
segin una categorizaciéon formal de las grandes areas de la pedagogia en inglés. Para
complementar esta respuesta, complementariamente, fue considerada también la opcién de
preguntar abiertamente desde su experiencia qué es lo que a los y las profesoras de inglés
les falté desarrollar en su formacién pedagdgica. En base a esto el cuestionario incluy6 la
siguiente pregunta abierta.

5.2. EN SU OPINION Y SOBRE LA BASE DE SU EXPERIENCIA DOCENTE, ;QUE COMPETENCIAS,
SABERES O HERRAMIENTAS FALTARON DESARROLLAR EN SU PROCESO DE FORMACION?

A continuacion, se presentan en el Grafico 2 las menciones relativas que obtuvieron las
distintas dreas segtn los y las encuestadas. Los dominios que fueron mds extrafiados son
los relacionados al manejo de grupos de cursos, metodologia y gestién educativa (manejo
del libro de clases, relacién con padres y madres, relaciones institucionales dentro de la
escuela).

Manejo de curso

Gestion educacional

Practica

NEE

Informatica educativa = ——— ———————
I
Inglés n—————
I
Inclusion —e————
I
Psicologia ———

0,0% 2,0% 4,0% 6,0% 8,0% 10,0% 12,0% 14,0% 16,0%

Grdfico 2. Menciones de las dreas no desarrolladas en la FID (en porcentaje).
Fuente: elaboracién propia.

Otras dreas con menciones minoritarias no incluidas en el grafico fueron neurociencias,
metodologia para la ensefianza bdsica, manejo y conocimiento de las condiciones
laborales, investigacién, lingiiistica, estadisticas y educacién técnico-profesional, entre
otros. A primera vista, se constata que las dreas con mayores menciones en las preguntas
abiertas poseen en la valoracidn anterior evaluaciones muy bajas. Estas dreas obtuvieron
valoraciones que van de “Irrelevante” a “Neutro” 54%, 55,4% y 53,7% respectivamente.
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5.3. RELACION ENTRE LOS ANOS DE EJERCICIO DE LA PROFESION Y VALORACION
Para entender tal incongruencia se cruzaron los datos sobre valoracién de distintos con la

cantidad de afios en ejercicio, entregando los siguientes resultados expuestos en los Grafico
3, Gréfico 4 y Griéfico 5:

== |rrelevante a Neutro == Importante o Muy importante

56.1% Ew—<5 7.7%
46.4%

43.9% 42.3%

De 1 a 3 afios De 4 a 10 afios Mas de 10 afios

Grdfico 3. Valoracién de las competencias disciplinares segin afios de ejercicio.
Fuente: elaboracién propia.

== |rrelevante a Neutro == Importante o Muy importante

60.0% .
Msa.m

_— oy 45.5%

De 1 a 3 afios De 4 a 10 afios Mas de 10 afios

Grdfico 4. Valoracion de las competencias pedagdgicas segun afios de ejercicio.
Fuente: elaboracién propia.

== |rrelevante a Neutro == Importante o Muy importante

61.2% )
3.0%
47.0%

38.8% 40.6%

De 1 a3 afios De 4 a 10 afios Mas de 10 afios

Grdfico 5. Valoracion de las competencias actitudinales segun afios de ejercicio.
Fuente: elaboracién propia.
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6. DISCUSION

La realidad de la sala de clases impacta de tal manera al profesor novicio que toda teoria,
conocimiento o estrategia didactica aprendida durante el proceso de formacién inicial o
incluso en programas de formacién continua, no logra ser transferido en el actuar profesional
(Eun & Heining-Boynton, 2007). Sumado a esto, entre los docentes existe una marcada
brecha entre una imagen ideal que hacen de su profesién y vocacién y la realidad préctica
con que se encuentran (Tenti, 2007). Esto podria explicar a priori la razén por la que en
nuestra muestra los docentes novicios no logran valorar positivamente los conocimientos
adquiridos. Los profesores y profesoras con mayor experiencia, sin embargo, parecen
llegar a un mayor convencimiento de que lo aprendido durante sus estudios de pregrado
logra sentido conforme se adquieren mas horas de aula afio tras afio.

Una mirada diferente es un estudio reciente que explora las percepciones de auto
eficacia que sostienen profesores de inglés en ejercicio (Barahona & Ibaceta-Quijanes,
2019). Los resultados revelan un sentimiento de baja valoracién a su actuar profesional
y cierta sensacién de ilegitimidad dada su condicién de profesores no nativos del idioma
inglés. No obstante, la generacién de teoria que explique el fenémeno especifico de la
mayor valoracién a los conocimientos desarrollados en la formacién inicial entre profesores
con mayor trayectoria profesional se complica en gran medida por la falta de estudios que
indagan en este ambito

Los resultados de este estudio contribuyen a la discusién sobre el rol que debiesen
tener los profesores con mds afios de experiencia como colaboradores y mediadores entre
los programas de formacién docente y la insercién de profesores noveles en instituciones
educativas. Esta tarea que estd siendo impulsada por la nueva ley de Carrera Docente
implica un manifiesto desafio administrativo y financiero para las instituciones formadoras
de profesores (Ley 20.903, Art. 19, 2016).

Es bien cierto que la valoraciéon de los conocimientos adquiridos en la universidad es
solo una de las multiples dimensiones que sostienen la identidad profesional. No obstante,
se considera de vital importancia profundizar en este ambito puesto que podria otorgar
valiosa informacién sobre cémo se desarrollan los diversos sellos de cada institucion
universitaria durante el proceso de formacién docente.

6.1. (DES)CONEXION ENTRE TEORIA Y PRACTICA

En la actualidad, la ensefianza de inglés como lengua extranjera se encuentra en un estado
de replanteamiento puesto que pasa de seguir un paradigma comunicativo abiertamente
declarado pero que en la realidad no ha podido articularse efectivamente en las aulas a
un paradigma sociocultural, que tampoco logra concretarse en la practica docente. Estos
nodos tensionan el conocimiento pedagdgico de contenido desarrollado en la formacién
inicial contra lo que se logra efectivamente implementar en las salas de clases. Esa tensién
ya se manifiesta durante el proceso de formacién inicial. En esta linea, en un estudio mas
reciente, se afirma que se han observado ciertas contradicciones entre las actividades de
aprendizaje en programas de formacion inicial docente en inglés y la practica docente de
sus egresados. Barahona (2015) identifica cuatro areas de contradiccion, a saber: (i) las
conceptualizaciones sobre ensefianza de idiomas y su tensién con la realidad de la sala de
clase; (ii) las contradicciones en relacidn con el objeto de estudio; (iii) contradicciones en
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relacién con las herramientas pedagdgicas y, finalmente; (iv) con la division del trabajo.
Segun Barahona (2015), los y las profesores en formacién reportan y reflexionan sobre una
aparente desvinculacién entre las expectativas generadas por la institucidén universitaria
durante la formacién inicial y la percepcion de la realidad escolar por parte de los/las
practicantes. Es por tanto relevante formar al/la futuro/a profesor/a no solo en el deber ser,
sino que también se hace perentorio entregarle herramientas para enfrentar las vicisitudes
de los diversos contextos escolares en el que se insertardn cuando comiencen su carrera
docente. Pero aquellas herramientas no pueden ser presentadas inicamente como contenidos
de aprendizaje a través del curriculo, sino que deben ser ofrecidas como oportunidades
reales de aprendizaje en los centros de préctica, puesto que es la practica pedagdgica el
elemento central que provee de oportunidades para ganar experiencia significativa (Konig
etal., 2017).

Por otro lado, se arguye que el/la profesora debe adquirir las destrezas y conocimientos
para abordar la labor educativa dentro de la profesién (Novoa, 2009). En ese sentido la
vinculacién de la prictica con el o los centros educativos es esencial para situar el
aprendizaje y la formacién de identidad docente. Sin embargo, existen tantas situaciones
escolares como centros educativos. Si bien, culturalmente se comparten experiencias
similares en las escuelas de nuestro pais, las vicisitudes de cada institucién son unicas
e irrepetibles. entonces la pregunta que surge es ;,como preparamos a los y las futuras
docentes a enfrentar diversos contextos educativos?, ;cémo, ademds, los preparamos
para enfrentar diversas generaciones de estudiantes que cambian drasticamente década a
década? ;Qué parte del conocimiento es lo suficientemente flexible pero inherentemente
estable como para abordar tantos escenarios educativos posibles?

7. CONCLUSIONES

Si bien no existe informacién publica disponible sobre las motivaciones que atraen a un/a
profesor/a de idiomas a estudiar pedagogia en inglés en Chile, los estudios internacionales
revelan que los motivos por los que los y las profesores de idiomas postulan a programas
formadores de profesores/as, son intrinsecamente diferentes de las motivaciones de
otros/as. Principalmente radican en el amor por el lenguaje y su cultura, por encima de
otros factores identificados en otras disciplinas, a saber: una autopercibida habilidad para
ensefiar y una visioén altruista de la profesién docente entre otros (Kissau, Davin & Wang,
2019). Esta actitud hacia el idioma y su cultura que encuentra espacio de desarrollo
y profundizacién en el proceso de formacién inicial podria ser el catalizador de la
decepcion que sufren los/las profesores/as novicios/as al insertarse en la realidad de la
sala de clases de la escuela chilena. No todas las universidades forman a sus estudiantes
como agentes de cambio, por lo tanto, la visién altruista sobre el ser docente no encuentra
necesariamente su correlato en la formacién y mucho menos una vez enfrentados/as a
los desafios que presentan las aulas de hoy. Por lo tanto, el desarrollo de la identidad
docente vinculado al rol del/la profesor/a como un/a transformador/a social, junto a otras
medidas y cambios curriculares, podria ayudar a la forma en que se posiciona el y la
profesora de inglés en la sala de clases y desde ahi convertirse en un/a docente integral,
que promueve y entrega oportunidades de aprendizaje a sus estudiantes y sea un/a agente
de cambio social.
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RESUMEN

La creciente integracion de las Tablets en los centros educativos requiere de una evaluacién que incluya a las
familias, en cuanto que constituyen un agente critico para los procesos de transformacién tecnoldgica. Este
articulo analiza las percepciones de las familias del alumnado espafiol de Educacién Primaria y Secundaria sobre
el uso de las Tablets en los centros educativos. Se conté con una muestra de 396 padres y madres de 31 centros,
6 comunidades auténomas y 13 provincias. Los resultados muestran que los centros realizan acciones formativas
dirigidas a las familias sobre el uso de las Tablets, pero son breves y no reducen las reticencias tecnoldgicas.
Ademas, su percepcion sobre los cambios en la metodologia docente, la evaluacion o el rendimiento académico
presenta gran dispersion, no pudiendo afirmarse que la introduccidn de esta tecnologia haya supuesto un cambio
sustancial en los centros educativos, de acuerdo con las valoraciones de las familias.

Palabras clave: metodologia escolar, Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién, familia, nuevos
entornos de aprendizaje.

ABSTRACT

The growing integration of Tablets in schools demands an evaluation that includes families, who are critical agents
in technological transformation processes. This article analyses perceptions of Spanish Primary and Secondary
student families, on the use of Tablets in schools. The study counts with a sample of 396 parents from 31 schools,
6 autonomous communities and 13 provinces. Results show that the schools have developed formative actions
aimed to families related with the use of Tablets, but they have been brief and have not reduced reluctances in the
use of such technology. Moreover, perception about changes produced in teaching methodologies, evaluation or
academic achievement present great dispersion, so we cannot affirm that the introduction of this technology has
implied a fundamental change in schools, according to the families’ valuations.

Key words: teaching methods, Information and Communication Technologies, family, new learning environments.
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1. INTRODUCCION

Actualmente, existen pocas dudas sobre el impacto que las Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacién (TIC) han producido en el dmbito educativo (p. ej., Ertmer y Ottenbreit-
Leftwich, 2010; Fombona y Vazquez-Cano, 2017; Séez, 2010), asi como en otros contextos
de la vida humana (EU-OSHA, 2017; Gonzalez-Menéndez, L6pez-Fernandez, Gonzélez-
Menéndez, Garcia-Gonzilez y Alvarez, 2019). Su repercusién ha dado lugar a numerosos
cambios en la forma de ensefiar y evaluar (Barberd, 2006; Moreno y Rochera, 2015, 2016;
Quigley y Herro, 2019), ganando progresivamente espacio a los métodos convencionales
de ensefianza y aprendizaje (Garcia Aretio, 2017). Pero, sobre todo, han modificado la
ubicacion y el propio entorno de aprendizaje gracias a los dispositivos méviles, que han
promovido nuevos conceptos como el mobile learning (M-L) (Tourén y Campién, 2013)
y han abierto numerosas oportunidades educativas derivadas de las posibilidades de
conexion e interaccién en muy diversos lugares (Burbules, 2012).

A pesar de las evidencias, existen posiciones que cuestionan su pertinencia en la
educacién, y tratan de mostrar sus perjuicios para el aprendizaje de los estudiantes
(Campos, 2015; Mueller y Oppenheimer, 2014; Rockmore, 2014), para su salud (Pinar,
Unal y Kubilay, 2018), o la escasa innovacién educativa real que en algunos casos suponen
(Agila-Palacios, Ramirez-Montoya, Garcia-Valcarcel y Samaniego-Franco, 2017). En
este sentido, son conocidas las practicas de algunos colegios de Silicén Valley, donde
acuden los hijos de los trabajadores de las grandes empresas tecnolégicas, como Apple
y Google, en los que en la Educacién Primaria no se utilizan pantallas (Guimén, 2019).
La desconfianza tecnoldgica de las familias de estos estudiantes pone en alerta a los
educadores y demanda mads investigacion que posibilite aclarar el horizonte y vislumbrar
las posibilidades efectivas de la tecnologia en la educacién, huyendo de planteamientos
simplistas tecnofébicos, pero también de un optimismo exacerbado que no permita evaluar
objetivamente la realidad (Burbules y Callister, 2000).

Una de las ventajas mds significativas de las TIC esta relacionada con el acceso a las
nuevas fuentes de conocimiento (Ballesta y Cerezo, 2011), que pueden ser consultadas
en cualquier momento y en cualquier lugar, facilitando las posibilidades del aprendizaje
ubicuo (Burbules, 2012) y autodirigido (Cerda, Villegas y Le6n, 2019), una nueva
concepcion del aprendizaje que supera el entorno fisico del aula y la presencialidad
de los alumnos en el lugar tradicional de aprendizaje. De hecho, los alumnos ya no
necesitan estar ubicados en el mismo lugar para comunicarse e intercambiar informacion,
lo que favorece el aprendizaje intercultural (Garcia-Gémez y Arroyo-Gonzilez, 2014)
y la creacién de nuevos entornos de aprendizaje, como los Entornos Personales de
Aprendizaje (PLEs) (Adell-Segura y Castafieda-Quintero, 2010), comunidades virtuales
de aprendizaje (Cabero, 2006), Ambientes de Aprendizaje en Ordenador (Computer
Based-Learning Environments -CBLEs-; Azevedo, Moos, Johnson y Chauncey, 2010) y
entornos hipermedia (Ozyurt, Ozyurt, Baki, Giiven y Karal, 2012).

Las Tablets son uno de los dispositivos tecnolégicos méviles que en mayor medida
aglutinan estas posibilidades de aprendizaje, por lo que el nimero de centros educativos
que ha comenzado a incorporarlas a sus aulas ha aumentado considerablemente en los
ultimos afios en diferentes etapas, desde Educacién Infantil hasta la Universidad (Daccord
y Reich, 2015; Gros, 2016; Mulet, van de Leemput y Amadieu, 2019; Neumann y
Neumann, 2017; Otterborn, Schonborn y Hultén, 2019; Ricoy y Sanchez-Martinez, 2020;
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Sackstein, Spark y Jenkins, 2015). Tal es el caso de Espaiia, que en la dltima década ha
experimentado una importante transformacién tecnolégico-educativa.

El plan Escuela 2.0, promovido por el Ministerio de Educacidn, posibilit6 a partir de
2009 un impulso en la incorporacién de tecnologia en los centros educativos. Algunas
estimaciones del Ministerio de Educacion y Formacién Profesional (2018) afirman que la
conexion a Internet estd disponible en el 94,6% de las aulas, mientras que el 86,5% de los
centros tiene una pagina web disponible en internet. Ademads, es significativo que el 40,1%
cuenta con un Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA), que es utilizado por los alumnos en
el 88,7% de los casos. Resulta también relevante que el 31,5% de los centros participa en
proyectos educativos de caracter tecnolégico. En cuanto al uso de Tablets y ordenadores
portatiles, puede decirse que representan cerca del 50% de los equipos disponibles en los
centros educativos, con una ratio de 3,0 nifios por equipo (2,8 en centros publicos y 3,6 en
privados). Asi pues, las imagenes de las Tablets reforzadas con materiales resistentes para
evitar su temprana ruptura —similares a las que se utilizan en el ejército—, la sustitucién
de las pizarras tradicionales por pizarras digitales o la disminucién cuando no completa
sustitucién de los libros de texto, que aligeran las pesadas mochilas que diariamente
portaban los estudiantes, ha cambiado en buena medida el escenario escolar.

Son ya 10 afios los que han transcurrido desde que en 2010 se presentara oficialmente
el primer Ipad, lo que genera un espacio temporal éptimo para el andlisis de la integracién
de esta tecnologia en los centros escolares, dejando atrds los primeros momentos de
incertidumbre y adaptacién, y abriendo paso a una segunda fase de consolidacién en la
que es posible obtener resultados con cierta fiabilidad. Junto a ello, la preocupacién de
las familias por los beneficios del uso de las Tablets ha derivado en una disponibilidad
para participar en actividades formativas e investigaciones que muestren las ventajas e
inconvenientes de su integracion en la escuela (Ballesta y Cerezo, 2011). Esto es debido
no sélo a la inversién econdémica que en muchos casos supone, y que obviamente, espera
verse amortizada, sino también por el miedo a los posibles efectos negativos que su uso
puede llevar aparejados (Ricoy y Sanchez-Martinez, 2020).

Histéricamente, el iPad, que representa mayoritariamente la herramienta de acceso
a la informacién y la metodologia que mayor penetracion ha tenido en los centros
educativos, ha supuesto una evolucién en los numerosos dispositivos que buscaban hacer
mads accesible el formato PC (Personal Computer). Asi es como aparecieron las primeras
Tablets PC. El iPad supuso un cambio cualitativo en cuanto a concepto, muy de la mano de
la irrupcién de los smartphones. No se trataba tanto de tener una herramienta de ofimatica
en un formato reducido y accesible, como de cambiar y modificar totalmente el modo
en que el ser humano utilizaba este dispositivo. Los Ipad, y después las cominmente
conocidas como Tablets (ya sin PC), generaron entornos user interface especializados
que simplificaron el acceso, dentro de un hardware que se caracterizé por la ausencia de
botones fisicos, en la que a la vez la pantalla era la que generaba los entornos de acceso
en funcién de las necesidades.

Desde el inicio, dado lo novedoso de la metodologia, comenzaron también a realizarse
un gran nimero de investigaciones para conocer las implicaciones metodoldgicas de esta
herramienta dentro del aula. En este sentido, se puede considerar pionero el trabajo de
Melhuish y Falloon (2010). Al mismo tiempo, empezaron también a llevarse a cabo diversos
estudios mds centrados en otros perfiles de aprendizaje de acuerdo con el potencial que las
nuevas herramientas mostraban, incluidos también los smartphones. En este sentido, cabe
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destacar el trabajo de Bruhn, Waller y Hasselbing (2016) y el andlisis de la evolucién del
aprendizaje de la mano de estos terminales méviles que realizan Burbules (2012) y Del
Campo (2013), en el que se muestran las distintas vias que las metodologias de aprendizaje
adoptan tras la aparicion de las nuevas herramientas. No obstante, es dificil soslayar el
aspecto mads disruptivo de estas nuevas tecnologias, ya que de facto implican una nueva
manera de aproximarse al conocimiento, con sus ventajas y sus inconvenientes. En este
sentido, resulta muy ilustrativo el trabajo de Soykan (2015) debido a su aproximacion,
que tiene en cuenta, no s6lo distintos factores para su andlisis, sino también a los distintos
protagonistas de esta nueva metodologia, entre ellos, las familias.

Otro salto cualitativo se dilucidaba en que, mientras los primeros Tablet PC iban
fundamentalmente destinados a entornos empresariales ligados cominmente a software
de ofimatica, el iPad fue enfocado desde el principio a entornos familiares, dando después
el salto a entornos mds profesionales y educativos. De este modo, la naturalizacién de
su uso en la educacién no se llevé a cabo de manera forzada, sino que de alguna forma
venia precedida por un conocimiento previo en algunas familias que ya contaban con ella,
disipandose algunos temores iniciales, como los sefialados por Peluso (2012), acerca de la
adopciodn de la tecnologia y la adaptacion de las metodologias docentes.

Una de las principales dificultades a las que se tuvo que hacer frente en la presente
investigacion es que la literatura relativa a Tablets y aulas estd fundamentalmente enfocada
a la relacién entre Tablets, profesores, y alumnos, excluyendo habitualmente a las
familias, que parecen adquirir un papel secundario. Sin embargo, como muestran estudios
recientes (Jiménez-Morales, Montafia y Medina-Bravo, 2020), su papel mediador en el
uso de la tecnologia es muy relevante y presenta una incidencia directa en la utilizacién
de la infancia de estos dispositivos, por lo que debe ser analizado con detenimiento por los
educadores. Asi, como sefialan Ballesta y Cerezo (2011):

(...) las principales instituciones mediadoras en la formacién de los jévenes (escuela
y familia) necesitan comprender el proceso de inmersion en esa cibersociedad con el
objetivo de interpretar esta realidad que condiciona el aprendizaje de los alumnos, y
a la vez configura su formacion personal. (p. 134)

Por ello, y en consonancia con lo sefialado por estos investigadores, resulta esencial
conocer las valoraciones que realizan las familias y la informacién de la que disponen
acerca del uso e integraciéon de estos dispositivos en el entorno escolar, ya que son un
elemento que van a condicionar la adecuada integracién de las TIC en el aula, asi como
parte de sus beneficios a nivel didéctico.

2. OBJETIVOS E HIPOTESIS

Bajo el marco de referencia descrito anteriormente, a través de este estudio se trata de
conocer y evaluar la informacién y percepciones que poseen las familias acerca del uso de
las Tablets como herramienta educativa y los resultados obtenidos desde su incorporacién
en los centros educativos.

En investigaciones previas (Camacho y Esteve, 2018; Fuentes y Albertos, 2017;
Fuentes, Albertos y Torrano, 2019) se estudié la implantacién de las Tablets en los centros
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educativos espafioles desde la perspectiva de los alumnos y de los profesores. Con esta
investigacion se completa, ademads, la perspectiva que otros autores han ofrecido sobre los
efectos en la metodologia, evaluacion y resultados de la introduccién de las Tablets en el
entorno escolar como elemento fundamental de su actividad (Fuentes y Albertos, 2017;
Losada, Correa y Fernandez-Olaskoaga, 2017; Sanchez-Antolin, Alba y Paredes, 2016).

Tomando como referencia el esquema de estas investigaciones previas, en este articulo
se prestara especial atencién a las siguientes dimensiones:

1. Formacién impartida a los padres para el cambio metodolégico debido al uso de
las Tablets.

2. Convivencia de las Tablets con otros recursos de cardcter analégico en el aula.

3. Aceptacién de la introduccion de las Tablets en los centros educativos por parte
de la familia.

4. Cambios percibidos en la metodologia de las asignaturas.

Cambios en la evaluacién de los alumnos.

6. Incidencia del uso de las Tablets en los resultados académicos de los alumnos.

e

3. METODO
3.1. PARTICIPANTES

Para la realizacion del estudio, se aplic6 un cuestionario on line a un total de 396 padres
(33,5%) y madres (66,5%) de alumnos de las etapas de Educacién Primaria y Secundaria
de 31 centros educativos, 6 comunidades auténomas y 13 provincias del norte, centro y
sur de Espafia.

Naturalmente, la muestra asi obtenida no permite referirse a ella, en sentido estricto,
como estadisticamente representativa de todas las familias posibles, ya que su seleccién
se ha basado en criterios incidentales (como su disponibilidad e interés para en participar
en este estudio) y no en criterios aleatorios, cuestion que habria hecho dificilmente viable
la recogida de datos. Pese a ello, se puede afirmar que el conjunto de respondentes a
la encuesta constituye un amplio grupo dentro del conjunto que interesa estudiar y que
permite tener una cierta visién de la informacién y valoracién que tienen las familias
sobre el uso y la implantaciéon de las Tablets entre la poblacién escolar de las etapas
educativas consideradas. Por otra parte, se trata de obtener mas una visién cualitativa de
la percepcion de este colectivo y no tanto de llegar a una cuantificacién representativa del
problema.

3.2. INSTRUMENTO

Se disefi6 un cuestionario on line ad hoc para la obtencién de los datos. Para su elaboracién,
se tomé como referencia otros métodos empleados en investigaciones previas dentro de
este campo de estudio, como el realizado por Santiago, Navaridas y Reparaz (2014) en
centros educativos de la comunidad de La Rioja (Espafia).

Al mismo tiempo, la validez de contenido del cuestionario fue realizada a través del
Meétodo de Agregados Individuales (Corral, 2009) por siete investigadores externos a
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la presente investigacién procedentes de diversos departamentos de tres universidades
diferentes, los cuales sefialaron distintas mejoras en la redaccién de las preguntas, que
fueron incorporadas a la versién definitiva del instrumento. Por otro lado, se aplicé el
cuestionario a un grupo piloto, cuyo analisis sirvié para modificar la redaccién de algunos
items. Se aplicé la prueba de Alfa de Cronbach para la medicién de la fiabilidad con un
resultado de 0,87.

El cuestionario empleado consta de 20 ifems enunciados en forma de preguntas
cerradas que se han formulado de acuerdo a un orden légico, y los formatos de respuesta
para dichas preguntas son, por una parte, eleccién entre varias opciones dadas y, por otra,
diferentes escalas tipo Likert de seis y diez puntos.

3.3. PROCEDIMIENTO

Para la seleccion de la poblacién participante, se realizé una investigacion preliminar
acerca de los centros educativos en los cuales se tiene implementada una metodologia
Tablet en alguno de sus cursos, mediante consulta a su pagina web, comunicacién
via correo electrénico y llamadas telefénicas. La recogida de los datos se efectué a
lo largo de varios meses en 2017 de forma anénima por parte de las familias, quienes
realizaron el cuestionario individualmente, accediendo al enlace proporcionado por los
profesores-tutores de los centros, el cual previamente habia sido enviado por el equipo de
investigadores.

3.4. ANALISIS DE DATOS

El proceso de andlisis de los datos permitio reflejar las respuestas de la muestra participante
(N=396) en frecuencias y porcentajes. Asimismo, los datos provenientes de las preguntas
abiertas y cerradas fueron codificados y, posteriormente, tabulados y analizados. La
respuesta o valoracién de las categorias restantes completaron los datos obtenidos del
instrumento de evaluacion utilizado.

4. RESULTADOS

Por un lado, respecto de la primera dimensién, como se muestra en la figura 1, el 70% de los
padres declaran haber recibido algtn tipo de formacién sobre el uso de las Tablets dentro
del propio centro educativo. Carecemos de elemento de comparacién para determinar si es
una cantidad elevada o no, pero si que refleja que dentro de los centros educativos existe
interés por hacer participes a las familias del cambio de metodologia y el uso didactico de
las Tablets.
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Figura 1. Formacidn recibida sobre el uso didéctico de la Tablet.

En relacién con la pregunta anterior, la figura 2 refleja el tiempo destinado a la
formacion sobre el uso didactico de las Tablets. Como se puede observar, gran parte de
las familias, en concreto, el 77% recibieron una formacién de menos de 5 horas. El 15%
recibi6 una formacién entre 5 y 10 horas, mientras que el 8% afirmé haber recibido una
formacion mayor de 10 horas.

100%
80% 77%
60%
40%
20% 15% 8%
oo ] —
< 5 horas Entre 5 y 10 horas > 10 horas

Figura 2. Duracion de la formacién sobre el uso didactico de la Tablet.

Se puede extraer una conclusién inicial a la luz de las dos figuras: la formacion sobre el
uso didactico de estos dispositivos ha sido una actividad que se ha desarrollado en la gran
mayoria de centros educativos consultados, pero a la que apenas se ha dedicado tiempo.

En este contexto, no es facil hablar asi de una formacién efectiva de los padres en el
uso didactico de esta nueva herramienta, sino mas bien de una presentacion o introduccién
a la tecnologia a utilizar, lo que mantiene la brecha digital intergeneracional que dificulta
tareas de apoyo y supervision en el uso de la tecnologia por parte de los adultos. Asimismo,
este dato es especialmente llamativo si consideramos que la preocupacién por el uso que
realizan los nifios y los jévenes de las nuevas tecnologias ha ido en aumento en los dltimos
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tiempos, y porque que la insercién de la Tablet y su utilizacién es un aspecto que suele
generar bastante incertidumbre y preocupacion en las familias (principalmente, por un uso
inadecuado, relacionado con el acceso a determinados contenidos, un consumo excesivo,
etc.).

Por otro lado, se estudi6 la convivencia en el aula de las Tablets con otros recursos
de caracter analdgico como los libros de texto. A este respecto, los resultados ponen de
relieve (ver figura 3; 1-se usa sélo la Tablet; 10-no se usa la Tablet) que no existe una
percepcién clara de centralidad de la Tablet en el aula, sino que se tiene una visién mas
como herramienta complementaria, que como elemento metodolégico central. En este
sentido, es destacable que solo el 10% perciba que su hijo o hija utiliza la Tablet como
herramienta practicamente central de la metodologia didéctica escolar.

30%

26%
25% 23%
20%
15% 12%
10%
10%
7% 6% 7%
? 5%
5% I I I 3%
1%
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Figura 3. Convivencia de la Tablet con otras metodologias.

En cuanto al grado de aceptacion de las Tablets por parte de los padres como miembros
de la comunidad educativa, los resultados revelan que la incorporacion de las Tablets a las
aulas no ha sido un aspecto pacifico. Los puntos 1 y 2, que representarian poca resistencia,
engloban menos del 50% de las respuestas. De la misma forma, en torno al 20% ha
percibido altos niveles de reticencias.

Es interesante observar esta dimension del estudio a la luz de la formacion recibida.
Aunque no es posible especular acerca de una relacién causa-efecto, si que se puede
considerar que la formacién ofrecida no ha servido para salvar los obstdculos de las
reticencias. Sin embargo, en términos generales se observa una actitud de rechazo inferior
a la aceptacion, estando los puntos 4, 5 y 6, que representan el mayor rechazo a las Tablets
en el 32%, frente al 68% de aceptacion de esta tecnologia en los centros educativos por
parte de las familias de los estudiantes.
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Figura 4. Aceptacion de las Tablets por parte de los padres.

Asimismo, se estudié las percepciones de las familias acerca de si la incorporacién
de las Tablets como herramienta didactica habia supuesto un cambio en la metodologia
docente de las asignaturas, encontrdndose que existe una gran dispersion, no existiendo
una valoracién especialmente dominante, siendo la respuesta intermedia la que presenta
una mayor frecuencia.

25% 24%

, 20%
20% 18%
16%
150, ’ 14%
0

10% 8%

5%

0%

2 3 4 5

Figura 5. Percepcién de cambio de metodologia.

Sobre la percepcion acerca de la variacion en la evaluacion, se puede comprobar que
mayoritariamente y de forma similar a la pregunta anterior sobre el cambio metodolégico,
las familias no han percibido cambio alguno, o si acaso muy leve, en la forma de llevar a
cabo la evaluacion a los alumnos una vez incorporada la Tablet a 1a metodologia docente.
Asf, el 80% (opciones 1, 2 y 3) responde que no ha habido cambio significativo en el
sistema de evaluacion tras la integracion de las Tablets.
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Figura 6. Percepcién de cambio en la evaluacion.

Por tltimo, se puede comprobar que, al igual que ocurria con la percepcién de cambio
de metodologfa, existe un alto nivel de dispersion en la respuesta acerca de la percepcién
del incremento de rendimiento académico del nifio. No obstante, se puede observar también
que hay un mayor nimero de personas que consideran que, agrupando las respuestas 1, 2 'y
3, no ha habido cambio, o no ha sido considerable (56%), que las que consideran que si que
ha habido un incremento notable, o al menos leve (44%, respuestas 4, 5y 6).
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Figura 7. Percepcién mejora de rendimiento académico tras la integracion de las Tablets.

5. DISCUSIONY CONCLUSIONES

Los resultados del presente estudio permiten extraer distintas conclusiones en coherencia
con los datos que aporta. En primer lugar, la dimension relativa a la formacién impartida
a las familias sobre el uso de las Tublets, tanto sobre su existencia como su duracion,
constituye uno de los aspectos mds sensibles. Como se ha podido observar, las familias
afirman la existencia generalizada de formacién impartida mayoritariamente por el propio
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centro. Esto arroja inicialmente dos datos positivos. Por un lado, la iniciativa de hacer
participes a las familias del cambio tecnolégico del centro educativo resulta adecuada, en
cuanto que evidencia un deseo de implicar a toda la comunidad educativa en el proyecto
educativo del centro, algo muy relevante debido a la magnitud del cambio propuesto.
Ademads, esta formacion es identificada en algunas investigaciones como un aspecto
clave para modificar las actitudes negativas de las familias hacia las tecnologias, lo que
tiene al mismo tiempo diferentes efectos en la implantacién de modelos de comunicacién
tecnoldgicos entre el centro y el ambito familiar (Macia y Garreta, 2018). Por otro lado,
el hecho de que las acciones formativas procedan del propio centro educativo aporta un
mayor grado de contextualizacién y concrecidn, y evita planteamientos excesivamente
generales sobre la tecnologia que podrian resultar ineficaces para el objetivo planteado.

Ahora bien, junto a estos aspectos positivos cabe destacar también dos problemas no
menores vinculados a la breve duracién de la formacién, que no supera las 5 horas. El primero
ya se adelant6 en el apartado anterior, y hace referencia a la brecha digital intergeneracional,
cuya superacion resulta fundamental para una formacidn critica ante la tecnologia actual
desde diferentes contextos (familiar y escolar) de manera sinérgica, como sefialan estudios
recientes en los que se encuentran carencias formativas similares a las apuntadas en nuestra
investigacion (Gonzalez-Fernandez, Ramirez-Garcia y Salcines-Talledo, 2018; Heinrich,
Darling-Aduana y Martin, 2020; Salcines-Talledo, Ramirez-Garcia y Gonzalez-Fernandez,
2018). Asi mismo, esta formacién puede constituir un factor determinante para una
adecuada supervisién parental del uso de la tecnologia y la recuperacién de cierta autoridad
pedagégica en este ambito, lo que no solo supone un apoyo académico fundamental,
sino también una medida preventiva del ciberacoso y otras conductas problematicas
vinculadas al uso de las TIC (Giménez, Luengo y Bartrina, 2017; Rumayor, 2016).

El segundo problema alude al hecho de que, segtin se puede deducir de la Figura 4
(aceptacion de las Tablets por parte de los padres), la incorporacién de las Tablets no se
estd realizando de forma pacifica. Cruzando estos dos datos podemos deducir que, bien
no se estan dedicando los suficientes esfuerzos para hacer remitir las reticencias, bien los
esfuerzos realizados en materia de formacién no estan siendo eficaces, por lo que seria
necesario un replanteamiento del mismo. Asimismo, si comparamos el grado de reticencias
mostrado por las familias en el uso de las Tablets con las resistencias encontradas por
otros estudios en otros agentes de la comunidad educativa, como profesores y estudiantes
(Fuentes y Albertos, 2017; Fuentes et al., 2019), son los padres quienes encuentran
significativamente mayores obsticulos al uso educativo de esta tecnologia.

Sobre los aspectos metodolégicos, consideramos conveniente realizar una valoracién
de los resultados en conjunto a la luz de los datos obtenidos. La dispersién existente sobre el
perfil de convivencia en el aula de la Tablet con otras metodologias es sintomatica respecto
del grado de conocimiento sobre las metodologias utilizadas que tienen las familias en
términos globales, no primando ninguna de las respuestas. Ademas, refleja la existencia de
lo que se ha denominado modelo mixto de utilizacién de recursos digitales y tecnoldgicos
(Fuentes et al., 2019), lo que la investigacion reciente sitda como una opcioén altamente
recomendable que permite aprovechar de manera flexible las potencialidades educativas
de ambos recursos (Reich et al., 2019) y aumentar las oportunidades de personalizacion
educativa, aspecto que resulta especialmente relevante en alumnado con necesidades
educativas especiales (Grygas, Floyd y Rahn, 2018; Tourén y Campién, 2013; Wauters y
Dirks, 2017).
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En este marco es mds sorprendente todavia la dispersion existente en la valoracion
respecto a si ha habido cambio o no en la metodologia de aula tras la incorporacién de la
Tablet. Dentro de esta dispersion, es especialmente llamativo que el 54% de las respuestas
considere las opciones mas tendentes a percibir que no ha habido apenas cambios
significativos. Esto contrasta con otros estudios como el de Hershkovitz, Merceron
y Shamaly (2019) y el de Garrido-Miranda (2019), quienes encontraron que, si bien el
cambio metodolégico atribuido al uso de la Tablet u otros medios tecnolégicos en el aula
produce modificaciones distintas en la practica docente de cada profesor, este cambio si
es notable. Por ello, cabe profundizar en estudios posteriores en las razones que motivan
esta percepcion de las familias sobre el inmovilismo didactico de los docentes ante la
introduccién de esta metodologia.

Este dltimo valor hay que analizarlo también a la luz de la percepcién que se tiene
de los posibles cambios en la evaluacion, donde la creencia de que no hay cambios es
incluso mds alta que en el punto anterior, donde el 80% afirma que no ha habido apenas
cambios significativos en la forma de evaluar o si los ha habido, han sido discretos. La
evaluacion es parte fundamental de la metodologia, ya que en buena medida determina a
la propia metodologia y la metodologia determina a la evaluacién, manteniendo entre ellas
una interaccion constante durante el proceso didactico. Por ello, resulta consecuente en
las respuestas de las familias que, si no se identifican cambios en la metodologia, tampoco
haya cambios en el sistema de evaluacién. A pesar de ello, esto no deja de ser significativo
pues muestra de nuevo que, de acuerdo con las percepciones de los padres y madres, la
introduccién de las Tablets no ha generado una transformacién sustancial en los centros
educativos.

La dltima pregunta, vista a la luz de los parrafos anteriores, reafirma la dispersion
en las valoraciones sobre la eficacia del cambio educativo atribuido a las Tablets. Los
datos muestran que existe una percepcion de ausencia de un incremento significativo en el
rendimiento académico de los estudiantes. Esta percepcién se encuentra en contradiccién
con algunos estudios realizados en torno a la relacién existente entre el uso tecnologias
digitales, como Tablets y Smartphones, y sus efectos en el rendimiento académico de
los estudiantes. Cabe sefialar el reciente metaanalisis de Petersen-Brown et al. (2019),
quienes analizan 65 investigaciones publicadas entre el afio 2010 y el 2018, en las que se
encuentra que, en términos generales, se observa un incremento moderado en los resultados
académicos de los estudiantes que las utilizaron.

Esta diferencia entre los resultados de nuestro estudio y el de Petersen-Brown et al.
(2019) puede interpretarse de formas diversas. La primera apreciacién se encamina a la
naturaleza de los resultados aqui mostrados, que hacen referencia a percepciones de las
familias y no a resultados objetivos. Sin embargo, no deja de ser significativo que los
propios padres, principales interesados en la educacién de sus hijos, perciban de manera tan
poco relevante la aportacion de las Tablets al rendimiento académico. Por otro lado, parece
16gico pensar que la mera utilizacién de las Tablets no propicia por si misma una mejora en
el rendimiento, pues ello dependera en mayor medida del uso concreto que se realice de la
herramienta tecnolégica. Ello demanda un estudio mds especifico sobre las metodologias
didacticas empleadas con las Tablets, 1o que debe ser objeto de futuros trabajos.

Los hallazgos encontrados constituyen una importante aproximacion a las valoraciones
y a la informacién que poseen las familias acerca del uso e integracién de las Tablets en
el sistema educativo espafiol. Sin embargo, es necesario ser prudentes, ya que nuestros
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resultados estdn condicionados por varios hechos: a) el tipo de muestreo incidental
efectuado, lo que evidencia su limitacién para generalizar los resultados; b) los datos han
sido obtenidos a partir de la aplicacién de un cuestionario de autoinforme, lo cual limita
las respuestas obtenidas al conocimiento y sinceridad de los participantes; c) los andlisis
estadisticos efectuados s6lo permiten disponer de una vision cualitativa de la realidad; y d)
se trata de un andlisis global, donde se apuntan determinadas tendencias y en el que algunas
familias y escuelas pueden no sentirse aludidas o afectados por los resultados expuestos.

En cualquier caso, los resultados aportan conocimiento relevante sobre la realidad
tecnolégico-educativa no solo de los centros escolares, sino también de la comunidad
educativa en términos mas amplios. Este conocimiento permite avanzar de manera
sistematica y rigurosa en la evaluacién de la situacién actual, al mismo tiempo que propone
nuevas preguntas que guien las ineludibles investigaciones futuras sobre la integracion de
las Tablets en nuestros sistemas educativos.
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RESUMEN

La coeducacion como herramienta aplicable al ambito educativo estd en una etapa inicial de implementacién en
Colombia; en este articulo cuyo objetivo es sistematizar las experiencias pedagégicas del manejo del enfoque de
género en la educacion alternativa, como elemento transversal de la educacién. La metodologia cualitativa de tipo
socio-critico propone con las categorias de andlisis y levantamiento de informacién con fuentes primarias, como
entrevistas abiertas, observacion registrada en fotografias y diarios de campo; también una base conceptual que
permite una ubicacion académica para comprender las reflexiones en torno a esta temadtica. Posteriormente se
evidencian las diversas maneras en que las instituciones educativas observadas se conciben como de educacién
alternativa y comprender la equidad de género en su quehacer cotidiano. Finalmente se generan reflexiones
concluyentes por la relacion que hacen algunos docentes entre la equidad de género y el ejercicio de la sexualidad
o la diversidad sexual de sus estudiantes.

Palabras clave: pedagogia experimental, rol sexual, estereotipos.

ABSTRACT

Coeducation is a learning tool in the educational field and it is in an initial stage of implementation in Colombia.
The objective of this article is to systematize the pedagogical experiences of gender approach management in
alternative education as a transversal element in education. The qualitative methodology of socio-critical type
has proposed based on the design of analysis categories and information from primary sources such as open
interviews, observation recorded in photographs, and field diaries. Besides, a conceptual basis that allows an
academic location to understand the reflections on this subject. Subsequently, it is shown how the observed
educational institutions are evidenced as alternative education and their understanding of gender equity in their
daily work is revealed. Finally, the relation that some teachers make between gender equity and the exercise of
sexuality or sexual diversity of their students generates conclusive reflections.

Key words: gender roles, experimental pedagogy, stereotypes.
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1. INTRODUCCION

La educacién alternativa en Colombia es una opcién para algunas familias que desean
educar a sus hijos e hijas con otras perspectivas y que constantemente no es ofrecida por la
educacidn oficial del pais (la del Estado), algunas de ellas también cuestionadas y motivadas
a participar en propuestas que promuevan los derechos en igualdad de condiciones, para no
seguir reproduciendo la discriminacién de género, ni el sexismo.

La coeducacion es una oportunidad de educar bajo la premisa de la igualdad de
condiciones para nifios, nifias y sus familias, ademds busca la equidad de género que se
comprende como el conjunto de capacidades individuales y colectivas, para accionar en
pro de la eliminacién de las relaciones inequitativas y de discriminacién hacia las mujeres
y lo femenino, que han sido caracteristica en el accionar humano en diversos momentos y
contextos como el educativo. Este tipo de educacién permite develar el sistema patriarcal
que sobrepone un sexo sobre otro en funcidn de las relaciones humanas, por esto “‘en
el terreno educativo es crucial eliminar las representaciones, imagenes y discursos que
reafirman los estereotipos de género” (Lamas, 1995, p. 17).

Esta investigacién surge con el objetivo de sistematizar las experiencias pedagdgicas
del manejo del enfoque de género en la educacién alternativa, en algunas Instituciones
Educativas (en adelante 1. E.) en 3 de las principales ciudades de Colombia, que como pais
latinoamericano cuenta con iniciativas privadas que intentan aportar a la transformacion de
las ensefianzas oficiales y convencionales.

La educacion oficial en este pais, es convencional o tradicional, en la cual la relacién
docente-estudiante es generalmente vertical y conservadora de pedagogias y métodos de
ensefianza en los que el docente asume un rol de ‘conocedor’ y transmite a sus estudiantes
sus saberes, quienes, a su vez, asumen un rol pasivo, de recepcién de ese conocimiento;
esto es considerado como “la educacién bancaria”.

En este sentido, surge la educacién alternativa como respuesta a los deseos de
transformar la ensefianza y los procesos de aprendizaje heredados de la cultura patriarcal,
también procura diversos espacios, pedagogias y métodos con la construccién colectiva
hacia una mirada critica de la realidad, transformando modelos de pensamientos rigidos
de la sociedad.

Para ambos tipos de educacién es imprescindible tener en cuenta un enfoque de
género, para lo cual hay algunas legislaciones que lo consignan, pues se comprende como
la capacidad institucional de incluir tematicas, metodologias y proyectos que abarquen la
igualdad derechos y de condiciones para los nifios y las nifias segtin sus necesidades fisicas
y mentales.

El texto inicialmente presenta una parte conceptual en la que se dan claridades que
guian la reflexién académica en torno al tema de educacidén alternativa y coeducacién
a partir de la sistematizaciéon de algunas experiencias pedagégicas especificas en tres
ciudades de Colombia: Bogotd, Medellin y Cali. Para comprender el proceso metodoldgico,
las preguntas generales que surgieron en la investigacién fueron: ;Cémo se implementan
los enfoques de equidad de género en las I. E. de educacidn basica alternativa? Y ;Cuadles
son las experiencias pedagégicas significativas respecto a la equidad de género en la
educacidn bdsica alternativa?, para darles respuesta se trasegé metodolégicamente por el
enfoque socio-critico teniendo en cuenta datos cualitativos y algunos cuantitativos con el
fin de obtener un apoyo para la caracterizacién de las I. E. participantes, lo cual permitié
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realizar una triangulaciéon de categorias de andlisis con la informacién obtenida para
notar concordancia, o no, entre los conceptos trabajados, esto es, entre el discurso y lo
efectivamente aplicado en cada una de las instituciones educativas. Es de resaltar que se
usaron algunos instrumentos de construccién de la informacién como diarios de campo,
guias de observacion y de entrevistas.

En la siguiente parte de la reflexion se da el andlisis suscitado a partir de la informacién
construida por experiencias educativas y pedagdgicas y la relacion entre su vision de ser de
una educacidn alternativa con el enfoque de equidad de género, con lo cual se evidencia un
acercamiento a la implementacion de este enfoque en algunas de estas.

El dltimo componente del texto, se da a partir de las conclusiones que se tornan a partir
de las reflexiones anteriores, en las cuales se resaltan la importancia de dar coherencia
institucional a lo que académica y juridicamente se entiende como coeducacién, que va
mas alld de la formacion sexual y del reconocimiento de la sexualidad en sus estudiantes,
lo cual requiere de una formacion integrada para los y las docentes, para las familias y para
sus estudiantes en todo tipo de educacidn, particularmente en la educacidn alternativa.

2. EL COMO DE LA INVESTIGACION

Como recorrido metodolégico de la investigacion, se hizo revision de fuentes primarias
y secundarias a partir del trabajo de campo en tres ciudades de Colombia y su drea
metropolitana (Medellin, Bogotd y Cali). La muestra estuvo compuesta por 10 (diez),
instituciones de educacion bdsica alternativa, 3 de Cali, 3 de Bogotd y 4 de Medellin. Se
contd con la participacién de 7 directivos, 8 coordinadores (o docentes coordinadores), 5
docentes, 17 estudiantes y 2 madres de familia. Estas tres ciudades se consideran principales
por su cantidad de habitantes y por la presencia institucional que es mds profusa que en otras.

Los criterios de inclusién de las instituciones fueron: estar ubicadas en una de las 3
ciudades mencionadas o su drea metropolitana, ser de educacién bdsica, que se consideraran
alternativas y que voluntariamente quisieran participar del proceso investigativo. Para
su seleccién se hizo un rastreo en paginas Web y posteriormente telefénico, de 20 I. E.
contactadas respondieron a participar 10 de las ciudades mencionadas.

Esta propuesta fue cualitativa con un enfoque socio-critico, pues se caracteriza:

[...] por el andlisis y reflexién sobre las circunstancias sociales, es decir, su objeto
de estudio son los individuos y cémo éstos se relacionan con su contexto social. [...]
Tiene una dimensién politica y transformadora. Para el enfoque critico los objetivos
del conocimiento cientifico se definen por su contribucién al cambio social. [...]
Otro aspecto importante es que el investigador se involucre en la reflexién critica y
autocritica (Aristizabal, 2008, p. 35).

Para llevar a cabo este proceso investigativo se hizo una divisién por 3 fases, lo cual
permitié tener en cuenta las necesidades de la investigacién en cada uno de sus momentos,
la primera fase estuvo dedicada a la seleccién de fuentes primarias y secundarias por
medio de un rastreo en linea y levantamiento de informacioén in-situ, a través de diferentes
instrumentos de recoleccion de informacién como: cuadros de bases de datos, fichas
bibliograficas, diarios de campo, guias de observacion y de entrevistas semi-estructuradas,
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éstos ultimos para el registro iconografico y las entrevistas respectivamente. En esta fase se
hizo una prueba piloto de los instrumentos disefiados y una revisiéon con pares académicos.

La segunda fase fue el desarrollo de las visitas a las instituciones, realizaciéon de
entrevistas y observacion iconogrifica, en ésta se dio lugar a la creacién de un sistema
categorial de andlisis, que permitiera organizar la informacién recopilada segtin las
variables, objetivos y preguntas de la indagacion.

La tercera fase correspondi6 al andlisis de la informacién realizada con el apoyo del
software de procesamiento de informacion cualitativa Nvivo 11, que consistié en codificar
la informacién con el fin de dar sentido a los elementos recopilados y su relacién con las
categorias previas; partiendo de los documentos de las entrevistas realizadas y el registro
fotografico que se hizo como apoyo a la observacién del uso de espacios segtn el género;
también se analiz6 la relacién entre el cardcter alternativo (como parte de las pedagogias
criticas) que dicen tener las instituciones educativas con respecto a la aplicacién del
enfoque de género y se tuvo en cuenta los cuestionamientos sobre la coherencia de esta
diada (Educacién alternativa-Equidad de género). Finalmente en esta fase se levanté un
mapa, es decir, una referencia geografica de su localizacién? para mejor comprensién de
su contexto.

3. REFERENTES CONCEPTUALES
3.1. EDUCACION

Se parte de comprender la educacién como los procesos de ensefianza y aprendizaje que
las sociedades adoptan, desde sus creencias, costumbres, tradiciones, y de elementos
conceptuales elegidos, seglin sus contextos, necesidades, momentos sociales e histdricos,
para proyectar el ser humano que anhelan, con el fin de lograr el buen funcionamiento
social. De acuerdo con Durkheim:

Para definir la Educacién hace falta considerar los sistemas educativos que existen o
que han existido, relacionarlos, separar los caracteres que les son comunes, la reunién
de éstos constituiria la definicién que se busca. Sin embargo, es variable, multiple,
varia [...], la de la ciudad es diferente de la del campo... (1979, p. 64).

Segtn este tedrico, cada sociedad se forja un cierto ideal de “hombre”* compuesto por
un ser individual y un ser social, el primero como el estado mental, en el que se refiere solo
al mismo ser, y el segundo como la expresion de las ideas religiosas, creencias y practicas
morales, las tradiciones y las opiniones colectivas, y es ese ideal “lo que constituye el polo
de la educacién”. (Durkheim, 1979, p. 64)

El mapa realizado se puede consultar en Google maps en el siguiente enlace: https://www.google.com/maps/d/viewer?mid
=11TcWsITzOxwWDpqcRE4BUOsLbhE&hl=es&usp=sharing

3 Acepcion que tedricamente se ha atribuido para incluir en éste a las mujeres.
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Para el siglo XX, la educacién obedece al orden mundial que se ha transformado
y adaptado a los intereses sociales y culturales del proceso globalizador. El modelo
predominante se identifica con estindares que hacen del ser humano, un instrumento que
sirva para conservar ese orden mundial de produccién en masa, satisfaccién desaforada de
necesidades creadas y consumismo.

En la vehiculizacion pedagégica, comprendida como el hecho de transitar la educacién
y la formacion, los y las docentes son transmisores de la cultura a la cual pertenecen; no les
es posible desligarse de sus ideales personales, y de alguna manera, reflejan en las tareas
que les asignan o en los resultados que quieren que alcancen sus estudiantes, sus propios
deseos como personas, deseos de cémo se debe manifestar el ser humano segin su propia
version, ademads de la que institucionalmente se determina.

3.2. EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS

En este punto, es importante acercarse al concepto de experiencias pedagdgicas; Kertész
citado por Larrosa nombra la relacién entre experiencia y formacidn, e indica que: “[...] es
la experiencia la que forma, la que nos hace como somos, la que transforma lo que somos
y lo convierte en otra cosa” (2006, p. 7).

Las experiencias pedagdgicas son entonces, un conjunto de acontecimientos o acciones
especificas dadas por algunas condiciones internas (subjetivas) y externas (objetivas,
institucionales y de contexto) de las personas que estdn en un espacio definido como
instituciones de la educacidn, tales como las escuelas, los colegios, las universidades, etc.,
las cuales proporcionan y llenan de sentido a lo vivido en el instante, con lo que se puede
desencadenar posteriores acciones de transformacién, dentro y fuera del espacio dado.

Husserl dice que: “El retroceso al mundo de la experiencia es un retroceso al ‘mundo
vital’, o sea, al mundo en que siempre hemos vivido y que ofrece el terreno para toda
funcién cognoscitiva y para toda determinacién cientifica” (citado por Cruz y Taborda,
2014, p. 163).

3.3. MODELOS PEDAGOGICOS

Las experiencias educativas estan enmarcadas en los modelos pedagdgicos institucionales,
éstos evidencian la estructura pedagégica y curricular del quehacer educativo en una
institucion; se pueden definir como un conjunto de paradigmas compuesto por teorias
filosoficas, culturales y politicas en torno al proceso educativo y que va formando una
comunidad de caricter cientifica identificada con ciertas problematicas del proceso de
ensefianza y aprendizaje de los individuos de una sociedad; esta comunidad hace parte
de una cultura cientifica propicia para resolver dichos problemas, fijando unos limites y
formas especificas para dejar legados tedricos en la historia educativa.

Un modelo pedagdgico es una forma de concebir la practica de los procesos formativos
en una Institucién Educativa. Comprende los procesos relativos a las cuestiones
pedagdgicas de cdmo se aprende, como se ensefia, las metodologias mds adecuadas
para la asimilacién significativa de los conocimientos, habilidades y valores, las
consideraciones epistemolédgicas en torno a la pedagogia, las aplicaciones didécticas,
el curriculo y la evaluacién de los aprendizajes (Universidad Mariana, 2008, p. 7).
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Ademads de los fines educativos, a todo modelo pedagdgico, corresponden unos
contenidos, materiales educativos y un método de ensefianza y maneras de planear, realizar
y evaluar el proceso educativo, asi queda formado el curriculo, esto es, una guia que cada
docente experimenta segin sus habilidades, destrezas y conocimientos.

3.4. ENFOQUE DE EQUIDAD DE GENERO

Uno de los enfoques a tener en cuenta para lograr sociedades mds justas, equitativas y no
discriminatorias, desde la educacion, es el ‘enfoque de equidad de género’, inmerso en la
coeducacion:

[...] abarca varios ambitos, desde el disefio de libros de texto y programas no sexistas
hasta desarrollo de politicas de igualdad de trato y oportunidades entre maestros y
maestras [...] En el terreno educativo es crucial eliminar las representaciones, imagenes
y discursos que reafirman los estereotipos de género (Lamas, 1996, p. 7).

El género como categoria social y cultural de andlisis, se ha utilizado para comprender
que, para estar en el mundo, a pesar de tener una condicién sexual biolégica e identidad
sexual diferentes a la heterosexual, no se tendrian que determinar de igual forma los
comportamientos, actitudes, costumbres o creencias de hombres y mujeres. “Hablar de
género es hablar del sistema de significados que organiza las interacciones y gobierna el
acceso y control del poder y los recursos” (Angeles, 2010, p. 13).

Se entiende la perspectiva de equidad de género como un conjunto de acciones que van
encaminadas al trato equilibrado de y en las relaciones entre hombres y mujeres en todos
los ambitos, especialmente en la educacion, reconociendo que hay una carga histérica de
opresién, dominacién y abuso de poder de lo masculino hacia lo femenino.

Equivale a una construccién sociocultural, politica y econdmica, de relaciones basadas
en un trato equilibrado, digno y de respeto de los derechos humanos de las mujeres, sin
discriminaciones: “El enfoque de género implica reconocer que una cosa es la diferencia
sexual y otra cosa son las atribuciones, ideas, representaciones y prescripciones sociales
que se construyen, tomando como referencia a esa diferencia sexual” (Lamas, 1996, p. 5).

A los hombres se les ha asociado con ciertas formas de ser y de estar, como el espacio de
lo publico, la fuerza fisica, la proteccion, el ser proveedores de la alimentacién y seguridad,
etc., y a las mujeres otras, como el espacio de lo privado, el cuidado, la sensibilidad, la
debilidad, entre otros. Asi, se crearon estereotipos y roles asignados segin la condicién
bioldgica con la que se naciera.

La dicotomia masculino-femenino, con sus variantes culturales (del tipo el yang y el
yin), establece estereotipos las mds de las veces rigidos, que condicionan los papeles
y limitan las potencialidades humanas de las personas al estimular o reprimir los
comportamientos en funcién de su adecuacion al género (Lamas, 1996, p. 5).

3.5. PATRIARCADO

Las relaciones entre ambos sexos se han visto mediadas por relaciones inequitativas de

poder: “El patriarcado es una forma de organizacién social basada en el autoritarismo
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o abuso de poder del mds fuerte. Intimida por el terror y su fuerza se concreta en el
establecimiento de ejércitos, militarismo y uso de las armas. Acttia por medio de la guerra”
(Romero, 2008, p. 58).

En este sentido, ha sido una categoria de andlisis para evidenciar las desigualdades
entre hombres y mujeres, en todos los dmbitos de las relaciones humanas:

El patriarcado era responsable de la heterosexualidad compulsiva, de la represion, de
la doble moral, de la subordinacién de las mujeres, de la violencia, de la prohibicién
del aborto y del maltrato a las nifias y los nifios, amén de la guerra y de las formas de
injusticia social, todas ellas construidas sobre el modelo de dominacién de los hombres
sobre el cuerpo y la voluntad de las mujeres (Gargallo, 2006, parr. 13).

Con un sistema patriarcal de relaciones sociales, politicas, culturales y econémicas, las
consecuencias de sus acciones y decisiones, recaen frecuentemente sobre las mujeres, nifias
y nifios, o frente a quienes simbolizan vulnerabilidad frente al poder dominador masculino,
personificado por hombres, lo que hace evidente la subordinacién de lo femenino en las
relaciones de poder.

3.6. COEDUCACION

En la educacién es donde estas estructuras de pensamiento y accion patriarcales se pueden
modificar, especificamente con la coeducacion.

La coeducacién consiste en desarrollar todas las capacidades, tanto de nifias como de
nifios, eliminando estereotipos o ideas preconcebidas sobre las caracteristicas que debe
tener cada quien. Co-educar, tiene como objetivo eliminar la discriminacién de género,
por lo que es una garantia para la prevencion de la violencia. “...en tanto que formadora
de actitudes de nifios y nifias, ofrece una plataforma excelente para la superacién de los
prejuicios sexistas y para la provocacién de un cambio en profundidad de las estructuras y
de las practicas sociales no deseables”. (Sanchez y Rizos, 1992, p. 52).

Va maés alld de una educacién mixta, como lo expresa Romero “Es una educacién no
sexista, es decir que no transmite mensajes patriarcales, sino que los cuestiona y se abre
a modelar nuevos paradigmas de masculinidad, feminidad y convivencia entre hombres y
mujeres, libres de cualquier forma de discriminacién o violencia” (Romero, 2008, p. 65).

Ademads de hacer un proceso de concienciacién al respecto, es necesario que la
coeducacién esté acompaiiada de una normatividad que permita argumentarla como un
elemento esencial para lograr transformacién social en igualdad de oportunidades para la
sociedad en general, independiente de la etapa humana por la que se esté pasando

Este proceso, tiene que venir apoyado por avances normativos en distintos campos
dentro del fomento de la igualdad de oportunidades entre ambos sexos. En esta tarea,
el profesorado deberia trabajar activamente para desterrar los estereotipos y perjuicios
existentes, ofrecer modelos adecuados de conducta, favorecer la critica hacia los
elementos del entorno y los medios de comunicacién que vayan en contra de esta linea,
trabajar la educacién emocional, etc. (Garcia, 2012, p. 4).
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4. LA EDUCACION ALTERNATIVA Y LAS PEDAGOGIAS CRITCAS

Una de las categorias presentes en el proceso de investigacién, fue la necesidad de las
LE. de reconocerse de educacion alternativa, sus constantes respuestas daban fuerza
a la argumentacién en la diferenciacién frente a otras propuestas, resaltando el uso de
pedagogias criticas, de espacios y relaciones menos verticalizadas como en la educacién
convencional.

Por lo anterior, se puede decir que la educacion bésica alternativa se constituye en una
opcién para algunas familias que quieren educar a partir de otras pedagogias diferentes a
las tradicionales o las que el gobierno propone en Colombia. Para estos padres de familia
la educacioén tradicional o conservadora, es limitante, puesto que pareciera estar enfocada
solo en educar desde las competencias cognitivas de sus estudiantes, con las cuales puedan
en ultimas, insertarse en el mercado laboral. No obstante, es importante tener en cuenta
que “los sistemas educativos deben ofrecer otras alternativas, para que los alumnos de
todas las edades puedan tener la opcién de ser creativos, transcendentes y espirituales”
(Goswami citado en Menchén, 2013, p. 9), y que no sé6lo sean racionales, respondientes a
las necesidades econdmicas del contexto.

Es por eso que la educacién convencional, vista desde el punto de la educacién
alternativa, deja de lado el contenido real de una educacién con sentido, en la cual se
reconozcan todas las dimensiones del desarrollo humano y no sélo la cognitiva; asi
la educacion alternativa se relaciona entonces con otras maneras de hacer, como la
integralidad, con nuevas estrategias metodoldgicas, pedagégicas, enfoques y experiencias
que enriquecen la transformacién social, lo que responde a:

(...) un nuevo paradigma, ya no trata sélo de trasmitirle al educando informacién
académica y desarrollar sus habilidades cognitivas, sino [de] aprender de manera
permanente, integral y a lo largo de la vida. Ello implica que debemos desarrollar
todos los aspectos del ser humano: cognitivo, emocional, social, corporal, estético y
espiritual, asi como nutrir lo mejor del espiritu humano para lograr seres humanos con
conciencia personal, comunal, social (...) (Barrientos, 2013, p. 61).

Este aspecto es reconocido por la mayoria de los integrantes de la comunidad educativa
de las LE. visitadas, en las que se identifican con formas de ensefianza-aprendizaje diferente
en los procesos pedagdgicos, como se afirmé en una de las entrevistas:

(...) yo diria que mas que cualificacién es un espacio de reflexion, de pedagogia socio
critica, de pedagogias nuevas que van en una linea no tradicional, sino que quieren
romper, como en una nueva forma de concebir la escuela, de hacer, de realizar el acto
educativo, de pensarnos como nueva ciudadania, de pensar en una nueva sociedad por
via de la educacion formal (Entrevista 23-adm-Med).

Por otra parte, estd la pedagogia critica, algunos autores lo nombran en plural
(pedagogias criticas), porque contienen diversas formas de comprender lo alternativo al
pensamiento occidental en la educacién, es un llamado a mirar el contexto desde donde
se da el proceso educativo. Dentro de este articulo la educacidn alternativa se comprende
como una forma de pedagogia critica, ya que, la ‘pedagogia critica’ estd direccionada
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al pensamiento social y politico de cara a la transformacién de las problemadticas de los
contextos, en este caso, desde el contexto ‘latinoamericano’, esto es pensado dado que
la pedagogia debe corresponder al reconocimiento de las raices culturales y al contexto
comunitario y politico del momento, es decir, a las condiciones y caracteristicas del grupo
(Gasteiz, 2003, p. 44). Sin embargo, sus origenes epistemologicos provienen de Europa
como lo explica Magendzo:

La pedagogia critica estd relacionada con la teoria critica que refiere al trabajo de un
grupo de analistas socio-politicos asociados con la escuela de Frankfurt, con autores
que estaban interesados en crear una sociedad mds justa y en empoderar a las personas
para que estén en una posicién de mayor control sobre sus vidas econdmicas, politicas,
sociales y culturales|...] Recibe el nombre de ‘teoria politica’ dado que problematiza
las relaciones sociales, en especial aquellas que se sitian en las précticas del ejercicio
del poder y de la racionalidad instrumental (2003, p. 20).

En la figura 1 se pueden observar las diferencias que se conciben entre la pedagogia
tradicional o convencional y la pedagogia critica y alternativa.

Figura 1. Tabla de rasgos basicos de la educacién convencional o tradicional y critica.
Fuente. Solano Salinas (2010, p. 103).
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Dado que las necesidades educativas de Latinoamérica han sido diferentes, se ha visto
la importancia de emerger de la formacién occidental propuesta; es de tener en cuenta, que
la teologia de la liberacién también estuvo involucrada en ésta génesis de las pedagogias
criticas, y desde la iglesia misma se gestaron un conjunto de teorias que se relacionan con
la educacién popular y el acceso de toda la poblacién a la educacién y el goce al derecho
de educarse.

La iglesia catdlica por medio de algunos de sus representantes propugné el acceso a
la educacién con una intencién evangelizadora, pero con el tiempo, desde la teologia de
la liberacién se vio la necesidad de educar en libertad, hacia la participacién politica y
democritica, y asi modificar estructuras patriarcales que se caracterizan por la verticalidad
de las relaciones humanas e institucionales®.

Por lo anterior, se puede decir que la pedagogia critica en Latinoamérica y esta teologia
de la liberacién “nacen en contextos similares que posibilitan la verificacién sociolégica
y cultural de que existen grandes masas de la poblacién que sufren la pobreza, sujetos
sociales que hay que liberar y a los que se debe anunciar la liberacién” (Espinosa, 2016,
p. 154).

Ahora bien, las pedagogias alternativas proyectan un ser humano integro, capaz de
comprender y relacionarse con su mundo personal y con el que le rodea, reconociendo su
pasado, viviendo su presente y proyectando su futuro, actuando desde su totalidad, en pro
del descubrimiento y desarrollo de las propias potencialidades para transformar la realidad
y para tomar decisiones en ella, con el horizonte puesto en el logro de la libertad, la equidad
y la felicidad.

Dentro de las pedagogias alternativas, se implica una transformacién profunda de cémo
las personas hacen conocimiento, pues precisa asumir a los otros y otras, asi como los
conceptos territoriales, como elementos fundamentales de un aprendizaje que se construye
bajo sus realidades y no un conocimiento que se impone, imparte o reproduce impidiendo
la liberacién y formacién de si mismo (Botero, Moran y Solano, 2010).

Por el contrario, una pedagogia que obstaculiza la plena expansién de la libertad
y autonomia de una persona se vuelve un sistema represivo. La emancipacidn surge
de la autoconciencia de la coercién escondida y de las acciones liberadoras que estin
incorporadas en la pedagogia critica (Magendzo, 2003, p. 22).

La mayoria de propuestas educativas participantes de esta investigacion se consideran
alternativas y se fundamentan en las pedagogias criticas y humanistas; se encontraron
modelos como el Waldorf, pedagogia Asiri, Glenn Doman; se podria decir que la mayor
parte de las propuestas observadas, no se quedan con un solo elemento pedagdgico, sino
que estan en constante busqueda para complementar sus enfoques y miradas de manera
multidisciplinar. Ademads, tienen en cuenta en sus quehaceres académicos, una formacién
ciudadana desde la critica a la realidad y su transformacién social.

4 La teologia de la liberacién se puede comprender como una expresion politica, social y académica (pedagdgica y espiritual)
de movimientos cristianos—catdlicos creada para y por la liberacién de los oprimidos, esclavos, empobrecidos. Fundada por
sacerdotes latinoamericanos formados en Europa y Estados Unidos que traen a Latinoamérica una ideologia de la revolucion,
entendiéndola como inherente al catolicismo basado en el “amor eficaz” como lo llamaba Camilo Torres, un amor activo
que propiciara la libertad con la intencién que tenia Jesds al querer liberar al pueblo de los pecados. La teologia de la
liberacidn, se describe de manera critica como aquella que “hunde sus raices en el compromiso profético con los mds pobres
y explotados de algunas personas pioneras de la Iglesia colombiana, para encarnarse en movimientos comprometidos como
los sacerdotes de Golconda y Sacerdotes para América Latina, hasta las comunidades eclesiales de base, cristianos por el
socialismo y otros grupos catdlicos y protestantes. Sin duda, una larga historia con aciertos y errores” (Pérez, 2016, p. 103).
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Tabla 1. Cantidad de L.E. adscritas a cada modelo educativo encontrado

Modelo educativo Cantidad de LE.
Waldorf 3/10
Glenn Doman 1/10
Asiri Pedagogia Ancestral 1/10
Holistico 2/10
Inteligencias Multiples 2/10
Pedagogia Soleirana 1/10

Fuente. Elaboracion propia.

Algunos de sus docentes afirman la intencién de estar a la vanguardia de propuestas,
metodologias y demds, para innovar, recrear y ajustarse a las necesidades particulares de
sus estudiantes y de su contexto local:

(...) nuestro énfasis con la educacién de los nifios consiste sobre todo en disponernos

frente a ellos como individualidades que son, no se masifica, es decir, no se dan
conocimientos de manera tal que se llegue a la consecucién de un resultado
estandarizado, sino que por el contrario se mira el nifio como una individualidad y a
partir de alli se va educando (Entrevista 9-Docente-Bog).

Es significativo resaltar, que las I.E. que hicieron parte de esta investigacion, se conciben
de pedagogias criticas y alternativas, siendo mds propensas a lo alternativo; puesto que
hay un reconocimiento de un sistema y un modelo educativo que ha sido hegemonico,
conservador, convencional, conocido como modelo tradicional, que ha respondido a un
tipo especifico de ser humano: limitado, centrado en el hacer y en el tener, mds que en el
ser, que desconoce un poco la diversidad de sentir y de pensar.

4.1. LA COEDUCACION EN LAS EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS
4.1.1. Aclarando la confusion

En el didlogo mantenido en las entrevistas se not6 una gran tendencia a asociar el enfoque
de equidad de género con la sexualidad y con la diversidad sexual. Hay que aclarar que,
aunque éstas son temadticas relacionadas, son diferentes la una de la otra.

La primera confusién entre enfoque de género y sexualidad aparece cuando se pregunta
por el uso de un enfoque de equidad de género, la respuesta en la mayoria de los casos,
derivé hacia el tema de la sexualidad. Esta confusion entre sexo y género es comentada por
un par de directores:

(...)las discusiones eran en relacién en cémo estamos formando a nuestros nifios y cémo
estamos formando a nuestras nifias, cudl es el imaginario que se estd construyendo los
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nifios y las nifias, porque pues digamos que las discusiones ahi emergian era entorno a
la sexualidad (Entrevista 7 Adm-Docente-Bog.).

De esta manera, el tema de género (que consiste en el andlisis de las relaciones de
poder entre hombres y mujeres), se desvia hacia la problematica de las actividades sexuales
y la intervencion educativa con respecto a cuestiones de la salud sexual y reproductiva.

La segunda confusion se da entre enfoque de género y diversidad sexual, aunque en
algunos aspectos estos dos temas estan relacionados, sin embargo, se encuentra, en las LE.
participantes, una confusién provocada por la lectura multisémica del término “género”.
A partir de los conceptos trabajados, se observa que la perspectiva elegida para la presente
reflexién, se refiere a la acepcion relacional y politica del término “género”, que devela
la estructura patriarcal en las concepciones y practicas de dominacion, subordinacion,
explotacién e infravaloracién de las mujeres, y la socializacién de los hombres en patrones
de superioridad y violencia (tanto contra ellos mismos, como contra las mujeres y la misma
vida en el Planeta). Es una teoria y una accién préctica desarrollada por el pensamiento
feminista y el movimiento social de mujeres en el mundo y aunque tiene presente que la
diversidad sexual se debe reconocer como parte de sus derechos, no es el enfoque central.

El derecho a la diversidad sexual, en términos de orientacion e identidad, consiste en
el rechazo a la heteronormatividad (creencia en que sélo la heterosexualidad es valida),
con sus fenémenos de homofobia, bifobia y transfobia. El enfoque de diversidad ha
sido posicionado mundialmente por las luchas sociales de la poblacién LGBTI contra
la discriminacién y las violencias que coartan el libre desarrollo de la personalidad, y la
eleccién de quién ser y a quién amar.

Por supuesto, es posible analizar las cuestiones de la diversidad con una mirada de
género, como, por ejemplo, cuando se observan los fenémenos de opresién y violencia
en parejas homosexuales, o cuando se cuestiona la estereotipacién de la transexualidad, al
tratar de alcanzar el modelo patriarcal asignado para lo femenino. Uno de los estudiantes
entrevistados menciona al respecto:

(...) aqui, es muy respetable la individualidad y pues como todas esas expresiones de
género, digamos en clases no tenemos como mucho, pues no tocamos como mucho
eso, pero el profesor Luis Guillermo, pues yo soy una mujer trans y conmigo, el afio
pasado hicimos un proyecto que era pasar por cada salén explicando términos, dudas,
cosas que tuvieran, pues como para ahondar mds en estos temas, pues que estin como
careciendo en las clases. (Entrevista 25-Estud-Med).

La orientacion sexual y/o las practicas sexuales, han sido temas de gran importancia
para la educacién en edades como la adolescencia, pues en la infancia se tiende a trabajar
el tema a partir del conocimiento del cuerpo o, en ocasiones, ni siquiera es un tema de
relevancia para tratar en esta etapa del crecimiento.

Esto ha sido tema de discusién académica también para algunas instituciones y se
evidencia en lo que algunos docentes expresaron: “...hay situaciones que se han dado, en
donde hay jévenes que tienen una postura hacia la homosexualidad y eso es respetable, e
incluso han hecho trabajos anuales, respecto a eso, colocando como elemento de pregunta
sobre esa condicion sexual” (Entrevista 14-Docente-Cali). Se evidencié en una de las I. E.
la reflexion sobre la transexualidad en carteles:
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LE.2

Figura 2. Campaia educativa sobre la diversidad sexual.
Fuente Fotografia tomada en el proceso de observacion.

Es un tema de dificil manejo para toda la comunidad de las I. E., especialmente donde
se hace presente el miedo al rechazo, se podria decir, que se da en la mayoria de los casos,
por lo que es muy importante tener el apoyo constante de las familias, no sélo de quienes
se sienten aludidos; al respecto menciona uno de los docentes: ““...a veces necesita tener
uno cerca, que tiene que salir con la diversidad sexual, tener un ser cerca que lo ve que es,
normal, comun y corriente con los mismos enredos, que se puede querer igual y que tiene
esa particularidad” (Entrevista 24-Docente-Med).

Entonces en las I. E. hay presencia y aceptacion de personas con diversas identidades
sexuales. Asi expresan uno de los directivos entrevistados y una docente al respecto:

Lo otro también acd, es que en los espacios hay el reconocimiento para la diversidad
de género, tanto para la presencia de chicos gay de chicas gay, ;cierto?, el respeto
que hay hacia ellos, el gusto de ellos por estar acd, tenemos una muy buena relacién
con ellos, muy buena, excelente, y los nifios tienen una excelente relacién (Entrevista
7-Adm-Docente-Bog).

El reconocimiento de la sexualidad en libertad y como un acto politico es importante
para comprenderlo como indicio de la aplicacién del enfoque de equidad de género
en la educacidn, lo que posiblemente tome algiin tiempo en tener fuerza y como se ha
mencionado, no basta con hablar de inclusion.
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4.1.2. La coeducacion

Aclarado lo anterior, se puede trabajar lo hallado en el proceso de rastreo en linea, en el
cual se encontré que hay una intencionalidad dirigida a la educacién de nifios y nifias en
dos de las L. E; las demds sélo hablan de nifios (como genérico), y ninguna de ellas utiliza
para describir su misién, visién u objetivos, el término igualdad de género.

En una de ellas, se nombra a los nifios y las nifias usando el simbolo “@” (No es
nuestro objetivo juzgar si la utilizacién de este simbolo es correcta o no, sino analizar la
intencién explicita de la institucidn por nombrar a nifias y nifios), se mezclan los estereotipos
tradicionalmente excluyentes para masculino y femenino, lo cual es muy importante para
el logro de la igualdad de género. Por ejemplo, “la suavidad” —dice esta institucion-, es para
hombres y mujeres. Asi mismo esta [.E. pretende desarrollar tanto en nifias como en nifios,
las emociones y los sentimientos, cosa que el sistema patriarcal ha negado a los hombres.

“...es un método Unico para educar a l@s nifi@s en la autenticidad y la suavidad”
(Vanderberge, 2017, parr. 1). Su objetivo es estimularlos en un espiritu emprendedor
en equilibrio con el medio ambiente, basdndose en un equilibrio interno (emociones,
sentimientos, pensamientos). De manera suave y dentro de un ambiente seguro, invitan
a los nifios para que hagan contacto con su creatividad de hada/elfo, a bucear en su mar
arcoiris de talentos, descubrir sus suefios mas profundos y darles una forma material. A las
hadas y los elfos les gusta la musica, la danza, el arte, sofiar, la naturaleza, las burbujas,
las flores, jugar, divertirse. Todas estas cualidades “que espontdneamente estan presentes
en 1@s nifi@s” pero que a veces se pierde como adulto a través de los afios (Vanderberge,
2017, parr. 7).

Otra de las I. E. en su visién, nombra explicitamente “el nifio y la nifia”, superando el
lenguaje androcéntrico y mostrando una intencién educativa de igualdad de género:

El aula taller [...] se proyecta como una fuente de conocimiento y un espacio innovador
donde ‘el nifio y la nifia’ sean autocriticos, analiticos e investigadores, donde su
aprendizaje sea significativo, motivador y permitirles ser felices con lo que hacen,
aprenden y conocen (Ramirez, 2016, parr. 19).

Las demas L.E. hablan de nifios como un concepto que engloba la condicién humana
en la infancia. El enfoque de género se evidencia en las L.E. visitadas, como la intencién
de incluir a las mujeres y de dar un trato equitativo a nifios y nifias. Es todavia un enfoque
incipiente que no se manifiesta abiertamente en los proyectos educativos; se observan
vacios conceptuales y no constituye un enfoque critico central que permee el pensar y
hacer educativos.

Se percibe una tendencia a desconocer que hay un ‘problema de género’, es decir, se
expresa que los modelos educativos adoptados tienen intrinseca la intencién de educar
seres humanos integrales, con lo cual se procuran tener relaciones basadas en el respeto,
mas alld de una planeacién o curriculo basado en el enfoque de género:

Realmente no se nota, o sea no existe esa diferencia de género porque la misma pedagogia
hace que haya de alguna forma la igualdad, y los nifios son tratados de forma igual, asi
sea nifio o nifia, en los juegos, en cualquier actividad, no hay ninguna diferencia, no se
diferencia nifio de la nifia en ningin momento (Entrevista 5-Docente-Bog).
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Es una forma de ‘naturalizar’ o normalizar la tradicional relacion entre los sexos, in-
visibilizando las cuestiones de la discriminaciéon de género, puede expresarse como un
discurso aprendido o como una manera de mostrar lo que esta atin latente en las propuestas
pedagdgicas. Asi lo expresa una docente con rol de directiva de una de las LE. visitadas: “Y
bueno, cuando td haces una pregunta de género, hemos naturalizado tanto las relaciones,
que no, que a veces ni las pensamos” (Entrevista 7-Adm-Docente-Bog).

Esta puede ser la causa de una ausencia de discurso educativo apropiado, materializado,
que propenda expresamente a reconocer el ser de las mujeres como personas y ciudadanas
a través de la historia o que se difundan sus derechos; atin no se piensan los ‘asuntos de
género’ como algo necesario para procurar relaciones realmente equitativas dentro y fuera
de las I. E.

Es de resaltar que hay una buena disposicién por parte de la I. E. a observar y atender
la necesidad que surge de abrir y disponer de momentos de reflexion, para transformar
lo que comuinmente se reproduce sin pensarse, como los estereotipos y roles de género
discriminatorios.

Al contemplar la coeducacion es de resaltar la importancia de atender de manera mixta
que tienen las I. E. abordadas, (al igual que la mayoria de las I. E. piblicas y privadas de
Colombia) en ellas no hay separacién de grados o grupos por sexo.

Para algunas personas entrevistadas, la educaciéon mixta representa una ventaja en
comparacion con la educacion que separa sexo masculino o femenino’, ya que se expresa
como una oportunidad de aprender a convivir con las personas, asi como es el mundo
afuera del colegio.

Una de las estudiantes manifiesta que la educacion mixta facilita el relacionamiento y
convivencia entre hombres y mujeres, en la vida cotidiana, ademads de afirmar la igualdad
de género como derecho:

...a mi la verdad me fascina que sea un colegio mixto porque, es que asi es la vida,
[...] cuando uno se cria en un colegio que es un solo género, uno esta perdiendo una
interaccién muy importante, un aprendizaje muy importante, porque uno aprende del
otro y hay cosas de los hombres que uno aprende muchisimo y ellos aprenden de
nosotras también, y me parece que cuando uno estd aislado de otros seres humanos,
por lo que sea, por sexo, por religién, por género, por creencias, por color, por lo
que sea, se estd perdiendo algo muy importante; [...] el estar todos juntos significa
para mi igualdad, significa que tenemos los mismos derechos, tenemos las mismas
oportunidades y que tenemos que aprender a convivir juntos igualmente (Entrevista
21-Estud-Med).

En la figura 2, se observan dos fotografias. En la I. E. 2, arriba, se observa un letrero
que habla sé6lo de los derechos de los nifios, dejando por fuera los derechos de las nifias.
En la de abajo, I. E. 4, estd un afiche del tratamiento de las emociones, representando
solamente rostros de nifias, dando a entender que son las nifias quienes ‘normalmente’
expresan las diferentes emociones humanas. Sin embargo, es paradéjico, que se describen
las emociones en masculino.

3 En Colombia hay I. E. privadas y una minoria publicas que atn se dividen en Colegios Masculinos y Femeninos.
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Figura 3. Lenguaje sexista o androcéntrico: obsérvese la utilizacién del masculino como universal.
Fuente. Fotografias tomadas en el proceso de observacion.

Ahora bien, la inclusién de estudiantes de ambos sexos per se, no garantiza que una
institucién educativa tenga un enfoque de equidad de género, no obstante, es una muestra
del interés institucional por ofrecer una formacién y educacioén que incluya a las mujeres;
hay que tener en cuenta que la educacién para las mujeres ha sido el resultado de una larga
lucha para demostrar que su lugar en la sociedad no es solamente la casa, lo privado o las
tareas del cuidado, sino que las mujeres tienen derecho al desarrollo de sus potenciales
politico, econdémico y demds, tanto en lo privado como en lo publico.

Hay una percepcion sobre la importancia del colegio mixto como espacio que permite
la expresion de la igualdad de condiciones, es decir, que las mujeres se sientan incluidas;
esto es visto como una ventaja social frente a quienes estudian en instituciones que
segregan por sexo. Por otra parte, en los colegios convencionales, sean publicos o privados,
fundados por organizaciones religiosas, se tuvo como principio ofrecer la educacién en
forma separada (colegios sélo para mujeres o s6lo para hombres), o se tenian (o tienen
aun), sedes diferenciadas para hombres y para mujeres.

Que la poblacién escolar esté compuesta por ambos sexos se puede interpretar como
un buen indicador de practicas coeducativas, puesto que es una muestra de la inclusién de
las mujeres, tradicionalmente excluidas del sistema educativo. Sin embargo, en algunas
instituciones observadas, se evidencia que hay mas hombres que mujeres, particularmente
en la medida que aumentan de nivel escolar. Como lo afirma una de las estudiantes
entrevistadas: “‘en casi todos los niveles hay como mads nifios, en la escuela la poblacién es
mds de nifios que de nifias” (Entrevista 8-Estud-Bog).
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La poblacion estudiantil mayoritaria es

@ Femenina
@ Masculina

Figura 4. Poblacién estudiantil por sexo, encuesta virtual a las 1. E. participantes. Fuente:
elaboracién propia.

En la poblacién de estudiantes de las I. E. observadas, la mayoria son hombres; algunos
docentes o administrativos entrevistados expresan su inquietud frente a esta evidencia:

(...) una de las preocupaciones es, precisamente ;por qué hay mas hombres que
mujeres?... porque eso implica una relacién o una perspectiva social, también de las
familias. ;Por qué llegan, a una institucién de estas caracteristicas, mas hombres y por
qué llegan menos mujeres? Eso es algo que a nosotros nos inquieta; eso es un objeto
de reflexién nuestro (Entrevista 7-Adm-Docente-Bog).

Para entender la ‘preocupacién’ por esta situacién que expresan algunos de los
entrevistados, particularmente los docentes, es importante comprender lo que ellos mismos
mencionan, al reconocer a sus I. E. como espacios ‘tan abiertos’, ‘tan diferentes’, que
pueden generar en las familias temores frente al uso de la libertad del estudiantado; la base
epistemoldgica de su modelo educativo es la libertad y la autonomia, su formacion es para el
ser y para el hacer, orientada a formar seres conscientes social y politicamente para proponer
cambios sociales. Justamente por ello, se podria deducir que hay cierta desconfianza
cultural en padres y madres para matricular a sus hijas en este tipo de propuestas. El
prejuicio machista controlador haria pensar que las nifias ‘pueden desviarse’ en su proceso
educativo; preconcepciones como ‘hay demasiada’ libertad, ‘hay muchos nifios’, ‘no hay
control’... darfa cuenta de la reproduccién de los estereotipos femeninos por las mismas
familias, que posiblemente carezcan de elementos conceptuales y metodoldgicos en torno
a los beneficios de la coeducacion. Al respecto, una de las docentes entrevistadas comenta:

(...) para nosotros la perspectiva de género es una perspectiva que estd, se debate
bastante aqui en la escuela, dentro de la visién de que el género es una construccion

57



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 3: 41-63, 2022 ) ) )
SISTEMATIZACION DE EXPERIENCIAS DE COEDUCACIONEN LA EDUCACION BASICA ALTERNATIVA EN
COLOMBIA

social, con significado, y frente a eso pues hay bastante debate..., primero que todo,
porque en la escuela hay una mayor presencia femenina que masculina; aqui hay mas
maestras que maestros [...], pero en los estudiantes hay mas hombres que mujeres y
[...] una de las preocupaciones es esa (Entrevista 7 Adm-Docente-Bog.).

Se podria decir que existen ain miedos generalizados a que las mujeres tengan ‘tanta
libertad” y en ese sentido se prefiere tenerlas en instituciones femeninas o religiosas,
en espacios menos trasgresores de los modelos aceptados comuinmente por la cultura
patriarcal, y asi tener la tranquilidad que seran ‘educadas para el bien de la sociedad’, en el
sentido convencional de la educacion para las mujeres.

Hay que anotar, que en las 1. E. observadas, se respeta el derecho de nifios y nifias a
estar en los mismos espacios fisicos de la institucion; una de las docentes entrevistadas
afirma que “no hay ninguna intencién de separar nifios y nifias, ni siquiera en espacios
como juegos o como comida” (Entrevista 3-Docente-Bog).

La coeducacién no es el fuerte de las I. E. observadas, ni parten de una clara
conceptualizacién de lo que significan los estereotipos, roles, estatus y espacios de género;
sin embargo, se resaltan éstas como experiencias valiosas. En el sondeo realizado en las
instituciones, en torno al enfoque de equidad de género, se visibiliza el propdsito de educar
sobre lo importante que es el reconocimiento de la igualdad entre nifios y nifias. Existen
entonces eventos o acciones aisladas, que no se podrian considerar practicas de igualdad
de género.

Estos espacios, contindan asignando caracteristicas “tipicamente masculinas o
femeninas”, casi sin darse cuenta de la construccién patriarcal de género, a través de las
creencias y el lenguaje de los y las docentes, pues, se sigue creyendo, por ejemplo, que las
nifias son “mads delicadas” que los nifios: ““...teniendo en cuenta que de pronto tienen la
mano mas pesada [los nifios] y cuando viene una rifia, pues las nifias son un poco las que
vienen perdiendo ahi, pero yo noto que siempre es como por igual” (Entrevista 3-Docente-
Bog.).

No obstante, se evidencian algunos intentos importantes para romper estereotipos
tradicionales:

(...) pero no hay... “esto es de las nifias”; ni siquiera los colores; al principio decian: “es
que el rosado es de las nifias”; no, ya no dicen eso; “‘préstame el rosado” dicen los nifios,
y ya no [hay] critica directa: “jHay eres una nifia!” No, ya eso no se esta viendo acé;
se van adaptando, se van adaptando, y ellos mismos van pidiendo también los distintos
elementos, porque les ponemos muchos elementos, muchas texturas, muchas cosas
sensoriales, para poder conseguir ese proceso de sensibilizacién (Entrevista 1-Adm-
Bog).

Los roles de género en las edades mds tempranas, se trastocan, o se reproducen
desde el juego, desde la imitacidn de sus pares o de las personas adultas que les rodean.
Estos roles asignados son reforzados desde lo simbdlico, con la disposicién de imdgenes
arquetipicas que ponen el lugar de las mujeres en la maternidad, la crianza y el cuidado,
como responsables tnicas de la prole, sin mostrar lo suficiente otras actividades de la
vida social, econdmica y politica de ellas, con lo cual se genera una descompensacién o
desequilibrio.
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Desde la disposicidn iconogrifica, se percibe que hay ciertas imagenes que se asocian
a un rol especifico de las mujeres desde el ser madres cuidadoras y protectoras, como la
que proyecta la imagen de la madre Maria, una mujer que ha sido representada desde la
sumision y el cuidado; es una imagen que deja el rol de las mujeres en el ambito de lo
privado. Por el contrario, no hay imagenes en las I. E. observadas, que muestren actividades
de este cuidado de hijos e hijas, personas enfermas o adultas mayores, por parte de hombres
o padres carifiosos.

Este rol se ve en las imagenes, pero también en la realidad; como lo menciona uno de
los directivos entrevistados:

(...) esta escuela también es heredera de un vicio de creer que las tnicas responsables
son las madres, entonces aqui encontramos una cantidad de madres muy importantes
muy valiosas haciendo esfuerzos muy profesionales pero también muy solas; en donde
el papa, en el mejor de los casos estd pero no estd, no participa con su esposa, con su
compaiiera, en ese proyecto educativo llamado hijo, en el cual tienen responsabilidad;
entonces en el colegio la participaciéon de padres y madres de familia no es muy alta
(Entrevista 23-Adm-Med).

Se encontraron experiencias que resquebrajan la idea de roles discriminatorios e
inflexibles. Uno de los directivos entrevistados dice al respecto: “Observa como un nifio
de 7 afios estd en un salén tejiendo... jya? Y lo teje igual que cualquier nifia... porque se
derrumban una serie de estereotipos que son muy fuertes en nuestra cultura; bueno, en
muchas culturas” (Entrevista 13-Adm-Cali). Esto se puede evidenciar en la figura 5, a la
izquierda una fotografia que muestra a un alumno tejiendo en el momento del descanso,
después de tomar su alimento y a la derecha un grupo en el que hay nifios y nifias en la clase
de tejido, con su profesora.

Figura 5. Estudiantes tejiendo.
Fuente. Fotografia tomada en el proceso de observacion.
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Segtn se observd, algunos muchachos muestran gusto en el hecho de tejer, pues van
mas alld del cumplimiento de un requisito para una clase y lo toman como un aprendizaje
mads, que no los hace mas ni menos hombres. Al respecto, se destaca una experiencia
especifica desde lo académico, mencionada en una entrevista: el reconocimiento de la
existencia del problema social de la violencia contra la mujer que amerita investigacién.

(...) uno dice violencia, pero no, es violencias contra las mujeres, porque ni siquiera
es violencia, no es la palabra violencia, es las violencias contra las mujeres; estd
pluralizado; entonces con ellos aqui [...] tramitamos mucho lo que es la vida en comun
y esa vida en comun es lo que emerge, ni siquiera hay que anticipar, mucho cédigo que
venga del derecho, sino que venga de lo que es la construccién del plan de vida que
nosotros hemos querido vivir en el colegio; pero si han habido investigaciones muy
lindas porque ahi se encontraron, estdn registradas, esas investigaciones (Entrevista
19-Docente-Med).

En algunas I. E. se han abierto espacios para la reflexion sobre la equidad de género,
con las propuestas de algunos docentes que se identifican con la importancia de deliberar
y hacer de este tema un elemento transversal y real de sus clases y de su institucién. Una
de las docentes entrevistadas comparte su opinioén al respecto del status igual que tienen
nifios y nifas:

(...) todos los dias ellos vivencian eso, el compartir el respetar; si mi compafiero me
dice no, el respetar que, si tiene la palabra una chica o tiene la palabra un chico, de
todas formas, los dos seran escuchados; que no tiene mas derecho la nifia que el nifio;
los dos necesitan ir al bafio, los dos necesitan comer, los dos necesitan respirar, los dos
necesitan el sol (Entrevista 11-Docente-Cali).

En la coeducacién también es importante tener en cuenta el uso del lenguaje como una
manera de reconocer que las mujeres hacen parte vital de la humanidad, en conjunto con
los hombres, sin ser consideradas inferiores o subordinadas.

El ‘lenguaje incluyente’, segtin el Instituto de las Mujeres de México, se contrapone al
lenguaje sexista, comprendido éste ultimo como “una forma de exclusién que refuerza la
situacion de discriminacidn hacia las mujeres y promueve la generacién de estereotipos”.
Segiin esta misma fuente: “...el lenguaje también puede servir como un poderoso
instrumento de cambio para identificar y eliminar los factores discriminatorios...”
(INMUIJERES, 2007, p. 91).

La inclusién no es suficiente cuando se nombra sélo desde el discurso, sin proceder
desde el actuar, sin transformaciones de fondo que impliquen empoderamiento de las
mujeres, y sin comprender la importancia de sentirse nombradas y nombrados; la sola
presencia de la palabra no hace la transformacién, sin embargo, es indispensable para ella.

Con la siguiente nube de palabras, realizada con la informacién construida con las
entrevistas de la investigacion, se puede observar que una de las palabras mas usadas fue el
sustantivo masculino NINO, tanto en singular como en plural:
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Figura 6. Nube de palabras.
Fuente. Elaboracién propia desde el software Nvivo.

5. DISCUSIONY CONCLUSIONES

La relacién entre educacion y equidad de género, estd dada en un campo de confusion y de
pocos logros y experiencias pedagdgicas exitosas. Se adolece en las I. E. de conciencia de
los problemas y brechas de género, de conocimiento basico sobre qué es el género y cudles
son sus objetivos, y de la pedagogia propia para implementar la coeducacion.

Asi mismo, predomina en directivas y docentes el uso de un lenguaje androcéntrico
que sigue invisibilizando a las mujeres, y no se encuentran programas o iniciativas en
torno a la difusién de los derechos de las mujeres o la educacién en masculinidades no
dominantes o no violentas.

Se detectd confusion cuando las personas entrevistadas responden a la pregunta sobre
el enfoque de género, hacen alusion al ejercicio de la sexualidad en la adolescencia y a
las experiencias que en relacién a ésta se han tenido dentro de las instituciones, como
campaiias educativas, charlas en torno a la diversidad sexual y a los derechos en salud
sexual y en salud reproductiva.

Se hizo evidente que en general, los primeros afios escolares son acompaiados por
maestras en la mayoria de los casos, y en los grados de bachillerato hay mas presencia de
maestros.

Es también cuestionante que, en casi todas las I. E., hay mas estudiantes hombres que
mujeres, lo que ha generado reflexiones institucionales en torno a por qué sucede esto.
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En lo que se refiere al enfoque de equidad de género, se nota una necesidad de fortalecer
en la institucién sus bases conceptuales, epistemoldgicas, discursivas y pedagégicas.

Lo que se puede generar, si no se tiene claro un enfoque de equidad de género en
la educacion, es una reproduccion del sistema de relaciones jerarquicas, donde el poder
masculino estard por encima del femenino, con el agravante de la falta de critica por esta
cultura desigual de relaciones. Los estereotipos patriarcales, masculinos y femeninos, se
van perpetuando, incluso de maneras muy sutiles, como el uso del lenguaje androcéntrico,
los chistes sexistas, el menor liderazgo femenino, etc.

La familia y escuela se vuelven escenarios principales de superacién de prejuicios
de género, para dar nuevo rumbo a la sociedad. La educacion formal y la crianza son una
oportunidad para erradicar de raiz la cultura patriarcal dafiina, obstaculo para el desarrollo
humano, social, cultural, politico y econdmico, con equidad para hombres y mujeres. Sin
embargo, no se observa una accién educativa especifica que toque esta problemadtica con
las familias, para lograr que cooperen en este cambio de mentalidad tan importante para la
humanidad.

En la medida en que las I. E. tengan reconocimiento de la cultura patriarcal, sexista,
machista, e implementen una formacién equitativa en cuanto al género, habrd un
acercamiento a la coeducacidn; esto en la educacién colombiana es un reto, un pendiente
o una deuda, urgente de saldar.
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RESUMEN

Este articulo presenta un andlisis de la estrategia de cualificacion docente implementada en los dltimos afios
por la Universidad de Tarapacd, Chile, a partir de su relacion con algunos indicadores de desempefio asociados
al proceso de ensefianza-aprendizaje. Para ello, se utiliza el enfoque cuantitativo con la intencion de evidenciar
las asociaciones entre dicha cualificacion y las caracteristicas de categoria docente, nivel de formacion,
reprobacion de cursos, desercion, notas definitivas y evaluaciones en cuestionarios de opinién de la labor docente.
Adicional a esto, se emplea el enfoque cualitativo para, por medio de grupos focales y entrevistas, profundizar
en los hallazgos encontrados cuantitativamente. Todo esto con la intencién de abordar dicho andlisis de manera
sistémica, permitiendo resaltar la importancia del perfeccionamiento docente como mecanismo para contribuir
con la calidad institucional.

Palabras clave: perfeccionamiento docente, calidad, indicadores de desempefio, andlisis cuantitativo, andlisis
cualitativo.

ABSTRACT

This paper presents an analysis of the teacher qualification strategy implemented in recent years by Universidad de
Tarapacd, Chile, based on its relationship with some performance indicators associated with the teaching-learning
process. For this, the quantitative approach is used with the intention of demonstrating the associations between
this qualification and the characteristics of teaching category, level of training, failure of courses, desertion, final
grades and evaluations in opinion questionnaires of the teacher’s work. In addition to this, the qualitative approach
is used to deepen the findings found quantitatively through focal groups and interviews. All this with the intention
of approaching this analysis in a systemic way, allowing highlighting the importance of teacher improvement as
a mechanism to contribute to institutional quality.

Key words: teaching improvement, quality, performance indicators, quantitative analysis, qualitative analysis.
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1. INTRODUCCION

Las Instituciones de Educaciéon Superior — IES invierten anualmente cantidades
importantes de recursos en la capacitaciéon de su cuerpo docente, capacitaciones que se
enmarcan en cualificacién pedagdgica y/o en cualificacion disciplinar. La hipétesis de las
IES patrocinadoras es que estas capacitaciones deben revertir en la labor que desarrolla
el docente dentro de la institucién a partir de la gestién de las tres funciones sustantivas
(docencia, investigacién y proyeccidn), particularmente en lo que se refiere al proceso de
ensefianza-aprendizaje.

La Universidad de Tarapaca (2017) no es ajena a esta postura y desde sus lineamientos
institucionales define su propésito de formacién orientado al ser e involucra los procesos
académicos como un elemento transversal, holistico e integrador. En este sentido, la
Universidad, a través de su Modelo Educativo Institucional — MEI, tiene por propdsito
orientar el ser y el quehacer académicos, conducentes a la formacién cientifica, profesional
y deontolégica, y por ello otorga las herramientas necesarias para el éxito del proceso
formativo, entre ellas la cualificacion docente.

En virtud de lo anterior, la Institucién requiere establecer una mirada sistémica y
sistemadtica sobre la manera en que se cumple dicho propésito a través del desarrollo de
sus procesos, empleando para ello distintos indicadores utilizados por las universidades
en el contexto internacional. Y es aqui donde se intenta realizar una evaluacién de dichas
actividades formativas docentes, de tal manera que se revise su repercusion en la relacién
ensefianza-aprendizaje y, por ende, en la calidad institucional.

Por lo tanto, el presente articulo intenta determinar la relacién entre los procesos de
cualificacién docente y la calidad institucional, mediada por el proceso de ensefianza-
aprendizaje, empleando para ello diversos indicadores asociados al éxito académico, un
enfoque de evaluacién de impacto y una metodologia de corte mixto, distribuida por fases.

2. REVISION DE LA LITERATURA

La cualificacién docente ha sido un tema recurrente en la literatura asociada a la educacién
(Nurunnabi, Abdelhadi, Aburas & Fallatah, 2019; Rodriguez, 2019; De Jong, Mulder,
Deneer & Van Keulen, 2013; Vieira, 2008) el cual ha incrementado su relevancia en los
ultimos afos, producto de las reformas educativas surgidas en todo el mundo. Es que
nunca como ahora ha existido tanta preocupacién por la formacién docente continua, por
el perfeccionamiento de la labor de ensefianza y por la argumentacion constante y efectiva
acerca de las competencias de quienes estin como orientadores del aula.

Si bien esto lleva intrinseco un elemento asociado al negocio de la educacion,
satanizado por algunos autores (Piqueras, 2009; Hirtt, 2003), no se debe desconocer que
el profesional docente de hoy necesita una preparacién permanente para dar respuesta a lo
vertiginoso de la sociedad globalizada y al desarrollo veloz de las actividades realizadas
por el ser humano; situacién que implica la pronta asimilacién de los nuevos conocimientos
adquiridos (Siposova & Carpenter, 2019; Gabaldn & Vasquez, 2012).

Adicional a esto, la cualificaciéon docente también apunta a aspectos utilitaristas
asociados a la profesionalizacién de la actividad de ensefiar, a la definicién y evolucién de
la carrera docente, a la construccién de identidad y al movimiento dentro de los estatutos
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que rigen esta labor (Bachkirova, Spence & Drake, 2016; Névoa, 1995). Por ello, no es de
extrafiar que las IES, soportadas en su planta de docentes, propendan por mantener activa
esta visién necesaria de perfeccionamiento, apuntalado porque el docente se encuentre
actualizado en sus aspectos disciplinares, asi como en aquellos elementos relacionados con
el desarrollo metodolégico y procedimental de su profesion.

Lo anterior se evidencia cuando, como en el caso de la Universidad de Tarapaca, existe
una preocupacién desde las directivas, y hasta desde la misma sociedad cambiante, por
analizar la efectividad de dicho perfeccionamiento en sus docentes; situacion que debe
ponerse de manifiesto en el aula de clase, recinto donde ocurre mas concretamente el
proceso de ensefianza-aprendizaje (Poondej & Lerdpornkulrat, 2016) y escenario en el que
se colectivizan, se transmutan, se ponen en practica y se efectivizan los conocimientos y
procedimientos adquiridos a partir de la cualificacién (Garcia, Moizer, Wilkins & Haddoud,
2019).

Actividad que sin duda alguna debe tener cierto grado de repercusién e impacto en
los demds aspectos que acompaiian el proceso académico y en el desempefio de la labor
docente en el aula de clase (Yin, Dooley & Mu, 2019), asi como en el rendimiento de los
estudiantes en determinado curso (José, Casa & Bruno, 2013), elementos que de darse
de manera positiva justifican la cualificacién adquirida y la inversion realizada (tiempo,
dinero, descarga laboral, etc.).

Como se puede apreciar, la cualificacién docente es un proceso de reflexién y accién
continua (UMB, 2013), que brinda herramientas para mejorar la profesién, pero que
también potencia el Capital Humano de determinada institucién (Van der Merwe, 2010),
con el fin de contribuir a la calidad de la misma y a su excelencia. Es por esto que una
universidad que se precie de ser vanguardista debe disefiar y desarrollar continuamente
estrategias de perfeccionamiento docente, incorporando en ellas indicadores que midan su
desempefio e impacto (Gabalan, Vasquez & Laurier, 2019; Camargo & Pardo, 2008).

3. METODOLOGIA

La metodologia a emplear es de corte mixto, con un enfoque exploratorio y descriptivo, y
se realiza a través de las siguientes fases (ver detalles en Figura 1):
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Figura 1. Fases metodoldgicas.
Fuente. Elaboracion propia.

Fase 1. Se construyen los referentes de la evaluacion de impacto de la formacién docente,
tomando para ello las reflexiones propias del campo de conocimiento, asi como las carac-
teristicas de la Universidad.

Fase 2. Se construyen los instrumentos. Se desarrollan las plantillas para la consolidacién de
la informacion institucional, proveniente de los indicadores definidos (relaciones entre cate-
goria docente, nivel de formacién docente, actividades de perfeccionamiento docente, cua-
lificacién pedagdgica, cualificacion disciplinar, reprobacion en cursos, desercién en cursos,
nota definitiva de las asignaturas y cuestionarios de percepcion sobre el trabajo docente).
Fase 3. Se validan y aplican los instrumentos disefiados.

Fase 4. Se consolidan los principales hallazgos cuantitativos a partir de la aplicacion del instru-
mento. Se establecen las condiciones en las cuales las participaciones de los docentes en las cua-
lificaciones impactan los indicadores. Se realizan muestreos cuantitativos con las poblaciones.
Fase 5. Se integra la vision cualitativa a través de grupos focales y entrevistas. Se contras-
tan, refutan o profundizan las hipétesis surgidas del andlisis cuantitativo.

Fase 6. A partir de la vision sistémica adquirida, se identifican las principales fortalezas del
proceso, asi como los aspectos susceptibles de mejora, para que la Institucién determine
lineas de actuacién. Se estructura un documento con los indicadores para que éstos sean
monitoreados periédicamente.
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4. RESULTADOS
4.1. LA VISION CUANTITATIVA
4.1.1. Caracterizacion

Los académicos del staff permanente analizados son los 372 docentes de planta que tiene la
Universidad de Tarapacd. De éstos, 155 se ubican en la categoria Instructor (41,7%), 81 en
Asistente (21,8%), 78 en Asociado (21%) y 58 en Titular (15,6%). El 14,2% de ellos tiene
pregrado (53), el 50,5% titulo de maestria (188) y el 35,2% grado de doctor (131).

En cuanto a los cursos (2663), la mayoria son dictados por académicos en categoria
Instructor y un poco mas de la mitad de éstos son impartidos por académicos con maestria.
También se debe decir que la mitad de los académicos del staff permanente tienen
vinculaciones inferiores a los 10 afios, aunque un 40% tiene mas de 20 afios al servicio de
la Institucion.

La anterior descripcién permite observar una gran heterogeneidad en el staff docente,
lo que constituye todo un reto en el momento de desarrollar programas de capacitacién que
sean atractivos e impactantes en las diversas generaciones de académicos, considerando
sus distintos modos de aprendizaje, asi como sus creencias, valores e imaginarios alrededor
de los procesos docentes.

4.1.2. Actividades de perfeccionamiento docente

Para conocer la relacién entre la cualificacién docente y los principales indicadores de
desempefio académico del proceso de ensefianza-aprendizaje en la Universidad de Tarapaca,
se hace necesario tomar como variable independiente las actividades de formacién y como
variable dependiente los indicadores de desempefio.

Por tanto, la escala que se propone es arbitraria en funcién del trabajo académico,
la intensidad horaria y el alcance de las capacitaciones. De esta manera, surgen cuatro
categorias de formacidn, avaladas por la Institucién: taller (1 punto), curso corto (3 puntos),
pasantia (5 puntos) y diplomado (5 puntos).

Es asf como cada académico analizado obtiene una puntuacién que da cuenta de su
presencia en las actividades de cualificacion. En este marco de accién, se constata que 209
académicos no han tomado una sola actividad de cualificacién y que solo 29 obtienen mas
de 10 puntos en la escala de medicién.

Dado que se requiere establecer la conexién con los cursos dictados por cada académico
y la presencia de esta cualificacién en los cursos, se emplea el concepto de puesto-docente,
el cual se refiere a una aproximacién que relaciona la participacién en programas de
cualificacién pedagégica para cada académico con los indicadores de desempefio para cada
uno de los cursos dictados por él. Es decir, el académico tendrd mds ponderacién para el
andlisis siempre y cuando dicte mds cursos, situacion que propone un porcentaje tedrico de
impacto del docente en el proceso de ensefianza-aprendizaje en la medida que tenga “mas
exposicion” al ambiente de clase a través de un curso.

Con base en esto, se aprecia que la mitad de los cursos dictados por los académicos
del staff permanente corresponde a cursos en los cuales los académicos no han tomado una
sola actividad de cualificacién pedagégica (Figura 2), situacidn diciente para la Institucion.
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Adicional a esto, se evidencia que el 80% de los cursos son impartidos por académicos
con menos de 7 puntos, lo que implica un bajo nivel de asistencia a las cualificaciones
programadas.
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Figura 2. Distribucién de puntos de cualificacién puesto-docente
Fuente. Elaboracion propia.

4.1.3. Reprobacion en los cursos y cualificacion pedagogica

En los dltimos afios, se ha observado en la Institucién una tendencia incremental en la
reprobacién de los cursos a cargo de académicos del staff permanente. Esta tendencia
permite dividir dicho staff en dos grupos: aquellos que han recibido cualificacién y aquellos
que no. Esto posibilita observar que el promedio de reprobacién ha sido menor en aquellos
cursos dictados por académicos cualificados (13%), que en aquellos no cualificados (20%).
Lo que si bien obedece a un indicador global, permite percibir a nivel general algtn tipo de
relacién entre la reprobacidn y la capacitacion docente, hipétesis soportada en una prueba
ANOVA vy en una barra de error promedio de reprobacién por perfeccionamiento.

4.1.4. Reprobacion en los cursos y cualificacion disciplinar
Ahora se pasa a establecer si existe una relacién entre los niveles de formacién de los

académicos y la reprobaciéon de los cursos que imparten. Los ejercicios estadisticos
realizados no evidencian suficientemente alguin tipo de injerencia para sefialar que esos
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niveles formativos en los docentes tengan algin grado de relacién con la reprobacién de sus
cursos. Esto se constata a través de un andlisis de varianza (ANOVA) y una barra de error
promedio de reprobacién por cualificacién disciplinar.

4.1.5. Desercion en los cursos y cualificacion pedagogica

La situacién de la desercién en los cursos dirigidos por los académicos del staff permanente
sigue un comportamiento un poco mas estacional a diferencia de la reprobacién. Sin
embargo, se nota un incremento importante al pasar los afios. Cuando se divide aqui
también la poblacién entre aquellos capacitados y aquellos que no, el diagrama de caja
establecido posibilita observar que el promedio de desercion para los cursos dictados por el
primer grupo es inferior al segundo (15,2% vs. 16,2%). Aunque dicha diferencia no es muy
significativa, como se corrobora a través de la prueba ANOVA vy la barra de error promedio
de desercién por perfeccionamiento.

4.1.6 Desercion en los cursos y cualificacion disciplinar

A continuacion, se realiza un analisis de la relacion entre los niveles de formacion de los
académicos y la desercién promedio en los cursos que imparten. A través de las estadisticas
descriptivas se logra constatar que aqui tampoco se presenta una dispersion muy amplia
entre las deserciones (pregrado (12,9%), maestria (16,1%) y doctorado (16,3%)). Condicién
soportada por el andlisis ANOVA, la prueba de homogeneidad de varianzas y la barra de
error promedio de desercién por cualificacién disciplinar, aplicados. Por lo tanto, no se
puede afirmar que el aumento o disminucién de la desercion tenga algtin grado de relacién
con el nivel disciplinar de los académicos.

4.1.7. Nota definitiva de la asignatura y cualificacion pedagdogica

Al igual que en los ejercicios anteriores, la poblacién se divide en los dos grupos,
encontrandose que el promedio en la nota definitiva de los estudiantes que han tomado
clase con los académicos cualificados (5,1) es mayor que con los que no (4,9). Esto se
corrobora en el diagrama de caja construido, la prueba de ANOVA y la barra de error
promedio de nota definitiva por perfeccionamiento.

4.1.8. Nota definitiva de la asignatura y cualificacion disciplinar

Aqui también se realiza un procedimiento de andlisis de la varianza (ANOVA) y barra
de error promedio de nota definitiva por cualificacién disciplinar, los cuales permiten
evidenciar que no se presentan diferencias estadisticas significativas asociadas al nivel de
formacion de los académicos y las notas definitivas de sus estudiantes, por lo que, como
ocurre con la reprobacién y la desercién, se constata que los niveles de formacién docente
no tienen incidencia en las demads variables, lo que si ocurre con la cualificacidn pedagégica.

Este hallazgo es coherente con los diversos estudios al respecto, en los cuales los
estudiantes privilegian mds las caracteristicas pedagdgicas del docente que los titulos
académicos que éste ostente (Almonacid, Merellano & Moreno, 2014). Es decir, en el
momento de la clase lo mds relevante para los estudiantes es que sepa de ensefianza y
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que facilite su aprendizaje, pues lo demds interactia como elemento de soporte. Es que
indudablemente una mayor cualificacién disciplinar permite (al menos en teoria) fortalecer
la capacidad pedagégica puesto que se tienen mds experiencias y conocimientos para
compartir en el aula, ya que por si sola, la cualificacién disciplinar, no constituye un
diferencial en el aprendizaje.

4.1.9. Nota definitiva, cualificacion pedagogica, categoria y grado académico

Es importante analizar también cudl es la relacién de las categorias de los académicos
en el escalafén con respecto a la nota definitiva obtenida por sus estudiantes, tanto en
escenarios de cualificacién pedagdgica como en ausencia de ella. Aqui se puede observar
que para el 75% de las categorias (Instructor, Asistente y Asociado), el promedio de las
notas definitivas de sus estudiantes es mayor cuando el docente ha recibido capacitacién. Y
solo en la categoria Titular se evidencia una desventaja (Figura 3).

CatFormTot
Eno
Es
-]
5.0000]
7]
[#]
0
~ 4.0000
=
o
14
o e
Lo}
L ] @ e
- 5] [ ]
2.0000 * P
L
L] [o] L] * Lo}
0000 i — T —
1. Instructor 2. Asistente 3. Asociada 4. Titular
Categoria

Figura 3. Diagrama de caja promedio de nota definitiva para categoria y perfeccionamiento
Fuente. Elaboracion propia.

Al realizar el andlisis tomando ahora el grado académico obtenido por el docente, se
establece que tanto para pregrado como para maestria y doctorado, los promedios en la
nota definitiva son mayores para aquellos cursos impartidos por académicos cualificados
(Figura 4).
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Figura 4. Diagrama de caja promedio de nota definitiva para grado académico y perfeccionamiento
Fuente. Elaboracién propia.

4.1.10. La percepcion sobre el trabajo docente

La Universidad de Tarapacd, al igual que la mayoria de las instituciones, aplica
semestralmente una encuesta de opinién de estudiantes, con el fin de indagar sobre los
aspectos en torno al proceso de enseflanza-aprendizaje en el aula de clase, en pro de la
mejora continua y la calidad. Con respecto al andlisis de la serie, en estos dltimos afios se
puede observar, en términos generales, una tendencia a la disminucién de la satisfaccién de
los estudiantes con respecto a la labor docente, la cual si bien es apenas marginal, no deja
de generar cierta reflexion en las directivas.

Por lo tanto, resulta importante analizar los resultados de las preguntas del cuestionario
tomando en consideracién si los académicos del staff permanente han participado en
actividades de formacion pedagdgica, pues llama la atencién que las mejores valoraciones
promedio por parte de los estudiantes corresponden a académicos que han tomado al
menos un curso formativo (Figura 5). Situacién que se respalda en los resultados asociados
a las preguntas “el profesor demostré dominio de los contenidos o técnicas tratadas tanto
en las clases expositivas como en laboratorios y/o talleres”, “uso de medios tecnolégicos
y/o materiales de ensefianza, para el desarrollo de la asignatura” y “claridad con que
se desarrollaron los contenidos, para una mejor comprensién de la materia tratada en
clases, laboratorios y/o talleres”. Aspectos que indudablemente guardan relacién con la
cualificacién pedagdgica de los académicos.
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Figura 5. Diagrama de barras de las percepciones sobre el desempeiio docente por formacion recibida.
Fuente. Elaboracion propia.

4.2. INTEGRACION DE LA VISION CUALITATIVA

En el marco de este estudio se hace necesario contrastar, reafirmar o refutar los hallazgos
encontrados desde una perspectiva cualitativa (Patton, 2014; Onwuegbuzie & Leech, 2006;
Rocco, Bliss, Gallagher & Pérez, 2003). Para ello, se han desarrollado grupos focales y
entrevistas con académicos participantes y académicos no participantes en los programas
de perfeccionamiento docente ofrecidos por la Universidad de Tarapaca.

El aspecto mds mencionado por los académicos del staff permanente es el que
ataiie al soporte institucional, reconociendo que la Universidad si se interesa por el
perfeccionamiento docente, pues esto hace parte de sus politicas y del modelo educativo,
lo que sucede es que no existe interés permanente por parte de los mismos académicos.
Esta dltima posicién es mds evidente en quienes no han tomado los cursos de capacitacion.

Como segundo aspecto mas mencionado por los académicos, aparece la opinién sobre
los cursos de capacitacion y su influencia en el mejoramiento de la calidad docente. Aqui,
obviamente, quienes han tomado los cursos reconocen un mejor rédito de éstos en sus
clases que los que no, al afirmar que participar en los cursos es positivo en la medida que
incrementa la probabilidad de un mejor despliegue metodoldgico en el desarrollo de las
clases.

Complementario a lo anterior, en el grupo de académicos cualificados también
se reconoce que su manera de evaluar ha cambiado, pues ya no se centran en solo una
perspectiva preferentemente sumativa sino que han desarrollado mecanismos para la
implementacion de una evaluacién formativa, enfatizada en los sujetos (sus estudiantes).
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Adicional a esto, es categdrico el reconocimiento que hacen los académicos capacitados
de la relacion que existe entre el nivel de cualificacién pedagdgica y el mejoramiento de las
tasas de aprobacion de los cursos y la menor desercidn; afirmaciones comprobadas a partir
de las evidencias empiricas cuantitativas presentadas.

Por otro lado, quienes no se han cualificado justifican su decisién a partir de la excesiva
carga académica, la cual, en su opinién, no permite su participacion en estas actividades,
asi como la ausencia de una clara perspectiva disciplinar, situaciones que atentan contra el
perfeccionamiento docente.

En esta misma direccidn critica, ellos también mencionan la poca pertinencia y utilidad
que conlleva el instrumento de indagacion sobre el desarrollo de los cursos (evaluacién
docente), siendo la razén principal, la imposibilidad para generar conclusiones adecuadas
que permitan propender por el mejoramiento de la practica docente. Aqui sefialan que
dicho instrumento solo revisa aspectos superficiales y no constituye un insumo relevante
para el mejoramiento de la praxis.

Otro aspecto importante tiene que ver con los recursos destinados a estos programas,
asi como el seguimiento establecido para cerrar las brechas en funcién de las necesidades
detectadas. Al respecto, es preciso sefialar que los académicos, en su totalidad, se manifiestan
muy de acuerdo en que la Institucién destina recursos apropiados para el perfeccionamiento
docente. Sin embargo, las opiniones se encuentran divididas cuando se indaga si la
Universidad realiza seguimiento a la implementacién de dichos conocimientos en el aula.

Encuantoaesto, se puede decir que parte del éxito de los programas de perfeccionamiento
docente y su posterior implementacién en el aula, pasa por la consideraciéon de las
caracteristicas personales del docente, entre ellas la actitud y su interés por la cualificacién.
En este sentido, es necesario que estos programas, paralelo a la formacién pedagdgica,
profundicen en el componente humano como medio para sensibilizar al profesorado sobre
la responsabilidad que representa la labor docente y su gran relevancia en la transformacién
de la sociedad.

5. DISCUSION

En relacién con las fortalezas institucionales encontradas a lo largo del proceso, se
puede decir que existe en la Universidad de Tarapaca una preocupacién permanente por
el perfeccionamiento docente. Esto garantiza que se puedan viabilizar propuestas de
fortalecimiento del staff docente, acorde con los postulados y apuestas institucionales. Por
tanto, el despliegue de los programas de perfeccionamiento se encuentra relacionados con
el modelo educativo, donde se plasma la intencionalidad del deber ser del profesorado.

En cuanto a las oportunidades de mejora mds significativas, se puede mencionar que
si bien la Universidad ofrece actividades de perfeccionamiento docente, la participacion
es incipiente en el conjunto de académicos del staff permanente, principalmente debido
a la excesiva carga académica y laboral y a la resistencia a actividades genéricas desde la
perspectiva disciplinar. En cuanto a esto tltimo, se propone contemplar una estrategia en la
cual exista una propuesta formativa concreta que involucre el componente transversal en un
primer momento y, posteriormente, se establezcan los momentos disciplinares especificos.

Finalmente, se sugiere que debe existir en la Universidad un marco de monitoreo de
las actividades de perfeccionamiento docente, donde es importante que se establezcan
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indicadores de seguimiento de la estrategia de cualificacién docente, tanto en su desarrollo
como en su impacto en el aula (escenario de fortalecimiento del proceso sistémico de
ensefianza-aprendizaje).

6. CONCLUSIONES

A lo largo del articulo se describi6 el contexto institucional asociado a los programas de
cualificacién docente en la Universidad de Tarapacd. Para ello se desarrollé una primera
parte que involucré procedimientos estadisticos tendientes a verificar cuantitativamente el
nivel de relacion de dicha cualificaciéon con algunos indicadores de desempefio al interior
del proceso académico.

Esto permitié concluir que los académicos que en mayor medida estin impactando
los procesos docentes son los de la categoria Instructor y que un poco mas de la mitad de
los cursos estdn siendo dictados por académicos cuyo nivel maximo de estudio es el de
maestria. Adicional a esto, se evidencia un cambio generacional en la Institucién, el cual
estd afectando los intereses en dicho perfeccionamiento. Esto se refleja en el decrecimiento
de los asistentes a dicha cualificacion.

En cuanto a la relacion entre cualificacién y reprobacién de los cursos y desercion,
situaciones que se han incrementado en el dltimo tiempo, se puede decir que existe una
asociacion relacional numérica entre aquellos cursos cuyos académicos han recibido o no
cualificacién, evidencidndose que en aquellos cursos con docentes formados son menores
estos problemas. Aqui también se demostr6 que no tiene ningin nivel de afectacién el
grado de formacién (pregrado, maestria, doctorado) de los docentes. Complementario a
esto, cuando se relaciond con la cualificacidn el promedio de las notas definitivas de los
cursos y el cuestionario de evaluacién docente, también se encontré una relacién numérica
a favor de los cursos impartidos por los docentes cualificados.

Posteriormente, se llevo a cabo una segunda etapa de profundizacién de las relaciones
identificadas a priori, empleando para ello estrategias propias del analisis cualitativo, con la
intencién de comprobar y cotejar los hallazgos encontrados en la primera parte.

El anterior procedimiento posibilité corroborar que evidentemente la Universidad se
preocupa por el perfeccionamiento de su staff permanente, pero existen algunas quejas,
relacionadas con la carga académica y laboral, y con la falta de especificidad de las actividades,
que repercuten en la asistencia a dichas capacitaciones y en el interés docente por ellas.

Sin embargo, se rescata, por parte de quienes asisten a las cualificaciones, que
éstas contribuyen a un mejor desarrollo metodolégico de las clases (disefio curricular,
metodologias y evaluacién de los aprendizajes), situacién que se ve reflejada a partir de los
conocimientos que se imparten en el aula y en la forma de transferirlos a los estudiantes.
De aqui la importancia de que exista todo un andamiaje institucional vigilante del proceso
de ensefanza-aprendizaje completo, desde que el docente se cualifica hasta que lleva dicha
cualificacién al aula, en procura de una mejora en el desempefio.

Por dltimo, se resalta que los programas de cualificacién docente deben circunscribirse
al aseguramiento institucional de la calidad, dado que una de las dimensiones del
aseguramiento es el fomento, dimensién que es entendida como la posibilidad de establecer
los lineamientos alrededor de las funciones sustantivas de la Universidad y sus respectivos
esquemas de seguimiento e impacto.
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RESUMEN

El objetivo de esta investigacion es describir e interpretar las teorfas subjetivas acerca del tiempo instruccional
y su relacion con la ensefianza y aprendizaje, de profesores de tres regiones de Chile. Se utiliza un estudio
descriptivo-interpretativo, metodologia cualitativa y un diseiio de estudio de caso. El muestreo de casos con
determinacién a priori corresponde a 78 profesores y profesoras de escuelas y liceos de las regiones de Atacama,
Coquimbo y Biobio (Chile). Se aplicaron entrevistas episddicas y grupos de discusion y los datos se analizaron
utilizando la técnica de la teoria fundamentada complementada con andlisis especifico de teorias subjetivas. Como
resultados se encontrd (a) un significado dicotémico del tiempo instruccional, (b) un contexto socioeconémico
que se constituye en un factor determinante de la relacién del tiempo instruccional y la ensefianza-aprendizaje,
(c) sumado a la relevancia de la planificacion en la gestion del tiempo instruccional para el ejercicio profesional
docente. Se discute sobre la concepcion objetiva y subjetiva del tiempo instruccional, la relacion de éste con la
profundidad de los aprendizajes y la relevancia de los contextos educativos para el significado que se le otorga al
tiempo instruccional.

Palabras clave: tiempo instruccional, teorias subjetivas, profesores, enseflanza-aprendizaje.

ABSTRACT
The aim of this research is to describe and interpret the subjective theories about instructional time and its
relationship with teaching and learning, of teachers from three regions of Chile. A descriptive-interpretive study,
qualitative methodology and a case study design are used. The sample of cases with a priori determination
corresponds to 78 teachers of primary and secondary education in the regions of Atacama, Coquimbo and
Biobio (Chile). Episodic interviews and discussion groups were applied and the data were analyzed using the
grounded theory technique complemented with specific analysis of subjective theories. As results, we found
(a) a dichotomous meaning of instructional time, (b) a socioeconomic context that constitutes a determining
factor in the relationship of instructional time and teaching-learning, (c) added to the relevance of planning in
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the management of instructional time for the teaching profession. The objective and subjective conception of
instructional time is discussed, its relationship with the depth of learning and the relevance of educational contexts
for the meaning given to instructional time.

Key words: instructional time, subjective theories, teachers, teaching-learning.

1. INTRODUCCION

En la organizacion de los dmbitos educativos, el tiempo surge como un valioso recurso y
una dimension relevante en el abordaje del aprendizaje escolar, donde la administraciéon
eficiente de éste se valora como una competencia docente fundamental, toda vez que de su
gestion dependerd el mejoramiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje (Ferndndez,
2008; Martinic & Vergara, 2007).

Desde la literatura cientifica se plantean dos perspectivas para conceptualizar el tiempo
escolar. Una que lo reconoce como una concepcion objetiva, con cualidades monocronicas,
externas e instrumentales (Martinic & Villalta, 2015). Desde esta perspectiva las actividades
educativas siguen una linealidad, ocupan un tiempo y espacio determinado, de ahi que el
tiempo escolar sea configurado con caracteristicas de rigidez y solidez, otorgdndole un
cardcter estdtico a la actividad escolar (Rodriguez, 2007), ademds de atribuirle mayor
relevancia a aspectos tales como la planificacién y el desarrollo curricular (Hargreaves,
Earl & Ryan, 2008) y la organizacién de los espacios educativos.

La otra perspectiva, conceptualiza el tiempo escolar como una forma de relacién
construida socialmente y, por ende, éste es comprendido como subjetivo (Giiell & Yopo,
2016), dado que en el espacio social de la escuela no presenta una forma absoluta ni tinica
(Cabrera & Herrera, 2016), sino serfa un aspecto complejo, dindmico y plural (Alemany,
2013) que varia de persona a persona, teniendo una duracién interna que en ocasiones
aparece como engarfioso 'y estd en contradiccién con el tiempo del reloj externo (Calvo,
2012; Rodriguez, 2007). Desde esta mirada, el tiempo escolar debe ser significado
atendiendo la realidad cultural, los contextos socioecondémicos y los sentidos construidos
por los sujetos producto de sus experiencias, de ahi que sea adjetivado como policrénico y
denominado como tiempo en la escuela (Martinic & Villalta, 2015).

Desde una consideracion subjetiva del tiempo escolar, como realidad diversa, implica
comprender la existencia de distintos protagonistas que configuran y significan el tiempo
de una jornada escolar. Al respecto, Lara, Acosta y Ortega (2012) sefalan que las voces
de los profesores presentan diversidad en la forma en que interpretan el tiempo escolar.
En funcién de esto, en este trabajo se busca comprender como los profesores le otorgan
significado al tiempo escolar y cémo lo relacionan con el tiempo instruccional.

Por otra parte, algunas evidencias empiricas han demostrado una relacién positiva
entre tiempo escolar, rendimiento y aprendizaje estudiantil (Martinic, 2015), de ahi la
implementacién de politicas educativas destinadas a extender los jornadas escolares,
desarrolladas en el dltimo tiempo, principalmente en Latinoamérica, donde algunos
estudios han medido modalidades temporales con extension de jornada escolar y han
cotejando esta politica educativa con la de paises desarrollados (Colomo et al., 2016),
encontrdndose diferencias significativas en lo que respecta al tiempo efectivo, pues en
muchos paises latinoamericanos, frecuentemente se pierde mas del 50% de las horas
asignadas a la ensefanza (Abadzi, 2007).
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1.1. TIEMPO INSTRUCCIONAL Y PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

El tiempo instruccional es considerado como el recurso utilizado al interior de la sala de
clases y focalizado en la ensefianza-aprendizaje (Razo, 2016; Rubio et al., 2019). Esta
conceptualizacion se refiere a lo realizado durante los periodos lectivos destinados a
desarrollar la integralidad del estudiante (Colomo et al., 2016). En relacién con esto, en
el contexto latinoamericano se ha criticado la poca eficacia en la administracién de este
recurso instruccional, destacdndose la falta de puntualidad para iniciar las clases, sumado
a la pérdida excesiva de tiempo durante el desarrollo de éstas y la pérdida de dias escolares
(Murillo, Hernandez-Castilla & Martinez-Garrido, 2016).

De manera particular, el caso chileno aparece como significativo, toda vez que diversos
estudios han planteado una divergencia en la utilizacién practica del tiempo escolar,
detalldndose que los profesores chilenos dedican menos del 65% del tiempo lectivo al
proceso educativo instruccional, mientras que el tiempo restante se utiliza en otras tareas,
como el resolver conflictos, disciplinar y desarrollar labores de orden administrativo al
interior del aula (Colomo et al., 2016).

Al respecto, Razo (2016) afade que se aprecia una amplia brecha entre el tiempo
disponible en el aula y el tiempo dedicado a la instruccién. También se critica lo altamente
estructuradas que resultan las clases, centradas en instrucciones y exposicion de la materia
por parte del profesor, con fases de inicio y cierre demasiado breves, sumado a la existencia
de un claro patrén de interaccion, donde prevalece el discurso de los profesores, relegando
al estudiante a un rol preponderantemente pasivo (Martinic, Vergara & Huepe, 2013;
Martinic & Vergara, 2007). En esa linea, Martinic y Villalta (2015) encontraron diferencias
significativas en la distribucién del tiempo de la estructura de la clase, entre escuelas de
administracion municipal y particulares subvencionadas.

Siguiendo ese argumento, Rodriguez (2007) da cuenta de una concepcién de caricter
objetiva del tiempo escolar en los profesores, lo que se traduce en clases con intervalos
rigidos y estdticos, donde los limites son determinados por el tiempo externo, y no por
el desarrollo de la actividad pedagégica. A lo anterior, se suma la escasa visualizacion de
estrategias docentes destinadas a organizar y desarrollar tiempo y actividades pedagdgicas
intencionadas al aprendizaje en el aula, pues se advierte la prevalencia de practicas punitivas
y fiscalizadoras, en la 16gica de desarrollar una cultura escolarizante (Razo, 2016; Strasser,
Lissi & Silva, 2009).

La evidencia empirica obtenida respecto a la relacién del tiempo escolar y procesos
educativos en diversas partes del mundo, tienden a reconocer una incidencia del aumento
de la jornada escolar en el rendimiento académico (Martinic, 2015; Redd et al., 2012).
Aunque se reconoce, como no concluyente esta relacion, ni cudnto de ese tiempo es sélo
instruccional, si se observan algunas tendencias en esa linea, sobre todo, en paises menos
desarrollados y en los niveles socioeconémicos bajos (Martinic, 2015; Redd et al., 2012),
como se constata en estudios realizados en Uruguay (Cerdan-Infantes & Vermeersch,
2007), en Etiopfa (Orkin, 2011), sumado a la constatacién realizada por Llach, Adrogué y
Gigaglia (2009) en Argentina donde se observé un impacto a largo plazo en el aprendizaje
de estudiantes a los que se les extendieron los tiempos instruccionales.

Lo anterior también se confirma en un estudio realizado en India, donde se establece
que las escuelas con mejor rendimiento escolar presentan una mayor jornada que aquellos
centros educativos con menor rendimiento escolar (Abadzi, 2009). En tanto, algunos
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estudios concluyen que no existe relacion entre estas variables (Martinic, 2015), mientras
que otros derechamente plantean efectos negativos, como lo constata el estudio de Eren y
Millimet (2007) con estudiantes estadounidenses, observandose que aquellos alumnos que
presentaban mayores resultados en pruebas estandarizadas de aprendizaje eran quienes
tenfan clases con tiempos instruccionales mas acotados.

Como se aprecia, son diversos los resultados que se obtienen de la relacién tiempo
escolar, procesos educativos y rendimiento académico, aunque existiria cierto consenso en
los estudios en advertir que los docentes se encontrarian prisioneros del tiempo objetivo,
lo que les lleva a desarrollar practicas educativas marcadas por la rigidez, secuencialidad
y orden (Martinic, 2015), antecedentes que irian en desmedro de alcanzar mejores
procesos de ensefianza-aprendizaje. En ese sentido, algunos autores sefialan que no basta
con ampliar las horas a nivel macro, sino que focalizarse en desarrollar tiempo efectivo
instruccional, el cual deberfa ir acompafiado de nuevas practicas pedagdgicas y medios
didacticos, que permitan desplegar nuevos curriculos y contenidos educativos, sumado
a una predisposiciéon y conocimiento docente, de los ritmos, aprendizajes previos y
motivaciones de sus estudiantes (Martinic, 2015; Wubbels & Brekelmans, 2005).

1.2. TEORIAS SUBJETIVAS EN EL PROFESORADO

Existen paradigmas que han indagado respecto los mecanismos que intervienen en el
razonamiento docente; a conocer sus percepciones, creencias y procesos de pensamiento.
En particular, desde Teacher Thinking se busca describir la vida mental del docente;
comprender y explicar el funcionamiento de las actividades como agente educativo que
toma decisiones, reflexiona, emite juicios, presenta actitudes y creencias particulares, que
guian y orientan su practica (Clark & Peterson, 1986). Desde éste paradigma, el profesor se
concibe como un sujeto en permanente construccién, elaboraciéon y comprobacion de sus
teorfas sobre el mundo, de ahi que su practica estaria marcada por la constante valoracién
de situaciones, el procesamiento de informacién y la posterior toma de decisiones y el
seguimiento de los efectos causados por éstas (Clark & Peterson, 1986).

En esa légica, concerniente al acto reflexivo que se origina en los docentes y que
orientarian sus creencias y teorias, se encuentran las Teorias Subjetivas (TS) como un tipo
de conocimiento de las construcciones personales explicativas implicitas o explicitas de las
personas (Cuadra & Cataldn, 2016). En efecto, las TS se definen como hipédtesis que los
individuos tienen de si mismos y del mundo, las cuales van elaborando en su vida cotidiana
(Flick, 2019) y se presentan con una estructura lingiifstica argumentativa y del tipo causa-
efecto (Cataldn, 2016), cumpliendo funciones similares al de las teorias cientificas, en
la medida que permiten explicar y predecir fenémenos, orientar el comportamiento y
potenciar la autovaloracion (Przibilla, Linderkamp & Kriamer, 2018).

Groeben y Scheele (2000) le asignan a las TS la categoria de cognicién compleja,
de ahi que se presentan como base elemental para propiciar procesos reflexivos de los
profesores, que les permitan desarrollar su conocimiento profesional. En ese contexto,
las TS de los docentes tendrian un rol especial en la manera que éstos contextualizan y
representan lo educativo (Cataldn, 2016), cualidad que Janssens y Kelchtermans (1997)
denominan como feacher’s subjective educational theory.

Al respecto, se sefiala que las TS en los docentes estarian implicadas en su propia
formacién (Cuadra & Cataldn, 2016), en los procesos reflexivos que éstos llevan a cabo
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(Castro-Carrasco et al., 2012), e incidirian de manera directa en los procesos de ensefianza-
aprendizaje (Cuadra, Castro-Carrasco, Vystrcilovd & Jancic-Mogliacci, 2017), pues a partir
de las TS se ha permitido evidenciar el bajo control que los docentes consideran poseer sobre
los factores que influyen en estos procesos, sobre todo en lo que respecta al rol del estudiante
o del tiempo escolar, al que le otorgan una atribucién de control externo, que repercutiria en
una disminucién de la agentividad docente (Castro-Carrasco & Carcamo, 2012).

Ante ello, parece fundamental poder indagar la reflexividad docente sobre su propio
pensamiento. En ese sentido, esta investigacion se orienta en base al siguiente problema de
estudio: ;Cudles son las TS acerca del tiempo instruccional y su relacién con la ensefianza
y aprendizaje, de profesores de tres regiones de Chile? El objetivo general es describir e
interpretar estas TS y de manera especifica se busca:

(a) describir el significado subjetivo de los profesores, acerca del tiempo instruccional;

(b) identificar las explicaciones que presentan los profesores, de cémo el tiempo
instruccional se relaciona a los procesos de enseflanza-aprendizaje;

(c) identificar y describir las explicaciones de los profesores acerca de los principales factores
asociados al proceso de ensefianza-aprendizaje que se relacionarian con el tiempo escolar;

(d) proponer un modelo comprensivo desde las TS encontradas en los profesores, que
permita entender cémo se relaciona el tiempo instruccional y los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

2. METODO
2.1. TIPO DE ESTUDIO, MET ODOLOGIA Y DISENO

La investigacién es de tipo descriptiva interpretativa y utiliza metodologia cualitativa,
dado que se prioriza la comprensién del fendmeno estudiado por sobre la explicacién
y busca la profundidad o densidad del mismo por sobre la generalizacién, para lo cual
se persigue acceder a la subjetividad de los participantes de manera holista y desde sus
propias perspectivas (Flick, 2019).

El disefio propuesto corresponde a un estudio de caso (Stake, 1999; Flick, 2019),
puesto que interesa describir de manera detallada el fendmeno estudiado, para poder
comprenderlo en profundidad (Stake, 1999) y a partir de ello, generar teorias que emerjan
del propio contexto (Creswell, 2009). En esa linea, el disefio también asume el programa de
investigacion de TS (Castro-Carrasco & Carcamo, 2012; Cuadra & Cataldn, 2016; Flick,
2019, Groeben & Scheele, 2000), que permitird interpretar las representaciones subjetivas
dadas a conocer por los participantes de este estudio.

2.2. PARTICIPANTES

La muestra estd constituida por 78 docentes de establecimientos municipalizados y/o
particulares subvencionados de las regiones de Atacama, Coquimbo y Biobio, en Chile.
Estos se seleccionaron por medio de un muestreo de casos con determinacién a priori (Flick,
2019). Para la eleccion de los participantes, se consideraron criterios sociodemogréficos tales
como el sexo, regién donde trabajan, afios de experiencia en la labor docente, estratificacién
del establecimiento educacional donde labora y el nivel escolar en que ensefian.
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El criterio de seleccion de las regiones donde trabajan los participantes obedece a la
necesidad de contar con una heterogeneidad muestral, sumado a factores de viabilidad
del estudio. Ademads, estas regiones presentan condiciones de contexto, como ciertas
caracteristicas educativas que justifican la necesidad de profundizar con estudios en este
ambito, tales como el bajo desempefio que presentan en la evaluacién del Sistema de
Medicién de la Calidad de la Educacién (SIMCE) de los ultimos afios, que da a conocer
los resultados de aprendizaje de los establecimientos educativos en diferentes asignaturas
y ambitos de aprendizaje (Agencia de Calidad de la Educacién, 2019)

2.3. PROCEDIMIENTO DE RECOLECCION DE INFORMACION

Los participantes se contactaron a través de los equipos directivos de los establecimientos
educativos, solicitindose autorizacién para desarrollar las técnicas de recoleccion de
datos. Tras ello, se informé a los participantes sobre los objetivos del estudio y respecto
los criterios éticos que se consideran para el mismo, para lo cual comprometieron su
participacion mediante la firma de un consentimiento informado. El estudio conté con la
aprobacidén de un comité ético-cientifico de una universidad chilena.

2.4. INSTRUMENTOS DE RECOLECCION DE DATOS

a) Entrevista episddica: Instrumento desarrollado con 48 profesores de las tres
regiones antes mencionadas, el cual posibilitd acceder al contenido narrativo-
episddico y semantico de los participantes, en relacién con el tiempo escolar y su
relacién con los procesos de ensefianza-aprendizaje, lo que facilité la produccién
de TS en los docentes. La aplicacién del instrumento se basé en la propuesta
realizada por Flick (2019), quien sefiala que este instrumento estimula a que los
participantes narren situaciones y experiencias asociados al objeto de estudio,
expliquen supuestos, realicen definiciones subjetivas sobre tépicos del mismo, y
posibles explicaciones sobre relaciones abstractas que surgen del tema estudiado.

b) Grupo de discusion: Se realizan 3; uno en cada regién, compuestos por 10
profesores cada uno, con la finalidad de realizar una triangulacién metodolégica
de la informacion recolectada, lo que permitié alcanzar mayor credibilidad pues se
presenta la oportunidad de contrastar y profundizar la informacién obtenida a
partir del primer instrumento (Cataldn, 2016). En su implementacién, se
consideraron los mismos presupuestos técnico-metodolégicos considerados por
Flick (2019) para las entrevistas episddicas.

Cabe sefialar, que, para registrar los datos obtenidos en ambos instrumentos, previo
consentimiento de los participantes se procedié a grabar en audio, para luego realizar un
traspaso a documento de texto, utilizado para realizar el andlisis de datos.

2.5. PROCEDIMIENTO DE ANALISIS DE DATOS
Atendiendo el disefio propuesto para este estudio, que considerd una légica de aproximacién

sucesiva al fendmeno estudiado. Se realizé el andlisis de datos utilizando procedimientos
de codificacion basados en la técnica de andlisis de contenido de la Teoria Fundamentada,
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contemplando codificacién abierta, axial y selectiva (Strauss & Corbin, 2002), integrando
a éstos categorias de andlisis de TS (Catalan, 2016).

Se transcribi6 las entrevistas y grupos de discusion, con el objetivo de elaborar c6digos
a partir de las explicaciones dadas por los participantes. En esta fase, el andlisis de datos se
apoyo en el software Atlas.ti 6.0, a través del cual se identificaron las TS surgidas del texto e
inferidas por los investigadores (196 cédigos), considerando la estructura argumentativa de
los profesores y bajo los enunciados del tipo si, entonces, porque, esto conduce a aquello,
etc. (Catalan, 2016; Flick, 2019).

Posteriormente se realizé una codificacién axial, donde los c6digos obtenidos fueron
sometidos a andlisis, con el objetivo de agruparlos en categorias de TS que den cuenta de
los objetivos planteados en el estudio, buscando ademads la relacién existente entre ellas.
En la fase siguiente, se realizé una codificacién selectiva, que permitié identificar una
categoria central y las relaciones existente con las otras categorias, con lo que se elabord
un modelo que fundamenta una teoria comprensiva del fenémeno estudiado (Flick, 2019).

3. RESULTADOS
3.1. SIGNIFICADO SUBJETIVO DE TIEMPO INSTRUCCIONAL EN PROFESORES

Las TS de los profesores respecto al tiempo instruccional aparecen marcadas por una
conceptualizacién dicotémica en relacion con el denominado tiempo no lectivo. Los
docentes caracterizan al tiempo instruccional como rigido, muy intenso y acotado, mientras
que las horas no lectivas son significadas como mads flexibles y pausadas: *“...lo veo como
un tiempo rigido, pero a la vez que puede sufrir modificaciones, porque mucho de ese
tiempo que se trabaja es un tiempo que es muy estructurado...” (P44, M15<, NSEA)2 En
esa linea, el tiempo instruccional se perspectiva como un factor promotor de aprendizaje
y crecimiento personal de los profesores, lo que repercute en el proceso formativo de
los estudiantes: ““...de crecimiento principalmente. De aprendizaje, de evolucionar, de
establecer relaciones también... [Porque] es importante para nosotros” (P1, H15>, NSEA).

El caricter dicotémico de la significacién del tiempo instruccional en las TS de los
profesores, también se aprecia en la orientacion a futuro que realizan del recurso, al proyectar
sus practicas docentes del presente, las que proyectan con resultados en el aprendizaje que
s6lo se podran apreciar en un tiempo futuro. Esta 16gica de orientacién temporal a futuro,
los profesores consideran que no les permite centrarse en los aprendizajes del presente de
sus estudiantes: “Yo creo que lamentablemente no vivimos el presente, no estamos atentos
a lo que nos comunican los nifios, [Entonces] no estamos atentos a las necesidades de los
nifios, no estamos atentos al estilo de aprendizaje de los nifios. M4s bien estamos dedicados
a tanta cosa al futuro que se nos pasa” (P1, H15<, NSEB, GD3).

También el tiempo instruccional es significado como disociado de las horas cronolégicas,
lo que es entendido como una dificultad en la optimizacidn de este recurso, al no existir una
paridad entre la hora pedagégica y la cronolégica, debido a lo cual el profesor manifiesta
perder el control del tiempo instruccional: “...si td lo piensas friamente, se da de que en 45

2 Las citas se presentan codificadas de acuerdo a la descripcién que se ejemplifica: P44 corresponde al Participante 44; M15<

es mujer, de menos de 15 afios de experiencia docente; NSEA establecimiento educacional de nivel socioeconémico alto.
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minutos es muy dificil hacer algo, y eso para nosotros es una hora pedagégica, entonces
el tiempo tiene una conversion y eso nos hace sentir a nosotros como profesionales que no
tenemos el control del tiempo” (P2, M15<, NSEB, GD3). Lo anterior también se vislumbra
al percibir que el tiempo instruccional, traspasa las barreras del centro educativo: “yo dirfa
que es todo el tiempo que uno dedica a trabajar en la esencia de lo que significa el quehacer
educativo, [Entonces] va mucho mads alla de las paredes de la sala de clases” (P12, H15>,
NSEA).

Un factor transversal sobre la significacién del tiempo instruccional, en las TS de los
profesores estd dada por la escasez de este recurso. En efecto, la pobreza de tiempo segtiin
los docentes es explicada fundamentalmente por factores pedagdgicos-programaticos y
administrativos. Lo anterior, tendria algunas consecuencias practicas, como el descuido en
el aprendizaje de los estudiantes, la poca disponibilidad con éstos fuera de la sala de clases y
para realizar un seguimiento académico mds riguroso, sumado a una mala organizacion del
tiempo instruccional, y la priorizacién de algunos contenidos por sobre otros. Para resarcir
esa pobreza de tiempo, los profesores plantean como una posible solucién, aumentar
las horas no lectivas: “nos sigue faltando tiempo, siempre nos falta tiempo... nosotros
invertimos mucho tiempo en estar frente al alumno y poco tiempo en planificacion... Hay
profesores que tienen 40 horas y de esas 40 horas son frente a alumnos [Entonces] ;cuando
planifican? ;Cudndo evaldan o cuando corrigen?” (P1, H15>, NSEA).

Atendiendo la falta del recurso tiempo, se requiere una mejor administracién de este.
En esa légica, los profesores plantean como factor primordial, desarrollar una capacidad de
gestionar el tiempo en el aula, ya que ello brindard mayores oportunidades de aprendizaje
a sus estudiantes. En ese contexto, resaltan como importante la existencia de personal de
apoyo en el aula y la utilizacién de buenas metodologias de ensefianza, pues ello permitiria
una mejor gestion del tiempo instruccional. Siguiendo en la idea de gestionar con eficiencia
el tiempo, los profesores establecen que una disminucién de la jornada escolar, posibilitaria
la mejoria de los aprendizajes: “yo soy partidario de acortar las horas de clases, yo considero
que una hora reloj suficiente, para una clase una hora, una hora bien trabajada es suficiente,
porque hay mucho tiempo muerto en un dia de clases” (P25, H15>, NSEA).
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Figura 1. Codificacién axial: significado subjetivo de tiempo instruccional.
Fuente: Elaboracion propia.

La TS respecto al tiempo instruccional se destaca por el contraste dicotémico con el
tiempo no lectivo y las horas cronolégicas que realizan los profesores, ante lo cual éste
es significado como pobre o escaso, para lograr cambios profundos en los procesos de
ensefianza-aprendizaje.

3.2. RELACION DE TIEMPO INSTRUCCIONAL Y LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

En esta categoria se plantean las TS de los profesores respecto a como priorizan el tiempo
instruccional, vale decir, cudles son los principales focos en los que se centran durante
el proceso de ensefianza-aprendizaje. En esa linea, surgen elementos relacionados con la
priorizacién de algunas asignaturas, principalmente lenguaje y matematicas, pues éstas se
relacionan directamente con las pruebas estandarizadas que los establecimientos deben
cumplir: “en este sistema nuevo en donde se le da mucha importancia por ejemplo a las
matematicas, al leguaje, a todo este asunto de las pruebas estandarizadas que hay ahora, en
donde tienes que obtener un resultado, entonces se le da mucho mas tiempo a eso” (P27,
M15>, NSEA). Relacionado a ello, en la l6gica de la priorizacién del tiempo instruccional
por parte de los estudiantes, los profesores manifiestan que una de las estrategias de
aprendizaje mas utilizada por éstos, es la memorizacion.

Esta priorizacién del tiempo instruccional, trae consecuencias tales como centrarse en
la productividad del estudiante, dejando de lado otros aspectos de su formacién integral,
situacion que también afectaria el tiempo no lectivo de los docentes: “[Porque] el tiempo
en estos momentos, los profesores, los alumnos esta dedicado a productividad y no a lo
que considero que es muy importante que es a la felicidad de la persona, la persona como
ente social, la persona como individuo en general” (P36, H15>, NSEA). A lo anterior, se
suma que una excesiva atencién a factores como la disciplina y el orden en la sala de clases,
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estaria desplazando el tiempo dedicado en el aprendizaje del estudiante “o sea, si yo quiero
ensefiar, tiene que existir, estar un curso tranquilo, no tiene que estar media hora con él:
oye céllate, oye siéntate; entonces obviamente todo va a ser mas facil y podi avanzar mas
rapido” (P22, H15<, NSEA).

La priorizacion del tiempo escolar, los profesores también la refieren a aspectos como
el cansancio y desgaste cognitivo que se produce en las jornadas escolares de la tarde en
los estudiantes, por lo que, a juicio de los profesores, las asignaturas con mayor carga
cognitiva deberian dictarse en la jornada de la mafiana. En esa linea de priorizar el tiempo,
los profesores significan que las clases, en términos de su estructura (inicio-desarrollo-
cierre), deberian ser mas flexibles que la 16gica planteada en la teorfa. Ademas, sefialan que
en el tiempo destinado a la instruccién no deberia existir tiempo recreacional: “El recreo
es para que no hagan nada si quieren, pero la hora de clases si, y esas actividades, esas
actividades que se hacen pueden ser muy entretenidas, [Entonces] eso depende de, mucho
de, de, de los participantes de la clase, como el profe, los nifios” (P6, M15>, NSEA).

Continuando con la priorizacién del tiempo instruccional, las TS de los profesores
tienden en coincidir en que mas que contenidos, la focalizacién de los procesos educativos,
estaria en desarrollar habilidades y aprendizajes necesarios para enfrentar la vida y la nueva
sociedad del conocimiento: “mds que preparar para pruebas para evaluaciones a los chicos
td tienes que ensefar para la vida. [Entonces] tu tienes que decirle ya, y ;cudl de todos esos
aprendizajes son necesarios para la vida? Y enfatizar en esos...” (P37, H15<, NSEA).

Otro de los aspectos del tiempo y los procesos de ensefianza-aprendizaje, que en las
TS de los profesores aparecen significados con relevancia, dice relacién con la Jornada
Escolar Completa —JEC-, la que proyectan como demasiado agobiante y pesada para
los estudiantes, lo que provocaria que éstos no se motiven a estudiar y permanecer en
los centros educativos. A lo anterior, se suma una critica sobre la mal distribucion de la
JEC, por lo que no se estaria logrando los objetivos de desarrollar aprendizajes integrales,
focalizandose sélo en aspectos cognitivos del estudiante: “entonces, la jornada escolar,
si la llevamos a tiempo es muy pesada, porque algunos salen muy cansados con jornadas
completas, en el sentido de salir a las cinco de la tarde” (P31, M15<, NSEB).

Como elemento destacado, se presenta una TS con argumentos encadenados, en donde
el resultado de aprendizaje dependeria del tiempo instruccional y éste, del tiempo no
lectivo destinado a la planificacién, el que mayoritariamente es significado como escaso,
considerando lo relevante que resulta para la practica docente. Al respecto, el tiempo
destinado para esa actividad educativa se entiende como primordial para el éxito de la
clase y para la mejora del aprendizaje estudiantil, pues los profesores entienden que a
mayor tiempo destinado en la preparacién de la ensefianza, existirian mejores resultados
académicos y mayor aprendizaje: ““si nosotros tenemos mads tiempo, los profesores, como
para planificar y estar ordenados, ordenados con lo que nos proponen, las funciones
que nosotros tenemos, [Entonces] va a repercutir directamente en el aprendizaje de los
estudiantes” (P19, H15<, NSEB).

A pesar de la relevancia que se le otorga a la planificacién, surge también la critica
de los profesores, argumentando que es demasiado el tiempo que deben ocupar en ello,
por lo que seria un exceso burocratico que les entorpece la labor educativa, no les permite
realizar un seguimiento efectivo del aprendizaje de sus estudiantes, tampoco desarrollar
innovaciones en el plano evaluativo, ni coordinar labores con otros colegas: “... y como
decia la colega, llegan a la casa a hacer su planificacién y el material, por eso es que
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estamos en deuda, porque nos llevamos la vida planificando y después, claro planificamos,
pero ;como constatamos el aprendizaje?” (P2, M15<, NSEB, GD3).

Como corolario, las TS de los profesores sobre la planificacién de las clases, que
redundara en la gestién del tiempo instruccional, plantean que éstas deben considerar la
realidad de los contextos y las caracteristicas de los estudiantes, de ahi que deberia ser
flexible y dindmica, y no ser considerada como un dogma, sino mds bien una guia para
la accién: “Entonces una correcta planificacion tiene que ver con eso, con las realidades,
cudles son los énfasis que tu vas a dar, dénde quieres apuntar, qué es lo que quieres preparar
y en funcién de eso tu planificas” (P1, H15>, NSEA); “Yo concibo la planificacién como
una ruta, pero no es la biblia, o sea, definitivamente las situaciones emergentes hay todos
los dias, todos los dias, y, y [Entonces] uno trata de seguir en esa ruta” (P6, M15<, NSEB,
GD2).

Programas y
politicas publicas

Asignaturas

Condiciona clasicas

Tiempo &
recreacional Pruebas
No Priorizacién Tiempo Estandarizadas
coherente Escolar Instruccional
JEC o
(agobiante) < \ Dlsc1p11..nzr ¥
productividad

Se relaciona

del estudiante

Escaso

Tiempo de

Exceso burocratico Fortalece Mejora resultados académicos

o planificacién
No permite innovar
Apoya organizacion de la clase

Figura 2. Codificacion axial: relacion de tiempo instruccional y procesos de ensefianza-aprendizaje.
Fuente: Elaboracién propia.

La TS de los profesores establece que el tiempo instruccional, prioritariamente se
dispone a cumplir con los requerimientos de programas y politicas publicas, ante lo cual la
planificacién de las clases también se orientaria hacia el cumplimiento de esos objetivos.

3.3. FACTORES DEL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE RELACIONADOS CON EL TIEMPO
INSTRUCCIONAL

En esta categoria se analizan las TS de los profesores respecto a los principales factores

del proceso de ensefianza-aprendizaje, que ellos significan y relacionan con el tiempo
escolar.
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3.3.1. El profesor como profesional: experiencia, motivacion, dominio y vocacion docente,
como factores de gestion del tiempo instruccional

Particularmente, con respecto a la gestioén del recurso tiempo instruccional en los procesos
de ensefanza-aprendizaje, aparecen factores como la experiencia docente, la cual estaria
relacionada al periodo durante el cual el profesor ha desarrollado su labor como profesional,
el que les ha permitido dominar las especialidades por un lado, lo que se manifiesta en cierta
facilidad para realizar actividades como la planificacién y la administracién del tiempo
lectivo, pero también establecer una mayor red de contactos y apoyos, que simplifican
la practica docente: “tenemos mds informacién a la cual acudir, recurrir, entonces no
invertimos tanto tiempo a lo mejor buscando, o sabemos ya donde buscar, entonces ahi e
yo dirfa que ahorramos mucho tiempo, porque tenemos mas direcciones, mas contactos,
hemos ido a perfeccionamientos, redes de apoyo, porque todo eso ayuda mucho” (P4,
M15<, NSEA).

En ese sentido, los profesores manifiestan que aquellos colegas que recién egresan
de su proceso formativo se centran en ensefiar mas contenidos que actividades précticas,
por lo que no logran desarrollar una buena gestiéon del tiempo, que sélo la experiencia
profesional otorga. Ademads, estos profesores manifiestan una elevada motivacién laboral,
que tenderia a aplacarse con el transcurso del tiempo, debido a la practica que se desarrolla
en los centros educativos: “‘si po, entonces uno viene con todo el waaa, quiere ensefiar todo
(...) es que eso, el concepto que te ensefia la U y con la realidad, porque igual cuesta los
primeros afios, porque queri hacerlo asi pero no te resulta” (P2, H15>, NSEA, GD2).

En esa linea, los profesores manifiestan la existencia de diversos niveles de motivacion
docente, que definiria en tltima instancia, las caracteristicas de sus practicas docentes y el
manejo o gestién del tiempo. Al respecto, la motivacién docente la relacionan a aspectos
como realizar una actividad que les resulta agradable, alcanzar buenos resultados en una
clase, trabajar en las asignaturas que mas dominan, o en cursos con orden y disciplina, o
simplemente, sobreponerse a las dificultades que se presenten: “Entonces, eso a mi me
encanta, porque estd la motivacién. Entonces te digo, es dificil, es complejo, pero si un
profesor ama lo que hace, atin las dificultades, trata de que la cosa pueda funcionar” (P42,
M15>, NSEA).

Tras lo revisado, el dominio o pericia que alcanza un docente, es un factor que se
entiende como muy relacionado a la seguridad y asertividad de su practica y al manejo
eficiente del tiempo instruccional. En esa 16gica, se destaca que el dominio docente
involucra tener conocimiento de los aprendizajes de los estudiantes, ya que, al tener ese
bagaje necesario, permitiria realizar adecuaciones metodolégicas, interactuar de manera
fluida con sus alumnos, lo que perciben como importante, pues mientras mas conocen de
ellos, mejores aprendizajes pueden lograr. Todos estos aspectos mencionados, a la larga,
redundan en una mejor gestién del tiempo instruccional: ““... si un profesor estd seguro de
lo que estd entregando [Entonces] no va a tener ni un problema en lo que esta entregando
a los nifios, el profesor inseguro no va a pasar bien los contenidos, aparte los nifios se dan
cuenta” (P27, M15>, NSEA).

Otro aspecto relacionado a la gestién del tiempo instruccional que se desprenden de las
TS de los profesores, es la vocacién docente, factor muy valorado puesto que ésta se vincula
con disfrutar la labor, tener mayor preocupacién por conocer y lograr el aprendizaje de los
estudiantes, y también se relacionaria con el aprovechamiento del tiempo en actividades
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productivas con los alumnos: “... te das el tiempo en los pasillos de preguntar qué pasa,
entonces siempre te adentras mds alld con tus alumnos, porque td ves eso, ves esa necesidad,
que el propio nifio te estd dando a conocer, entonces uno, obviamente le nace esa inquietud
de saber, y si td puedes ayudarlo, lo haces” (P5, H15<, NSEB).

Por el contrario, si no existe vocacién docente, de acuerdo a las TS de los profesores,
ello repercutirfa en la gestion del tiempo escolar, lo que perjudicaria a los estudiantes, a
quienes no se les otorgaria el tiempo necesario, ante lo cual deberia surgir el cuestionamiento
docente, sobre su rol como profesional.

3.3.2. La escuela: caracteristicas socioeconomicas y estructurales, e imprevistos, como
factores de gestion del tiempo instruccional

Las caracteristicas socioecondémicas del establecimiento educativo, es otro de los factores
que se relacionan con la gestion del tiempo escolar instruccional, de acuerdo a las TS
de los profesores. Al respecto, se argumenta que depende del estrato en que se ubique
la escuela, serd el tiempo que se destine al aprendizaje de los estudiantes. Asi, quienes
trabajan en colegios particulares manifiestan que el contexto donde ellos trabajan, propicia
condiciones que provoca una predisposicion favorable del estudiante al proceso educativo,
pues €stos manejan otras expectativas sobre ello, motivo por el que el profesor tiende a
ocupar y aprovechar el tiempo instruccional de manera productiva: “... el profesor a lo
mejor de un colegio particular se va a concentrar netamente en lo pedagdgico versus el
profesor de un colegio muy vulnerable que tiene que estar constantemente en reuniones
con los psicélogos de tal programa, porque el alumno estd en un problema o la mama esta
presa...” (P1, HI5<, NSEB, GD3).

En cambio, la realidad que se percibe en establecimientos mas vulnerables dista
de lo anterior, pues los profesores manifiestan que debido a factores como la cantidad
de alumnos por sala, no permitiria lograr una cobertura adecuada de los docentes, para
satisfacer las necesidades de sus estudiantes , supervisar los procesos de aprendizaje,
argumentando ademds, que la principal labor en que ocupan el tiempo se focaliza en
la contencién emocional de los estudiantes: “... un curso que tiene 41-45 estudiantes y
ustedes comprenderdn que cautelar el aprendizaje de cada uno de ellos, [Entonces] me he
visto sobrepasada (...) este nifio, la mama ya no tiene trabajo, no tiene nada, llega todos
los dias sin colacién, obviamente llega a la escuela, se queda dormido, no aprende si no ha
comido, entonces el profesor va a tener que desempefiar una funcién distinta” (P2, M15<,
NSEB, GD3).

Desde esa perspectiva, el contexto socioecondémico de los establecimientos también
determinaria el foco de los procesos de ensefianza-aprendizaje. En particular, en las escuelas
mas vulnerables, de acuerdo a las TS de los profesores, los estudiantes esperarian aprender
cuestiones mds practicas, de ahi que los docentes tenderian a priorizar por aquellos objetivos
de ensefianza mds importantes y centrarse en el desarrollo de habilidades blandas de sus
alumnos, ante lo cual el tiempo destinado al aprendizaje se percibe escaso: “Entonces hay
muchos chicos que sélo quieren aprender como es la pega, porque ellos quieren salir a
trabajar, porque no quieren que se refleje en ellos la realidad de sus padres o que tuvieron
sus padres” (P4, M15>, NSEA, GD2).

Otro de los factores que se relacionan a la gestion del tiempo en los procesos educativos,
tienen que ver con las condiciones estructurales de los centros educativos, vale decir, los
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espacios fisicos, los recursos y soportes logisticos y aspectos climatico-ambientales que
afectarian los procesos educativos: “entonces lo ideal seria que los colegios fueran una
garantia, en el sentido de que los espacios educativos, me refiero a espacio fisico, pudieran
ojala contar con las condiciones que los estudiantes encuentran en sus casas. Y muchas
veces hay actividades que quedan truncadas en el colegio porque algo en algin sentido
fallé, y no le damos soporte logistico que a veces se debe para que se aproveche bien el
tiempo” (P6, H15>, NSEA, GD3).

Otra condicién estructural que afectaria la administracién del tiempo, se relaciona a
las exigencias administrativas que deben cumplir los profesores, sumado a las actividades
propias de sus labores y asignaturas, que no les permitiria destinar el adecuado tiempo para
mejorar las practicas pedagdgicas: “Al final, uno ve que todas estas politicas sociales, que
bienvenidas sean, nos complican mucho la existencia, porque ese tiempo, esa energia, al
final la tenemos que jugar en tareas administrativas y no pensar en qué vamos a hacer para
mejorar ciertas practicas pedagégicas, enfoque metodolégico, en fin” (P6, H15>, NSEA,
GD3).

Los imprevistos, también aparecen en las TS de los profesores como aspectos que
incidirfan en la gestién del tiempo instruccional. Al respecto, se mencionan emergencias
climaticas, paralizacién de actividades, el exceso de interrupciones durante las clases, el
cansancio docente, el mal comportamiento de los estudiantes y la rapidez y fluidez de
la informacién, como elementos que no permitirian desarrollar una 6ptima cobertura
curricular y dificultarian los procesos de ensefianza-aprendizaje: “interrupciones que
muchas veces pasan en la escuela, de que vienen a buscar a un alumno, viene el inspector,
que... cualquier motivo. Entonces es mucho el factor externo, igual se pierde muchas veces
el hilo...” (P34, H15<, NSEB).

3.3.3. La figura del estudiante, como factor de gestion del tiempo instruccional

Un aspecto que también aparece en las TS de los profesores respecto a la gestién del tiempo
instruccional, son las caracteristicas que presentan los estudiantes, las que de acuerdo a los
docentes podrian influenciar en sus aprendizajes. En ese sentido, existe consenso en la
necesidad de conocer las cualidades de los alumnos, toda vez, que de ello dependera la
planificacién y el aprovechamiento eficiente del tiempo instruccional, sumado al hecho de
centrar el foco en el aprendizaje de éstos.

En esa linea, los profesores sefialan que aquellos estudiantes de establecimientos mas
vulnerables, presentan mayores carencias afectivas, caracteristica que debe ser suplida en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, motivo por el que el tiempo destinado a la ensefianza
de contenidos, se ve disminuida al tener que destinar tiempo para educar valores: ... el
foco pedagégico se pierde en un municipal, porque no son las mismas condiciones (...)
simplemente, o sea el foco directo de ellos no es el aprendizaje, sino que la estabilidad
emocional de los nifios o rescatarlos del lugar en donde estan” (P29, M15>, NSEA).

En ese contexto, los profesores establecen algunas caracteristicas de los estudiantes,
en los que se deberia invertir una mayor cantidad de tiempo instruccional, destacandose
a aquellos carentes de disciplina, con condiciones familiares complejas y diversas, con
falencias afectivas y personalidades distintas, que ameritan un trato personalizado,
motivo el que existe una mayor demanda de tiempo. A lo anterior, se suma la edad de
los estudiantes, pues se debe lidiar con fenémenos como la dependencia en los de menor
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edad, mientras que los de mayor edad experimentarian mayor independencia y autonomia,
lo cual facilitaria la gestién del tiempo instruccional: ““...cuando el nifio es mas grande,
quizas ya en segundo ciclo, se avanza mas rapido porque son nifios que ya... tienen alguna
funcién o alguna habilidad ya desarrollada.... primer ciclo, primero, segundo basico hay
que ensefiarles a leer a escribir, entonces son procesos mucho mas lentos...” (P34, H15<,
NSEB).

Otra TS que apela a las caracteristicas de los estudiantes, estd en directa relacion
con el aprendizaje y su funcionamiento grupal, destacdndose la generaciéon de un buen
clima escolar en la sala de clases, sumado a la organizacién que manifiestan los alumnos,
la proactividad y el buen comportamiento, todos factores que favorecerian el aprendizaje,
la realizacion de actividades y la eficiente gestion del tiempo instruccional: “porque si el
grupo completo va trabajando y van avanzando en las actividades, a veces se te hace corto
el tiempo (...) En cambio, cuando los nifios no trabajan, es un curso dificil de controlar,
[Entonces] se te va el tiempo en tratar de controlar y eso te alarga los momentos” (P21,
H15>, NSEA).

Sin embargo, existirian otras caracteristicas entre los estudiantes, que dificultarian
el aprendizaje. En esa linea se manifiesta que los distintos ritmos de aprendizaje de los
alumnos, seria un factor que entorpeceria el proceso de ensefianza-aprendizaje, la evaluacién
del mismo y la buena gestién del tiempo instruccional. A ello se suma los distintos fiempos
de concentracion de los estudiantes, muchos de los cuales no manifiestan participacion,
y otros desperdiciarian su tiempo en el uso de artefactos electrénicos, en desmedro del
desarrollo de actividades de aprendizaje.

Considerando lo anterior, una de las caracteristicas de los estudiantes, que se resaltan
en las TS de los profesores, corresponde a la motivacién estudiantil, la que actuaria como
catalizador de la participacién, predisposicién y receptividad hacia el proceso educativo y
hacia el aprendizaje: “la actitud que tiene el curso, eso es primordial. Un curso que no tiene,
que no quiere trabajar, no quiere hacer nada, no le gusta el ramo, no le gusta el profesor,
no le gustan los contenidos, [Entonces] imposible hacerle clase a ese curso o muy dificil
(...)” (P38, H15<, NSEB). Sin embargo, en esta l6gica los profesores llaman la atencidn,
de que los estudiantes al percibir obligatoriedad respecto al tiempo instruccional, entonces
se produciria un aprendizaje no proveniente de una motivacion intrinseca: “y pasa también
porque muchos yo les digo, entonces ;a qué vienen al liceo?, es que mi mama me mando. ..
[Entonces] Ven su educacién como una obligacién y no como una herramienta para su
futuro” (P31, M15<, NSEB).

3.3.4. Metodologias y diddcticas docentes, como factores de gestion del tiempo instruccional

Las metodologias y didécticas utilizadas por los profesores, también se reconocen como
factores que influyen en la gestion del tiempo instruccional. En ese sentido sefialan que
tanto la innovacion, asi como el perfeccionamiento y la diversidad de practicas docentes,
sumado a metodologias y didacticas mas dindmicas y lddicas, generarian clases con mayor
fluidez y se produciria una mejor gestién del tiempo escolar. En términos practicos, los
docentes sefialan que el hecho de dedicar tiempo a repasar contenido provocaria una mejor
instalacion del aprendizaje. Asi mismo, existiria una mejor gestion del tiempo instruccional,
si éste se distribuye en funcién de los objetivos planificados, pues los contenidos se
presentarian con una progresién adecuada: “ahora, el cémo tu distribuyes esos tiempos,
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pasa mucho por el profesor, por €l, el cémo el profesor organice su clase. [Porque] creo yo
incluso tiene que tener mucho criterio, y, y basandose en los objetivos, como va a hacer esta
distribucion en los tiempos” (P6, M15>, NSEA).

En la l6gica de formular metodologias y diddcticas innovadoras y flexibles, las TS de
los profesores manifiestan algunas propuestas en la linea de las estrategias de ensefianza-
aprendizaje colaborativas y cooperativas, a partir de proyectos, sumado la incorporacién de
nuevas tecnologias: “Lo que ayuda harto en eso, es la aplicacién del método del aprendizaje
cooperativo, en cualquier nivel, porque finalmente crean mds independencia y claro el
profesor, tiene que monitorear y todo pero en el fondo las soluciones las buscan entre ellos
y resulta en cualquier edad” (P2, H15>, NSEA, GD).

3.3.5. Programas y politicas educativas, como factores de gestion del tiempo instruccional

Otro conjunto de factores que aparecen en las TS de los profesores, como relacionados a la
gestién del tiempo escolar instruccional, se vinculan a las programas y politicas educativas,
las que son calificadas como demasiado rigidas, extensas y exigentes, caracteristicas que
se sintetizan como demandantes de tiempo, lo que provocaria una merma en la ensefianza,
producto que ello no permitiria desarrollar todo el curriculo y contenidos pedagdgicos,
y por consiguiente en el aprendizaje de los estudiantes, puesto que éstos se verian muy
demandados en tiempo y cantidad de contenidos: “pero como el programa en general es
muy rigido, [Entonces] siempre nos encontramos pillados con el tiempo” (P36, H15>,
NSEA).

En ese contexto, los profesores califican que las politicas educativas y los programas
estarfan marcados por un criterio economicista, que les obliga a generar practicas
educativas en esa misma légica. Al respecto establecen como ejemplo, la improvisacién en
el desarrollo de las clases y la realizacién de evaluaciones, que demandarian poco tiempo
en revisar los productos y procesos, aunque con ello, no aseguran estar evaluando lo que
ensefiaron: “Y estamos metidos en un tema economicista que es muy cruel, entonces por
eso es que muchos llegan improvisando la clase, por eso es que muchos tienen que hacer
pruebas de muy facil revisidn, aunque a veces no reflejan lo que se necesita saber, porque
el sistema es muy economicista” (P7, H15>, NSEB, GD3).
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Figura 3. Codificacién axial: factores que aportan en la gestion del tiempo instruccional en los
procesos de Enseflanza-Aprendizaje.
Fuente: Elaboracién propia.

La caracteristica socioecondmica de los establecimientos educacionales, marcan las
TS de los profesores respecto de los principales factores que intervienen en la gestion del
tiempo, toda vez que ello determina la predisposicién y rendimiento estudiantil, sumado a
la profundidad y alcance de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

3.4, CODIFICACION SELECTIVA: MODELO COMPRENSIVO DE LA RELACION DEL TIEMPO
INSTRUCCIONAL CON LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

La relacién del tiempo instruccional con los procesos de ensefianza-aprendizaje se sustenta
en una TS de profesores marcados profundamente por los contextos socioecondmicos en
los que laboran, por las politicas ptiblicas que deben asumir y por un trabajo administrativo
que les resulta agobiante, factores que cargan de sentido la valoracién y la organizacién
del recurso y de las propias practicas pedagdgicas. De ahi que el tiempo instruccional
sea apreciado como escaso y estructurado, que requiere de profesionales con vocacién
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y altamente motivados para poder gestionarlo y desarrollar procesos de ensefianza-
aprendizaje que atiendan las necesidades reales de sus estudiantes. En esa perspectiva la
TS de profesores sobre gestion del tiempo aparece directamente relacionada al aprendizaje,
pues a mayor demanda de tiempo para atencién de estudiantes con problemas, se produciria
aprendizajes mds superficiales, mientras que estudiantes que no presentan dificultades
requeririan menor demanda de tiempo y obtendrian aprendizajes con mayor profundidad.

TS sobre gestion del
tiempo instruccional
enla E-A

Politicas sociales

Se relaciona

(economicas, educativas)

Contexto socioeconomico
donde laboran

Nivel socioeconémico
bajo

Nivel socioecondmico
alto

\7 Y 7

Mayor capacidad de Gestion del tiempo- Menor capacidad de

instruccional

gestion gestion
Vv W v
Mayor profundidad Procesos de E-A Superficiales

Figura 4. Codificacion selectiva: modelo comprensivo de la relacién del tiempo instruccional con
los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Fuente: Elaboracion propia.

4. DISCUSION

La investigacién se propuso comprender la construcciéon de TS de profesores acerca del
tiempo instruccional y su relacion con los procesos de ensefianza-aprendizaje. Ante ello, los
resultados del estudio establecen que los docentes experimentan por un lado una concepcién
objetiva acerca del recurso, al configurarlo como acotado, rigido y sélido (Rodriguez,
2007), relacionado principalmente con las actividades de planificacién de la llamada hora
clase (Hargreaves, Earl & Ryan, 2008) y que estaria mayoritariamente determinado por
las autoridades de los establecimientos educacionales (Lara, Acosta & Ortega, 2012).
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En esa linea, también experimentan una concepcién subjetiva del tiempo instruccional,
como construccion social diversa y contradictoria, principalmente con la hora cronoldgica,
apareciendo la 16gica conocida como tiempo en la escuela planteada por Martinic y Villalta
(2015), que se presenta como engaiioso (Calvo, 2012) pues los tiempos de aprendizajes no
serian lineales, sino que tendrian una légica de orientacién temporal a futuro.

Respecto a la relacion del tiempo-instruccional con los procesos de ensefianza
aprendizaje, los resultados se orientan aque no necesariamente un mayor tiempo instruccional
implicaria una profundizacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje, puesto que se
perspectiva que en los establecimientos educacionales con estrato socioecondémico bajo,
donde se darfa una mayor cantidad de tiempo en la atencién estudiantil, los aprendizajes
serian mds superficiales, si se comparan con contextos socioecondémicos altos. Lo anterior,
no va en la linea de lo planteado por Martinic (2015) quien encuentra una relacién positiva
entre tiempo escolar, rendimiento y aprendizaje estudiantil. Es probable que esta relacién
incluya una serie de variables mediadoras que complejizan la comprension de este proceso.

En ese sentido, los hallazgos, por un lado, corroboran lo sefialado por Redd ez al. (2012)
en relacién a que no necesariamente destinar mds tiempo para ensefiar tradicionalmente,
permite mejoras en los aprendizajes. Asi mismo, se coincide con Colomo et al. (2016)
respecto a que los profesores chilenos dedican gran parte del tiempo instruccional en
resolver conflictos, disciplinar y desarrollar labores de orden administrativo en el aula, con
lo cual se observa poca eficacia en la gestién del tiempo instruccional, desperdicidndose un
alto porcentaje de horas que, en teoria, debiesen estar asignadas exclusivamente a ensefiar
(Abadzi, 2007; Murillo, Hernandez-Castilla & Martinez-Garrido, 2016). Y, ademas, los
resultados avalan a Martinic y Villalta (2015) quienes encontraron diferencias significativas
entre colegios de estratos socioecondmicos altos y bajos, respecto la organizacién del
tiempo escolar-instruccional en la estructura de las clases. Probablemente esta sea una
realidad de los centros escolares latinoamericanos, tal como sefiala Abadzi (2007).

En relacién a los principales factores asociados al proceso de ensefanza-aprendizaje
que se relacionarian con el tiempo escolar, los hallazgos establecen que el contexto en el
que laboran los profesores determina considerablemente la manera de significar y valorizar
el recurso. En ese sentido, lo anterior alude a la concepcion subjetiva del tiempo, que de
acuerdo a Martinic y Villalta (2015) debe atender la cultura, los contextos sociales y las
experiencias de los docentes que otorgan significado al tiempo en la escuela. Desde esa
perspectiva la valorizacién del aprovechamiento del tiempo y la percepcién general del
recurso, asociado de manera significativa a los dmbitos socioecondémicos donde trabajan
los profesores, va en la linea de lo sefialado por Giiell y Yopo (2016) quienes manifiestan
que esta asociacién tiempo-contexto, afecta y define de manera relevante las percepciones,
actitudes y comportamientos de los sujetos.

Considerando lo anterior, esta investigacién propone un modelo comprensivo de la
relacién del tiempo escolar-instruccional con los procesos de ensefianza-aprendizaje
sustentada en las TS de profesores que le otorgan una alta valoracién a los contextos
socioeconémicos donde trabajan, los que actuarian como mediadores de las practicas
pedagdgicas, los resultados académicos y los aprendizajes de sus estudiantes. En esa
perspectiva, el contexto socioeconémico es relevante en la manera de gestionar el tiempo
escolar-instruccional, y, por sobre todo, en la profundidad que pueden alcanzar los procesos
de ensefianza-aprendizaje. Lo anterior, debe entenderse y argumentarse desde la evidencia
cientifica que ha afirmado la baja agentividad y control que experimentan los docentes
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sobre diversos factores del medio, que tienden a atribuir un control externo sobre ellos
(Castro-Carrasco & Carcamo, 2012).

En ese contexto, se debe valorizar la subjetividad que se otorga al tiempo en general
y al escolar-instruccional en particular, toda vez que los contextos socioecondémicos
y culturales como las escuelas, surgen como dmbitos promotores y mediadores de
significados, patrones y conductas. En el caso de los profesores, vivencian su practica en
una constante contradiccién transmitida desde autoridades y politicas ptiblicas educativas,
que exigen dinamismo e inmediatez en su practica, lo cual propone un escenario incierto
para el docente, sumado a la permanente orientacion temporal a futuro con que deben lidiar,
por tener que apreciar el producto de su labor de ensefianza en un tiempo posterior al cual
fue realizado, lo que implica generar expectativas de éxito futuro acerca del aprendizaje de
sus estudiantes, quienes cuando se relacionaron con el profesor, no necesariamente, en su
momento, le otorgaron utilidad a lo aprendido.

Lo anterior es fundamental a considerar, ya que desde la psicologia del tiempo las
orientaciones temporales equilibradas se asocian a una mejor salud mental y una mayor
funcionalidad en el desempefio profesional. Desde esa perspectiva, la orientacion hacia el
futuro que presentan los docentes estaria asociada a emociones negativas por el significado
atribuido al tiempo. Ello, entrega luces de que probablemente las orientaciones temporales
son mediadas por el significado que se le atribuya al tiempo, que va mas alld de la sola
linealidad temporal, hipétesis que futuras investigaciones en este &mbito podrian corroborar.
En especifico, se podrian orientar a explicar con mayor alcance esta desarticulacién entre
presente y futuro que se da en los procesos de ensefianza-aprendizaje, lo cual se traduce en
significativas contradicciones para el docente, cuyas percepciones y expectativas quedan
hipotecadas en el tiempo.

Asi mismo, es conveniente profundizar estudios relativos a explicar por qué un mayor
tiempo escolar-instruccional, no necesariamente esta relacionado con obtener profundidad
en los aprendizajes estudiantiles, lo que pasa por estudiar el disminuido impacto que ha
tenido la extension de la jornada escolar en paises latinoamericanos, sumado a la valoracién
y el real conocimiento de los contextos educacionales que realizan quienes impulsan las
politicas educativas.

Este trabajo constituye un aporte mas a la comprensiéon del complejo fendmeno
educativo y entrega algunas luces para que las politicas educativas y los contextos de
formacién docente, incluyan al tiempo escolar e instruccional, sumado a componentes de
la psicologia del tiempo, como variables incidentes en los procesos y resultados educativos.
Todo ello, con miras a lograr la tan anhelada calidad educativa.

5. CONCLUSION

Este trabajo constituye un aporte mas a la comprension del complejo fendmeno educativo
y entrega algunas luces para que las politicas educativas y los contextos de formacién
docente, incluyan al tiempo escolar e instruccional, sumado a componentes de la psicologia
del tiempo, como variables incidentes en los procesos y resultados educativos. Todo ello,
con miras a lograr la tan anhelada calidad educativa.

El tiempo instruccional, desde las TS del profesorado estudiado, (a) presenta un
significado que lo define como escaso, rigido y disociado de las horas cronolégicas, lo que
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dificulta lograr aprendizajes profundos en los estudiantes; (b) implica una priorizacién de
este recurso para cumplir con los resultados educativos demandados desde las politicas
educativas, favoreciendo asi metodologias de ensefianza memoristicas y priorizando su uso
para algunas asignaturas; (c) considera como el factor mas relevante para explicar su uso y
efectividad, a la caracteristica socioeconémica de los establecimientos educacionales, toda
vez que ello determina la predisposicion y rendimiento estudiantil, sumado a la profundidad
y alcance de los procesos de ensefianza-aprendizaje.
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RESUMEN

El articulo explora la discusion epistémica en torno al conocimiento pedagdgico del contenido (PCK),
intentando exhibir las razones de la escasa permeabilidad que la teoria ha presentado en su penetracion hacia
el campo de la educacion en las profesiones de salud (EPS). Con este antecedente se arguye que la tesis de la
inconmensurabilidad tedrica en dos de sus ramas conceptuales: holistica y cognitiva/naturalizada, entregan algunos
fundamentos epistémicos que explicarian la infertilidad heuristica para este &mbito. Como conclusién, se afirma
que en el movimiento de teorfas entre campos vecinos: Educacion y EPS, se advierte una inconmensurabilidad
fundamentada en ambas ramas sefialadas.
Finalmente, los autores proponen que el saber disciplinar de las profesiones constituye la base conceptual para
superar la inconmensurabilidad del PCK en el dmbito de 1a EPS. En términos 16gicos, ello, aunque no constituye
la condicidn suficiente, si corresponde a una condicion necesaria para el progreso de la teoria.

Palabras clave: Inconmensurabilidad, Conocimiento Pedagégico del Contenido, Educacién en Ciencias de
Salud.

ABSTRACT

This article explores the epistemic discussion on pedagogical content knowledge (PCK), with the objective
of elucidating the reasons for the scarce permeability of this theory in its penetration into the field of health
professions education (HPE). This article argues that the incommensurability thesis, including a holistic and a
cognitive/naturalized interpretation of the concept, can largely explain the heuristic futility of PCK in this domain
to date. As a result, it is affirmed that in the movement of theories between cognate fields: Education and HPE, an
incommensurability based on both of these theoretical branches could be noticed.

With all above, we propose that the professions’ disciplinary knowledge constitutes the conceptual basis to
overcome the incommensurability of PCK in the field of HPE. In logical terms, although this alone does not
constitute the most sufficient condition, it corresponds to a necessary condition for the theory progress.

Key words: Incommensurability, Pedagogical Content Knowledge, Health Science Education.
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1. INTRODUCCION

Durante el mes de octubre del afio 2012, se celebrd en Colorado Estados Unidos el encuentro
académico denominado PCK Summit. Este congreso conté con miiltiples conferencias
en torno a una temadtica central: el conocimiento pedagégico del contenido (en adelante
PCK). En ese contexto, investigadores y educadores provenientes de diversas disciplinas
de la educacidn (ciencias sociales, ciencias naturales, humanidades y ciencias formales),
quienes a lo largo de los afios habian trabajado la tesis del PCK, se propusieron esta vez,
analizar el pasado, reflexionar sobre el presente y proyectar hacia el futuro las potenciales
lineas de investigacion que continuarian floreciendo a partir del marco original. Uno de los
asuntos interesantes que emergieron- incluso del propio Lee Shulman, el padre de la teorfa-
fue la ruta futura del PCK en vistas a indagar la educacién de las profesiones. A través de
ello, mejorar la comprension de los fenémenos alli acontecidos y, paralelamente, descifrar
un ambito investigativo auin difuso para la investigacion educativa; para el caso, cdmo
se desarrollan los procesos de ensefianza aprendizaje profesional, desde una perspectiva
didactica (Shulman, 2015).

Con lo anterior se deja entrever el horizonte de la discusién que resuena en los tedricos
del PCK. Es decir, cémo la disciplina de la ensefianza, entendida como un dominio
epistémico singular, puede ser empleada para explicar fendmenos en diversos escenarios
educativos disciplinares.

Por otro lado, para el contexto de la educacion en las profesiones de salud (EPS), lo
anterior resulta particularmente atractivo. Asi, una proporcion llamativa de investigadores
han manifestado la necesidad de producir un mayor encuentro entre los marcos tedrico-
educativos (aprendizaje, curriculo, didéctica, entre otros) y los procesos formativos que
se dan al interior de las profesiones, de este modo, se aborde mas comprensivamente la
naturaleza del fenémeno de la ensefianza/aprendizaje clinico. En parte, sus reflexiones
apuntan hacia la construccién de marcos conceptuales que estimulen el desarrollo
académico local y contintien con la ardua tarea de profesionalizar la actividad docente,
con un foco muy especialmente puesto en los contextos de ensefianza clinica, en donde tal
labor queda en manos de un profesional que no es por defecto un pedagogo de formacion.
A modo de ejemplo, algunas iniciativas desde la AMEE (association for medical education
in europe), a través de guias y recomendaciones en la Medical teacher (journal), describen
estrategias para facilitar la incorporacion de teoria educativa en los respectivos curriculos
(Lamb & Firestone, 2018).

La disciplina de la didactica, por otra parte, en tanto forma parte de los marcos
conceptuales educativos, constituye un ejemplo de la limitada permeabilidad teérica hacia
el campo de la EPS. En particular, si se examina un marco conceptual como el PCK y su
desarrollo al interior de 1la EPS, se constatan sélo intentos aislados. Asi, muchos de sus usos
se remiten en primer término; a resaltar una marcada connotacidn psicolégica de la teoria,
despojandola de un andlisis didactico/pedagdgico propiamente tal. Y, por otro lado, una
segunda mirada ha provenido desde persuasivas opiniones de expertos, quienes, a través
de articulos y editoriales en revistas académicas especializadas del drea, han propuesto al
marco PCK como una eventual alternativa a la demanda teérica (Irby, 2014) (Taylor &
Hamdy, 2013).

Como se mencioné arriba, la invitacién al didlogo académico entre los dmbitos de
la educacién y la EPS se orienta a mejorar la comprension de los procesos educativos
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profesionales, ello sugiere, la incorporacién razonable y guiada de teoria educativa. Sin
embargo, tal tarea presupone la existencia de ciertas condiciones tanto empiricas como
disciplinares que permitan enlazar tedricamente los dominios epistémicos en cuestion. Este
requisito podria parecer evidente, en la medida en que ambos campos son disimiles a pesar
de su cercania primitiva (Educacién/Educacion en salud). Sin embargo, cuando se pone
atencion a la dimension disciplinar y su relacién de dependencia semantica-epistémica y
contextual con las teorias que investigan los fendmenos del ambito, las distinciones entre
un campo tematico y el otro parecerian tornarse conflictivas, impidiendo que el movimiento
tedrico resulte viable.

Una de las perspectivas que se ha empleado para examinar el problema arriba descrito
surge a partir del andlisis de la dimensién epistemoldgica. Haciendo un poco de historia,
a partir del periodo llamado “historicista” en la filosofia de la ciencia (Kunh y Feyerabend
como filésofos iconos), se elevaron algunas explicaciones destinadas a entender c6mo
los procesos de traslacion tedrica se ven determinados por las ontologias, metodologias
y semadnticas asociadas al ambito desde el cual éstos se originan. Asi, surge la idea de la
inconmensurabilidad de las teorias cientificas, la que sefialé en un principio, la existencia
de cierta dependencia conceptual entre los conceptos tedricos y la teoria que los soporta.
(Feyerabend, 1962, 1975).

El problema que se presenta a continuacién revive y revisita la discusién que nacid
tanto en el temprano Kunh (La estructura de las revoluciones cientificas, lera. Edicion,
1962) y Feyerabend (El articulo de 1962, “Explanation, Reduction and Empiricism”), es
decir: que los desplazamientos tedricos entre disciplinas suponen inconmensurabilidad,
por cuanto los individuos que “estdin” un dominio epistémico, el que Kunh lo llamara
paradigma, construyen un universo de significados que les hace ver y percibir el mundo de
un determinado modo. Esto dltimo no se limita, ni tampoco significa, una simple barrera
lingtifstica para aquellos que no son parte de esa comunidad, sino que determina qué
problemas se investigan, en tanto son problemas; y en dltimo caso, cémo se comprenden los
fenémenos que se investigan en un particular dominio disciplinar (Kuhn, 1996/[1962]). Con
ello en mente, se argumenta entonces que una lectura de la tesis de la inconmensurabilidad
tedrica permite explicar algunas de las limitaciones y barreras dominio-epistémicas propias
de la teoria del PCK. Se arguye también que estas condiciones epistémicas, vistas como
restricciones semanticas, tienen implicancia directa no sélo en los hallazgos que la teoria
entrega, sino también en la discusién acerca de la identidad epistémica de los saberes
pedagdgico profesionales. En consecuencia, se afirma que estos ultimos, permitirian
capturar el PCK en su dimensién mds genuina.

En lo que sigue del texto se procedera del siguiente modo. En la primera seccién serd
definida la identidad epistémica del PCK desde una perspectiva histérica. De este modo, se
describira el fundamento conceptual que establece su cualidad de constructo, y se expondra
la dependencia tedrico estructural hacia uno de sus dominios cognoscitivos constitutivos.
En la segunda seccién, se analizard la dimensién cognitiva del PCK, explicando en qué
sentido la teoria apunta hacia la cognicién del docente.

A partir del marco conceptual ofrecido por la tesis de la inconmensurabilidad, en la
tercera parte, se discuten las barreras epistémico-tedricas del PCK y su posibilidad cierta
de ampliar el horizonte de comprensién de la ensefianza en el campo de la educacién
profesional en ciencias de salud. En lo especifico, se plantea cémo una versién holistica
y otra naturalizada de la tesis de la inconmensurabilidad permite entender la factibilidad
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empirica de la teorfa. Se afirma que una traslacién tedrica hacia un campo pedagdgico
profesional ajeno a disciplinas especificas de la educacién, produce limitaciones en la
comprension unificada del PCK. Finalmente, en la tercera seccién, se examina el caso
de la educacién de profesiones en salud, paralelamente, se desarrolla una propuesta de
reparacion del argumento anterior, enfatizando la condicién necesaria que posibilitaria una
significacién mads integral de la teoria.

2. ANTECEDENTES PRELIMINARES
2.1. IDENTIDAD EPISTEMICA HISTORICA DEL PCK

Si nos remitimos al origen histérico del PCK, nos encontramos clasicamente desde sus
inicios, con las estructuras del contenido disciplinar de Schawb. De hecho, Shulman
afirma en varios de sus textos que mientras se encontraba trabajando en un proyecto de
investigacién junto a su supervisor (el profesor Joseph Schawb), surgié la posibilidad de
articular la investigacioén estructural del contenido como un puente que permitia elevar
la hipétesis de un contenido disciplinar de ensefianza. Asi, tal como Shulman lo relata,
la dimensién del contenido disciplinar, muy tempranamente, formé parte constitutiva del
PCK, manifestindose con una fuerza relevante, y exhibiendo un carécter identitario al
interior del marco.

El examen inicial del conocimiento del contenido disciplinar, tal y como lo propuso
Schawb, supone una comprensién profunda no sélo de las ideas, reglas y principios
generales del tratamiento del contenido, sino también, su vinculacién con las fuentes
investigativas, y con las diversas aproximaciones que los propios investigadores van tejiendo
a través del campo disciplinar. Ello involucra al mismo tiempo, integrar las derivas tedricas
predominantes, especialmente en aquellos casos cuando la teoria intenta desplazarse a
contextos educativos diversos y particulares (Schwab, 1964; Gess-Newsome, 1999).

Grossman destaca la influencia de Schwab, precisamente, por su virtud de enfatizar que
la dimension sustantiva y sintdctica del contenido forman parte esencial de la construccién
del PCK del profesor, en tanto ambas adquieren una dimensién estructural al interior del
constructo. En cierto modo, sus andlisis muestran hebras de la naturaleza epistemolégica
del contenido, y cémo este ultimo interviene en la condicién contingente de la ensefianza
de cada disciplina. Por ejemplo, la dimensién sintactica sefialada, otorgaria la posibilidad
de suspender parcialmente el juicio del docente, cuestionar las verdades mas aceptadas y
establecidas por el campo disciplinar, con ello, estimular la reflexién critica del profesor
para el ejercicio de la ensefianza. Conviene sefialar también, que estas habilidades del
pensamiento pedagdgico serian cuestiones necesarias para el proceso de desarrollo y
evolucion del PCK de los docentes (Grossman & Wilson, 1989).

Tal y como se observa, se daria una compleja relacién de codependencia entre el ambito
disciplinar puro y el pedagégico. Ciertamente, una de las ramas contempordneas de esta
linea ha indagado sobre cémo la ruta histérica de la investigacién disciplinar, los modos
de expresion y legitimacién de la ensefianza de ciertos saberes transformarian el saber
pedagogico del profesor. Sus conclusiones muestran que el progreso de esas habilidades
cognitivas, tanto en el razonamiento y comprensién de la ensefianza, estarian influidas
por la trayectoria misma de la disciplina. Esta relacién fue sugerida por Shulman en sus
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tempranos articulos “Those who understand: Knowledge growth in teaching” (19867),
“Knowledge and Teaching/Foundation of a new Reform” (1987), y luego en “Theory,
Practice and the education professionals” (1998).

Al parecer, con trabajos de esta naturaleza no sélo se expresa la necesidad de superar
la divisién discutida extensamente en el mundo de la educacion entre la pedagogia y la
disciplina, sino por el contrario, se nos invita a repensar la posibilidad de una circularidad
epistémica entre tales dominios, y concomitantemente, progresar hacia una comprensién
de modelos de recursividad conceptual.

A pesar que actualmente la deriva del PCK lo ubica en una residencia difusa,
navegando entre los modos de aprender o desaprender de los estudiantes; en la percepcién
de autoeficacia de los docentes; en los contextos socioculturales, institucionales y
curriculares, copando casi por completo la dimensién ecoldgica del espacio educativo; un
resabio teérico desde su origen ain pregunta por la cuestién mas bésica: Si la enseflanza
es un actividad cognitiva que reside en los sujetos (profesores), y una proporcién de ella es
inteligible; luego, ¢cudl seria el contenido representacional del pensamiento pedagdgico?
(cudl seria la relacién que establece el docente con el contenido de su ensefianza? ;Como
se vincularia el objeto de la ensefianza con la disciplina ensefiada?

2.2. DIMENSION COGNITIVA DEL PCK

El surgimiento del PCK como alternativa teérica a los anteriores programas de investigacién
de la enseflanza brota con un componente paradigmatico, esto ultimo atendiendo al
sentido Kunhiano principalmente. De este modo, el PCK intenté romper con la tradicién
investigativa, cuya orientacion previa era conducida bajo los canones del conductismo. En
ella, los propésitos de la investigacion educativa eran determinar la efectividad y el éxito de la
enseflanza, para lo cual eran utilizados enfoques epistemoldgicos y metodoldgicos importados
de la ciencia social, promoviendo la 16gica de la cientificidad en el campo de la educacion.
Dicha tradicién serd llamada ex post como proceso-producto (Fenstermacher, 1984).

Las criticas a este enfoque no se hicieron esperar, la mayoria, cuestionaron su
posicionamiento epistemoldgico para tratar el objeto de estudio. En cierta medida, la
disciplina de la ensefianza quedaba reducida a un mero asunto de comportamientos
y acciones de los docentes, y como éstos se correlacionaban con el aprendizaje de los
estudiantes, ello desplazaba a un territorio marginal la dimensién cognitiva del profesor.

(En qué sentido, entonces, la alternativa del PCK irrumpe paradigmdaticamente, y por
qué el terreno de lo cognitivo juega un rol fundamental en esta ruptura?

El eje del PCK, visto como una teoria didactica, pone en relieve la idea del pensamiento
del profesor. Al tiempo que cuestiona lo reduccionista del programa precedente, supone que
tras las conductas pedagégicas existiria un agente cognitivo (sujeto). Es en €1, en donde reside
gran parte de las razones, fundamentos y motivos que determinan las acciones pedagégicas,
vale decir, el acto mismo de ensefiar (qué, cémo y cudndo ensefar). Concretamente, el
programa del PCK asume la premisa que toda actuaciéon pedagdgica surge a partir de
un proceso cognitivo de los docentes, estos ultimos como es previsible, influidos por la
presencia de cuestiones de indole disciplinar, afectiva, experiencial y contextual. S6lo a
través de la ponderacion de cada una de esas dimensiones, el agente mediatiza, organiza y
sistematiza las estrategias didacticas escogidas. No podria, en este sentido, comprenderse
que la investigacion educativa se subordine a un asunto puramente conductual.
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Shulman, en cambio, irrumpe con un modelo de actuacién didactica a partir de su
experiencia anterior trabajando en el campo de la medicina; el llamado Modelo de
Razonamiento y Accién pedagégica. Indudablemente, este no corresponde a un tipo de
razonamiento comprendido desde las ciencias logicas (a propdsito de su nombre), es decir,
no estructura sus conclusiones mediante operaciones formales, por el contrario, se trata de
un razonamiento basado en un modelo. Este modelo de razonamiento pedagdgico reflejaria
el proceso de apropiacién del PCK por parte del profesor. Del mismo modo, describiria
ciertas etapas que organizan la practica pedagégica. Estas serfan, en una buena medida,
las observadas a través de los estudios proporcionados por la investigacién empirica, cuya
metodologia estuvo basada inicialmente en el seguimiento de casos de profesores expertos.
Como resultado de aquello, seis etapas principales fueron sefialadas en donde se produciria
la transformacion del saber disciplinar: Comprensién, transformacién, instruccion,
evaluacion, reflexién y re-comprension. Cada una de ellas incidiria en la construccién
de un saber practico didactico, cuyo fundamento se encuentra en el vinculo de la accién
pedagogica con un sujeto que piensa didacticamente la disciplina (Loughran, Keast &
Cooper, 2016).

3. INCONMENSURABILIDAD Y EL PROBLEMA DE LA TRASLACION TEORICA
DEL PCK

Mas alla de ser un tema intensamente discutido durante la década de los 70, 80, 90 e
incluso en el siglo XXI por la filosofia de la ciencia, y aun cuando algunos filésofos la han
sepultado, anulando por completo su valor explicativo; la tesis de la inconmensurabilidad
de las teorfas cientificas (TI en adelante) nos entrega algunas luces respecto del como
se relacionan los fendmenos investigativos con los propios marcos conceptuales de
origen, forjando una especie de dependencia epistémica y limitando sus posibilidades de
significacién (Sankey, 2016). Luego, en este punto nos interesa discutir si la TT en alguna
de sus ramas conceptuales, contribuye a dar luces de las condiciones (necesarias) tedrico
epistémicas del PCK, cuando éste ultimo se mueve a campos disciplinares ajenos a su
dominio inicial.

Como primerainstancia, serequiere delimitar de formaexplicitael campo argumentativo,
evitando de este modo, llevar la discusion a una confrontacion entre partidarios de Kuhn
o Feyerabend y sus consiguientes derivaciones mas contempordneas. En este sentido, no
es el interés del articulo discutir acerca del mérito epistémico de la TI y si su origen se lo
debemos mds a Kuhn, Feyerabend o viceversa. En lugar de ello, nos importa aqui, dar una
lectura a la TT a partir del problema planteado muy tempranamente por Feyerabend (1962)
en el texto que ya fue sefialado, es decir: la imposibilidad de comprender los conceptos
tedricos (términos y enunciados), a menos que se reconozca la dependencia semdntica de
éstos con sus respectivos principios tedricos fundantes. Del mismo modo, cémo a través de
ellos, la teoria advierte un cierto alcance ontolégico, por cuanto los significados teéricos
pueden alcanzar incluso un cardcter de entidad real (Feyerabend, 1975; Hoyningen-Huene
& Sankey, 2001).

Con un propdsito mds bien aclaratorio, dividiremos la aproximacién desde la TI en
dos aristas conceptuales: una semdantica cldsica y otra cognitivista-naturalizada, la primera
siguiendo la linea de Sankey (1997) y la segunda, la linea de Bird (2005).
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3.1. LO SEMANTICO

Conviene en este sentido especificar la version semdntica cldsica de 1a T1, 1a que es expuesta
desde la perspectiva analitica del siguiente modo:

1) Un problema semadntico de los términos tedricos
ii) Una falla en la traslacién/traduccién de las teorias.
iii) Un problema evaluativo de las teorfas

Los dos primeros puntos tratan con el tema del significado de los conceptos. El dltimo
asunto (iii) seria una consecuencia de los precedentes (Sankey, 2018).

Sankey evalda la Ti enfatizando el andlisis desde una perspectiva lingiiistica. En
el fondo, las barreras tedricas, disciplinares y conceptuales se resuelven mediante un
examen del lenguaje; en sintesis, un problema de cudl tipo de teoria de la referencia se
asume. Sin embargo, las discusiones contempordneas alrededor de la TI han refutado
una aproximacién fundada exclusivamente en esa naturaleza. Politi, muestra cdmo esta
mirada aliment6 a gran parte de la discusion filoséfica durante los dltimos cincuenta afios,
al mismo tiempo que redujo la complejidad de los fundamentos iniciales de la TI, en cuya
raiz se encuentra un componente central asociado al modo en el cual las teorfas hacen
percibir selectivamente el mundo en los investigadores. Tanto en la primera edicién de
la “estructura” y los primeros articulos de Feyerabend se presenta una idea en esa linea,
exponiendo la tesis que la observacién del investigador estd cargada de teorfa (Ladden
Theory), y esta tltima condiciona las formas de comprension y problematizacién de los
temas a investigar (Politi, 2017, 2019).

Dado lo anterior, parece plausible proponer un nexo entre la tesis de la Tl y la teoria
del PCK, al menos es la tentativa de este articulo. Asi, ambas se orientan hacia el asunto del
significado y/o la comprension de determinados conceptos. Recapitulando, en la seccién 1,
expusimos que el cardcter de constructo tedrico del PCK estriba en una compleja integracion
de dominios, lo que permitirfa estructurar la teorfa, dotdndola de identidad y posibilitando
su investigacién empirica. Asf mismo, la identidad tedrica del PCK supone la unificacién
del constructo, ello lo proyecta hacia una referencia: la correspondiente actuacién docente.

Sin embargo, como describimos al comienzo del texto, la dimensién comprensiva del
PCK muestra cierta dependencia hacia el dominio disciplinar; por un lado, es mediante éste
que se configura como entidad tedrica, y por otro, su presencia no bastaria para su completa
conformacién. Una condicién de necesidad l16gica.

En términos semdnticos entonces, tal dependencia podria ser analiticamente expresada
como:

i La condicién de posibilidad epistémica del PCK demanda la presencia del
conocimiento del contenido disciplinar para su investigacion empirica.

ii  En ciertos dmbitos educativos profesionales no se advierte la presencia de un saber
disciplinar delimitado.

(c) No es posible capturar el PCK mediante la investigacion empirica.

(i) asume la necesidad histdrica descrita por el marco PCK, asi también, refrenda la
discusion sostenida por Mizrahi- Patton y Marcus para examinar la viabilidad 16gica de
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la TI y su potencial apoyo inductivo. En particular, tal y como el debate filoséfico se ha
producido, el caracter de validez del argumento anterior (modus tollens) no garantiza la
profundidad y el contenido de las premisas (Mizrahi, 2015). No obstante, al menos asi lo
justificamos previamente, hemos formulado a partir de una lectura histérica y un anélisis
epistémico del constructo PCK, su dependencia tedrico-estructural con el subdominio
disciplinar, de modo tal que, el contexto tedrico hacia donde la teorfa migre posibilitard
o limitard la comprensién de su significado. Estas condiciones de posibilidad semantica
estan co-determinadas por la contribucién del saber disciplinar del contexto epistémico
de destino (dominio). Consecuentemente, los limites de traslacién del PCK, se explicarian
por una hipétesis pragmadtica del significado, cuyo fundamento se basa en que los términos
tedricos centrales tienen evidente dependencia observacional, y los contextos epistémicos
de destino imponen restricciones semdnticas a la comprension unificada de la teorfa. Esta
version de la inconmensurabilidad ha sido discutida por algunos autores, cuyos argumentos
seflalan —contrario a la objecién relativista o a un potencial problema de incomunicabilidad
de las disciplinas cientificas— que ello no paralizaria el desarrollo ni el examen racional de
las teorias cientificas, mds bien, promoveria un estimulo para la formacién conceptual. De
algin modo, las mutuas restricciones semanticas impuestas por los dominios de origen y
destino, especifican el desarrollo de modelos conceptuales ajustados a los nuevos campos
de investigacién (Nersessian, 2010).

Con respecto a la segunda premisa (ii) conviene precisar dos elementos, el primero dice
relacién con la dificultad de articular un saber disciplinar que caracterice y dé identidad
a una profesion, situacién que podria ser discutida a propésito de los actuales fenémenos
de interdisciplinaridad y transdisciplinaridad. No obstante, y para efectos del escrito, la
discusién en relacion con la necesidad y/o tendencia a avanzar hacia una epistemologia
interdisciplinar para la formacién profesional, no es nuestro objetivo aqui, y daria para
otro articulo. Por otra parte, la reflexion por el core disciplinar no implica, necesariamente,
establecer un limite conceptual rigido para un determinado campo préctico; sino por el
contrario, y siguiendo la argumentacion previa, permitiria enriquecer las practicas de la
profesion desde el reconocimiento de la naturaleza, tradicién y moralidad de los saberes
internos que residen en ella. Con la construccion de una identidad epistémica, emprender
el didlogo interdisciplinar se ve mds factible.

Un segundo punto para abordar la premisa serd tratado en la dltima seccién del articulo,
en donde llevaremos la discusién al campo particular de la educacién en profesiones de
salud.

3.2. LO COGNITIVO

La segunda rama conceptual asume una concepcion naturalizada de la TI. En ella se plantea
una reinterpretacion de la tesis de kuhn, rescatando una hebra psicoldgica de la teorfa.

Desde esta perspectiva, el problema de la dependencia epistémica tedrica se fundamenta
en el concepto de matriz disciplinar. Asi, las representaciones mentales, las metéforas,
los ejemplos, las explicaciones, las analogias; en resumen, el modo de comprender el
hacer disciplinar estaria asentado en los habitos cognitivos cotidianos de los sujetos que
componen la matriz, muchos de ellos de tipo cuasi inferencial (no deductivos), y cuya
expresion revela el operar particular de la misma. En pocas palabras, valida un tipo de
practicas epistémicas en la comunidad académica (Bird, 2008).
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Tomemos como ejemplo el siguiente caso; supdngase que un sujeto A tiene una creencia
p luego q, la cual conoce por la afirmacioén z (es decir, z es la evidencia para inferir p, luego
q)- Supéngase también, que la adquisicidn de tal esquema de razonamiento se obtuvo por la
sucesiva exposicion a desafios cognitivos internos en la comunidad epistémica en donde el
sujeto actia. Consideremos por otra parte, un sujeto B de un contexto disciplinar distinto,
quien no comprende tal esquema y se ve imposibilitado de relacionar los conceptos del
modo en que A cotidianamente lo realiza. En este caso, las asunciones que permiten el
razonamiento de A, la evidencia z (independiente del mérito epistémico de z), B no las
posee, debido a la falta de tareas cognitivas de esa naturaleza. Es decir, tareas que hayan
demandado el uso frecuente de la evidencia z. De lo anterior resulta, que los individuos A
y B muestran hédbitos cognitivos inconmensurables (Bird, 2012).

Al revelar arriba, que la emergencia de ciertas practicas epistémicas en una matriz
disciplinar, resulta en una clase singular de habilidades cognitivas que modulan tanto el
razonamiento, los esquemas de modelamiento y simulacion, o las capacidades cognitivas
cuasi intuitivas; nos permite pensar atin mds en las dificultades del pasaje de la teoria del
PCK hacia campos de la educacién profesional de disciplinas afines (por ejemplo, la EPS).
Asumiendo esta mirada, la teoria del PCK muestra cierto nivel de dependencia cognitiva,
por consiguiente; en tanto trata de capturar modos de razonamiento del profesor mediante
conductas pedagdgicas especificas, su legitimidad estard dada siempre y cuando éstas
exhiban consistencia epistémica con la comunidad disciplinar. Podriamos preguntarnos
luego por ;como se constituye el conocimiento disciplinar?, ;cudles son sus expresiones
conductuales validadas?, ;cémo se expresa el discurso pedagégico al interior de la matriz?
En términos wittgenstenianos; ;cudles son las reglas y como se juega ese juego de lenguaje.

Con el escenario argumentativo asi formado, enfoquemos el andlisis al territorio de la
EPS. Conviene sefialar que aun cuando este tema pudiese ser tratado analiticamente para
cada profesion, la tesis del articulo —de modo implicito— supone la escasa investigacién en
el campo en lo concerniente a la discusién teérico didactica, por consiguiente, el problema
se abordara transversalmente.

4. EL CASO DE LA EDUCACION EN LAS PROFESIONES DE SALUD (EPS)

En la introduccién del articulo expusimos dos condiciones epistémicas del campo de la EPS
que, siendo controversiales, derivan en una problemadtica contingente. La primera de ellas
hizo referencia a la necesidad de incorporar cuerpos teéricos que mejoren la comprensién
de los procesos de ensefianza aprendizaje en la EPS. Esto se constata, de algiin modo, con
la promocién de tips y otras estrategias educativas, con frecuencia expuestas en las revistas
académicas especializadas de alto impacto (Medical Teacher, Academic medicine, Medical
Education, por ejemplo), cuyo fin se orienta a subsanar la brecha teérica. Por otro lado, han
sido escasas las investigaciones en la EPS que estén utilizando marcos provenientes desde
las teorias didacticas. En este caso particular, hemos enfocado el argumento a la teoria
del PCK, debido a su amplia heuristica en el ambito de la educacién, paraddjicamente, su
escaso empleo en el campo de la EPS.

La propuesta conceptual que se muestra responde a la reflexién por el conocimiento
disciplinar como base para la construccién de un conocimiento didactico, el que ciertamente,
y salvo excepciones, muestra un pobre desarrollo en la EPS. La situacion de enfermeria,
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por ejemplo, constituye una especie de anomalia de la matriz, debido a que en ella, la
disciplina misma ha sido objeto de un examen sistematico dentro de su comunidad. Del
mismo modo, se ha constituido en un elemento central de la discusién curricular en aras de
la formacidn de postgrado y de la ética de la praxis profesional. Este fendmeno singular no
correlaciona empiricamente con las aisladas experiencias investigativas reportadas en otras
profesiones de salud (Thorne, 2014); (Smith & Mccarthy, 2010).

Por otro lado, en el caso de la educacion médica, su comunidad se encuentra en un
creciente momento de sensibilidad intelectual por los procesos formativos. En efecto, la
naturaleza compleja de las sociedades contemporaneas en sus modos de organizacion, las
formas de convivencia entre sus individuos, y la relacién que hoy se establece con el médico,
advierten un escenario desafiante para el futuro de las escuelas de medicina. Una cuestién
Ilamativa que ha emergido de esta preocupacion, es la pregunta por el saber que da identidad
a la profesién médica en el contexto actual. El asunto en cuestidn tiene un gran impacto
hoy en la formacién en medicina, sobre todo, cuando célebres tedricos discuten acerca de la
necesidad de repensar el curriculo, las estrategias pedagdgicas, los procesos formativos de los
educadores clinicos, la supervision clinica, entre otras areas sensibles de la educaciéon médica.
Asf, por ejemplo, la creciente sub-especializacién de la medicina; el avance acelerado del
conocimiento médico, detonado por el desarrollo ingente de las ciencias biomédicas; el dificil
acceso a los centros de practica clinica; los derechos de pacientes -hoy llamados usuarios-,
y su compleja relacién con los centros formadores, hacen casi imposible que los futuros
estudiantes tengan acceso a todas las experiencias de aprendizaje clinico de la profesion. La
reflexién entonces por el Core disciplinar se hace mas visible y vigente (Harden, 2018).

El concepto de conocimiento disciplinar (core) se entiende como un saber que unifica
y articula los conocimientos especializados. Si se propone una delimitacién conceptual
suficiente, la teoria didéctica, en particular el PCK, viabilizaria la exploracién de ciertas
conductas y acciones pedagégicas propias del ambito, pudiendo éstas ser examinadas
empiricamente. De la misma manera, permitiria dar una estructura al curriculo, a los
procesos de ensefianza-aprendizaje y estimular el desarrollo académico docente. Mds alla
de la compleja naturaleza epistémica del conocimiento disciplinar de la profesién médica,
su discusion sistemadtica lo convierte en una alternativa viable para la construccién de un
saber pedagdgico médico.

Lasituacion del resto de las EPS no difiere diametralmente del caso de la formacién médica.
El examen critico por el conocimiento disciplinar en obstetricia, kinesiologia, odontologia,
fonoaudiologia se presenta escaso. El conocimiento disciplinar, el que hemos manifestado
como la condicién necesaria para la viabilidad teérica del PCK, resulta poco problematizado.

En el caso de la segunda premisa del argumento expuesto (ii) seccién 3.1, se incluye
la relacidn con la arista naturalizada del PCK. Asi, el modo de ensefiar el objeto disciplinar
comenzaria en un acto de comprensién pedagdgica. Ello supone al menos la aceptacion de 2
proposiciones en torno a la idea del PCK, las que en el andlisis conceptual conviene explicitar:

i.  El conocimiento disciplinar es la condicién necesaria para la ensefianza.
ii. El conocimiento disciplinar no es la condicién suficiente para la ensefianza.

Las dos afirmaciones anteriores, invitan a reformular la actividad de ensefar como un

acto de aprendizaje. No bastaria la condicién i) para desarrollar el PCK del profesor, sin
embargo, nos impondria una restricciéon semdantica.
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Para la condicién ii) el foco no sélo estaria puesto en las précticas, conductas y
acciones que los agentes (docentes) realizan, sino también en los modos de comprender de
los sujetos dentro de su comunidad epistémica. En el caso del PCK, tal como Shulman lo
definié desde un comienzo,

...los tépicos mas frecuentemente ensefiados en una disciplina, las formas mads
utiles de representar estas ideas, las mds fuertes analogias, ilustraciones, ejemplos,
explicaciones y demostraciones— en una palabra, los modos de representar la materia
para que le sea comprensible a otros (Shulman, 1986, p. 9).

Cada una de ellas revela un tipo de acciones que manifiesta el PCK de un profesor, en
tanto este ultimo es concebido como agente cognitivo. Si se examina brevemente esta cita,
considerando la rama cognitiva de la TI como instrumento de andlisis; no cabe duda de que
para la teorfa del PCK, las formas de representacion didéctica antes dichas corresponden a
lo que la teoria busca aprehender de lo empirico. Del mismo modo, no seria osado sefialar
que los modos de representacién del PCK estarfan dados por, precisamente, las ideas,
analogfas, ilustraciones, ejemplos, explicaciones, etc. tal y como la definicién lo expresa.
Si entendemos estos modos de representacién como el tipo de practicas epistémicas del
ambito de la educacién, luego, no se sigue que ellos sean habitos cognitivos de una matriz
disciplinar como la EPS. Para el caso de ésta, existiria un objeto disciplinar distinto, y
naturalmente tefiido por las caracteristicas contextuales del ambito de salud. De hecho,
el conocimiento del contexto ha sido ampliamente tematizado como formando parte del
constructo PCK. En consecuencia, la singularidad disciplinar en términos contextuales,
impone ciertas restricciones a la semantica de la teoria. Asi también, las practicas epistémicas
(cognitivas) de los agentes del dominio salud, no necesariamente, mostraran consistencia
con las acciones definidas por el PCK en el dmbito de la educacién. Luego entonces,
ellas aparecen inconmensurables para la descripcién que el PCK hace de las acciones
docentes. Siendo muy probablemente que las conductas pedagdgicas de la EPS no se vean
reflejadas por aquellas descritas en el concepto PCK. Lo anterior constata la dependencia
epistémica de la teoria del PCK con relacién al dominio de la educacién, y expone porqué
el desplazamiento de la teoria a un campo cercano (EPS) ha resultado tan infructuoso.

5. CONCLUSION

En el articulo hemos examinado el problema del desplazamiento de la teoria del PCK hacia
el terreno de la EPS. Dos ramas conceptuales de la tesis de la inconmensurabilidad han sido
propuestas para alcanzar la explicacién de esa limitacién.

La argumentacién que expusimos vuelve a instalar la discusion por el saber disciplinar
de las profesiones de salud. En concreto, afirmamos que sé6lo una reflexién orientada
hacia ello posibilitaria la comprension didactica en la EPS. Asi, afirmamos que el marco
PCK precisa de un saber o conocimiento disciplinar, de lo contrario, no es posible
capturarlo empiricamente. Por otro lado, expusimos una arista cognitiva de la teoria de
la inconmensurabilidad, la que sostiene que los hébitos cognitivos entre una comunidad
epistémica y otra (Educacién/Salud), pueden resultar inconmensurables, lo que afecta la
posibilidad de comprensién de marcos conceptuales.
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Desde luego, podra argiiirse que el debate contemporaneo interdisciplinario levanta
una duda respecto a la viabilidad del PCK. Sin embargo, y aunque no tratamos el problema
en este articulo, dejamos abierta la posibilidad para conciliar ambas posiciones.

Finalmente, dejamos entrever que la discusién pedagdgica no solamente corresponde
a una interrogante acerca estrategias, metodologias y aplicaciones, sino también, a una
forma de repensar el problema de la educacién en profesiones de salud en términos de su
identidad epistémica.
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RESUMEN

Este trabajo evalta el impacto multidimensional del liderazgo académico ejercido por docentes de la Facultad
de Ingenierfa, Universidad de La Serena, como una influencia y explicacién de los resultados del aprendizaje
significativo de sus estudiantes. Se propone un modelo relacional con diez hipétesis de trabajo, se aplicaron
encuestas con tamafo de muestra de 340 estudiantes que tiene confiabilidad estadistica. Para el contraste del
modelo se empled el método de ecuaciones estructurales. Se concluye que la confianza, el rol activo y la conducta
intraemprendedora influyen de manera positiva y significativa en el aprendizaje significativo, explicando el 57,1%
de su varianza. Se logra ratificar con confiabilidad estadistica que el liderazgo académico presente en la Facultad
se genera a partir de la gestion sistémica de dos variables; Liderazgo transformacional y liderazgo educativo, que
en su conjunto influyen positiva e indirectamente en el aprendizaje significativo de los estudiantes.

Palabras clave: ecuaciones estructurales, confianza, rol activo, conducta intraemprendedora.

ABSTRACT

This work evaluates the multidimensional impact of academic leadership exercised by teachers of the Faculty of
Engineering, University of La Serena, as an influence and explanation of the results of the significant learning
of their students. A relational model with ten working hypotheses is proposed, surveys with sample size of 340
students that have statistical reliability were applied. The method of structural equations was used to contrast
the model. It is concluded that trust, active role and intra-entrepreneurial behavior positively and significantly
influence significant learning, explaining 57.1% of its variance. It is possible to ratify with statistical reliability
that the academic leadership present in the Faculty is generated from the systemic management of two variables;
transformational leadership and educational leadership, which together positively and indirectly influence the
significant learning of students.

Key words: structural equations, trust, active role, intrapreneurial behavior.
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1. INTRODUCCION

En los tiempos de hoy, todos reconocen en la educacién una pieza fundamental para
alcanzar el desarrollo inclusivo y sustentable, donde el proceso de ensefianza-aprendizaje
es fundamentalmente un proceso de “encuentro humano”, en el que tiene lugar el didlogo
atento, inteligente y razonable, asi como la libre valoracion sobre los diversos aspectos de
la realidad que se estudia, con el propésito de ampliar el “horizonte de comprensiones,
significados y valores que intervienen en €1 (Patifio, 2012).

Estudios recientes sobre los determinantes del logro académico de los universitarios
destacan el apoyo social percibido. Su efecto deriva del sentimiento de mutua confianza
hacia otras personas con las que se puede contar en caso de necesidad; esto mediatiza
la valoracion sobre las circunstancias problemadticas o estresantes y la apreciacién de los
recursos de que se dispone para afrontarlas (Martinez et al., 2014).

Actualmente las universidades compiten por estudiantes, recursos (humanos y de
financiamiento) y reputacién, siendo lo mds importante los estudiantes. Este aumento
en la competencia entre universidades se esta produciendo en diversos aspectos (De La
Fuente, Marzo y Reyes, 2010). Por ello, el mejoramiento continuo de la calidad del proceso
ensefianza-aprendizaje, requiere que la vision del estudiante, producto de sus percepciones,
expectativas y necesidades, sirva como indicador para el mejoramiento de la gestién y el
desarrollo de los programas académicos (Alvarez, Chaparro y Reyes, 2014).

Es un compromiso estratégico de todas las Universidades, construir un ecosistema
académico innovador, que estimule y permita la formacién de profesionales y personas
que contribuyan al desarrollo de la sociedad, la productividad de las organizaciones donde
laborardn y su alma mater. Sin embargo, este desafio en Chile atin estd en un escenario
transitorio, pues los resultados del sistema educativo atin generan resultados débiles
y desiguales, y con ellos influyen en los insuficientes niveles de productividad y en la
desigualdad social que existe y reflejan en gran medida los antecedentes socioecondmicos
de los estudiantes (OECD, 2018).

En los tiempos actuales, las transformaciones significativas sobre el proceso econémico,
conllevan a observar que la fuente de riqueza depende cada vez menos de la produccién de
objetos o mercancias manufacturadas y mas de la creacién o generacién de ideas, entonces
la formacién de los estudiantes debe considerar, que la correlacién entre innovacién social
y conducta intraemprendedora social representa un paradigma de gestiéon educacional
que es prioritario en Chile, dado los actuales desafios de la educacién superior, donde
es necesario que las organizaciones de educacién superior integren de forma planificada
al estudiante en la co-creacién de innovaciones en procesos de apoyo y en los servicios
educacionales (Cabana et al., 2018).

Por ello, es estratégico disponer de un liderazgo académico que posibilite en sus
estudiantes un aprendizaje significativo durante el proceso de pregrado. Weinstein
(2009) senala que un mal liderazgo podria producir el efecto contrario, llevando a que
las instituciones educacionales retrocedan en calidad y consecuentemente disminuyan
los resultados académicos de los estudiantes, planteando la importancia de actuar
decididamente sobre esta estratégica area.

Moreira (2012) desmenuza el concepto de aprendizaje significativo rescatando la
propuesta inicial del modelo del psicélogo David Ausubel, que indica, el aprendizaje
significativo surge a partir del establecimiento de una relaciéon entre los nuevos
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conocimientos adquiridos y aquellos que ya se tenian, produciéndose en el proceso una
reconstruccion de ambos.

Este estudio se basa en un conjunto de hipétesis relacionadas con los conceptos de
liderazgo transformacional, liderazgo educativo, liderazgo académico, confianza, rol activo
y conducta intraemprendedora, como variables influyentes del aprendizaje significativo en
los estudiantes de la Facultad de Ingenieria, Universidad de La Serena (ULS). Para ello,
se revisa la literatura existente, con el propésito de evidenciar el avance conceptual que
sustentan las hipétesis formuladas en la propuesta del modelo causal de la figura 1.

1.1. LIDERAZGO TRANSFORMACIONAL Y LIDERAZGO ACADEMICO

Investigaciones anteriores, orientan que las teorias del liderazgo de organizaciones podian
utilizarse en el ambito universitario. La mayoria de las dltimas investigaciones se centran
en la relacion del liderazgo transformacional que tiene el profesorado con la percepcién que
tienen los alumnos de la experiencia de aprendizaje (Pounder, 2008). Marks & Printy (2003)
definen el liderazgo académico como una combinacién de liderazgo transformacional y
educativo, sus hallazgos sugieren que las escuelas con liderazgo académico tienen mayor
calidad pedagégica y rendimiento académico.

Los lideres transformacionales logran que las personas, estén conscientes de sus
necesidades de crecimiento, desarrollo y realizacién. Por lo tanto, este estilo de liderazgo
los motiva a hacer mds de lo que se esperaba que hicieran (Solarte, Salas y Martinez, 2017).
Con ello durante el proceso de interaccion los estudiantes van cumpliendo sus expectativas
en el mediano y largo plazo.

Hipétesis 1: El liderazgo transformacional influye directa y positivamente sobre el
liderazgo académico.

1.2. LIDERAZGO EDUCATIVOY LIDERAZGO ACADEMICO

Cabana et al. (2016) afirman que los estilos de liderazgos junto a mecanismos de toma
decisién y arquitectura organizacional en las universidades, son necesarias para lograr de
forma efectiva que los procesos de direccidn estratégica y modelos educativos, generen
resultados en los estudiantes en el corto y largo plazo, la capacidad para mejorar de un
centro educativo depende de manera relevante, de equipos directivos con liderazgo que
contribuyan a dinamizar, apoyar y motivar dicha construccién.

De acuerdo a Bush & Glover (2014), las teorias de liderazgo educativo asumen que
el comportamiento de los docentes afecta directamente el aprendizaje de los estudiantes
y también lo relacionado con asegurar la calidad de la ensefianza. Dado este alcance,
claramente el ambito de accién es el corto plazo o logros periddicos durante el proceso de
aprendizaje.

Hipétesis 2: El liderazgo educativo influye directa y positivamente sobre el liderazgo
académico.

1.3. LIDERAZGO ACADEMICO Y CONFIANZA

Harvey, Royal & Stout (2003) estudiaron el liderazgo académico en el 4&mbito universitario
y observaron que explicaba el respeto, la satisfaccién y la confianza hacia los profesores, as{
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como la implicacién de los alumnos. O sea, el liderazgo académico integra los resultados
del liderazgo educacional y liderazgo transformacional.

La funcién de los lideres debe basarse en fomentar la confianza mutua, desarrollando
relaciones positivas entre todas las personas implicadas y en las instituciones educativas,
el lider ha de estimular el potencial emocional y lograr un adecuado equilibrio entre el
desempefio de tareas que llevan a cabo y su base emocional, que le sirve de apoyo continuo
ante posibles impactos no controlados (Medina y Gémez, 2014). Para Akilli ef al. (2014),
el liderazgo académico requiere mas que fuerza y rasgos de liderazgo convencionales para
incorporar con €xito las demandas y expectativas tanto externas como internas, lo que
genera un ambiente de confianza en la comunidad educativa.

Hipétesis 3: El liderazgo académico influye directa y positivamente con la confianza.

1.4. LIDERAZGO ACADEMICO Y ROL ACTIVO

Noland (2005) indica que el liderazgo académico esta relacionado con la cercania de los
profesores y con el rol activo, el aprendizaje, la motivacién y la satisfaccién de los alumnos.
El liderazgo académico es concebido no tanto como ejercicio de influencia unilateral
sobre creencias, valores, y acciones de otros en la organizacién, sino como la “energia”
que se genera colectivamente cuando los individuos trabajan juntos, toman y comparten
iniciativas, responden y construyen sobre ellas (Spillane, 2006).

Sinha & Hanuscin (2017) explican que el liderazgo académico se define como el
proceso a través del cual los profesores, de manera individual o colectiva; influyen a sus
colegas, jefes, y otros miembros de sus instituciones educativas para mejorar las practicas de
ensefianza y aprendizaje, con el objetivo de incrementar el aprendizaje de los estudiantes y
sus logros. Este escenario, implicitamente considera al estudiante en el centro del quehacer
de docencia y por ende a que asuma un protagonismo y rol activo.

Hipétesis 4: El liderazgo académico influye directa y positivamente en el rol activo.

1.5. CONFIANZA'Y ROL ACTIVO

En este contexto, Harutyunyan (2014) sefiala que los docentes juegan un papel importante
y si estdn al tanto de esto y tienen la suficiente conciencia de la situacién, pueden ser una
parte clave en la formacidn de los estudiantes porque muchas veces son fuentes de consejos
para adolescentes y pueden ser una fuente para transmitirles la confianza en si mismos,
impactando en su rol activo como individuo. Monereo, Sanchez-Busqués y Sufié (2012)
sefiala que el profesorado universitario que forma profesionales se le plantea el reto de
transformar sus concepciones, estrategias didacticas, sus modos de relacién, sentimientos
de autoeficacia y autoconcepto para que los alumnos se conviertan en parte fundamental de
su rol activo y sean el centro de su aprendizaje de una forma contextualizada.

Hipétesis 5: La confianza influye directa y positivamente en el rol activo.

1.6. CONFIANZA'Y CONDUCTA INTRAEMPRENDEDORA
Moriano et al. (2014) indican que existe una relacion entre conducta intraemprendedora y

confianza, siendo importante reforzar el papel que ejercen los lideres en alentar y apoyar
las iniciativas de los empleados, explorando nuevas oportunidades, desarrollar nuevos
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productos o mejorar procedimientos de trabajo. Hayton (2005) resalta la importancia de
contar con buenas practicas en la gestién de recursos humanos como factor clave en la
cultura organizacional, donde un entorno que busque equilibrar los intereses individuales y
colectivos ha de estar fundamentado en procesos de cooperacion y desarrollo de confianza.

Hipdtesis 6: La confianza influye directa y positivamente en la conducta
intraemprendedora.

1.7. ROL ACTIVOY CONDUCTA INTRAEMPRENDEDORA

La conducta intraemprendedora es asociada al de emprendimiento corporativo, sin embargo,
Sharma & Chrisman (2007) sefialan que el emprendimiento corporativo es concebido a
nivel de organizacién, mientras que la conducta intraemprendedora se vincula a un nivel
individual, entonces en la organizacién, la conducta intraemprendedora se desarrolla
a partir de actos individuales, asumiendo un rol activo se desvian de su rutina habitual
persiguiendo nuevas oportunidades de negocio que entregan un beneficio a la organizacion.
Segtin Cabana et al. (2018), los actuales desafios de la educacién superior, hace necesario
que las organizaciones de educacion integren de forma planificada al estudiante en la co-
creacion de innovaciones en procesos de apoyo y en los servicios educacionales.

La disposicion tendiente a lograr un aprendizaje que muestra un estudiante, al abordar
una determinada tarea de manera significativa, implica interés y desafio, mas alld de una
motivacién extrinseca, como lo podria ser una calificacién o la presién docente (Silva y
Maturana, 2017). Esta misma disposicién podria llevar al estudiante a realizar acciones
complementarias a las que se generan por una motivacién extrinseca.

Hipédtesis 7: El rol activo influye directa y positivamente en la conducta
intraemprendedora.

1.8. CONFIANZA'Y APRENDIZAIJE SIGNIFICATIVO

Rand Corporation (2012) sefiala que las nuevas experiencias del aprendizaje significativo
seran colaborativas, basadas en proyectos o en problemas y respaldadas por relaciones
personales que permitan a las y los estudiantes practicar las nuevas competencias de
colaboracién y comunicacién hasta dominar estas destrezas. Segtin Leadbeater (2008)
los alumnos necesitan relaciones personales que les motiven a aprender y para motivar a
alguien, suele ser necesario fomentar la confianza y la capacidad, impulsar las aspiraciones
y las ambiciones personales, establecer metas alcanzables y retos planificados, ademds de
ofrecer reconocimientos junto con recompensas relevantes. Cabana et al. (2018) consideran
que los estudiantes se comprometen con su carrera, si las decisiones de sus directivos hacen
“rentable la inversion” que ellos realizan durante el pregrado, al proveer una educacién de
calidad y simultdneamente potencian la marca e imagen corporativa de la Institucién de
Educacién Superior (IES).

Segun Razeto (2017) las ventajas que la confianza trae para las organizaciones también
alcanzan a las organizaciones escolares debido a que éstas basan su accién en las relaciones
interpersonales a partir de los distintos roles que asumen sus miembros. La confianza
influye en un mejor desempefio académico de profesores y estudiantes, ya que la confianza
funciona como lubricante para la cooperacién, aumentando la productividad.

Hipétesis 8: La confianza influye directa y positivamente en el aprendizaje significativo.
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1.9. ROL ACTIVO 'Y APRENDIZAIJE SIGNIFICATIVO

Las universidades a nivel internacional y en particular las chilenas, estdn insertas en
transformaciones del sistema educativo, centrado en la promocién del aprendizaje
significativo del estudiante. Segin Sdnchez, Moreira y Caballero (2009) el fomentar en el
alumno la actitud positiva hacia el aprendizaje significativo, promueve la autonomia del
alumno, quien aprende a través de los contenidos y la propia experiencia de trabajo en el
aula, asumiendo responsabilidades y acciones que son bdsicas en su proceso formativo.

Se puede sefialar que es tarea del estudiante preguntar en cada momento didactico por
el significado, por las relaciones y resonancias de valor del asunto sobre el cual trabaja, “Ese
esfuerzo constante de atribucién de significados es el que ayudara al alumno a transformar,
paulatinamente, su habitual manera de ver y pensar” (Klien, 2014). Un concepto muy ligado
al del rol activo es el del aprendizaje activo, segiin Bakir (2011) el aprendizaje activo, se
da cuando los estudiantes en vez de tan solo escuchar, desarrollan habilidades relacionadas
con los conceptos aprendidos, realizan andlisis, sintesis y evaluacion del conocimiento al
discutir con otros estudiantes.

Hipdtesis 9: El rol activo influye directa y positivamente en el aprendizaje significativo.

1.10. CONDUCTA INTRAEMPRENDEDORA Y APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Cabana et al. (2018), consideran como intraemprendedor aquel estudiante que se comporta
como emprendedor dentro de la organizacién educativa, debido a que sus niveles de
satisfaccidn, identificacion y fidelidad lo motivan a implementar proyectos que vayan en
beneficio de la IES, contribuyendo en la innovacién de su cadena de valor y asumiendo
riesgos asociados a larealizacion de actividades complementarias a las actividades formales
del pregrado, también consideran que las IES deben establecer estrategias, con el propdsito
de fortalecer ecosistemas que instalen una cultura de innovacién de los estudiantes que
lo lleven a liderar iniciativas extracurriculares asumiendo un rol activo en sus cursos de
pregrado, con una mayor disposicion al riesgo, y fortaleciendo la identificacién con la
misma Universidad.

Campo (2012), afirma para las IES, el intraemprendimiento desde un enfoque de
desarrollo humano integral, permite a la comunidad educativa; construir conocimientos
y desarrollar habitos, actitudes y valores necesarios para generar acciones orientadas al
mejoramiento personal y a la transformacién del entorno y de la sociedad.

Hipétesis 10: La conducta intraemprendedora influye directa y positivamente en el
aprendizaje significativo.

1.11.MODELO CAUSAL
Considerando las relaciones anteriores, en la figura 1 se muestra el modelo causal propuesto
y que busca identificar el impacto multidimensional del liderazgo académico presente en

los estudiantes de la Facultad de Ingenieria ULS, como una influencia y explicacioén del
aprendizaje significativo de sus estudiantes.
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Figura 1. Modelo causal.

Para validar el modelo propuesto, se presenta un estudio empirico, donde el método empleado
para recoger la informacion estd basado en una encuesta aplicada a alumnos pertenecientes a
la Facultad de Ingenierfa ULS. El tamafio conocido de la poblacién es 2.479 estudiantes. La
investigacion de cardcter exploratorio se apoy6 en el software Smart PLS, que determinaron
si los constructos e indicadores cumplieron con los andlisis de fiabilidad y validez, ademas de
determinar las cargas factoriales también llamados indicadores PATH, los que demostraron si las
hipétesis efectivamente se aceptan o de lo contrario se rechazan. El trabajo de campo se realizé de
manera personal y via online, en tabla 1 se entregan detalles de la ficha técnica de investigacion.

Tabla 1. Ficha técnica de la investigacion

Tipo de muestreo

Muestreo intencional aleatorio simple

Nivel de confianza

95%; 7=1,96; p=q=0,5 (5% error y 95% confiabilidad)

Tamaio muestral

340 estudiantes

Unidad de analisis

Facultad de Ingenieria de La Universidad de La Serena

Recogida de informacién

Cuestionario presencial y online

Variables de evaluacion
(instrumento)

Aprendizaje Significativo (AS)
Conducta Intraemprendedora (CI)
Confianza (CO)

Liderazgo Académico (LA)
Liderazgo Educativo (LI)
Liderazgo Transformacional (LTF)
Rol Activo (RA)

Tipo de pregunta encuesta

Politémicas tipo Likert (1 a 5) puntuaciones o categorias y de seleccion

Trabajo de campo

Entre noviembre y diciembre de 2018
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2.1. FIABILIDAD INDIVIDUAL DE LOS INDICADORES

Con la finalidad de evaluar la viabilidad del analisis factorial, se cuantificé el indice Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) que para cada uno de los factores fue superior a 0,50 y la prueba de
esfericidad de Bartlett (PEB) la que debe ser significativa (p<0,05). Para esto se utilizé el
software SPSS utilizando el método de extraccién de maxima verosimilitud, en tabla 2 se
muestran los resultados observados.

Para aceptar un indicador como integrante de un constructo se considerd las cargas
factoriales con valores superiores a 0,4 sugerido por Hair ez al. (2014), no obstante, para obtener
mds rigurosidad en los datos se eliminaron aquellas cargas factoriales con valores inferiores
a0,5. La variable RA1, no cumple con el minimo establecido y por tanto es eliminada.

Tabla 2. Indice KMO, PEB y Carga Factorial

Constructo KMO | Significancia Indicador Carga
de Barlett Factorial (1)

AS1: Relacionar conceptos 0,810

Aprendizaje AS2: Asignar valor 0,818

Sionificativo (AS 0,814 0,000

ignificativo (AS) AS3: Aplicacién aprendizaje 0,829

AS4: Proyectos de innovacién 0,678
CI1: Valor a la universidad 0,824
CI2: Valor a la sociedad 0,768

Conducta

Intraemprendedora | 0,830 0,000 CI3: Docentes motivan acciones 0,759

CI

€D CI4: Automotivacion 0,708
CI5: Involucrar en acciones 0,692
CO1: Respetar opinién 0,675
CO2: Reducir vulnerabilidad 0,767

Confianza (CO) 0,852 0,000 CO3: Espacios para crear confianza 0,640
CO4: Consultar a profesores 0,723
CO5: Acciones para crear confianza 0,752
LA1: Educacion libre exclusién 0,656
LA2: Fomentan integracion 0,770

Liderazgo . .

Académico (LA) 0,642 0,000 LA3: Fomentan liderazgo 0,756
LA4: Compartir valores 0,791
LAS: Perspectivas de aprendizaje 0,730
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LI1: Recurso tecnolégico 0,668
LI2: Aumentar el valor 0,749
Liderazgo LI3: Reconocer logros 0,722
E vo (LI 0,729 0,000
ducativo (LI) LI4: Eliminar incertidumbre 0,731
LI5: Estimulan el esfuerzo 0,758
LI6: Desarrollar fortalezas 0,764
LTF1: Potencian fortalezas 0,744
. LTF2: Comprometen, fidelizan 0,782
Liderazgo
Transformacional 0,522 0,000 LTF3: Estimulan innovacion 0,761
(LTF) ;
LTF4: Lideran acorde al perfil 0,802
LTFS5: Fomentan compromiso 0,708
RA1: Participacién en CEC 0,403
RA2: Compromiso en formacién 0,760
Rol Activo (RA) 0,871 0,000 RA3: Mejora de competencias 0,825
RA4: Mejora redes de apoyo 0,825
RAS: Mejora colocacién laboral 0,707

2.2. FIABILIDAD Y VALIDEZ DEL CONSTRUCTO

Para evaluar la consistencia interna de los indicadores que miden los constructos reflectivos,
se analiza la fiabilidad del constructo por medio del Alfa de Cronbach y el coeficiente
de fiabilidad compuesta (IFC). El Alfa de Cronbach permite estimar la fiabilidad de un
instrumento de medida a través de un conjunto de items que se espera que midan el mismo
constructo o dimension tedrica. La validez de un instrumento se refiere al grado en que el
instrumento mide aquello que pretende medir.

En la Tabla 3 se muestra que el Alfa de Cronbach presenta una alta consistencia interna
en los 7 constructos analizados, ya que supera los niveles recomendados de 0,7 (George
& Mallery, 2010). De la misma forma, el indice de fiabilidad compuesta (IFC) de un
constructo permite medir la consistencia interna del bloque de indicadores, es decir, las
variables observables del constructo. En Ia tabla 3 se observa que el IFC supera los valores
recomendados de 0,7. Por lo tanto, se verifica la consistencia interna de las variables del
instrumento de evaluacidn.

2.3. VALIDEZ CONVERGENTE
La validez convergente se comprueba a través de la varianza extraida media (AVE) de los

constructos. En la tabla 3, el coeficiente AVE para todos los valores alcanzados superan
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el valor minimo recomendado de 0,5 y son significativos al 95%, se confirma que las
variables explican mas del 50% de la varianza de sus constructos y por lo tanto existe
validez convergente (Esposito ef al., 2010).

Tabla 3. Alfa de Cronbach, Indice de Fiabilidad Compuesta y Validez Convergente

Constructo Alfa de Cronbach IFC Validez
Convergente (AVE)
Aprendizaje Significativo (AS) 0,790 0,866 0,618
Conducta Intraemprendedora (CI) 0,809 0,866 0,564
Confianza (CO) 0,758 0,837 0,509
Liderazgo Académico (LA) 0,795 0,859 0,551
Liderazgo Educativo (LI) 0,827 0,874 0,537
Liderazgo Transformacional (LTF) 0,817 0,872 0,578
Rol Activo (RA) 0,794 0,867 0,621

2.4. VALIDEZ DISCRIMINANTE

Los valores de la matriz de correlaciones entre constructos que estd formada por la raiz
cuadrada del coeficiente AVE debe ser superior al resto de su misma columna (Espejel,
Camarena y Sandoval, 2013). Al respecto, se indica un procedimiento inverso en donde se
calcula la raiz cuadrada de la AVE, que ha de ser mayor que las correlaciones que presentan
con el resto de los constructos, los resultados de acuerdo a tabla 4 son: AS: 0,786; CI:
0,751; CO: 0,713; LA: 0,742; LI: 0,733; LTF: 0,760 y RA: 0,788, lo que corresponde a
indicadores que garantizan la validez discriminante del modelo propuesto.

Tabla 4. Validez Discriminante

Constructo AS CI CO LA LI LTF RA
AS 0,786
CI 0,433 0,751
CO 0,463 0,505 0,713
LA 0,399 0,488 0,645 0,742
LI 0,357 0,479 0,578 0,692 0,733
LTF 0,406 0,429 0,577 0,630 0,706 0,760
RA 0,553 0,499 0,470 0,334 0,304 0,306 0,788
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3. RESULTADOS

La metodologia estadistica utilizada para analizar las hipdtesis propuestas es el modelo
de ecuaciones estructurales (Structural Equation Modeling, SEM), técnica que permite
combinar tanto la regresién multiple como andlisis factorial, permitiendo al investigador
evaluar las muy complejas interrelaciones de dependencia y al mismo tiempo incorporar
los efectos del error de medida sobre los coeficientes estructurales del modelo (Cupani,
2012).

Para ello se aplican los Minimos Cuadrados Parciales (Partial Least Squares, PLS),
debido a que este método estd orientado a modelos de caracter predictivo y exploratorio, en
donde el conocimiento tedrico no esta del todo desarrollado, como es el caso del modelo
propuesto, que es un modelo propio con recoleccién de algunas teorias. Para los andlisis se
utilizo el software SmartPLS.

3.1. VALIDACION DEL MODELO ESTRUCTURAL

El Test de Stone-Geisser (Q?%) se usa como criterio para medir la relevancia predictiva de
los constructos dependientes y se calcula por medio de la técnica Blindfolding. En el caso
de que la Q*>0, indica que el modelo tiene relevancia predictiva. En caso contrario, no
la tiene (Chin, 1998), los resultados evidencian que el modelo tiene relevancia predictiva
para todos los constructos dependientes, los mejores comportamiento se obtienen en
el constructo Liderazgo Académico (Q2=0,266), que es dependiente del Liderazgo
Educativo y Liderazgo Transformacional, por ello, fortalecer las habilidades de los
directivos conectadas con el quehacer educacional del centro educativo se constituye
en una factor potenciador del liderazgo académico, este ultimo, es relevante al tener
un buen comportamiento predictivo en la Confianza (Q2=0,230) del estudiantado
del centro educativo, que sumado al Rol Activo y Conducta Intraemprendedora,
tienen relevancia predictiva del Aprendizaje Significativo (Q2=0,204) del estudiante,
entonces, las estrategias que emprenda un centro educativo deben considerar articular
adecuadamente el Liderazgo Académico con una mayor intervencion del estudiante en su
propio aprendizaje, que fortalezca tanto su Confianza, como su Rol Activo y su Conducta
Intraemprendedora.

Se evaldan las relaciones causales que se proponen en el modelo, por medio de la
varianza explicada (R?) (Johnson & Kuby, 2011). La varianza explicada de las variables
endégenas o dependientes debe ser igual o mayor que 0,1. Como se aprecia en tabla 5,
todos los constructos cumplen con este criterio.

Se puede apreciar como el valor R? para el Aprendizaje Significativo es de 0,571,
lo que quiere decir que el 57,1% de la varianza de este constructo es explicada por el
modelo, lo que segtin Henseler, Ringle & Sinkovics (2009) modelos con R? sobre 0,33
se consideran moderados. Asi, se desprende que el liderazgo académico es un activo
estratégico, pues su impacto en el estudiante se genera evolutivamente en procesos de
aprendizajes y enseflanzas de largo plazo, por lo que es necesario invertir en crear una
comunidad con cultura de aprendizaje colaborativo que le dé sostenibilidad a un quehacer
académico que con conviccidn deberd lograr que cada estudiante actie con confianza, rol
activo y con conducta intraemprendedora. La validez estadistica de estas relaciones se hara
seguidamente mediante el contraste de hipétesis.
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3.2. INDICE DE BONDAD DE AJUSTE (GOF)

Esposito et al. (2010) sugiere un criterio global de bondad de ajuste para los modelos
estructurales PLS. Estos autores proponen que el indice de bondad de ajuste global se
dé por medio de la raiz cuadrada de la multiplicacion de la media aritmética del andlisis
de la varianza extraida (AVE) y la media aritmética de la varianza explicada (R?) de las
variables endégenas o dependientes. Como se observa en tabla 5, el indice de bondad de
ajuste (GoF) es 0,57 demostrando que se tiene un buen ajuste en el modelo de medida y en
el modelo estructural, cumpliendo asi con el criterio empirico de que la medida de bondad
de ajuste debe variar entre 0 y 1, a mayor valor, mejor serd el indice (Tenenhaus, 2008), el
resultado de bondad de ajuste global (GoF=0,57) alcanzado en este estudio, estd en linea
con la validacion del modelo estructural y sugiere que es aceptable la utilizacion de dicho
modelo, sea por autoridades y/o directivos de la educacion, para contrastar el Aprendizaje
Significativo del estudiantado de un centro educativo.

Tabla 5. Test de Stone-Geisser (Q?)

Constructo AVE R? Q?
Liderazgo Académico (LA) 0,551 0,718 0,266
Rol Activo (RA) 0,621 0,424 0,053
Confianza (CO) 0,509 0,513 0,230
Conducta Intraemprendedora (CI) 0,564 0,641 0,186
Aprendizaje Significativo (AS) 0,618 0,571 0,204
Liderazgo Educativo (LI) 0,537

Liderazgo Transformacional (LTF) 0,578

Bondad de Ajuste GOF 0,57

3.3. CONTRASTE DE HIPOTESIS

El Path andlisis, es un método que permite evaluar el ajuste de modelos tedricos en los que
se proponen un conjunto de relaciones de dependencia entre variables. Chin (1998) propone
para ser considerados aceptables, los coeficientes path estandarizados deberfan alcanzar
como minimo un valor de 0,2, e idealmente situarse por encima de 0,3. En cuanto al clculo
del error estandar de los pardmetros, se debe verificar la condicién del estadistico T>= 1,96
(Kwong, 2013). Los resultados del contraste de hipdtesis se aprecian en tabla 6.
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Tabla 6. Coeficientes Paths, Estadistico T y Contraste de las Relaciones

Hipétesis Relaciones Paths (B) Valor T Contraste
(Bootstrap)
Hl1+ LTFaLA 0,284 5,396%* Acepta
H2+ LIaLA 0,490 9,725%%* Acepta
H3+ LAacCoO 0,643 17,112%* Acepta
H4+ LA aRA 0,254 2,744%%* Acepta
H5+ COaRA 0,437 6,395%* Acepta
Ho6+ COacClI 0,336 6,508%** Acepta
H7+ RAaCI 0,345 5,917%* Acepta
H8+ COaAS 0,224 4,102%* Acepta
H9+ RA aAS 0,381 6,227%%* Acepta
H10+ CIaAS 0,239 2,010%* Acepta

##: t-value >1,96 (p-value<0,05)

Los andlisis realizados al modelo causal ratifican con confiabilidad estadistica que el
liderazgo académico presente en la Facultad de Ingenierfa de la Universidad de La Serena,
se genera a partir de la gestion sistémica de dos variables; Liderazgo transformacional
y liderazgo educativo. Estas variables explican en un 71,8% la varianza del liderazgo
académico instalado en la Facultad de Ingenieria, y de manera simultdnea logra explicar
la confianza en un 51,3% y al rol activo en un 42,4%, siendo a su vez estos dos tltimos las
variables que explican en un 64,1% la varianza de la conducta intraemprendedora, para que
finalmente, las dltimas tres mencionadas expliquen en un 57,1% la varianza del aprendizaje
significativo de los alumnos, un valor relevante segiin Medina, Lépez de Llergo y Diaz
(2012).

4. DISCUSION

Con estos resultados se confirma la influencia significativa del liderazgo académico, en
el aprendizaje significativo de los estudiantes de la Facultad de Ingenierfa. Este proceso
de influencia, demanda del docente un desempefio que ademds de concentrarse en la
enseflanza de conocimientos y técnicas ad-hoc a cada asignatura de pre grado, deberd
complementarlo con la ensefianza y lograr desarrollos en la confianza, rol activo y conducta
intraemprendedora de los estudiantes, para recién lograr en ellos(as) un aprendizaje
significativo en sus procesos educativos en pregrado.

Los resultados univariantes de esta investigacion evidencian que los docentes de la
Facultad de Ingenieria, deben mejorar la gestién sistémica en el estdndar requerido, de
las variables que influyen en el aprendizaje significativo, pues sus niveles se encuentran
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en un rango bajo (41 a 60%) a medio (61 a 80%), segiin la escala usada en Cabana et al.
(2016). Para el caso del liderazgo académico se evidenci6 un nivel de 58,0% (liderazgo
educativo 61,4 % y liderazgo transformacional 55,0 %), confianza del estudiante un 59%,
rol activo un 59% y conducta intraemprendedora un 61,5%. Generando en su conjunto un
nivel medio-bajo de aprendizaje significativo, equivalente a un 60,8%, lo que establece un
desafio estratégico para los directivos y docentes de las diferentes carreras de la Facultad
de Ingenieria y de los directivos de la ULS.

Respecto a las variables que influyen positiva y directamente en el aprendizaje
significativo, el rol activo es el que tiene un mayor impacto positivo, seguido por la conducta
intraemprendedora y la confianza del estudiante, pues presentan coeficiente estandarizado
de 0,38, 0,239 y 0,224, respectivamente. Complementariamente, el liderazgo educativo es
mas influyente en el liderazgo académico, seguido por el liderazgo transformacional, pues
sus coeficientes estandarizados son 0,49 y 0,284, respectivamente. Esto tltimo, evidencia
que la sinergia de ambos estilos de liderazgos en la Facultad de Ingenieria, dependen mas
del ejercicio pertinente y efectivo del liderazgo educativo.

Los dos estilos de liderazgos, el educativo y el transformacional explican
significativamente la varianza del liderazgo académico (71,8%). Ambos se deben
ejecutar en paralelo y de forma pertinente, para que el liderazgo académico genere los
resultados esperados a nivel del estudiante y al menos la carrera. El liderazgo educativo
que se desarrolla en el aula o espacios de ensefianza, permitird a los estudiantes lograr los
resultados aprendizaje de cada asignatura de pregrado, ejecutando para ello estrategias de
aprendizajes interactivas que motivardn a los estudiantes a lograr el nivel de desempefio
requerido por los objetivos de cada asignatura. Complementariamente, el liderazgo
transformacional que ejercen los docentes, desarrollard el potencial de sus estudiantes
durante la asignatura que dicta y la carrera, fortaleciendo la instalacion de las actitudes,
valores y competencias segin la razén de ser y el perfil de egreso de la carrera.

Las estrategias centradas en mejorar la contribucién del liderazgo académico en; la
confianza, el rol activo y la conducta intraemprendedora de los estudiantes de la Facultad
de Ingenieria, se deben convertir en decisiones estratégicas, ejecutandose periédicamente
practicas docentes innovadoras con perspectiva estratégica, consistentes con su modelo
educativo, la razén de ser de la carrera y con las competencias que crecientemente estan
demandando el mercado laboral y la sociedad. Este escenario se confirma con significancia
estadistica, dado que el liderazgo académico explica la varianza de la confianza de los
estudiantes en un 51,3% y en conjunto ambos constructos explican la varianza del rol
activo de los estudiantes en un 42,4%. Complementariamente, el rol activo y la confianza
explican en un 64,1% la varianza de la conducta intraemprendedora del estudiante.

Por lo tanto, un liderazgo académico ejecutado pertinentemente al contexto “sico-
socio-cultural” de la Facultad de Ingenieria y de la Universidad de La Serena, permitiria la
construccién de un ecosistema de aprendizaje donde el estudiante; primero podra potenciar
su confianza, asi estard predispuesto a asumir objetivos académicos desafiantes y elevara
su autoexigencia no conformandose sélo con aprobar sino y por sobre todo por aprender
conocimientos y técnicas de valor para su futuro laboral, aunque esto implica asumir mas
riesgo durante el pregrado. Segundo, el estudiante asumird un rol activo basado en parte
en la confianza que ya ha desarrollado, serd participativo, proactivo y exigird al docente
a mejorar continuamente sus practicas y estrategias de enseflanza y evaluacién de las
mismas, impulsandolo a que busque aprendizajes interactivos, colaborativos y de valor
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para el presente y futuro del estudiante. Ademads la influencia conjunta de la confianza y
el rol activo fortalecerd la conducta intraemprendedora de los estudiantes, motivandolos a
contribuir periédicamente con innovaciones en los diferentes procesos de pregrado donde
participa, porque estdn recibiendo una ensefianza de calidad y valor (pues al tener un
rol activo y confianza ese resultado es lo minimo que les da satisfaccion), situacién que
ademas los llevara a contribuir activamente en toda la Universidad, con los stakeholders
con quienes interactiia y con la sociedad.

Finalmente, de forma indirecta el liderazgo académico y con influencia directa la
confianza, el rol activo y conducta intraemprendedora del estudiante, explican un 57,1% de
la varianza del aprendizaje significativo de los estudiantes, por lo que imprescindiblemente
los docentes deben asumir periédicamente practicas innovadoras en el aula o ecosistemas
de aprendizajes. Asi lograr un aprendizaje significativo, requiere planificar la eliminacién
de todas aquellas actividades o practicas que no le dan valor a un estudiante, que se
entiende posee confianza sostenible y un rol activo, estudiantes que necesitan espacios
y el tiempo apropiado para la reflexiéon y la autorreflexiéon de los contenidos de cada
asignatura y lo interactuado en pregrado, pues son estos espacios los que le permiten
crecer profesionalmente y como individuo. Este proceso reflexivo y autorreflexivo debe
posibilitar construir conocimientos, debe ser capaz de integrar el conocimiento y llevarlo
a la practica, es decir el estudiante debe asumir una conducta intraemprendedora en
iniciativas académicas curriculares y extracurriculares, pues principalmente a través de
este proceso planificado interno y externo a la ULS (reafirmando la relevancia de potenciar
efectivamente la vinculacién con el medio), proceso interactivo, tedrico y crecientemente
real, que potenciara en el estudiante un aprendizaje significativo.

5. CONCLUSIONES

Se concluye que el aprendizaje significativo de los estudiantes de la Facultad de Ingenieria
de la ULS requiere de una correcta y proactiva gestiéon de las variables que explican su
variabilidad y por ende influyentes directa y positiva, en este caso la confianza, el rol
activo y la conducta intraemprendedora, como también del liderazgo académico (liderazgo
transformacional y liderazgo educacional), que afectan de manera indirecta y positivamente
sobre el aprendizaje significativo.

Se puede afirmar que el liderazgo académico es un proceso de influencia, que se
ejecuta considerando el “contexto psico-socio-cultural” de los estudiantes y del centro de
educacion superior, generando una participacién activa de los estudiantes, innovadora y
contribuyente a los objetivos personales, académicos y organizacionales, fortaleciendo el
aprendizaje significativo de los estudiantes y el valor de la carrera y del centro de educacién
superior.

Construir un ecosistema de aprendizaje que movilice a los docentes y estudiantes a
transitar activamente por el camino de innovar en la docencia para generar aprendizajes
significativos, es un trabajo de todos y un proceso continuo. Se debe contar con una masa
critica de docentes y estudiantes, con interés en ajustar y/o eliminar todo aquello que no
le da valor al aprendizaje, a través de iniciativas intraemprendedoras donde el estudiante
asume un rol activo, cuyo protagonismo es creciente por los niveles sostenibles de su
confianza.
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Avanzar en este desafio requiere imprescindiblemente del compromiso de los
directivos de la Universidad, cuyos liderazgos deben impulsar el disefio e implementacién
de politicas ad hoc, incentivos (intrinsecos y extrinsecos) y procedimientos de evaluacién
y seguimiento del logro de objetivos personales, académicos y organizacionales, creando
asi las condiciones que lleven a los académicos y estudiantes a desarrollar un ecosistema
mejoramiento continuo docente, donde la investigacidn y extension son de valor en un centro
de educacién superior, en la medida que sus resultados se integran y contribuyan a la docencia,
de alli entonces que son procesos que estan al “servicio” de la docencia y su innovacion.

Si un centro de educacién superior decide invertir sosteniblemente en innovar en la
docencia, claramente serd una inversion de alta rentabilidad social y deben ser ejecutados
por docentes con vocacién, que estardn dia a dia en el aula entregando a los estudiantes,
aquello que esté de acuerdo a sus expectativas, a los desafios de una sociedad globalizada,
que paso a paso se debe conectar mds con la economia del bien comun, formando asi
personas con capacidad para gestionar un flujo creciente de cambios de valor, estudiantes
con talento pues gestionaran complejidades que van a ir incrementdndose y no se necesitan
personas y menos se deben formar estudiantes que tengan una actitud pasiva y obediente,
que a todo lo que se les plantee ellos o ellas digan si.

Es recomendable que la universidad evaliie y realice un seguimiento del liderazgo
académico (y sus dos componentes), del valor de potenciar la confianza de los estudiantes,
la contribucién de formar estudiantes con un rol activo y conductas intraemprendedoras,
que son necesarias para luego generar aprendizajes significativos. Asi dispondra de
informacién fidedigna para continuar invirtiendo en el potenciamiento de un ecosistema
docente innovador, pues concluiria que es rentable socialmente y serd una evidencia que
la universidad esta cumpliendo con los compromisos estratégicos que estdn en su modelo
educativo.
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RESUMEN

El enfoque socioformativo considera la instruccién de los actores del proceso educativo, favoreciendo el
aprendizaje integral, atendiendo los problemas del contexto colaborativamente, con idoneidad y compromiso ético.
El objetivo de esta investigacion fue establecer la validez de constructo y confiabilidad de una ribrica para evaluar
la aplicacion de los 12 ejes esenciales del curriculo por competencias bajo el enfoque socioformativo, mediante un
andlisis factorial exploratorio y confirmatorio. El instrumento se aplicé a 74 responsables de gestionar el curriculo
a nivel licenciatura, en universidades de México y paises de Latinoamérica. Los resultados indican que la ribrica
tiene solucién unifactorial, explica el 63.3% de la varianza del constructo. Se concluye que la ribrica cuenta con
validez de constructo y confiabilidad (o = 0.94), por lo que se recomienda su aplicacién en universidades del pais
y de Latinoamérica para identificar el nivel de aplicacién de los ejes esenciales del curriculo.

Palabras clave: calidad educativa, evaluacion curricular, validez de constructo, confiabilidad.

ABSTRACT
The socioformative approach considers the training of the actors of the educational process, subserving the
integral formation, collaboratively attending to the context’s problems, with suitability and ethical commitment.
The objective of this research was to establish the construct validity and reliability of a rubric to assess the
application of the 12 essential axes of the competency curriculum under the socioformative approach, through
exploratory and confirmatory factor analysis. The instrument was applied to 74 people responsible for managing
the curriculum at a bachelor’s level, in universities in Mexico and Latin American countries. The results indicate
that the rubric presents unifactorial solution, it explains 63.3% of the variance of the construct. It is concluded that
the rubric has construct validity and reliability (o = 0.94), so its application in universities of the country and Latin
America is recommended to identify the level of application of the essential axes of the curriculum.
Keywords: Educational quality, Curriculum Evaluation, Construct validity, Reliability.
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1. INTRODUCCION

Las universidades se han visto impactadas por las exigencias del contexto, el cual les
demanda integrar elementos que son de suma importancia para la sociedad del conocimiento.
Segun Tobén, Guzman, Herndndez y Cardona (2015), dichos elementos son: a) trabajo
colaborativo, b) uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC), c)
gestién del cambio y d) gestién del conocimiento. A su vez, estos elementos inciden en los
procesos educativos; los cuales requieren de la creacidn de programas educativos flexibles,
que se adapten a los requerimientos sociales, solucionen los problemas que desfavorecen
de manera directa la calidad de vida y permitan el crecimiento personal del individuo
(Almonacid, Montes y Vasquez, 2009; Cevallos, 2014).

Para lograr atender los constantes desafios, las universidades realizan procesos de
disefio curricular de manera periddica con el fin de mantener la pertinencia y relevancia
de los programas educativos y a su vez asegurar su calidad. Asi mismo, buscan que los
planes de estudio cuenten con acreditaciones por parte de organismos externos, los cuales
reconocen el cumplimiento de estdndares nacionales e internacionales que dan garantia a
dichos procesos educativos y posiciona a la institucién (Martinez, Tob6n y Romero, 2017).

Ante este panorama, se ha identificado que para que el proceso de disefio curricular
sea exitoso y permita que los programas educativos mantengan su reconocimiento a
nivel nacional e internacional, es necesario que se consideren las exigencias sociales,
con la finalidad de que las actualizaciones de la disciplina profesional sean directrices
para establecer las competencias a alcanzar por los egresados y realizar mejoras en la
organizacion del plan de estudio (Icarte y Labate, 2016; Cruz, Lemus, Ramos y Pujols,
2017).

Sin embargo, llevar a cabo estos procesos de innovacién curricular en las entidades
educativas de Educacién Superior es un desafio constante; ya que las transformaciones
sociales se viven de manera acelerada y generan urgencias que requieren cambios
inmediatos en los procesos de formacién. Con el fin de atender la realidad del contexto,
dentro de las universidades las actualizaciones curriculares se llevan a cabo bajo plazos
rigurosamente establecidos, lo cual desfavorece la participacion, debate y reflexién de los
expertos, y a su vez la posibilidad de ofertar programas educativos fortalecidos (Castro,
Lira y Castafieda, 2017; Icarte y Labate, 2016).

Se han desarrollado diversas investigaciones orientadas al andlisis de validez por
medio de estudios exploratorios, asi como la confiabilidad de instrumentos para evaluar
el cumplimiento de los elementos que favorecen la calidad educativa. Algunos de ellos
se enfocan a la practica y habilidades del docente, como el estudio realizado por Agreda,
Hinojo y Sola (2016) el cual valora la competencia digital de los profesores; asi como el de
Tob6n, Pimienta, Herrera, Judrez y Herndndez (2018), quienes validaron una rdbrica para
medir las practicas docentes efectivas.

Por otra parte, en diversos estudios se analizaron las propiedades psicométricas de
instrumentos para asegurar su validez y confiabilidad, todos ellos aplicados a alumnos
universitarios; tales como, los efectuados por Gutiérrez, Cabero y Estrada (2017), Landa
y Ramirez (2018), Lépez y Norzagaray (2016), Ortega, Martinez y Nieto (2016). En los
cudles se validaron instrumentos para evaluar: la competencia digital, la satisfaccion y
percepcion con respecto al modelo de aula invertida, las razones de los estudiantes para
ingresar a la universidad y el aprendizaje creativo, respectivamente.
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Con relacién al curriculo en educacién superior, algunas investigaciones tienen el
objetivo de verificar su impacto en la calidad educativa. El estudio realizado por Almonacid
et al. (2009), evalu6 la pertinencia de un programa educativo desde la perspectiva de los
graduados. Para ello construyeron dos modelos, el primero de ellos integré la variable
de pertinencia individual y la pertinencia social de su formacién; mientras que el
segundo modelo se enfocéd en identificar el nivel de competencias instrumentales y el
nivel de competencias sistémicas. Para su validacién se realizé un andlisis exploratorio,
confirmatorio y de fiabilidad, dando un resultado favorable para ambos modelos, ya que las
variables seleccionadas como indicadores son pertinentes al constructo.

Asimismo, Lira-Valdivia (2014) desarroll6 un estudio para evaluar el curriculo donde
disefié un cuestionario de 248 items para valorar indicadores del proceso curricular,
considerando dimensiones como: a) los principios curriculares, b) el perfil de ingreso
y egreso, c¢) la estructura curricular, d) los elementos normativos institucionales, e) la
autorregulacién, f) la tutoria estudiantil, g) la infraestructura, y h) el seguimiento e
idoneidad del curriculo. Ademas, en esta investigacidn evaluativa, se efectué la validez
de contenido, los andlisis para determinar la validez de constructo y la confiabilidad
del instrumento, permitiendo respaldar la calidad y consistencia interna de dicho
cuestionario.

Adicionalmente, Gonzdlez, Carabantes y Mufioz (2016) construyeron una escala con
el prop6sito de conocer la perspectiva de los estudiantes sobre la calidad y cumplimiento
de los programas de asignatura. En esta escala tipo Likert compuesta por 20 reactivos se
consideran distintos elementos de los servicios educativos como los son la calidad del
programa en general, de objetivos y contenidos, de la didactica y evaluacién; asi como el
cumplimiento de aspectos formales.

En este mismo sentido, Glaria, Carmona, Pérez y Parra (2016) realizaron un analisis
factorial y de consistencia interna de una escala tipo Likert de 58 items, para la evaluacién del
curriculum de programas universitarios de Fonoaudiologia de una universidad tradicional
de Concepcién en Chile. Dicho instrumento, fue una adaptaciéon de una escala elaborada
por Schaufele (2011, citado por Glaria et al., 2016) para la evaluacién de programas, la cual
consta de ocho dimensiones: a) pertinencia del Curriculum, b) metodologia de ensefianza
y evaluacidn, c) distribucién del tiempo, d) objetivos de las asignaturas, e) objetivos de la
carrera, f) distribucién de actividades de ensefianza-aprendizaje, g) equipo docente y h)
cumplimiento de objetivos. Los resultados del andlisis factorial permitieron confirmar las
ocho dimensiones del instrumento. Asi mismo, se obtuvo la consistencia interna a través
del valor de Alfa de Cronbach de las dimensiones, los cuales se ubicaron entre 0,74 y 0,86.

Al considerar las investigaciones anteriores, se puede identificar que, al llevar a
cabo procesos de evaluacién curricular, las dimensiones de los instrumentos coinciden
en los siguientes aspectos: a) pertinencia o idoneidad, b) malla o estructura curricular, c)
competencias docentes, d) estrategias de ensefianza y aprendizaje, e) infraestructura. Sin
embargo, no se consideran el proceso desde los diferentes niveles de concrecién curricular,
ni la participacién de los diversos actores del proceso; excepto, en el estudio de Lira-
Valdivia (2014), que es una investigacion mds amplia, donde se valoran los elementos
normativos instituciones y los principios curriculares.

Debido alanecesidad de abordar los procesos del disefio curricular de una manera mas
holistica, el enfoque socioformativo presenta una propuesta para desarrollar el curriculo,
considerando la formacién de los diferentes actores del proceso educativo (directores,
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docentes, familias y estudiantes); con la finalidad de favorecer la formacién integral a
través de la comprension y atencion de problemas del contexto de manera colaborativa,
asi como la articulacién de los diferentes saberes, con idoneidad y compromiso ético
(Tob6n, 2017).

Este enfoque presenta de manera integrada todos los elementos curriculares el contexto,
los aspectos politicos, administrativos, financieros y educativos, a través socioformacion;
ademads, considera este proceso como permanente, transformador, continuo y de impacto
en la atencién de problema sociales (Tobdn, 2017). Una de las principales caracteristicas
del enfoque, es que establece como aspecto fundamental el abordaje de los problemas
del contexto en un momento determinado, como directriz del curriculo; debido a que
esto permite atender necesidades inmediatas, generando la reflexién y creatividad para la
resolucién de dicha problematica, con la finalidad de mejorar la calidad de vida, asi como
el desarrollo social y econémico del contexto en el cual se desarrolla el proceso educativo
(Prado, 2018; Tob6n, 2017).

Una de las ventajas de efectuar una propuesta de disefio curricular por competencias
bajo el enfoque socioformativo, es que permite atender cuatro retos principales: 1) la
articulacién con una visién global con la gestién curricular; 2) integrar el proceso como
parte de la gestién de la calidad académica; 3) relacionarlo con la gestién de recursos,
alianzas, gestion del talento humano y medicién de resultados; y 4) planear las competencias
bajo un proceso sencillo, a fin de facilitar que los docentes se impliquen y contribuyan en
el proceso (Tobdn, 2013).

Para desarrollar el disefio curricular bajo este enfoque, Tobén (2013) propone un
modelo de Gestion Sistémica de la Formacién por Competencias, integrado por doce fases
que se desarrollan de manera sistémica y que son considerados como los ejes del curriculo.
La primera de ellas se enfoca en establecer el plan de accidn a partir de las dreas de mejora
del plan de estudios, para ello se requiere un equipo colaborativo que lidere el proceso.
En la segunda fase se disefia el documento que integra el modelo educativo fundamentado
bajo el enfoque socioformativo. En la tercera fase se realiza un estudio que considera el
contexto interno y externo del entorno en el cual se desarrollara el curriculo, estableciendo
los retos como resultado de este proceso. Posterior a ello, se definen las competencias que
se logrardn con el plan de estudios, asi como el proceso que seguird el estudiante para lograr
su egreso. Durante la quinta fase se define el perfil que se requiere para el estudiante que
ingresa al plan de estudios, asi como las acciones de apoyo para reforzar sus competencias
y el programa propedéutico a seguir. En la sexta fase se disefia la malla curricular donde se
establecen los espacios de formacion que cursard el estudiante (ver la figura 1).

La fase siete establece el reglamento de formacién del estudiante, especificando el
proceso de formacion y evaluacion de las competencias; continuando con la integracién de
los procesos de gestién académica que incluyen los aspectos docentes, de investigacion,
extension y bienestar estudiantil. La novena fase formaliza la planeacién y disefio de los
espacios formativos, tales como proyectos.

En la décima fase se establecen acciones que permiten la gestion del talento humano,
con el fin de contar con personal competente y que este se mantenga continuamente
capacitado. Asimismo, se generan las politicas de gestién de recursos que atienden las
acciones planteadas. Por ultimo, es necesario definir las estrategias que favoreceran la
formacion integral del estudiante, contando con evidencias de este proceso de formacion,
como se muestra en la figura 1 (Tob6n, 2013).
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Figura 1. Sintesis del modelo de Gestién Sistémica de la Formacién por Competencias (Tobdn, 2013).

Otra de las caracteristicas del enfoque, es que se deben de utilizar instrumentos mas
pertinentes para llevar a cabo la evaluacion curricular, ya que se identifica la importancia de
favorecer la actuacion de las personas en los problemas del contexto. Debido a lo anterior,
se propone una rubrica analitica para facilitar la evaluacion integral de un plan de estudios
o del curriculum, en la cual se establezcan los indicadores de calidad para definir criterios
que midan las evidencias y productos desarrollados durante el proceso de disefio curricular,
asi como sus niveles de desempefio posibles, acorde a dichos indicadores, con la finalidad
de identificar el nivel de logro y las dreas de oportunidad (Hernandez, Tob6n y Guerrero,
2016; Tobon, 2014).

Dadas las condiciones que anteceden, se disefi6 una rubrica para evaluar la
metodologia empleada en el disefio curricular bajo el enfoque socioformativo (Tobén,
2013), considerando como criterios tedricos las 12 fases para su desarrollo: 1) planeacion
del liderazgo y equipo de trabajo, 2) planeacién de la realizacién o mejoras del modelo
educativo institucional, 3) estudio del contexto interno y externo, 4) planeacién del perfil
de egreso y proceso de egreso, 5) planeacion del proceso de ingreso por competencias, 6)
planeacién de la malla curricular, 7) reglamento de formacién y evaluacidn, 8) planeacion
de la gestion académica, 9) planeacion de espacios formativos, 10) gestién del talento
humano por competencias, 11) planeacion y gestién de recursos; y, 12) mediacién para la
formacion integral, el aprendizaje de las competencias y calidad de vida.
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Es importante mencionar que las propuestas establecen escalas tipo Likert para llevar a
cabo el proceso de evaluacion, las cuales suelen ofrecer buenos resultados debido a su bajo
grado de ambigiiedad, el tiempo que se utiliza para recabar la informacién y favorecer el
proposito de la investigacién. No obstante, este tipo de instrumento no permite resultados
concluyentes debido al lenguaje utilizado, las escalas y las caracteristicas de los individuos,
ya que deben ser adaptadas de acuerdo al contexto (Cafiadas y Sanchez, 1998; Kerlinger
y Lee, 2008).

Por las consideraciones anteriores, en el presente estudio se decidi6 disefiar una ribrica
analitica, debido a que este tipo de instrumentos permite una evaluacién integral del objeto
de estudio a partir de niveles. En relacién con este tltimo, las rdbricas posibilitan una
realimentacién continua sobre lo que se espera de los indicadores y evidencias, valorados
de manera cualitativa y cuantitativa; ademads, favorece la metacognicién y mejora de la
practica educativa (Hernandez et al., 2016).

Ante la situacién planteada, el objetivo de este estudio fue establecer la validez de
constructo y confiabilidad de una ribrica para evaluar la aplicacion de los 12 ejes esenciales de
un curriculo por competencias, bajo el enfoque socioformativo, en programas de licenciatura.

2. METODO

Se realizé un estudio de validez de constructo de una ribrica para autoevaluar la gestién de
un curriculo de licenciatura bajo el enfoque socioformativo, a partir de un analisis factorial
exploratorio, con la finalidad de identificar si la interrelacién de los items es suficiente y las
variables comparten factores comunes (Pérez, Chacén y Moreno, 2000; Kerlinger y Lee,
2008; Lloret, Ferreres, Baeza y Tomads, 2014).

2.1. PARTICIPANTES

Para la realizacion de esta investigacion, se aplicé el instrumento a 74 personas responsables
de gestionar el curriculo de programas educativos de licenciatura en 30 universidades de
Meéxico y otros paises de Latinoamérica: 63.5% (47) México, 20.3% (15) Chile, 8.1%
(6) Colombia, 5.4% (4) Guatemala, 1.4% (1) Perd y 1.4% y (1) Costa Rica. El modelo
educativo de la mayoria de las universidades, se basa en un curriculum bajo el enfoque por
competencias 62% (46), otras trabajan bajo el enfoque humanista 25%, (18) y solamente
13% (10) bajo el socioformativo (ver tabla 1).

Tabla 1. Modelo educativo utilizado en los programas de las universidades participantes

Tipo de modelo educativo Porcentaje
Competencias 62%
Sociformativo 13%

Otros (humanista, CDIO, tradicional) 25%

Fuente: elaboracion propia.
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En cuanto a las fechas de creacion de los programas educativos y del tltimo redisefio
curricular, la mayoria de fue creado en: a) entre 1991 y 2010 (43.2%) y b) de 1971 a 1990
(25.7%); ademas, la gran mayoria de los programas educativos (71.6%) fueron redisefiados

entre el afio 2015 y el 2019 (ver tabla 2).

Tabla 2. Fechas de creacion y redisefio de los programas educativos

Programa Fechas de creacion Porcentajes
Creacion 1950 a 1970 8.1%
1971 a 1990 25.7%
1991 a 2010 43.2%
2011 a2019 18.9%
no contestod 4.1%
Ultimo redisefio curricular 1999-2004 2.7%
2005-2009 2.7%
2010-2014 18.9%
2015-2019 71.6%
no contesto 4.1%

Fuente: elaboracion propia.

2.2. INSTRUMENTO

Se disefi6 una rdbrica para valorar la metodologia utilizada en el disefio del curriculo
de licenciatura, bajo el enfoque socioformativo. La rubrica analitica integré doce items,
acordes a las fases de desarrollo curricular propuestas en el enfoque antes mencionado (ver
tabla 3) y cinco niveles de desempefio: 0) nivel muy bajo, 1) nivel bajo, 2) nivel medio, 3)
nivel medio alto, y 4) nivel muy alto. Cabe sefialar que este instrumento fue sometido a una
validez de contenido mediante un juicio de expertos, obteniendo valores mayores a 0.75
segun el coeficiente de “V” de Aiken en cuanto a su pertinencia y redacciéon. Asi mismo,
se aplicéd a un grupo piloto de 43 docentes y personal encargado del disefio curricular de
universidades obteniendo una confiabilidad de 0.90 acorde al Alfa de Cronbach (Crespo,

Mortis, Herrera y Manig, 2019).
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Tabla 3. Rubrica para autoevaluar los ejes esenciales de un curriculo bajo el enfoque socioformativo

Fases

item

Planeacidn del liderazgo
y equipo de trabajo

(En qué grado se tiene un equipo lider para gestionar el curriculo, con
acciones concretas y periddicas que aseguren su pertinencia?

Planeacion de la
realizacién o mejoras
del modelo educativo
institucional

(En qué grado se propone un modelo educativo que responde a los
retos de formar para la sociedad del conocimiento, mediante el énfasis
en la resolucién de problemas del entorno con pensamiento complejo?

Estudio del contexto
interno y externo

(En qué grado el disefio curricular del programa tiene como base un
diagnéstico sistemdtico y formal de los retos y problemas del contexto
tanto de la actualidad como del futuro, considerando lo local y lo
global, con el fin de orientar la formacién, la investigaciéon y la
vinculacién con la sociedad?

Planeacién del perfil de
egreso y proceso de
egreso

(En qué grado se tiene un perfil de egreso basado en competencias que
se orienta a resolver los problemas y afrontar los retos identificados en
el estudio del contexto?

Planeacién del proceso
de ingreso por
competencias

(En qué grado se posee un perfil de ingreso en el cual se describen con
detalle las competencias basicas y genéricas minimas que deben poseer
los estudiantes al inicio del programa para lograr con éxito el perfil de
egreso, tener continuidad en los estudios y prevenir la desercion?

Planeacion de la malla
curricular

(En qué grado la malla curricular del programa se orienta a la multi,
inter y transdisciplinariedad con espacios de formacién articulados y
en poca cantidad por semestre, centrados en problemas?

Reglamento de
formacion y evaluacion

(En qué grado se tiene un sistema de evaluacién y formacién que
enfatiza en la evaluaciéon continua y formativa centrada en el
mejoramiento continuo y el desarrollo del talento a través de productos
de aplicacion y el empleo de instrumentos que sean comprendidos por
los estudiantes desde el inicio?

Planeacion de la gestion
académica

(En qué grado se tiene una politica concreta de investigacion en el
programa mediante lineas de investigacién que articulan los espacios
formativos y el trabajo de los docentes y estudiantes, considerando los
problemas del contexto?

Gestién del talento
humano por
competencias

(En qué grado se propone un cuerpo directivo, docente y administrativo
con la descripcién de las competencias necesarias para poner en
marcha el curriculo, junto con un proceso de formacion continua y la
evaluacion periddica del desempefio, que lleven a que el programa
tenga impacto en la formacién de las personas de acuerdo con la
sociedad del conocimiento?

Planeacion de espacios
formativos

(En qué grado se presenta el microcurriculo centrado en la resolucion
de problemas del entorno, la evaluaciéon por medio de productos e
instrumentos, y el desarrollo de competencias genéricas para la
sociedad del conocimiento, tales como el pensamiento critico, la
sustentabilidad ambiental, la colaboracién, el emprendimiento, el
inglés, la comunicacion escrita, la gestién del conocimiento, etc.?
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Planeacién y gestion de | (En qué grado se proponen recursos que ayuden a formar para la
recursos sociedad del conocimiento, como laboratorios o diversos ambientes de

aprendizaje que permitan resolver problemas del entorno o las
tecnologias de la informacién y la comunicacién que posibiliten
comunidades de aprendizaje para el desarrollo social?

Mediacion para la (En qué grado se establecen lineamientos concretos para que las clases
formacidn integral, el se enfoquen en que los estudiantes aprendan a identificar, interpretar,
aprendizaje de las argumentar y resolver problemas del entorno, actuales y futuros,
competencias y la mediante la colaboracion, la co-creacion de saberes, la aplicacion de la
calidad de vida metacognicion y el abordaje del proyecto ético de vida?

Fuente: elaboracion propia.

2.3. PROCEDIMIENTO

Para realizar la validacién de constructo del instrumento se llevaron a cabo las siguientes
fases:

3.1.

Andlisis factorial exploratorio. Este andlisis se desarrollé con la finalidad de observar
cémo se agrupan los items de la escala y si esta agrupacién guarda relacién con los
elementos tedricos revisados, en este caso, acorde a los ejes esenciales de un curriculo
bajo el enfoque socioformativo. Para esto se utilizé la extraccién de componentes
principales (Lloret et al., 2014), asi mismo se consider6 el valor propuesto por De
Vellis (2012), quién indica que se debe contar con una carga factorial mayor a 0.30
como condicién minima del factor.

Andlisis factorial confirmatorio. Esta técnica considera el andlisis de la estructura de
las varianzas, con la finalidad de verificar la consistencia del instrumento con la
realidad, es decir, los factores esperados, los relacionados, asi como aquello items que
corresponden a cada factor (Lloret er al., 2014; Lévy y Varela, 2006). Para ello se
decidi6 aplicar el método de estimacién de maxima verosimilitud con la finalidad de
confirmar la bondad empirica del modelo (Byrne, 2010; Cea, 2004).

Andlisis de confiabilidad. Se llevé a cabo el andlisis de confiabilidad de la ribrica a
partir del coeficiente de confiabilidad Alpha de Cronbach, el cual permite identificar la
consistencia interna, precision y fiabilidad de un instrumento (Soler y Soler, 2012;
Kerlinger y Lee, 2008).

RESULTADOS

ANALISIS FACTORIAL EXPLORATORIO

En primer andlisis realizado consistié en un andlisis factorial exploratorio, mediante
el método de factorizacion de ejes principales, asi como los de rotacién Oblimin. Los
resultados mostraron que el valor del KMO es de 0.92 y un valor de X?=645.02 (P<.000)
acorde a la esfericidad de Barlett, los cuales se ubican en niveles pertinentes para dichas
pruebas. Ademds, los resultados mostraron que existe una solucién unifactorial, ya que se
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identific6 un 63.3% en la varianza de los puntajes, es decir, el instrumento permite valorar
la gestién de un curriculo por competencias bajo el enfoque socioformativo, en programas
de licenciatura, mediante la aplicacién de sus ejes esenciales (Ver tabla 4).

Tabla 4. Resultados del Andlisis Factorial Exploratorio de la Rubrica para evaluar la gestién del
curriculo por competencias bajo el enfoque socioformativo de licenciatura

ftem Carga Factorial

M DE | FI | h?
ftem 1. 255 | 1.07 | 87 | .58
ftem 2. 282 | 1.07 | .84 | .65
ftem 3. 274 | 105 | .82 | .67
ftem 4. 319 | 95 | 81 | .52
ftem 5. 246 | 121 | 81 | .65
ftem 6. 251 | 1.01 | .80 | .59
ftem 7. 231 | 110 | .78 | 57
ftem 8. 243 | 113 | .77 | .66
ftem 9. 254 | 106 | .76 | .75
ftem 10. 256 | 101 | .76 | .58
ftem 11. 260 | 112 | 76 | .60
ftem 12. 258 | 1.00 | 772 | 70

Fuente: elaboracion propia.

3.2. ANALISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO

Para la realizacion del andlisis factorial confirmatorio se emple6 el método de estimacién
de maxima verosimilitud para determinar la bondad de ajuste empirica del modelo (ver
figura 2), es decir, permitié comprobar que la ribrica considera los aspectos tedricos de la
metodologia establecida para evaluar los ejes esenciales del curriculo o gestion sistémica
de la formacion por competencias, para el desarrollo de programas de licenciatura bajo el
enfoque socioformativo (Byrne, 2010; Cea, 2004).
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Figura 2. Solucién unifactorial para medir los ejes esenciales de un curriculo
bajo el enfoque socioformativo. Fuente: elaboracién propia.

Ademads, se consideraron los indices de ajuste, los cuales permiten confirmar lo
establecido de manera empirica en el modelo (Blunch, 2013; Byrne, 2010; Cea, 2004).
Es decir, se confirma que el modelo es unidimensional, ya que todos los indices de ajuste
son satisfactorios, para el desarrollo de las fases curriculares desde la socioformacién (ver
tabla 5).

Tabla 5. Indices de Ajuste del Modelo para las Evaluar los ejes esenciales del curriculo
bajo el enfoque socioformativo

Modelo X? P X?/gl CFI RMSEA GFI

Unifactorial 80.82 .008*%* 1.525 .95 .052 .85

Nota. CFI=Indice de ajuste comparativo; RMSEA=Error de la raiz cuadrada media de aproximacién; GFI=Indice
de bondad de ajuste
*p <.05. %% p<.01. #*%* p <.001.

145



Estudios Pedagégicos XLVIIT N° 3: 135-149, 2022
RUBRICA PARA EVALUAR UN DISENO CURRICULAR BAJO EL ENFOQUE SOCIOFORMATIVO

3.3. CONFIABILIDAD

Los resultados obtenidos mediante el anélisis de confiabilidad arrojaron un valor de 0.94
para el coeficiente de Alfa de Cronbach, es decir, indican que de los doce items que integran
la rdbrica para evaluar los ejes esenciales del curriculo bajo el enfoque socioformativo,
cuenta con una buena consistencia interna. Este valor es superior al obtenido en un estudio
anterior, con un grupo piloto de 43 participantes en el cual se obtuvo un valor de Alfa de
Cronbach de 0.90 (Crespo et al., 2019).

4. DISCUSIONY CONCLUSIONES

La rubrica fue elaborada para medir la gestion de un curriculum por competencias bajo
el enfoque socioformativo en programas educativos de licenciatura, es decir, el grado
de aplicacion de los 12 ejes esenciales para la gestion sistémica de la formacién en
esta perspectiva curricular. Se logr6 el objetivo de este estudio, que fue analizar las
propiedades métricas de dicho instrumento, es decir, la validez de constructo y su
consistencia interna.

A partir de los andlisis realizados, se puede establecer que la ribrica es adecuada para
evaluar los ejes esenciales de un curriculo de licenciatura bajo el enfoque socioformativo,
lo cual se determind al realizar la validez de constructo por medio de un andlisis factorial
exploratorio de ejes principales, obteniendo valores mayores a 0.30 en la carga factorial. Lo
anterior también se puede identificar en los estudios de validez de instrumentos realizados
por Tobon et al. (2018), Lopez y Norzagaray (2016), Lira-Valdivia (2014), Gonzélez et al.
(2016), asi como de Landa y Ramirez (2018).

Asi mismo, se realizé otro andlisis para confirmar la validez de constructo de dicha
ribrica, se identifica que este es pertinente, ya que los valores de KMO obtenidos fueron
mayores a 0.30. Significa entonces, que la ribrica permite medir el factor relacionado a
las fases del desarrollo curricular de un programa de licenciatura. Lo anterior coincide con
resultados obtenidos por Almonacid et al. (2009), quienes realizaron un andlisis factorial
confirmatorio para dos modelos que permiten evaluar la pertinencia de un programa
académico, con relacién a las necesidades del mercado laboral, las competencias,
competencia profesional y su pertinencia social.

De igual forma, se considera que la consistencia interna de la ribrica es pertinente, ya
que cuenta con un Alfa de Cronbach de .94, los cudl indica que es bastante aceptable, debido
a que, este coeficiente debe ser mayor a 0.80 para este tipo de instrumentos (Kerlinger
y Lee, 2008). Lo anterior, es coincidente con el valor obtenido en la validacién de los
estudios realizados por Agreda et al. (2016), Lira-Valdivia (2014), Glaria et al. (2016),
Gutiérrez et al. (2017); asi como de Ortega et al. (2016).

Cabe mencionar que actualmente existen instrumentos que permiten medir el disefio
curricular bajo el enfoque por competencias, los cuales toman en cuenta algunos de los
elementos propios de este proceso. Sin embargo, no se cuenta con informacion que confirme
que se hayan disefiado instrumentos para medir el disefio curricular por competencias bajo
la socioformacion, por lo que la rdbrica analitica propuesta en es este estudio permitird
identificar el nivel de aplicacién de los ejes esenciales de un curriculum por competencias
bajo dicho enfoque, en programas educativos de licenciatura, asi como a los requerimientos
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de la sociedad del conocimiento, y sus resultados en la formacién de los profesionistas en
las universidades del pais y de Latinoamérica.

Las instituciones de educacién superior deben enfocarse en la formacién integral, con
la finalidad de favorecer no solo los aspectos técnicos, sino los valores, la reflexion y el
andlisis critico para favorecer tanto el componente humano como profesional (Paredes e
Inciarte, 2013; Vidal, Salas, Fernandez y Garcia, 2016). Debido a lo anterior, es importante
recalcar que el reto que tienen las universidades no es sencillo, ya que cuando se desarrollan
actualizaciones curriculares, se tiene como objetivo mantener la pertinencia e incrementar
la calidad de los programas educativos, a fin de atender y resolver los problemas que se
viven dentro de la sociedad, a través del desarrollo profesional y el crecimiento personal
del ser humano.
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RESUMEN

Las habilidades socioemocionales tienen impacto tanto en el desempefio académico de los estudiantes, como en
su desarrollo social y emocional. Diversas investigaciones han planteado la efectividad de programas orientados
a la promocién de las habilidades socioemocionales en la escuela. El presente estudio evalud el impacto del
programa Aprender a SER en una muestra de 153 estudiantes de entre 8 a 12 aflos en Argentina. Se compard
el desarrollo de problemas emocionales y recursos personales en un grupo control y uno experimental. Se
observan diferencias significativas, existiendo menor presencia de problemas y mayores recursos en los nifios que
recibieron la intervencion. Se observa un efecto de la edad y el sexo sobre algunos de los indicadores evaluados.
El estudio aporta evidencias que dan sustento a la necesidad de implementar programas de aprendizaje activo,
focalizado, explicito y secuenciado para promover el desarrollo de habilidades socioemocionales en la escuela
desde una perspectiva curricular.

Palabras clave: Desarrollo socioemocional, programa de intervencién, habilidades socioemocionales.

ABSTRACT

The socio-emotional skills have an impact on both student’s academic performance and on their social and
emotional development. Several investigations have raised the effectiveness of programs aimed to the promotion
of socio-emotional skills at school. The present study assessed the impact of the Aprender a SER program on
a sample of 153 students aged 8 to 12 in Argentina. We compared the development of emotional problems and
personal resources in a control and in an experimental group. Significant differences were observed, there being
less presence of problems and greater resources in the children who received the intervention. An effect of age and
sex on some of the evaluated indicators is observed. The study provides evidence to support the need to implement
active learning, focused, explicit and sequenced programs to promote the development of socio-emotional skills
at school from a curricular perspective.

Keywords: Socio-emotional development, intervention program, socio-emotional skills.
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1. INTRODUCCION

Las habilidades socioemocionales han demostrado tener un amplio impacto en la vida de las
personas, alcanzando dreas como las relaciones interpersonales, el bienestar psicolégico,
el desempefio académico y la conducta (Fernandez-Berrocal & Ruiz Aranda, 2008). Se ha
observado una asociacién directa entre el desarrollo socioemocional y el bienestar general
(Eisenberg, 2006), la satisfaccién respecto de las relaciones interpersonales (Lopes,
Salovey, Coté, & Beers, 2005) y una menor presencia de sintomatologia depresiva en
personas adultas (Goldenberg, Matheson & Mantler, 2006).

Es por esto que, en los ultimos afios ha cobrado relevancia la consideracién de lo
socioemocional en la escuela, proponiéndose que el rol de los sistemas educativos debe ir
mas alla del desarrollo académico de los estudiantes (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor
& Schellinger, 2011).

El concepto de inteligencia emocional fue descrito Mayer y Salovey en 1990, y fue
definido como un tipo de inteligencia basada en el uso adaptativo de las emociones, para
permitir asi la resolucién de problemas y la adaptacién de los individuos a las exigencias
del medio. El modelo propuesto por estos autores se sustenta sobre cuatro habilidades
basicas, que son (a) la percepcion, valoracion y expresion de las emociones, (b) el acceso y
generacion de sentimientos que faciliten el pensamiento, (c) la comprensién de emociones
y el conocimiento personal y, (d) la autorregulacion de las emociones para la promocién
del crecimiento personal e intelectual. De esta forma, el modelo plantea el desarrollo de
habilidades emocionales relacionadas tanto con la percepcién, como con la comprensién y
en la regulacion de las emociones (Mayer & Salovey, 1997).

El desarrollo de estas habilidades se sustenta en el aprendizaje socioemocional, que
hace referencia al proceso de adquisicién de competencias centrales para reconocer y
manejar emociones, definir y lograr metas positivas, apreciar otras perspectivas, establecer
y mantener relaciones positivas, tomar decisiones de forma responsable y manejar las
situaciones interpersonales constructivamente (Elias et al., 1997).

En este contexto, se ha planteado la necesidad de incorporar este tipo de iniciativas en
el ambito educativo, considerando no solo el dmbito individual sino que también el nivel
interpersonal e institucional (Zins, Weissberg, Wang & Walberg, 2004). Es asi como se
han propuesto multiples programas para el desarrollo de habilidades socioemocionales en
la escuela, observandose que una amplia gama de éstos impactan positivamente sobre las
habilidades sociales, emocionales y académicas de los estudiantes (Durlak et al., 2011).

Un meta-andlisis desarrollado por Pertegal, Oliva y Hernando (2010) plantea que la
implementacion de programas de desarrollo emocional tiene impacto tanto en la mejora
de competencias emocionales y la generacién de vinculos positivos, como en la reduccién
de problemas y la mejora de los resultados escolares y el éxito académico. Respecto de
la mejora de las competencias emocionales, los autores plantean que basiandose en los
resultados de muiltiples investigaciones y meta-andlisis, se ha podido observar que los
estudiantes que participan de estos programas obtienen mejoras significativas, incluso en
estudios que realizan un seguimiento longitudinal. En relacién a la reducciéon de problemas,
los autores proponen que los programas tienen consecuencias positivas tanto en el ajuste
emocional como conductual de los participantes. Ademads, describen una reduccién de la
ansiedad, la sintomatologia depresiva, la tristeza y el aislamiento. Por dltimo, los autores
describen una mejora en el rendimiento académico de los estudiantes que participan de
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este tipo de programas, aumentando su desempefio en pruebas estandarizadas, y una mejor
actitud hacia la escuela.

Por otra parte, en un meta-andlisis realizado por Garrard y Lipsey (2007) se compar6 el
resultado de los programas de intervencién segtin el método utilizado para el tratamiento de
conflictos con los estudiantes, considerdndose el uso de estrategias de instruccion directa,
de mediacién por pares y el uso de estrategias transversales al curriculum escolar. Si bien
se observé una disminucién de los comportamientos antisociales de los estudiantes luego
de la aplicacién de los programas, no se observaron diferencias significativas en favor de
ninguno de los enfoques utilizados. Algo similar fue descrito por Wilson & Lipsey (2007)
como resultado de un meta-andlisis de intervenciones psicosociales desarrolladas en la
escuela. Los autores diferenciaron los programas segtin su foco de desarrollo, estableciendo
categorias segun si estaban enfocados en el manejo de la ira, en la resolucion de problemas
o en el entrenamiento emocional, encontrando efectos parecidos en todos los programas.

Por otra parte, Durlak e al. (2011) categorizaron las intervenciones en términos de
si cumplian o no con cuatro practicas generales, (a) la secuenciacién de actividades para
desarrollar las habilidades, (b) el aprendizaje activo para ayudar a los estudiantes a dominar
las nuevas habilidades, (c) 1a focalizacién en determinadas habilidades personales y sociales,
y (d) el tratamiento explicito de las habilidades a desarrollar. Los autores determinaron que
los programas que contienen estas cuatro practicas, presentan efectos significativos en la
mejora del comportamiento pro-social, mientras que programas que fallan en alguna de
éstas, no tienen efectos sobre el comportamiento.

Ahora respecto del tipo de la naturaleza de las actividades a desarrollar en los
programas de intervencién, en un meta-andlisis que incluyé 28 estudios con foco en la
promocién de competencias socioemocionales en escolares, se pudo observar que aquellos
que incorporaban metodologias activas tenfan mayores efectos que los que se basaban en
métodos pasivos (January, Casey & Paulson, 2011).

Otras caracteristicas a considerar, son la dosis de aplicacidon, la edad, el género y
el nivel socioeconémico de los participantes. En cuanto a la dosis, Garrard y Lipsey
(2007), proponen que los programas que demuestran tener mayor efecto son aquellos que
consideran dos o menos horas semanales de intervencion, proponiéndose que en el caso
de este tipo de iniciativas no siempre es positivo un aumento en las horas de trabajo. Los
mismos autores describen un mayor efecto en estudiantes de mayor edad, proponiendo
que esto se debe a que la aplicacién de estrategias de resolucién de conflictos requiere
de la aplicacién de procesos cognitivo de nivel superior, los que se van desarrollando
a través del tiempo. Esto coincide en cierta medida con los resultados obtenidos en el
meta-analisis realizado por January y sus colaboradores (2011) quienes plantean que
si bien las intervenciones en los niveles educativos iniciales son aquellas que arrojan
mejores resultados, existe una segunda ventana de oportunidades de intervencién en la
adolescencia temprana. Proponiendo que en aquel periodo los estudiantes establecen
relaciones de mayor complejidad y que, por lo tanto, podrian ser mds receptivos para
los programas que les permitan mejorar sus habilidades sociales. Respecto del género, si
bien se ha planteado la existencia de un impacto de los programas independiente de éste
(Durlak et al., 2011), hay quienes proponen una influencia del sexo de los participantes
sobre las dreas especificas en que se perciben los efectos. Taylor, Liang, Tracy, Williams, y
Seigle (2002) plantean que mientras las nifias manifiestan mayores niveles de asertividad
y adaptacion escolar tras la participacién en un programa de promocién de competencias
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sociales, los nifios perciben en si mismos una mayor capacidad de autorregulacién y una
menor participaciéon en conflictos fisicos. Sin embargo, estos resultados podrian estar
interferidos por la forma de evaluacién, pues mientras que, en el caso de las nifias se trata
de resultados de una encuesta, reportes del docente y una escala de autopercepcion, en el
caso de los nifios las diferencias se basan solo en resultados de la escala de autopercepcion.
Cabe mencionar, que en su meta-andlisis, Garrard y Lipsey (2007) plantean que en muchos
estudios las diferencias por género son omitidas o se encuentran reportadas de manera
inadecuada. Por otra parte, se ha planteado que el nivel socioecondémico puede influir
en el nivel de beneficio de las intervenciones enfocadas en el desarrollo de habilidades
socioemocionales (Durlak et al., 2011). En el meta-andlisis desarrollado por Wilson
y Lipsey (2007) se describe que los nifios de NSE bajo muestran mayores efectos que
aquellos pertenecientes a grupos sociales mds favorecidos. Sin embargo, en una revision
bibliogréfica desarrollada por January ef al. (2011) no se pudo observar una influencia
significativa de esta variable.

Como hemos podido revisar, la evidencia internacional apunta a la necesidad de
implementar en todos los niveles del curriculum escolar programas orientados a la
promocién de las competencias socioemocionales, no solo con el objetivo de mejorar el
clima escolar o la calidad de vida de los individuos de un contexto en particular, sino que
como un asunto de salud piblica (Domitrovich, Durlak, Staley & Weissberg, 2017). Es
por esto, que surge la iniciativa de desarrollar un programa de intervencién especifico, que
considere tanto la evidencia internacional, como las caracteristicas propias de la regién
latinoamericana.

2. DESCRIPCION DEL PROGRAMA

ElprogramaAprendera SER se sustentasobre lateoria del aprendizaje emocional, y considera
evidencias de investigaciones a nivel internacional. Todas las actividades propuestas por el
programa estdn organizadas en torno a tres ejes centrales que se basan principalmente en
los aportes tedricos de la teorfa de la inteligencia emocional de Mayer y Salovey (1997). El
primer eje es el desarrollo de habilidades emocionales, relacionadas especificamente con
la percepcién y comprensioén de las emociones; el segundo componente es el desarrollo
de habilidades de comunicacion, que estan enfocadas tanto al autoconocimiento como a
la escucha activa respecto de los otros, considerando un pensamiento reflexivo en torno
a esto, y finalmente se considera el desarrollo de habilidades de resolucién de conflictos,
enfocadas al desarrollo explicito de la capacidad de autorregulacién considerando ademas
el componente interpersonal de las relaciones.

El programa tiene como finalidad promover el desarrollo de habilidades emocionales
e interpersonales en nifios y adolescentes de manera sistemdtica y explicita, dentro del
curriculum escolar. Por medio del programa se espera contribuir al desarrollo de recursos
personales y a la vivencia de bienestar psicoldgico, impactando positivamente en la salud
emocional de los estudiantes, y asi, en su calidad de vida. El programa se ha disefiado para
trabajar en 6 niveles educativos, desde primer hasta sexto grado de primaria. En cada nivel
se consideran entre 28 a 31 sesiones de 40 a 50 minutos de duracidn, las que se aplican con
una frecuencia de una vez por semana. Las sesiones, que consideran la participacién de
toda la clase, son guiadas por el profesor, quién ademads de recibir una capacitacion inicial,
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dispone de un manual donde se describen tanto los fundamentos del programa como las
actividades y materiales especificos a utilizar durante cada sesion.

El programa propone una secuencia de actividades coordinadas y conectadas, de
caracter explicito, con foco en habilidades especificas y que requieren la participacién
activa de los estudiantes, lo que coincide plenamente con lo propuesto por la literatura
internacional (Durlak ef al., 2011; Garrard & Lipsey, 2007; January et al., 2011; Wilson &
Lipsey, 2007). La metodologia de trabajo considera el uso de cuentos y mufiecos, asociados
a las distintas emociones y habilidades a desarrollar con los estudiantes. Ademads, se utiliza
un cuadernillo de actividades, que considera también espacios de desarrollo a nivel familiar.

A continuacién, se describen los principales focos y aspectos metodolégicos de cada
uno de los ejes que considera el programa:

1) Desarrollo de habilidades emocionales: Para el trabajo en este eje, se han
seleccionado ciertas emociones segtn la etapa del desarrollo de cada nivel. Estas
emociones se abordan desde un punto de vista multidimensional, es decir,
considerando aspectos fisicos, cognitivos y conductuales. En la tabla 1 se describen
las emociones y otras habilidades promotoras del desarrollo socioemocional
seleccionadas por nivel.

Tabla 1. Emociones y habilidades desarrolladas en los distintos niveles del programa

Niveles | Emociones y habilidades

Nivel 1 Enojo, alegria, vergiienza, miedo y tristeza.

Nivel 2 Celos, tranquilidad, ansiedad, frustracién y carifio.

Nivel 3 | Rechazo, orgullo y culpa. Otras habilidades: empatia.

Otras habilidades: Autonoconocimiento, autoestima y tolerancia. Reconocimiento del

Nivel 4 . .
bullying y sus consecuencias.

Nivel 5 Gratitud. Otras habilidades: Pensamiento positivo y amistad.

Otras habilidades: Identidad y responsabilidad. Construccién identidad digital y

ivel : .
Nivel 6 consecuencias del cyberbullying.

2) Desarrollo de habilidades comunicacionales: Las habilidades comunicacionales
se trabajan durante todos los niveles con distintos grados de profundidad, y su
desarrollo se establece sobre la base de dos habilidades centrales. La primera hace
referencia a la escucha activa y empdtica, y se desarrolla por medio del trabajo en
equipo y la comunicacién asertiva de las emociones, los deseos, las necesidades y
los puntos de vista. La segunda habilidad hace referencia al didlogo con uno
mismo, es decir, a la reflexion respecto de las propias emociones y sentimientos.
Este didlogo personal se considera como una herramienta fundamental para el
autoconocimiento y la autorregulacion.

3) Desarrollo de habilidades de resolucion de conflictos: Para esto se propone la
creacion de un ambiente cooperativo y confiable, donde tanto las reglas como las
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consecuencias sean explicitas y conocidas por todos. Esto permite a los estudiantes
contar con un marco compartido para poner en practica sus habilidades de
resolucién de problemas. Por otro lado, es importante que los nifios y adolescentes
tengan en cuenta que todas las personas involucradas en un conflicto deben
participar en su resolucién, estableciendo claramente la existencia de
responsabilidades compartidas.

3. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

La investigacién tuvo por objetivo evaluar el grado de impacto que una estrategia de orden
curricular, especificamente en programa aprender a SER, puede tener sobre el desarrollo
de habilidades socioemocionales de los estudiantes. La hipdtesis de trabajo era que los
estudiantes participantes del programa presentarian menores niveles de problemas
emocionales, conductuales y contextuales, y mayor presencia de factores protectores.

3.1. METODO
3.1.1. Participantes

El reclutamiento de los participantes se realizé por medio de una estrategia de muestreo
probabilistico intencionado. El contacto se realizé a través de los establecimientos
educacionales y, de acuerdo a lo sugerido por el comité de ética de la Pontificia Universidad
Catolica de Chile, se conté con la autorizacion del director de cada establecimiento, de
los profesores a cargo de las salas de clases, y de los padres o apoderados de todos los
estudiantes. Ademds, se desarrollé un proceso de asentimiento informado, donde cada
estudiante pudo expresar libremente su voluntad de participar.

Se evalué a un total de 153 nifios, el grupo experimental fue conformado por 109 nifios
pertenecientes a tres colegios donde se habia aplicado el programa y el grupo control de
44 estudiantes pertenecientes a otro colegio de caracteristicas sociodemograficas similares,
donde no se habia aplicado el programa. Del total de participantes, 79 son hombres y 74
son mujeres, las edades fluctian entre los 8 y los 12 afios.

Los establecimientos educacionales pertenecen a la Provincia y a la ciudad de Buenos
Aires y atienden a una poblacién perteneciente a un nivel socioecondémico alto o medio-
alto. Son de dependencia privada y entregan educacién laica y bilingiie. Respecto de los
establecimientos donde ya se ha aplicado el programa, uno comenzé aplicandolo el afio
2009, el otro el afio 2010 y el tercero el afio 2013. Por lo que, al momento de la recoleccién
de datos, todos los nifios contaban con al menos dos afios de aplicacién del programa.

3.1.2. Procedimiento

Las pruebas fueron aplicadas a los estudiantes durante el segundo semestre del afio 2017.
Los nifios y adolescentes fueron evaluados dentro del centro educacional en horario normal
de clases, en sesiones colectivas de alrededor de 10 minutos con el resto de los nifios
de su grupo curso. Se aplico el Sistema de Evaluacién de Nifios y Adolescentes, SENA
(Fernandez-Pinto, Santamaria, Sdnchez-Sanchez, Carrasco, & del Barrio, 2015) que es una
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bateria que busca indagar respecto de la presencia de problemas y de factores protectores
tanto en el drea emocional como conductual. Se aplicé a los estudiantes el cuestionario
de autoinforme, conformado por 134 items, que se responden sobre la base de una escala
de Likert. La prueba se estructura en distintas escalas de funcionamiento. Para la presente
investigacion se consideraron los siguientes indices: problemas emocionales, problemas
conductuales, problemas en las funciones ejecutivas, problemas contextuales y recursos
personales. La tabla 2 resume los indices y las escalas.

Tabla 2. Indices y escalas de componen la prueba SENA

Indices Escalas

Indice de problemas emocionales | Depresion, ansiedad, ansiedad social y quejas somdticas.

Problemas de control de la ira, agresién, conducta desafiante,

Indice de problemas conductuales .
y conducta antisocial.

Problemas de atencién, hiperactividad-impulsividad y

Indice de funciones ejecutivas ., .
problemas de regulacién emocional.

Problemas familiares, problemas con la escuela y problemas

Indice de problemas contextuales -
con los compaiieros.

Indice de recursos personales Autoestima e integracién y competencia social.

Los resultados de SENA se expresan en puntaje T, que fluctda 20 y 80 puntos, con
un promedio de 50, y una desviacion estandar de 10. La estandarizacién de la prueba fue
realizada con poblacién espafiola.

4. RESULTADOS

Los datos fueron analizados realizando diversos andlisis de varianza (ANOVA) de tres
factores, considerando grupo (control o experimental), edad y sexo. Las variables
dependientes fueron los distintos indices descritos de la prueba SENA. Se analiz6 el efecto
principal de los factores sobre los indices. La tabla 3 muestra las medias y las desviaciones
estandar de las variables dependientes diferenciadas por el tipo de condicién (control y
experimental). También se reportan los resultados del ANOVA respecto del factor grupo.
Se observan diferencias significativas entre ambos grupos en todos los indices evaluados.
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Tabla 3. Estadisticos descriptivos por indice y resultados de ANOVA de factor grupo

Variable Grupo M SD F P 7
Control 58.80 | 9.00

Problemas emocionales 13.79 | .000 | .094
Experimental 534 | 8.26
Control 55.25 9.44

Problemas conductuales 12.69 | .001 .087
Experimental | 51.35 8.42
Control 56.93 | 7.63

Problemas en las funciones ejecutivas 879 | .004 | .062
Experimental | 53.20 | 9.19
Control 59.80 | 10.13

Problemas contextuales 9.34 | .003 .066
Experimental | 54.88 10.1
Control 4352 | 9.62

Recursos personales 10.18 | .002 .071
Experimental | 47.28 | 9.32

Nota: Valores expresados en puntaje T. En todos los indices de problemas mayor puntaje significa mds problemas,
en el indice de recursos personales, mayor puntaje indica mayor cantidad de recursos.

En la figura 1 se presenta una comparacion grafica de las diferencias existentes en los
promedios alcanzados por los estudiantes de los distintos grupos. Los estudiantes del grupo
control presentan mayor presencia de problemas en todos los indices y menor presencia de
recursos personales respecto de aquellos del grupo experimental.

70,00
— 60,00
K5
)
c
>
a 50,00 \
40,00 brob|
Problemas Problemas Problemas ro emasen Recursos
: las funciones
emocionales conductuales contextuales . . personales
ejecutivas
=@ Control 58,80 55,25 59,80 56,93 43,52
Experimental 53,40 51,35 54,88 53,20 47,28

Figura 1. Diferencias en los promedios obtenidos por los estudiantes en todos los indices evaluados.
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En la tabla 4 se presentan los resultados del ANCOVA para los factores de edad y sexo.
Se puede ver la existencia de un efecto principal de la edad respecto de los indices de los
problemas emocionales, los problemas contextuales y respecto de los recursos personales.
Se observa un efecto moderado en relacién a los problemas conductuales, y no se presentan
efectos relativos al indice de las funciones ejecutivas.

Tabla 4. Resultados de ANOVA de los factores edad y género

Edad Sexo
Variable
F p Uk F p Uk

Problemas emocionales 3.4 011 .093 1.09 298 .008
Problemas conductuales 2.45 .049 .069 16.74 .000 112
Problemas en las funciones ejecutivas 1.36 252 .039 2.05 154 .015
Problemas contextuales 5.36 .000 139 2.66 105 .020
Recursos personales 8.06 .000 195 0.01 933 .000

En la figura 2 se presentan los promedios de los estudiantes de cada uno de los grupos
en los indices que presentaron efectos significativos respecto de la edad. Pese a que en el
caso de los problemas emocionales y los recursos personales existe una leve tendencia al
aumento de las diferencias con la edad, no se trata de una tendencia constante. En el caso
de los problemas contextuales, si bien existe una relativa mantencién de las diferencias a
través de los distintos grupos etarios, tampoco se puede ver una tendencia clara.

70,00
60,00 \\/\.
'_
Q 50,00
i) "’\/’
S 40,00 /
[=
30,00
20,00
8 9 10 11 12 8 9 10 11 12 8 9 10 11 12
Problemas emocionales Problemas contextuales Recursos personales
«=@==Control 63,1 60,0 55,0 60,5 58,5 66,8 62,8 57,1 62,6 50,8 35,0 45,4 47,8 40,6 45,8

Experimental 55,9 55,3 51,4 51,7 49,8 59,7 54,6 51,9 54,4 51,0 41,5 44,9 51,8 49,3 53,2

Figura 2. Diferencias en los promedios obtenidos por los estudiantes en los indices
de problemas emocionales, problemas contextuales y recursos personales segin edad.
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De acuerdo a lo presentado en la tabla 4, el género de los participantes presenta un
efecto principal sobre el indice de problemas conductuales. En la figura 3 se pueden ver
las diferencias existentes entre hombres y mujeres en los distintos grupos. Los hombres
presentan mayor presencia de problemas que las mujeres, independiente del grupo.

70,00
— 60,00
k)
&
c
>
e 50,00
40,00 .
Hombres Mujeres
a=@==Control 59,10 51,74
Experimental 54,40 47,88

Figura 3. Diferencias en los promedios obtenidos por los estudiantes segtin grupo y género en el
indice de problemas conductuales.

Sin embargo, la diferencia existente entre hombres y mujeres es menor en el grupo
experimental (DS= 7.36) que en el control (DS= 6.52). Ademads, se puede ver que si bien
existen diferencias favorables al grupo experimental (menor presencia de problemas) al
comparar a los estudiantes del mismo sexo, se observa que las diferencias existentes son
mayores en el grupo de hombres (DS=4.7) que en el de mujeres (DS=3.86).

5. DISCUSION

Esta investigacion evalud el impacto del programa Aprender a SER en estudiantes de tercero
a sexto grado provenientes de distintos establecimientos educacionales de la provincia de
Buenos Aires. Los resultados sugieren la existencia de un efecto positivo de laimplementacién
del programa sobre el desarrollo de las habilidades socioemocionales de los nifios. Los
estudiantes que participaron del programa presentaron un mayor desarrollo de recursos
personales y una menor presencia de problemas emocionales, contextuales, conductuales y
en las funciones ejecutivas. Esto se relaciona con la evidencia internacional, que sugiere que
el uso de programas de aprendizaje activo, focalizado, explicito y secuenciado tiene impacto
positivo el en desarrollo de habilidades de orden socioemocional (Durlak et al., 2011;
January et al., 2011; Pertegal et al., 2010). A nivel especifico existe coincidencia con lo
reportado por Pertegal y sus colaboradores (2010), quienes plantean que la implementacién
de este tipo de programas en la escuela permite un aumento de las competencias
emocionales y promueve la reduccién de problemas emocionales y conductuales.
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Por otra parte, es importante reflexionar en torno a ciertos factores que pueden interferir
en la eficacia de los resultados obtenidos luego de la implementacién de un programa de
desarrollo de habilidades socioemocionales. Estos son la dosis de implementacién, la edad
y el sexo de los participantes.

Respecto de la dosis de implementacidn, en su meta-analisis Garrard y Lipsey (2007)
proponen que existe una mayor eficacia de los programas que presentan una dosis de
2 horas semanales o menos, lo que concuerda con los resultados obtenidos en nuestro
estudio, donde se aplicaron sesiones de 40 a 50 minutos semanales. Esto puede considerarse
como evidencia de la factibilidad de implementacién de este tipo de iniciativas, pues no
se requiere de una gran carga horaria para generar experiencias exitosas, y de esta forma
puede incorporarse sin mayores dificultades dentro del curriculum escolar.

Los mismos autores (Garrard & Lipsey, 2007), describen que a mayor edad se observa
un mayor impacto de las intervenciones, sin embargo nuestros resultados indican que si
bien existe una cierta tendencia a una mayor diferencia entre los grupos a medida que se
avanza en la edad, esto no se da para todos los indices ni tampoco se mantiene en todos los
grupos etarios. Es importante agregar que el programa implementado solo atiende nifios
hasta los doce afios, por lo que seria interesante probar la metodologia con adolescentes
y asi determinar un posible aumento del efecto de la propuesta con estudiantes de dichos
grupos etarios.

Por otra parte, los resultados de la presente investigacién indican un efecto del programa
tanto para hombres como para mujeres, lo que coincide con lo planteado por Durlak et
al. (2011). Sin embargo, nuestros andlisis describen que los hombres presentan mayor
presencia de problemas que las mujeres en todos los indices, lo que evidencia la necesidad
de reportar estas diferencias con mayor precision, tal como lo proponen Garrard y Lipsey
(2007). También se observan mayores diferencias entre hombres que entre mujeres, lo que
podria indicar la presencia de un mayor impacto del programa sobre el desarrollo de las
habilidades emocionales de los estudiantes varones.

En definitiva, los resultados dan sustento a la necesidad de contar con intervenciones
para promover el desarrollo de habilidades socioemocionales en la escuela, pues la
implementaciéon de programas con determinadas caracteristicas ha demostrado tener
un impacto significativo no solo en el desarrollo de las habilidades socioemocionales
de los estudiantes, sino también en un menor grado de manifestaciéon de problemas. La
incorporacién de estrategias periddicas y sistemdticas podria ayudar a reducir la presencia
de dificultades en las aulas, lo que ademds podria repercutir positivamente en la salud
mental de la poblacién (Domitrovich et al., 2017).

Futuras investigaciones podrian incorporar el uso de esta estrategia en una muestra
de mayor tamafio, para asi contar con mayor potencia en los resultados. Ademas seria
interesante incorporar sujetos provenientes de distintos niveles socioeconémicos, puesto
que se ha planteado como uno de los factores que podria influir en el nivel de beneficio
que se recibe de una intervencion (Durlak ef al., 2011; January et al., 2011). Ademas, se
podrian incorporar modelos metodolégicos que consideren evaluaciones pre y post, para
indagar mas profundamente en el tamafio del efecto de la intervencion.
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RESUMEN

Uno de los objetivos que persiguen las reformas educativas a nivel mundial, es la mejora de la calidad de los
profesores, ya que esto conlleva un progreso en la eficacia de los procesos de aprendizajes. En este sentido, la
préctica reflexiva es una opcién concreta en la bisqueda de ese objetivo, ya que permitirfa dotar a los docentes
de herramientas para transformar su desempefio y mejorar los procesos de enseianza-aprendizaje. El presente
estudio tiene por objetivo identificar y analizar la produccién cientifica sobre la practica reflexiva en la formacion
del profesorado, a través de un rastreo de documentos contenidos en las bases de datos Scopus de Elsevier y en
la Web of Sciencie (WoS) de Clarivate Analytics, mediante un estudio cuantitativo descriptivo, con un caricter
transversal-retrospectivo y utilizando un andlisis bibliométrico o andlisis documental de la produccién cientifica
en torno a la temdtica de los tltimos cinco afios.

Palabras clave: Practica Reflexiva, Formacion de Profesores, Reflexion, Bibliometria.

ABSTRACT

One of the objectives pursued by educational reforms worldwide is to improve the quality of teachers, as this leads
to an improvement in the quality of student learning. In this sense, reflective practice is a concrete option in the
pursuit of this objective, since it would allow teachers to be provided with tools to transform their performance
and improve teaching-learning processes. The objective of this study is to identify and analyze the scientific
production on reflective practice in teacher training, through a search of documents contained in Elsevier’s
Scopus databases and in Clarivate Analytics’ Web of Science (WoS), by means of a descriptive quantitative study,
with a cross-retrospective character and using a bibliometric analysis or documentary analysis of the scientific
production on the subject of the last five years.

Key words: Reflective Practice, Teacher Training, Reflection, Bibliometrics.
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1. INTRODUCCION

En la actualidad, el estudio sobre la practica reflexiva ha tenido un especial interés en el
campo de los profesionales de educacion y de los investigadores. Trabajos como los de
(Perrenoud, 2007; Concha et al., 2013; Jerez, 2009; Jimenez Mufioz et al., 2017; Lalor
et al., 2015; Maciani, 2016; Marin-Cano et al., 2019; Roget, 2018) entre otros, muestran
una panoramica sobre la temdtica y desatacan la importancia que ha tenido en la formacién
del profesorado y en la aplicaciéon de evaluaciones en otras dreas como la medicina
o la psicologia. Sin embargo, y aun cuando posea relevancia, existen algunos aspectos
bibliométricos en torno a la tematica de mucho valor que atn se desconocen y ante esta
realidad Rueda-Clausen Gémez et al. (2005) sefialan que:

El andlisis de las publicaciones cientificas constituye un eslabon fundamental dentro
del proceso de investigacion y, por tanto, se ha convertido en una herramienta que
permite calificar la calidad del proceso generador de conocimiento y el impacto de este
proceso en el entorno (p. 29).

El analizar las publicaciones cientificas al comenzar una investigacién, constituye
el paso inicial fundamental al adentrarnos en determinada temdtica. Pero junto con esa
importancia, se presenta un gran desafio para los investigadores, al comprender que la
publicacion de articulos le brinda al autor una cierta reputacién en la comunidad cientifica,
por lo que muchos autores procuran situar sus documentos en revistas que posean
impacto y relevancia en el drea del conocimiento que se investiga, lo que genera una alta
competencia y un indice de produccion de articulos muy elevados. Esta gran produccién
cientifica necesita de una cuantificacién y revisién del campo, para abrir la posibilidad y
permitir que los investigadores realicen una discriminacién de los documentos publicados
mas relevantes de una determinada materia y utilizarlos a su conveniencia.

En este escenario, la cienciometria, y en especifico la bibliometria, se ha posicionado
como una respuesta eficaz a la problematica de la vertiginosa produccién cientifica, ya que
provee a los investigadores de las herramientas necesarias para facilitar su trabajo en la
revision del estado del arte, proporcionando informacién importante sobre el volumen, la
evolucidn, visibilidad, la produccion y el impacto de las fuentes estudiadas. Para Camps
(2007) “La bibliometria es la ciencia que permite el andlisis cuantitativo de la produccién
cientifica a través de la literatura, estudiando la naturaleza y el curso de una disciplina
cientifica” (p. 359), segtin Zupic & Cater (2015) “los métodos bibliométricos permiten a
los investigadores basar sus hallazgos en datos bibliograficos agregados producidos por
otros cientificos que trabajan en el campo y que expresan sus opiniones a través de citas,
colaboracién y escritura” (p. 2).

Para que un andlisis bibliométrico cuente con un importante grado de fiabilidad y
validez se establecen, a priori, indicadores bibliométricos, los que permiten valorar la
actividad cientifica y su impacto en determinadas dreas, de acuerdo a lo que sefiala Camps
(2007) existen dos tipos de indicadores bibliométricos, los de actividad y los de impacto.
En los primeros se visualiza el estado real de la ciencia y dentro ellos estdn el nimero y
distribucién de publicaciones, productividad, dispersion de las publicaciones, colaboracién
en las publicaciones, conexion entre autores, entre otros. Mientas que en los indicadores de
impacto se encuentran la evaluaciéon de documentos muy citados y el factor de impacto. Por
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lo que en este estudio se rescatan los principales indicadores bibliométricos de actividad
para analizar los componentes de las publicaciones relacionadas con la practica reflexiva.

Existen numerosos programas o software que facilitan la tarea del investigador en el
objetivo de encontrar los resultados bibliométricos que busca, sin embargo, la mayoria de
esos softwares son de pago y reducen el nimero de investigadores que pueden acceder a
ellos. Para el presente estudio se utiliza el software Bibliometrix basado en R-Studio con
una interfaz HTML llamada Biblioshiny, la que posee comandos que nos permiten obtener
datos y graficas para realizar un anélisis mds ajustado y riguroso, pudiendo dar respuesta a
preguntas como ;Cudl es la produccion anual? ;Quiénes son los autores mas relevantes en
la temadtica? ;Cuales son las redes de colaboraciones mads significativas? o ;Cudles son las
palabras claves de los autores mas frecuentes?

Resulta interesante profundizar y analizar los estudios sobre la practica reflexiva en la
formacion del profesorado, para ello, se llevé a cabo una revision en dos de las principales
bases de datos como lo son Scopus de Elsevier y la Web Of Sciencie (WoS) de Clarivate
Analytics, utilizando “reflective practice” y “teacher training” como las palabras claves en
la busqueda de documentos. Se procurd, para dotar al estudio de un caricter actualizado,
rastrear los documentos publicados dentro de los dltimos cinco afios (2016-2020) y sobre
ellos aplicar los indicadores bibliométricos determinados en este estudio.

El presente andlisis bibliométrico constituye la aproximacién inicial a la tematica
sobre la préctica reflexiva, la que forma parte de un proyecto de investigacién doctoral
que busca sentar bases para un modelo de accién tutorial orientado a la practica reflexiva
en la formacién inicial docente, la que se encuentra financiada por Becas Chile a través
de su concurso: “Becas de Doctorado en el Extranjero, convocatoria 2018”, de la Agencia
Nacional de Investigacion y Desarrollo (ANID), folio de postulacién n® 72190018.

2. MARCO TEORICO

La promocién de aprendizajes perdurables a través del tiempo, con una alta probabilidad
de ser utilizados como herramienta para la resolucién de problemas y de insercién en
la sociedad, son algunos de los horizontes que pretende, o debiera buscar la educacién
del siglo XXI, en la era que segiin Gémez (2010) se denomina la de la informacién y
de la incertidumbre, donde el conocimiento se encuentra a nuestro alcance pero con
la incertidumbre de los constantes cambios que surgen en la practica. Dentro de los
aprendizajes perdurables, juega un rol preponderante la adquisicién de habilidades para la
reflexion, y en el caso de la formacién de profesores, la reflexion sobre su propia practica,
la que debe ser reforzada y promovida por las instituciones de formacién del profesorado
en cualquier “componente practico”, como lo sefiala Cacciuttolo Judrez (2017) “al
referirnos al componente practico, lo definimos como aquellos espacios o instancias donde
el estudiante tiene directa vinculacion con el contexto real, parecido a una simulacién,
dentro del cual debe formar y desarrollar un pensamiento practico” (p. 41). Si bien es cierto
que las habilidades, aprendizajes y competencias son importantes en la formacién del
profesorado Lalor ef al. (2015) sefialan al respecto que, deberia adoptarse un enfoque mas
holistico de formacién del profesorado para garantizar que también se cultiven las actitudes
y los valores personales, es decir, los docentes deben experimentar escenarios profesionales
que no so6lo les posibiliten adquirir habilidades que les ayuden a su desempefio docente,
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sino que actividades que les permitan incorporar sus percepciones, sus valores, creencias o
actitudes, tal y como Korthagen (2010) denominé Gestal.

La importancia de construir un marco conceptual y empirico sobre la reflexién docente,
y extrapolarlo de forma eficaz a los diversos contextos en donde los docentes se desempefian,
tiene su importancia en cuanto dicha reflexién permita conocer los problemas que surgen
del ejercicio profesional, para proponer posibles soluciones, en donde los docentes utilicen
la informacién adquirida para afrontar las dificultades pedagdgicas con éxito (Cortés,
2011). Por otra parte Maciani (2016) sefiala que una de las razones para organizar y
estructurar una reflexién critica de la labor docente acotada a las responsabilidades que
sociedad actual impone en la educacidn, es para replantearse el conocimiento, valorando
y resignificando el “qué” se ensefia, para dejar en un segundo lugar al “cémo” se ensefia.
Ante esta aseveracién Maciani plantea que la cuestién no es analizar el conocimiento, no
es “lo” que se ensefia, sino “qué es” lo que se ensefia.

La reflexion constituye el insumo principal en el proceso de identificacidn, evaluacién y
solucién de elementos problematicos y emergentes de la practica, la que permite reelaborar
la visién que tenemos sobre nuestro ejercicio, al respecto Threlfall (2014) afirma que la
reflexién debe ser vista como una herramienta que permita ayudar a los estudiantes y a los
docentes para que puedan alcanzar sus metas académicas, en el caso de los estudiantes, y
profesionales, en el caso de los docentes, mientras que Schon (1983) destaca a la reflexién
como un facilitador de juicios profesiones de los docentes y la comprensién del contexto
en el que se estd inmerso.

La reflexidn critica sobre el propio desempefio permite el desglosamiento analitico
de la practica profesional, potencia el auto-aprendizaje y el cardcter investigador de un
docente. Al respecto Goodson & Hargreaves (2003) sefialan que en el encuentro entre
lo epistemolégico y el drea de los valores, la investigacion sirve como interrogatorio y
creacion de significados, ya que es en esa interaccion en donde se encuentra al docente-
investigador, en esencia, la reflexion critica permite indagar, de forma inexorable nuestra
propia practica, en donde los hallazgos producidos por esa reflexion sirvan para tener
un mayor conocimiento de los implicados de la profesién docente, asi como para la
investigacién. El maestro reflexivo realza la funcién investigadora, reconoce su riqueza
préctica y permite cambios en su estructura mental y la de sus alumnos, significa que el
proceso de comprender y perfeccionar el propio ejercicio docente ha de arrancar de la
reflexién sobre la propia experiencia, y que el tipo de sabiduria que se deriva por completo
de la experiencia de otros (aunque también sean maestros), en el mejor de los casos, se
encuentra empobrecida y, en el peor, es ilusoria (Correa Molina et al., 2014). El valor que
posee la reflexién en el ejercicio que los docentes ejecutan en su practica, trasciende a
sus estudiantes, ya que seguin Lalor ef al. (2015) permite que los estudiantes puedan darle
sentido al conocimiento y a que dicho conocimiento posea sostenibilidad gracias a los
procesos reflexivos que estos llevan a cabo.

Desde el asentamiento del concepto de profesor reflexivo planteado por Schon (1983),
la comunidad cientifica ha buscado estructurar un corpus de conocimiento respecto a esta
tematica, definiendo en primera instancia un concepto que sea lo mas acotado posible a lo
que realmente representa la préctica reflexiva, entendiendo el proceso reflexivo, los niveles
de reflexividad, asi como también los activadores que permiten la promocién de la reflexién
en la practica. Todo este conocimiento acumulado sitda a la practica reflexiva como un
modelo de aprendizaje ideal ante el escenario de la formacién de profesores, ya que en
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dicho contexto se encuentra uno de los elementos centrales para la reflexiéon docente, como
lo es la experiencia como objeto de reflexion. La practica reflexiva se constituye como una
alternativa viable y declarada para promover la profesionalizacién docente, al asumir que
la reflexion es fundamental desde sus tres momentos: en la accién, sobre la accién y sobre
el sistema de accién (Perrenoud, 2007), es decir, la practica reflexiva permite dar pasos para
continuar profesionalizando el rol del docente, posibilitando el desarrollo integral de este y
modificando su rol en el aula, transformandolo desde un transmisor de conocimientos a un
agente que contribuye a la construccién de conocimientos mas sélidos en sus estudiantes,
gracias a las evidencias que logra rescatar de su ejercicio reflexivo sobre su ensefianza.

Esta claro que una de las piedras angulares en el ejercicio profesional de un docente
es la reflexion. El andlisis practico que un docente lleva a cabo para evaluar su desempefio
requiere de mecanismos interiorizados de procesos reflexivos, consideraciones del
contexto y conclusiones criticas que puedan surgir de esta, permitiéndole estos, disefiar
y reestructurar su actuacioén en el aula. Pero ;Qué es reflexionar? Una aproximacién la
entregan Domingo y Gémez (2014) sefialando que “reflexionar es pensar con detenimiento
para sacar conclusiones y mejorar lo que se es o lo que se hace. Poner en marcha un
mecanismo emocional y cognitivo donde se pueda reflejar lo que ocurre y nos preocupa.”
(p- 9). Para Perrenoud (2010)

Reflexionar durante la accién consiste en preguntarse lo que pasa o va a pasar, lo que
podemos hacer, lo que hay que hacer, cudl es la mejor tictica, qué orientaciones y qué
precauciones hay que tomar, qué riesgos existen, etc. [...] Reflexionar sobre la accién... eso
es otra cosa. Es tomar la propia accién como objeto de reflexion, ya sea para compararla
con un modelo prescriptivo, a lo que habriamos podido o debido hacer de més o a lo que
otro practicante habria hecho, ya sea para explicarlo o hacer una critica (pp. 30-31).

Al respecto, Donald Schon (1992) sefala que la reflexion la constituye la capacidad
que tiene el docente para analizar y hacer un desglose critico de su practica, con el propdsito
de encontrar el conocimiento que surge de su ejercicio, adquiriendo una conciencia de esta
y buscando su perfeccionamiento. Sin embargo, y aun cuando el concepto de reflexién
y préactica reflexiva se encuentren estrechamente relacionados, no poseen el mismo
significado, sino mds bien poseen una interrelacién positiva. Brockbank y McGill (2002)
distinguen que la diferencia entre la reflexion y la practica reflexiva se establece en que, en
la primera el docente es capaz de usar su experiencia y activar mecanismos cognitivos y
emocionales como la observacidn, pensamiento o sentimientos, para obtener significados
y resultados de su experiencia, mientras que en la practica reflexiva existe una accién
intencionada de transformar y modificar los estados iniciales de los sujetos, entendiendo
que dichas modificaciones tendran cierto grado de logro en la medida que se obtenga un
aprendizaje critico reflexivo de su desempefio anterior.

La practica reflexiva ha tenido gran interés en la comunidad cientifica, por su gran
aporte a la reflexion pedagdgica, destacando su valor para abrir la posibilidad de instaurar
métodos estructurados y sistematicos de desarrollo de profesionales reflexivos, que a través
de dichos procesos puedan modificar no sélo su conducta, sino que también el aprendizaje
de sus estudiantes. Todo esto, respondiendo a la aseveracién que el Informe McKinsey
plantea sobre que “La calidad de un sistema educativo tiene como techo la calidad de sus
docentes” (Barber & Mourshed, 2007, p. 15).

167



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 3: 163-181, 2022 )
ANALISIS BIBLIOMETRICO SOBRE LA PRACTICA REFLEXIVA EN LA FORMACION DE PROFESORES

3. METODOLOGIA
3.1. DISENO DE LA INVESTIGACION

El presente estudio se enmarca dentro del campo educativo que, segtin Sacristan (1989)
tiene por objetivo “Enriquecer la discusiéon de la teoria pedagdgica, contribuyendo a
afianzar y reelaborar el conocimiento que tenemos sobre la ensefianza” (p. 167). Posee un
enfoque de tipo cuantitativo descriptivo, la que “supone una eleccién de sujetos, técnica
de recogida de datos y la implantacion de tratamientos” (McMillan & Schumacher, 2005,
p- 130), con un caracter transversal-retrospectivo. Se utiliza el mapeo cientifico mediante
métodos bibliométricos para analizar la produccién cientifica existente. El objetivo del
mapeo cientifico es crear una representacion de la estructura del drea de investigacién
mediante la divisién de elementos (documentos, autores, revistas, palabras) en diferentes
grupos. Luego, la visualizacién se utiliza para crear una representacion de la clasificacién
que surge (Zupic & Cater, 2015).

3.2. ANALISIS METODOLOGICO

La estrategia utilizada en este estudio es la revisién bibliométrica, y para asegurar su
rigurosidad metodoldgica, se lleva a cabo un flujo de trabajo (Figura 1) propuesto por
Zupic & Carter (2015) con un procedimiento de cinco pasos recomendados para este tipo
de estudios.

Disefio del Recoleccién Andlisis de Visualizacion
de datos

estudio datos de datos

i\ ) L A L r P J

Interpretacion

Figura 1: Flujo de Trabajo para Mapeos Cientificos con Métodos Bibliométricos.
Fuente: Elaboracién Propia.

3.3. RECOLECCION DE DATOS

En este apartado se ha realizado un rastreo e inventario de los documentos existentes y
disponibles en las bases de datos Scopus de Elsevier y en la Web Of Sciencie (WoS) de
Clarivate Analytics. Este rastreo fue en concordancia con los criterios determinados por los
autores y de acuerdo a la conveniencia investigativa, obteniendo asi una aproximacién mas
clara al estudio. El procedimiento para la recoleccién de datos fue el siguiente:
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4 2\
Determinacion de la base de datos
Scopus de Elsevier y en la Web Of Sciencie (WoS) de Clarivate Analytics dado a la variedad de registros o
L indicadores bibliométricos que se pueden obtener de ambas bases.

J
N

;
Palabras claves para la biisqueda de datos

Las palabras claves, para ambas bases de datos, son: “reflective practice” and “teacher training”
A

J
N
Criterios de Inclusion
Se determind que los siguientes criterios de inclusion: Documentos publicados no superiores a cinco afos;
documentos tedricos y experienciales sobre la practica reflexiva; documentos que sitiien la practica
reflexiva en la formacion del profesorado

J
Resultado de Bisqueda )
Scopus: (TITLE (“practica reflexiva”) Y TITLE-ABS-KEY (“formacion de maestros”) Y (LIMIT-TO
(PUBYEAR,2020) O LIMIT-TO (PUBYEAR, 2019) O LIMIT-TO (PUBYEAR, 2018) O LIMIT TO
(PUBYEAR, 2017) O LIMIT-TO (PUBYEAR, 2016)).

Wos: (“reflective practice”) AND TEMA: (“teacher training™) Periodo de tiempo: Ultimos 5 aios. Indices:
SCI-EXPANDED. SSCI. A&HCIL. CPCI-S. CPCI-SSH. BKCI-S. BKCI-SSH. ESCL. CCR-EXPANDED.C. Y,

Figura 2. Procedimiento para la Recoleccién de Datos que determina de forma evolutiva el
mecanismo para llegar a la bisqueda de documentos.
Fuente. Elaboracién Propia.

Finalmente, la bisqueda de documentos, la seleccion de la base de datos, palabras claves
y criterios de inclusion se determind mediante el consenso (100%) de los investigadores
participantes en el estudio, durante el mes de noviembre del 2020.

3.4. ANALISIS DE DATOS

En esta fase metodoldgica se determinaron indicadores bibliométricos (Tabla 1)
para ordenar los datos, con el propdsito de que los resultados sean lo mds preciso
posible, asimismo, y en forma simultdnea, se utiliza el software Bibliometrix (Aria &
Cuccurullo, 2017) basado en R-Studio con una interfaz HTML Ilamada Biblioshiny, con
el cual obtendremos indicadores numéricos y las relaciones entre autores que estudian
esta materia, cuyo objetivo es tomar datos bibliograficos sin procesar, realizan cdlculos
bibliométricos y calculan las matrices de similitud entre elementos (Zupic & Carter, 2015)
sobre practica reflexiva.
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Tabla 1. Indicadores Bibliométricos

Indicadores Bibliométricos para el Analisis de Datos

Ju—

Informacién principal

Produccion anual

Produccién por pais

Fuentes mas relevantes

Instituciones mas relevantes

Fuentes y autores mds citados

Relacién en grafico de tres

campos Nube de palabras (Wordcloud)

R e S S el

Red de co-citas

10. Mapa de colaboracién

Fuente. Elaboracion propia.

4. RESULTADOS

4.1. INFORMACION PRINCIPAL

En la tabla 2 se presenta la informacidn principal de los datos recopilaos en las bases de
datos Scopus de Elsevier y en la Web Of Sciencie (WoS) de Clarivate Analytics. Dicha

informacién comprende un espacio de tiempo entre el 20162020 y se encuentran divididos
en datos generales, tipos de documentos, contenidos de documentos y de los autores.

Tabla 2. Informacién Principal de las Bases de Datos

DESCRIPCION WoS SCOPUS

Datos Generales

Fuentes (revistas, libros, etc.) 14 11
Documentos 14 11
Promedio de citas por documento 0.9286 1.727
Promedios de cita por afio y documento 0.3238 0.5727
Referencias 410 615

Tipo de documentos

Articulos 11 7

Articulo; capitulos de libros 1 2
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Libros - 1
Documento de procedimiento 2 -
Conferencias - 1
Contenido de documentos

Palabras claves plus 7 10
Palabras claves del autor 53 38
Autores

Autores 25 26
Autores de documentos con un solo autor 7 4
Autores de documentos de varios autores 18 22
Co autores por documento 1.79 2.36
Indice de colaboracién 2.57 3.14

Fuente. Elaboracion propia.

4.2. PRODUCCION ANUAL
El segundo de los indicadores bibliométricos se encuentra resumido en la figura 3, y

muestra la produccién cientifica de documentos sobre practica reflexiva en la formacion del
profesorado, comprendida entre los afios 2016-2020 y diferenciada segiin base de datos.

Produccion anual

S = N W B W

- =TT

2016 2017 2018 2019 2020

@ Artiulos Wos B Articulos Scopus

Figura 3. Produccién anual de documentos segtin base de datos.
Fuente: Elaboracién propia.
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4.3. PRODUCCION CIENTIFICA POR PAIS

La figura 4 muestra un mapa sobre la produccion cientifica en torno a la temdtica de practica
reflexiva segiin paises, diferenciando ambas bases de datos. Cada una de las figuras muestra
el lugar donde se produce la publicacién de dichos documentos, para el caso de la Web of
Science se destaca Sudamérica, Europa y en menor medida el sur de Africa, mientras que
para Scopus los lugares son similares y a estos se debe incluir algunos paises de Asia.

Web of Science Scopus

Country Scientific Production Country Scientific Production

.

Figura 4. Produccion anual segin pais.
Fuente. Elaboracién Bibliometrix 2020.
4.4. FUENTES MAS RELEVANTES
La Tabla 3 muestra las fuentes mds relevantes que existen en torno a la practica reflexiva.

La tabla diferencia ambas bases de datos, estableciendo un pardmetro de las cinco fuentes
mas relevantes sobre la tematica.

Tabla 3. Fuentes mas relevantes sobre Practica Reflexiva

Web of Sciencie (WoS) de Clarivate Analytics Scopus de Elsevier
Fuente N°de Fuente N°de
documentos documentos
Espacios en blanco-serie | Advances in intelligent systems |
indagaciones and computing.

9th international conference on
education and new learning 1 Magis 1
technologies (edulearn17)

Democratic teacher education
1 reform in africa: the case of 1

Foro de educacion o
Namibia
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Innoeduca-international journal

of technology and educational 1 Estudios pedagdgicos |
innovation
Magis-revista internacional de .

& 1 Movimento 1

investigacién en educacion

Fuente. Elaboracion propia.

4.5. INSTITUCIONES MAS RELEVANTES

La figura 5 muestra las instituciones mds relevantes en la produccién cientifica sobre la
temadtica. En la base de datos WoS las universidades mds relevantes son: la Universidad de
Stellenbosch y la Universidad de Mdlaga con dos documentos; La Pontificia Universidad
Catdlica de Chile, Pontificia Universidad Javierana, la Universidad Alberto Hurtado y otras
ocho instituciones le siguen con un documento cada institucién. Para el caso de la base de
datos Scopus, las instituciones mds relevantes son: La Universidad Catdlica de Chile con
dos documentos; Le siguen la International Christian University, Pontificia Universidad
Catdlica De Chile, Pontificia Universidad Javeriana, la Stellenbosch University y siete
instituciones mads, las que poseen un documento publicado.

Web of Science Scopus

Most Relevant Affiliations Most Relevant Affiliations

STELLENBOSCH UNIV UNIVERSIDAD CATLICA DE CHILE

e _

INTERNATIONAL CHRISTIAN UNIVERSITY

PONTIFICIA UNIV CATOLICA CHILE PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATLICA DE CHILE

Affiliations
Affiliations

PONTIFICIA UNIV JAVERIANA PONTIFICIA UNIVERSIDAD JAVERIANA

UNIV ALBERTO HURTADO STELLENBOSCH UNIVERSITY

0.0 05 1.0 15 20

N. of Documents

Figura 5. Instituciones mds relevantes sobre practica reflexiva segtin base de datos
Fuente. Elaboracion Bibliometrix 2020.

4.6. FUENTES Y AUTORES MAS CITADOS

La figura 6 representa las fuentes locales mds citadas tomadas de la lista de referencias
de las bases de datos. Segtin la Web of Science las cinco fuentes mds referenciadas son:
Reflective Practice con 28 articulos, seguido de Teach Educ con 16 articulos, posteriormente
Thesis con siete articulos y, finalmente, Eur J Teach Educ y J Teach Educ, ambos con
cinco articulos. En el caso de la base de datos Scopus las cinco fuentes mas citadas son:
Teaching And Teacher Education con 29 articulos que lo referencian, seguido de Reflective
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Practice con 22 articulos y, finalmente, Journal Of Teacher Education, Tesol Quarterly, The
Reflective Practitioner: How Professionals Think In Action, todas ellas con siete articulos.

Web of Science Scopus
Most Cited Sources Most Cited Sources
TEACH TEACH EDUC _ REFLECTIVE PRACTICE _
THESIS _ JOURNAL OF TEACHER EDUCATION -
EUR ) TEACH EDUC - TESOL QUARTERLY -
§  o7eacH eouc - [HECTIVE PRACTITIONER: HOW PROFESSIONALS THI -
L’gi PROCD SOC BEHV - l% THE MODERN LANGUAGE JOURNAL -
REFLECTIVE PRACTITIO - ASIA-PACIFIC JOURNAL OF TEACHER EDUCATION -
1 EDUC TEACHING - TEACHERS AND TEACHING: THEORY AND PRACTICE -
ACTION TEACHER ED - ELT JOURNAL -
0 10 20 o 10 20 30
N. of Document: N. of Documents

Figura 6. Fuentes mds citadas sobre practica reflexiva segin base de datos.
Fuente. Elaboracion Bibliometrix 2020.

Por otra parte, en la tabla 4 se presentan a los diez autores mas citados en ambas bases de
datos, cuyo nimero de citas oscilan, en el caso de la Web of Science, entre siete y tres citas
por autor, mientras que en Scopus el nimero de citas van entre siete y cuatro citas por autor.

Tabla 4. Autores mas citados segin base de datos

Web of Sciencie (WoS) de Clarivate Analytics Scopus de Elsevier
Autor N° de Citas Autor N° de citas

SCHON D. 7 FARRELLT. S. C. 7
BALDACCI M. 5 BEAUCHAMP C. 6
ULIVIERI S. 5 JOHNSON K. E. 6
BEAUCHAMP C. 4 KORTHAGEN F. A. J. 6
CHOMSKY N. 4 ZEICHNER K. M. 6
LARRIVEE B 4 BORG S. 5
SEEDHOUSE P 4 SCHON D. 5
ZAY D. 4 SEEDHOUSE P. 5
DEWEY J. 3 BEIJAARD D. 4
DOMINGO A. 3 CALDERHEAD J. 4

Fuente. Elaboracion propia.
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4.7. RELACION: AUTOR-REFERENCIA-PALABRAS CLAVES

Las figuras 7 y 8 presentan un grafico de tres campos o diagrama de Skaney que considera
tres columnas. En el centro los autores mas relevantes sobre practica reflexiva y la relacion
que estos poseen con las referencias (columna izquierda) y cudles son las palabras claves
(columna derecha), considerando en este grafico un nimero de 20 elementos para este

indicador bibliométrico.
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Figura 7. Grafico de tres campos entre autor-referencia-palabras claves de Web of Science.

Fuente. Elaboracion Bibliometrix 2020.
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4.8. NUBE DE PALABRAS

El nimero de documentos publicados arroja las principales palabras claves que se desprenden
de resimenes o de las palabras claves del autor, las que son utilizadas como piedra inicial en el
proceso de buisqueda bibliografica. En la figura 9 se presenta una nube de palabras (Wordcloud)
de tipo circular con las palabras claves del autor y diferenciada segiin base de datos. La nube
considera un pardmetro de 50 palabras, en donde la medida de ocurrencias es la frecuencia.

Web of Science Scopus
teachingtraing/coaching " . =
leacher-studenttachers _fia ngni interaction
initial teacher training programme
Teacher interaction emerging economies teacher talk c"tlca re' ec““e nractlce

pral:lil:llmmln'rialsl°"‘cil';’s's'r':;"‘|'l’§‘i':c|:::;'g°; s;hnnllidynamins lrainees I II_ ] I
wctr iy  arivcaon classroom discourseic

i rtiolio theo H H
seemtonlEacher educatioliewsio, | | graphicarts informed methodstef]

eartiin g g
secontaryoenootcurricutumi INE@FACTOM satosicricroteaching

- (eacher education

i sz OAlGCLION raININT =) | “gagulty child particinationeducation

i inin literatre review
practice i ¥
T S v collhorative reflectiye practice
pedageyical practice educationidevices reflective learning ﬂnlmse‘ﬂr n“cal“]n an[l t'a“"ng
ictand computer science leachers =
prolessional development internship _INreflection
teacher professional develonment interaction

Figura 9. Nube de palabras o Wordcloud segtin base de datos.

Fuente. Elaboracion Bibliometrix 2020.

4.9. RED DE CO-CITAS

Lafigura 10 presenta una red de co-citas entre autores y coautores, con 25 nodos de parametros
y diferenciada segtin la base de datos WoS y Scopus. En ella se muestra, para el caso de WoS,
que el principal autor citado es Schon, mientras que en Scopus este puesto se encuentra
dividido entre autores como Korthagen, Larrivee o Zeichner entre otros, sin embargo,
existe un nimero importante de autores que son citados, pero con menor frecuencia.

Web of Science Scopus
—— ——
prsm— iston gEWeY J —
—
beaucnamp € .
nsoa larrivee b - —
waniMansveideriongayroux od U
schon d
e
. wsers)
croswell jw VYgoisky | [concha soledsd) -
—
G
e
— —
re—
p—

Figura 10. Re de co-citas entre autores segtin base de datos.

Fuente. Elaboracion Bibliometrix 2020.
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4.10. MAPA DE COLABORACION

Finalmente, en la figura 11 se presenta la red de colaboracion existente entre paises, la
que se encuentra diferenciada segiin base de datos y en las cuales cuentan con sélo una
colaboracidn entre paises.

Country Collaboration Map

‘;.‘;‘?_g"'

g

Figura 11. Mapa de colaboracion entre paises segiin Web of Science.
Fuente. Elaboracion Bibliometrix 2020.

Country Collaboration Map

Figura 12. Mapa de colaboracién entre paises segin Scopus
Fuente. Elaboracién Bibliometrix 2020.
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5. DISCUSIONES

Al comenzar una revision de la literatura surgen interrogantes que apuntan hacia el origen
del conocimiento que se pretende estudiar por los investigadores, y es justamente, en este
momento donde los métodos bibliométricos para la revisién bibliografica son una ayuda
util para dar respuesta a dichas interrogantes.

Los métodos bibliométricos son idéneos en la revision de la literatura incluso antes
de comenzar la lectura, ya que guian al investigador hacia los trabajos mas influyentes y
mapean el campo de investigacién sin sesgos subjetivos (Zupic & Carter, 2015). La demanda
de tiempo y la organizacién de criterios e indicadores de andlisis de una bibliometria debe
hacerse de forma estructurada y sistemadtica, para garantizar asi su validez, la que en este
estudio tuvo su aplicabilidad en la base de datos Web of Science. El flujo de trabajo para
el mapeo cientifico (Figura 1) que se aplicé al presente estudio lo dota de consistencia
metodolégica y permiten un andlisis mds acotado a la realidad en la tematica.

Como primer hallazgo, los datos encontrados muestran que, si bien es cierto que no
existe una gran produccién cientifica sobre practica reflexiva en WoS y Scopus, hay una
cierta estabilidad en la produccion anual entre los afios 2016-2020. Ante esto es necesario
las instancias institucionalizadas y para promover el estudio y el andlisis de los procesos
que llevan a la reflexién desde los primeros afios de escolaridad, y con ello, formar una
cultura reflexiva dentro de las instituciones de formacién primaria, secundaria y superior,
lo que se relaciona con lo planteado por Domingo (2009) al referirse que se necesita de un
compromiso con el proceso reflexivo, ya que una simple postura desinteresada o una actitud
poco rigurosa puede transformarla en un elemento meramente esporadico o superficial.

Para cada base de datos podemos encontrar que la Web of Science presenta un mayor
nimero de documentos publicados, 14 documentos en total, en contraposicién de Scopus
que posee 11 documentos relacionados con la tematica. Sobre estos documentos en la
Web Of Science (WoS) de Clarivate Analytics los paises mas productivos son: Espaiia,
con cuatro investigaciones; seguido por Argentina, Chile, Colombia y Sudéfrica, todos
con dos estudios; finalmente, Brasil, Alemania, Iran, Rumania e Italia, todos ellos con
una publicacién. Para la base de datos Scopus de Elsevier los paises mds productivos
son: Chile, con cuatro publicaciones; Malasia con dos publicaciones; finalmente Espaiia,
Colombia, Brasil, Sudafrica, Italia, Japén e Iran, todos ellos con una publicacion. Posee
un valor adicional el desarrollo de la practica reflexiva en Sudamérica, considerando que
los autores mds relevantes pertenecen al continente europeo, y entendiendo que otras
tematicas relacionadas con la practica reflexiva, como lo es el aprendizaje reflexivo no son
tan desarrolladas en América del Sur.

Respecto de las fuentes mas relevantes destacan, en el caso de la Web of Science,
las revistas: Espacios en blanco; Innoeduca-international journal of technology and
educational innovation; Magis; Revista internacional de investigacion en educacion, entre
otros. Por otro lado, en Scopus destacan las siguientes revistas: Magis; Democratic teacher
education reform in Africa: the case of Namibia; Estudios pedagogicos; Movimento.

Algunas de las palabras claves que los autores utilizan y que se encuentran expresadas en
la nube de palabras (figura 9) son: “Teacher Education”; “Teacher Training”’; “Interaction’;
“Critical reflective practice”; “Reflection”, entre otras. Es una realidad que conceptos como
formacion del profesorado, reflexion critica, interaccién o educacién del profesorado sean
términos destacados en el andlisis bibliométrico realizado, situando al docente en el centro

178



) ) ) Estudios Pedagégicos XLVIII N° 3: 163-181, 2022
ANALISIS BIBLIOMETRICO SOBRE LA PRACTICA REFLEXIVA EN LA FORMACION DE PROFESORES

de la investigacion y de los esfuerzos por reforzarla, asi lo declara el informe McKinsey
(2007) el informe Talis de la OCDE (2009). Al respecto, el Marco para la Buena ensefianza
en Chile, en el estdndar pedagdgico numero 10 sefiala la importancia de la reflexién para
el docente, indicando que este “Aprende de forma continua y reflexiona sobre su practica 'y
su insercion en el sistema educacional” (MINEDUC, 2011, p. 17).

Respecto a los mismos autores, la figura 10 muestra la red de co-citas que se genera en
funcién de los documentos, aqui, algunos autores se destacan con mayor frecuencia, como
es el caso de Schon, Korthagen, Larivee y Zeichner, cuyos nombres resaltan por sobre
otros. Al referirnos a los autores mas relevantes, algunos de ellos poseen gran relevancia, y
han sido en algunos casos, pioneros sobre la tematica. Tal es el caso de Schon D. y Farrell
T. S. C, quienes son los mds referenciados con siete citas respectivamente, Baldacci M.,
Beauchamp C., Johnson K. E. con un numero entre seis y cinco citas, finalizando con
Calderhead J. con cuatro citas y cerrando esta lista Domingo A. con tres citas. Finalmente,
respecto al mapa de colaboracién entre paises, tanto para la Web of Science como para
Scopus existe s6lo una colaboracién sobre practica reflexiva, la que se establece entre
Colombia y Brasil.

6. CONCLUSION

Una de las primeras conclusiones sobre la practica reflexiva es la necesidad de elaborar un
corpus de conocimiento mds acabado y recurrente sobre la temdtica, si bien es cierto que
no hay un escenario critico al respecto, la produccion cientifica anual no da cuenta de la
real importancia que posee el componente reflexivo para la formacién del profesorado y
el desarrollo profesional de los docentes que ya se encuentran en ejercicio. Es necesario
fomentar programas que permitan reforzar la capacidad reflexiva de los futuros docentes,
a través de cursos o acciones formativas que los potencien, ademds, los periodos de
practica profesional de los futuros docentes deben poseer un fuerte componente critico-
reflexivo, el que debe estar reforzado positivamente por la accién tutorial que ejerzan los
tutores profesionales de los establecimientos educaciones donde los estudiantes realizan
sus practicas, asi como de los tutores académicos de la universidad que contribuyen a que
el futuro docente mire su practica, la analice y pueda modificar los aspectos mds débiles
de esta.

Bajo una perspectiva diacrénica, el nimero de publicaciones anuales no ha tenido
una gran variacion en los dltimo cinco afios, por lo que resultaria interesante aumentar el
nimero de documentos sobre practica reflexiva, pero a través de experiencias “aplicadas”
en contextos de formacién del profesorado, cuyos resultados reflejen el estado actual de la
realidad observada, sustentada en un conocimiento del contexto y en donde las conclusiones
permitan aplicar los cambios que sean necesarios para continuar avanzando. Es decir, se
debe buscar un compromiso importante para impulsar procesos que permitan desarrollar
la competencia reflexiva sobre la propia prictica, en donde los planes de estudios de
las instituciones formadoras de docente puedan dotarse de este modelo para potenciar,
integralmente la practica reflexiva como una competencia profesional.

Respecto a los datos encontrados, existe una cierta inclinacién de los articulos del
idioma ingles en la produccién de documentos relacionados con la temadtica, lo que,
eventualmente, provoca que algunos aspectos no sean conocidos por otros paises.
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En los paises que poseen mayor nimero de publicaciones sobre practica como Espafia,
Argentina o Chile es donde existen mayores iniciativas para la promocién de programas
relativamente consolidados para reforzar procesos reflexivos, tales son los casos de la
Universidad de Granada Espaiia, la plataforma Practica Reflexiva o la Universidad Austral
de Chile, quienes han articulado mecanismos o instancias formativas para promover la
practica reflexiva.

Finalmente, como una futura linea de investigacién sobre esta u otras tematicas, se
plantea la ampliacién del estudio al rastrear en otras bases de datos como Eric o Dialnet,
lo que posibilitaria el trabajo y tratamiento de datos de una muestra mayor de documentos.
Ademais, se plantearia el trabajar con indicadores de impacto que, si bien supondria una
dificultad, debido al dinamismo de dicho indicador al cambiar cada afio, lo que se veria
compensado positivamente al enriquecer notablemente un analisis bibliométrico.
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RESUMEN

El articulo aporta una revision literaria sobre la confianza relacional en el contexto escolar durante el periodo
2000 a 2019. Para el estudio se aplicaron técnicas bibliométricas y de andlisis de contenido, de investigaciones
encontradas en las bases de datos Web of Science, Scopus y SciELO. El andlisis permite concluir: Aunque la
confianza es factor clave en el proceso educativo y vinculante con la mejora escolar, ha sido poco estudiado
en el dmbito educativo a nivel mundial, sin embargo, denota un crecimiento en la produccion cientifica en la
dltima década. El concepto sobre confianza relacional aplicado al contexto escolar que data de los afios setenta
en Europa, ha comenzado a tomar fuerza recientemente en Latinoamérica con estudios realizados en Chile sobre
las relaciones entre profesores y directores. Se requiere fortalecer en la escuela la confianza relacional entre los
distintos actores, potenciar la investigacion y monitoreo en el campo.

Palabras clave: confianza relacional, confianza escolar, confianza en la escuela, confianza estudiante,
confianza docente, confianza educativa.

ABSTRACT

The article provides a literary review on relational trust in the school context during the period 2000 to 2019.
Bibliometric and content analysis techniques were applied for the study, from research found in the Web of
Science, Scopus and SciELO databases. The analysis allows us to conclude that: although trust is a key factor in
the educational process and linking with school improvement, it has been little studied in the educational field
worldwide, however, it denotes a growth in scientific production in the last decade. The concept of relational trust
applied to the school context dating from the seventies in Europe, has recently begun to gain strength in Latin
America with studies carried out in Chile on the relationships between teachers and principals. It is necessary to
strengthen the relational trust between the different actors in the school, to promote research and monitoring in
the field.

Key words: relational trust, school trust, trust in school, student trust, teacher trust, trust educational.
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1. INTRODUCCION

El ser humano, animal social por naturaleza (Aristételes, 1988, p. 50), se encuentra
inmerso en un entramado de interagenciamientos multidimensionales, complejos y
dindmicos, fundamentalmente entretejidos por elementos relacionales de tipo simbdlico,
de caracter subjetivo e intersubjetivo, a partir de los cuales las personas se construyen y son
construidos como sujetos, al mismo tiempo que tejen colectivamente su ethos vital. Uno
de estos elementos relacionales con mayor importancia en el desarrollo de las sociedades
humanas es la confianza. Por lo menos desde el siglo X VIII, Paolo Mattia Doria y Antonio
Genovesi, citados por Jorge (2016), ya reconocian que “la fortuna de un pueblo dependia
de la confianza entre sus ciudadanos” (p. 144).

Si bien, pareciera que la confianza es algo univoco y dado, como concepto es polisémico,
pues de acuerdo con la disciplina desde la que se aborde, el contexto narrativo y dmbito
contextual, la posicién politico-epistemoldgica del investigador, la coyuntura histérica que
llevé al uso de este, entre muchas otras variables, se le asigna un sentido, unos agentes y una
dimension tedrica y empirica. En este caso, uno de los acuerdos, implicitos o explicitos en las
diferentes fuentes consultadas, es la dificultad de definirla (Pefa et al., 2018; Razeto, 2016).

Sin embargo, este no es el inico acuerdo epistemoldégico, pues de manera generalizada,
mas alla de la disciplina desde la que se estudie la confianza, se reconoce que es fundamental
en la conducta humana, en las relaciones interpersonales (Jorge, 2016), en la construccién
de las sociedades (Donati, 2019) y en el devenir histérico de grupos humanos de cualquier
dimensién organizacional, desde familias a naciones (Razeto, 2016; Corporacién
Latinobarémetro, 2018; Pefia et al., 2018).

Diversos estudios que hacen parte de la presente revision documental (Tschannen-
Moran y Hoy, 2000; Tschannen-Moran y Gareis, 2017; Bryk y Schneider, 2002; 2003;
Departamento Nacional de Planeacién, 2015; Corporacién Latinobarémetro, 2018; Donati,
2019) sugieren que en el mundo hay una profunda carencia de dicho valor social, siendo
Latinoamérica la regién con los menores indices de confianza en el mundo (Corporacién
Latinobarémetro, 2018), segtin la percepcién de las personas que han hecho parte de
estudios transversales y longitudinales.

Por ello, es importante la construccién de confianza, siendo el ambito educativo uno
de los escenarios mas relevantes para su promocién y desarrollo, al mismo tiempo en el
que dicho valor social es de utilidad estratégica para el cumplimiento de los fines de la
educacidn. En la revisién documental un hallazgo importante es el concepto de confianza
relacional propuesto por Bryk y Schneider (2002) para el contexto escolar. Los autores
en mencién definen la confianza relacional como aquel tipo de confianza que se genera a
partir de la sincronia entre las expectativas y el cumplimiento de las obligaciones de cada
agente de la organizacidn, es decir, esta surge a través de las interacciones repetidas en el
tiempo entre los agentes del ambito educativo.

La confianza relacional en el contexto escolar supone una dindmica en si, que se
desarrolla como un sistema sociorrelacional complejo, el cual genera, como parte de todas las
interacciones posibles y la correlacién de niveles, dimensiones, manifestaciones, elementos y
condicionantes, una serie de propiedades emergentes identificadas e identificables en y por las
facetas de la confianza (Tschannen-Moran y Hoy, 2000), que suponen consecuencias € impactos
en la vida escolar, generandose cambios e incluso transformaciones, tanto en la cotidianidad
de las interacciones escolares, como en asuntos estratégicos para la comunidad educativa.
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Para Aziz (2019) la confianza relacional “cataliza consecuencias clave para la
organizacion escolar” (p. 12) como lo son, por un lado, crear una cultura escolar de apoyo
social, que realce el compromiso con los fines educativos y genere una orientacion positiva
hacia el cambio y, por otro lado, facilitar la estructura de trabajo para la toma de decisiones
en el conjunto de la comunidad de profesionales, con rendicién de cuentas y apoyo para la
ensefianza del profesor. Esto influirfa en el &mbito instruccional mejorando el compromiso
y aprendizaje de los estudiantes. De manera autopoiética, dada la cualidad de sistema
sociorrelacional del entramado de confianza, las consecuencias clave “retroalimentan la
expansion de la base de la confianza” (Aziz, 2019, p. 5).

La investigacién sobre la confianza en el dmbito escolar se inicié en Holanda con
registros documentales de inicios de los afios setenta (Van Maele et al., 2014) y se
expandid a otros paises como Australia, Canadd, Eslovenia, Turquia, Singapur, Taiwdn
y especialmente EE. UU. (Zapata ef al., 2010, p. 81). Latinoamérica tiene un limitado
desarrollo; son pocas las investigaciones alrededor de la confianza, y ain menos son las
que exploran este tema en el ambito educativo. Chile es uno de los paises con mas estudios
en la materia.

Dada la importancia de la confianza relacional en el ambito educativo, y
consecuentemente su investigacion con fines académicos o aplicados, el objetivo del
presente articulo es analizar el estado del conocimiento sobre la confianza relacional en el
contexto escolar durante el periodo 2000 a 2019 a nivel global. Se pone especial atencion
en la sistematizacién y andlisis cuantitativo y cualitativo de la produccién cientifica, a
través de las categorias: produccién de documentos por afio, descripciéon geogrifica,
capacidad idiomadtica, descriptores temdticos mds frecuentes y metodologia identificada en
las publicaciones. El presente articulo se orientd a partir de la pregunta ;qué se sabe a nivel
global sobre la confianza relacional en el contexto escolar, durante el periodo 2000 a 2019?

En un primer momento se aborda la metodologia empleada dentro del procedimiento
de bisqueda de los articulos consultados. En dicho subacépite se analizan datos derivados
de la bisqueda de palabras claves o descriptores tematicos, como confianza relacional,
conflanza escolar, confianza en la escuela, confianza estudiante, confianza docente,
confianza educativa.

En un segundo momento se presentan los resultados de la labor de revisién documental.
Dada la importancia que tienen los indicadores bibliométricos para evaluar el surgimiento
y desarrollo de las actividades propias del conocimiento y conocer la actividad cientifica de
sus investigadores e instituciones, los resultados se organizan en las siguientes categorias:
(a) Producciéon de documentos por afio, (b) descripcién geografica, (c) capacidad
idiomatica, (d) descriptores temdticos mads frecuentes y (e) metodologia identificada en las
publicaciones.

En un tercer momento se expone la discusion. Esta es desarrollada mediante la técnica
de triangulacién de teoria y andlisis inferencial cualitativo y metainferencias, organizada a
partir de las mismas categorias utilizadas para la presentacién de los resultados, sumando
una categoria emergente: elementos conceptuales comunes. Con dicha categoria emergente,
se busca exponer algunos elementos sustanciales respecto al debate epistemolégico y
aplicado en el periodo de tiempo de la investigacion.

Finalmente, en un cuarto momento y luego de la revisiéon de los indicadores
bibliométricos y la discusion de los principales hallazgos, se presentan las conclusiones.
Adpvirtiendo inicialmente que existen pocas publicaciones que relacionan la confianza en
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el contexto escolar y no se encontraron estudios de revisién documental sobre la confianza
relacional. Igualmente, se denota que la confianza relacional en la relaciéon docente—
estudiante es un tema por explorar, indagar y desarrollar especialmente en el contexto
latinoamericano.

Los estudios de revisiéon documental y los indicadores bibliométricos evidencian las
publicaciones académicas, revelando tendencias y descubriendo brechas atin por explorar
sobre determinadas dreas del conocimiento o para sugerir mejoras que favorezcan el
impacto en el dmbito educativo (Ariza y Quevedo-Blasco, 2013; Gémez-Garcia et al.,
2012; Vazquez-Cano et al., 2017).

2. METODOLOGIA

Para dar respuesta al objetivo y resolver la pregunta de investigacién, se consultaron
articulos de revistas cientificas en inglés y espafiol, debido a que la revista es una de las
formas de publicacién de resultados de investigaciones académicas ampliamente utilizadas
(Hallinger, 2013).

El material de analisis consistié en 40 documentos digitales resultantes de la aplicacion
de los criterios de bisqueda y exclusién, sobre un total de mas de 106 documentos iniciales,
mediante el uso de plataformas de bisqueda con acceso a las bases de datos Web of Science,
Scopus y SciELO, aplicando criterios de busqueda en inglés y espaiiol, limitando la
busqueda para documentos con los siguientes apartes accesibles: titulo, resumen, palabras
clave, método, resultados, conclusiones y referencias bibliograficas.

La identificacion de la literatura existente sobre la confianza en el contexto escolar, se
realizé mediante una bisqueda en las diferentes bases de datos enunciadas. Web of Science
y Scopus fueron seleccionadas puesto que recogen la produccion internacional en revistas
de alto impacto, mientras que SciELO cuenta con literatura de toda Latinoamérica, mas
alla de si ha sido o no publicada en revistas de impacto. Los criterios de bisqueda fueron
los siguientes:

a. Articulos de revistas cientificas relacionados bajo los términos de confianza

relacional, confianza escolar, conflanza en la escuela, confianza estudiante,

conflanza docente, confianza educativa. relational trust, school trust, trust in

school, student trust, teacher trust, trust educational.

Afio de publicacién entre 2000 y 2019, con corte a febrero 15 de 2020.

Idioma: espafiol o inglés.

d. Como criterios de exclusion se tuvieron libros, capitulos de libros, ponencias,
resimenes de ponencias, articulos que no poseian alguno de los siguientes apartes
o sus equivalentes completo y disponible: titulo, resumen, palabras clave, método,
resultados y referencias.

o

Posteriormente, para el procesamiento y andlisis de la informacién se registraron los
resultados mencionados en EndNote 7.0, un programa que permite el conteo de frecuencias,
el calculo de indicadores y los andlisis de los procesos editoriales en cada caso. Asi, la
base de datos elaborada en EndNote 7.0 incluye informacién cualitativa y cuantitativa de
cada articulo, con el fin de analizar y obtener indicadores. Inicialmente, se obtuvieron 106
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resultados, y al hacer limpieza de duplicados a partir de un proceso de exclusién por cotejo
de los titulos y abstract de los textos, se trabajé con un total de 40 documentos, los cuales
son pertinentes y relevantes para este estudio.

Segtn el nimero de publicaciones, se calcularon las frecuencias y porcentajes para los
siguientes elementos: (a) Produccién de documentos por afio, (b) descripcién geografica,
(c) capacidad idiomatica, (d) descriptores temdaticos mas frecuentes, y (e) metodologia
identificada en las publicaciones. Lo anterior, segtin el niimero de publicaciones. Se defini6
presentar los resultados y la discusién de manera organizada a partir de las anteriores
categorias, sumando en la discusién una categoria emergente con la que se pretendié
dar cuenta de los elementos conceptuales comunes y significativos en la mayoria de la
produccién analizada.

El andlisis documental se realizé con un enfoque mixto: cuantitativo y cualitativo.
Siendo el estudio bibliométrico la expresion definida para la operacionalizacién del
enfoque CUAN; dicho estudio se expone principalmente en el subacdpite de resultados
a partir de la presentacién de datos cuantitativos organizados en graficos y procesados
mediante inferencias cuantitativas.

El enfoque CUAL se operacionalizé mediante andlisis de contenido, siendo expuesto
principalmente en el subacdpite de discusién. Para su procesamiento se desarrollaron
metainferencias e inferencias cualitativas producto de la triangulacién de teorfa (inferencias
cualitativas) y andlisis critico de los resultados (metainferencias). Sobre este proceso es
pertinente recordar:

[Que] el enfoque metodolégico combina el andlisis de contenido con pardmetros de
la bibliometria, entendida esta como “técnica metodoldgica para la evaluacion de la
produccidn cientifica y de todos los fenémenos ligados a la comunicacién de la ciencia
[...] y herramienta fundamental para construir y conocer el presente y la historia de la
investigacién en diversas parcelas de la ciencia”. (Delgado et al., 2006, p. 8)

Finalmente, se identificaron a criterio de los autores, los aspectos mds relevantes en
los resultados y la discusion, a partir del andlisis deductivo y de inferencias analiticas, se
organizaron y sintetizaron las conclusiones.

3. RESULTADOS

El desarrollo de un concepto atiende a diversas variables de tipo politico-epistémicas,
socio-historicas y literarias, por lo que el andlisis bibliométrico permite, mds alld de sefialar
tendencias cuantitativas respecto a la produccién documental alrededor de un concepto,
reconocer posibles clivajes y elementos claves en la evolucién del proceso investigativo.
Para la presentacion de los resultados de la revision del estado de conocimiento sobre la
confianza relacional en el dambito escolar, se presenta la (a) produccién de documentos
por afio, (b) la descripcién geogréfica, (c) la capacidad idiomadtica, (d) los descriptores
tematicos mas frecuentes, y (e) la metodologia identificada en las publicaciones.

Estos elementos ademds permiten reconocer desde dénde se hace necesario continuar
los procesos investigativos en la materia objeto de revision, ya sea para continuar la labor
histérica de investigacion colectiva o ya sea para avanzar desde nuevos paradigmas,
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perspectivas o metodologias de investigacién desde las que se permita ampliar la mirada
del fenémeno social o percibirle con mayor integralidad.

A continuacién, se presentan los resultados del proceso de revisién documental,
organizado por las categorias ya mencionadas.

A. PRODUCCION DE DOCUMENTOS POR ANO

En la figura 1 se evidencia que durante los afios 2000 y 2005 se publicaron 3 articulos,
siendo este el periodo con menor nimero de publicaciones.
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Figura 1. Cantidad de publicaciones por afio.

Latendenciaincrementé entre los afios 2006 a2010 con 4 publicaciones. En el transcurso
de los afios 2011 a 2015 se muestra un incremento con un total de 14 publicaciones, esto
representa el 36% del total de los resultados encontrados. Sin embargo, es en el periodo
2016-2018, donde se observa un incremento significativo de las publicaciones respecto a
todo el intervalo de tiempo estudiado, con un total de 19 publicaciones, siendo el 2016 el
afio con mayor productividad de publicaciones con un total de 9. Esto refleja que el 49% de
las publicaciones se han generado en los tltimos 4 afios.

Los resultados longitudinales obtenidos en relacién con la productividad de articulos
por paises van de acuerdo con la nacionalidad de los autores y al periodo estudiado. Se
muestran en la figura 2, donde se observan un total de 19 paises que generaron publicaciones:
Estados Unidos con 12 publicaciones, es decir, el 30% del total de los resultados, es el pais
con mayor porcentaje de publicaciones sobre esta temdtica. Posteriormente se destacan
los Paises Bajos y Chile, cada uno con 4 publicaciones. Cada pais concentra el 10% del
total de las publicaciones. Posteriormente se muestran: Bélgica con 3 publicaciones,
Brasil y Colombia con 2, Australia, Eslovaquia, Espafia, Grecia, Irlanda, Italia, Noruega,
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Portugal, Reino Unido, Turquia y Uruguay, todos con 1 publicacién. Asimismo, se aprecia
la colaboracién entre 2 paises en dos publicaciones.

B. DESCRIPCION GEOGRAFICA

Respecto a los continentes, al agregar los paises segliin su pertenencia continental, se
observa que en América se han desarrollado el 55% de las investigaciones identificadas,
siendo el 30% de América del Norte (toda la produccién es de los Estados Unidos) y el
25% de América del Sur (siendo Chile el pais con mayor produccién de esta subregién
continental), posteriormente estd Europa, donde se realizé el 37,5% de las publicaciones,
siendo los Paises Bajos y Bélgica los que cuentan con la mayor cantidad de investigaciones
en este continente. Por dltimo, se encuentra Oceania con una sola investigacion.
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Figura 2. Descripcion geografica.

C. CAPACIDAD IDEOMATICA

Respecto al idioma mds productivo en las publicaciones cientificas, se pudo observar que
sobresale el inglés con el 66%. El 24% de los articulos se encuentran en idioma espaiiol,
le sigue el idioma portugués con el 8% de las publicaciones, y por tdltimo el idioma turco
con el 2%. Este es un aspecto a tener en cuenta para la revision del perfil de las revistas
donde publican. El idioma inglé€s es el principal vehiculo de la comunicacién cientifica en
este tema.
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Figura 3. Lenguaje de la publicacién original.

D. DESCRIPTORES TEMATICOS MAS FRECUENTES

Tabla 1. Descriptores mds utilizados en el flujo de informacién

DESCRIPTOR FRECUENCIA
Confianza 12

Liderazgo

Profesores

Educacién

Escuelas

Confianza maestro

Cultura organizacional

Confianza relacional

Clima escolar

Agotamiento emocional

NN N[N W W s~~~ D

Educacién inclusiva

De los 40 articulos analizados se extrajeron 112 palabras clave, las cuales se clasificaron
y ordenaron obteniendo entre estas las de mayor frecuencia y que se muestran en la tabla 1.
De estos, resaltamos los 11 descriptores con mayor frecuencia de aparicién, destacdndose
en primer lugar la palabra “confianza” con un total de 12 repeticiones; le siguen “liderazgo”
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y “profesores” con 6 repeticiones; “educacion” y “escuelas” con 4; “confianza maestro”
y “cultura organizacional” con 3; “confianza relacional”, “clima escolar”, “agotamiento
emocional” y “educacion inclusiva” con 2 repeticiones cada una.

E. METODOLOGIA IDENTIFICADA EN LAS PUBLICACIONES

La metodologia de trabajo desarrollada en los procesos de investigacién en los que se
fundamentan los articulos responde especialmente al enfoque cualitativo. En la figura 4
puede observarse que el 65% de las publicaciones tomaron su informacién de investigaciones
desarrolladas por enfoques cualitativos, el 32% cuantitativo y el 3% mixto.

cuantitativo
32%

cualitativo
65%

Figura 4. Enfoque metodolégico.

Dentro de los procesos se utilizan diversas técnicas de recoleccién de la informacién,
las mas relevantes y recurrentes se encuentran en la tabla 2. Al respecto, se evidencia el
esfuerzo por lograr desentrafiar la naturaleza del fenémeno social desde la perspectiva
de los actores escolares, especialmente directivos y docentes, siendo las entrevistas y las
encuestas a dichos agentes de la comunidad educativa, los instrumentos de auscultacién
mas utilizados.
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Tabla 2. Técnicas mas empleadas en el flujo de informacién

TECNICA CANTIDAD
Entrevistas 10
Encuestas 10
Observaciones 6
Examen de documentos 3
Entrevistas a grupos focales 2
Andlisis de datos recopilados 2
Estudio de estadisticas 1
Entrevistas semiestructuradas 1
Relacién entre confianza y variables 1
Examen de percepciones 1
Basadas en otra investigacion 1
Grupo de discusion 1

Analisis multinivel de datos 1

Los datos evidencian que luego de las entrevistas y las encuestas, los instrumentos
y técnicas mds empleadas son las siguientes: observacién -6 menciones-, exdmenes de
documentos -3 menciones-, entrevistas a grupos focales y andlisis de datos recopilados -2
menciones-.

Los resultados sugieren una diversidad de técnicas de recoleccién empleadas, sin
embargo, se destaca el predominio de técnicas CUAN-cual como la encuesta y cualitativas
como la entrevista. Vale referenciar que uno de los instrumentos mds utilizados es el
cuestionario de indagacién de las facetas de la confianza disefiado por la estadounidense
Megan Tschannen-Moran, seguido por entrevistas y cuestionarios de distintas autorias, en
los que los investigadores preguntan por “incidentes criticos” asociados a la construccién o
deterioro de la confianza relacional.

Se reconoce que, al relacionar la fecha de produccién investigativa, con el pais de
procedencia, se observa que los estudios de origen europeo marcaron el inicio de las
investigaciones en el intervalo estudiado, sin embargo, es la produccién estadounidense en
cabeza de Megan Tschannen-Moran la que ha marcado el periodo de mayor produccién
en dicho intervalo. Igualmente, es dicha produccién estadounidense, la mas referenciada
y citada en los estudios identificados, siendo los paises latinoamericanos los que mads
reconocen y referencian dicha produccion.
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4. DISCUSION

La naturaleza multidimensional de la confianza relacional, explica la necesidad de su
estudio interdisciplinario y los distintos niveles de andlisis en los que se puede estudiar
(Revuelta, 2015, p. 68). Como se menciond, si bien la confianza relacional ha sido objeto
de estudio de distintas disciplinas, con distintos fines y en el marco de diversidad de
ambitos; la confianza en el contexto escolar es un objeto de investigacion relativamente
reciente. Por ello, aunque si bien se considera que a la fecha de corte del presente estudio
hay desarrollos tedricos y aplicados relevantes para la intervencién en el ambito escolar,
para el caso colombiano es necesario avanzar en produccion propia desde la que se permita
una mayor capacidad explicativa de los contextos locales.

La confianza en el contexto escolar ha sido un tema poco explorado en el dmbito
internacional; sin embargo, en el siglo XXI ha ido tomando fuerza. Esto se ve reflejado
en las 33 publicaciones de la ultima década, destacandose Estados Unidos (9), Chile (4) y
Paises Bajos (4). Como se observé en los resultados, el incremento en la produccién se dio
a partir del 2012.

En la produccién de documentos por afio se denota un crecimiento de la produccién
cientifica en confianza escolar en los dltimos cuatro (4) afios (2016 a 2019). Segtin la labor
de andlisis de contenido, una posible explicacién es que este fendmeno social ha cobrado
relevancia en el periodo mencionado por una relacion interdependiente entre la legitimidad del
objeto de estudio entre la comunidad académica y el desarrollo y visibilizacién del tema por
politicas educativas y orientaciones de diversos gobiernos del mundo, para su fortalecimiento
en el &mbito escolar, por los impactos que tiene en la mejora de los procesos pedagdgicos.

Vale reconocer que la confianza, “de manera mds o menos implicita, mds o menos
explicita, constituye una presencia constante: nos impregna” (Pereda, 2009, citado por
Revuelta, 2015, p. 34), y en el contexto educativo en el que cada vez cobra mas relevancia
y hegemonia los enfoques pedagdgicos constructivistas, la confianza se convierte en un
valor fundamental para los procesos relacionales docente - estudiante.

Como lo expresan Van Maele et al., (2014) “estd claro que el tema de la confianza
en la escuela ha recibido cada vez mas atencién dentro de la comunidad de investigacién
educativa desde principios del siglo XXI” (p. 4). La confianza merece la atencién continua
de académicos y profesionales porque allana el camino para avanzar hacia la mejora
permanente en el contexto escolar, atencién que ha sido muy evidente en paises como
Estados Unidos, Bélgica, Holanda y Chile.

Como pudo evidenciarse en los hallazgos, Estados Unidos es el pafs con mayor niimero
de publicaciones (12). En este pais, se pueden distinguir dos grupos de investigacién a
través de los cuales se ha buscado demostrar a lo largo de estos afios el papel fundamental
que desempeifia la confianza al interior de las escuelas, y podrian considerarse las vertientes
o propuestas desde las cuales inicio el debate en este pais. Un primer grupo refiere a Wayne
Hoy como su principal referente. Su investigacion se situé en la Universidad de Rutgers
y mads tarde en la Universidad Estatal de Ohio. “Los documentos de Hoy y Kupersmith
(1984, 1985) sobre la confianza colectiva de una facultad formaron la base para una gran
cantidad de estudios empiricos posteriores sobre la confianza en la escuela” (ver Forsyth et
al., 2006), (Van Maele et al., 2014, p. 2).

En un segundo grupo se destacan los trabajos de Bryk y Schneider (2002) en la
Universidad de Chicago. El principal trabajo de estos autores fue conocido como “La
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confianza escolar: un recurso central para mejorar” (Bryk y Schneider, 2002). “Bryk y
Schneider (2002) acufiaron el concepto de confianza relacional con el fin de reconocer y
aprehender el entramado de intercambios sociales entre estudiantes, profesores, directivos
y apoderados al interior de un establecimiento escolar” (Pefia et al., 2018, p. 2). Bryk
y Schneider (2002) proponen el concepto de confianza relacional, el que definen “como
aquel tipo de confianza que se genera a partir de la sincronia entre las expectativas y el
cumplimiento de las obligaciones de cada actor de la organizaciéon” (Razeto, 2017, p. 64).
Dentro de sus hallazgos encontraron que la confianza relacional se desarrolla a partir de las
interacciones repetidas en el tiempo.

Ahora bien, aunque los dos grupos son fundamentales en la historia de génesis de la
discusién en América, en Estados Unidos es de resaltar dentro del estado de conocimiento,
las investigaciones de Megan Tschannen-Moran (2014). Para Tschannen-Moran (2014),
uno de sus aportes principales ha estado orientado a la conceptualizacién y medicién de
la confianza del profesorado en las escuelas, para ello propuso un cuestionario sobre las
facetas de la confianza que en la actualidad es uno de los instrumentos mads utilizados, ya
sea mediante su uso adaptado, reconceptuado, territorializado o literal.

En el contexto europeo es de resaltar la linea de investigaciéon desarrollada en
Bélgica por Mieke Van Houtte, sus estudios se han centrado en la Universidad de Ghent,
especialmente en lo relacionado con el tema de la confianza de los docentes. Junto con su
exestudiante graduado Dimitri Van Maele “exploraron los antecedentes y las consecuencias
para los maestros y los estudiantes de la confianza de los maestros en otros miembros de la
escuela (por ejemplo, Van Maele y Van Houtte 2011; 2012)” (Van Maele et al., 2014, p. 3).

La investigacién que aborda el tema se continué extendiendo en paises europeos,
especialmente en Holanda, donde los estudios en los que ha participado Van Maele
(Van Maele et al., 2014; Van Maele y Van Houtte, 2011, 2012, 2015) han sido referentes
importantes. Estos se han orientado a las relaciones de confianza profesor—alumno en el
contexto escolar, el papel de los docentes y el profesorado en la dindmica de la confianza
y la confianza de los docentes en el contexto organizacional de la escuela. Dentro de sus
principales hallazgos producto de resultado multinivel en escuelas de Bélgica, encontré la
importancia de la percepcion de los docentes respecto a “la capacidad de los estudiantes
para cumplir con las expectativas que se les imponen con respecto a la formacién de
confianza. Ademds, mostramos que la confianza de los maestros se ve afectada por el
contexto organizacional de la escuela” (Van Maele y Van Houtte, 2011, p. 1).

Otros paises europeos se han interesado en los tltimos afios por el tema de la confianza
en la escuela, aunque no con tantos avances como en Holanda y Bélgica. Entre ellos destaca
Turquia, con investigadores como Donmez et al. (2010), quienes realizaron un estudio
cuyo objetivo era determinar las opiniones de los directores de escuela primaria sobre la
confianza en los estudiantes y los padres y también, explorar las relaciones entre los niveles
de agotamiento profesional de los directores y su confianza en los estudiantes y los padres. El
estudio se realiz6 con 119 directores de la ciudad de Malatya en Turquia. Entre los principales
resultados encontraron que las opiniones de los directores relacionadas con la confianza en
los estudiantes varian notoriamente “en términos de su nivel de educacién y experiencia
profesional. Los resultados también mostraron que la confianza del director en los estudiantes
y los padres estd moderadamente relacionada con el agotamiento del director” (p. 1).

Las publicaciones encontradas en otros paises europeos abordan el tema de la confianza
como se ilustra a continuacién. En Italia, Berti y Di Battista (2011) enmarcan en su estudio
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el compromiso de los estudiantes a través de la percepcién de la justicia; es decir, se busca
determinar el papel de la confianza en las autoridades en los contextos educativos.

En Eslovenia, Zolgar y Stopar (2016), la orientacién estuvo centrada en la inclusién,
especificamente en la confianza de los maestros de pre-servicio en la ensefianza de
estudiantes con discapacidad visual en la educacién inclusiva. Por su parte, Espaiia registra
un articulo en las bases consultadas. Pertenece a San Martin (2013). La investigacién fue
realizada en México, pero estd adscrita a la Universidad de Burgos. En una muestra de
empleados mexicanos encontr6 que “la confianza y la dependencia son los principales
antecedentes del compromiso normativo. Ademads, la confianza y las normas relacionales
contribuyen a aumentar la satisfaccion laboral” (p. 11). Los resultados de esta investigacién
mostraron implicaciones importantes tanto para el mundo académico como para el
profesional.

En Grecia, Palaigeorgiou y Grammatikopoulou (2016) orientaron su investigacion
hacia los beneficios, barreras y prerrequisitos para las actividades de aprendizaje de la Web
2.0 en el aula. A partir del testimonio de 26 profesores griegos de educacion primaria y
secundaria, encontraron que el aprendizaje a través de actividades en la web 2.0 promueve
la apertura de la escuela hacia la sociedad, al tiempo que les permite a los estudiantes
“reflexionar mas sobre sus pensamientos, ampliar el tiempo-espacio del didlogo educativo
y promover la confianza entre estudiantes y profesores”. (p. 2).

En Irlanda, James et al. (2006) realizaron la evaluacién de un programa contra el
acoso escolar en una escuela secundaria de Irlanda, el programa “Cool School” (CSP).
El programa permiti6 identificar si los estudiantes confiaban en sus maestros en temas de
intimidacion escolar, asimismo “para hacer frente a la intimidacién de manera eficaz, su
disposicién y confianza para contarle a un maestro sobre la intimidacién y si se sentian
seguros en la escuela” (p. 39).

En Portugal, Neves y Paixao (2016) centraron su estudio en el optimismo académico,
el cual incluye distintas facetas: cognitivas, afectivas y de comportamiento de eficacia
colectiva, confianza del profesorado y énfasis académico. En un estudio que incluyé 382
profesores de 35 escuelas portuguesas, el objetivo principal estuvo orientado a examinar
el optimismo académico y comprobar si en contextos culturales diferentes, “‘el optimismo
académico también puede considerarse una caracteristica escolar que surge de la percepcién
de la eficacia colectiva de los profesores sobre la confianza de su cuerpo educativo en los
estudiantes y en los padres, asi como del énfasis académico” (p. 247).

Con respecto al Reino Unido, Bennett y Kane (2014) orientaron sus estudios hacia
los factores que contribuyen a la eficacia del equipo de ensefianza en situaciones en las
que los miembros del equipo rara vez se encuentran cara a cara. Dentro de sus principales
hallazgos encontraron que los aspectos que surgieron como factores fuertes en la influencia
de las percepciones relacionadas con la eficacia del equipo, se encuentran: “La confianza,
la comprensién compartida, las diferencias en la orientacién educativa entre los miembros
del equipo, los conflictos y la frecuencia de (aunque no el tiempo dedicado) a las
comunicaciones” (p. 400).

Ahora bien, en lo que refiere al continente de América del Sur, el pais que mas se ha
preocupado por el tema de la confianza ha sido Chile. Las publicaciones revelan que, de 2016
hasta ahora, se ha suscitado un especial interés en Chile por el tema de la confianza en el
contexto escolar. Razeto (2016) analizé la confianza relacional entre profesores y directores
y sus consecuencias en la implementacion de politicas educativas, obteniendo dentro de sus
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principales conclusiones, que “la confianza interpersonal es un pilar que promueve y sostiene
los procesos de cambio de las escuelas en el contexto de las reformas educacionales” (p.
1); pese a lo anterior, Razeto (2016) reflexiona que “Chile en particular y América Latina
en general, parecen enfrentar una crisis de desconfianza que permea a la escuela y a las
relaciones interpersonales que se desarrollan entre profesores y directivos” (p. 1).

La investigaciéon de Pefia er al. (2018) es un referente importante en Chile y
Latinoamérica. El objetivo principal del articulo encontrado es “identificar las situaciones
que gatillan la construccién y pérdida de confianza de los docentes tanto en sus pares como
en los directivos. La técnica empleada fue la entrevista de incidentes criticos. Participaron
34 docentes de la Region de Valparaiso” (p. 1).

Respecto a Brasil, se mantiene la tendencia latinoamericana a las publicaciones después
del 2016. La primera refiere a Versiani et al. (2016), quienes adelantaron un estudio en
escuelas publicas, dando a conocer un modelo de gestiéon educativa que fue identificado
como proactivo.

En Uruguay, Vaillant y Rodriguez (2016) elaboraron su articulo basandose en los datos
del Informe 2012 para los ocho paises de América Latina que participaron del Programa
Internacional para la Evaluacion de Estudiantes o Informe PISA: Argentina, Brasil, Chile,
Colombia, Costa Rica, México, Peri y Uruguay. Se analizé la dimensién de curriculo,
politicas y practicas escolares. Lo anterior a partir de las opiniones de los directores
escolares. En los principales resultados es necesario resaltar que “en un nimero importante
de paises, los directores no basan sus practicas en una formulacién precisa y por escrito
de estandares para la mejora del aprendizaje” (p. 253). Otro aspecto para resaltar es que
“pareceria que la promocién de confianza y autoconfianza en el profesorado por parte de
los directores es excepcional. Finalmente, un amplio porcentaje de directores hace poco
uso de la investigacion para la toma de decisiones” (p. 253).

En el contexto colombiano, Mejia y Urrea (2015) realizaron una investigacion en la
ciudad de Armenia. Los autores tienen como “referente el estudio realizado por la Secretaria
de Educacién Municipal, la cual abordé el tema de los problemas mads significativos
de convivencia escolar” (p. 224). De este trabajo los autores tomaron dos variables de
analisis: confianza y trato en la relacién maestro-estudiante. “En un estudio realizado por
la Secretaria de Educacién Municipal de Armenia. Se evidenci6 niveles de dificultad con
relacidn a la confianza y el trato escolar” (p. 223). La poblacidn objeto de estudio se centrd
en tres instituciones educativas oficiales, en los grados 3°, 5° y 6° con docentes Unicos
y docentes por area. “El grupo focal se conformé por 80 nifios y nifias de grados 3° y
5° con docentes unicos, entre 8§ y 12 afios de edad; 45 nifios y nifias de grados 6°, con
docentes por drea, en edades entre 11y 13 afios” (p. 225). La investigacion se orient6 bajo
un enfoque cualitativo de cardcter inductivo, basado en la recoleccién de informacidn, la
cual se obtuvo mediante la aplicacién de tres talleres en las instituciones educativas que
formaron parte del estudio. Dentro de los principales hallazgos encontraron que en el caso
de los estudiantes que son acompafiados por un solo docente durante el afio escolar, “solo
un 2% de la poblacién expreso tener un vinculo de confianza con el profesor” (p. 226). Esta
tendencia se mantuvo cuando el andlisis se realiza en los grados con docentes por area, es
decir, “grados que tienen varios docentes de conformidad con el nimero de asignaturas
establecidas. En estos grupos la confianza en los profesores estd ausente” (p. 228).

El otro documento que se encuentra en Colombia refiere a Soler (2016), “En el articulo se
muestran algunos de los resultados de una investigacién doctoral escrita por la misma autora
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denominada La confianza, eje del capital social en la escuela” (p. 231). De este estudio, la
autora tomé uno de los apartes “respecto a la identificacién del estado de confianza que
tienen los adolescentes escolarizados, en las relaciones que mantienen a través de los medios
virtuales usados por ellos” (p. 231). El estudio se fundamenté en una metodologia mixta
realizada en dos instituciones educativas de la ciudad de Tunja, una publica y otra privada.
Dentro de los principales hallazgos se encuentra que la mayoria de los adolescentes son
usuarios de Facebook y WhatsApp, “privado (88,1%) - publico (95,1%), en comparacién
con Instagram, (privado 57,5% - publico 32,7%), la cual estd en un lugar importante entre
los adolescentes, especialmente para aquellos del colegio privado” (p. 243). En ambas
poblaciones se evidencié que desconfian de las personas con las que interactdan, pero
no sospechan de la red en si misma, “la cual concreta su riesgo con malware, que puede
comprometer la informacién personal, la ubicacién del usuario, la confidencialidad de las
conversaciones y hasta la identidad de sus contactos, entre otros” (p. 244).

Por otro lado, se observé que entre los descriptores tematicos mas frecuentes la
relacién entre el liderazgo y los profesores como agentes de la comunidad educativa
son fundamentales en varios estudios. Al respecto, en los procesos de investigacion
educativa se reconoce cada vez mds la importancia de la confianza como indicador de
relaciones positivas entre docentes y estudiantes, que producen resultados favorables
para el aprendizaje y el funcionamiento de la institucién educativa -mejora escolar- y de
las relaciones entre diversos agentes del contexto escolar —convivencia escolar— (Bryk y
Schneider, 2002; Forsyth ez al., 2006; Goddard et al., 2001; Mitra, 2009; Van Maele y Van
Houtte, 2011).

El ejercicio docente es visto como un proceso de agencia de sujetos sociales y politicos,
dado que el impacto de los docentes en la vida de los estudiantes es a corto, mediano
y largo plazo, y que su ejercicio de liderazgo y reconocimiento de autoridad legitima
(siendo esta una de las facetas de la confianza) condicionan los procesos pedagégicos y la
relacién docente-estudiante. De lo anterior se entrevé la funcién aplicada de la mayoria de
las investigaciones identificadas en el periodo de estudio, pues generalmente los estudios
fueron procesos orientados a buscar alternativas de accién, mas que a una curiosidad
meramente intelectual.

El desarrollo teérico de la confianza relacional en el contexto educativo implico,
desde sus primeros estudios, una labor académica con un fin empirico; tanto el objeto
de investigacién estudiado como la finalidad de las investigaciones daban cuenta de una
dindmica empirica que habia generado preguntas practicas y concretas, y, por lo tanto, la
intencién de las investigaciones de Tschannen-Moran siempre fue aplicada. El desarrollo
de estudios aplicados se fundamenta en una situacién concreta: la necesidad practica de
relacionar positivamente a los diversos agentes del ambito educativo para lograr los fines
de la educacion, este fin es una biisqueda reciente respecto a la discusién histérica sobre
la confianza.

Estos esfuerzos investigativos han llevado a establecer que, al ser la confianza
multifacética y relativa al entramado relacional humano (Donati, 2019), se ha organizado
su comprension, de acuerdo con lo evidenciado en todos los estudios que hicieron parte
de la presente revision documental, a partir de niveles, dimensiones, manifestaciones,
elementos, condicionantes y facetas, dependiendo del contexto de la relacién de confianza
y entre quienes se desarrolla el vinculo. Este conjunto de aspectos, que son llamados
entramado de confianza relacional, permite la operacionalizacién de una idea con la
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que se puede describir, explicar y entender las causas y efectos de la aceptacién o no
de la interdependencia relacional y material entre agentes (individuales o colectivos), la
exposicién a un estado de vulnerabilidad frente al otro, y la voluntad o no de asumir el
riesgo de esa interdependencia y vulnerabilidad (elementos de la confianza).

Ademads de ello, el proceso de revision documental, permitié reconocer cinco
caracteristicas conceptuales de la confianza relacional que son implicitos o explicitos en
la mayoria de investigaciones: (a) que hace alusién a un entramado socio-relacional de
intercambios intersubjetivos; (b) que se utiliza para reconocer y aprehender la interrelacién
de variables del entramado de intercambios sociales, y las propiedades emergentes de dichas
interrelaciones; (c) las cuales se asocian a una predisposicion psicosocial, mds que a un
comportamiento; (d) su dindmica implica procesos de construccién y deterioro variables;
y (e) dicha variabilidad se relaciona con un conjunto de condicionantes de ocurrencia e
impactos multidimensionales, no solo en la escala microrrelacional o psicosocial, sino
colectiva, macrorrelacional y sistémica.

Ahora bien, este fendmeno, que parece como dado, es dificil de asir conceptualmente
(Kramer, 1999); pese a ello, en la literatura revisada “existe un cierto acuerdo respecto a
sus tres elementos centrales: (a) La interdependencia relacional, es decir que los intereses
de una parte no pueden ser alcanzados sin otro” (Pefia et al., 2018, p. 2; Rousseau et
al., 1998); b) la posicion de vulnerabilidad que “se asume respecto al depositario de la
confianza (individuos, grupos o instituciones) y que se sustenta en la creencia de que este
actuard de modo tal que no le causara dafio” (Sztompka, 2003; Pefa et al., 2018, p. 5); y ¢)
la disposicidén a tomar el riesgo, que implica una voluntad o disposicién (Lewis y Weigert,
1985, como se citaron en Pefia et al., 2018).

Los tres elementos de la confianza configuran el marco relacional bésico de esta, a
manera de secuencia relacional y circuito sistémico: la interdependencia mediante la cual
se expresa el tipo de vinculo y caracteriza la relacion; la vulnerabilidad que indica el lugar
que tiene el sujeto en la relacién de poder en el marco del vinculo; y la disposicién de
asumir el riesgo que conlleva ese lugar en la relacién de poder.

A partir de las caracteristicas conceptuales y los elementos de la confianza que son
transversales, se reconoce que la confianza relacional en el contexto escolar supone una
dindmica en si, que se desarrolla como un sistema sociorrelacional complejo, el cual genera,
como parte de todas las interacciones posibles y la correlacion de niveles, dimensiones,
manifestaciones, elementos y condicionantes, una serie de propiedades emergentes
identificadas e identificables en y por las facetas de la confianza, que suponen consecuencias
e impactos en la vida escolar, generdndose cambios e incluso transformaciones, tanto en la
cotidianidad de las interacciones escolares, como en asuntos estratégicos para la comunidad
educativa.

Finalmente, en la literatura revisada son diversos los autores (Bryk y Schneider, 1996;
Conejeros et al., 2010; Sandoval-Estupifidn y Garro-Gil, 2012; Van Maele y Van Houtte,
2012; 2015; Razeto, 2016; Pefia et al., 2018; Tschannen-Moran y Hoy, 2000; Tschannen-
Moran, 2014; Tschannen-Moran y Gareis, 2017) que, de manera implicita o explicita,
reconocen diversos condicionantes del proceso de construccién o pérdida de confianza
relacional en el contexto escolar. Tras un proceso de triangulacion tedrica se identificaron
dos categorias condicionantes: condicionantes contextuales y condicionantes personales.

Estos condicionantes, tanto los contextuales como los personales, aunque dindmicos, y
difusos en sus relaciones, dado que hacen parte de un sistema con diversas interdependencias
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y yuxtaposiciéon de elementos, se relacionan con un nivel relacional, siendo el nivel
macrorrelacional el que estd principalmente asociado a los condicionantes contextuales, y el
nivel microrrelacional el que estd principalmente asociado a los condicionantes personales.

Los condicionantes contextuales, segtin inferencias del autor, a partir de lo identificado
en la bibliografia, se desagregan en tres tipos de condicionantes: (a) sociales/politicos,
(b) culturales, y (c) organizacionales. Los condicionantes personales, por inferencia, se
encontrd que atienden a tres tipos: (a) relaciones antecedentes con los agentes de cualquier
ambito, (b) dindmica relacional anterior con los agentes del vinculo educativo, y (c)
caracteristicas y cualidades personales.

5. CONCLUSIONES

El estado de conocimiento sobre la produccion cientifica realizada en diferentes bases
de datos -Web of Science, Scopus y SciELO-, muestra que el niimero de publicaciones
que relacionan la confianza con los contextos escolares es bajo, ain mds bajo cuando los
hallazgos permiten remitir a la confianza relacional. Si bien se observan tramos de baja
productividad respecto a otros periodos del intervalo del estudio, se evidencia también
un aumento gradual del nimero total de publicaciones con un maximo en los dltimos
cuatro afios. Estos datos pueden sugerir un cambio en la forma de abordar las relaciones
interpersonales entre los integrantes de las comunidades educativas, abriendo la posibilidad
ainvestigar y publicar sobre la importancia de la interaccién social, las relaciones al interior
de la escuela, las actitudes, los gestos, el vocabulario, las conductas, como elementos que
promueven un clima de alta confianza.

Al considerar las publicaciones por paises, el trabajo derivado de autores
norteamericanos, holandeses y belgas ha inspirado a académicos de todo el mundo para
proceder a la exploracién de la confianza como un fenémeno que afecta la vida escolar. En
el contexto latinoamericano, destaca Chile como pais pionero en el abordaje de este tema;
sin embargo, la produccién cientifica de los paises en Latinoamérica es baja en contraste
con Estados Unidos y algunos paises de Europa. Parece ser que la cantidad de profesionales
interesados en esta temadtica es escasa. Esto se convierte en un reto para un continente y
en el caso particular para Colombia, un pais que reporta indices bajos de confianza en el
otro segun la encuesta mundial en valores. El predominio de la desconfianza entre los
colombianos constituye un poderoso obstdculo en términos de capital social, educacion,
cultura y problemas del desarrollo.

En lo que refiere a las concurrencias encontradas en las palabras clave o descriptores
tematicos con mayor frecuencia encontrados en los 40 articulos relacionados con la
produccidn sobre confianza en el contexto escolar, es necesario resaltar los autores se han
inspirado en los estudios y enfoques de confianza que han dominado el campo desde el
principio. Los descriptores permiten identificar las lineas de investigacién conceptuales
y empiricas que han conformado el campo de investigacién en su estado actual, siendo la
relacién entre los docentes y el liderazgo un aspecto clave.

En lo que refiere al idioma de las publicaciones, se muestran los idiomas diferentes
en los que se han escrito los articulos. En este aspecto sigue la tendencia general de las
publicaciones cientifico-académicas, en las que hay un incremento de las publicaciones en
idioma inglés.
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Desde un punto de vista sustancial o mas conceptual, se evidencia que la confianza, la
cual responde a una compleja dindmica del entramado sociorrelacional, estd entretejida por
multiples elementos que merecen, por su impacto en toda la realidad escolar, atencién de
los agentes del contexto educativo. Su construccion o deterioro es generada por relaciones
sociales interdependientes de diversos sistemas y subsistemas relacionales y procesos de
agenciamiento individuales, interpersonales e institucionales; por esta razén se propone
comprenderlos —y, si es posible, dinamizarlos intencionalmente— no solo en funcién
de factores individuales/voluntarios o colectivos/estructurales, sino a través de nuevas
relaciones sociales y nuevas conexiones de relaciones (Donati, 2019). Esa posibilidad de
interaccidn, indica que la confianza, sus elementos, facetas y dimensiones, se encuentran
sujetas a dindmicas condicionantes susceptibles de indicar, mensurar y modelar, en tanto
la confianza es en si una relacién que constituye hechos sociales y genera hechos sociales,
todos construidos por el ser humano como agente colectivo. Y con ello, se observd que
la mayoria de las investigaciones tuvieron finalidades aplicadas, siendo la mejora o
transformacion del clima relacional o los procesos pedagdgicos, el centro de interés.

Lo anterior posibilita proyectar algunas inquietudes: ;Cudles son los niveles de
confianza-desconfianza que generan las instituciones educativas en el proceso relacional y
en los procesos de ensefianza-aprendizaje? ;Cémo participan los profesores en el proceso
de construccién de la confianza? ;Cuéles son los indicadores que inciden en la medicién
sobre la confianza relacional en la relacion docente-estudiante? Desde el clima de aula se
pueden iniciar varias acciones para fomentar la confianza en el contexto educativo. All{ se
puede iniciar; sin embargo, trasciende a otros escenarios, tal como lo plantea Rios (2003),
quien sefiala que “‘sin confianza no se puede educar, sélo instruir. La relacién educativa en
confianza trasciende las propias aulas, y se prolonga en otros lugares, en otros tiempos,
mucho mas allé de la edad escolar” (p. 10). Es evidente que una investigacién en confianza
en el contexto escolar sea esta de metodologia cualitativa, cuantitativa, mixta o simplemente
como una revision bibliografica, es una forma de transmitir no s6lo una manera de mirar
el fenémeno de la confianza en la escuela e interpretarlo, sino a la vez de ofrecer opciones
para su cambio y mejora.

De acuerdo con lo expuesto, se vuelve relevante considerar la instalacién de ciertas
estructuras basicas o minimas institucionales para desarrollar intervenciones educativas,
institucionales y de aula, las cuales pasan por una importante identificacion inicial sobre
la forma como se percibe, vivencia y desarrolla la confianza relacional en la escuela.
No es posible transportar directamente un programa o una politica institucional, local o
regional, sin un conocimiento de los contextos y adecuados diagndsticos de las necesidades
institucionales, regionales y nacionales.

Respecto al mencionado aspecto geografico, en Latinoamérica destacan los estudios
de José Weinstein, Dagmar Raczynski y Maria Conejeros. Sin embargo, dado que existe
poca investigacion formal sobre este tema en educacion, especialmente en Latinoamérica,
se hace necesario construir una red mas amplia de conocimiento sobre la manera de operar
la confianza relacional en las instituciones escolares, y especificamente en la relacién
docente-estudiante.

Finalmente, los descriptores permiten constatar que, si bien, la confianza relacional
emerge como un concepto importante y se menciona su importancia en relacion con el
liderazgo (especialmente del directivo), los profesores y educacién, no ha sido considerada,
especialmente en el contexto latinoamericano, como un elemento fundamental en la mejora
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de la relacién docente-estudiante; esto se convierte en un reto para futuras investigaciones
y publicaciones. Como lo expresa Conejeros (2012), se requiere de “voluntad consciente
para generarla y desarrollarla, ya que es la tnica forma de establecer relaciones cercanas
y duraderas” (p. 92).
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RESUMEN

La escala Matrices Progresivas General de Raven es un test utilizado en los procesos de admision de los
programas de talento académico en Chile. El presente estudio tiene como objetivo evaluar las propiedades
psicométricas de la escala Raven en una amplia muestra de estudiantes utilizando la Teoria de Respuesta al ftem
(TRI). Se administré la prueba a 935 estudiantes participantes del proceso de admision de un programa de talentos
académicos. Los resultados muestran que la escala total no se ajusta a un modelo unidimensional. Los andlisis por
separado muestran que so6lo las subescalas D y E presentan un ajuste adecuado. Los andlisis de ambas subescalas
muestran un adecuado ajuste al modelo TRI y no presentan funcionamiento diferencial por sexo. Se discuten las
implicancias de la presencia de dos factores y se proponen como una version reducida para procesos de admision
de programas de talento académico.

Palabras clave: Anilisis factorial, Teoria de respuesta al item, Matrices progresivas de Raven, Inteligencia
general, Funcionamiento diferencial.

ABSTRACT

Raven’s General Progressive Matrices scale is a test used in the admission processes of academic talent programs
in Chile. The present study aims to evaluate the psychometric properties of the Raven scale in a large sample
of students using the Item Response Theory (IRT). The test was administered to 935 students participating in
the admission process to an academic talent program. The results show that the full scale does not fit a one-
dimensional model. Separate analyzes show that only the D and E scales show adequate fit. The analysis of both
subscales shows a proper fit to the two-parameter IRT model and it doesn’t show differential functioning by
gender. The implications of the presence of two factors are discussed and its use is proposed as a reduced version
to the admission process of academic talent programs.

Key words: Differential function, Item Response Theory, Factor analysis, General intelligence, Raven’s
progressive matrices scale.
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1. INTRODUCCION

La escala de Matrices Progresivas de Raven (Raven, 1936; 1991; Raven, Raven & Court,
1998), es un instrumento ampliamente utilizado en gran variedad de contextos, tanto
en investigacién bdsica, como en dmbitos aplicados. Es considerada una de las mejores
estimaciones del factor general de inteligencia (Abad, Colom, Rebollo & Escorial, 2004;
Paul, 1986; Jensen, 1998), ya que es una medida no verbal de capacidad intelectual y posee
un minimo componente cultural (Flynn, 1984, 1987, 1998). Estas caracteristicas lo han
hecho un instrumento de amplio uso, util en variados contextos (Van der ven & Ellis, 2000).

El factor general de inteligencia, es un constructo enmarcado en la Teoria Bifactorial de
inteligencia (Spearman, 1927). Segtn esta aproximacion, el concepto de inteligencia puede
ser explicado a través de dos tipos de factores, un factor general, denominado factor G, y
diversos factores especificos, denominados S. El factor G es definido como el fundamento
esencial de las operaciones mentales. Corresponde a la capacidad de reflexionar y observar
el propio trabajo mental interno, captar las relaciones sustanciales entre dos o mas conceptos
y percibir las ideas implicitas en una relacién de elementos. Por otro lado, los factores S se
relacionan con habilidades caracteristicas de cada tarea y no adoptan el carcter transversal
que tiene el factor G.

La evidencia previa sefiala que las puntuaciones de la escala de Matrices Progresivas
de Raven no solo estarian vinculadas con el factor G, sino que también serian indicador
de otros tipos de habilidades, como lo son la resolucién de problemas, la deteccién de
patrones, la capacidad analitica-verbal y habilidades viso-espaciales (Abad et al., 2004;
Carpenter, Just & Shell, 1990; Gignac, 2015; Hayes, Petrov & Sederber, 2015; DeShon,
Chan & Weissbein, 1995; Dillon, Pohlmann & Lohman, 1981). A pesar de ello, sigue
plantedndose como una prueba que evalda una habilidad general (Gignac, 2015).

Aun cuando el estudio original (Raven, 1936) y estudios posteriores (Alderton &
Larson, 1990; Arthur & Woehr, 1993) propone un modelo unidimensional, otros trabajos
han mostrado evidencia que apoya la presencia de mds factores (Dillon e al., 1981;
DeShon et al., 1995, Fernandez-Liporace, Ongarato, Saavedra, & Casullo, 2004). Por
ejemplo, DeShon, et al. (1995) proponen dos factores, los cuales estarian relacionados
con una dimensién viso-espacial y otra analitico-verbal. Estas dimensiones no serian
independientes ni excluyentes, sino mds bien constituirian estrategias de respuesta que
pueden complementarse o bien ser utilizadas simultdneamente para resolver una misma
tarea. Dillon et al. (1981), por su parte, también plantean un modelo compuesto por dos
factores. Una dimensién de deteccién progresiva de patrones y una segunda dimensién
de suma y resta de patrones. Waschl, Nettelbeck, Jackson & Burns (2016) proponen que
los factores expuestos anteriormente tanto por Dillon et al. (1981) como por de DeShon
et al. (1995) pueden ser utiles para comprender cémo un individuo aborda los items. Sin
embargo, no lograrfan distinguir entre {tems que involucran o no, una u otra habilidad.

Las Matrices Progresivas se presentan en tres formas distintas. Una de ellas es la
Matriz Progresiva Coloreada (MPC) que estd destinada para emplearse con nifios/as entre
5y 10 afios aproximadamente, y adultos mayores (Raven et al., 1993). La version avanzada
(MPA) que esta orientada a discriminar principalmente a los individuos con un alto nivel de
rasgo (Raven et al., 1993). Esta escala se divide en dos series, la primera consta de 12 items
con una dificultad acorde a la escala general y que funciona solo a modo de entrenamiento,
ya que no es considerada en la puntuacioén total. La serie II consta de 36 items, que tendrian
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una mayor dificultad en relacién con la escala general y son los que se consideran en el
puntaje de la prueba.

Por ultimo, la escala general (MPG) esta destinada a abarcar todo el rango intelectual,
y es utilizada para todas las edades (Raven et al., 1993). Estd constituida por 60 items,
distribuidos en cinco series (A, B, C, D y E) de 12 items cada una. Estas subescalas estdn
organizadas en nivel de dificultad creciente.

En términos generales los items presentan la misma estructura. A la persona se le
presenta una matriz con distintos elementos, donde hay un segmento faltante. Se le pide
elegir entre una serie de alternativas (ver figura 1). Se asume que, para identificar la
alternativa correcta, las personas deben desplegar habilidades perceptuales de observacién
y razonamiento 16gico. Cada una de las matrices debe seguir una secuencia tanto en
horizontal como en vertical, buscando el sentido a los patrones y sus caracteristicas. Su
administracién puede ser individual y/o colectiva, y el tiempo de aplicacion es variable
(entre 30 a 60 min.). Se puede aplicar en nifios, adolescentes y adultos.

3O [0 [3) [¥)
5 O [@) [#)

Figura 1. Ejemplo de uno de los items de las matrices progresivas escala general.

Nota: se aprecia que la matriz sigue horizontalmente un patrén de cuadrados, una equis y cuatro puntos,
manteniendo la misma figura al centro. Verticalmente la figura del centro cambia de una cruz a un rombo y
posterior mente a una estrella de cuatro puntas, sin embargo, se mantiene la parte exterior de la figura. Respetando
esos patrones, la respuesta correcta es el objeto nimero 8 (extraido de Raven et al., 1993).

En Chile, la escala de inteligencia de mayor predominancia en los establecimientos
educacionales es la escala de Wechsler (Mansilla, Vasquez & Estrada, 2012; Rosas,
Tenorio, Pizarro, Cumsille, Bosch, Arancibia, Carmona-Halty, Pérez-Salas, Pino, Vizcarra
& Zapata-Sepilveda, 2014). Sin embargo, la escala de MPG continda siendo ampliamente
utilizada y es solicitada con frecuencia por distintas organizaciones que financian programas
de talento académico (Garcia Cepero, Proestakis, Lillo, Mufioz, Lépez y Guzman, 2012).
En comparacion a la escala de Wechsler, es un instrumento de aplicacién mucho mas
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econdémico en cuanto a acceso, aplicacion y evaluacidn, convirtiéndolo en uno de los test
mas utilizados en Chile (Mansilla et al., 2012).

La aplicacién de la escala de Matrices Progresivas (MP) ha sido ampliamente utilizada
en programas de Talento. Tanto es asi, que abundante literatura aborda la utilidad y
pertinencia del test de MP para los procesos de admisiéon (Lohman, Korb & Lakin, 2008;
Matthews, 1988; Alvino, McDonnel & Richert, 1981). Sin perjuicio de ello, los resultados
de estas investigaciones proporcionan evidencia que la escala de Matrices Progresivas
en la identificacién de talento no debe utilizarse como tnico criterio. Esto es debido a
que el talento académico considera un conjunto de caracteristicas mas amplias y no sélo
capacidades intelectuales (Matthews, 1988; Alvino, McDonnel & Richert, 1981). Estos
trabajos aconsejan la utilizacién de otras escalas complementarias para la identificacién
de talento académico. Desde esta perspectiva integral, su uso se limita a evaluar una de
las tres dimensiones del talento planteado por Renzulli (2016) como lo es una capacidad
intelectual por encima de la media.

1.1. ESCALA RAVEN: EVIDENCIA PREVIA

La escala de Matrices progresivas (Raven, 1936; Raven et al., 1993), tiene algunas versiones
reducidas, tanto de la versiéon avanzada (MPA) como de la escala general (MPG).

Arthur & Day (1994), desarrollaron una versién abreviada con una muestra de
estudiantes universitarios. El propdsito principal de esta version fue reducir el tiempo de
aplicacién. La versién definitiva quedo conformada por 12 de los 36 items de la escala
original. Los criterios de eliminacién se basaron en la correlacién item-test, los indices
de dificultad y el aumento en el coeficiente o de Cronbach si el item es eliminado. Los
resultados de esta version muestran una consistencia interna (oo de Cronbach) de .65, en
comparacién con el AMP original de .86. La correlacién entre ambas escalas fue de .66.
Los resultados del test-retest fueron de .75. El andlisis factorial confirmatorio (AFC)
mostrd la existencia de un modelo de un factor 0= 54.78; p>.05; GFI= .985, AGFI=
.978). Estos resultados han sido replicados en estudios posteriores (Chiesi, Ciancaleoni,
Galli, Morsanyi & Primi, 2012).

Por su parte, Bors & Stokes (1998), llevaron a cabo la version reducida de la escala MPA
a través de tres estudios. El propdsito era generar una norma para estudiantes de primer afio
de universidad a partir de la cual se obtuvo una version reducida. El primer estudio se llevé a
cabo con una muestra de 506 estudiantes, a los que se les aplicé la version de la MPA con los
dos sets items (serie I de prueba de 12 items, y serie II de 36). A partir de las correlaciones
item-test, la versién reducida quedé conformada por 12 de los 36 items originales. Los
resultados del AFC apoyaron una estructura interna de dos factores correlacionados (32,,=
129.72; p>.05; CFI= .906, NFI= .887). El coeficiente de a de Cronbach fue de .73 y los
resultados del andlisis test-retest mostraron una estabilidad aceptable (r=.82).

En un tercer estudio analizaron las correlaciones de los puntajes de la versién abreviada
propuesta, la version completa y la version abreviada propuesta por Arthur & Day (1994). Los
resultados mostraron una correlacién de .88 entre la version corta de Bors & Stokes (1998) y
la escala completa, mientras que la correlacion entre ambas versiones abreviadas fue de .87.

Respecto a la escala MPG y sus versiones reducidas, encontramos el trabajo de Wytek,
Opgenoorth & Presslich (1984). El propésito fue reducir el tiempo de aplicacién para su
uso en contextos psiquidtricos. La prueba completa se aplicé a 300 pacientes. Mediante el
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modelo de Rasch y andlisis de la Teoria Cléasica de los Test, se redujo la escala de 60 a 30
items. Pese a la reduccién del tamafio de la escala, no se vio afectada significativamente
su fiabilidad. Se estudi6 la relacién entre la versidn reducida desarrollada y una version
reducida de la escala Wechsler (WIP-1Q; Dahl, 1972) en una muestra de 390 pacientes.
Se obtuvieron correlaciones de .61 entre la escala total del Raven y el puntaje de la escala
WIP-1Q, y de .59 entre la nueva escala reducida y el puntaje del WIP-IQ.

Una segunda version abreviada de la MPG es la de Bilker, Hansen, Brensinger,
Richard, Gur, & Gur (2012). Estos autores desarrollaron una version abreviada con el
proposito de evaluar de manera breve la capacidad intelectual en investigaciones con
pacientes psiquidtricos y con déficits cognitivos. La primera etapa consider6 la seleccién
de un grupo de items (Escala A) que fuera altamente predictivo de la escala original de 60
items. Adicionalmente se identificé un segundo subconjunto de items (Escala B) que no
estaban contenidos en el primero (Escala A), y que fueran también altamente predictivos.

El estudio incluy6 a 180 personas con edades entre 16 y 77 afios. Esta muestra considerd
personas sin diagndstico, con diagndsticos de esquizofrenia y pacientes no psicéticos con
trastornos del eje I del DSM-IV. Se elaboraron dos escalas, A y B, con nueve items cada
una. Los indices de correlacién con la version original de 60 {tems fueron de .98 y .97
respectivamente.

Debido a que la estrategia analitica para la propuesta de la versién reducida de la
escala Raven considera la aplicacién de técnicas en el marco de la Teoria de Respuesta al
[tem (TRI), el siguiente apartado intenta presentar las principales caracteristicas de esta
aproximacion, asi como los alcances y ventajas en comparacion a la Teoria Clasica de los
Test (TCT).

1.2. TEORIA DE RESPUESTA AL ITEM (TRI)

La Teoria Respuesta al item (TRI) ha sido el modelo psicométrico con mayor desarrollo
en los ultimos afios (Hambleton & Swaminathan, 1985; Lord, 1980; Martinez-Arias, 1995;
Muiiiz, 1997; 2010).

Ello debido a que ha logrado resolver importantes limitaciones de la Teoria Clasica de
los test (Muiiiz, 2010). Uno de los problemas de la TCT es que sus mediciones no resultan
invariantes respecto del instrumento utilizado. Dicho de otro modo, no es posible comparar
las puntuaciones de dos personas, las cuales han sido evaluadas por test diferentes que
miden el mismo constructo. Otras de las limitaciones de la TCT es que las propiedades
psicométricas de los items (e.g. el indice de dificultad), dependen de las caracteristicas de
la muestra a partir de la cual estos pardmetros han sido estimados. La TRI intenta resolver
algunos de estos problemas.

El modelo TRI se basa en establecer una relacién entre la puntuacién verdadera de
los sujetos o también denominados rasgos latentes (6), y la probabilidad de responder un
determinado item P(6). Esta relacion es representada a través de una funcién matematica
denominada Curva Caracteristica del {tem (CCI), la cual se basa en una funcién de regresion
logistica.

El modelo requiere de dos supuestos fundamentales. El primero de ellos corresponde a la
independencia local. Este supuesto asume que las respuestas de las personas a los items s6lo
sean funcién del nivel de rasgo y no estén condicionadas al resto de los items del instrumento.
El segundo corresponde al supuesto de unidimensionalidad. Este se refiere a que las respuestas
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de los sujetos dependan sélo de un factor o rasgo latente. Aunque ambos supuestos se refieren
a propiedades distintas, poseen una estrecha relacién, con lo cual, el cumplimiento de la
unidimensionalidad trae consigo el cumplimiento de independencia local.

En términos generales, el modelo plantea la existencia de una funcién matematica
que vincula el nivel de habilidad de las personas y la probabilidad de acierto al item. Esta
corresponde a una funcidn logistica definida por la CCI. Aun cuando existen dos tipos de
modelos para definir CCI, el modelo de ojiva normal y el modelo logistico, es este ultimo
el que ha sido mayormente utilizado debido a su simplicidad matematica.

Dentro de los modelos logisticos, existen distintos tipos dependiendo del nimero de
pardmetros con los cuales es definida la CCI; el Modelo de un pardmetro o Modelo de
Rasch (1PL), modelo de dos pardmetros (2PL) y modelo de tres pardmetros (3PL).

En el Modelo de Rasch o Modelo de un parametro (1PL), la CCI esta definida por el
pardmetro b, que expresa el nivel de rasgo donde la probabilidad de responder correctamente
al {tem es igual a .5. Cédmo es posible advertir, aunque este paraimetro se denomina indice
de dificultad, no tiene la misma interpretacién que el indice de dificultad en la Teoria
Clasica. Este pardmetro indica la posicidn en la CCI en relacién al continuo de aptitud 6 de
los sujetos. Mientras mds alto es el valor del pardmetro b, se requerird de un mayor nivel de
aptitud para tener una probabilidad de acierto superior a .5.

En el Modelo de dos pardmetros (2PL), ademds del parametro b propuesto por
el modelo de Rasch, se afiade a la funcién un segundo pardmetro denominado a. Este
corresponde al valor de mdxima pendiente de la curva en el punto del rasgo definido por el
pardmetro b. Este parametro también es denominado pardmetro de discriminacién, ya que
entrega informacién de la maxima capacidad de discriminacién de los sujetos en el nivel
de rasgo definido por el pardmetro b.

Finalmente, el Modelo de tres parametros (3PL), considera un pardmetro denominado
c¢. Este es conocido como pardmetro de pseudo-azar, ya que indica la probabilidad de acierto
de una persona con el menor nivel de rasgo. Debido a que los métodos de estimacién
tienen dificultades para la estimacion de este pardmetro, es que los modelos mas utilizados
corresponden al de 1PL y 2PL.

Uno de los aportes mas relevantes de la TRI corresponde al Andlisis del funcionamiento
diferencial (DIF). Este consiste en estudiar las diferencias entre grupos de sujetos que,
teniendo el mismo nivel de rasgo, presentan diferentes probabilidades de responder
correctamente a un item debido a su pertenencia grupal. Este aspecto resulta relevante en
cuanto promueve el uso de este tipo de andlisis, no solo en la construccidn de test invariantes
entre distintas poblaciones, sino que abre la posibilidad de estudiar el funcionamiento
diferencial entre grupos de interés psicolégico. Gran atencién ha tenido la evaluacién del
efecto de género, etnia o raza, en el funcionamiento de los test. Ello, para evitar conflictos
éticos o sociales, o bien evaluar el origen de estas diferencias (Attorresi, Lozzia, Abal,
Galibert & Aguerri, 2009).

1.3. SESGO DE GENERO EN LA EVALUACION DE LA INTELIGENCIA
La diferencia de género en la inteligencia ha sido ampliamente discutida en la
literatura. Desde comienzos del siglo XX y hasta comienzos del siglo XXI, algunos

autores defendieron ampliamente la inexistencia de diferencia de género en habilidades
intelectuales (Burgaleta, Head, Alvarez-Linera, Martinez, Escorial, Haier & Colom,
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2012; Burt & Moore, 1912; Cattell, 1971; Eysenck & Kamin; 1981; Haier, 2007;
Halpern, 2012; Herrnstein & Murray, 1994; Lubinski, 2000; Mackintosh, 1996, 2011;
Savage-McGlynn, 2012).

Por contraparte, un grupo no menor de investigadores, han defendido la existencia
de diferencias, planteando la superioridad de los hombres sobre las mujeres en la
escala de rendimiento intelectual (Lynn, 1994; Colom & Lynn, 2004). Lynn & Irwing
(2004) presentaron un meta-andlisis con los resultados de las diferencias de género en
la evaluacion de inteligencia general en poblacién adulta usando las MP de Raven. En
este estudio plantean una ventaja de los hombres de CI de hasta 5 puntos por sobre las
mujeres a partir de los 16 afios. En otro meta-andlisis, Irwing & Lynn (2005) indican
que la diferencia de CI a favor de los hombres en las MP alcanzaba 4.6 puntos. Estos
resultados fueron respaldados por una muestra escocesa que presenta una diferencia a
favor de los hombres de 4.35 puntos de CI (Deary, Whiteman, Starr, Whalley & Cox,
2004) y de 4.05 puntos de CI en una muestra serbia (Cvorovic & Lynn, 2014).

Respecto a otras pruebas, la evidencia indica que no existe diferencias significativas
de género en las puntuaciones del WPPSI (Lynn, 2017). Para el caso del WISC y sus
versiones estandarizadas WISC-III'Y WISC-IV la revision de 31 muestras indica que los
hombres obtuvieron una ventaja promedio de 2.85 puntos de CI sobre las mujeres. En
tanto para el WAIS, una revision de 33 estudios sugiere que existe una diferencia de 3.6
puntos en promedio que favorece a los hombres (Lynn, 2017).

Por otra parte, Colom, Juan-Espinoza, Abad y Garcia (2000) llevaron a cabo un estudio
para evaluar las diferencias de género en una amplia muestra de participantes (N = 10,475).
Este estudio mostré que la diferencia del factor G entre hombres y mujeres es despreciable.
Posteriormente, Colom, Garcia, Abad y Juan-Espinosa (2002) encontraron una relacién
nula entre sexo y factor G en una adaptacién espafiola de la escala de WAIS-III.

Abad ef al. (2004) llevaron a cabo una investigaciéon con la MPA. Estos autores
encontraron la presencia de DIF en un nimero importante de items que favorecia a los
hombres. Adicionalmente, encontraron que, eliminando los items con DIF de la prueba,
las diferencias entre hombres y mujeres desaparecieron.

2. EL PRESENTE ESTUDIO

Como hemos comentado anteriormente, la escala de matrices progresivas es una de las
medidas mds ampliamente utilizadas en la evaluacién del factor G de inteligencia en el
contexto chileno, tanto en la investigacién basica como en el ambito aplicado. Ello es debido
a que es mds econdémica y corresponde a una prueba no verbal, lo cual evita el efecto de
terceras variables. No existe evidencia previa sobre sus propiedades psicométricas en Chile
desde la TRI. Las investigaciones existentes, solo hacen referencias a estudios normativos
o de estandarizacion (Mansilla et al., 2012). Adicionalmente, considerando que es el test
mas utilizado en Chile en los procesos de admisién de programas de talento académico, no
existen estudios previos en este tipo de poblaciones. Por tanto, el propdsito de este estudio
es evaluar las propiedades psicométricas de la MPG desde un enfoque TRI y la elaboracién
de una version reducida para su uso en poblacién con talento académico.

Los andlisis estardn centrados en tres tipos de evidencias: Andlisis de Estructura
interna, Andlisis de fiabilidad y de items, y andlisis de DIF entre hombres y mujeres.
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Para el estudio de la estructura interna, se llevé a cabo un analisis AFC para evaluar el
ajuste de los datos a la unidimensionalidad. Ademas, se utilizara el modelo de TRI para la
evaluacioén del funcionamiento la prueba. Ello debido a que en Chile no existe estudios previos
que utilicen esta clase de andlisis, y los estudios en el contexto sudamericano son escasos
(Escurra-Mayaute & Delgado-Vasquez, 2010). Dado que en el pais esta escala es utilizada para
procesos de admisién de programas de talento académico, es que este estudio se ha llevado
a cabo con estudiantes que participan en el proceso de admisién de uno de estos programas.

Adicionalmente, el propésito de los andlisis psicométricos es proponer una version
reducida seleccionando los items que tienen mejores propiedades psicométricas y mejor
ajuste, utilizando un AFC y el modelo TRI de 2PL.

Finalmente, dado que las posibles diferencias de género en habilidades intelectuales
han generado un amplio debate, y frente a la posibilidad de la existencia de DIF en el
funcionamiento de la prueba, nos hemos propuesto analizar la existencia de funcionamiento
diferencial desde el modelo TRI. A partir de la obtencién de la versién abreviada y la
seleccién de los items que tienen mejores propiedades psicométricas, compararemos el
rendimiento de hombres y mujeres.

Ya que previamente no existe una evidencia sélida para poder plantear hip6tesis sobre
la estructura factorial de la escala, las hipétesis serdn planteadas de manera exploratoria.
Una primera hipdtesis corresponde a la presencia de una estructura unidimensional de la
prueba total, tal como lo propone el estudio original (Raven, 1936). Una segunda hipétesis
corresponde a la presencia de un modelo de dos factores, vinculados a las dimensiones
propuestas en estudios posteriores, como por ejemplo la visoespacial y analitico-verbal.
En base a la literatura existente (Abad et al., 2004; Colom & Abad, 2007), creemos que
los analisis de funcionamiento diferencial mostraran la presencia de DIF en algunos de los
items de la escala.

3. METODO

La propuesta corresponde a un estudio psicométrico de corte transversal y de tipo no
experimental.

3.1. PARTICIPANTES

La muestra fue no probabilistica e intencionada. Los participantes fueron 935 estudiantes de
entre 9 y 18 afios de edad (M=11.62, SD= 1.63) que cursan entre 6° de educacién primaria
y 1° afio de educacién secundaria, todos ellos participantes del proceso de admisién a un
programa de talento académico de una universidad chilena. En cuanto al género, 414 eran
hombres (44.3%) y 521 mujeres (55.7%).

3.2. PROCEDIMIENTO
Este estudio fue aprobado por el Comité de Etica Cientifica correspondiente. El
procedimiento de obtencién de datos se llevé a cabo en dos fines de semana durante el

proceso de admisién de los estudiantes al programa de talentos académicos. La convocatoria
a este proceso se realiza a través de los colegios, y la participacién es voluntaria. Los
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estudiantes asisten acompafiados de sus padres/madres o tutores durante una mafiana. En
cada sesion, a los estudiantes se les describid las caracteristicas del programa, se les dio
entrega del asentimiento informado y se les aplicé las pruebas de admision entre las cuales
se encuentra la escala de Matrices Progresivas de Raven en su formato general (MPG).
Paralelamente, en otro saldn, a los padres/madres se les informé las caracteristicas de
programa y del estudio. Posteriormente se les entregd el consentimiento informado para
su firma.

3.3. INSTRUMENTO

Como hemos mencionado anteriormente el instrumento corresponde al test de Matrices
Progresivas Raven, Escala General (1991). Corresponden a un instrumento que evalda
inteligencia general de modo no verbal. Estd compuesto por 60 problemas presentados en
cinco subescalas de 12 items cada una, organizados en dificultad creciente.

3.4, PROPUESTA DE ANALISIS

Los analisis los hemos llevado a cabo en cuatro etapas. La primera de ellas tiene el propdsito
de evaluar la dimensionalidad de los datos. Como hemos comentado anteriormente, el
contraste de la dimensionalidad es un requisito para el adecuado cumplimiento de los
supuestos de unidimensionalidad e independencia local, condiciones necesarias para el
ajuste de un modelo TRI. Para el estudio de estos supuestos hemos sometido los datos a un
Anadlisis Factorial Confirmatorio (AFC). El ajuste de los datos a un modelo de un factor,
apoyaria la existencia de un modelo unidimensional subyacente a los datos.

En segundo lugar, y una vez contrastados los supuestos de dimensionalidad e
independencia local, hemos ajustado un modelo TRI para la obtencién de los parametros de
los items. Para la evaluacidn del ajuste del modelo TRI, hemos obtenido tanto los indices de
bondad de ajuste global, como los indices de ajuste local para los items individuales. Estos
indices evaldan la existencia de diferencias estadisticas significativas entre las respuestas
observadas y las respuestas pronosticadas a partir de los pardmetros de los items. La
ausencia de diferencias estadisticas significativa, apoyarian el ajuste de los datos al modelo
TRI. Adicionalmente, para evaluar la fiabilidad, hemos obtenido los indices de fiabilidad
alfa de Cronbach y las correlaciones entre las subescalas de la prueba para la evaluacién de
la fiabilidad global. También hemos obtenido las funciones de informacién del test a partir
del modelo TRI, la cual nos entrega informacion acerca de la fiabilidad en cada uno de los
sectores del continuo del nivel de rasgo.

En tercer lugar, para evaluar la posible presencia de un sesgo de género, hemos
sometido los datos a un andlisis DIF. Para ello hemos contrastado la existencia de diferencias
estadisticas significativas en los pardmetros de los items entre hombre y mujeres, a través
del estadistico de Wald. La existencia de diferencias significativas en los pardmetros de los
items, serian un indicador de la presencia de funcionamiento diferencial, y junto con ello,
la presencia de sesgo producto del sexo de los participantes.

Por ultimo, una vez descartada la presencia de DIF por sexo, hemos comparado las
puntuaciones globales entre hombres y mujeres para cada una de las escalas de la prueba,
con el fin de contrastar la existencia de diferencias en el rendimiento intelectual entre
ambos sexos.
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4. RESULTADOS

Los resultados serdn presentados en cuatro secciones. En la primera de ellas se presentardn
los resultados del ajuste de los modelos de medida a través del Andlisis Factorial
Confirmatorio (AFC). Se compara el ajuste del modelo de la escala completa y la de las
subescalas por separado. Estos andlisis se han llevado a cabo con el programa Mplus v7.

En segundo lugar, se presentardn los resultados de la estimacion de los pardmetros de
los modelos TRI utilizando el paquete Mirt disponible para Rstudio. En todos los casos
hemos utilizado el modelo de dos pardmetros. Los resultados del AFC y el modelo TRI
han sido utilizados en la eleccién de los items para la propuesta de la version reducida de
la escala.

Una vez obtenida esta nueva version, hemos realizado un Analisis de Funcionamiento
Diferencial de los ftems (DIF) segtin sexo. Ello, con el propésito de determinar si las
propiedades psicométricas de los items pueden favorecer o perjudicar a uno de los dos
grupos y evaluar de efecto de DIF en las posibles diferencias que pudiesen mostrar las
puntuaciones globales. Finalmente presentaremos una comparacion en las puntuaciones de
la version abreviada entre hombres y mujeres, a través de un ANOVA factorial utilizando
de programa SPSS v25.

4.1. ANALISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO

Se realizé6 un andlisis AFC en la escala de MPG para comprobar el supuesto de
unidimensionalidad del modelo. Para su estimaciéon hemos utilizado el método Weighted
Least Square with Mean and Variance Adjusted (WLSMYV), adecuado para variables
categoricas, el cual esta disponible en Mplus.

Para evaluar el ajuste global de los modelos se emplearon los indices de ajuste
comunmente utilizados en la practica investigadora, Chi-cuadrado, el CFI de Bentler
(1992) y el RMSEA de Steiger & Lind (1980). La tabla 1 muestra los resultados del ajuste
global de la escala completa y de las subescalas por separado.

Los resultados muestran que la escala global no ajusta al modelo unidimensional
[X21710=2586.253, CFI= .808, RMSEA=.023]. Debido a ello, hemos decidido realizar un
andlisis de cada una de las escalas por separado. Los resultados indican que las subescalas
A y B no ajustan al modelo unidimensional (CFI< .90; RMSEA<.06). Por otro lado, la
subescala C obtiene un ajuste moderado (CFI= .90-.95; RMSEA<.06). Finalmente, las
subescalas D y E obtienen un ajuste excelente (CFI>.95; RMSEA<.06). La correlacién
entre ambas subescalas fue de .38.
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Tabla 1. Indices de bondad de ajuste del AFC para cada uno de los modelos de medida

b df valor-p CF1 RMASEA (C190)
Escala global 2586.253 1710 .000 .808 .023 (.022-.025)
Escala A 91.412 54 .001 .878 .027 (.017-.037)
Escala B 191.364 54 .000 .879 .052 (.044-.060)
Escala C 90.359 54 .001 946 .027 (.017-.036)
Escala D 121.975 54 .000 .966 .037 (.028-.045)
Escala E 108.255 54 .000 974 .033 (.024-.042)

Debido a que las subescalas A, B y C no se ajustan al modelo unidimensional, el resto
de los andlisis s6lo los hemos realizados sobre las subescalas D y E, ya que sélo estas
cumplen con los supuestos unidimensionalidad necesario para el anélisis TRI.

4.2. TEORIA DE RESPUESTA AL ITEM

Una vez ajustado la unidimensionalidad de las escalas D y E, se realiz6 el andlisis TRI
de ambas escalas. Hemos especificado el modelo de dos parametros, debido a que es el
mas utilizado en la préctica investigadora, ya que estudios previos muestran la presencia
de sesgo en las estimaciones del parametro ¢ (Muiiiz, 1997). Para la estimacion de los
parametros hemos utilizado un método de estimacién de Médxima Verosimilitud Conjunta.
Los parametros estimados, sus errores de estimacion, y el indice de ajuste local S-y?
(Orlando & Thissen, 2000, 2003), son presentados en las tablas 2 y 3.

Tabla 2. Pardmetros estimados, errores de estimacion e indice de ajuste de los items de la escala D

a s.e. b s.e. S-X? p RMSEA
ftem 37 1.413 248 -3.174 381 14.994 .059 031
item 38 2.060 265 -1.848 137 2235 .946 .000
item 39 1.959 .199 -1.869 142 2.669 914 .000
ftem 40 1.646 251 -1.711 140 9.744 204 .020
ftem 41 2.238 .199 -1.837 130 5.417 .609 .000
ftem 42 2.166 .290 -1.518 .109 4.259 750 .000
ftem 43 1.459 .170 -1.149 107 14.940 .060 .030
ftem 44 1.386 162 -1.328 122 8.747 364 010
ftem 45 1.245 147 -1.106 114 11.520 174 .022
ftem 46 2.051 .243 -1.207 .091 11.551 .073 031
item 47 581 .108 1.282 243 10.695 .098 .029
ftem 48 AT7 141 4.090 1.132 6.549 256 018
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Los resultados muestran que los items de la subescala D (tabla 2) presentan items con
niveles de dificultad que van desde un nivel muy bajo (b=-3.174) en el item 37, a muy
dificil (b=4.090) en el item 48. Sin embargo, la mayoria de ellos se ubican entre el -2 y el
-1 del nivel de rasgo. Con respecto al pardmetro a, los items presentan altisimos niveles
de discriminacién, en su mayoria por sobre 1, incluso algunos alcanzando valores sobre
2. Considerando los valores estimados de ambos pardmetros es posible determinar que la
subescala D posee una gran capacidad de discriminacion, la cual se concentra entre 1 y 2
desviaciones tipicas por debajo de la media del nivel de rasgo.

La tabla también muestra el estadistico S-y2, el cual contrasta la hip6tesis de ajuste de
las CCI de los items a los datos. Este estadistico compara las proporciones de respuesta
correctas para cada nivel de rasgo y las proporciones pronosticadas por la CCI de cada
item. Adicionalmente se presenta el estadistico RMSEA, el cual se calcula a partir de S-y2,
y entrega informacidn acerca de la magnitud de desajuste de los items. Valores por debajo
de .05 son considerados valores aceptables.

Respecto al ajuste de los items al modelo 2PL, el estadistico de ajuste S-y? muestra que
para todos los items se mantiene la hipétesis de ajustes (p >.05). Adicionalmente, todos los
valores de RMSEA se mantienen por debajo de .05. Finalmente, para evaluar el ajuste global
del modelo, hemos obtenido el indice M, (Maydeu-Olivares & Joe, 2005, 2006) el cual
tiene una distribucién y2, y los indices de ajuste tradicionales RMSEA, TLI y CFI, obtenidos
a partir de este estadistico. Los indices de ajuste global del modelo muestran un ajuste
adecuado de la subescala D (M,=109.391; p<.05; RMSEA=.033; TLI=.979; CFI=.983).

Con respecto a la escala E (tabla 3), las estimaciones muestran problemas en los items
55, el cual presenta discriminacion negativa (a=-.153), y los items 56, 58 y 59, los que
presentan parametros de dificultad excesivamente altos (34.870; 120.866). Adicionalmente,
estos items presentan errores de estimacion altisimos asociados a las estimaciones de b.
Frente a estos resultados, hemos decidido su eliminacion.

Tabla 3. Pardmetros estimados, errores de estimacion e indice de ajuste de los items de la escala E

a S.€. b s.e. S- 2 p RMSEA
ftem 49 1.131 .144 -1.172 .109 11.079 .026 .044
ftem 50 1.130 117 -424 .080 4.926 425 .000
ftem 51 1.397 138 -.579 074 1.855 .869 .000
ftem 52 2.234 218 274 .053 5.663 .340 012
ftem 53 4.855 .950 -.002 .059 2.610 456 .000
ftem 54 1.767 .166 .286 059 4.989 417 .000
ftem 55 -.153 223 -23.104 33.633 2.890 .822 .000
ftem 56 .096 211 34.870 76.428 5.167 523 .000
ftem 57 532 A11 3.223 .632 4.872 .560 .000
ftem 58 374 154 7.134 2.823 5.750 452 .000
ftem 59 019 132 120.866 | 825.266 12.982 .043 .035
ftem 60 575 167 4.935 1.317 5.047 410 .003
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La tabla 4 presenta los pardmetros estimados de la subescala E reducida, en la cual han
sido eliminados los {tems 55, 56, 58 y 59.

Tabla 4. Pardmetros estimados, errores de estimacion e indice de ajuste
de los items de la escala E reducida

a s.e. b s.e. S-X? p RMSEA
Item 49 1.322 .144 -1.178 .108 8.622 .071 .035
ftem 50 1.130 117 -424 .080 7.958 159 .025
ftem 51 1.396 138 -.579 .074 3.910 418 .000
ftem 52 2.238 218 274 .053 13.930 .016 .044
ftem 53 4.832 .933 -.001 .043 2.643 450 .000
ftem 54 1.773 167 285 .059 11.117 .050 .036
ftem 57 531 A11 3.227 .632 7.114 310 .014
ftem 58 372 154 7.168 2.850 3.101 796 .000
ftem 60 575 167 4.934 1.316 7.433 283 .016

Para la subescala E reducida los resultados muestran que los niveles de dificultad
se mantienen entre niveles faciles (b =-1.178) en el item 49, hasta muy dificil (b=4.934)
para el item 60. Estos valores muestran que la subescala E presenta mayores niveles de
dificultad que la subescala D, la cual se mantiene en torno a la media del nivel de rasgo.
Las estimaciones para el pardmetro a, muestran que los items poseen una discriminacién
que alcanza desde niveles moderados (a =.53) hasta muy altos (a =4.86).

En cuanto al ajuste de los items, el estadistico de S-y? muestra que en la mayoria de los
casos se mantiene la hipdtesis de ajuste, a excepcion del item 52. En cuanto a los valores
de RMSEA, todos los items presentan valores por debajo de .05.

Finalmente, el estadistico M, obtuvo un valor de 1011.39 con una probabilidad
asociada de .001. Sin embargo, el estadistico RMSEA derivado de M, obtiene un valor
de .05 y CFI (.963) y TLI (.951) por sobre .95, lo cual nos indica un ajuste adecuado del
modelo a los datos.

La tabla 5 muestra los coeficientes alfa de Cronbach y las correlaciones entre las
distintas versiones de la prueba. Como es posible observar, todas las versiones poseen
coeficientes superiores a .70, incluso las subescalas D y E reducida, las cuales poseen un
nimero muy reducido de items. Adicionalmente, todas las correlaciones entre la versién
completa y el resto de las versiones poseen correlaciones altas. Cabe destacar que la version
reducida total (considerando los items de las subescalas D y E) obtiene una correlacién
de.885 con la version completa, la cual es similar a valores reportados en estudios previos
(Arthur & Day, 1994; Bors & Stokes, 1998).
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Tabla 5. Correlaciones y coeficiente alfa de Cronbach entre las distintas versiones

1 2 3 4
Version completa (1) (.834)
Subescala D (2) 760 (.731)
Subescala E reducida (3) 11 382 (.707)
Version reducida total (4) .885 .837 .825 (.782)

Nota: todas las correlaciones son significativa (p<.05); alfa de Cronbach en la diagonal
principal entre paréntesis.

La figura 2 muestra la funcién de informacién de las subescalas D y E reducida. La
funcién de informacion es un indicador de la precisién del instrumento para cada rango
del continuo del nivel de rasgo, o lo que es lo mismo, la fiabilidad del instrumento para
todo el nivel de rasgo de los sujetos (Muiiiz, 2010). Esta funcién es construida a partir de
las magnitudes de la discriminacidn (pardmetro a) que aporta cada item a la prueba total.

Con respecto a la subescala D (panel superior de la figura 2), la mayor capacidad de
discriminacion se encuentra entre 2.5 y .5 desviaciones tipicas por debajo de la media. Esto
quiere decir que la mayor fiabilidad de la subescala D se encuentra desde el nivel minimo
hasta el tercer decil del nivel de habilidad aproximadamente. Por otro lado, la subescala
E reducida (panel inferior de la figura 2) posee mayor nivel de discriminacién entre los
niveles -1 y +1 del nivel de rasgo, o lo que es lo mismo, posee la maxima fiabilidad entre
los percentiles 15 y 85 aproximadamente.

Subescala D

L 1 ' L L '

I(a)

Subescala E reducida

L 1 L L 1 1

I(e)

Figura 2. Funcién de informacion de la Escala D y Escala E reducida.
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4.3. ANALISIS DE FUNCIONAMIENTO DIFERENCIAL (DIF)

Para contrastar una de nuestras hipétesis sobre el posible sesgo de género presente en las
escalas MP, hemos llevado a cabo un andlisis de funcionamiento diferencial en las escalas
D y E reducida, utilizando como variable de agrupacion el sexo de los estudiantes. Para
contrastar esta hipdtesis, hemos utilizado la prueba de Wald, la cual contrasta la hipétesis
nula de igualdad de pardmetros, a y b, de forma separada y conjunta. Si los datos son
compatibles con la hipdtesis nula, se puede asumir que tanto hombres como mujeres
presentan los mismos pardmetros a y b, lo cual significa que la probabilidad de acierto
solo depende del nivel de rasgo, y no de la pertenencia grupal. Estos hallazgos indicarian
ausencia de funcionamiento diferencial. La tabla 6 muestra los pardmetros estimados
para hombres y mujeres, y los estadisticos Wald para cada item, tanto para el contraste
de los pardmetros por separado, como de manera conjunta. Los resultados muestran que
Unicamente en el item 38 de la subescala D, y los items 50 y 51 de la subescala E reducida
presentan diferencias estadisticas significativas en el valor de los pardmetros b. Por otro
lado, sélo el item 57 de la subescala E reducida presenta diferencias significativas en el
pardmetro a. Dado que corresponde a una proporcién muy baja de items, creemos que estos
resultados no impactan en el funcionamiento diferencial del test.

Tabla 6. Pardametros estimados por sexo y prueba de Wald

Estimaciones Prueba de Wald
Hombres Mujeres Total a b
Ttem a b a b x2 P 12 P 12 )4

ftem 37 | 1.070 | -4.080 | | 1.450 | -2.920 2200 | .333 700 420 | 1.600 | .213

Item 38 | 1.300 | -2.210 | | 2.300 | -1.810 5.900 | .053 | 4.700 .030 | 1.200 | .278

Ttem 39 | 1.370 | -2.080 | | 1.960 | -1.940 4.200 | .125 | 2.100 152 | 2.100 | .149

ftem40 | 1.020 | -2.180 | | 1.440 | -1.880 2900 | .235 | 2.000 162 900 | .333

ftem41 | 1.840 | -2.030 | | 2.130 | -1.790 .800 | .667 400 .550 .500 | .501

Ttem 42 | 1.680 | -1.590 | | 1.490 | -1.880 1.600 | .452 .300 .612 | 1.300 | .249

ftem43 | 1.030 | -1.470| | 1.180 | -1.240 .800 | .686 400 551 400 | .528

ftem44 | 1.140 | -1.500 | | 1.000 | -1.610 .300 | .853 .300 .589 .000 | .871

ftem 45 | 1.100 | -1.140 | | 1.060 | -1.230 200 | 923 .000 .866 .100 | 716

ftem 46 | 2.100 | -1.190 | | 1.990 | -1.170 200 | .884 .100 798 200 | .671

ftem 47 570 | 1.490 | | 0.710 | 1.010 1.700 | .429 .600 451 | 1.100 | .290

Item 48 710 | 3.000 440 | 4.300 1.800 | .416 | 1.300 263 .500 | .480

Item 49 | 1350 | -1.210 | | 1.420 | -1.010 1.600 | .452 .000 .824 | 1.500 | .215

ftem 50 | 1.840 | -350 980 | -370 9.100 | .011 | 8.500 .004 500 | 471

ftem 51 | 1.800 | -.540||1.200| -.540|| 4.800| .091 | 4.000 .046 .800 | .371
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Item 52 | 1.840 290 | | 1.670 .350 400 | 814 .300 .602 .100 | .710
ftem 53 | 1.900 .090 | | 2.000 | -.030 1.400 | .488 .100 .801 | 1.400 | .242
ltem 54 | 1.180 360 | | 1.450 .360 1.200 | .545 | 1.100 .300 100 | 714
Item 57 .160 | 12.270 520 | 2.980 8200 | .017| 2.800| .095]5.400 | .021
ltem 60 590 | 4.540 520 | 5.710 1.400 | 488 100 | .822 | 1.400 | .240

4.4. COMPARACION DE LAS PUNTUACIONES ENTRE HOMBRES Y MUJERES

Una vez obtenida evidencia acerca de la ausencia de funcionamiento diferencial del
test, hemos realizado una comparaciéon de medias. El propdsito ha sido evaluar la
posible existencia de diferencias significativas entre hombres y mujeres. Para ello
hemos llevado a cabo un andlisis de ANOVA factorial con el propésito de incorporar las
medias de las subescalas D y E reducida como un factor intra-sujeto, y asi poder evaluar
la posible interaccion entre las subescalas y el sexo. Nuestro modelo corresponde a un
modelo factorial sencillo, de 2 x 2, con una variable inter-sujeto (sexo) y una variable
intra-sujeto (subescalas D y E). Los resultados muestran que no existe diferencias entre
hombres y mujeres (F o, =.527; p>.05), ni efecto de doble interaccién genero*subescala
(F g33.,=-383; p>.05). Sin embargo, si encontramos diferencias significativas entre las
subescalas (F ., =1467.852; p<.05). Como lo muestra la gréfica de la figura 3, la muestra
global posee un rendimiento superior en la subescala D en comparacién a la subescala E
reducida, no existiendo diferencias entre hombre y mujeres. Las mayores puntuaciones de
la subescala D obtenida por los estudiantes, son coherentes con la mayor magnitud de los
parametros de dificultad obtenidos para la subescala E. Estos resultados muestran que no
existen diferencias en el rendimiento entre hombres y mujeres para las escalas analizadas,

una vez descartada la existencia de funcionamiento diferencial del test por sexo.

1.0
0.9 - =% - Hombre

0.8 .
—O— Mujer

0.7 75
0.6
0.5 45
0.4 44

0.3
0.2
0.1

0.0

Subescala D Subescala E

Figura 3. Gréfico de medias para la doble interaccion Género*Subescalas.
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5. DISCUSIONY CONCLUSIONES

El objetivo principal de nuestra investigacién fue realizar un andlisis psicométrico de
la escala Matrices Progresivas General de Raven, en una muestra de estudiantes que se
encontraban participando en el proceso de admisién de un programa de talento académico
promovido por una universidad chilena. El modelo utilizado fue la Teoria de Respuesta al
Item (TRI), ya que los estudios que consideran el analisis de la escala Raven con esta clase
de modelo son escasos y no existe evidencia sobre andlisis psicométricos con poblacién
con talento académico. Este trabajo cobra especial relevancia debido a que este instrumento
es uno de los utilizado en programas de talento académico en Chile. Adicionalmente,
estos andlisis han permitido la conformacién de una propuesta de versién reducida del
instrumento para su utilizacién en procesos de admision de esta clase de programas.

Los resultados obtenidos permitieron la obtencién de hallazgos interesantes. En
primero lugar, los andlisis de dimensionalidad mostraron que la escala total no ajusta al
modelo de un factor. Estos resultados ya han sido reportados en la literatura previa, la que
presenta evidencia que apoya la existencia de dos factores (Abad er al., 2004; DeShon
et al., 1995; Dillon et al., 1981). Al contrastar la unidimensionalidad de las subescalas
por separado, sélo las subescalas D y E obtuvieron un ajuste adecuado. Estos resultados
son posibles de explicar desde las particulares caracteristicas de la muestra. Dado que los
participantes corresponden a estudiantes seleccionados por sus profesores y/o a estudiantes
autoconvocados, es posible asumir que los participantes corresponden a personas con altas
capacidades e intereses intelectuales y/o académicos. Ello ha generado un alto rendimiento
en las subescalas por parte de los estudiantes, especialmente en los items de las subescalas
A, B y C, las cuales presentan una dificultad baja. Las altas tasas de respuestas correctas
en las subescalas con bajo nivel de dificultad (las cuales han estado en torno a 98%, 96% y
90% para las escalas A, B y C, respectivamente), genera baja capacidad de discriminacion
de estos items para diferenciar adecuadamente a estos estudiantes. Adicionalmente, las altas
tasas de correctas, genera baja dispersion de las respuestas, generando dificultades para la
adecuada estimacién de las covariaciones de los items y para la adecuada recuperacién de
la dimensionalidad de estas subescalas.

En cuanto a la dimensionalidad de las subescalas D y E, estudios previos ya han
advertido la presencia de dos factores (Abad et al., 2004; DeShon et al., 1995; Dillon et
al., 1981). Por ejemplo, DeShon et al. (1995) demostraron que la presentacion de los items
estaba organizada segin dimensiones y/o estrategias de respuesta. En concreto, mostraron
que los items de las subescalas A, B y D correspondian a una dimensién analitico-verbal,
mientras que los items de las subescalas C y E correspondian a una dimensién viso-espacial.
A pesar de ello, creemos que estos resultados no son concluyentes debido al creciente nivel
de dificultad en la presentacién de los items a lo largo del instrumento. Es posible que los
resultados que sugieren la presencia de estas dos dimensiones correspondan a pseudo factores
producto de la dificultad de los items y no debido a dimensiones sustantivas. Este problema
ha sido planteado hace bastante tiempo en la literatura metodoldgica (e.g. Bernstein, 1988;
Ferrando & Lorenza-Seva, 1992). Més estudios son necesarios para diferenciar el efecto de
pseudo factores de la real presencia de factores sustantivos subyacentes.

Respecto a los andlisis desde el modelo TRI, los resultados son prometedores.
En términos generales, tanto la subescala D como E poseen excelentes indicadores de
discriminacién y dificultad. En el caso de la subescala E, cuatro items han sido detectado con
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problemas en la estimacién de sus parametros, los cuales han sido eliminado. Finalmente,
la versién reducida propuesta ha quedado conformada por 20 item, 12 correspondientes
a la subescala D y 8 items de la subescala E. Ambas subescalas han obtenido excelentes
indicadores de ajuste tanto a nivel de items como a nivel global. Finalmente, las funciones de
informacién muestran que la versién obtenida alcanza excelente fiabilidad, especialmente
en los rangos bajos y medios, abarcando gran parte del nivel de rasgo. En cuanto a la
relacién entre la versidn original y la versién reducida, el coeficiente de correlacion de
Pearson obtuvo un valor por sobre .80, lo cual es coherente con los resultados obtenidos
por otras propuestas de versiones reducidas elaboradas en otros contextos (Arthur & Day,
1994; Bors & Stokes, 1998). Estos resultados convierten a la versiéon propuesta en una
excelente opcidn para procesos de seleccidon educativa que considere la evaluacién de alto
rendimiento intelectual, y en especial en procesos de admisién de programas de talento
académico.

Dado el arduo debate respecto a las posibles diferencias en rendimiento intelectual
entre hombre y mujeres, y al posible efecto de funcionamiento diferencias de los test de
inteligencia, hemos llevado a cabo un analisis DIF para la versién propuesta. Los resultados
muestran que un nimero reducido de items presenta funcionamiento diferencial, lo que no
impactan en el funcionamiento diferencial del test. Estos resultados son apoyados por la
ausencia de diferencias entre hombre y mujeres obtenida por el andlisis de comparacién
de medias. En definitiva, la versiéon obtenida no se ve afectada por la existencia de
funcionamiento diferencial del test debido al sexo, y las puntuaciones por subescala no
presentan diferencias significativas entre hombre y mujeres.

Varias son las limitaciones de nuestro estudio, de las cuales debemos destacar dos
que nos parecen las mds relevantes. En primer lugar, las particularidades de la muestra
de participantes dificultan la generalizacién de los resultados a otros contextos o usos
del test. Dada la amplia utilizacién de la MPG de Raven en diferentes contextos y para
diferentes usos, es necesario replicar este estudio en esos contextos y en otras muestras de
participantes. Particularmente necesario es llevar a cabo estudios con poblacién general,
que permitan evaluar las propiedades psicométricas en una amplia muestra de estudiantes,
lo cual permitird poder acumular evidencias de validez del test y de su versién reducida
para ampliar su utilidad a diferentes contextos y poblaciones. En segundo lugar, los
resultados de este estudio no son concluyente respecto a dimensionalidad del test. Dado
que las dimensiones recuperadas coinciden con la dificultad creciente en la presentacion de
los items, no es posible descartar la presencia de pseudo factores de dificultad que puedan
estar afectando los resultados. Estudios posteriores deben enfocarse en la evaluacién
de evidencias de validez externa, relacionando las puntuaciones de cada dimensién con
instrumentos que evalien dimensiones viso-espaciales y analitico-verbales en especifico. La
obtencion de resultados diferenciales en las correlaciones entre las distintas medidas puede
contribuir a determinar la presencia de dimensiones sustantivas o efectos instrumentales
de dificultad.

Dado que este estudio es limitado, al estar centrado en la evaluacidén de las propiedades
psicométricas de la MPG en poblaciéon con talento académico, son necesario mas
estudio orientado a la elaboracién de normas de interpretacion y posibles baremos de las
puntuaciones del test para su interpretacién. Como ha sido comentado anteriormente, es
necesario desarrollar estudios con poblacién general y amplias muestras de participantes,
que permitan cubrir estos propositos.
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En cuanto al dmbito aplicado, dada las excelentes propiedades psicométricas de la
version reducida, proponemos la utilizacién de esta version de 20 items para los procesos de
admision de programas de talento académico. A diferencia de la versién completa, la versién
reducida presentaria items con importantes niveles de dificultad al inicio de la aplicacién. Al
igual como se propone para la versién avanzada, es posible considerar la aplicacién previa
de una de las tres primeras subescalas a modo de entrenamiento, no siendo incluida en la
puntuacién total de la version. Ello podria evitar el efecto de la comprensién de la tarea en
los primeros items de la version reducida. Finalmente, dado que no existe, por lo pronto,
norma de interpretacion especifica para la version reducida, proponemos para su aplicacién
en procesos de admision de programas de talento, la utilizacién de una puntuacién base de
36 puntos. Esta recomendacidn se basa en la menor dificultad de las subescalas A, By C,
en las excesivamente altas tasas de correctas presentadas por la muestra de estudiantes y en
la ausencia de capacidad de discriminacion de estas subescalas para este tipo de estudiantes.

La utilizacion de esta version reducida disminuiria considerablemente los recursos y
tiempos de aplicacion de los procesos de admisién de programas de talento. Adicionalmente,
aumentaria la fiabilidad de las respuestas, ya que contribuiria a disminuir la fatiga y el
tiempo de atencién necesario para su cumplimentacién, y aumentaria la validez de las
puntuaciones, ya que estas estarian basadas en items seleccionados a través de criterios
psicométricos, obtenidos en el contexto en el cual estas son utilizadas.
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RESUMEN

Este articulo describe y analiza el perfil de los y las estudiantes pertenecientes al 10% de mejor rendimiento escolar
que participaron del proceso de admisién universitaria en 2018, en términos de rendimiento PSU, postulacion a
la oferta selectiva y matricula. El disefio es cuantitativo-transversal, incluyendo andlisis de proporcién y medias,
ademds de un modelo multivariante. Los resultados muestran que el nivel socioeconémico del colegio influye
notoriamente sobre los niveles de logro PSU, con independencia relativa del talento desplegado durante la
trayectoria escolar. Pese a que el alumno Top 10% obtiene mejores puntajes PSU, ello no garantiza matricularse en
la universidad; factores como la calidad escolar o selectividad del programa al que se postula son determinantes
en este evento. Las conclusiones destacan el aporte del Ranking a la inclusion de postulantes con sobresalientes
trayectorias escolares en contextos vulnerables, aunque también su efectividad depende de la accién propedéutica
que realicen las universidades.

Palabras clave: Talento académico, condiciones de admision, igualdad de oportunidades, segmentacion
educativa, educacién superior.

ABSTRACT

This article describes and analyzes the profile of the students belonging to the top 10% of school performance who
participated in the university admission process in 2018, according to their AST performance, application and
enrollment. The design is quantitative-cross-sectional, including ratio and mean analysis, as well as a multivariate
model. The results show that the school’s socioeconomic level has a notable influence on AST performance, with
relative independence from the talent shown during the school career. Although the Top 10% students obtain better
AST scores, this does not guarantee them a place in university; variables such as school quality or selectivity of
the program to which they apply are determining factors in this event. The conclusions highlight the contribution
of the Ranking of Grades to the inclusion of applicants with outstanding school careers in vulnerable contexts,
although its effectiveness also depends on the propaedeutic action carried out by the universities.

Keywords: Academic talent, Admission requirements, equal opportunity, educational discrimination, higher
education.
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1. INTRODUCCION

El Sistema de Educacién Superior (SIES) en Chile estd constituido por una serie de
instituciones (IES) organizadas entre Universidades (UES), Centros de Formacién
Técnica (CFT) e Institutos Profesionales (IP). El ingreso al SIES puede realizarse por
diversos medios, siendo la postulaciéon via Pruebas de Admisién Universitaria (PSU)
el histéricamente mdas concurrido; el cual consiste en rendir pruebas estandarizadas
para optar a una vacante con el puntaje obtenido. Esta modalidad, denominada Sistema
Unico de Admisién (SUA), contempla la oferta profesional de universidades selectivas de
mayor tradicién y prestigio, generalmente agrupadas en el Consejo de Rectores de las
Universidades de Chile (CRUCH).

El SUA y sus factores de ponderacién han sido un foco recurrente de criticas en razén
de la fuerte correlacién que exhiben los resultados de las pruebas estandarizadas con los
atributos de capital sociocultural y econdmico de los y las postulantes; ademads de la escasa
consideracién que este sistema tiene por la Trayectoria Escolar (Bellei, 2013; Carrasco et
al., 2014; Valenzuela et al., 2014; Larroucau et al., 2015). A fin de corregir estos sesgos,
se modific en el afio 2003 la bateria de test para alinear sus contenidos con el curriculum
general de Ensefianza Media, supuestamente universal y homogéneamente implementado
en las diferentes unidades educativas; complementariamente, en el afio 2013 se introdujo
como factor de ponderacién el Ranking de Notas, que expresa la posicién relativa del
estudiante dentro de su contexto educativo, componente que, junto con las Notas de
Ensefianza Media (NEM), da mayor reconocimiento al esfuerzo y talento desplegado
durante esta etapa escolar.

Desde entonces, el Ranking de Notas se ha evaluado como una medida en favor de la
inclusién socioecondmica a la educacién superior selectiva (Contreras et al., 2009; Gil et
al., 2014; Santelices et al., 2015), apoyando especialmente a aquellos postulantes que no
alcanzando buenos resultados PSU si cuentan con las aptitudes académicas y competencias
blandas necesarias para llevar adelante sus aspiraciones profesionales. A su vez, compensa
la debilidad de las PSU para captar esta informacién relevante al focalizarse solo en la
medicion de contenidos curriculares (Gil et al., 2014).

2. LOSY LAS ESTUDIANTES TOP RANKING

Durante muchos afios, la admision a la oferta universitaria selectiva estuvo regida por una
alta valoracién de los componentes PSU, en cuyos resultados se plasmaba la segmentacion
que exhibia el sistema escolar, donde la calidad educativa y formacidén parecian supeditados
a los atributos sociales, econémicos y culturales de su demanda. Esto provocaba que
estudiantes de buenas aptitudes académicas pero bajos rendimientos PSU no lograran
ingresar a determinada oferta selectiva (Leyton ef al., 2012), reproduciendo sesgos de
seleccion, brechas de clase y cierre social.

En este escenario emerge el Ranking de Notas como medida efectiva para la
incorporacién de estudiantes con buen perfil académico, bajo la premisa que los puntajes
PSU no son todo lo que importa para prever una buena formacion profesional (Santelices
et al., 2015). En efecto, evidencias de investigacién plantean que la habilidad para
rendir adecuadamente bajo condiciones de alta exigencia estaria presente con relativa
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independencia del contexto socioeducativo de egreso, por cuanto la inteligencia, el talento
y el esfuerzo estarian uniformemente distribuidos en la sociedad (Contreras et al., 2009;
Larroucau et al., 2015).

Por lo demds, investigadores/as han demostrado que con el apoyo pedagégico e
institucional adecuado, estudiantes de bajo nivel de logro PSU pero destacado rendimiento
escolar son capaces de compensar sus deficiencias curriculares con esfuerzo y persistencia,
posibilitindole rendir adecuadamente y desarrollar trayectorias académicas en la educacién
superior muy similares a quienes lograron mejores resultados PSU (Santelices et al., 2010;
Gil et al., 2013; Fatindez et al., 2017).

Ademas, este factor de ponderacién de la trayectoria escolar es sensible a estrategias
institucionales como la inflacion de notas, lo cual incrementa artificialmente los indicadores
del colegio a la vez que aumenta los puntajes asignados a este factor de ponderacién
(Gonzilez y Johnson, 2018). Todo esto dificulta la identificacién de aquellos alumnos/as
que merecidamente alcanzan altos rendimientos escolares, especialmente en contextos de
vulnerabilidad socioecondémica.

No obstante lo anterior, estas medidas de revalorizacion de la trayectoria escolar no
ha estado exenta de criticas. Algunas resistencias a esta propuesta fueron motivadas por
la especulacion que permitir el ingreso a estudiantes de bajo rendimiento PSU causaria
desajustes entre las habilidades académicas y exigencia de los programas, teniendo que
nivelarla a la baja, especialmente si consideramos que parte importante de los colegios
donde estudiaron quienes mds se beneficiarian con el ranking presentan serios déficits de
cobertura curricular (Pérez et al., 2011; Leyton, Vasquez y Fuenzalida, 2012). En efecto,
con relativa independencia de la calificacién obtenida durante la ensefianza media, los
resultados en diferentes pruebas estandarizadas dejan al descubierto déficit de competencias
curriculares, incluso entre estudiantes talentoso; por esta razén, todo proceso formativo de
nivel superior de calidad se ve obligado a subsanar estos handicap de ingreso mediante
adecuadas intervenciones pedagdgicas a fin de garantizar trayectorias académicas exitosas
(Espinoza y Gonzalez, 2015; Cortés y Cruz, 2020).

Sobre la base de lo anterior y en razén de los atributos académicos y competencias
personales de los estudiantes con destacadas trayectorias escolares, el objetivo de este
articulo es describir el perfil del estudiante que pertenece al 10% de mejor rendimiento
escolar (Top 10% ranking) que participé del SUA el afio 2018. En concreto, se analizan sus
resultados PSU y las brechas que los separan tanto de sus pares de menor rendimiento escolar
como de aquellos pertenecientes a otros grupos socioeconémicos. Adicionalmente, desde
una perspectiva multivariante se explora la incidencia de diversos factores teéricamente
relevantes sobre la probabilidad de matricularse en la educacién superior siendo postulante
Top 10% ranking.

3. METODOLOGIA
3.1. DISENO
Este articulo tiene un disefio cuantitativo de alcance descriptivo-correlacional. Se utilizan

diversos indicadores para dar cuenta de las caracteristicas de aquellos/as postulantes que
se encuentran dentro del 10% de mejor rendimiento escolar de su colegio de egreso, en
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adelante postulantes Top 10%, en términos de trayectoria escolar, resultados PSU y proceso
de matricula en el SIES. Las Tablas y Graficos analizados fueron procesados mediante
software estadisticos, principalmente SPSS v.23 y R v.4.0.2. La unidad de observacién son
los y las estudiantes que participaron del proceso de admision el afio 2018, informacién
recopilada anualmente por el Departamento de Medicién y Registro Educacional (DEMRE)
de la Universidad de Chile.

3.2. INSTRUMENTO

Los resultados fueron calculados a partir de la informacién contenida en las bases de datos
(BBDD) del proceso de admision a las IES adscritas al SUA el afio 2018, recopilada y
facilitada por el DEMRE. A su vez, estas BBDD se dividen segtin las etapas del proceso de
admisién: inscripcion, informacion socioeconomica, postulacion y matricula.

Para agilizar el andlisis, se confecciond una sola BBDD con la informacién de interés,
mezclando datos de caracterizacién socioeconémica, escolar y de rendimiento PSU de los
y las postulantes, con aquellos atributos relevantes de la oferta programatica, tales como el
nivel de selectividad estimado o el tipo de institucién al que pertenecen.

3.3. MUESTRA

La unidad de observacion esté constituida por los estudiantes que, controlando por el Grupo
Socioeconémico del establecimiento (GSE) y rama educativa, pertenecen al 10% de mejor
rendimiento escolar (Top 10% ranking). Se realiz6 una depuracion de este top 10% Ranking
consignando secuencias de datos completos sobre la base de estudiantes que pertenecen a la
generacién de egreso de ensefianza media del aflo 2017 y a algin establecimiento nacional
de caricter diurno de la rama educacional Cientifico-Humanista o Técnico-Profesional. En
consecuencia, a fin de darle mayor validez y eliminar sesgos de seleccidn, se excluyeron
expresamente quienes no rendian sus primeras PSU, no provenian de programas regulares
o desarrollaron la ensefianza media bajo modalidad vespertina o de nivelacion de estudios.

Tabla 1. Caracterizacién de estudiantes Top 10%

Total
Sexo
-Masculino 37,0
-Femenino 63,0
Tipo de colegio
- Pablico 353
- Particular Subvencionado Gratuito 26,7
- Particular Subvencionado < $50.000clp 15,7
- Particular Subvencionado > $50.000clp 10,4
- Particular Pagado 11,8
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Educacién madre

-Hasta 8 afios 574

-Entre 9y 11 afios 40,4

-Mas de 12 afios 2,1
Rama

- Humanista-Cientifico 71,7

- Técnico-Profesional 28,3

Grupo Socioeconémico

-Bajo 17,6
- Medio bajo 25,3
-Medio 27,0
-Medio alto 18,9
- Alto 11,2

Educacién padre

- Hasta 8 afios 51,2
-Entre 9y 11 afios 36,8
-Mas de 12 afios 12,0

Fuente: DEMRE, 2018.

Bajos estos criterios, la muestra de estudio se compone de 17.703 estudiantes top
10%. En términos generales, mayoritariamente son mujeres (63%), pertenecen a la rama
educativa Cientifico-Humanista (71,7%), estudiaron en colegios publicos (35,3%) y son
primera generacién que podria ingresar a la educacién superior (81,5%).

3.4. PROCEDIMIENTO

El primer paso en la manipulacion de los datos fue la unificacién de BBDD. Para esto se
utilizé la variable MRUN, cuya cadena de digitos es tnica para cada postulante y se replica
en cada BBDD (inscripcion, informacion socioeconomica, postulacion y matricula). Para
el caso de la oferta educativa se us6 COD_CAR, variable que identifica univocamente a
cada programa y por medio del cual se asignaron caracteristicas como tipo de institucién al
que pertenecen o niveles de selectividad que exhiben.

Para estimar el valor predictivo que distintas variables consideradas teéricamente
relevantes tienen sobre el evento matriculado/no matriculado entre estudiantes Top 10%
ranking, se elaboré un modelo de regresién logistica binomial. Los predictores incluidos
inicialmente en el modelo se encuentran detalladas en la Tabla 2.
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Tabla 2. Variables introducidas en el modelo de Regresion Binaria

Variable

Definicion

Significancia

Sexo

Variable binaria (mujer=0; hombre=1)

St

Colegio

Tipologiadel establecimiento segiin dependencia administrativa
y nivel de copago (Publico, Particular Subvencionado gratuito,
Particular ~ subvencionado  bajo  copago,  Particular
subvencionado alto copago y Particular Pagado). Variable
politémica, construida como dummy usando como categoria
de referencia los colegios Publicos.

Rama

Variable dicotémica que expresa la modalidad de ensefianza
(Técnico profesional= 0; Humanista cientifica=1).

NEP

Proxy del capital educativo familiar como expresién del nivel
educativo de los padres y/o madres (Basico, Medio y Superior).
Variable tricotémica expresada en dos dummies utilizando
como referencia el Nivel Educativo Bdsico.

Selec_programa

Nivel de selectividad que presenta el programa donde postulan
mayoritariamente los y las estudiantes (Baja, Mediana y Alta).
Variable tricotémica con dos dummies utilizando como
referencia Baja selectividad.

Calidad_escolar

Variable categdrica (tricotémica) que, calculada sobre la base
de la proporcién de estudiantes del establecimiento que
rindiendo las PSU se matricula en algiin programa universitario,
es un proxy de la calidad del proceso escolar (Baja, Media o
Alta). La categoria de referencia para la construccién de las
dummies es Baja (20% o menos matriculados/as).

PSU_Leng

Variable dicotomizada a partir del puntaje obtenido en la PSU
de Lenguaje segtin supere o no los 600 puntos (<600= 0;
>600=1).

PSU_Mat

Variable dicotomizada a partir del puntaje obtenido en la PSU
de Matemadticas segtin supere o no los 600 puntos (<600= 0;
>600=1).

GSE

Variable politémica que expresa el nivel socioeconémico del
establecimiento segtn las caracteristicas del grupo mayoritario
de estudiantes que asisten (Bajo, Medio bajo, Medio, Medio
alto y Alto). Se construyen 4 variables dummies utilizando
como referencia el GSE Bajo.

De los 9 predictores considerados inicialmente, solo 6 permanecieron en el modelo en
raz6n de su aportacion y significancia. El método iterativo para la estimacién del modelo
fue Forward: logistic regression (LR), logrando el ajuste adecuado en el sexto paso.
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4. RESULTADOS

El ingreso a la educacién superior estd marcado por el nivel de logro obtenido en las PSU,
bateria de test que al estar alineada en sus contenidos al curriculum debiera exhibir altas
y significativas correlaciones con el rendimiento escolar de quienes la rinden. Al respecto,
de los y las estudiantes considerados Top 10% se espera un rendimiento que refleje las
aptitudes desplegadas durante la trayectoria escolar y que sea mayor al panorama general.
En este sentido, el Grafico 1 muestra los puntajes PSU alcanzado por ellos/as el afio 2017,
controlando por el GSE del establecimiento de egreso.
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Grdfico 1. Puntajes PSU estudiantes Top 10% segtin GSE.

Fuente: DEMRE, 2018.
Nota: PSU= Pruebas de seleccién universitaria; MAT= Matematicas; LENG= Lenguaje; GSE= Grupo
Socioeconémico; A= GSE Bajo; B= GSE Medio Bajo; C= GSE Medio; D= GSE Medio Alto; E= GSE Alto.

Si bien las puntuaciones PSU de los estudiantes Top 10% suelen ser mayores a la
del resto de postulantes, atin se observan diferencias notorias al distinguir por grupo
socioeconémico del establecimiento de egreso. Tanto en las pruebas de Matemadticas
como Lenguaje el rendimiento promedio incrementa a medida que lo hace la clasificacién
GSE [F( ANOVA) = 2735,73; gl=4; p=0,00]. Este hallazgo sintoniza con multiples evidencias
sobre un sistema escolar caracterizado por deficientes niveles de calidad y una profunda
segmentacién socioeducativa, problemdticas que encuentran su correlato en las pruebas
de admisién universitaria (Meckes, 2013; Gonzdlez y Dupriez, 2017; Bellei, 2018; Pino-
Sepulveda y Montanares-Vargas, 2019; Diaz et al., 2019).

La diferenciada capacidad que evidencian los establecimientos para incorporar valor
agregado por medio de una intervencidén pedagdgica pertinente y de calidad se manifiesta
incluso entre los y las estudiantes de mejor rendimiento. Las brechas que separan a los
alumnos Top 10% en los grupos socioecondémicos extremos (Bajo y Alto) alcanzan 207
puntos en Lenguaje y 232 puntos en Matematicas (Tabla 3). Deltas que no solo son
abultadas, sino que también se encuentran muy por encima de las encontradas entre
aquellos estudiantes de similar grupo socioeconémico pero menor rendimiento escolar. En
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efecto, al momento de comparar los puntajes PSU sobre la base de la Trayectoria Escolar
(Top 10% y No Top 10%), las distancias entre grupos socieconémicos extremos (Alto y
Bajo) son un 28,6% mas elevadas en Matematicas y 16,2% en Lenguaje en alumnos de
buen desempeifio escolar. Comportamiento que es corroborado al momento de estimar el
tamaifio del efecto entre grupos socioecondémicos en cada prueba. En alumnos/as Top 10%,
la d de Cohen, que expresa diferencia en términos de desviaciones estandar, es de 2,9 en
Matematicas y 2,5 en Lenguaje, distancidndose significativamente respecto de sus pares de
menor rendimiento escolar.

Tabla 3. Diferencias de rendimiento PSU promedio por tipologia
de estudiantes y Grupo Socioeconémico

GSE Bajo (x) GSE Alto (y) DIF (x-y) Cohen’s d
Lenguaje
- Top 10% 4937 700,6 -206,9 2,50
- No Top 10% 416,7 5948 -178,1 2,09
Matematicas
- Top 10% 491,2 723,1 -231,9 2,91
- No Top 10% 4342 614,5 -180,3 2,18

Fuente: DEMRE, 2018.
Nota: GSE= Grupo Socioeconémico.

La limitada disponibilidad de recursos entre establecimientos, sumado a las precarias
herramientas personales y familiares de los y las estudiantes, hace que los esfuerzos por
desarrollar competencias académicas no logren ser refrendados en pruebas estandarizadas
como las PSU, donde los déficits formativos se plasman en un puntaje que no siempre
sintoniza con el rendimiento escolar evidenciado. Aditivamente, las brechas reportadas
no tan solo manifiestan que la intervencién pedagdgica enfrenta serias dificultades para
compensar las precarias condiciones de educabilidad entre los y las estudiantes mas
vulnerables, sino que ademads estas se intensifican con el transcurso del proceso educativo
(ver Tabla 3). Esto devela la responsabilidad que tiene el sistema escolar chileno en la
reproduccién de la desigualdad, ya que mientras en otras latitudes la institucionalidad
educativa es capaz de mitigar la segregacion residencial, en el pais se profundiza (Valenzuela
et al., 2014), constituyéndose la escuela es un espacio mas de segmentacion.

A nivel global, solo alrededor de un tercio de quienes se inscriben en el proceso
de admisién 2018 acaba matriculandose (31,9%) en alguna universidad selectiva, valor
ajustado en razén de las caracteristicas de una prueba de seleccion y que entre estudiantes
no Top 10% desciende a un 28%. En cuanto a postulantes Top 10%, de los 17.703 que
integran la cohorte un 66,8% se matricula en algin programa de la oferta universitaria.

Haber desarrollado una destacada trayectoria escolar constituye un buen predictor para
matricularse en la universidad. En efecto, el ingreso a instituciones selectivas se realiza
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sobre la base de los resultados en unas pruebas de admisién que, al estar alineadas con
los contenidos del curriculum, correlacionan con el desempefio escolar, beneficiando
particularmente a quienes demostraron una trayectoria sobresaliente. Ademas, los factores
de ponderacion para calcular el puntaje de postulacién contemplan las notas de ensefianza
media y el ranking, por lo que mejores alumnos/as registraran mayores puntuaciones. En
términos generales, hasta un 50% del puntaje ponderado puede ser determinado por la
trayectoria escolar.

La admisién a la universidad valora el desempefio escolar como forma de reconocer el
talento y esfuerzo desplegados (Kri et al., 2013), de alli la mayor proporcién de alumnos/
as Top 10% que logra matricularse. No obstante, este acceso también se encuentra
fuertemente segmentado por un conjunto de variables relativas al contexto socioeducativo
del postulante. Con el propésito de estimar la incidencia que diversos factores tienen sobre
el hecho de matricularse o no, se confecciond y ajusté un modelo de regresién logistica
binomial cuyos indices se incorporan en la Tabla 4. Informacién que es acompafiada por
las proporciones de matricula segtin variables predictoras y sus correspondientes odds ratio
bivariantes. De este modo, se estima la aportacion que realiza cada predictor en forma
individual y anidadas en un modelo de relaciones multivariantes.

Tabla 4. Regresion logistica binomial para modelar Matricula entre estudiantes Top 10% Ranking

Independientes % (OR) Exp(B) [C.I. 95%]
Sexo
- Hombre 68,9 (1,164%%*) 1,394 [1,260-1,542]
- Mujer 65,6 (Ref) Ref -
Selectividad del programa
que postula 76,1 (Ref) Ref -
- Baja 86,1 (1,949%%) 1,664%* [1,402-1,975]
- Media 80,5 (1,297%%) L6697 [.585-,766]
- Alta

Calidad escolar

- Baja 44,4 (Ref) Ref -
- Media 73,3 (3,429%%) 2,161%* [1,904-2,453]
- Alta 83,7 (6,414%%) 2,737%%* [2,301-3,255]

PSU Lenguaje
- Bajo 600 57,1 (Ref) Ref -
- 600 o mds 81,2 (3,241%%) 1,442%% [1,283-1,620]

PSU Matematicas
- Bajo 600 54,7 (Ref) Ref -
- 600 o mas 82,4 (3,882%%*) 1,694%* [1,491-1,925]
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Grupo Socioeconémico
- Bajo 52,4 (Ref) Ref -
- Medio bajo 56,8 (1,197%%) ,821%* [,705-,955]
- Medio 71,0 (2,220%%*) ,657%* [,556-,775]
- Medio alto 77,5 (3,135%%) ,591%* [,485-,719]
- Alto 84,0 (4,757%%) J125%% [,568-,924]
Constante 2,186%*

Indices de ajuste

- R cuadrado de Cox y Snell ,057
- R cuadrado de Nagelkerke ,091
- Correctamente clasificados (%) 80,5

Fuente: DEMRE, 2018.
Nota: PSU= Pruebas de seleccién universitaria; **= significativo al 1%

La primera variable incorporada al modelo por el algoritmo de iteracién Forward
fue el Sexo, reportando una mayor probabilidad de matricula por parte de los hombres
[Exp(B)=1,394; p = 0,00]. Similar comportamiento ,aunque mds atenuado, muestra en el
andlisis bivariante (OR= 1,164; p= 0.00). En efecto, si bien dentro de los alumnos/as Top
10% se registra una mayor proporcioén de mujeres (63%), estas alcanzan menores puntajes
en las pruebas de admision que sus pares varones: 13,4 puntos menos en Lenguaje [C.I.
95%= -16,776 - -10,022 -] y 37,1 en Matemadticas [C.I. 95%= 40,528 - 33,671]. Ello
incide sobre su menor tasa de matricula (65,6%), asi como en la capacidad predictiva del
Sexo en el modelo.

Un conjunto de habilidades blandas mejor estimadas por la trayectoria escolar, sumado
a un eventual sesgo de género en los test estandarizados, conllevan a que sean precisamente
las mujeres quienes en menor proporcidn logren ingresar a la educacion superior selectiva,
especialmente si postulan a programas de alta exigencia PSU. De este modo, mientras un
72,5% de los hombres Top 10% que se matricula lo hace en un programa de alta selectividad,
es decir, donde al menos el 50% de los matriculados tiene puntajes PSU promedio sobre
650, entre mujeres esta cifra se reduce a un 65,4%.

Las diferencias en los rendimientos PSU e incidencia en los niveles de matricula
segtin género de alumnos/as Top 10% dan cuenta de la importancia que tiene el ranking
de notas como medida de inclusién y atenuacioén de brechas. Atributos que potenciarian
su efectividad si se estableciera una mayor homogeneidad en las ponderaciones que los
distintos programas y universidades asignan a los factores PSU y de Trayectoria Escolar.

La selectividad del programa se configura como la segunda variable de mayor
aportacién al modelo. Los y las estudiantes Top 10%, en razén de su notorio desempefio
escolar, desarrollan altas expectativas profesionales, donde un 68,2% postula a carreras de
alta exigencia PSU y alrededor de 8 de cada 10 (80,5%) logran matricularse en este tipo de
elecciones. La tasa de matricula en la opcién de mediana selectividad es levemente superior
(86,1%), aunque de acuerdo al modelo es la categoria con mayor probabilidad de matricula

236



_ Estudios Pedagégicos XLVIII N 3: 227-241, 2022
TRAYECTORIA ESCOLARY PROCESOS DE ADMISION UNIVERSITARIA EN CHILE: ENTRE EL TALENTO
ACADEMICO Y LA REPRODUCCION DE BRECHAS

[Exp(B)= 1,664; p = 0,00], mientras que entre programas de alta selectividad disminuye
[Exp(B)=,669; p = 0,00] debido a su exigencia y menores cupos.

Pese a lo mencionado anteriormente, dadas las segmentadas condiciones de educabilidad
de los diferentes contextos en razon de las caracteristicas socioecondmicas de las comunidades
escolares, el perfil Top 10% no siempre actia como factor protector de las elecciones
profesionales. Es decir, si bien tienen mejores rendimientos PSU promedio y fueron quienes
alcanzaron las mas elevadas calificaciones de egreso al interior de sus grupos socioeconémicos
de referencia, ello no es garantia de alcanzar las ofertas profesionales deseadas,
especialmente cuando estas corresponden a la oferta mas exigente. La correlacién observada
entre desempefio escolar y PSU, siendo significativa, se atenda en razén de la naturaleza
del contexto escolar o socioeducativo del postulante, desfavoreciendo a los mds vulnerables.

Por su parte, la calidad educativa del establecimiento de egreso es una de las variables
con mayor capacidad predictiva e incidencia sobre la matricula (Tabla 4). En colegios
de alta calidad exigencia un 83,7% de los alumnos/as Top 10% se matricula, cifra que
desciende a un 44.4% en colegios de baja calidad, observandose odds ratio particularmente
elevados. Aunque en el modelo multivariante se observa un impacto mas moderado, su
orientacion y significancia se mantiene. En alumnos/as Top 10% de colegios de mejor
rendimiento practicamente se duplica la probabilidad de matricularse respecto a quienes
egresaron de colegios de baja calidad [Exp(B)= 2,737; p = 0,00].

Los procesos de segmentacion socioeducativa inciden en las diferenciadas politicas
educativas y coberturas curriculares, de modo que las calificaciones de enseflanza media
no necesariamente son indicadores robustos de un determinado nivel de aprovechamiento
escolar, particularmente en colegios de baja calidad, a lo que se suman vacios curriculares
e inflacién de notas. No todos los profesores, ni todos los establecimientos, transitan con
igual profundidad y cobertura por los contenidos declarados en los Programas de Estudio
del Ministerio (Leyton et al., 2012; Larroucau et al., 2015), lo cual vulnera el supuesto
PSU de que todos los postulantes compartieron el mismo curriculum.

Debido a que el proceso de admisién universitaria estd condicionado por el nivel de
logro alcanzado en los test PSU, un mayor puntaje incide en una mayor tasa y probabilidad
de matricula. De los alumnos/as Top 10% que obtienen un rendimiento sobre los 600
puntos en las pruebas de Matemadticas y Lenguaje, mas del 80% se matricula, evento que
es apoyado por la probabilidad que esta caracteristica exhibe en el modelo (Tabla 4). Por
su parte, que alrededor de un 18% de alumnos Top 10% de altos puntajes PSU no logren
matricularse, mds que una contradiccién, se explicaria por el hecho de que son también
quienes fundamentadamente evidencian mayores expectativas, por lo que se pueden
permitir segundas oportunidades y participar del proceso de admisién siguiente y postular
con un mejor puntaje ponderado.

La PSU, no obstante sus supuestos atributos métricos y capacidad de prediccion
en torno a seleccionar a alumnos/as de mejor perfil para enfrentar las exigencias de la
educacion superior, evidencia una fuerte correlacion con las caracteristicas socioecondémicas
y capitales familiares de los y las postulantes, donde desiguales condiciones de estudio
limitan la igualdad de oportunidades. Ademas, recoge la influencia de un segmentado
e injusto sistema escolar, extendiendo prerrogativas culturales, sociales y econdmicas
(Contreras et al., 2007; Arias et al., 2016). Por ello, en términos de politica ptiblica, como
medida de inclusién seria beneficioso transitar hacia un sistema que otorgue un mayor
reconocimiento a la trayectoria escolar y reduzca los sesgos de seleccion.
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La ultima variable a ingresar por el modelo es el Grupo Socioecondomico del
establecimiento (GSE), registrando un comportamiento inesperado. A nivel inferencial, en
el contexto bivariante esta presenta una significativa incidencia sobre la tasa de matricula,
pero con un comportamiento inverso a lo observado en el espacio multivariante. En efecto,
a nivel bidimensional conforme aumenta el grupo socioecondémico, lo hace también la tasa
de matricula. Mientras entre los alumnos/as Top 10% GSE Alto un 84% se matricula, en el
GSE Bajo solo un 52,4% alcanza igual objetivo, configurando brechas del orden del 60,3%.
Consistente con ello, los odds ratio, siempre dentro del espacio bivariante, aumentan a
medida que mejora el capital socioeducativo del colegio; de modo que haber egresado
de un establecimiento de GSE Alto eleva 4,7 veces la probabilidad de matricularse en
un programa de educacién superior respecto del estudiante Top 10% que asisti6 a otra
categoria de colegio.

El comportamiento que registra GSE en el modelo Forward, donde las probabilidades
de matricularse paradojalmente disminuyen conforme aumenta el capital social y cultural del
estudiantado del colegio, se explicaria porque la incidencia de esta variable al ser la sexta y
ultimo predictor incorporado al modelo ya es corregida sobre la base de la presencia del Sexo,
Selectividad del programa, Calidad educativa del colegio y rendimiento PSU Lenguaje y
Matemdticas. Predictores que por lo demads en el contexto bivariante registran significativas y
fuertes correlaciones con el GSE del colegio. La profunda segmentacion socioeducativa hace
converger en las unidades que atienden a la poblacién mas vulnerable los menores niveles de
logro PSU, tanto en Lenguaje como Matemadticas, una baja calidad del proceso formativo,
asi como menores expectativas estudiantiles al momento de postular a la oferta universitaria
selectiva. Tal es el contexto donde algunos/as alumnos/as Top 10% deben educarse
y competir con otros/as, razén mas que loable para reforzar medidas como el ranking.

5. CONCLUSIONES

Por las caracteristicas del sistema de admisién chileno, segmentado y selectivo, quienes
mads probabilidades tienen de matricularse en una carrera de su preferencia son quienes
alcanzan destacados resultados PSU, aunque en la udltima década los componentes de
Trayectoria Escolar, especialmente el Ranking de Notas, han relevado su importancia
como criterios de admisién e inclusion a la educacién superior. Esto recompensa a los y
las estudiantes que logran mds altos rendimientos en sus unidades de egreso, llamados aqui
Top 10%, quienes por sus aptitudes personales y académicas estarian en mejor posicién
para sobrellevar la educacién superior, maxime cuando provienen de contextos de alta
deprivacion social y cultural corrigiendo el sesgo de una educacién desigual.

Al respecto, la informacién aportada por el proceso de admisién 2018 da cuenta de las
caracteristicas de aquellos postulantes Top 10%, quienes pese a registrar mejores puntajes
PSU que la mayoria, no escapan de la segmentacién que histéricamente ha evidenciado el
sistema escolar. Al comparar los resultados PSU de los y las estudiantes Top 10% con el resto
del alumnado, observamos significativas diferencias, no obstante, estas brechas se hacen
mads notorias al segmentar entre grupos socieocondémicos. Las brechas entre alumnos/as
Top 10% sobre la base del perfil socioeconémico expresan no solo las debilidades que tiene
la escuela para compensar los déficits de capital cultural o calidad educativa del hogar, sino
que ademads son, paraddjicamente, acrecentadas debido a la intervencién escolar.
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En cuanto a las variables que mayor incidencia tienen sobre el evento de matricularse
entre alumnos/as Top 10%, destacan calidad escolar y niveles de logro en PSU
Matemdticas y PSU Lenguaje. La capacidad del establecimiento para insertar a su
poblacion escolar en la educacién superior es resultado de la inversién en estrategias
institucionales para prolongar trayectorias educacionales en su alumnado, particularmente
evidente en aquellos de la rama Cientifico-Humanista y alumnos/as de alto rendimiento.
En lo que respecta a los niveles de logro PSU Matematica y Lenguaje en tanto vectores
de ponderacion del sistema de admision, es l6gico esperar que altos desempefios sean
eficientes predictores de matricula, especialmente en alumnos/as Top 10%.

Asi también, la selectividad del programa al cual postulan los y las estudiantes es
reflejo de una autopercepcién competitiva, de modo que era de esperar ver en ellos una
inclinacién por carreras considerables de alta exigencia. Sin embargo, al revisar los
niveles de matricula en este tipo de programas vuelve a hacerse palparia la diferenciacién
interna del perfil Top 10%, donde las oportunidades de alcanzar un cupo en las primeras
preferencias depende también del perfil socioeconémico de referencia. Si bien en
términos generales puede establecerse que alumnos/as de buen desempefio escolar
presentan atributos y competencias acordes con las mayores exigencias que involucra
la educacién superior, dado el sesgo socioecultural, este mejor desempefio no siempre
sintoniza con altas expectativas al momento de postular ni las opciones de matricula que
se materializan son las de mayor preferencia.

La PSU no es capaz de cumplir adecuadamente con las especificaciones técnicas ni
con el control de consecuencias sociales que requiere un instrumento de su naturaleza.
Una de sus mayores falencias es que recoge la desigualdad que evidencia el sistema
educativo sobre la base del capital cultural y familiar, aun en estudiantes talentosos.
En consecuencia, medidas tendientes a potenciar componentes de trayectoria escolar
como factores de ponderacién permitirian corregir el sesgo de seleccion, haciendo més
inclusiva la educacién superior junto con una mayor valoracion al esfuerzo desplegado
durante la ensefianza media.

No obstante, dados los vacios curriculares que evidencian incluso estudiantes Top
10% en razén de la baja calidad de su experiencia educativa, la inclusién efectiva no se
resuelve con el simple acceso, sino que también requiere por parte de la universidad que
les acoge el desarrollo de programas de acompafiamiento a fin de que puedan afrontar
adecuamente los desafios de la vida universitaria en razén de los déficit curriculares
que sus trayectorias educativas evidencian. La evaluacién escolar recibe el impacto
de segmentados niveles de exigencia y diferenciadas politicas evaluativas que la hace
dificilmente comparable, incluso entre los estudiantes Top 10%. En consecuencia, incluso
buenas calificaciones pueden arrastrar vacios de cobertura o déficit de aprovechamiento
curricular, escenario que dificulta trayectorias académicas exitosas en la educacién
superior y puede llegar a poner en riesgo su permanencia en ella. En efecto, determinados
handicap curriculares lastran el proceso formativo y precisan de una intervencién
pedagdgica temprana.

Por dltimo, si bien los programas propedéuticos o de acompaflamiento para
estudiantes talentosos mejoran la igualdad de condiciones en el acceso, permanencia
y egreso, se hace necesario diseflar y aplicar medidas estructurales que corrijan la
segmentacién que se produce desde los primeros afios de ensefianza, pues desde alli la
desigualdad se extiende y acrecienta.
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RESUMEN

El distanciamiento social obligado por la pandemia de COVID-19 transfirié abruptamente la ensefianza presencial
a modalidad online en todas las universidades del pafs. Observando que este escenario genera incentivos
adicionales para el absentismo estudiantil, se desarrolla este trabajo con el objetivo de aproximar las razones que
llevan a los estudiantes a faltar a clases virtuales sincrénicas.

Se utiliza un modelo de regresion logistica ordinal, correlaciones y el test U de Mann-Whitney para analizar una
muestra de dos carreras de la Universidad de Concepcion. Se concluye que aquellos estudiantes que faltan con
mayor frecuencia a clases virtuales lo hacen porque: tienen problemas de conexion, las clases quedan grabadas
y pueden verlas en otro momento, no estdn motivados con sus estudios o les da flojera conectarse. Asi también,
se encontrd asociacion significativa, en faltar porque el docente es aburrido y que lea sus presentaciones o no los
motive.

Palabras clave: Absentismo universitario, inasistencia a clases, clases virtuales, clases sincronicas.

ABSTRACT

Social distancing due to COVID-19 pandemic sharply transferred face-to-face teaching to online modality in all
universities in the country. Observing this scenario as particularly favorable to encourage absenteeism to classes,
this study objective is to unveil the reasons that students have to miss online synchronic lectures.

Students’ answers from two different faculties of the University of Concepcion were analyzed with logistic
regression model and Mann-Whitney U-test. We found that among students who reported missing synchronic
online lectures most frequently, the reasons were internet connection problems; the possibility to access the
lecture video asynchronously; lack of motivation in their studies or laziness. A significant correlation was also
found between missing classes and teachers’ reading their presentations in class or not being inspiring.

Key words: university student absenteeism, lecture absenteeism, virtual classes, synchronic online classes.
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1. INTRODUCCION

En contexto actual de la educacién superior es complejo, por un lado, el modelo social de
bienestar econémico ha tenido amplia repercusién en el acceso a la educacién superior
durante las ultimas décadas, al permitir e incentivar a cada vez mds jovenes optar por una
carrera universitaria, principalmente motivados por la legitima necesidad de mejorar su
empleabilidad (Tejedor y Garcia, 2007). Se ha pasado de una universidad de minorias a
una de masas, aumentando la diversidad (Lépez-Justicia, Hernandez, Fernandez, Polo
y Chacédn, 2008) y generando un cambio en el perfil del alumno que ingresa a las aulas
universitarias, difiriendo de los de antafio, no sé6lo en aptitudes académicas, sino también
en motivacion e identidad vocacional (Biggs, 1999). Por otro lado, el advenimiento del
Modelo de Educacién por Competencias, que se asocia a la creacién del Espacio Europeo
de Educacién Superior (EEES), nos transfiere sus objetivos al contexto universitario
latinoamericano y mundial e impone un cambio de paradigma en el estilo de docencia
universitaria. La enseflanza tradicional, en forma de clases magistrales, migra hacia
metodologias activas que requiere un trabajo mas auténomo del estudiante, en la forma de
realizacién de proyectos, portafolios y resolucién de problemas y pasantias en centros de
practica. Los sistemas educativos mundiales, observan y tienden a un estilo de formacién
que pretende lograr un perfil de estudiante autogestionado y motivado, y por sobre todo
preparado para afrontar el mundo laboral (Cox, 2016).

Se apunta en consecuencia, a un modelo de universidad inclusivo, capaz de atender
a la diversidad y garantizar la calidad de la formacién, y centrado en un involucramiento
activo del alumno en su aprendizaje. Sin embargo, en la practica, se observa gran pasividad
de parte de los estudiantes en contribuir a su propia educacién, lo que se evidencia en el
desgano generalizado por asistir o participar en clases. Mds atin, los estudios en este
ambito indican que la tasa de absentismo a clases en la universidad aumenta de manera
preocupante (Alvarez-Pérez y Lopez-Aguilar, 2011; Moreno, Gil, de Lucas y Triguero,
2011; Crespo, Palomo y Méndez, 2012; Sacristan-Diaz, Garrido-Vega, Zamora y Alfalla-
Luque, 2012; Aparicio et al., 2018; Gil-Galvan, 2019); y este comportamiento de los
estudiantes, conduce a prever nuevas adaptaciones del modelo de formacién imperante
hacia un enfoque que desarrolle explicitamente competencias como la iniciativa, el
esfuerzo por la calidad, y la responsabilidad (Tejedor, 2007).

Pero jes la falta de dichas cualidades el problema?;qué lleva a los estudiantes
universitarios a no asistir a clases? si bien en la literatura se reconoce una preocupaciéon
por tratar de explicar el fendmeno de absentismo universitario, entendido como la decisién
libre del estudiante de no asistir a clases o no presentarse a los exdmenes, los resultados
de los estudios disponibles, no permiten llegar a establecer conclusiones estadisticamente
véalidas, que avalen la implementacién de estrategias remediales aplicables a otros
contextos.

En el entendido que, el sistema universitario chileno no es ajeno al problema de
absentismo, y que las causas subyacentes al fendmeno pueden variar entre paises,
instituciones y tipos de titulaciones (Schmullian & Coetzee, 2011), este estudio se orienta
al objetivo determinar las razones que motivan a los estudiantes de una Universidad
tradicional chilena para no asistir a clases, buscando contribuir al estudio de este
problema en contexto nacional, donde el hecho ha sido poco abordado. Ademas, dado
que la recogida de informacién se realizé durante el segundo semestre académico de
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2020, en circunstancias de la crisis sanitaria mundial por el virus COVID-19, el andlisis
se focaliz6 en el comportamiento de los estudiantes que actualmente estan recibiendo
sus clases en modalidad online sincrénica, ambito practicamente inexplorado por otros
autores.

2. EL ABSENTISMO DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

El absentismo a clases en la universidad correlaciona positivamente con bajo rendimiento
(bajas calificaciones o reprobacién de asignaturas (Alvarez-Pérez y Lépez-Aguilar, 2011;
Schmullian & Coetzee, 2011). Es especialmente importante, determinar qué variables
inciden en esta conducta, dado que el buen rendimiento académico en los primeros dos
afios es un factor determinante para reducir la desercién (Gallegos et al., 2018).

A partir de la revisién de estudios cuyo objetivo es determinar las causas que motivan
el absentismo de los estudiantes universitarios a las clases y evaluaciones, desde la
perspectiva de los propios estudiantes (Alvarez-Pérez y Lopez-Aguilar, 2011; Moreno et
al., 2011; Schmullian y Coetzee, 2011; Crespo et al., 2012; Sacristan-Diaz et al., 2012;
Aparicio et al., 2018; Gil-Galvan, 2019), se encontr6 4 constantes: a) es un problema
generalizado que ha ido en aumento en distintos paises, b) el tépico no ha sido objeto
prioritario de estudio, y los datos existentes representan la situacion particular de algunas
carreras, o universidades; c) la mayoria de los trabajos provienen de universidades
espafiolas, sin contar con estudios que expliquen la realidad Chilena y Latinoamericana.
Y, por dltimo, d) los instrumentos de recogida de informacién (cuestionarios) han
abordado distintas dimensiones (estructural/institucional, perfil del docente, metodologia,
situaciones personales de los alumnos, etc.), lo no permite llegar a generalizaciones
empiricamente validas. No obstante, la heterogeneidad de los estudios revisados, se puede
establecer una cierta regularidad en los hallazgos, de los trabajos citados, siendo posible
agrupar las respuestas obtenidas en 3 categorias:

a. Razones metodolégicas: La falta de idoneidad o experticia didéctica de los
docentes para hacer una clase interesante o motivadora. (Moreno et al., 2011,
Aparicio et al., 2018; Gil-Galvan, 2019). Estos resultados desincentivan labor
docente, dado que antafio era suficiente la experticia disciplinar para contar con
los alumnos en aula.

b. Razones reglamentarias: El porcentaje de asistencia no cuenta para aprobar
(AlvareZ—PéreZ y Lopez-Aguilar, 2011; Sacristdan y Diaz, 2012; Aparicio et al.,
2018).

c. Razones propias de las caracteristicas de los estudiantes: no administran bien su
tiempo y necesitan dedicarse a preparar exdmenes o trabajos (Alvarez-Pérez y
Loépez-Aguilar, 2011; Crespo et al., 2012; Sacristan-Diaz et al., 2012).

Los trabajos revisados se asemejan en cuanto a que: la poblacién en estudio
correspondié a estudiantes de pregrado, universitarios, y la recogida de informacién fue
a través de una encuesta con escala tipo Likert. Los estudios difieren entre si, respecto
del nimero de preguntas y dimensiones abarcadas de los cuestionarios, la modalidad de
aplicacion (presencial/online), y el andlisis estadistico.
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Las causas que promueven el absentismo universitario se han caracterizado como un
constructo multidimensional (Aparicio et al., 2018), variable, heterogéneo e interactivo
(Garcia, 2005); y esta falta de concrecidn al tipificar el fenémeno se debe a que se trata de
explicar un comportamiento humano, y como tal puede haber razones idiosincraticas que
varian de un grupo a otro (Schmullian & Coetzee, 2011).

3. CONTEXTUALIZACION DEL SISTEMA DE EDUCACION SUPERIOR EN CHILE

El porcentaje de acceso a la educacién superior en Chile es tan alto como el promedio
de los paises miembros de la OCDE, pero paradéjicamente los aranceles de las carreras
son los segundos mds caros. A esto suma que el financiamiento ptblico de la Educacién
Superior es de un 36% y el resto del gasto, un 64%, es asumido por las familias. (OECD,
2019). Visto desde el punto de vista econémico, resulta ain mds interesante, averiguar por
qué los estudiantes desestiman asistir a clases, que en definitiva estdn pagando a un muy
alto precio.

En nuestro pafs, la asistencia a clases a la universidad no es obligatoria, a diferencia
de lo ocurre en el sistema escolar, que exige a los educandos (Nivel de Ensefianza Basica y
Media) un porcentaje de asistencia igual o superior al 85% para ser promovidos al siguiente
nivel (Decreto N° 67, 2018). En el sistema universitario, la potestad de exigir asistencia a
los alumnos queda al arbitrio de cada institucién (Cox, 2016), y dentro de cada institucién
al de las respectivas facultades, segtin lo avalan los Reglamentos de Docencia importantes
universidades. Si consideramos que el factor liberaciéon de la obligatoriedad de asistir
es una de las razones generalizadas de absentismo reportadas (Alvarez-Pérez y Lopez-
Aguilar, 2011; Sacristan y Diaz et al., 2012; Aparicio et al., 2018), serd especialmente util
conocer el comportamiento de los estudiantes chilenos, ahora que la modalidad online les
otorga un grado de anonimato mayor.

4. METODOLOGIA

El disefio metodolégico del estudio es de enfoque cuantitativo, de corte trasversal y alcance
descriptivo, correlacional y explicativo. La recopilaciéon de la informacién se realizd
durante el segundo semestre académico de 2020, en condiciones de suspension de clases
presenciales por la crisis sanitaria mundial por el virus COVID-19.

Para recopilar la informacién se preparé un cuestionario dividido en dos partes, la
primera orientada a conocer las razones conocer los motivos que tienen los estudiantes
para no asistir a una clase virtual sincrénica y la segunda a recoger algunos antecedentes
generales del estudiante. La primera parte constaba con 31 reactivos asociados a distintos
aspectos del trabajo docente, la materia del curso, inconvenientes e intereses del alumno,
y otros motivos que surgen del contexto sui generis, tales como problemas de conexién de
internet o disponibilidad de computador (cabe hacer la salvedad que la universidad habilité
licencias de acceso a plataformas virtuales especificas para impartir la docencia). Para
cada aspecto consultado, el encuestado debia indicar la frecuencia en que éste constituia
una raz6n para no asistir a una clase, evaludndolo con una escala de Likert de 5 grados que
fluctuaba de “nunca es la razén” a “siempre es la razén”.
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La segunda parte del cuestionario incorporaba 6 preguntas orientadas a recoger
informacién sobre la edad, género, gustos y avance curricular del estudiante, mas una
pregunta abierta orientada a recoger sus sugerencias para mejorar las clases virtuales
sincrénicas de los docentes.

El cuestionario fue preparado y aplicado utilizando la herramienta online Google
Forms. Se invité por correo electrénico a todos los alumnos regulares de la carrera de
Ingenieria Comercial y Medicina Veterinaria del Campus Chilldn de la Universidad de
Concepcion, de los cuales 147 accedieron a participar voluntariamente en la investigacién
y responder a la encuesta.

El andlisis descriptivo se realizé en base a frecuencias de respuesta, la asociacién entre
las variables se estudiaron utilizando el coeficiente de correlaciéon de Spearman, y para
identificar las razones que mejor explican la inasistencia a clases virtuales sincrénicas,
se estim6 un modelo de regresién logistica ordinal, donde la variable dependiente era la
frecuencia con la que se falta a clases evaluada como baja, media y alta inasistencia a
clases, adicionalmente para contrastar si existen diferencias estadisticamente significativas
los estudiantes de Ingenieria Comercial y los estudiantes de Medicina Veterinaria se utiliz6
el test de U de Mann-Whitney para muestras independientes. Se utilizé el software STATA
16 para todas las estimaciones.

5. RESULTADOS

La muestra estaba constituida por alumnos de primer a quinto afio, por lo que la edad de
los encuestados fluctuaba entre los 18 y los 28 afios, con una media de 21, 3 afios. E1 60%
se identific con el género femenino, y otro 40% con el género masculino.

En los datos recopilados, se observé que un 32,65% de los encuestados falta a veces
(dos o tres veces al mes) a una clase sincrénica, en tanto un 19,05% lo hace a menudo (una
o dos veces por semana), y un 7,48% manifest6 hacerlo practicamente todos los dias. En
tanto el 40,82% indica faltar rara vez o nunca a una clase virtual sincrénica.

Los estudiantes que mads faltan a clases (todos los dias o varias veces a la semana)
manifiestan que las razones que generan su inasistencia son principalmente: fener que
preparar evaluaciones, presentaciones, o trabajos de otras asignaturas (mencionado por
el 30,61% de los estudiantes) contar con las clases grabadas (25,85%), problemas de
conexion (25,17%), o sentirse cansados (19,73%).

En tanto las razones que entregan los estudiantes que sefialan faltar sélo a veces (dos
a tres clases al mes) son principalmente: considerar que el profesor es aburrido (37,41%),
sentirse cansados (35,37%) tener otras responsabilidades familiares que atender
(29,93%), contar con las clases grabadas (27,89%), tener que preparar evaluaciones,
presentaciones, o trabajos de otras asignaturas (27,89%), porque el docente no es
motivador, no despierta mi interés por la materia (27,21%). En la figura 1 se aprecian
las frecuencias de respuesta para las 31 razones consultadas. Es posible observar que
practicamente todas las razones fueron indicadas por algiin estudiante como la razén por
la que siempre falta a excepcion de las razones de repitencia del curso y sentir que la
asignatura no le servird para su futuro.
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Prefiero asistir solo cuando se tocan temas relevantes

Soy repitente pienso que no necesito ir a clase

Hay que trabajar en grupo y no me gusta

No me gusta que me obliguen a participar u opinar en clase
Me preocupa que me interroguen durante la clase

Tengo el material suficiente y no hace falta ir a clase

Las clases quedan grabadas v prefiero verlas después

Lo que se verd en la clase no entra en la evaluacién

Tengo que prepararme para evaluaciones de otras asignaturas
Me coinciden los horarios con otras asignaturas

Tengo un trabajo que coincide con mi horario de clases
Tengo mejores altemativas de ocio: juegos, etc.

Tengo otras responsabilidades familiares

No veo la aplicacién practica de la materia

Siento que la asignatura no me servird de mucho a futuro
La materia es muy facil, la clase me parece obvia

La materia es muy dificil y siento que entiendo poco onada
La materia es muy aburrida

No se hacen actividades practicas o de aplicacién

El profesor es critico, ofensivo o mal genio

Es docente es enredado o no explica claramente los contenidos
Percibo que el docente no sabe suficiente o estd mal preparado
El profesor no es motivador

Se dedica principalmente a leer diapositivas

La forma de explicar del profesor es monétona o aburrida
No estoy motivado con mis estudios en general

Me siento cansado o enfermo

Simplemente por flojera o irresponsabilidad

No tengo un espacio adecuado o tranquilo

Tengo problemas de equipamiento

Tengo problemas con mi conexién

Lt

o
B

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

uSiempre =Amenudo =Aveces MRaravez mNunca

Figura 1. Frecuencia acumulada en porcentaje con que cada aspecto consultado
es la razén para no asistir clases.
Fuente. Elaboracién propia.

En el andlisis de correlaciones, se observo en los datos una correlacién moderada (0.4 <
Rho < 0.6) positiva y significativa (a nivel de 0.05) entre la frecuencia con que falta a clases
y las razones: por flojera (Rho 0.51), por preferir realizar otras actividades vinculadas al
ocio (Rho 0.44). En tanto las correlaciones mas altas (Rho 0.54) se observaron entre la
frecuencia con que el estudiante falta a clases y que exprese que la razén por la que falta es
que las clases se encuentran grabadas o que no estd motivado con sus estudios.

No se encontraron correlaciones significativas entre las caracteristicas personales del
estudiante (género, afios de estudios, edad, gustos) y la frecuencia con que falta a clases.
Sin embargo, se encontr6 una correlacién moderada positiva (Rho 0.4) y significativa (a
nivel de 0.05) entre estar en cursos superiores y faltar por coincidencias de horario con
otras asignaturas, y una correlacion débil negativa pero significativa (Rho -0.2) con las
variables el profesor no explica claramente y que el profesor es mal genio, es decir los
alumnos de los primeros afios podrian ser mds sensibles a estas variables.

Al asociar las razones entre si, se encontraron correlaciones importantes (0.6 < Rho
< 0.8) positivas y significativas entre: indicar que faltar a clases porque el profesor es
aburrido y que no sea motivador, y correlaciones moderadas (0.4 < Rho < 0.6) positivas
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y significativas entre: entre considerar faltar porque el profesor aburrido y porque
principalmente lee sus diapositivas, porque la materia en si es aburrida o el profesor no
explica claramente, asi como también entre que lea las dispositivas y que no sea motivador
y considerar que el profesor estd mal preparado.

También se encontraron correlaciones moderadas positivas y significativas entre:
indicar que se falta por flojera con indicar que se falta por que no se estd motivado con los
estudios, porque las clases quedan grabadas, la materia se considera aburrida o porque
prefieren destinar su tiempo a otras actividades de ocio.

La tabla 1 muestra los resultados del modelo de regresién logistica ordinal luego
de eliminar todas las variables que no resultaron significativas para la prediccién de la
asistencia a clases. Se observa que las variables que tendrian un efecto significativo en la
frecuencia con que se falta a clases virtuales(FRECAJ) son los problemas de conectividad
(PICNX), la motivacion del estudiante con sus estudios (P6MOT), la flojera que siente
(P4FLO) y que las clases se encuentren grabadas (P25CLG).

Tabla 1. Regresion logistica ordinal

LR chi2(4) = 89.81

Prob > chi2 = 0.0000

Log likelihood = -1.143.327 Pseudo R2 = 0.2820

FRECAJ Coef. Std. Err. z P>zl [95% Contf. Interval]

PICNX | .5373754 .1679027 3.20 0.001 .2082922 .8664586
PAFLO | .6433215 2144944 3.00 0.003 .2229203 1.063.723
P6MOT | .7798511 .170073 4.59 0.000 4465141 1.113.188
P25CLG | .6108418 1618734 3.77 0.000 .2935758 9281079
/cutl | 5.402.634 | .9016664 36.354 7.169.868
/cut2 | 770.992 1.035.619 5.680.144 9.739.695

Fuente. Elaboracién propia con Stata 16.

Asi también, los efectos marginales permiten observar que aquellos alumnos que tienen
problemas de conectividad, desmotivacién con sus estudios, o que consideran que sentir
flojera o disponer de las clases grabadas es una razén para faltar, tienen menos probabilidad
de asistir siempre o casi siempre a clases.

La tabla 2 muestra las probabilidades de que los estudiantes asistan siempre o casi
siempre a clases, se observa que la probabilidad que los estudiantes tengan esta conducta
es de alrededor de un 33%, y que, si cualquiera de las variables consideradas aumentara
en 1, eso disminuiria en mds de un 10% las probabilidades de asistir a clases sincrénicas.
Respecto de la probabilidad de faltar a veces a clase (dos a tres veces al mes) fue del 50%,
en tato la probabilidad de faltar a menudo o casi siempre (varias veces a la semana) fue de
alrededor del 17%.
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Tabla 2
variable dy/dx Std. Err. z P>z [95% Conf. Interval]
PICNX | -.1192967 .0381 -3.13 0.002 -.193979 -.044614
PAFLO | -.1428166 04778 -2.99 0.003 -.236462 -.049171
P6MOT | -.173126 .03792 -4.57 0.000 -.247451 -.098801
P25CLG | -.1356061 .03653 -3.71 0.000 -.207207 -.064005

Fuente. Elaboracion propia con Stata 16.

La comparacién de las medianas entre los estudiantes de Ingenieria Comercial
y de Medicina Veterinaria, mediante el test de U de Mann-Whitney, arrojé diferencias
significativas en la frecuencia con la que se falta a clases entre los estudiantes de Medicina
Veterinariay los de Ingenieria Comercial, siendo mayores las inasistencias en los estudiantes
de Medicina Veterinaria. Sin embargo, no se observaron resultados significativos en
relacién a la mayoria de las razones estudiadas para no asistir a clases, es decir en términos
generales no se puede afirmar que exista diferencia entre las motivaciones para faltar a
clases que tienen los estudiantes de Ingenieria Comercial y los de Medicina Veterinaria,
con excepcion de las variables: motivacion con los estudios, tener coincidencias de horario
con otras asignaturas, que las clases se encuentren grabadas, no desear ser interrogado
en clases y no querer trabajar en equipo en clases. Respecto de estas variables, como se
observa en la figura 2, los estudiantes de Medicina Veterinaria (MV) tienen a faltar con
mads frecuencia por el hecho que las clases estén grabadas (P25CLG) y por no sentirse
motivados con sus estudios (P6MOT) que los de Ingenieria Comercial (ICO), en tanto estos
ultimos faltarian mds por tener coincidencia de horario (P22TOP) con otras asignaturas
previamente reprobadas, no querer ser interrogados (P27ITR) durante la clase o no querer
trabajar en equipo (P29NTE).
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Figura 2. Frecuencia acumulada en porcentaje de variables
con diferencias significativas entre ambas carreras.
Fuente. Elaboracion propia.

En relacion a los resultados de la pregunta abierta en la que se solicité a los estudiantes
dar un consejo a sus profesores para mejorar las clases sincrénicas, los aspectos mas
mencionados fueron: ser dindmicos y motivadores, utilizar presentaciones llamativas que
capturen el interés y no leer las presentaciones, aumentar el uso de herramientas tecnolégicas
e interactivas (juegos, mapas conceptuales y mentales, videos, etc.), realizar actividades
didacticas con aplicacion a la realidad o en la que se traten aspectos de actualidad, intentar
ser mas lidicos y entretenidos, generar mas espacios para de conversacién y opinién en
clases, motivar la participacion, ser mas cercanos y empaticos, acortar la duracién de cada
sesion y dar suficientes recreos para evitar la desconcentracion, combinar clase sincrénicas
y asincrénicas, encender siempre la cdmara y estructurar bien el desarrollo de la clase.

6. DISCUSIONY CONCLUSIONES

En concordancia con lo planteado por (Aparicio et al., 2018; Garcia, 2005), constatamos
en nuestro trabajo que la inasistencia a clases es un problema multidimensional ya que son
numerosas y variadas las razones que pueden generar incentivos para que un alumno falte.
Las 31 variables estudiadas en este trabajo fueron reconocidas por los estudiantes como
razones por las que pueden llegar a faltar a clases, difiriendo en la frecuencia con que son
utilizadas como excusa y el grado de incidencia que cada una podria ejercer sobre ellos.
Por otro lado, sélo un 40% del alumnado manifesté el comportamiento esperado de faltar
nunca o rara vez a clases, por lo tanto, el absentismo de los universitarios se presenta como
una conducta frecuente de multiples causas.

Los resultados obtenidos coinciden con lo observado por otros autores del absentismo a
clases en modalidad presencial, las razones que con mayor frecuencia generan inasistencia

251



Estudios Pedagdgicos XLVIII N° 3: 243-253, 2022
ABSENTISMO DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS EN MODALIDAD DE CLASES ONLINE. ESTUDIO DEL
CASO EN DOS CARRERAS DE LA UNIVERSIDAD DE CONCEPCION, CHILE

son: (i) metodolégicas asociadas a un docente poco motivador o aburrido que no logra
despertar el interés del estudiante por la materia que imparte, en linea con lo planteado
por Moreno (2011), Aparicio et al. (2018), y Gil-Galvan (2019), lo que estaria asociado
principalmente a que el profesor lea sus presentaciones, sea poco dindmico y no incorpore
actividades practicas que le den sentido a la teoria en sus exposiciones; y (ii) propias del
estudiantes como la mala administracién del tiempo al usar el horario de clases para preparar
trabajos y evaluaciones, como indican Alvarez-Pérez y Lépez-Aguilar (2011), Crespo et
al. (2012) y Sacristan-Diaz et al. (2012). Aportando ademds de esto que, en el contexto
de clases virtuales, los problemas de conexién emergen como una variable relevante al
dificultar o imposibilitar la presencialidad sincrénica; el estar en encerrado en casa, sin
poder hacer una vida normal o no contando con el equipamiento o ambiente adecuado,
acentta la desmotivacion y obliga a la atencién de otras responsabilidades familiares; el
hecho de tener que pasar muchas horas frente a un computador o mirando clases a través de
un teléfono se vuelve agotador, favoreciendo la inasistencia por cansancio o con flojera; y
el contar con la grabacién de todas las clases y poder verlas en el momento que les parezca
mads conveniente favorece la inasistencia por cualquiera de las razones estudiadas.

La pandemia mundial por COVID-19 presenta un escenario incomparable que abre
un abanico de posibilidades de andlisis que permitirian complementar esta investigacion,
por ejemplo, qué debe entenderse como asistencia a clases en modalidad online, y cudles
deben ser las competencias docentes que se deben priorizar en este contexto. Y es que las
generaciones actuales nacieron con acceso a medios digitales y los usan productivamente,
por lo tanto, el nimero de visitas a un video deberia tal vez considerarse como genuina
asistencia. Por otra parte, la experticia didactica del profesor pudiera interpretarse como el
medio utilizado para impartir la clase, presencial vs virtual, y esto puede verse afectado por
las caracteristicas de las actuales generaciones: son multitarea, por lo tanto, ver un video
de la clase, mientras se puede escuchar musica y participar de un chat a la vez, puede tener
una valoracidn positiva.

Por tltimo, también se vislumbra con este estudio que podrian existir diferencias,
aunque pocas, en la frecuencia con que los alumnos de distintas carreras faltan a sus clases
y las razones que los afectan, esto abre la necesidad de nuevos estudios que incorporen
mayor diversidad de carreras a la comparacion.
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RESUMEN

La sociedad actual demanda una educacién que responda a las problemdticas globales que emergen dia a
dia, muchas imposibles de predecir. En este sentido, se apunta hacia una formacién del profesorado en torno
al desarrollo de competencias para enfrentarse integralmente a multiples desafios en sus vidas profesionales.
Mirando hacia este horizonte, el presente estudio implementa una propuesta de adecuacién curricular en
programas de dos asignaturas de una carrera de pedagogia con un enfoque interdisciplinar—colaborativo,
a través de la co-docencia mediante una investigacion-accion de las propias practicas. Las evidencias de los
aprendizajes del estudiantado dan cuenta de la incorporacion de percepciones de la integracion disciplinar que van
complejizdndose progresivamente y el desarrollo de competencias, asi también una positiva evaluacién de la co-
docencia. Finalmente se recomiendan acciones para los programas de formacion inicial docente, para promover
de visiones de la enseiianza y aprendizaje adecuadas a los desafios educativos del siglo XXI.

Palabras clave: Integracion disciplinar, co-docencia, Formacidn inicial docente, Competencias profesionales
docentes.

ABSTRACT

Actual society demands an education that responds to the global problems that emerge every day, many of
them impossible to predict. In this sense, we aim towards teacher training programs that develop competencies,
allowing prospective teachers to face integrally the multiple challenges in their professional lives. Looking to
this horizon, in this research a proposal of curricular adequation is implemented in the syllabus of two teacher
training program’s courses with an interdisciplinary-collaborative approach through co-teaching in an educational
action research of the teaching practice. Learning evidence shows the incorporation of perceptions of disciplinary
integration that become progressively more complex and the development of professional teaching competencies,
and also the positive evaluation of the co-teaching. Finally, there are actions recommended for the teacher training
programs, to promote visions of teaching and learning adequate to the 21st century educational challenges.

Key words: Disciplinary integration, co-teaching, Teacher training, Teacher professional competences.
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1. INTRODUCCION

Tradicionalmente la formacién docente para primaria en Chile organiza e imparte sus
asignaturas de manera fragmentada, sin embargo, el actual modelo de formacién por
competencias impulsa a reformular estas practicas apelando a desarrollar en los futuros
profesores competencias profesionales. El cambio de paradigma en a educacién hacia un
enfoque basado en competencias, se instaura a partir de la declaraciéon de Bolonia en el
afio 1999, suscrita en Europa por los Ministros de Educacién Por otro lado, el Proyecto
Tuning para Latinoamérica entre 2004 y 2007 establecié lineamientos para la formacién
universitaria relacionados con la definicién de ciertas competencias para areas del
conocimiento, asi como competencias genéricas transversales a la accién de un profesional
en la sociedad, lo cual es incorporado en los modelos educativos de las instituciones de
educacidn superior, como es el caso del Modelo Educacional y Enfoque Curricular de la
Universidad Austral de Chile (2007).

Este estudio se sitia en la formacidon docente para primaria con bimencién en
Matematica y Ciencias Naturales; a partir de este contexto, se levanta la necesidad de
promover espacios de formacién que permitan la construccién de un perfil profesional mas
integral y adecuado a las necesidades actuales del sistema educativo, asi como también
pertinente a la formacién por competencias vigente en el contexto universitario. A partir
de ello surge la cuestion de cémo desarrollar competencias profesionales docentes a partir
de propuestas formativas que desarrollen el pensamiento interdisciplinario. Con esto, se
plantea como objetivo general de la investigacion disefiar e implementar una propuesta
didactica para la formacion del profesorado de ensefianza basica en Matemética y Ciencias
Naturales centrada en el desarrollo de competencias profesionales mediante la re- y co-
construccién de saberes disciplinares integrados en el aula, a través de un trabajo de co-
docencia. De manera especifica se propone evaluar la competencia del futuro profesor para
enfrentarse a diversos contextos y problematicas educativas y evaluar las competencias
del futuro profesor para crear conexiones que favorezcan la contextualizacién de los
aprendizajes.

2. MARCO TEORICO
2.1. FORMACION EN COMPETENCIAS

Por mucho tiempo la tradicién docente estuvo centrada en la transferencia unidireccional
de conocimientos, no obstante, este escenario actualmente resulta totalmente insuficiente e
incluso inaceptable. En relacién con aquello, el ejercicio de la profesion docente requiere
desarrollar habilidades complejas, actitudes y valores, con el propésito de una formacién
competencial de los estudiantes (Castro et al., 2017).

En el escenario actual, las casas de estudio que forman al profesorado tienen el desafio
y responsabilidad de preparar docentes capaces de enfrentarse a problemadticas dificiles
de predecir e incluso a tecnologias que atn no existen. Considerando esta premisa es
imperativo disefiar e implementar propuestas que desarrollen en los futuros profesores
las competencias que le permitan enfrentarse a los retos del futuro, a través de procesos
educativos de calidad (Orealc/Unesco, 2017).
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Para el ambito universitario, Cano (2008) define competencia como un saber
combinatorio que se construye “a partir de la secuencia de las actividades de aprendizaje
que movilizan multiples conocimientos especializados” (p. 5) donde el estudiante es
protagonista. Asimismo, Perrenoud (2004) define las competencias como la “capacidad
de movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones.” (p. 11),
indicando que las competencias no son conocimientos, sino que los orquestan y en ese
caso, es relevante considerar que se movilizan conocimientos, actitudes y habilidades, y
otros esquemas de actuacion.

En el mismo orden de ideas, es relevante considerar que los programas de formacién
inicial docente (FID), deben incluir el desarrollo de competencias relacionadas con: el
proceso de ensefianza y aprendizaje, el apoyo a las necesidades sociales y afectivas,
el ser parte de una organizaciéon mediante el trabajo con la comunidad, y los desafios
profesionales (Gairin, 2011). En concordancia con esto, Pavié (2011) define competencia
profesional docente como “aquel grupo de conocimientos, técnicas de enseflanza y
rasgos personales que, mediante su aplicacién y transferencia oportuna, le permite al
profesor mejorar la calidad del aprendizaje de sus alumnos en un dmbito especifico del
saber.” (p. 78).

Si bien existen diversos autores que aportan en la linea de desarrollo de competencias,
se ha considerado para este estudio el marco referencial aportado por Jofré (2010), a causa
de las similitudes presentes entre las 4 metacompetencias presentadas por el autor y el
Marco para la Buena Ensefianza (MBE), documento oficial en Chile (CPEIP, 2008) que
orienta tanto la politica de fortalecimiento de la profesién docente, como el disefio de los
programas de formacién inicial y de desarrollo profesional del profesorado.

De esta manera se distinguen las 4 metacompetencias aportadas por Jofré (2010), que
estan en constante didlogo con el contexto y las funciones propias de la profesiéon docente:

a) Técnicas: saberes disciplinares que debe poseer un docente para su quehacer
pedagogico, ademds de conocimientos de técnicas que le permiten motivar a sus
estudiantes. Esta metacompetencia se relaciona con el dominio A del MBE Preparacion
de la Ensefianza.

b) Metodoldgicas: permite que el profesor pueda entablar conexiones entre el aprendizaje
y la realidad del estudiante. Asimismo, fomentar las practicas reflexivas y de
autoevaluacién en los alumnos. Esta metacompetencia se relaciona con los dominios
B y C del MBE, Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje y Enseiianza
para el aprendizaje de todos los estudiantes, respectivamente.

¢) Sociales: competencia que deben poseer los maestros para poder entablar practicas de
trabajo colaborativo entre pares, asi como en la elaboracién, implementacién y
evaluacion de proyectos dentro de las unidades educativas. Por otra parte, a la mirada
que tiene el profesor en un proceso de aprendizaje centrado en el estudiante. Esta
metacompetencia se relaciona con el dominio D del MBE Responsabilidades
profesionales.

d) Personales: relacionadas con la ética y responsabilidades docentes dentro del proceso
de ensefianza-aprendizaje. De esta manera, el profesor serd capaz tanto de reconocer
las potencialidades de los educandos, como de asumir y evaluar su propia
responsabilidad dentrodel procesode aprendizaje delos alumnos. Estametacompetencia
se relaciona con el dominio D del MBE Responsabilidades profesionales.
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Considerando los aportes de Jofré (2010), el MBE (CPEIP, 2008) y los requerimientos
de una formacién universitaria del siglo XXI, se plantea la necesidad de generar condiciones
adecuadas para fomentar un aprendizaje mas centrado en el estudiante, usando métodos de
ensefianza innovadores, formando a ciudadanos criticos y activos, dispuestos a poner su
conocimiento al servicio de la sociedad (Santos et al., 2017). Aportan a este planteamiento
Martinez y Prats (2018), quienes destacan algunas medidas a considerar por los docentes
universitarios en sus practicas metodoldgicas, tales como el aprendizaje colaborativo,
desarrollar la competencia de aprender a aprender y la investigaciéon como centro del
aprendizaje.

No obstante, a partir del enfoque por competencias, es imposible continuar con las
mismas evaluaciones de ldpiz y papel, y se requieren variados instrumentos evaluativos
(Cano, 2008). Por consiguiente, es relevante que la evaluacién sea para el aprendizaje y
permita desarrollar la metacognicién (Sanmarti, 2007). En consecuencia, Pavié (2011)
recalca que:

La evaluacién, sea cualquiera su naturaleza (docentes, profesionales, especificas o
conductuales) deja de concentrarse s6lo al final del proceso. Incluye e integra nuevos
procedimientos con caracter formativo y continuo y tiene en cuenta los estandares de
desempefio y las normas de competencia (p. 78).

En este contexto, se evidencia la integracién disciplinar y la evaluacidn, a través
de diferentes experiencias de aprendizaje, como una practica que apela al desarrollo de
competencias docentes.

2.2. INTEGRACION DISCIPLINAR

Si bien pareciera ser novedoso hablar de integracion disciplinar, existen antecedentes sobre
esta practica con larga data. Tal como indica Huntley (1999, citado por Boadas y Prats,
2016), no siempre se han separado las disciplinas en la escuela; particularmente, hace
doscientos afios las ciencias experimentales y las matemadticas se impartian de manera
articulada y esta asignatura era llamada filosofia natural.

Piaget (1979), por su parte, analiza la integracion entre disciplinas de acuerdo con la
naturaleza de las conexiones presentes. Es asi como las categoriza en 3 niveles, también
ejemplificados en la figura 1.

- Multidisciplinariedad: se considera como nivel inferior de integracién, producida en
torno a una interrogante, caso o situacion, donde se busca informacién y ayuda entre varias
disciplinas, sin que dicha interaccién contribuya a modificarlas o enriquecerlas.

- Interdisciplinariedad: nivel intermedio de integracidn disciplinar, donde existe una real
cooperacién entre las disciplinas que supone interrelacién, intercomunicacién e
intercambios de manera reciproca. De esta manera las disciplinas que interactian se
enriquecen.

- Transdisciplinariedad: nivel superior de relaciones disciplinares, donde el grado de
permeabilidad es tal que no se evidencian fronteras entre ellas. Llegar a este nivel
probablemente, requiera al menos transitar por uno de los niveles anteriores.
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Figura 1. Relaciones entre disciplinas multi-, inter- y transdisciplinariedad.
Elaboracion propia a partir de Piaget (1979).

En este sentido, Alsina (2020) propone un paralelo bastante cercano con la clasificacién
anterior, en cuanto menciona un nuevo nivel de integracién denominado globalizado,
centrado en las relaciones de las disciplinas con el entorno que nos rodea. De esta manera,
la esencia del aprendizaje escolar estd en crear representaciones con que puedan resolverse
problematicas reales y del interés del estudiantado. Sin embargo, para trabajar con base en
estas conexiones es imprescindible que el profesorado identifique esas conexiones entra la
disciplina y la vida cotidiana desde las primeras edades (Alsina, 2012).

La integracién de disciplinas escolares requiere necesariamente de un proceso de
revision y andlisis y del curriculum, pasando a una nueva modalidad de disefio del plan
de estudios, en el cual se integran y potencian las distintas asignaturas, contribuyendo a
un objetivo comun. De esta manera, se puede conseguir evitar un proceso de ensefianza-
aprendizaje fragmentado, para transitar hacia uno en el que cada disciplina forma parte de
un todo, un engranaje en el que intervienen no sélo los conocimientos, sino que también
las habilidades y actitudes.

Al organizar el curriculo en torno a situaciones problemadticas significativas que se
definen de manera colaborativa entre los diferentes actores, se favorece un disefio curricular
integrado, donde no son relevantes los limites entre las disciplinas (Beane, 2005). Asimismo,
este disefio interconecta los contenidos de distintas disciplinas, considerando un trabajo
colaborativo entre docentes e incide en las metodologias, las estrategias de evaluacién y en
el clima escolar (Illan y Molina, 2011).

Este tejido interconectado que genera la integracién se nutre de los fenémenos que
constituyen nuestro mundo (Acosta, 2016) y encontrar estas conexiones para desarrollar un
plan de estudio integrado, se puede realizar partiendo desde distintos puntos neuralgicos,
que serviran de génesis para la implementacién de un programa de estudios integrado o
un disefio de actividad didactica integrada (ADI). Para ello, se pueden considerar diversos
aspectos desde la disciplina como tal hasta los intereses de los propios estudiantes.
Particularmente, Illan y Molina (2011), proponen 8 modalidades para la integracién
curricular en el aula, descritas en la tabla 1:
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Tabla 1. Modalidades de integracion curricular en el aula.

Clasificacion Ejemplos

A partir de una actividad en ciencias como el crecimiento
Relacionando varias disciplinas. de las plantas, integrar matemadticas a través del registro y
andlisis de datos.

Tépicos Autocuidado ante la pandemia.

Actividades en torno a la cocina o a la construccién y

Cuestiones de la vida cotidiana. . .
produccién en un invernadero.

Integrar disciplinas en la produccién de una celebracién
Temas seleccionados porel alumnado. | de cumpleafios o fiesta hallowen. (tematica elegida por los
estudiantes)

Conceptos Los avances tecnoldgicos en los tltimos 30 afios.

Integrar aprendizajes con punto de partida en procesos

Bloques histdricos y/o geograficos. histéricos como la guerra del pacifico.

La cultura mapuche o la mas pertinente al territorio de los

Culturas o instituciones. .
estudiantes.

A partir de un invento de interés para los estudiantes, tal

Grandes descubrimientos o inventos ..
como la electricidad.

Elaborado a partir de I1lan y Molina (2011)

En el contexto de formacién docente, estas ideas debieran cobrar relevancia, ya
que para llevar estas iniciativas al aula escolar es necesario formar docentes que posean
las competencias necesarias tanto para disefiar, como para implementar propuestas
interdisciplinares. Para alcanzar tales efectos es imprescindible poner la mirada en una nueva
generacion de profesores, formados con una mirada integral de los procesos educativos: un
nuevo maestro capaz de entregar una educacion contextualizada a las necesidades de cada
territorio y comunidad educativa.

A pesar de que en la formacién docente la integracidn disciplinar es una estrategia
poco abordada, existen algunas iniciativas interdisciplinares desarrolladas dentro de este
campo como la documentada por Boadas y Prat (2016), la cual expone a la integracién de
disciplinas como una instancia que permite promover aprendizajes globalizados, a través
de la identificacién de conexiones entre las disciplinas y realidad. Asi también, se reporta
en la formacion inicial de profesorado, la experiencia de Pierson ef al. (2008), muestra que
la construccién de este nuevo saber interdisciplinar genera nuevas reflexiones y permite
aprender otras formas de ensefiar para el profesorado en formacién inicial.

Continuando con esta idea, Alsina (2020) expresa que las conexiones entre las dreas de
conocimiento ponen de manifiesto que, “a pesar de que actualmente la practica educativa
mds habitual sigue siendo todavia el trabajo aislado de los contenidos, las actividades
interdisciplinares van ocupando un lugar cada vez mds importante en las aulas de todas las
etapas educativas” (p. 172). En esta misma linea, es relevante destacar que hace mas de 20
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afios, Nicolescu (1996) ya reflexionaba en torno a la importancia de la Universidad como
un espacio “privilegiado de una formacién adaptada a las exigencias de nuestro tiempo”
(p- 7); sobre lo mismo el autor también muestra que la Universidad tiene la misién del
estudio de lo universal, lo que se ve fomentado al incluir el pensamiento transdisciplinario.
Respecto a ello, tomando en cuenta la universidad como una etapa educativa, se vislumbra
que estas perspectivas de integracion de disciplinas, en la formacién del profesorado,
pueden tener una importante cabida dentro del espacio universitario. En lo particular, cabe
pensar en las exigencias interdisciplinares hoy en dia y en cdmo los procesos formativos
—desde el espacio universitario— se hacen cargo de propiciar cada vez mads tales didlogos
disciplinares para replicarlos en el ejercicio de la profesion docente.

A partir de lo expuesto, se toma en cuenta también, para superar la aislacidn,
fragmentaciéon y parcelaciéon del conocimiento, la integracién interdisciplinar para
comenzar a transitar a los cambios en la ensefianza en el espacio universitario. Tales
cambios, requieren de compromisos personales y colectivos que promuevan la gestién
de equipos que trabajen de manera articulada en pos de la integracién. Asi también, se
considera también implementar un sistema de trabajo de co-docencia tanto para la etapa de
disefio, como para la puesta en marcha y evaluacién.

2.3. CO-DOCENCIA

Para organizar un proceso de integracion disciplinar en un formato de co-educacién, es
imprescindible analizar que estilo de co-docencia se tomardn como ruta orientadora. En
este sentido, podemos distinguir la clasificacién propuesta por Castro ef al. (2017), quién
los describe segtin la interaccion que presentan los profesores dentro del modelo, tal como
se indica en la tabla 2.

Tabla 2. Clasificacion de tipos de co-docencia. Elaborado a partir de Castro et al. (2017)

Tipo de co-docencia | Descripcion

Observacion Uno de los docentes es el que realiza la clase, mientras que el otro observa.

Existe un pequefio grado de interaccion del segundo docente, circulando

Apoyo por la clase, aunque predomina un profesor por sobre el otro.

Realizan la clase ambos profesores, con los mismos materiales, en la

Grupos simultineos . . .
misma sala, pero con grupos diferentes de estudiantes.

Se divide la clase en estaciones, con un profesor a cargo, en las cuales se
En rotacion aborda un contenido diferente. Los estudiantes rotan, hasta finalizar el
recorrido de estaciones

Un profesor a cargo de la clase realiza la actividad y el segundo

Complementaria . . .
P complementa la explicacién con una modalidad diferente.

La dupla de profesores realiza la clase simultdneamente (co-ensefianza), se

Equipo . . P
wp complementan, sin identificarse un lider.

261



Estudios Pedagdgicos XLVIII N° 3: 255-279, 2022 ) )
DESARROLLO DE UNA PROPUESTA DE INTEGRACION DE MATEMATICA'Y CIENCIAS NATURALES EN LA
FORMACION INICIAL DOCENTE

En el ambito de formacién de futuros profesores existen algunas iniciativas en torno a
la co-docencia, como la realizada por Boadas y Prat (2016), quienes plantean un proyecto
de co-docencia en formacién de maestros, en las dreas de Ciencias Naturales y Matematica.
En cuanto a los resultados de la iniciativa, las investigadoras resaltan que la experiencia
tuvo una valoracion positiva tanto por parte de las docentes que realizaron co-docencia,
como por los estudiantes que experimentaron la experiencia. En el mismo orden de ideas,
Castro et al. (2017) presentan una iniciativa que enmarca la co-docencia en el contexto
universitario como estrategia para la innovaciéon docente que, ademads, tiene puntos en
comtn con el trabajo emprendido: la innovacién en las practicas docentes y la articulacién
de conocimientos tedricos y practicos. Asi también Silva y Mattos (2019) exponen cémo
la co-docencia puede aportar a la formacién docente, considerandola una contribucién al
acompafiamiento en la practica pedagdgica y a la colaboracién con el co-formador en la
escuela.

Para esta investigacion, se considerd la integracién interdisciplinar como eje articulador
para la enseflanza, ya que ambas disciplinas —Matematica y Ciencias Naturales—
interactiian en armonia, sin predominio una de la otra, superando la aislacién, fragmentacién
y parcelacién del conocimiento. Ademds, ambas asignaturas dialogan para dar respuesta
a una problemdtica comun. En cuanto a la integracion curricular, se ha considerado la
modalidad de integracion a través de cuestiones de la vida diaria y también a través de
topicos de interés, ambas propuestas por Illan y Molina (2011). Para lograr efectivamente
la integracién dentro del proceso formativo, se lleva a cabo un proceso de co-docencia
simultdnea en clase, con aras de consolidar un equipo docente (Castro ef al., 2017).

2.4. CONTEXTUALIZACION

Para darle significancia y perdurabilidad (Ausubel et al., 1980; Vygotski, 1979; Bruner,
1984) a los aprendizajes del profesorado en formacién, asi como también a sus futuros
estudiantes, se considera la contextualizacién como elemento clave del proceso de ensefianza
y aprendizaje, desde un enfoque constructivista del aprendizaje (Rosas y Sebastian, 2008).

Los propésitos de la ensefianza y aprendizaje contextualizados, desde la perspectiva
de Parchmann et al. (2006) promueven la conexién con la realidad del estudiante, donde el
contexto se toma como el punto de partida para el desarrollo de ideas cientificas en el aula,
conectando la teoria con la realidad para atenuar la separacién en la ensefianza tradicional
(Moraga, Espinet y Merino, 2019). Asi también, el disefio e implementacion de secuencias de
ensefianza y aprendizaje deben tener en cuenta estrategias como las planteadas por Marchan-
Carvajal y Sanmarti (2015) de “contextualizar, descontextualizar y recontextualizar” (p.
269), destacando el valor del contexto mas alld de una actividad inicial para rescatar las ideas
previas de los estudiantes, sino como eje articular del proceso de ensefianza y aprendizaje.
Es asi como en la ensefianza escolar, la contextualizacién es propuesta como la via para la
formacién de una ciudadania matematica y cientificamente alfabetizada (MINEDUC, 2018;
Hodson, 2010), asi como también para darle la relevancia necesaria a los saberes cotidianos
de los distintos territorios como oportunidades de aprendizajes (Avery & Haines, 2017;
Quintriqueo, Quilaqueo y Torres, 2014; Stapleton, 2017).

A partir de los propdsitos antes expuestos sobre la contextualizacion, es relevante
identificar estrategias didacticas pertinentes que aporten para la construccién de
aprendizajes bajo este enfoque. Es en este sentido que Marquez y Roca (2006) indican la
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necesidad de un contexto relevante para el aprendizaje -en este caso, de Ciencias-, siendo
éstos fantasticos, cotidianos, sociocientificos e histéricos. Asimismo, la OCDE (2017)
proporciona orientaciones para contextualizar a partir de la delimitacion de tales contextos:
personal, local (regional), nacional y global.

En la propuesta que aborda este trabajo se ha abordado este un enfoque globalizado
(Alsina, 2020) visto como integracion desde las conexiones contextuales, con las cuales
los futuros docentes puedan contextualizar implementando situaciones relevantes para los
estudiantes como punto de partida para la ensefianza y transferencia de conocimiento, con
miras a la transformacién de la realidad individual y social.

3. METODOLOGIA

Para disefiar los ciclos investigativos de esta propuesta se utilizaron las ideas sobre el
modelo de investigacion-accién aportadas por Kurt Lewin, (1973) como precursor de este
modelo, y Elliott (2000) quien describe el ciclo bésico de actividades como un proceso en
el que primero se identifica:

una idea general, para luego pasar al reconocimiento de la situacion, efectuar una
planificacién general, desarrollar la primera fase de la accién, implementarla, evaluar
la accién y revisar el plan general. A partir de este ciclo basico, los investigadores
adelantan un bucle de la espiral para desarrollar la segunda fase de la accion,
implementarla, evaluar el proceso, revisar el plan general, desarrollar la tercera fase de
la accidn, implementarla, evaluar el proceso, etc. (p. 88)

La figura 2 grafica el proceso experimentado en esta Investigacién-Accién basado en
Kemmis (1989); de ésta es relevante destacar la propuesta un ordenamiento por fases,
estructurando paulatinamente las mejoras requeridas en el disefio de las actividades de
ensefianza y aprendizaje. En la primera fase, se idea la propuesta, realizando actividades
de co-docencia de rotaciéon y el modelamiento de actividades didécticas integradas
como equipo docente con estudiantes de una escuela rural. A partir de ello se plantea
una evaluacion de la fase y se redisefian las actividades de ensefianza y aprendizaje para
promover actividades mds adecuadas a las necesidades educativas de los profesores en
formacion que promuevan el desarrollo de competencias docentes. Como dltima fase atin
no desarrollada, se plantea la implementacion de actividades de integracién disciplinar y
co-docencia en el &mbito escolar.
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Figura 2. Proceso de investigacion-accion educativa propuesto.
Elaboracion propia a partir de Kemmis (1989).

Por otra parte, Anderson y Herr (2007) relevan la cooperacién y trabajo colaborativo
para conducir un proceso de investigacién-accidn, asi como también la importancia de la
relacién entre los participantes de la investigacidn; en este caso especifico, las docentes
investigadoras y los estudiantes en FID; esto visto desde la importancia de integrar las
necesidades e intereses de ambas partes. De esta forma, tal como lo indican Anderson y
Herr (2007) el proceso cobra validez, a través de la “inclusion de multiples perspectivas
para la triangulacién” (p. 8), debido a que esta estructuracion de fases y las muiltiples
evidencias del proceso formativo permiten dar cuenta de los resultados de éste.

3.1. PARTICIPANTES

Tal como es descrito anteriormente, participaron de esta propuesta una dupla de docentes
universitarias y 8 futuros profesores de IX semestre de FID. Cabe destacar que los
futuros profesores mencionados son parte de un sistema de formacién con doble linea
de especialidad, por una parte, Ciencias Naturales y por otra, Matematica. Debido a esta
particularidad, los estudiantes cuentan en paralelo con asignaturas de ambas disciplinas,
tanto en lo didactico como en lo disciplinar. Asi también, es importante destacar que ambas
lineas tributan al desarrollo de las mismas competencias docentes consignadas en su plan
de estudios.

En este contexto, las profesoras a cargo de las catedras identifican la oportunidad y
necesidad de implementar un formato de clases en torno a la co-docencia y la integracién
disciplinar, con el objetivo de promover el desarrollo de competencias en la FID. Para el
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logro de dicha propuesta dentro del contexto universitario, se planificé una investigacion-
accién de 2 ciclos, un primero orientado a detectar necesidades y levantar diagndstico
sobre la integracion disciplinar; un segundo en el que se disefian y evaldan actividades
didacticas integradas (ADI). Se plantea una futura tercera fase, fuera del contexto
formativo universitario, donde se espera implementar ADI en el contexto escolar por parte
de participantes de esta misma investigacion.

En relacién con los actores de la propuesta, se pueden distinguir dos objetivos
especificos. Por una parte, gestionar de instancias en las que los futuros maestros
demuestren desempefios que tributan a la construccién de competencias docentes; por otra
parte, sensibilizar a los estudiantes sobre la necesidad de establecer practicas de trabajo
colaborativo entre docentes para gestionar actividades de integracion disciplinar.

4. PRIMERA FASE

Tiene como principal meta proporcionar un diagndstico sobre las competencias de los
futuros docentes para disefiar actividades didacticas integradas y las necesidades formativas
que requieran para este fin. Los insumos generados en esta etapa seran claves para el disefio
de la fase 2 de esta investigacion.

Para la construcciéon de competencias profesionales, las académicas gestionaron
dentro de sus asignaturas, instancias que promovian la identificacién de conexiones entre
la asignatura que dictaban con la en paralelo. Por ejemplo, la docente a cargo del area de
Ciencias enfocaba en los estudiantes la bisqueda de las conexiones con Matematicas, y
viceversa. En este momento de la fase, los estudiantes elaboraron una ficha en la que, a
partir de objetivos de aprendizajes curriculares, se consigné la elaboracién de un objetivo
de aprendizaje integrado el cual fue retroalimentado por ambas docentes, con el fin de
detectar las necesidades de formacién que pudieran ser abordadas en el siguiente ciclo.

Para la etapa de sensibilizacién se realizé una estrategia de modelamiento de clase en
formato de co-docencia realizada por las docentes a cargo de las asignaturas. Para estos
efectos las profesoras planificaron y ejecutaron una ensefianza simultinea e integrada de
Matematica y Ciencias Naturales, pero con estudiantes de un curso multigrado 5°-6° basico
de una escuela rural, para lo cual fueron invitados a una jornada de visita a la universidad.
En esta instancia, los profesores en formacién fueron observadores no participantes de la
actividad, con el objetivo de identificar y valorar las acciones de las docentes en cuanto al
contexto escolar y la integracion disciplinar.

En una dltima instancia, se les asigné a los estudiantes la tarea de construir de manera
colaborativa, un plan de clase para una ADI. El foco de este producto era evaluar, entre
otros ambitos, el grado de integracion entre disciplinas en las ADI. Para estos efectos se
utilizé una rdbrica que plantea 4 ambitos de evaluacion, tal como indica la figura 3:
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Para finalizar la recoleccién de informacién en esta fase, se aplicé un cuestionario
de respuesta abierta (cuestionario 1, Cl). Este instrumento apuntaba a visualizar la
percepcién de los estudiantes frente a la actividad de modelamiento de trabajo colaborativo
e integracion de disciplinas y a detectar las dificultades que presentaron en el proceso de
planificacién de la ADI, aportando también recomendaciones para incorporar al segundo
ciclo de esta investigacion.

4.1. RESULTADOS PRIMERA FASE

Entre los hallazgos preliminares, obtenidos de la primera fase de esta investigacion, se
identifican los resultados de aprendizaje de la ADI y la percepcién de los futuros maestros.
Para el disefio de las ADI, los estudiantes como primera aproximacion elaboraron objetivos
integrados, tales como los indicados en la figura 3. A través de esta actividad es posible
evaluar de manera diagndstica las competencias de los futuros maestros para lograr integrar
objetivos de aprendizaje con miras hacia un modelo de ensefianza globalizado (Alsina,
2020).

A partir de los objetivos integrados elaborados por los estudiantes (tabla 3), se identifica
que se aborda unicamente el eje de Ciencias de la Vida o Biologfa, segtin fuera el caso,
sin explorar posibilidades de integracién con otros ejes presentes en las bases curriculares
o de los dominios disciplinares propios de las Ciencias Naturales en el curriculo nacional
chileno: aquellas que “tienen por objeto el estudio de la naturaleza, como la Biologia, la
Quimica, la Fisica, la Geologia y la Astronomia.” (MINEDUC, 2018a, p. 30)

Asimismo, se pudo evidenciar que los estudiantes, en su mayor parte, s6lo conectan
elementos de las ciencias con el eje Datos y Azar de la asignatura de Matematica, a través
del andlisis estadistico de los conceptos cientificos. Este hallazgo pudiese tener relacién
con el hecho de que los datos en estadistica no son solo nimeros, por el contrario, estos
siempre se encuentran en un contexto. Asi, los estudiantes pueden comprender e interpretar
la informacién, a partir del conocimiento previo del contexto en cuestién, mds alld de
s6lo seguir algoritmos (Moore, 1990). De esta manera, este nivel de conexion puede
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considerarse como un nivel inicial de contextualizacién de los datos, pudiendo proponerse
como una forma de iniciar la identificacién de contextos e integracion de las disciplinas. A
pesar de ello, se considera que limitar la integracién de Ciencias con Estadistica restringiria
el alcance de la vinculacién de las asignaturas de Ciencias con Matematica, dificultando
desarrollar una competencia que permita disefiar actividades didécticas integradas con
enfoque globalizado, de manera transversal al curriculum, lo que supone una necesidad
formativa para la siguiente fase.

Tabla 3. Ejemplos de objetivos integrados de Matemadtica
y Ciencias Naturales elaborados para plan de clase por parte de los estudiantes

Objetivo integrado Conexion Ciencias Conexion
(ejes) Matemdtica
Recolectar informacién a través de una encuesta sobre Biologia Datos y azar

los métodos anticonceptivos (hormonales y no
hormonales) y graficar los datos.

Comparar cambios que se producen en la pubertad en Ciclos de vida Datos y azar
mujeres y hombres. Poder comparar sus distribuciones
mediante el diagrama de puntos.

Demostrar la transferencia de energfa y materia en las Energia y ecosistema Numeros y
cadenas tréficas mediante el cdlculo de porcentajes en operaciones
el contexto de la resolucion de problemas.

Analizar la cantidad de calorfas que consumen los nifios | Cuerpo humano y salud | Datos y azar

a través del cdlculo del promedio caldrico de los

alimentos consumidos en un periodo de tiempo
determinado.

Reconocer y comprender los beneficios de la actividad | Cuerpo humano y salud | Datos y azar
fisica en los pardmetros fisiol6gicos y como estos se
pueden representar mediante graficos dobles.

Comprender los beneficios de realizar actividades Cuerpo humano y salud | Resolucién
fisicas por medio de la resolucién de problemas de problemas
relacionado en su vida cotidiana.

Comprender e identificar la relacién entre dos especies | Energiay ecosistema | Datosy azar
de una trama tréfica, extrayendo conclusiones y
realizando inferencias de la representacion de la

poblacion en un gréfico de barra doble dispuestos en
parejas.

Conocer los efectos nocivos que produce el cigarrillo a | Cuerpo humano y salud | Datos y azar
través de diversas fuentes e interpretar la informacién
mediante el cdlculo de promedios.

Fuente: Elaboracién propia.
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Esta primera experiencia conté con experiencias de aprendizaje de diversa indole,
en las que se construyé también conocimiento por parte de las docentes alrededor de la
co-docencia y la evaluacién integrada. Respecto a esta fase, se obtienen los siguientes
resultados evaluativos a partir de los planes de clase y materiales adjuntos evaluados, datos
con los que se elabora el grafico 1, que muestra el logro porcentual de los resultados del
grupo de estudiantes por cada dmbito evaluado.

Resultados diagnosticos de primera fase
100%

o
-]

80%

70%
60%
50%
40%
30%
e
£JJje
10%

0%

Dominio contenide  Integracionde  Aspectos didicticos Evaluacion
disciplinar contenidos

Grdfico 1. Resultados diagndsticos de primera fase. Elaboracién propia.

Respecto a estos resultados, cabe sefialar que la integracién de contenidos es el &mbito con
el menor logro, lo cual también es posible de evidenciar en el punto anterior; esto indica
que es relevante fortalecer este dominio para la préxima fase.

Un hallazgo interesante, fue la valoracidn positiva de los estudiantes, frente al proceso
de formacién en co-docencia. Ademads, destacan el trabajo colaborativo de las docentes
“debido a que estaban claros los contenidos que ambas explicaron como también en los
momentos de la clase.”(VM-C1) y la eliminacién de la fragmentacion del aprendizaje a
partir de “Un trabajo armoénico y articulado de co-docencia. Permitié llevar a cabo una
clase complementada profundizando en ambas disciplinas” (CM-C1).

Dentro de las dificultades presentadas en la planificacién de las ADI, mencionan el
integrar objetivos de aprendizaje y mantener equilibrado el protagonismo de las disciplinas.
Por ejemplo “La construccion de un objetivo integrado, para que ninguna de las asignaturas
sea una herramienta del otro, sino un complemento” (NS-C1). En este sentido, es interesante
el proceso de autoevaluacion que logran, ya que coincide con lo evaluado por las profesoras
y cuya dificultad podria radicar en falta de contextualizacién de la ensefianza a lo largo de
su proceso formativo. Ante esto, se decide enfatizar la bisqueda de conexiones durante la
segunda fase investigativa, por lo que se agrega la contextualizacién a los dmbitos a evaluar
en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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5. SEGUNDA FASE

Esta segunda etapa se inicia enmarcada en un contexto de educacion a distancia a causa de
la pandemia COVID-19.

Luego de recopilar la informacién y evaluar la primera fase, se disefia una segunda
que apunta a superar los nudos criticos evidenciados en el diagndstico. Los insumos
considerados a modo de diagndstico fueron la evaluacién de la ADI y el cuestionario de la
fase anterior. A partir de ello, se elaboraron los siguientes instrumentos para implementar
evaluaciones de proceso:

a. Pauta cotejo avance desarrollo de competencias profesionales (PCDC): Se
organizd con base en tres propuestas: las Metacompetencias profesionales docentes
de Jofré (2010): técnicas, metodoldgicas, sociales y personales, el Marco para la
Buena Ensefianza (CPEIP, 2008) y las competencias profesionales declaradas en
perfil de egreso del Profesor de Educacién Bésica con Mencién en Matematica y
Ciencias Naturales (Universidad Austral de Chile, 2012).

b. Percepciones y experiencias sobre contextualizacién (C2): cuestionario con
preguntas abiertas en las que se indaga sobre las experiencias y observaciones en
las practicas durante su proceso de formacién, asi como también ejemplos de
contextualizacién en Ciencias Naturales y Matematica.

c. Portafolio evidencias (PF): relatos del proceso de elaboracién de la ADI, registro
de decisiones, organizacion curricular, autoevaluacién, andlisis reflexivo y links
cépsulas ADI.

d. Cuestionario a estudiantes durante el proceso (C3) y al final del proceso (C4):
formulario de respuesta abierta en el que se identifican las percepciones de los
estudiantes frente al proceso de co-docencia y evaluacidn interdisciplinaria.

e. Evaluacién de Salida (RADI): rtibrica evaluacién propuesta integrada (figura 4).
El foco de este instrumento esta en evaluar la competencia de los estudiantes para
lograr identificar conexiones entre lo curricular y el mundo real (contextualizacién),
apuntando hacia un enfoque globalizado (Alsina, 2020).

e Contextualizacion

|| Dominio de
contenidos

l [ntegracion de
contenidos

Aspectos
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Figura 4. Ambitos de evaluacién RADI. Elaboracién propia.
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La diversidad de instrumentos y evidencias recogidas durante esta fase se plantean
en concordancia con un sistema de evaluacién de competencias, con el propésito de un
desarrollo progresivo y coherente a los resultados de aprendizajes propuestos para este
ciclo formativo. Ademads, al ser esta una investigacién en un grupo muy reducido, se
requiere contar con informacion proveniente de distintas fuentes para triangular (Anderson
y Herr, 2007) y asi también obtener evidencias de aprendizaje del proceso y no solamente
del producto y de esta manera regular mejor la ensefianza (Pavi€, 2011; Sanmarti, 2007).

5.1. RESULTADOS SEGUNDA FASE
5.1.1. Percepciones sobre integracion disciplinar antes y durante el proceso formativo

Previo al comienzo de la segunda fase se les solicita a los estudiantes de manera escrita
sus percepciones sobre la integracion disciplinar, donde se destacan visiones que indican
que esta estrategia “al ensefiar las disciplinas en su conjunto se logra contextualizar el
aprendizaje e intencionar de esta forma la resolucién de problematicas reales y de la vida
cotidiana.”(CM-C1); la integralidad del aprendizaje “permite ver los contenidos como
parte de un todo, no de forma segregada o independiente como actualmente se presenta”
(OM-C1)y, ademas, que optimiza, ya que “acota el tiempo de ensefianza y la aplicacién de
contenidos es fructifera” (VM-C1).

Al planificar esta segunda fase del proceso de ensefianza y aprendizaje, se retoma
la contextualizaciéon como uno de los ejes fundamentales a desarrollar. Los principales
hallazgos al respecto indican una baja incidencia de la contextualizacién en los procesos
educativos observados y vivenciados, tal como menciona YV “es muy poco comun el
proceso contextualizacién, pasando desapercibido el entorno que rodea al estudiante”
(C2).Lamitad de los estudiantes indican que en sus experiencias de practica han observado
que los contextos son extraidos de los libros de texto de clase, “En mis practicas solo
estuve presente en clases de matemadticas y las docentes no contextualizaron el contenido,
solo trabajaron con lo que presentaba el libro.” (NS-C2). Se encuentra directa relacién
de lo expresado por NS con lo formulado por Alsina (2010), referente al protagonismo
que tiene el libro de texto en la ensefianza escolar. Estas experiencias del profesorado
en formacidn, en las que el contexto de ensefianza proviene de un texto escolar y no de
las experiencias de los estudiantes, son contrarias a la relevancia brindada al contexto
para esta propuesta de integracién disciplinar; esto puede ser un indicio de razones por
las cuales inicialmente en la primera fase, el estudiantado presenté dificultades para
integrar.

Durante el proceso, también se recogié informacién acerca de la opinién de
integracién de los estudiantes participantes, dando cuenta de avances en sus aprendizajes.
Por ejemplo, reflexionan en torno a la integracién de Ciencias Naturales y Matematica
para la construccién de un sentido para la ensefianza “‘si bien se dificulta al inicio por no
tener las herramientas, luego de estudiar y practicar pareciera ser un proceso que tiene
que llevarse a cabo para darle un sentido a la ensefianza de las matemadticas y ciencias”
(CM-C3) o la relacién que tiene la integracién con el contexto y la vida del estudiantado
“integrar las asignaturas en una planificacién es planificar para la vida, ya que en el dia a
dia el ser humano utiliza las herramientas de cada 4rea en forma integral con otras.” (NS-
C3), asi como también proyecciones de este proceso:
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La integracién de ciencias y matemadticas es un buen comienzo para plantearse una
integracion general de todas las asignaturas, por lo menos en ciclo bdsico, ya que, en
estas edades, en lo cognitivo, prima la totalidad por sobre la particularidad. (WR-C3)

Estos resultados dan cuenta que a medida que avanza el proceso formativo, van
incorporando reflexiones y progresivamente tales destrezas para su futura practica docente

5.1.2. Avance competencias

La progresion de los estudiantes en cuanto al desarrollo de sus competencias docentes,
fueron posibles de evidenciar por medio de varios instrumentos, como el formulario de
cierre realizado por los estudiantes (C4), el portafolio de evidencias (PF) y la pauta de
cotejo de avance competencial (PCDC) elaborada por las docentes. De esta manera, es
posible dar luces de avances en torno a las diferentes metacompetencias, a través, de los
diferentes descriptores del perfil de egreso. En primer lugar, en cuanto a la metacompetencia
metodoldgica, es posible dar cuenta de que los estudiantes avanzan sustancialmente en esta
competencia evidenciado a través del desarrollo de micro-clases integradas en formato
capsula digital, las cuales luego de ser disefiadas y evaluadas fueron puestas al servicio de
las comunidades educativas a través de las redes sociales de este equipo de investigacion.
Este desarrollo tributa al descriptor “Elabora, propone e implementa estrategias y acciones
de mejoramiento de la realidad educativa, a partir de su conocimiento” de la competencia
del perfil de egreso (Universidad Austral de Chile, 2012).

En segundo lugar, el desarrollo de la metacompetencia técnica, fue posible de medir a
través de la pauta de evaluacion del desarrollo progresivo de las competencias, en la cual se
visualiza que al finalizar el proceso los estudiantes se posicionan en los niveles competente y
destacado, los cuales fueron evaluados por medio de evidencias y productos de integracion,
como planificacién de ADI y cdpsulas digitales integradas. Es relevante destacar que 4 de
las 7 competencias del perfil de egreso de egreso apuntan a esta metacompetencia.

Por otra parte, la integracién disciplinar promueve la consolidacién de equipos
multidisciplinarios, no obstante, para ello es primordial que las personas que integran
estos equipos cuenten con ciertas caracteristicas que faciliten el didlogo y la cooperacién.
Por esto, el desarrollo de las metacompetencias social y personal se transforma en una
necesidad formativa para los futuros docentes. En especifico, en el grupo que participa de
esta investigacion, inicialmente demostré cierta resistencia a las practicas cooperativas, sin
embargo, estas practicas fueron instaurandose paulatinamente y se reflejaron a través de
las diversas actividades, permitiendo evidenciar el avance en el desarrollo de habilidades y
competencias. Al finalizar este ciclo se hace patente el desarrollo competencial, destacando
la “Importancia del trabajo en equipo, relaciéon y conexién de asignaturas (...)” (YV-C4),
asi como también la incorporacién de ciertos elementos que aportan a la implementacién
de la integracién de ambas asignaturas como son los “circulos de reflexién pedagdgicos y
compartir el material docente.” (CM-C4).

5.1.3. Evaluacion ADI

Como actividad de ensefianza y aprendizaje que cierra este proceso, los alumnos generan
nuevamente una ADI. Esta vez, la actividad es propuesta para ser desarrollada en parejas, de
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manera de promover el trabajo colaborativo y la co-docencia, a partir de compartir saberes
y experiencias, asi como la construccién conjunta de estas propuestas de ensefianza bajo el
enfoque de integracién interdisciplinar situado en un contexto relevante y pertinente a las
Ciencias Naturales y Matematica. Los objetivos integrados elaborados por los estudiantes

son expuestos en la tabla 4.

Tabla 4. Objetivos integrados segunda fase

articulaciones y dngulos a través de la
construccién de un esqueleto. (NS-YV)

sistemas en los
seres vivos”

Objetivo integrado Conexion Conexion Nivel de
Ciencias Matemadtica apropiacion
Calcular y representar el volumen de un Eje “La materia | Eje “Geometria | Intermedio
cuerpo en estado sélido, liquido y gaseoso | y sus cambios” y medicion.
utilizando unidades de medida estandarizada
(CM)
Describir y analizar las caracteristicas de los | Eje “Latierray | Eje “Datosy Intermedio
océanos y lagos a través de procesos sus cambios” azar”.
estadisticos. (VM-AN)
Comprender los beneficios de realizar Eje “Cuerpo Habilidad Superior
actividades fisicas por medio de la resolucién humano y transversal
de problemas relacionados a su vida salud” “Resolucion de
cotidiana. (OM_DS) problemas”
Identificar la relacién que existe entre Eje “Los Eje “Geometria” Basico

Fuente: Elaboracién propia.

A partir lo indicado en las tablas 3 y 4, es posible evidenciar que existen diferencias
sustanciales entre la formulacién de los objetivos en la fase 1 y la fase 2 del proceso
formativo, en especifico en los ejes que integran. Por el contrario, en los objetivos
observados en la tabla 4, existe una mayor diversidad de ejes vinculados e incluso un grupo
alcanza a la integracién por medio de habilidades. A partir de ello, se caracterizan 4 niveles
de apropiacién del proceso de integracion a partir de los objetivos integrados elaborados
por parte de los estudiantes, indicados en la figura 5.
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Vinculan habilidades de ciencias y
Superior matematicas para el logro de los
objetivos de aprendizaje.

—-
—-

Figura 5. Niveles de apropiacién del proceso de integracion. Elaboracion propia.

En relacién con estos resultados, se establece el transito de los estudiantes en sus
propuestas, considerando estos niveles de apropiacién de este proceso. Ello ocurre
también porque han sido expuestos a un proceso de enseflanza en co-docencia e
integracion interdisciplinar a partir del cual se han propuesto actividades de aprendizaje
que también superan el nivel basico de integracién, se hizo un andamiaje que en este
caso fue mds apropiado para la construccién de sus ADI, a partir de los resultados de
la primera fase y se promovié el trabajo en equipo para la co-construccién de estas
propuestas.

Respecto a los resultados evaluativos de la presentacién de la ADI como producto,
es que, a partir de los resultados de la primera fase, asi como también de las evidencias
recogidas durante la segunda ciclo, es que se toma la decisién de disefio didactico de
incorporar la contextualizacién como ambito dentro de la evaluacién de las ADI. Esta
decision se sustenta en la necesidad de que los estudiantes tuvieran la oportunidad
de gestionar sus acciones didicticas en torno a la integracidn, situdndose desde
una perspectiva del desarrollo de aprendizajes significativos y pertinentes para las
comunidades educativas. Tal como indica Rodriguez:

esto significa que los contenidos que se van a manejar deben responder de manera
precisa a la experiencia del alumno, al conocimiento previo y relevante que le permita
ligar la nueva informacidn con la que ya posee, permitiéndole reconstruir a partir de la
unién de las dos informaciones. (2014, p. 3)

A partir de ello, es que la integracion cobra relevancia en tanto no se vuelve
unicamente una accién forzada para conectar contenidos, sino que a partir del contexto es
que se encuentran estas conexiones, tal como lo analiza Alsina (2020), desde el enfoque
globalizado, con lo cual se promueve la construccién de sentidos para la ensefianza bajo
este enfoque. Asimismo, el proceso formativo construido para este grupo de profesores en
formacidn se realiza en concordancia con lo expuesto por Marchdn-Carvajal y Sanmarti
(2015), donde el contexto es clave durante todo el proceso de ensefianza y aprendizaje, no
s6lo en el inicio de la propuesta.
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Los resultados en general son evaluados bajo los mismos dmbitos que en la fase 1
de la investigacion, ademds de la adicion de la contextualizacién como fue mencionado
anteriormente, los cuales son expuestos en el grafico 2.

Resultados evaluativos producto fase 2
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Integracidn Contextualizacidn Contenido Aspectos didacticos Fvaluacion

Grdfico 2. Resultados evaluativos producto fase 2. Elaboracién propia.

En contraste con la primera fase (grafico 1), en la segunda fase fue posible evaluar otros
aspectos presentes en la elaboracion de una ADI, como lo es la integracién de los objetivos
y habilidades y contextualizacién. Esta tltima, si bien no fue evaluada formalmente en la
primera etapa, fue caracterizada como uno de los aspectos mas dificiles de lograr por los
estudiantes.

Por otra parte, es posible evidenciar en la grafica que el total de los participantes
presenta un logro por sobre el 70% en todos los aspectos evaluados. No obstante, alerta
el hecho de que la integraciéon como tal es el aspecto con menor logro, alcanzando el
nivel superior sélo el 25% de las actividades propuestas y otro 25% permaneciendo en el
nivel basico. Estos resultados indican que es necesario realizar cambios y mejoras en una
préxima implementacién de la propuesta que tengan relacién con, por ejemplo, explicitar
los niveles de integracion (figura 5) y comenzar un transito en la integracién. Otra mejora
para este ambito puede ser exponiendo a los futuros maestros a experiencias de aprendizaje
que desarrollen diversos enfoques de integracion para de esta manera, desarrollar criterios
en torno a la integracién disciplinar. De esta forma, se puede indicar que las innovaciones
educativas o los cambios de paradigmas de los profesores se tienen que sustentar en que
ellos vivan esas experiencias para que las puedan transferir en sus salas de clase.

5.1.4. Cierre del proceso formativo
Al finalizar el proceso de integracion de disciplinas vivenciado por los estudiantes, se

les consulta a los estudiantes sus percepciones. Ya en este punto del itinerario formativo
desarrollado, se encuentran conceptualizaciones que los estudiantes realizan de la
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integracién “Es un proceso de articulacién docente que fomenta el desarrollo integral de
los estudiantes, ayudandolos a utilizar el conocimiento de las distintas disciplinas para
resolver una problemadtica.” (CM-C4), asi como también sus profundas reflexiones acerca
de las implicancias para su futura profesion, como indica VM: “Es un trabajo que necesita
dedicacién y las ganas del docente para lograrlo de manera correcta, (...)” (VM-C4) y de
los sentidos de la integracion para los estudiantes y los procesos formativos en la escuela,
para “plantearse una integracion global de asignaturas.” (WR-C4) y “llevar un proceso de
ensefianza y aprendizaje efectivo, que nos permite que como personas usemos nuestros
conocimientos sin restriccion y de forma consciente, entregandole u sentido del porqué y
para qué ensefar cualquier asignatura.”(CM-C4) y que desde el punto de vista disciplinar
“(...) ensefiar ambas asignaturas de manera integrada, es muy positivo, puesto que, permite
sacar el potencial de cada una, para posteriormente ser trabajado cada aspecto de manera
conjunta.” (YV-C4)

En este punto final del proceso de formacién es que se valora el transito de los
estudiantes en torno a la integracién disciplinar, siendo parte de una innovacién en la
docencia universitaria que en una primera fase dio cuenta de ciertas dificultades y a partir
de ellas, se disefia una segunda fase formativa. En esta segunda propuesta, se elaboran
actividades en co-docencia para promover el desarrollo de competencias docentes
orientadas hacia la construccion de ADI a partir de contextos relevantes y con ello, el grupo
de estudiantes participantes obtiene mejores resultados de aprendizaje, dando cuenta de las
potencialidades de este tipo de propuestas para la FID.

6. CONCLUSIONES Y PROYECCIONES

La educacion tradicional y la fragmentacién del conocimiento, a través del asignaturismo,
no conversan con un modelo educativo que desarrolle competencias en los educandos.
En este sentido, es que proyectamos la integracion interdisciplinar y la co-docencia como
mecanismos que favorecen la formacién de docentes capaces de desarrollar e implementar
itinerarios didacticos basados en las conexiones disciplinares que permiten a los estudiantes
comprender el mundo y con ello desarrollar las competencias que requieren para enfrentar
el siglo XXI. No obstante, el desarrollo de esta idea requiere de esfuerzos y voluntades
para abrirse al cambio, tanto de parte de las instituciones que forman docentes como de
los formadores; estos esfuerzos pueden traducirse en desarrollar un perfil del docente de
educacion bésica basado en el trabajo colaborativo e interdisciplinario.

Considerando los resultados de esta investigacién, por una parte, en cuanto a la
competencia profesional docente de encontrar conexiones entre las disciplinas y vincularlas
alos contextos de cada territorio, se entregan algunas sugerencias que permitirian contribuir
a la FID:

- Promover instancias en las que los docentes en formacién puedan identificar
conexiones en contexto. De esta manera se puede ampliar la visiéon que tienen
sobre las distintas disciplinas.

- Incluir en los planes de formacién de los futuros docentes la integracion disciplinar
como una prictica habitual que favorece el aprendizaje significativo de los
estudiantes.
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- Reconocer la co-docencia e integracién disciplinar como una estrategia que
desarrolla la habilidad de trabajo en equipo y colaboracién entre las partes
involucradas.

- Desarrollar un proceso formativo basado en integracién de disciplinas e iniciarlo
identificando conexiones entre alguna de las grandes ideas o ejes de las ciencias
con el eje datos y azar en matemadtica, ya que segin los hallazgos de esta
investigacién permite una integracion mas natural a través del andlisis estadistico.
Con este andamiaje inicial, se permite dar un contexto real a los datos utilizados (a
la matemdtica usada) y fomentar la alfabetizacién cientifica (OECD, 2000) y
estadistica en la ciudadania (Rodriguez er al., 2018) a través de las conexiones
entre las disciplinas.

Por otra parte, en cuanto a uno de los objetivos planteados en este trabajo que dice
relacién con sensibilizar a los estudiantes sobre la necesidad de establecer practicas de
trabajo colaborativo, fue posible observar una actitud positiva frente a estas practicas e
incluso incluyendo en la gestion de actividades de integracidn disciplinar a estudiantes
de otras disciplinas, valorando el aporte de la multidisciplinariedad para un trabajo
integrado. Ademads, como se evidencié en el instrumento 1, los futuros maestros destacan
el trabajo colaborativo de las docentes, lo cual era una intencién propuesta como parte de
la sensibilizacion.

Ademads, con esta propuesta pudo materializarse una accién fundamental del formador,
que dice relacién con la evaluacién de competencias del futuro profesor para enfrentarse
a diversos contextos y problematicas educativas. En este sentido, se desarroll6 una ribrica
que permiti6 cualificar el progreso de los estudiantes en cuanto a sus competencias. Sin
embargo, se espera poder aplicar en nuevos ciclos este instrumento hasta lograr el punto de
validacién que permita compartirla con la comunidad cientifica.

Por tltimo, una de las principales limitaciones del estudio es que se ha trabajado
con una muestra reducida, por lo que los resultados obtenidos no se pueden generalizar.
Debido a lo descrito, se espera continuar implementando ciclos de esta investigacién, con
los cuales se pueda analizar de manera mds profunda el impacto en los futuros maestros.
No obstante, los datos obtenidos permiten disefiar un programa de estudio que incluya la
integracion interdisciplinar y la co-docencia como una préctica que contribuya al desarrollo
de competencias docentes desde la formacidn inicial en el contexto universitario.

Finalmente, se hace una invitacion a los profesores que son parte del proceso de la FID
a abrirse a la posibilidad de innovar en sus practicas habituales para dar paso a un camino
de colaboracién y co-construccion en el cual el didlogo constante permita hacer frente a
los desafios que nos impone la formacién de los futuros maestros. Estos nuevos retos no
son posibles de enfrentar en solitario, es imprescindible construir un estilo de docencia
universitaria que siente sus bases en la colaboracién para el desarrollo de las competencias
del docente del siglo XXI.
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RESUMEN
Se presentan avances investigativos asociados a la tesis de maestria cuyo objetivo es reconocer sentidos y alcances
de la gestion/administracién en algunos curriculos de formacién inicial del campo de la Educacion Fisica en
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1. INTRODUCCION

Se presentan avances investigativos asociados a una tesis de maestria en Motricidad y
Desarrollo Humano de la Universidad de Antioquia (Colombia)' que tiene como objetivo
reconocer sentidos y alcances de la gestién/administracién en el curriculo de procesos
de formacion inicial del campo de la Educacién Fisica (E. F.) en algunas universidades
de Suramérica. Se examinan criticamente los argumentos que alli se exponen sobre la
diferenciacién/relacién de las categorias administracion y gestion como nominadores de
la seleccidén de cultura curricular de cinco expertos tematicos vinculados a: Universidad
de Antioquia, U de A. (Colombia), Universidad Nacional de la Plata, UNLP (Argentina) y
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion (1989), UMCE (Chile). Estudio de
orden cualitativo que aplica herramientas del estudio de caso multiple, andlisis de discurso
deconstructivo propuesto por el filoso Jacques Derrida, herramienta de organizacién
Mendeley y software de analisis ATLAS.ti. este tltimo para el proceso de almacenamiento,
categorizacion y andlisis; ruta metodoldgica que permita desde el tratamiento de la base
empiricadel estudio (politicas curriculares, planes de estudio, voces de los curricularizadores
/entrevistas) y las fuentes secundarias (bibliografia especializada) deconstruir y develar
el uso en la regién de las categorias Administracion / Gestién para la nominacién de la
seleccion curricular (contenido de eje o asignatura) en los planes de estudio.

2. CONTEXTO PROBLEMATICO

La inclusidn de este tema parece ser incipiente en los disefios curriculares de la formacién
inicial. Aparece como un contenido de relleno; presionados por los curricularizadores
“deportivos”, para favorecer trabajos en el sector deporte o en el sector deporte competitivo
desde la escuela. Parece que los profesionales desarrollardn estos conocimientos por la via
de aprendizajes practicos profesionales por fuera de su formacion inicial en la universidad;
esto cuando se encuentra laborando antes o después de terminar los estudios universitarios
basicos. Aprenden a gestionar gestionando, a administrar administrando; viendo, como lo
hace un artesano.

El componente gestién en el curriculo es poco valorado en la formacién inicial del
profesorado; es marginal (se tiene como un conocimiento de segunda). Segun Giles (2002)
no se ocupa verdaderamente por transmitir conocimientos que permitan resolver, de forma
ordenada, sistematica y creativa, procesos de disefio, conduccidn y evaluacién de proyectos
y programas. La gestion se considera un asunto extrafio, suplementario o complementario
al profesional del campo; se plantea como una encrucijada profesional: o se es gestor o
administrador, o se es profesor, o animador.

La gestién es considerada por algunos expertos como una capacidad o como una
practica transversal, demandada por las diferentes practicas profesionales, la medicina
demanda de conocimientos relacionados con la gestion de la salud publica; la educacién
demanda conocimientos relacionados con la gestion del aula (Galvan, 1994).

! La tesis se denomina: La gestién/ administracion en el curriculo de procesos de formacion inicial del campo de la E. F
en algunos paises de Suramérica, estd acompaiiada por el grupo de investigacion PES (Practicas Corporales, Sociedad,
Educacion -Curriculo-) B MINCIENCIAS de la Universidad de Antioquia.
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Hay investigadores que encuentran una tensién que diferencia o relaciona los
conocimientos de cardcter practico (aprendidos, durante el desempefio profesional, al
ver actuar a un gestor experimentado), con los conocimientos académicos (aprendidos
en el momento de la formacién universitaria). Segin Mestizo (2016) los aprendizajes o
conocimientos del campo de la gestién, suelen adquirirse en la préctica; con los afios,
laborando en un puesto de direccién, la necesidad emerge desde los requerimientos del dia
a dia, que se van presentando.

Giles (2002) problematizando el hecho, plantea que, en la formacién inicial profesional,
los contenidos referidos a los problemas de la gestién de proyectos y programas en el
campo de las practicas corporales han estado histéricamente ausentes o reducidos al
tratamiento técnico de los problemas relacionados con la conduccién y administracion de
departamentos de E. F. en las instituciones escolares.

Para ilustrar mejor véase el caso la administracién deportiva, donde a pesar de estar
presente (teéricamente) a nivel de pregrado y posgrado y constituirse en un campo de
accién del educador fisico en las organizaciones deportivas, la realidad es que han sido,
y son, direccionadas por profesionales con otro tipo de formacién (Cardona, Padierna,
Cérdoba & Gonziles, 2013). Estos planteamientos ayudan a definir problematicamente
una pregunta que orienta nuestro estudio: ;cudles son los sentidos y alcances de la gestién
y la administracién como categorias aparentemente sindnimas en el curriculo que da cuenta
de los procesos de formacidn inicial de los profesionales del campo de la E. F. en algunas
universidades emblematicas de Suramérica? Este articulo serd un apartado analitico de la
tesis, convertido para su divulgacién en uno de los articulos asociados a la investigacion.

3. REFERENCIALIDAD TEORICA
3.1. LA GESTION

El foco de la investigacién se concentra en el concepto de gestiéon/administracion lo que
se convierte en un reto al intentar crear un marco de referencia en un campo semantico en
construccién y con profundas ambigiiedades a nivel del significado y significante. En la
literatura en espafiol los conceptos administracion, gerencia, direccion y gestion presentan
confusién (Mayorga et al., 2019).

Para algunos autores los términos gestion, administracién y gerencia son sinénimos
(Morales, 2009) y otros los consideran diferentes (Beltran, citado por Cardona et al.,
2013). Por lo tanto, se debe hacer un rastreo riguroso para intentar desconfundir para
usos practicos de la investigacion, pero sobre todo para el uso pertinente, y en sintonia
con la cultura critica del campo, de las dos categorias en el curriculo y en los procesos
de curricularizacién de tales categorias como orientadoras del proceso de seleccién y
recontextualizacién de la cultura a endefiar y aprender.

El diccionario de la Real Academia de la Lengua Espaiiola (2019) presenta la gestion
como la accién y efecto de gestionar o administrar. Buscando claridad sobre el uso y
alcance del concepto no reducido al uso formal que concede el diccionario, se consulta
también las definiciones gestionar y administrar. En el primer caso, la categoria se proyecta
como el llevar adelante una iniciativa o un proyecto, también como el ocuparse de la
administracién, organizacién y funcionamiento de una empresa, una actividad econémica
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o el ocuparse de un organismo propio del campo. Por otro lado, administrar se entiende
operativamente como como gobernar, ejercer la autoridad o mandato sobre un territorio o
sobre o con las personas que lo habitan; demas se concibe como gobernar una institucion.

Una revision documental desarrollada en dos universidades colombianas (Universidad
de Antioquia y Universidad San Buenaventura) se interesé en el reconocimiento de los
fundamentos conceptuales de la administracién deportiva; en el desarrollo de esta, se
encuentran con la misma ambigiiedad conceptual entre los términos de administracién y
gestion. Al finalizar el estudio concluye que:

La planeacién, la organizacion, direccion, control y evaluacién se pueden catalogar
como punto de convergencia de la gestiéon y la administracién, ya que ambos se
refieren a las acciones desarrolladas dentro del proceso administrativo. Otro rasgo
comtun son las acciones que los equipos de trabajo emprenden para el alcance de unas
metas compartidas (Cardona et al., 2013).

Allf se precisa, pero no se supera la ambigiiedad. Por otra parte, se sugiere como
elemento diferenciador el aspecto actitudinal, ya que esto estaria determinando la manera
de proceder, ligdndose esta condicién al campo de la gestidn; ya que instaura la manera de
proceder y esta ligado al concepto de gestidn; se consideran que las acciones para alcanzar
los objetivos deben ser de determinada manera, lo que implica procesos de mediacion,
comunicacién asertiva, liderazgo, motivacion y articulacién, entre otros (Cardona et al.,
2013, p. 1477).

El estudio nos ha ido llevando desde la revisién misma de literatura especializada a
concebir una diferenciacién de las dos categorias. La gestiéon y la administracién no son
sinénimos. Esto significa que pueden existir practicas administrativas sin que haya practicas
de gestion. En las practicas de gestion la caracteristica fundamental es la transformacién
que hace el sujeto, en este caso la persona humana (Botero, 2009).

En este punto se tienen algunas nociones que permitir discernir entre la nocién de
gestién y administracién, pero ain es muy complejo delimitar las fronteras entre un
término y el otro. Podemos constatar desde la misma revisién de la literatura asociada al
problema: hay desarrollos y voces significativas que desarrollan hoy el concepto de gestién
como referente importante a incluir con nuevos alcances tedricos, practicos, operativos y
metodolégicos en la cultura a ensefiar y a aprender (curricularizacién universitaria) en el
campo de la formacién de la profesionalidad en E. F.

Habitualmente en la literatura el concepto mds preciso que vincula la gestién con el
campo de la E. F. es la Administracion deportiva (Sports Management) o el de gestion
deportiva, Conviene subrayar que en este planteamiento, deporte hace referencia a una
categoria general que involucra todo el campo de la E. F. (escolar, actividad fisica, salud,
deporte formativo, rendimiento, trabajo comunitario, etc.) pero es innegable que “el mayor
cuerpo tedrico de la gestién en E. F. se ocupa de las practicas deportivas” (Lescano, 2013,
p- 13). Es un problema insalvable por el momento, no hay consenso, sigue la disputa
epistémica en el campo; para unos el campo definitorio es el deporte y para otros es la E. F.

En su tesis Lescano (2013) plantea que “el modo en que la E. F. piensa la gestion
presenta una continuidad légica con las argumentaciones de las ciencias econémicas y
empresariales” (p. 113). Pero Lescano no precisa los sentidos, alcances y necesidades
que se le plantean al investigador y/o al curricularizador cuando se pregunta qué apropiar,
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cémo apropias y para qué apropiar saberes y conocimientos de otros campos y disciplinas.
Segtin Moreno et al. (2009) “es necesario adaptar el saber especifico a las necesidades
de formacién del campo, por medio de la investigacion, andlisis curricular y la critica
reflexiva de los procesos de apropiacién, desde la seleccién de cultura y desde los procesos
mismos de revision epistemoldgica” (p. 77). Es una demanda que se hace a la apropiacién
de saberes y conocimientos “extrafios” para los procesos de curricularizacién situada.

Revisando a Cardona et al. (2013) se puede observar que la administracién y la
gestién deportivas constituyen, segtin ellos, un drea curricular en estado desarrollo.
Alli, la administracién y la administracién deportiva pertenecerian a diversas dreas de
conocimiento; la administracién deportiva al area especifica de la E. F., hasta podria
considerarse como parte de las disciplinas de la educacién; por su parte, la administracién
al drea de la economia, la administracion y sus dreas afines.

Afos antes, Zapata, M., Zapata, C. & G6émez (2010) planteaban que la gestién implica
“procesos de planeacion, organizacion, ejecucion, evaluacion y ajuste; que incluye ademas
voluntad y apropiacién de las personas involucradas en buscar formas de organizar el trabajo
en procura de mejoras eficaces con la menor cantidad de recursos, incluido el tiempo” (p. 29).

En esta revision parece que va desde principios de este siglo, ya tenfamos una nocién
de gestidn que permite incluir todo el campo de la E. F. Hay una aproximacién nominativa
amplia, flexible y politizada de la gestién, que se antoja practica para estos tiempos de
incertidumbre y de reclamos de posturas democraticas y participativas en las organizaciones
y su gestioén. Parece una definicién con mds cercania a las condiciones que impone a las
organizaciones el proceso globalizador; estamos hablando de la propuesta nominativa de
Huergo (2003) quien define gestionar como:

... el arte de hacer posible un rumbo y alcanzar una meta en medio de las dificultades
y de la imprevisibilidad de los acontecimientos. No se trata de soslayar las dificultades
o de silenciar los conflictos, sino de crear alternativas de viabilidad para los procesos
que vive un grupo, una organizacion o una institucién. Para ello es necesario ponderar,
negociar, producir siempre nuevos consensos. Porque cuando nos referimos a la
gestién, en definitiva, estamos hablando de una accidn politica. De alli que, de camino,
sea necesario prestar atencién a diferentes indicios; que nos anuncian dificultades (u
oportunidades), o nos confirman el camino recorrido (p. 5).

3.2. EL CURRICULO

Hay que mencionar, que curriculo o curriculum son usados cominmente como sinénimos.
La definicion de la Real Academia Espafiola (2019) perfila un contenido (significado) que
es desbordado por las diferentes corrientes del campo curricular. En el caso mas tradicional
se presenta tres acepciones: plan de estudios (objetivos, créditos, materias, evaluacion,
métodos), conjunto de estudios y practicas destinadas a que el alumno desarrolle plenamente
sus posibilidades. También, relacién de los titulos, honores, cargos, trabajos realizados,
datos bibliograficos, etc., que califican a una persona. En adelante las dos palabras serdn
utilizadas como sinénimos, dado que la literatura seleccionada permite darles el mismo
sentido. Pero para este estudio el concepto de curriculo no se reduce a esta aproximacion
tradicional. El curriculo también se entenderd a la manera de Bolivar (1999) como historia
de vida, biografia, curso de estudios, curso de vida; a la manera de Zabalza (1987) como
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normativa oficial estudios/niveles, oportunidades de aprendizaje para los alumnos, proceso
real en contexto de enseflanza; a la manera de Tomas Tadeu da Silva (2001) como el campo
de las relaciones complejas, dindmicas y de fuerza, de saber, poder e identidad. Pensar los
procesos de curricularizacién de la administracién/gestion en el curriculo, implica tener
una perspectiva amplia de lo curricular que no solo vea este campo como una cuestion de
plan de estudios o solo seleccién de contenidos.

Vemos que el curriculo es un concepto que define un campo muy estudiado desde
diferentes epistemologias. Un referente conceptual importante, para este estudio, es
la definiciéon de Bonafé (2010) quien entiende el curriculum como un dispositivo que
selecciona y ordena saberes [cultura a ensefiar y aprender], ademds es el campo de
experiencia y posibilidad para el aprendizaje con esos saberes (p. 6).

Cuando se selecciona la cultura, “al ordenar el curriculum se regula a la vez el contenido
(lo que se ensefia y sobre lo que se aprende), se distribuyen los tiempos de ensefiar y
aprender, se separa lo que serd el contenido que se considera debe quedar dentro de él y lo
que seran los contenidos externos y hasta extrafios (Sacristan, 2010, p. 24).

4. METODOLOGIA

Adoptamos bdsicamente criterios fundantes de la investigacion cualitativa, tal como lo
expresa Garcia (2015), “un abordaje que tiene como eje central la consideracién de la
realidad social como una construccién creativa por parte de los sujetos involucrados™ (p.
101). También, apropiamos este tipo de investigacidn, dada su apertura y flexibilidad para
ir identificando en su desarrollo nuevas lineas y rutas en la medida que nos adentramos
en la recogida de datos, instante donde informacién adicional permitird el desarrollo
contextualizado de nuevas ideas (Bryman, 1988).

MEND

Estudio Cualitativo

“ Paradigma def

<
gl
Z.
=
@]
—
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<

Estudio de caso Multiple

Método

Entrevistas semiestructuradas

Tecnicas

Andlisis de discurso por deconstruccion

IMENDELEY]

Figura 1. Proceso metodolégico de la investigacion.
Fuente. Elaboracion propia.
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Otro rasgo caracteristico del paradigma investigativo es la captacién y reconstruccién
de significado (Ruiz, 2007, p. 23). Asi mismo Lee y Lings (2008) proponen que la
investigacion cualitativa posibilita contestar aquellas cuestiones que requieren una
descripcion, una interpretacion y una explicacion, detallada del fendmeno a estudiar.
Todavia cabe sefialar otras caracteristicas fundamentales como el procedimiento que es
mas inductivo que deductivo y que la orientacion no es particularista y generalizadora sino
holistica y concretizadora (Ruiz, 2007).

Un aspecto central del método cualitativo es que no se acerca al fendmeno con una
teoria estructurada (en este estudio hay una revision previa de teorias, pero no se constituye
en una camisa de fuerza sino en un apoyo bdsico liviano y orientativo de partida). Por
el contrario, parte desde un acontecimiento real (hechos) del cual pretende construir un
concepto, una comprensién por induccién (Aravena, Kimelman, Micheli, Torrealba &
Ziiiiga, 20006).

Por lo dicho hasta el momento, el paradigma de investigacién cualitativo nos permite
focalizar la atencion en la comprension e interpretacion y se concentra en generalizaciones
especificas y concretas; teoria local (Aravena et al., 2006).

4.1. ESTUDIO DE CASO

Un primer acercamiento a este método de investigacion lo propone Yin (1984) quien lo
define como: “[...] una indagacién empirica que Investiga un fenémeno contemporaneo
dentro de su contexto real de existencia, cuando los limites entre el fendmeno y el contexto
no son claramente evidentes y en los cuales existen multiples fuentes de evidencia que
pueden usarse” (p. 23).

Por otro lado, el estudio de casos facilita la comprensién del problema investigativo
entendiéndolo en todos sus matices y de forma global; asi mismo, es adecuado cuando se
pretende descubrir “c6mo” o “por qué” tiene lugar un fendémeno, facilitando su observacién
en su contexto real y desde una perspectiva dindmica (Swanborn, 2010).

Otro rasgo del estudio de caso es la capacidad de despertar un interés especial. Busca
el detalle de la interaccién con sus contextos. El estudio de caso prioriza la particularidad
y complejidad de un solo caso, llegando a comprender sus dindmicas en circunstancias
significativas (Sparkes & Smith, 2013).

Se debe agregar que el caso en estudio puede ser una cultura, una sociedad, una
comunidad, una subcultura, una organizacién, un grupo o fendmenos tales como creencias,
précticas o interacciones, asi como cualquier aspecto de la existencia humana (Sandoval,
1996). Para el trabajo investigativo la gestion /administracion presente en la formacion
inicial de los profesionales del campo de la E. F. es el caso.

Llegados a este punto, los estudios de caso como lo manifiesta Sandoval (1996) “puede
incluir tanto estudios de un solo caso como de miiltiples casos” (p. 91). Ahora veamos la
propuesta de los diferentes estudios de caso propuesta por Stake (2005):
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Intrinseco Instrumental Colectivo/ Multiple
TIPOS DE r T N
ESTUDIO DE el caso facilitala Estudiar varios casos
CASO el casoesensi comprension de otra | conjuntamente para investigar un
mismo es el foco de cosa. Perslgue un fenémeno, poblacién o condicion
interés interés externo general

Figura 2. Clasificacién del estudio de caso.
Fuente. Elaboracién propia tomando como referencia los postulados de Stake (2005).

Para la investigacion el estudio de caso multiple permite visualizar el panorama de
la gestién /administracién en la formacidn inicial de los profesionales del campo desde
diversas experiencias en diferentes paises.

Los criterios de seleccién de cada caso (universidad seleccionada para estudiar) se
toman con base a los lineamientos de Rodriguez et al. (1996), donde plantean que se debe
tener presente la variedad y el equilibrio como aspectos basicos para tomar esta decision.
Ademis, establecer que la facilidad de acceso a los datos, la existencia en los casos de una
mezcla de procesos, programas, personas, interacciones y estructuras relacionadas con las
cuestiones de investigacion, sumado a la posibilidad de establecer una buena relacién con
los informantes, constituyen factores fundamentales para tener en cuenta al elegir los casos.

4.2. TECNICAS DE RECOLECCION DE DATOS
4.2.1. Lectura de textos y andlisis documental

Andlisis del contenido curricular mediante matrices adaptadas, de investigaciones previas
donde se estudian planes de estudio de instituciones de educacién superior (Moreno et al.,
2009; Galvez, 2017).

No se trata de un estudio que recurre en estricto al andlisis de discurso por
deconstruccion. Este trabajo toma como referencia la idea de Derrida (1989), que consiste
en “mostrar cdmo se ha construido un concepto cualquiera a partir de procesos histéricos
y acumulaciones metafdricas, mostrando que lo claro y evidente dista de serlo” (p. 57), de
este modo, en este texto se reflexiona sobre como los nominadores administracién y gestién
deportiva se han alejado de los demds subcampos de la E. F., destacando solo el deporte
vinculado con el impetu economicista. El proceso deconstructivo ayuda en este caso a
entender la génesis y los procesos de recontextualizacién de los cédigos y las categorias,
comprender sus légicas, sus sentidos, sus alcances, sus origenes, los campos a los que
pertenecen originalmente, el uso y el uso que se hacen de ellos cuando son incorporados
o adoptados dogmaticamente, sin anteponer filtros criticos en funcién de las necesidades
tedricas, conceptuales y epistémicas del campo de la gestién de la E. F.

4.2.2. Entrevista Semiestructurada
Preguntas orientadoras que surgen de la lectura previa de la produccién investigativa de

los expertos tematicos y curricularizadores de primer orden (docentes que imparten las
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asignaturas relacionadas con la temdtica de administracién y gestién en las diferentes
universidades), buscando reconocer las percepciones que poseen sobre estos componentes
en el curriculo. El uso del internet como mediador (conversaciones mediante asistencia
remota usando la plataforma Meet) de la comunicacién entre los actores de la investigacion,
permite cerrar la brecha de distancia fisica entre paises estudiados de Suramérica.

Para el Andlisis del contenido curricular se hace mediante matrices adaptadas, de
investigaciones previas donde se estudia los diversos objetos de investigacion (Moreno
et al., 2009; Géalvez, 2017). El andlisis de los datos permitird desentrafar las estructuras
de significacién y en determinar su campo social y su alcance. Para esta investigacion se
usa el software de andlisis de datos ATLAS.ti para analizar sistematicamente los datos
recolectados y encontrar la relacion entre las categorias que arroje la investigacion.

5. RESULTADOS Y DISCUSION

A partir la codificacién realizada sobre los documentos primarios (Entrevistas
semiestructuradas a expertos tematicos) y a través del andlisis discursivo, se logran identificar
pistas para dimensionar los usos que se estan haciendo de las categorias administracién y/o
gestién en los curriculos que forman los profesionales del campo. En este sentido, se presta
atencion a los pensamientos, las teorias, los constructos, las creencias, las opiniones y las
experiencias de los entrevistados en la tension presente entre la administracion y la gestion,
con el fin de comprender las aristas histéricas, politicas, pedagdgicas y epistemoldgicas
del uso de las categorias administraciéon y/o gestién para nombrar la seleccién curricular
reunida en una asignatura o un eje del plan de estudios que hoy se hace imprescindible en
el bagaje cultural y epistémico de los profesionales del campo.

5.1. TRATAMIENTO DE LOS DATOS
Los ejercicios de codificacién, abierta y selectiva, permitieron la configuracién de seis
familias de cédigos: Administracion/Gestion; Curriculo; Pais; Actores; Perfil del Egresado

y Fuente Primaria. A continuacion, en la ilustracion 4, se presentan las respectivas familias
a partir de la frecuencia en términos de c6digos asociadas que la configuran.

Adrministrador de grupos de cddigos

Buscar grupos de codigos
Mambre Tamafio

< Administraciang Gestidn 1
<r Curriculo 3
< Pais 4
S Mctares 6
<> Petfiles del egresada &
<> Fuente Primaria z

Figura 3. Familias de c6digos y c6digos que las constituyen.
Fuente. Elaboracién propia tomando de ATLAS.ti
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Para los efectos de este articulo, el interés se define por la intencionalidad que adopta
este articulo; los usos de las categorias administracién/gestién como componente curricular
en la formacién del profesional del campo.

A continuacién, en la figura 5, se presenta el grupo de codigos que emergen de
los discursos codificados y que constituyen las categorias Administracién/Gestiéon. Se
presentan en funcién de la frecuencia (E) de citas asociadas.

Adm/ Ges. Poder

[ ] ES Adm/Ges. Ausencia
I e E 3
d - o
Adm/Ges. Economia H Adm/ Ges. Saber
|| ET [ E 17

- o [

Adm/Ges Recontextualizacion

[ | En
L[

Adm/ Ges. Diferencias

) | E S

<OAdministracidn/ Gestién T -

Adm/Ges. Conocimiento

[ | E S
I o o

Adm/ Ges. Politica

1 E 3

——© o
Adm/Ges. Estandarizacian Adm/Ges. Ruta
[ | ES Admy/ Ges. Burocracia [ ] E S
I 0 3 NG o

I > o

Figura 4. Grupos de cédigos de la familia Administracion/Gestion.
Fuente. Elaboracién propia tomando de ATLAS.ti 8

En los datos anteriores, se evidencia, de entrada, la prevalencia de tres codigos
puntuales: saber, recontextualizaciéon y economia. Es necesario tener presente que los
codigos expuestos son producto del proceso de andlisis inductivo, generado desde el
proceso de codificacidn de las entrevistas; se constituyen en c6digos in- vivo que presentan
un alto valor descriptivo de las unidades de sentido de los textos transcriptos desde las voces
directas y fieles de los investigados. A lo largo de este proceso para favorecer la claridad
y coherencia analitica se va configurando un diccionario que entrega una “Etimologia
concertada”, que emerge de proceso de codificacién (lo que dicen los discursos) y lo que
dice la literatura proveniente de la revisién bibliogrifica depositada en Mendeley. Este
diccionario permite tener puntos de asidero para el proceso analitico
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5.2. ANALISIS
5.2.1. Administracion y Gestion: dos nominadores curriculares a diferenciar

La ambigiiedad conceptual entre los términos es innegable, para muchas personas
(expertos, curricularizadores, estudiantes, egresados y funcionarios) son lo mismo e
incluso los utilizan como sinénimos (esto puede hablar del proceso de falta de profundidad
epistemoldgica sobre el asunto), por otro lado, hay quienes (los pocos), consideran que hay
grandes diferencias. La falta de un consenso epistemoldgico genera confusion y para el
campo especifico de la E. F. puede retrasar los procesos de desarrollo tedrico y confundir
los procesos précticos de despliegue profesional, puede confundir los roles profesionales y
generar procesos de intrusién profesion.

Algunos autores coinciden en este cuestionamiento (Cardona, Padierna, Cérdoba &
Gonziles, 2013) interrogando y dando sentido a la confusién conceptual dada por el uso
indiferenciado de las dos categorias. Todavia no quedan claros los limites, las intercepciones,
los puntos de encuentro y desencuentro que configuran la relacién entre ambas categorias.
Una indeterminacién que afecta el campo semdntico del campo.

Un experto temdtico de la Universidad Nacional de la Plata plantea una necesaria
diferenciacion:

el concepto de administracién y sus implicaciones epistemoldgicas estarian mads
conectadas con los afanes de la modernidad y del capitalismo, y el concepto de
gestién nos permitirfa una mejor apertura para otras opciones que uno pudiera ver en
este campo, quiero decir, que la administracion lleva la carga de la modernidad y el
capitalismo desde sus afanes hegemonicos y el concepto de gestién podria liberar un
poco de epistemes alternativas, por ejemplo la gestion del buen vivir, o la gestion de la
vida; articular con otros tipos de problematicas. (Entrevistado 1% (E1), Argentina, 2020).

Se puede leer entre lineas la idea, del investigador argentino, de atribuir una mayor
posibilidad de alcance a la categoria gestion, a la hora de nominar y significar la seleccion
de cultura curricular correspondiente. Cuestion que cobra mayor sentido cuando se observa
que un profesional del campo en este apartado del plan de estudio no debe limitarse a
recibir conocimientos, capacidades y competencias solo del “orden deportivo”; pues como
lo sugiere Duque (2012), la seleccidn de cultura es para el campo de la E. F., y el campo
es muchos mds denso que el subsector deporte, dice €l que cuando hablamos del campo
hay que contar con: el deporte, el rendimiento y la competicidn; la actividad fisica para
la promocién y la prevencion en la salud; la pedagogia, la educacién y la escuela; y por
dltimo el juego, el ocio, la recreacién y la lddica. Ademds, esta seleccién de contenido
transciende sin desconocer componentes instrumentales y técnicos de la administracion.

Otra postura de un experto encargado del contenido de administracién y gestion en una
universidad de Chile manifiesta que:

2 Licenciado en E. F. de la Universidad Nacional de la Plata, Magister en Investigaciéon Educativa de la Universidad
Academia de Humanismo Cristiano, Santiago de Chile. Reconocido como pionero y titular de cursos relacionados con la
Administracién y Gestion en el curriculo del programa de formacién de profesionales del campo en la Universidad Nacional
de la Plata. Ha escrito innumerables articulos, capitulos de libros y libros sobre el tema, poniendo atencién en problematicas
epistemoldgicas, pedagdgicas y curriculares.
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la administracién esta supuesta [implicita] en la gestién (...) me parece que estd
bueno pensar que gestionar no es solo administrar; uno puede administrar muy
bien lo que ya estd; gestionar me parece que supone la politica y la politica supone
siempre mds alld (...) la politica siempre va mds alld de lo que algunos suponen
[implica] un cambio (...), lo cual me parece que si abre otras formas de pensar,
incluso, la propia epistemologia, la ciencia, la escuela, el Estado. (Entrevistado 23
(E1), Argentina, 2020)

Aparece desde este horizonte chileno sobre el tema, nuevamente, la gestién como
una alternativa de mayor calado; en este caso, es evidente que la administracién se
entiende como parte de la gestién y no al contrario, y no como sinénimo. Tenemos en
cuenta que este investigador chileno, o sea, lleva mds de veinte afios defendiendo y
plasmando esta nominacién curricular en el plan de estudios, no solo de su universidad
sino de otros programas que formando los profesionales del campo en Chile. Esto es
consecuente con una idea que en Medellin viene sosteniendo Cardona et al. (2013) la
idea de la gestién como una evolucién del término administracién (p. 1467). Va ganando
prevalencia una tendencia en la regién que concibe le gestién como nominador alternativo
de un importante componente curricular que desbordan los alcances tradicionales del
nominador administracién.

En entrevista con un segundo experto argentino, continuador de las ideas curriculares
criticas del primero, quien realizé su tesis de maestria asesorado por el primero y con
tema “La gestién en E. F.: Un andlisis politico”, en la entrevista es toma posicién: concibe
el tema de la gestiéon como contenido central en el campo, para €l no son sinénimos
pero tienen vinculo y piensa, que la gestién siempre va ligada a un hacer que implica
planificacién, programacion, racionalidad, disefio, un hacer que se programa en virtud de
los objetivos y de las intenciones, veamos:

En primera instancia la gestion; siguiendo ese andlisis riguroso que yo hice (...) siento
que encontré dos cosas: la primera de ellas es que hay una vinculacién de la gestién
con la administracién; no encuentro que sea lo mismo gestionar que administrar,
pero si hay una vinculacién muy importante. Por otro lado, la gestién siempre va
ligada a un hacer, lo que pasa es que ese hacer que nosotros encontramos esta, te
podria decir, planificado, programado, disefiado; no es que es un hacer sin ninguna
racionalidad, por decirlo de alguna manera, hay una planificacién, un disefio, una
programacion que permite la idea de ese hacer. Este no es un hacer que te lleva para
cualquier lado, sino que ese hacer, insisto, se planifica, se disefla, se programa en
virtud de los objetivos, de las intenciones que se tengan, obviamente. (Entrevista
No.2, Argentina, 2020).

Licenciado en E. F. de la UNLP, Magister en Educacién Corporal en la Universidad Nacional de La Plata. Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacidn, su tesis se denomina: La gestién en E.F: Un andlisis politico. Reconocido como
uno de los continuadores de las ideas del primer experto entrevistado, animador permanente de los procesos de ajuste y
transformacion curricular del programa de la UNLP del programa de E.F y educacién. Ha escrito articulos, capitulos de
libros y libros, igualmente ha desarrollado investigaciones sobre el tema de la administracién y gestion y su problemdtica
politica, epistemoldgica.
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El énfasis que hace este autor sobre el “hacer” parece constituir es un factor
caracteristico de la gestién que permite diferenciar la 16gica de la administracion y la
l6gica de la gestion. Etiolégicamente administrar tiene raiz en el término ministerium
que significa servir y en la actualidad su uso denota disponer de bienes, mientras que
gestionar tiene raiz e el termino gestos que significa llevar a cabo y en la actualidad su
uso denota diligencias para un deseo o negocio (Torres & Mejia, 2006, p. 115). También
para Cardona et al. (2013) el “hacer” es un factor distintivo entre ambos conceptos, en un
paralelo se plantea que gestion indica puesta en marcha mientras administracion disefio
de la organizacién” (p. 1476) dejando en evidencia el asunto de la accién como factor
diferenciador.

En este punto hay algunas aproximaciones que permitir discernir entre la nocién
de gestién y administracién, pero ain es muy complejo delimitar las fronteras
entre un término y el otro. A continuacién, se analizan las dos categorias desde dos
referencialidades:

5.2.1.1. Los términos del saber y lo economico

Habitualmente en la literatura el concepto mds preciso que vincula la gestién con el
campo de la E. F. es la Administracién deportiva (Sports Management) y dltimamente,
gestion deportiva. Este ultimo aparece recientemente en el Sistema Deportivo. Sin
embargo, no estd plenamente incorporado. Su primera acometida europea «oficial» tuvo
lugar, hace relativamente poco tiempo, en 1987 por el Comité de Desarrollo del Deporte
del Consejo de Europa (Mestre, 2013, p. 3).

Es innegable que “el mayor cuerpo tedrico de la gestién y administraciéon en E. F.
se ocupa de las practicas deportivas” (Lescano, 2013, p. 13). Se evidencia de entrada un
interés que discrimina los demds subcampos constitutivos del campo (la actividad fisica
para la promocién y la prevencién en la salud; la pedagogia, la educacién y la escuela; el
juego, el ocio, la recreacion y la lddica). Véase figura 5.

Se consideran reduccionistas los conceptos de gestién y administracién deportiva,
por focalizar la atencidén en el deporte como protagonista hegemdnico del campo de la E.
F.; en nuestro estudio hemos ido encontrando que es un subcampo mads; esta asignacién
ha llevado a muchos problemas en la construccién curricular para los procesos de
formacién de los profesionales del campo; es asi como en algunos programas se forman
licenciados en E. F. con una seleccién de cultura curricular de solo deporte, deportivismo
extremo, situacién que lleva a que los educadores fisicos solo se piensen como agentes
del deporte, incluso del deporte de rendimiento, federado
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Deporte,
Fendimientao,
Competicién

CONSenso

A
[Snma’tica ] ‘<__ [ Fisica ]

Figura 5. Campo y subcampos de la E. F.
Fuente. Elaboracion propia inspirado en (Arboleda, 2018); (Duque, 2012);
(Benjumea, 2010); (Moreno, 2010); (Cadavid, 2009); (Murcia & Hurtado, 2013).

N

El cuestionamiento se hace a la manera como se viene seleccionando los contenidos
de la “Administraciéon y la Gestién” enmarcados sobre una légica prevalentemente
economicista y conectada con lo deportivo (deporte federado, especticulo, competencia,
marketing, politica, normativa). Un profesor argentino que ha servido este seminario a lo
largo de muchos afios en la Universidad Nacional de la Plata, de hecho, uno de los pioneros
de este apartado curricular, expresaba que:

el deporte por lo menos en el mundo académico que yo conozco, es tratado desde
el lado de la economia y lo que mas vende del deporte. El director de la carrera de
Barcelona [E.F] fue director de socios del club de Barcelona, o sea, que es un contador,
yo lo quiero mucho porque es amigo mio, pero es un contador; su preocupacion es
cuantos bafios hay en el estadio para que la gente, en el entre tiempo, tenga tiempo
de ir al bafio y volver y no perderse nada del partido, porque cuantos mas bafios hay
menos colas se arman, por lo tanto, mas rapido vuelve la gente del entre tiempo. Eso
estd bien, el negocio del Barcelona, pero desde el punto de vista del deporte no tienen
ningtn aporte. (Entrevista No.1, Argentina, 2020).

El profesor argentino puede tener razén, bien para el Barcelona que tiene un contador
o economista capacitado, que sabe de logistica, de infraestructura y equipamiento
deportivo; pero los requerimientos de gestiéon que requiere un profesional del campo no
se circunscriben a un asunto tan puntual al que accede un profesional a través de una
diplomatura o una especializacién. El contenido de gestién va mucho mads alld de aspectos
tan reducidos al interés econémico de un grupo de poderosos accionistas.
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Seevidenciacomo gran parte del conocimiento se construye y estd sometido aparadigmas
de otras dreas del conocimiento como las ciencias econémicas (administraciéon de empresas,
contadurfa, economia, derecho, etc.) lo cual direcciona la gestién o administracién del
campo de la E. F. en la via del 4nimo de lucro e interés predominantemente economicistas.

La mayor cantidad de produccién en esta temdtica parte de los parametros dados por
la administracién en general, esto segiin Cardona et al.( 2013) motivado por el incipiente
desarrollo desde el area de la E. F. que hace parte de las ciencias de la educacién (p. 1477).
En esta misma linea un experto entrevistado cuenta:

Entre 2002 y 2003, el 100% de los articulos a los que yo accedia de revistas de
divulgacién y cientificas, estaban escritos por economistas. Casi todos los cursos a los
que yo asistia respecto a la gestién, cursos asi de un dia o dos (cortos), el posgrado no
habia florecido aun en Argentina, si en Latinoamérica, pero no en Argentina. [Estos]
también estaban dados por contadores, administradores, economistas. (Entrevista
No.1, Argentina, 2020).

Se percibe desde alli, una tendencia a disponer de docentes formados en dreas de las
ciencias econdmicas para impartir estos cursos, nunca alguien del campo de la educacién
o de la salud, o del ocio; incluso se puede identificar una cierta preferencia por aquellos
para darle lustre y distincién al curso, no importan la capacidad recontextualizadora en lo
epistemoldgico del ponente, importa su origen en “las ciencias madre”.

La administracién y la administraciéon deportiva pertenecen segin el Ministerio
de Educacién Nacional (2020), a areas de conocimiento diferentes, por un lado, la
administracién hace parte del campo de las ciencias econdmicas y la administracién
deportiva pertenece a las Ciencias de la Educacion. Siguiendo esta misma idea, la mayor
parte del saber existente vinculado con la administracién deportiva (sin desconocer sus
aportes al campo E. F.) gira en funcién de objetos de estudio diferentes a los de la E. F.,
donde la educacion, la salud, el bienestar, las practicas corporales, el cuerpo, la recreacién
y el desarrollo humano brillan por su ausencia, en los indicadores e informes que destacan
resultados econdémicos para evaluar el impacto de los programas.

Escuchando a los expertos curriculares, parece que, la gestiéon es un concepto mas
amplio que la administracion, no se reduce al proceso de planificacién y seguimiento de
los pasos del proceso administrativo. La gestién permite estar inmersos en la ejecucién
del plan de manera directa y asi poder de manera eficiente, y asi poder encaminarse hacia
los propésitos trazados. A continuacion, una mirada detallada desde la perspectiva de un
experto chileno que reafirma la idea de utilizar la gestiéon como prefijo para el campo de
laE. E:

[...] el profesor de E.F tiene dentro de sus propias actividades que ejercer funciones
de administracion y gestién; administracion porque primero planificaba, pero a la par
tenia que gestionar, y especificamente voy a hacer referencia a la clase de E.F. porque
desde cuando se hace la préctica, en términos generales, hay una fase de inicio, una
fase principal y una fase final. Estoy hablando del proceso de planificacién normal
de cualquier proceso de practica en practicamente cualquier parte del planeta ;Pero
esa fase de inicio cudnto tiempo tenia? ;esa fase principal cudnto tiempo tenia? ;y la
fase final cudnto tiempo tenia? o sea, administracién del tiempo. Después la misma
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planificacién debia tener qué materiales utilizar: colchonetas, lazos, pitos, cajones...
recursos materiales; pero a su vez, la misma planificacién debia tener objetivos, y hay
un objetivo general y unos especificos propios de la sesién, o sea , fueron aplicandose
todos los contenidos de la administracién en proceso de planificacién en el aula y
una actividad que no tiene “ninguna denominacién o asociacién con la gestion” pero:
(quién tenia que hacer la clase? , el profesor de E.F., jah! el profesor gestiona la clase,
gestién porque coloca los ritmos, ve cémo se van organizando, usa los recursos ,
distribuye los tiempo, sefialas las acciones que hay que hacer, o sea que es un lider, y
el profesor quién es?, el gestor de la clase en tiempo tradicionales y convencionales
de cualquier clase de actividad fisica. (Entrevista No.3*, Chile, 2020).

Desafortunadamente hablando con egresados del campo, se ve el sesgo que produce
una formacién en gestién cerrada al deporte como unico referente. Un egresado del
programa de E. F. de la Universidad de Antioquia nos decia en una entrevista que:

[...] hasta el momento no me ha servido [el contenido visto durante la carrera
sobre administracién/ gestién] porque no he tenido la posibilidad de aplicar dichos
conocimientos en un contexto especifico. (Cesar’ (E2), Colombia, 2019)

Ademads, otro egresado dice:

Laformacion en administracion [y gestion] en la universidad fue muy poco significativa,
la verdad recuerdo muy poco de esas asignaturas porque fue un paso, digamos, no muy
sentido cuando vi contexto administrativo [en el programa se ven 3 ejes de contexto
administrativo 1, 2 y 3] Lo que mads recuerdo fue los temas de legislaciéon educativa y
todo lo que fue la formulacién de proyectos; no recuerdo mas.

La gestion puede ser un camino mas coherente para el futuro profesional del campo de
la E. F; la idea de ver la administracién solo como el proceso de planeacién, organizacion,
direccién y control (proceso administrativo) desvincula la mayoria de los actores del
campo que se encargan de dirigir clases, entrenamientos, practicas corporales; una laboral
que se queda en los papeles y computadores. La gestién cobra coherencia y sentido en el
campo porque la mayoria de los profesionales se desempefian en cargos donde aparte de
planear (administracién) deben ejecutar, hacer o desarrollar, tomar accién en lo planeado
(gestionar). De este modo cobra sentido, coherencia e importancia el contenido de gestién
en la formacién inicial de los profesionales del campo.

La gestion deportiva, para este caso que se toma la E. F. como paraguas mds incluyente
para el campo, se queda corta en un solo subcampo, por lo cual se propone una gestién para
el campo de la E. F. donde se tengan unos criterios generales emergentes del saber propio

4 Licenciado en Educacién, UMCE, Chile. Mg. Educacién, UMCE, Chile. Dr., U. de Barcelona. Espafia. 2002. Coordinador
de la Maestria en Gestién Deportiva de la UMCE. Es considerado en Chile como uno de los lideres y pioneros del sector
Administracion/ Gestion como contenidos de los programas que forman profesionales del campo. Consultor y promotor
de eventos y redes de dicho sector en su pais y en el exterior. Ha escrito innumerables articulos, capitulos de libros y libros
sobre el tema.

Licenciado en E. F. de la Universidad de Antioquia, Profesor de iniciacion deportiva (Fiitbol) en el Programa Recreodeportivo
UdeA. Ex jugador de fitbol profesional y destacado por buen desempefio académico.
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del campo y algunos especificos que se ajusten a las realidades propias y requerimientos de
cada subcampo (Educacion, salud, recreacion, etc.).

5.2.1.2. La diferenciacion de los nominadores Administracion y Gestion demandan una
recontextualizacion (Resignificacion)

La recontextualizacion se entiende en la idea de Bernstein & Diaz (1985) donde la define
como “La operacién por la cual los discursos que pertenecen a diferentes contextos llegan a
ser desubicados o reubicados en el espacio pedagégico” (p. 16), contribuyendo en este caso,
a repensar la relacién de los conocimientos provenientes de otras disciplinas o campos del
conocimiento, para incluirlos en el campo de la E.F y poder encontrarles aplicabilidad a la
realidad de los diferentes roles del Educador Fisico.

Un experto tematico chileno dice, en relacién con la recontextualizacién, que la
administracién y la gestiéon cuando se llevan al curriculo se deben adoptar de manera
“problematizadora”, subraya que:

uno exporta elementos de otros campos, pero los tiene que asociar a la especialidad,
con los niveles de exigencia del ejercicio de lo que va a hacer dentro de la especialidad,
si alguna persona le gusta esta drea y quiere profundizar y especializarse en esta, para
ello estan los posgrados. [...] Si yo le exijo lo que tiene que saber un contador auditor,
ninguno de esos conocimientos o los minimos, son los que va a utilizar en la realidad
practica (Entrevista No.3, Chile, 2020).

En este sentido, se vislumbra la posibilidad de tener dentro del curriculo de formacién
inicial de los profesionales del campo, saberes especificos de dos tipos, tal como lo
plantea Moreno et al. (2009), uno donde provienen de cualquier otro tipo de campo sin
contextualizarse por la problematica de la E.F y otro donde por medio de la investigacion,
del andlisis curricular, de la revisidn epistemoldgica, ha sido “adaptado” a las necesidades
de formacién del campo (p. 77).

Enun trabajo audiovisual realizado con egresados de la Universidad de Antioquia como
parte de la base emperica de este estudio (Trejos, 2019), un profesional del campo cuenta
cémo fue su experiencia durante su formacién inicial con el contenido de administracién/
gestién, plantea que:

El contenido de la gestién y la administracion es super importante para los Licenciados
en E.F, pero creo que, se le deberia dar un enfoque en el que los educadores fisicos,
independiente del campo en que después se puedan desarrollar profesionalmente, se
le vea una aplicabilidad de todos esos conceptos y todo ese conocimiento, creo que
estd faltando mucho [...] ver una aplicacién mds acertada y cercana a la realidad, lo
que puede vivir uno en el campo, independiente del campo en que pueda ejercer [el
deporte, el rendimiento y la competicién; la actividad fisica para la promocién y la
prevencion en la salud; la pedagogia, la educacion y la escuela; el juego, el ocio, la
recreacion y la lidica] (Maribel® (E8), Colombia, 2019)

Licenciada en E. F. de la Universidad de Antioquia, profesora del drea en colegio privado de la ciudad de envigado. Alumna
destacada durante toda su formacién académica, por su rendimiento como estudiante y deportista representativa de fiitbol de salén.
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El campo de la E. F. recibe permanentemente saberes de otros campos de conocimiento.
La medicina, el derecho, la economia, la administracién, la psicologia... esta situacién es
un arma de doble filo, porque puede ayudar a desarrollar y generar nuevas epistemes para el
area e incluso contribuir al desarrollo de esta desde diversos puntos de vista, pero también
hay que ser cuidadosos para no perder de vista los fines propios y quedar sumergidos en los
intereses particulares de otras dreas del conocimiento (el campo estaria siendo colonizado).
Especificamente la administracién y la gestion del campo ha fundado su l6gica, como se ha
mencionado antes, en las teorias y logicas de las ciencias econdmicas sin procesos previos
de recontextualizacion o resignificacion.

Se vislumbra como la mayor parte de desarrollo en el contenido de administracién/
gestién se fundamenta en las ciencias econdmicas y administrativas, y esta como se ve
relacionada con el subcampo deporte.

Para Chalip (2000), el deporte (entendido aqui como campo matriz) ocupa un lugar
destacado en la sociedad por su éxito social y econdmico. Destaca cinco aspectos que
lo legitiman como un fenémeno cultural de gran interés: la salud, su contribucién a la
socializacién, el crecimiento econdémico, el desarrollo de la comunidad y el orgullo
nacional. El valor que adquiere el deporte en cada una de esas dimensiones depende en
gran medida de cémo este se gestiona (p.1), es por esto por lo que tener una orientacién
clara sobre la gestidn va a tener implicaciones directas en la realidad de los profesionales
del campo y sus practicas. Véase la figura 6.

Administacidn/Gestion
_ » Deponda Administacion

e Recontextualizacién

Rendimiento,
Competicién

—

Ocio, juego
recreacién, tiempo
libre

Actividad Fisica vy
Salud

Figura 6. La interdisciplinariedad ;c6mo dialogo colaborativo o cémo colonizacién?
Fuente. Elaboracion propia.
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En la ilustracién 7 podremos observar como Chalip (2006) propone dos rutas para la
generacion de teoria para el campo de la gestién deportiva:

En el primer caso, ubicamos lo que llamariamos la ruta de apropiacion (derivative
model): trasciende la mera aplicacién de teorias de otros campos, testeandolas, valorando
su relevancia y varidndolas para hacerlas propias adaptdndolas e integrandolas al contexto
especifico del deporte, teniendo en cuenta sus demandas.

En el segundo caso, ubicamos lo que llamariamos la ruta auténoma (sport-focused
model): Desarrolla teoria desde el propio contexto de la E. F. o el deporte, segtin se entiendan
como campos universales, la teoria nace del campo para el campo (desde el propio campo y
sus demandas); a partir de aquellas particularidades del campo que requieran de una teoria.

Chalip presentalas rutas que se han utilizado en la produccién tedrica, en las instituciones
estudiadas parece, segtin los entrevistados, que se impone la ruta apropiativa, lo que estaria
diciendo que en la regién el campo de la gestion de la E.F no ha logrado su mayoria
de edad, quiere decir que no ha logrado su autonomia; es dependiente y es proclive a la
colonizacién, tendria que fortalecerse la investigacidn y generacién de conocimiento propio
para buscar colaboracién interdisciplinar y practicar con otros campos la transdisciplina,
sin los riesgo de la pérdida de autonomia. Se quiere llevar a la segunda ruta (auténoma)
pero ella implica desarrollar los grupos de investigacion, la interaccién interdisciplinar, la
produccién académica, el desarrollo de pregrados y posgrados en el campo de la gestién
aplicada, y en esto, en la region se ven pasos significativos.

Derivative model Sport-focused model
Inspiration: Mainstream management, Search for theory that is
marketing, economic, ... theory grounded in
l sport phenomena
Affirm existing theory l
Objective: OR Create new theory
Locate sport as a (possible) OR
boundary condition Find relevancies of existing
l (mainstream) theory
Outcome: Apply known theory l
OR Build sport management
Discover lack of relevant theory practice

on a demonstrably pertinent
conceptual base

Figura 7. Rutas para la generacién de teoria en la gestion del deporte
Fuente. (Chalip, 2006).

Otra posible ruta de generaciéon de conocimiento para este caso, con relacién al
componente de la gestién deportiva se puede entender desde la siguiente teoria:
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Tomar prestada == Adaptar sssssd Ampliar smm=p  Generar
(existente) (nueva)
Contribucion de la Contribucién de la
teoria ya existente investigacion a génesis

a la investigacion de teoria nueva

Figura 8. Modelo para generar teoria en la gestion del deporte.
Fuente. (Lopez, Ané & Villamén, 2019, p. 279).

Este modelo debe ser pasado por un filtro critico porque categorias como prestada,
adaptar, ampliar, pueden conducir a una generacién no de nueva teoria, sino de teoria
dependiente del campo madre; depende del préstamo y de los intereses del préstamos o
el prestamista, podria estarse produciendo un proceso de colonizacién disciplinar, por eso
el llamado a pasar ese proceso de “transferencia” por el filtro recontextualizador, para
garantizar la independencia y autonomia, en este caso, del campo de la E. F., que seria la
receptora de tales aportes de la disciplina “donante”, generalmente estos préstamos tienen
costos: imponen manuales, profesores, modelos investigativos, etc.

5. CONCLUSIONES

En andlisis de los discursos cambi6 la ecuacion epistemoldgica A/G x A y G. La
administracién y la gestién no son sinénimos, su uso indiscriminado surge de la poca
presencia de este contenido en la formacién inicial. la nominacién gestion parece ser una
mejor alternativa para nombrar esta seleccion cultural dentro de los planes de estudio, esto
porque aparece la administracién dentro de los procesos de gestidn, y no solo se encarga
del proceso administrativo (planeacién, organizacién, direccién y control) sino que se
encarga de ejecutarlo y hacer que sucedan las cosas.

La gestion suena mds cercana para el campo de la E. F. porque se ajusta a la realidad
de la mayoria de los perfiles profesionales, donde aparte de planear, organizar... se debe
ejecutar las sesiones de clase, de entrenamiento, de recreacion, de actividad fisica, etc.
Una labor que no se queda en los papeles, en las oficinas, los computadores, sino que se
desarrolla en las aulas, en los coliseos, canchas, piscinas, en los gimnasios, etc.

Se concluye que la inscripcion de la seleccién de cultura en los planes de estudio
con la nominacién administracion tiene tintes mas tradicionales, instrumentales, técnicos
y deportivo-empresariales, y la nominacion por la via de la gestién anuncia un tratamiento
mas contemporaneo, amplio, genérico y abarcativo de una seleccién de cultura que va mas
alla (sin negarla) de la administracién deportiva, interesindose por asuntos relacionados
por la gestién educativa, pedagdgica, didactica, gestién de la recreacion y el ocio, de la
actividad fisica y salud, gestion del conocimiento.

Se concluye que en la seleccién de cultura para los planes de estudio hay una tensién
significativa entre el contenido administracién y gestion; el contenido administracién tiene
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un sentido mds tradicional, instrumental, técnico y deportivo-empresarial, y el contenido
de la gestion revela una seleccidén pasada por una problematizacion curricular asociada a
requerimientos contemporaneos al campo: complejos, interdisciplinarios, abarcantes, de
una seleccion de cultura que no se reduce al alcance de los procesos administrativos del
subcampo de la administracién deportiva; interesindose por asuntos relacionados por la
gestién educativa, pedagdgica, didéctica, por la gestion de la recreacidn, el ocio, la actividad
fisica y salud; por la gestién del conocimiento, de las practicas, de la infraestructura, de la
economia, del talento humano, del campo.

El uso hegeménico, histérico y contempordneo estd inclinado hacia el concepto
tradicional de administracién deportiva muy unido al deporte y a los manejos econémicos
de este subcampo. Hay muy poca exploracién de los alcances de la administracién y la
gestién en otros sectores del campo como la educaciodn, el ocio, la recreacién, la lidica, la
actividad fisica y salud, que se resuelven mds por la via de los posgrados, pero no por la via
de la formacién de base; cuestién que entrega un profesional del campo con dificultades
para asumir la gestién en funcion de las diversas demandas que se hacen al campo.

Se intenta levantar una idea del estado de la cuestién del componente administracion /
gestién en los planes de estudio que forman los profesionales del campo en América Latina.

Conrelacién al saber, atin no hay consenso, en laambigiiedad que algunos investigadores
del campo descubren sobre la nominacién administracién y la nominacion gestién, algunos
tienen claro que para el campo de la E. F.,, la categoria rectora es la gestién y para el campo
del deporte la categoria rectora es la administraciéon deportiva; esto se da en la medida
que no existe hoy un consenso en la nominacién del campo, esto conlleva el nombrar por
campos, a dos subcampos: E. F. escolar y Deporte. Como planeaba un experto argentino:

un problema [...] central, que estd en el saber y que determina, sin ninguna duda, como
se ejerce el poder es bueno: ;qué es el deporte? ;qué es la gimnasia? ;qué es el juego?
(qué es la danza? eso no esta claro en la disciplina y no esta claro, no solo por la E.F;
tampoco estd claro en sus practicas, practicas que no terminan de avanzar en cuanto
a su estructuracion tedrica, que permita definir jcudles son los limites del deporte?
(cudles son los limites de la gestién del deporte? (E1, 2020).

Parece que va apareciendo la necesidad de un gestor investigador mas que un gestor
operativo, entendida la gestion investigativa como una auto y socio reflexiéon permanente.
Una autorreflexion situada, permanente, constante, critica, fundamentada, que vaya mucho
mas allé de la gestién prescriptiva.

Un proceso de recontextualizacién de la gestion para el campo de la E. F. va a requerir
profesionales del campo especializados y con gran interés investigativo, que permita desde
el uso equilibrado de las dos rutas en mencion, la reconstruccién de una epistemologia y
una teoria del campo en la gestién; proceso que reconozca la produccién externa, pero
que se proyecte decididamente a la produccién desde el interior del campo, en funcién de
necesidades propias de saberes de otras dreas, pero con el filtro del campo de conocimiento
propio. En esta via de pensar la gestion desde los requerimientos propios de los educadores
fisicos y sus perfiles ocupacionales.
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RESUMEN

Se tratd de una investigacion cualitativa con disefio micro-etnografico contextualizada en la Universidad de
Oriente, Venezuela. Su objetivo: conocer y comprender el discurso del profesor universitario atendiendo a
las relaciones de poder que se establecen en la evaluacién de estudiantes en Formacién Inicial Docente. La
muestra fue intencional conformada por 25 estudiantes cursantes de la asignatura Evaluacion Educativa, de la
malla curricular de Licenciatura en Educacion con menciones quienes listaron frase y comentarios docentes en el
contexto de la dindmica de clase. La informacion fue tratada a través del Andlisis Critico de Discurso emergiendo
4 dimensiones, a saber; intimidacidn, frustracion, control mental y manipulacién. Los resultados establecen que
existe una dindmica permeada por una relacién de poder y dominacion sobre los estudiantes, la cual se expresa a
través de frases y comentarios que generan tension en la relacién con estos tltimos y que influyen en la formacion
del estudiante en FID.

Palabras clave: poder, dominacion, evaluacion de los aprendizajes, discurso evaluativo.

ABSTRACT

It was a qualitative research with micro-ethnographic design which is contextualized at the Universidad de
Oriente, Venezuela. Its purpose: get to know and understand university teachers’ discourse attending to the power
relations established with students in initial teacher training. An intentional sample was considered, conformed
by a group of 25 students, all of them taking the Educational Evaluation subject, belonging to the curriculum of
the Bachelor of Education with mentions, who were asked to list phrases and comments expressed by university
professors in their evaluation dynamics. A Critical Discourse Analysis was used to treat all the information,
where 4 dimensions emerged by using Grounded Theory procedure, which are: intimidation, frustration, mind
control and manipulation. The results establish that there is a dynamic permeated by a relationship of power and
domination over the students, which is expressed through phrases and comments that generate tension in the
relationship with the latter and that influence the formation of the student in ITT.

Key words: power, domination, learning evaluation, evaluative discourse.
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1. INTRODUCCION

Die Grenzen meiner Sprache
bedeuten die Grenzen meiner Welt'
Ludwing Wittgenstein, Tractatus Logico-Philosophicus

El mundo en el cual vivimos es un entramado complejo de significados, simbolos y sentidos
en el cual el lenguaje configura al mundo como maxima expresion de la interaccién socio-
cultural entre individuos y colectividades. Desde este escenario, el hombre como ser
eminentemente lingiifstico, modela sus acciones y pensamientos a través de la palabra.
Estas llevan consigo un complejo de relaciones y pautas logicas de comportamiento que
son expresion de la huella social de cada sujeto. En consecuencia, es posible afirmar que
la conducta lingtiistica del individuo expresa lo que éste tltimo siente como ser humano y
como parte activa de dindmicas y practicas inmersas en la sociedad y la cultura.

A partir de lo anterior, se considera que el lenguaje es marca de vida e interaccién
simbdlica y social (Jiménez, 2013) por lo que no puede pasar inadvertido su andlisis a
partir de las implicaciones semiéticas en el campo educativo. De esta manera, se trata de un
contexto en el que el lenguaje se configura como un organismo matricial que organiza, crea,
direcciona, dialoga, erige y condiciona la accién educativa. Asi, el lenguaje se constituye
como herramienta vital para el proceso ensefianza-aprendizaje y su devenir en el campo
social (Camargo & Hederich, 2010; Ribes-Ifiesta, 2007).

La investigacion en torno al lenguaje como dotacién de signo de aprendizaje desde el
ambiente educativo, implica adentrarse en los procesos y subprocesos que alli acontecen.
Supone conocer, entre otros aspectos, lo que interviene en la dindmica profesor-estudiante y
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ello a partir de las inter-retroacciones comunicativas
que se establecen entre estos agentes, es decir, el lenguaje que se emplea sistémicamente o
el discurso pedagdgico utilizado por el profesor.

En esta indagacién se dirige la atencién a ese lenguaje que, en su modalidad de
discurso, es empleado por el profesor universitario para fortalecer su accionar pedagégico
y, en consecuencia, evaluativo. El discurso supone una interaccién comunicativa (oral
y escrita) que se encuentra inevitablemente presente en todas las actividades sociales y
culturales integrales en las que se ve inmerso el ser humano. De esta manera, su estudio no
solo contempla la competencia lingiiistica como rama investigativa sino, por el contrario,
se asume que precisa de la articulacion pragmatica con otras ciencias y disciplinas que
hagan posible su comprensién como fenémeno inter-transdisciplinar (Morin, 2001; 2006).

En relacién a la evaluacidn, cabe sefialar que ésta se constituye en si misma en un
proceso que (en la mayoria de los casos) genera estrés y presidn innecesaria en quienes
son evaluados. El deseo por aprobar la asignatura y obtener una buena calificacién ha
desdibujado con el tiempo el valor formativo de la evaluacién. Si al panorama anterior le
afiadimos un discurso docente permeado por una dindmica evaluativa el resultado serd un
clima que generard en los estudiantes desconfianza e inhibicién para preguntar en caso de
dudas o para aclarar desacuerdos.

De alli la importancia de adentrarse en el discurso evaluativo del profesor universitario,
como mecanismo de poder. Desde esta perspectiva, el Andlisis Critico del Discurso (ACD)

! Los limites de mi lenguaje son, a la vez, los limites de mi mundo. Traduccién libre del aleman.
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trabajado por Teun Van Dijk (1989; 1991; 1993; 1996; 1998; 2001) se asume como la
perspectiva tedrico-metodoldgica que hace posible ingresar en el estudio de los vinculos
entre discurso, ideologia, poder y sociedad. Por tanto, el propdsito fundamental de este
trabajo estriba en analizar el discurso expresado en la préctica evaluativa del profesor
universitario, atendiendo a las relaciones de poder que se establecen en la dindmica
evaluador-evaluado.

2. EL LENGUAJE COMO RECURSO DISCURSIVO

Hemos manifestado que el lenguaje es el artificio principal que forma el discurso. Para
su estudio en la investigacién tomaremos la teoria lingiifstica formulada por Ludwig
Wittgenstein. El pensador sefiala que el lenguaje “no es sino el conjunto de todas las
proposiciones posibles, (oraciones) siendo estas ultimas las que conforman la unidad
constitutiva y funcional del sistema” (Albano, 2006, pp. 26-27).

(Como funciona el lenguaje es su teoria del reflejo? Si el mundo consiste en la
totalidad de los hechos que suceden en €l, que son hechos atémicos y, a su vez, éstos son
una combinacién de objetos compuestos por cosas. Lo mismo sucede con el lenguaje. Este
instrumento en sus componentes esenciales, es decir, las proposiciones se corresponden a
la estructura del mundo. Estas proposiciones a su vez se dividen en proposiciones atémicas
segun la condicién y naturaleza de los hechos. En este caso, segtn la teoria, el criterio de
verdad estd en la identidad que se establece entre la proposicion con respecto al hecho
descrito. Entonces en esta primera parte, el lenguaje como reflejo exige la concordancia
entre el signo y el hecho.

Ahora bien, en una segunda etapa, el filésofo hace un viraje a su concepcién que
igualmente es valedera como la primera para el andlisis del discurso. Ya el lenguaje es
reflexionado desde el significado. Sefiala en el Tractatus “el significado de una palabra
se hace explicito por medio de la cosa que esta designa” (Albano, 2006, pp. 30-31). Y
posteriormente, en Investigaciones filosoficas, establece que “las normas de uso y el contexto
social... quienes estableceran la funcién que deban cumplir el significado” (2006, p. 31).

3. EL DISCURSO COMO ACCION SOCIAL

El discurso es un caso de comunicacién, porque el lenguaje es un medio por el cual las
personas comunican las ideas, las creencias, las emociones formando parte de sucesos
sociales mas complejos, como las actividades escolares en un aula. Partiendo de lo sefialado,
van Dijk (2002, p. 22), indica que el discurso debe identificarse tres dimensiones: “a) el uso
del lenguaje; b) la comunicacién de creencias (cognicion) y e) la interaccion en situaciones
de indole social”. Estos tres elementos confluyen en la formacion del discurso.

Es de notar, quienes estudian el discurso al analizar van mas alld de la frontera de
la oracién porque estudian cdmo influyen en la forma de las oraciones otras oraciones
préximas en el texto o la conversacidn, asi como el contexto socio-cultural que rodea a la
comunicacién. Entonces para un buen analisis del discurso es necesario conocer como las
proposiciones son influenciadas por proposiciones previas del texto o de la conversacion.
Dice Van Dijk (2002): “no es necesario ser un analista del discurso para saber que el

307



Estudios Pedagdgicos XLVIII N° 3: 305-320, 2022
EL DISCURSO FORMATIVO-PUNITIVO DEL PROFESOR UNIVERSITARIO: RELACIONES DE PODER EN LA
EVALUACION DE ESTUDIANTES EN FORMACION INICIAL DOCENTE

significado de una oracién determinada depende de lo dicho (significado) previamente”
(p- 29). Es importante sefialar que no sélo el significado es necesario para comprender el
discurso, sino necesita de otra nocion como lo es la referencia. Indica el autor: “el modo
como el discurso y sus sentidos se relacionan con los sucesos reales o imaginarios de los
cuales se habla, es decir, los referentes” (van Dijk, 2002).

Es importante sefialar que el discurso no solo corresponde a un conjunto de oraciones
estructurales, sino también participan otras acciones de la persona. Para Van Dijk
(2002, p. 31), ellas serian: “la produccién de sonidos, la gestualizacién, la construccién
de representaciones semdnticas o la realizacién de actos de habla, ..., asi como formas
de interaccién como la toma de turnos, la formacién de impresiones, la negociacion,
la persuasion...”. Entonces, lo visto hasta el momento, infieren que el discurso es una
complejidad de elementos que se interrelacionan para la comprension de la comunicacién.
En este sentido, quienes hacemos uso del lenguaje buscamos ser comprendidos, es por
ello, que comunicamos ideas como miembros de grupos sociales, “para informar, persuadir
o impresionar a los otros o bien para llevar a cabo otros actos sociales en situaciones,
instituciones o estructuras también sociales” (Van Dijk, 2002).

En sintesis, ;qué es el discurso? “Es una accién social, dentro de un marco de
comprension, comunicacion e interaccion que a su vez forma parte de estructuras y procesos
socioculturales mas amplios” (Van Dijk, 2002, p. 32). Por tanto, es intrinseco a la sociedad.

4. EL DISCURSO DEL PROFESOR UNIVERSITARIO

El profesor universitario tiene un rol trascendental en la formacién profesional del
estudiante, este viene dado por su capacidad para hacer posible que éste ultimo reflexione
y reconozca los avances en su proceso formativo, sienta la necesidad de superar sus fallas
y debilidades, a la vez que consolide paulatinamente todas las habilidades, competencias
y requerimientos propios de la profesion docente. Desde este contexto, cobra significado
el discurso empleado por el profesor para establecer la dindmica comunicativa con sus
estudiantes (Chong, 2009). En la practica, es el profesor quien asume la responsabilidad
de la preparacién y gestion de la clase, por lo que no es de extrafiar que conceda mayor
atencién y énfasis a los aspectos relacionados con la organizacién y administracién de los
contenidos programaticos de la materia que imparte, dejando de lado la naturaleza de su
discurso pedagdgico. Por lo general, éste asume su alocucién expresando sus opiniones
y puntos de vista sin detenerse a considerar el impacto de sus palabras en los estudiantes
(Fonti, 2014; Brunner, 2000).

El discurso del profesor universitario en el aula denota una organizacién especifica que
se refleja en el sistema lingiifstico que emplea, es decir, supone un conjunto de pautas de
comportamiento que condicionan las actividades. Se trata de un discurso que debe propiciar
la interaccién con los estudiantes, basada en el respeto, la empatia y la reciprocidad a fin
de fomentar que éstos sean hablantes activos dentro de la dindmica de su propio proceso
formativo. Asi el profesor universitario genera lazos instrumentales a partir del lenguaje
donde los discursos son parte activa en las vivencias/experiencias del estudiante en su
formacion inicial (Parodi, 2008; Valerio-Urefia & Rodriguez-Martinez, 2017).

Sin embargo, es posible reconocer en ocasiones que el discurso empleado por el
profesor universitario se caracteriza por ser desigual y poco paritario. Es el profesor en su
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rol quien ejerce el control y direccién del discurso, lo que, evidentemente, condiciona y
limita la interaccién comunicativa. El predominio en el discurso del profesor se evidenciara
en la medida en el que este permitird a los estudiantes pocas oportunidades para emitir
juicios y opiniones en la clase, promoviendo de esta manera una clase poco participativa,
donde el docente fungird como unico hablante activo de la dindmica (Valerio-Urefia &
Rodriguez-Martinez, 2017).

En este sentido, merece la pena acotar lo planteado por Van Dijk, (2009) en su analisis
sobre el Poder y Discurso desde el ACD donde sefiala que quienes ejercen el poder se
convierten en hablantes activos dentro de una conversacion, y, en consecuencia, son quienes
dominan en casi totalidad el discurso. Sefiala el autor que:

no solo son hablantes activos en la mayoria de las situaciones, sino que ademads, pueden
tomar iniciativa en encuentros verbales o en discursos ptblicos, determinar el “tono”
o estilo del texto o la conversacion, estipular los temas que habran de tratarse y decidir
quiénes serdn participantes y quienes receptores de su discurso. (Van Dijk, 2009 p. 64)

Lo planteado por Van Dijk es un claro ejemplo de situaciones comunicativas que se
evidencian en el espacio educativo universitario. Por cuanto, cuando la dindmica profesor-
estudiante se establece de acuerdo con el patrén descrito, que el estudiante asumird un
rol pasivo expresado en la aceptacion sin titubeos de todas las posturas formuladas por el
profesor, serd lo que fomenta la mudez de los estudiantes y limitard cualquier interés de
participacion.

La reflexién iniciada hasta ahora da cuenta de la estrecha relacién que es posible
establecer entre el discurso y el poder, en el contexto educativo universitario. Ahora bien,
evidentemente, tal y como refieren Van Dijk (2009) y Wodak (2001), el lenguaje por si solo
no expresa poder, sin embargo, la forma en el que éste es encausado dentro del discurso,
es decir, como es utilizado por las elites “simbdlicas” como mecanismo de poder, control
y dominacién, dan cuenta cierta del poder de la palabra. En este contexto, cobra sentido el
planteamiento expresado por Foucault (1973) quien refiere que:

Por mds que en apariencia el discurso sea poca cosa, las prohibiciones que recaen
sobre €l revelan muy pronto, rdpidamente, su vinculacién con el deseo y con el poder.
(...) el discurso no es simplemente aquello que traduce las luchas o los sistemas de
dominacién, sino aquello por lo que, y por medio de lo cual se lucha, aquel poder del
que quiere uno aduefiarse. (p. 75)

Tomando como referencia las consideraciones hasta ahora planteadas en torno al
discurso del profesor universitario, resulta pertinente profundizar en el uso que hace la
palabra y de sus repercusiones en su accionar pedagdgico. Desde esta perspectiva, se
comparte lo expresado por Solar y Diaz (2009) quienes refieren acertadamente que
“los docentes afrontan su actividad profesional mediante un sistema idiosincrasico de
conocimientos que es producto de la elaboracién personal que éstos hacen de sus ideas
en un contexto institucional y social determinado” (p. 118). En consecuencia, todo su
accionar esta condicionado por su sistema de creencias y valores, lo que necesariamente
ha de repercutir directamente en el tipo de relacién comunicativa que establezca con sus
estudiantes.
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4.1. LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES COMO MEDIO DE PODER

Hasta ahora hemos presentado una vision tedrica del discurso del profesor universitario,
ello como predmbulo para contextualizar el entramado de relaciones que se establecen en
este contexto en particular. En tal sentido, es posible referenciar investigaciones que han
abordado de cerca la temdtica, haciendo énfasis en su relacion con el poder destacan entre
ellas Londoiio (2016), Perassi (2013), Londofio (2009), Ibarra y Rodriguez (2010), y de
manera indirecta, pero, igualmente importante, Foucault (1973).

Tal y como ha sido referenciado en parrafos anteriores, el profesor universitario, por
la naturaleza de su oficio, debe procurar manejar un discurso pedagdgico que favorezca
la interaccién con sus estudiantes en un ambiente de respeto y empatia. Sin embargo, en
ocasiones, esta relaciéon comunicativa no se produce en las condiciones deseables, por el
contrario, algunos docentes universitarios hacen uso del poder al que acceden por su rol
profesional para controlar y ejercer dominacion sobre los estudiantes, apoydndose para ello
en discursos autoritarios e intimidadores. Debemos comprender segiin Foucault que “los
codigos fundamentales de una cultura -los que rigen su lenguaje, sus esquemas perceptivos,
sus cambios, sus técnicas, sus valores, la jerarquia de sus practicas- fijan de antemano para
cada hombre los 6rdenes empiricos” (1968, p. 5). Asi, tanto estudiantes como profesor
universitario se encuentran dentro de un contexto, lo visibilizan y se reconocen en €l con
sus roles ya determinados por el lenguaje.

La evaluacion de los aprendizajes en el contexto universitario, y desde otros escenarios,
puede configurarse como un ejemplo de la relacién de verticalidad entre docentes y
estudiantes, y una muestra de como se puede ejercer control a través del poder que otorga el
“ndmero”. ;Cudntos abusos han sido cometidos?, ;Cudnto silencio se ha generado, por el
miedo a ser castigado a través de una nota? Sobre este aspecto Londofo (2016) senala que:

La evaluacion se ha constituido en un elemento visible, en donde las calificaciones, los
registros, los rangos y las clasificaciones son presentados ante el publico, jerarquizando
el desempefio de los estudiantes mediante juicios valorativos, notas o calificaciones.
Estos juicios valorativos visibles convierten a los sujetos en presas ficiles de regular y
de controlar para ejercer sin mayor resistencia al mecanismo de control y poder. (p. 157)

En este mismo orden de ideas autores como Santos (2007), Diaz-Barriga (1997) y
Londoiio (2016) coinciden en sefialar que la evaluacion ha sido empleada como mecanismo
de poder, por cuanto a través de ella se ha pretendido la medicién de los resultados obtenidos
en la implementacién de objetivos curriculares, a fin de poder emitir juicios valorativos
en relacion con el nivel académico logrado por los estudiantes. Ademds de todo, destaca
Londoiio (2016) que la evaluacion “discrimina, clasifica, pronostica, pondera, selecciona,
estimula, controla y regula el sistema académico” (p. 157).

Desde este contexto, el examen -instrumento predilecto de evaluacion- se presentan
como una forma institucionalmente legitimada de poder que evidencia el sometimiento
del estudiante. A través de este instrumento se pretende controlar, vigilar, aprobar,
desaprobar, jerarquizar, juzgar y someter al estudiante. Se trata de un recurso que cumple
un rol social, por cuanto, jerarquiza, al tiempo que conlleva a aprobacioén de los grupos y
el reconocimiento como “buen o mal estudiante”. Para ello se establecen “reglas de juego”
muy especificas donde el docente (€élite simbdlica de poder) es quien ejerce el control.
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Desde esta perspectiva es claro el papel que se confiere al evaluador, como tnico
que asume el poder y control de la préctica evaluativa. Ello esta sustentado el papel que
histéricamente se ha conferido al evaluador. Al respecto Perassi (2013) refiere que:

Conviviendo con el monopolio de esta funcién atribuida a quien detenta el poder,
[refiriéndose al profesor] se da el consecuente desdibujamiento del sujeto-objeto
evaluado, quien es relegado a un papel meramente pasivo y receptor de juicios externos,
los que muchas veces, ni siquiera son debidamente interpretados por sus destinatarios.
De este modo, el énfasis puesto en uno de los componentes de la dupla (...) (p. 438).

Histéricamente, la evaluacién ha sido reducida a la comprobacién y/o verificacion
del conocimiento adquirido por el estudiante, lo cual ha limitado el valor informativo
y transformacién de la misma. Esto se sustenta en la fuerte influencia del paradigma
positivista, en especial en el campo educativo, que imprimié una fuerte concentracién de
poder evaluador en las manos de un sujeto: el profesor, quien socialmente es aceptado
como el evaluador, encargado de comprobar y verificar si el estudiante realmente aprendid
y si alcanz6 el objetivo planteado. En este orden de ideas, se coincide con el planteamiento
expresado por Perassi (2013) quien sefiala que:

La evaluacion se distancia de la nocién de indagacién y busqueda, para constituirse
en verificacién y control. El evaluador asume la figura de un juez, con capacidad
reconocida para emitir un veredicto que absuelve o condena la accidn realizada por el
otro-evaluado. (p. 439).

5. METODOLOGIA

La propuesta realizada se enmarca en el contexto de una investigaciéon de naturaleza
cualitativa por cuanto procuramos la descripcioén y andlisis del entramado de relaciones
que se establece en la dindmica evaluador-evaluado desde el discurso del profesor. Para el
abordaje de este estudio discursivo, se asume el Andlisis Critico del Discurso (ACD), por
cuanto, no sélo se analiza lo que ha enunciado el profesor, es decir, el contenido, sino que
se considera ademads su estructura. Se realiza una simplificacion de los discursos en formas
genéricas a partir de la iteracion de palabras clave. Asi, se estudian los extractos de sus
disertaciones desde una perspectiva social y critica, enfocada hacia la manera en la que el
discurso se emplea como vehiculo del abuso de poder, la dominacién y el control.

La muestra, de tipo intencionada, estuvo conformada por un total de 25 estudiantes,
cursantes de la asignatura Evaluacién Educativa, perteneciente al 6to semestre de la malla
curricular de Licenciatura en Educacién, con menciones, en la Universidad de Oriente,
Venezuela. Se utiliza el procedimiento de Teoria Fundamentada para levantar informacién
tedrica, sin embargo, se utiliza el diseflo micro-etnografico, ya que se centra en el estudio
de los significados de las acciones humanas y de la vida social, sin la pretensién primaria
de establecer regularidades ni generalizaciones (Gonzilez, 1997).

Para la obtencion de la informacion se recurrié a una entrevista semi-estructurada,
realizada desde el contexto de la naturaleza de la asignatura; en la misma se solicit6 a los
estudiantes listar las frases y/o comentarios realizados por sus profesores (en el contexto
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de la evaluacién) en los cuales hayan sentido algin tipo de incomodidad. Estas frases
y comentarios listadas por los estudiantes fueron agrupadas en oraciones genéricas que
permitieron su andlisis. La informacién obtenida permitié develar 4 categorias emergentes
las cuales se analizaron desde el ACD.

6. RESULTADOS Y DISCUSION

Como ya se estableci6 en el apartado anterior, el procesamiento de los datos obtenidos
permitié develar 4 dimensiones, las mismas emergieron del andlisis e interpretacién de
estas desde los presupuestos del ACD. Los datos obtenidos se presentan de manera inicial,
en una tabla que recoge la catalogacion de estas. En atencién a lo planteado, a continuacion,
se describen las principales categorias que han sido consideradas:

Tabla 1. Categorizacion de las dimensiones de andlisis y sus ejemplificaciones

expectativas o aspiraciones que
han sido coartadas

Dimensiones Descripcion Enunciados
1. Esta materia es muy dificil, les recomiendo que
estudien
Acto de amenazar, asustar o | 2. En esta materia siempre sale buena parte del
Intimidaciéon | atemorizar a un individuo, de | salén aplazado, les recomiendo que se pongan las
manera intencional o no pilas
3. jyo no repito examen!, Yo no sé, ya yo evalug!,
y iNo me pregunten, yo no sé nada!
1. jEsto no es el bachillerato! Aprendan a hacer
trabajos de nivel universitario.
. . 2. Esto es la universidad, se supone que usted
Reflejo emocional que responde a | .
- b tiene que saber eso
- un deseo de impotencia ante p . . '
Frustracion 3. jTodavia no he revisado los exdmenes!

4. iNo es asunto mio, bachiller! jUsted debe
resolver!,

5. iBachiller, todavia estd en eso, eso lo hago yo
en 5 minutos!

Control mental

Las lecciones, los materiales de
aprendizaje, las instrucciones de
trabajo, y otros tipos de discurso
necesitan en tal caso ser atendidos,
interpretados y aprendidos como
lo pretenden sus autores
organizativos o institucionales

1. ;Se tienen que aprender eso, tal cual se los estoy
diciendo, con puntos y comas

2. jAqui no quiero definiciones con sus propias
palabras!

3. Yo corrijo resultados, no procedimientos!

Manipulacién

Sugestionar, persuadir o inducir a
una persona o grupo para que
actie de una determinada manera
que responde a los intereses de
quien intenta manipular

1. ;Yo prepare ese examen para ser realizado en una
hora, no se quejen, més bien les estoy dando dos
2. Yo no tengo problema en suspender el examen,
pero si lo suspendo, serd mas dificil porque
tendrdn mds tiempo para estudiar!
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6.1. INTIMIDACION

Esta se entiende como el acto de amenazar, asustar o atemorizar a un individuo, de
manera intencional o no. Las afirmaciones en esta categoria dan cuenta de cémo a través
del discurso, algunos profesores hacen uso del poder como mecanismo de control, y en
consecuencia, de manipulacién de los sujetos dominados (los estudiantes), quienes ante
las palabras del profesor pueden sentir presion y temor hacia la accioén evaluativa. Ahora
bien, miremos con detenimiento las expresiones, y nos detendremos en el andlisis de estos
desde el ACD.

Iniciemos con la siguiente expresion: “esta materia es muy dificil, les recomiendo que
estudien”. Nétese el uso del pronombre demostrativo “esta” que, sefiala que no se trata de
otra materia, por el contrario, hace énfasis en la materia por si misma, destacdndola entre
otras. Asimismo, al sefialar que “es muy dificil”, evidencia una advertencia, es decir, deja en
claro que probablemente no todos van a aprobar, ello se connota en el adverbio “muy”, y se
refuerza ademds, al sefialar: “les recomiendo que estudien”. Ahora bien, “advertir” segtin el
diccionario de la Real Academia Espafiola (RAE), indica entre sus distintas significaciones
lo siguiente: 1. Fijar en algo la atencidn, reparar, observar. 2. Llamar la atencién de alguien
sobre algo, hacer notar u observar. 3. Aconsejar, amonestar, ensefiar y prevenir. 4. Avisar con
amenazas. Partiendo de estas concepciones podemos profundizar un poco mds el andlisis
previo. Considerando el primer y segundo significado, podemos advertir que una posible
intencion del docente fue la de fijar la importancia de la asignatura, para una comprension
mejor, siguiendo a Van Dijk (2002), debe analizarse en unién con los gestos del docente,
del ambiente del aula, entre otros. Ahora bien, tomando el tercer y cuarto significado, la
advertencia refiere amonestar, prevenir y avisar bajo la presunciéon de amenazas, donde si
no se da la accién de estudiar, es probable que el resultado final de la evaluacion no estard a
favor del estudiante, por tanto, podria considerarse como un consejo o ensefianza.

Este andlisis aplica de igual manera a otra expresion: “En esta materia siempre sale buena
parte del salén aplazado, les recomiendo que se pongan las pilas”. Sefalar al estudiante:
“que se ponga las pilas”, es una expresion que significa activarse, esforzarse, mds o menos
como los aparatos o juguetes que con estos dispositivos comienzan a funcionar. Entonces
refiere como si el cuerpo de la persona necesitara un dispositivo energético en el cuerpo
para empezar accionar. Por tanto, es un indicativo de que solo con esfuerzo y sacrificio
van a superar el obstdculo por superar. Ahora bien, esto refiere a la segunda parte de la
expresion. En cuanto a la primera parte, se emplea el adverbio “siempre”, el cual evidencia
que con frecuencia los estudiantes reprueban; al tiempo que se traduce en un mecanismo
que deja claro al sujeto dominado que, quien ejerce el control de la clase es €l (como
profesor). En este orden de ideas vale la pena rescatar una expresion similar como: “A mi
nadie me aprueba la materia”.

Dentro de esta categoria merecen especial atencion algunas expresiones recabadas en
los que el sujeto que ejerce el control y la dominacioén (el profesor), hace mayor énfasis en
s{ mismo. Destacan advertencias como: “jyo no repito examen!, { Yo no sé, ya yo evalué!,
y iNo me pregunten, yo no sé nada!” Nétese que en las expresiones planteadas el uso
enfético del pronombre personal yo, en la primera oracién connota que quien ejerce el
poder es €l, por tanto, es quien decide y asume el control de la evaluacidn, al tiempo que se
convierte en una advertencia para los sujetos dominados, quienes se cohibirdn de solicitar
consideraciones al profesor en caso de fallar en alguna prueba escrita.
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Las expresiones y consideraciones planteadas en esta primera categoria permiten
develar las intencionalidades en discurso evaluativo del profesor universitario, el cual es
empleado como instrumento intimidatorio. Ello concuerda con lo expresado por Londofio
(2016) quien refiere que “el acto evaluativo en si genera en los estudiantes mucha ansiedad,
estrés y angustia, lo que pone a los protagonistas en un estado de sometimiento y dominacién
frente al hecho evaluativo o evaluado” (p. 158).

De alli la necesidad de que el profesor universitario que asume este tipo de discurso
evaluativo, reflexione en torno al impacto que pueden generar las palabras y cémo estas
pueden perjudicar la relacién de la dindmica evaluador-evaluado. Por lo que, desde este
escenario, resultan pertinentes y acertadas las palabras de Pérez Esclarin (2005, p. 17):

Las palabras nos hacen dioses: con ellas podemos fortalecer la vida o asfixiarla. Con las
palabras podemos sacudir conciencias, animar, levantar, entusiasmar, provocar ganas
de arriesgarse a vivir en lo hondo; o podemos desanimar, aplastar, destruir, seducir
para hacer de la vida un suceso trivial y sin sentido. Hay palabras que son golpes,
puiios, bofetadas. Y palabras que son caricias, estimulos, abrazos. Con las palabras
podemos crear o destruir; dar vida o matar.

El planteamiento expresado por Pérez Esclarin es una clara invitacién a tomar
consciencia del poder de las palabras, tanto para bien como para mal. Su reflexién debe
entenderse como un llamado de atencién a ser mas empatico, a fin de establecer una relacién
comunicativa basada en el respeto, la tolerancia y un claro sentido de justicia.

6.2. FRUSTRACION

Se entiende como un reflejo emocional que responde a un deseo de impotencia ante
expectativas o aspiraciones que han sido coartadas. Esta segunda categoria agrupa
expresiones a partir de los cuales se genera en los estudiantes un estado de desanimo,
desmotivacion, e incluso impotencia hacia la evaluacion y hacia quien evalia.

Encontramos expresiones como: “iEsto no es el bachillerato! Aprendan a hacer
trabajos de nivel universitario”. Nétese que en primer caso cuando se refiere a que: “jesto
no es el bachillerato!”, la intencién es reiterar al estudiante que serd tratado como adulto,
y en correspondencia con el nivel académico en donde se encuentra, lo que el profesor
reafirma cuando sefiala: “aprenda a hacer los trabajos a nivel universitario”. En esta segunda
parte de la expresion se denota, ademads, que, sus habilidades intelectuales estan siendo
cuestionadas, por cuanto sus trabajos no cubren las expectativas. ; De qué manera se refleja
el poder en la expresion? En cuanto que establece que los requerimientos de aprendizaje
a nivel universitario son elevados y si no se cumple con las competencias o parimetros
establecidos queda excluido en el progreso de formacién profesional al que pertenece. Es
una expresion discursiva reflejo de un determinismo normativo establecido en el contexto
universitario siguiendo los criterios de un discurso modernista donde los criterios de
cientificidad dominan el curriculo y si no se cumplen los pardmetros establecidos, no se
alcanzaran los objetivos o competencias establecidas.

Esta misma dindmica comunicativa se evidencia en la segunda expresién: “Esto es la
universidad, se supone que usted tiene que saber eso”. En este caso, al igual que el andlisis
anterior, cuando el profesor refiere que: “esto es la universidad”; denota que su desempefio
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académico no estd acorde al nivel educativo, estar en la universidad implica otro estatus
social y de aprendizaje superior a cualquier otro nivel de ensefianza. Asimismo, cuando
refiere: “usted tiene que saber eso”, el uso del pronombre personal usted, connota un trato
impersonal con el sujeto evaluado. Aunado a ello cuando sefiala: “se supone”, indica que
el saber es una herramienta de poder dentro del contexto universitario. Si se maneja los
requerimientos de aprendizaje exigido por la universidad poseerd ventaja ante quienes no
la tengan. No tendrd ningiin inconveniente en su proceso formativo profesional. Ademas,
deja en claro que, ello es completa responsabilidad del estudiante, y, en consecuencia, €l,
como profesor no lo va a aclarar. Es decir, observamos aspectos claves de la pedagogia
tradicional, donde el estudiante como receptor de informacién debe tener asimilado la
informacién dada previamente.

Otro comentario donde se evidencia el abuso de poder y su incidencia en el dnimo de
los estudiantes, es cuando el profesor refiere oraciones como: “jTodavia no he revisado
los exdmenes! [2 meses después de haber presentado]”. Esta oracién denota un ejercicio
de poder e intimidacioén, por cuanto es poco probable que el estudiante realice alguna
objecidn por la falta de reciprocidad de la evaluacién. Si el profesor refiere que: “todavia
no”, implica que no lo ha hecho (corregir los examenes) , pero también refleja que no hay
un compromiso cerceno de hacerlo, lo que en consecuencia, deviene en un sentimiento de
imposibilidad de satisfacer el deseo de ver el esfuerzo de su accidn, es decir, el devenir de
su estudio, porque ha sido condicionado a depender de la “nota” para valorar su progreso.

En sintonia con lo expresado hasta ahora, se presentan dos oraciones en las cuales se
evidencia un discurso impositivo e intimidador, éstos conllevan a la frustracién del sujeto
evaluado. Por ejemplo: “;No es asunto mio, bachiller! y jUsted debe resolver!”, cuando el
profesor sefiala que: “jno es asunto mio!”, se desentiende del sujeto evaluado, y establece
que no siente responsabilidad alguna por la situaciéon que presente el sujeto evaluado.
El desapego evaluador-evaluado es mas evidente cuando el profesor refiere: “usted debe
resolver”; alli el uso del pronombre personal “usted”, denota distanciamiento, tanto del
sujeto como de la responsabilidad evaluativa. Asimismo, el empleo del modo imperativo
“debe resolver”, implica que no es una sugerencia, por el contrario, el evaluador expresa
una orden desde el poder que le confiere su figura como evaluador.

Otro caso que permite evidenciar la categoria que estamos abordando es la siguiente
oracién: “iBachiller, todavia estd en eso, eso lo hago yo en 5 minutos!” En este
comentario hay varios elementos a considerar, el uso del sustantivo “Bachiller”, denota el
distanciamiento con el sujeto evaluado, y el reconocimiento de su estatus como profesor
universitario. El uso del adverbio “todavia”, supone descontento o sorpresa, por cuanto, el
estudiante no logra culminar, y el profesor desde su perspectiva como evaluador, considera
que el evaluado ha tenido tiempo suficiente. Finalmente, cuando afirma que: “eso lo hago
yo en 5 minutos”, el pronombre personal “yo” denota que se pone por encima del sujeto
evaluado, poniendo sus destrezas por encima de las que tiene el sujeto evaluador.

El sentimiento de frustracion y sobrecogimiento que se puede producir a partir de la
evaluacién, no constituye un hecho aislado que solo se ha evidenciado en este trabajo.
Investigaciones similares dan cuenta del mismo sentimiento en estudiantes universitarios.
Un diagnéstico preliminar de un estudio conducido por Londofio (2016) sefiala que:

En el diagnéstico de entrada se encontré que los participantes crefan que la evaluacion
correspondia a una nota que decide desempefios. Coincidian en que la evaluacién era
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utilizada como instrumento de poder porque los sentimientos influyen a la hora de
ser evaluados (desde su perspectiva, si a los profesores les cae mal un estudiante, lo
evaldan mal o bien). Concordaban en haber afrontado sentimientos de frustracién o
angustia por algin proceso evaluativo (p. 159).

Los planteamientos y reflexiones planteadas en esta dimensién, dan cuenta como el
discurso evaluativo del profesor universitario puede imprimir, poder, control y dominacion,
pero mas atin, como ello se traduce, en la practica, en sentimientos de abandono, frustracion,
desmotivacion y desasosiego en el sujeto evaluado. Y que, tal vez, ello no es percibido con
esta misma intensidad por quien despliega el poder, es decir, el profesor.

6.3. CONTROL MENTAL

Este es interpretado a partir de sus connotaciones desde el ACD, por lo que nos apoyamos
en lo expresado por Van Dijk (1999), quien refiere que:

En un marco de ACD, por lo tanto, «el control de la mente» implica mds que la simple
adquisicion de creencias sobre el mundo por medio del discurso y de la comunicacién.
Los elementos del poder y del dominio, en este caso, entran en la descripcién de varias
maneras (...) En algunas ocasiones, los participantes estdn obligados a ser receptores
del discurso, p.e. en la educacién y en muchas situaciones laborales. Las lecciones,
los materiales de aprendizaje, las instrucciones de trabajo, y otros tipos de discurso
necesitan en tal caso ser atendidos, interpretados y aprendidos como lo pretenden sus
autores organizativos o institucionales (p. 29).

Lo planteado por Van Dijk supone, el discurso del profesor puede emplearse para el
control mental del grupo dominado, quien funge como receptor pasivo de las creencia y
posturas tedricas de las que se le intenta convencer y persuadir, ello evidencia una clara
carga ideolégica de la élite simbdlica de poder. Desde esta categoria se pueden destacar
comentarios como: “jSe tienen que aprender eso, tal cual se los estoy diciendo, con puntos
y comas!”. Nétese en este ejemplo el uso de modos imperativos cuando el interlocutor
sefiala que: “se tienen que”, supone el hecho de que no se trata de una opcién o sugerencia.
Por el contrario, refleja una orden que debe ser seguida “al pie de la letra” por el evaluado,
y evidencia la imposicién de su voluntad como evaluador. Esto se reafirma al sefialar que
debe hacerse: tal cual. Aunado a lo anterior, la expresion, ademads, da cuenta de la intencién
de imposicién de creencias y posturas tedricas. La conjugacién del verbo en primera
persona, tiempo presente: “‘estoy”, hace alusién al yo, es decir, quien domina.

Dentro de esta categoria es posible ubicar una expresién, con similar connotacién:
“1Aqui no quiero definiciones con sus propias palabras!” Notese, en la oracién declarada
que el interlocutor conjuga en verbo en primera persona de manera, acompafiado con una
negacion: “no quiero”. Ello refiere a una imposicién de voluntad, que deja implicito al
evaluado que las cosas son y deben hacerse como €l lo indique, y cémo €l quiere, lo que
refuerza cuando expone que no quiere las definiciones con sus propias palabras. Todo esto
es consecuente con lo sefialado con Van Dijk (1999) cuando refiere que el control que ejerce
la institucidén (en este caso la educativa) dominando al sujeto para aceptar, asumir y repetir
los constructos tedricos tal y como son referenciados por quien ejerce el poder: el profesor.
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Similar interpretacién se puede extraer de la oracién: “jYo corrijo resultados, no
procedimientos!”. Aqui se evidencia la imposicién en el uso del pronombre “yo”, y el
énfasis en la negacién: “no”. Al igual que el caso anterior, deja en claro al evaluado que
las cosas deben ser cumplidas tal y como se indiquen, por lo que no habré flexibilidad
en logros parciales, por cuanto valora producto, no proceso. Planteamientos como estos
son una evidencia de la concepcién de la evaluacién del interlocutor, quien asume este
como acto marginal que se realiza al final s6lo para verificar y/o comprobar los resultados
alcanzados.

Las oraciones consideradas dentro de esta categoria describen la carga ideoldgica
que permea el discurso docente. Por cuanto, no se trata solo de ejercer poder y control al
grupo dominado para lograr que éste dltimo actie de acuerdo a las expectativas del sujeto
evaluador, sino que lleva implicito, ademas, que el sujeto evaluado asuma como propias
creencias y los constructos tedricos que son impuestos por quien domina que, en conjunto
forman parte de sus creencias y concepcion de mundo.

6.4. MANIPULACION

Se entiende como un intento de sugestionar, persuadir o inducir a una persona o grupo
para que actie de una determinada manera que responde a los intereses de quien intenta
manipular. Esta categoria, agrupa oraciones que son empleadas dentro del discurso
evaluativo del profesor universitario con la clara intencién de disuadir a los sujetos
evaluados de actuar en consonancia a las expectativas del profesor, sin que ello sea sumido
por los estudiantes como una imposicién directa, por el contrario, su poder radica en que
este caso se emplea un discurso persuasivo.

Analicemos el primer caso: “; Yo prepare ese examen para ser realizado en una hora,
no se quejen, mds bien les estoy dando dos!”, en esta expresion se puede evidenciar como
el profesor, trata de disuadir a los estudiantes sobre los beneficios que él da sobre la
situacién evaluativa, pese a que éstos ultimos no lo perciban de esta manera. Cuando el
interlocutor refiere: “no se quejen”, indica que desde su perspectiva, no hay motivos para
la inconformidad. Por el contrario, el favorece a los estudiantes, o al menos de eso trata
de persuadirlos. A su juicio, el examen fue preparado para: “una hora”, y €l (desde su
postura aparentemente flexible) les concede: “dos”. Asimismo, el comentario da cuenta
de que el interlocutor asume que el examen, si estd elaborado en funcién del tiempo por
cuanto: “Yo preparé”, es decir, sé lo que hago, consideré todos los aspectos, el examen
estd bien. Notese adicionalmente, el enojo del interlocutor cuando introduce la conjuncién
adversativa: “mads bien”.

La segunda expresion que se considera dentro de esta categoria es la siguiente: ““;Yo
no tengo problema en suspender el examen, pero si lo suspendo, serd mas dificil porque
tendran mas tiempo para estudiar!”. En la primera parte, el interlocutor refiere: “yo no
tengo problema en suspender el examen”; alli, si se interpreta de manera literal puede
inferirse que, en efecto quien evalia asume una actitud flexiva ante la posible tentativa de
suspensién de la evaluacién. Sin embargo, cuando se introduce la conjuncién adversativa
“pero”, supone que tal flexibilidad evaluativa estaria condicionada a una situacién que a la
larga resultaria poco favorecedora para quien es evaluado.

Cuando el profesor sefiala que el examen: “serd mas dificil, porque tendran mas tiempo
para estudiar”, en este caso el doble uso de la conjuncién adversativa: “mads”, implica que
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las condiciones las pauta el profesor, €l es quien ejerce el control de la situacién, aunque, en
apariencia pretenda persuadir a los estudiantes de que ellos tienen participacién. Asimismo,
cuando refiere que serd “mads dificil”, supone que de antemano, la prueba era dificil, pero si
se suspende serd atin mads dificil, ello lo justifica al introducir la conjuncién subordinativa
“porque”, que se justifica el hecho de que habra mas tiempo.

Situaciones como las descritas en esta categoria evidencian el poder persuasivo del
discurso, por cuanto, no todo abuso de poder y dominacién se consigue mediante la
imposicién, por el contrario, la persuasiéon es un recurso valioso para la dominacién y

control de grupos.

7. CONCLUSIONES

La revision tedrica realizada y las expresiones que han sido expuestas describen el poder
del discurso. Un poder que puede ser empleado para edificar y transformar de manera
positiva las mentes de quienes se forman, o un poder que puede tornarse en abuso y
dominacién, y en consecuencia, repercute en la dindmica comunicativa y en la relacién
evaluador-evaluado.

A este punto, es necesario enfatizar que la realidad descrita no recoge ni generaliza
la actuacién o el discurso de todos los profesores universitarios. Sin embargo, es una
realidad latente que no se puede eludir, y muestra de ello son las expresiones que han
sido mostradas. Ahora bien, consideramos pertinente adentrarnos en ofrecer una vision
diferente, a partir de la cual se debe construir la dindmica evaluativa profesor-estudiante.
En tal sentido, partimos de la conviccién de que se trata de una relacién que debe estar
basada en el didlogo acompafiado con valores, que incluyen el respeto, la tolerancia, la
aceptacion de las divergencias del pensamiento y sobre todo la empatia.

Ademids, se devela la posibilidad de que el discurso evaluativo modifique sus
procedimientos en virtud de que esta no sea vista como un castigo, sino estadios formativos
que los estudiantes deben desarrollar en virtud de la superacidon de exdmenes, cumplimiento
de perfiles de egreso y habilidades profesionales.

Se destaca que hoy en dia el enfoque por competencias a puesto en el centro de la
actividad educativa y proceso de ensefianza-aprendizaje, al estudiante y la integralidad de
su educacion. De esta manera, se han unificado criterios de avance curricular en diversas
carreras y los profesores/as han modificado sus planteamientos metodolégicos evaluativos,
instalando précticas de aprendizaje basado en problemas, nivelaciones, desarrollo de
pensamiento critico, entre otros con el docente como guia no tan sélo pedagdgico sino
también ético y valérico.

Las proyecciones de este estudio se sitiian principalmente en la utilizacién del ACD
como metodologia para develar asociaciones complejas realizadas en la cognicién humana
mediante la interfaz de la sociedad, donde las interacciones simbdélicas y niveles emergentes
de significado connotan que el lenguaje crea, modifica y relativiza los discursos tanto
del profesor como del estudiante. Vale decir, que el estudiante y el profesor comprendan
la existencia de una dialéctica epistemoldgica universitaria la cual es la base de las
convergencias y divergencias sistémicas de una institucién del conocimiento como lo es la
universidad, y que en base a este conocimiento, la ética y la educacion, se construye una
panoramica general de lo humano y lo pedagdgico en su praxis.
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En este contexto, vale la pena destacar una visiéon expresada por Gadamer (2002) en su
libro Los caminos de Heidegger citado por Perassi, Z. (2013, p. 440) quien refiere que “un
didlogo fecundo es aquel en que el dar y recibir, el recibir y dar lleva finalmente a algo que
es una morada comun con la que se estd familiarizado y en la que uno puede moverse”. En
definitiva, se trata de construir una relacién en la que el profesor reconozca y acepte al otro
como sujeto, en pocas palabras, se trata de “descosificar” al estudiante.
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RESUMEN

La lectura es un indicador importante del éxito académico, especialmente en la universidad, donde impera la
tendencia de emplear publicaciones cientificas como material disciplinar. El objetivo del presente articulo fue
analizar las lecturas cientificas realizadas por alumnado universitario y su relacién con determinadas variables
sociodemogréficas y relativas al hédbito lector. Participaron 277 estudiantes universitarios (20.7% hombres;
79.3% mujeres) cumplimentando un cuestionario ad hoc, validado por el método interjueces. Los resultados
evidenciaron que las mujeres leyeron mas revistas que los hombres; la edad y el curso mostraron una relacién
positiva con los articulos, libros y manuales, y entre la lectura por placer y la lectura de articulos; los articulos,
libros y manuales se relacionaron de manera positiva con diversos aprendizajes adquiridos a partir de la lectura,
mientras que las revistas correlacionaron con una disminucién de la imaginacion. Se observé un mayor fomento
de lecturas desde la educacién formal (obligatoria y universitaria).

Palabras clave: lectura, universidad, docentes tiempo libre, aprendizaje.

ABSTRACT

Reading is an important indicator of the academic achievement, especially at university, where there is a tendency
to use scientific texts as curricular material. The purpose of this study was to analyse the reading of scientific
texts and its relation to sociodemographic and reading habit variables among university students. The sample size
was composed of 277 university students (20.7% male; 79.3% female) who completed an ad hoc questionnaire,
validated by the interjudge reliability. The results highlight that females read more journals than males; there was
a positive correlation between age and academic level with articles, books and manuals and between the reading
by pleasure and the reading of articles. Articles, books and manuals had a positive relationship with lessons
acquired from reading, while journals correlated with a decrease of imagination. A further promotion of reading
from formal education (compulsory and university) was observed.

Key words: reading, university, teachers, leisure time, learning.
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1. INTRODUCCION

Relacionar la lectura a lo académico, especialmente con el desarrollo cognitivo y el
rendimiento escolar, se ha convertido en una constante en la investigacién en lo dltimos
afios (Elche er al., 2019; Parmawati, 2018), refutada experiencialmente con la creacién de
bibliotecas en los centros educativos como recurso relevante para el fomento de la lectura
(Sanchez-Garcia, 2019; Zhou y Zou, 2018). La importancia de la lectura radica en ser
fuente de conocimiento y de desarrollo personal, pues la mayor parte del aprendizaje se
encuentra mediado por la accién de leer. Asi pues, la lectura contribuye al desarrollo del
pensamiento critico (Sultan e al., 2018), al incremento de la cultura y la construccién de
la ciudadania (Jarvio y Ojeda, 2018), al aumento de la motivacién intrinseca (Wolters et
al.,2014), entre otras ventajas. Recientemente, la relacién entre la competencia emocional
y la lectura dialégica estd siendo evidenciada por multiples estudios (Laorden y Foncillas,
2019), que ponen de manifiesto la bidireccionalidad de dicha relacién, ya que la lectura se
emplea para la expresion de emociones, y la comprension lectora se ve afectada por estas
ultimas (Zaccoletti et al., 2019).

La necesidad de lectura para el desarrollo humano es tal, que son miiltiples los planes
y actuaciones destinadas al fomento de la lectura en todo el mundo, con la finalidad de
sensibilizar e involucrar a los contextos educativos, docentes y familias, a favorecer la
adquisicion del habito lector. Al respecto, Marquez-Jiménez (2017) sefiala que se sigue
atribuyendo el protagonismo del fomento lector al sistema escolar, y no tanto a las familias,
pero que la responsabilidad debe recaer en ambos. Por otro lado, Martin (2019), reconoce
el avance de las universidades latinoamericanas en la promocién de la lectura frente a
las espafolas, donde las iniciativas se muestran insuficientes. Todo parece indicar que
fomentar la lectura es competencia de la educacién formal (centros educativos), mas que de
la informal (familias), y de los niveles educativos obligatorios, mas que de la universidad.
En este sentido, Morales (2015) reconoce la necesidad de insertar el ejercicio de la
lectoescritura en la educacién superior, aunque ello exija un cambio de mentalidad de la
comunidad educativa universitaria.

Si la lectura es clave en cualquier etapa educativa, para la universidad constituye algo
inherente e incuestionable. Aunque los estudiantes dominan la comprensiéon de textos
breves y extensos, en la universidad, especialmente en las titulaciones que no pertenecen
al area de las ciencias humanas, los problemas de comprensién, agudizados en el primer
afio académico, se traducen en un rendimiento deficitario y posterior abandono escolar
(Herrera y Dapelo, 2020; Velasquez et al., 2008). Los estudiantes universitarios requieren
de un buen hébito lector para responder a las exigencias, necesidades e inquietudes del
conocimiento como, formular preguntas y buscar respuestas a las problematicas humanas,
consultar variada bibliografia fisica y digital, realizar bisquedas en internet y gestionar bien
el tiempo libre (Pérez-Payrol ef al., 2018). De modo que, cuanto mds leen los estudiantes
de una misma asignatura, mayor es la capacidad que poseen para responder a situaciones
retéricas nuevas e interpretar y construir discurso (Elche er al., 2019). Asimismo, el
desarrollo cognitivo y mejora del rendimiento académico fruto de la adquisicién de un
buen hébito lector en la universidad (Parodi er al., 2019), especialmente si es voluntaria
porque favorece la construccién de mapas conceptuales y la continuidad lectora (Elche et
al.,2019), reclama la puesta en marcha de estrategias innovadoras de lectura que posibiliten
a los estudiantes, ademds de convertirse en escritores intencionales y buenos productores
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de textos, alcanzar la observacidn, el andlisis, la critica y la estructura discursiva (Uribe y
Camargo, 2012).

Constatada la relevancia de la lectura en el estudiante universitario, y la necesidad
de fomentarla, es el momento de conocer cuidndo y cudnto lee dicha poblacién. Segin
Ramirez et al. (2019), un 82.4% de los universitarios encuestados afirmaba leer una hora
diaria, mientras que un 17.6% lo hacia dos horas. Aunque, atendiendo a los resultado de
la Encuesta Nacional de Lectura y Escritura (Conaculta, 2015), la mayoria no lee mas
por falta de tiempo (79.9%), pues la lectura se realiza por entretenimiento (44.3%), para
estudiar (30.5%), por informarse (11.8%) o por trabajo (11.3%), a pesar de que un 21.3%
muestran apatia hacia el acto de leer. De hecho, los estudiantes admiten no cumplir con las
tareas de lectura, y no quieren recibir instruccién al respecto, mientras que los profesores
dudan de la competencia lectora de su alumnado, y no les interesa fomentar la lectura
(Howard et al., 2018).

Ademas de esta lectura académica, supone un reto para las universidades, promover la
lectura como actividad no obligatoria, despertando el gusto y el placer por la lectura como
actividad habitual en el ocio y tiempo libre y su integracién como estilo de vida (Arguedas-
Ramirez, 2020). Segtin la Federaciéon de Gremios de Editores (2020), en periodo vacacional,
se evidencia el aumento de la lectura de libros en personas con un mayor nivel de estudios
alcanzado. La lectura recreativa referida a la accion de leer por placer, “es una herramienta
efectiva y deberia estar al alcance de todos los alumnos” (Sanchez-Garcia, 2019, p. 3),
pero no siempre es posible, a veces la lectura que impera en la universidad es la utilitaria
marcada por la preferencia del texto impreso (Jarvio y Ojeda, 2018). Una lectura que
reclama el seguimiento y trabajo personalizado de los alumnos, para garantizar su correcta
inmersion en la lectura académica que esta institucién conlleva (Hebert et al., 2018).

La complejidad que entrafa la lectura cientifica ha sido puesta de manifiesto en
multiples ocasiones, y depende, principalmente, de factores personales referidos al nivel
competencial lector e los estudiantes, y materiales, relacionados con el nivel de dificultad del
texto seleccionado por el docente como material de lectura obligada. Respecto al primero
de ellos, Gao et al. (2017), desde un estudio cualitativo, manifiestan que los universitarios
no siempre son conscientes de sus limitaciones lingliisticas y de lectoescritura, entre otras la
baja capacidad de hacer preguntas. Ademads, comprender y captar los mensajes de texto en
la universidad requiere de la capacidad de leer entre lineas (Olave et al., 2013). Relacionado
con el segundo, en las investigaciones centradas en los estudiantes universitarios se han
encontrado relaciones significativas entre el formato o tipo de lectura utilizado y la actitud
hacia la misma (Mizrachi et al., 2018), y entre el uso de las tecnologias en las disciplinas y
la habilidad lectora de los estudiantes (Carbonell et al., 2017). También se ha evidenciado
una mejora de la comprension lectora de los universitarios, en funcién de la motivacién
hacia la lectura y del rango de vocabulario (Ahmadi, 2017; Pathan et al., 2019). No
obstante, de los tres tipos de lectura, comprensiva, critica y creativa, son las dos tltimas las
que debe desarrollarse desde actuaciones conjuntas de docentes y bibliotecarios enfocadas
al “fortalecimiento de la alfabetizacién académica que permita a todo profesional tener
la capacidad de leer textos propios de su disciplina, y de distinta naturaleza, con sentido
critico” (Cardona-Puello ef al., 2018, p. 499).

El debate sobre la lectura impositiva asociada a lo académico y a emociones negativas,
frente a la lectura libre y placentera, permanece abierto, lo que lleva a un cuestionamiento
sobre el tipo de lecturas que predominan en educacién y su concordancia con las preferencias
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y niveles de comprension de las nuevas generaciones de estudiantes. Es por ello que el
objetivo del presente estudio fue analizar las lecturas cientificas realizadas por alumnado
del grado de Educacién social y su relacién con variables socio-demograficas (sexo y edad)
y educativas (curso), y las lecturas realizadas en el tiempo libre, la consideracién de los
aprendizajes obtenidos y los contextos desde los que se fomenta la lectura.

2. METODO
2.1. PARTICIPANTES

Se llevé a cabo un muestreo no probabilistico, de tipo accidental, participando 227
estudiantes universitarios del grado de Educacién Social (79 de primer curso, 66 de
segundo curso y 82 de tercer curso), de ambos sexos (20.7% hombres; 79.3% mujeres).
Todos los participantes tenfan edades comprendidas entre los 18 y los 55 afios (M = 22.20
anos; DE = 4.367).

2.2. DISENO

El presente estudio partié del método asociativo-correlacional, planificindose un disefio ex
post facto prospectivo de grupo tnico (Leén y Montero, 2004), en el que se midi6 la relacién
entre las lecturas cientificas realizadas por el alumnado universitario con variables socio-
demogrificas y relacionadas con el habito lector. Este tipo de disefios enfocan sus objetivos
en el estudio de la relacion existente entre las variables, permitiendo la implementacién de
un modelo predictivo (Garcia-Gallego y Rubio de Lemus, 2013).

2.3. PROCEDIMIENTO

Obtenida la aprobacién de la Comisién de Etica, se solicité la colaboracién del equipo
docente del grado y se inici6 la recogida de datos de manera presencial, con el objetivo
de obtener mayor participacién que de forma telematica. Tras explicar el propésito del
estudio y recordar el anonimato de la investigacién a los participantes, se les remarcé
la necesidad de contestar con sinceridad y la importancia de la colaboracién de la
comunidad universitaria para el avance del conocimiento. Se utilizé un procedimiento
estandarizado para garantizar que las instrucciones fuesen las mismas para todos los
participantes. Previa a la cumplimentacién del cuadernillo, los estudiantes firmaron un
consentimiento voluntario de participacién. Una vez cumplimentados, los cuestionarios
fueron facilitados al equipo central de investigacién para su vaciado de informacién y
posterior analisis.

2.4. INSTRUMENTO
Se elabor6 el cuestionario Valoracion de la lectura en la universidad, disenado ad hoc
para la presente investigacion y sometido previamente a la valoracién de catorce expertos

de reconocido prestigio en el tema y/o docentes universitarios, quienes evaluaron la
pertinencia, adecuacién y claridad de cada uno de los items y partes del instrumento.
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El instrumento, compuesto por cuatro dimensiones sobre cuestiones de lectura,
presenta una escala de respuesta tipo Likert, con valores que van desde 1 (Nada), hasta 5
(Mucho). La primera parte del mismo se centra en preguntas de corte sociodemografico
(sexo, edad, curso, localidad) y educativo (naturaleza del centro de Educacién Secundaria
y nivel de estudios de los padres). La segunda parte, centrada en la valoracion de la lectura
de los participantes, se compone de cuatro bloques teméticos relacionados con la lectura:
dedicacién a la lectura (tres items); libros en el hogar (dos {tems); competencia lectora
y fomento lector (dos items); y papel del docente universitario en la lectura (tres items).
Para la presente investigacién se han empleado los datos extraidos de las dos tltimas
dimensiones.

2.5. ANALISIS ESTADISTICO

Se utilizé el programa SPSS Statistics (IBM, SPSS v.22.0, Armonk, NY, USA) para el
sistema operativo Windows. Para una descripcién inicial de las variables objeto de
estudio, se calcularon estadisticos descriptivos (media, desviacion tipica) y frecuencias.
Tras comprobar los supuestos de normalidad de las variables dependientes del estudio, se
llevaron a cabo pruebas no paramétricas: y’ de Pearson y tablas de contingencia y célculo
de coeficientes de correlacion de Spearman para el contraste de hipétesis sobre la relacién
entre variables, U de Mann-Whitney y H de Kruskal-Wallis para el contraste de hipétesis
sobre la diferencia de medias entre grupos. Para establecer la magnitud de las diferencias,
en el caso de que resultaran estadisticamente significativas, se recurrié al tamafio del
efecto (Cohen, 1992): a) V de Cramer para variables categdricas (g/<2: .07 pequefio, .21
mediano .35 grande); b) ¢ para las medidas de asociacién (efecto de alta magnitud a partir
de .5; efecto de magnitud moderada entre .3-.5; efecto pequefio entre .1-.3); y ¢) E para
diferencia de medias de mas de dos grupos en pruebas no paramétricas (efecto fuerte a
partir de .64; efecto de magnitud moderada .25; efecto pequefio .04).

3. RESULTADOS

Los articulos cientificos fueron el tipo de lecturas que los participantes sefialaron como los
recursos mds utilizados por los profesores en la universidad (M = 3.92 + .963), seguido de
los libros (M = 3.36 + 1.085), los manuales (M = 2.78 + 1.176), y por tltimo las revistas
(M =241+ 1.135).

En cuanto a la percepcién sobre qué lecturas son las mas utilizadas en la universidad en
funcién del sexo (Tabla 1), las mujeres afirmaron en mayor medida que los hombres, que
las revistas cientificas fue el recurso mas comun en el estudio universitario, observandose
diferencias estadisticamente significativas en cuanto al sexo de los participantes (x’ oy de
Pearson = 13.198, p < .05), con una magnitud del efecto mediano (V de Cramer = .24).
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Tabla 1. Frecuencia y porcentajes de las lecturas de la universidad en funcién del sexo

Nada Muy poco Algo Bastante Mucho

Articulos | Hombre 1(0.4%) 4(1.8%) 4(1.8%) 22(9.7%) 16(7%)
Mujer 1(0.4%) 23(10.1%) 18(7.9%) 91(40.1%) | 47(20.7%)

Libros Hombre 1(0.4%) 13(5.7%) 7(3.1%) 22(9.7%) 4(1.8%)
Mujer 6(2.6%) 48(21.1%) 21(9.3%) 84(37%) 21(9.3%)

Manuales | Hombre 6(2.6%) 15(6.6%) 8(3.5%) 15(6.6%) 3(1.3%)

Mujer 19(8.4%) 82(36.1%) 13(5.7%) 55(24.2%) 11(4.8%)

Revistas | Hombre 6(2.6%)* | 24(10.6%)* | 5(2.2%)* 7(3.1%)* 5(2.2%)*

Mujer 38(16.7%)* | 87(38.3%)* 9(4%)* 43(18.9%)* | 3(1.3%)*

Nota. n(%); *p < .05

EnlaTabla 2 (ver Anexo) se muestran los coeficientes de correlacién de Spearman entre
las variables lecturas utilizadas por los profesores en la universidad, la edad, el curso de los
participantes, asi como las lecturas que estos realizan en su tiempo libre, la consideracién
de los aprendizajes obtenidos y los contextos desde los que se fomenta la lectura.

Respecto a la edad, se observé que, a mas edad de los estudiantes, estos referian una
lectura mayor de articulos, libros y manuales, observandose diferenciacién estadistica en
este ultimo tipo de lectura (r_=.156, p <.05) y un tamafo del efecto pequefio (g = .16).
En cuanto a la lectura de las revistas, la tendencia respecto a los demas tipos de lecturas se
invirtié, al mostrar una relacién negativa. Ademads, todas las relaciones fueron débiles en
términos de valores absolutos, por lo que la edad no pareci6 ser una variable determinante
en las lecturas utilizadas por los profesores de universidad, excepto en la lectura de
manuales.

En cuanto al curso, y al igual que ocurrié con la variable edad, los participantes
apuntaron una mayor lectura de articulos, libros y manuales segin avanzaban en los
cursos del grado universitario, observandose diferencias estadisticamente significativas en
los tres tipos de lecturas, y unas relaciones algo superiores en términos absolutos respecto
alaedad (r.= 186, p < .01; r.=201,p<.01; r,= 213, p <.01). Se puede afirmar, con un
nivel de confianza del 99%, que la lectura de articulos, libros y manuales se asocia con el
curso académico en el que se encontraban los participantes, con una magnitud del efecto
pequeifio en los tres casos (¢ = .19; g = .20; ¢ = .21). En este caso, aunque los valores no
fueron muy elevados, el curso académico puede considerarse una variable determinante
en las lecturas utilizadas por los profesores de universidad, excepto en la lectura de
revistas. Ademads, los participantes sefialaron las revistas como las lecturas mas utilizadas
en primer curso (rimgu promedio = 120.56), los articulos en segundo (rmgu promedio = 131.30) y
los manuales en tercero ( = 126.00). Por otro lado, se observaron diferencias

rango promedio
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estadisticamente significativas en la variable lecturas de la universidad en funcién del
curso de los participantes, en articulos (H = 15,648, p < .001); libros (H = 11.403,
p < .01); y manuales (H = 11.840, p < .01). Todas las relaciones estadisticamente
significativas mostraron un tamafio del efecto pequefio (con oscilaciones de E,* = .05 -
.07), por lo que no puede atribuirse de manera elevada la variabilidad de la utilizacién de
dichos recursos (articulos, libros y manuales) por parte de los profesores, al curso en el
que se encontraban matriculados los alumnos.

Siguiendo con la relacién con las lecturas en el tiempo libre, se detect6 una relacién
estadisticamente significativa entre la lectura en vacaciones y la identificacién de articulos
como lecturas mas usuales en la universidad (r.=.140, p <.05), con un tamafio del efecto
pequefio (¢ = .14). Es decir, a m4s lectura de articulos en la universidad, los alumnos
lefan mds por placer. Los valores arrojaron datos de relaciones débiles, siendo la mayoria
positivas, excepto la relacién de los articulos y los libros con la lectura de ocio entre
semana los manuales con la lectura en fines de semana.

En cuanto a la relacién entre los aprendizajes obtenidos con la lectura y los tipos
de lecturas de la universidad, casi todas las correlaciones mostraron valores con signo
positivo, de manera que, a mas lecturas de articulos, libros y manuales en la universidad,
los estudiantes refirieron un mayor grado de aprendizaje obtenido con la lectura.
Concretamente, y de manera estadisticamente significativa, a mds lectura de articulos
en la universidad, los alumnos sefialaron que la lectura: les ayudaba a imaginar cosas
(r.=.224, p < .01); a expresarse mejor (r_ = .141, p <.05); y a conocer lo que significan
las palabras (r_=.136, p < .05), con una magnitud del efecto pequefio en los tres casos
(g =.22; g = .14; g = .14). De manera similar, cuantos mds libros lefan los alumnos en la
universidad, la lectura mds les ayudaba a imaginar cosas (r,=.141,p< .05); y con mas
lectura de manuales, la lectura les hacia sentir bien (’}y= .149, p <.05). Contrariamente, la
lectura de revistas en el grado universitario mostré una relacién negativa con casi todas las
categorias, observandose diferencias estadisticamente significativas con la categoria Me
ayuda a imaginar cosas (’}); -.167, p < .05), de manera que, a mas lectura de revistas en
la universidad, los alumnos sefialaron un impedimento para el fomento de su imaginacién.
En estos casos, se observé un tamaiio del efecto pequefio (¢ = .14; ¢ = .15; g = -.17).
A su vez, los alumnos reconocieron que la lectura de articulos (H = 16.174, p < .01,
E; = .07) les ayudaba a imaginar cosas; mientras que con la lectura de libros en
la universidad aprendian mucho (H = 10.850, p < .0l; ER2 = .05) y fomentaban su
imaginacion (H = 13.600, p < .01; E,* = .07).

Por dltimo, y en cuanto a los contextos desde los que se fomenta la lectura, se observo,
de manera estadisticamente significativa, que a mas fomento de la lectura en la en la
etapa escolar obligatoria, los participantes sefialaban leer més articulos en la universidad
(r.=.133, p <.05); cuantos mds libros y manuales lefan en la universidad, informaron que
era esta instancia desde la que se fomentaba mads la lectura (rxv =.232,p<.01; ry= 215,
p < .01, respectivamente) con tamafios del efecto pequefios (¢ = .23; g= .22); y a mas
lectura de revistas, los participantes referian un fomento de la lectura mayor desde la
familia (rx)_= .170, p < .05), también con bajo tamafio del efecto (¢ = .17). Predominaron
los valores positivos, a excepcion de la relacion entre la lectura de articulos y el fomento
de la lectura desde la familia (r,=-018)y desde el grupo de amigos (r_=-.060), asi como
la lectura de revistas y el fomento de la lectura desde la familia (rx)_= -.059). Ademas,
todas las relaciones fueron débiles en términos de valores absolutos.
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4. DISCUSIONY CONCLUSIONES

El presente estudio pretende esclarecer el tipo de lecturas (articulos, libros, revistas o
manuales) que realizan los estudiantes universitarios, asi como los aspectos que inciden
en ellas. Al respecto, los resultados revelaron que en los estudiantes de educacién social
predominan los articulos como fuente documental de lectura, que no existen grandes
diferencias en funcién del sexo y la edad, aunque en este tltimo caso, aumentan las lecturas
a mayor edad y curso académico. Ademds, se observé una mayor frecuencia y diversidad
de lecturas en los contextos formales, siendo el de los amigos el menos relevante; los
alumnos diferenciaron el tipo de lectura utilitaria-semanal (libro), de la lectura recreativa-
vacacional (articulos); e identificaron los aprendizajes que obtienen de las lecturas.

En primer lugar, se comprob6 que curiosamente los estudios especificos sobre el uso
de los articulos como lectura en estudiantes universitarios son muy escasos (Castelld et al.,
2012), a pesar de ser el tipo de lectura mds habitual, y al que mds importancia se otorga,
junto a los libros (Gonzalez y Vega, 2010), pero también la que mas dificultades entrafia para
su comprension (Moreno-Mosquera, 2019). Se trata de textos mds extensos y complejos
que dificulta la localizacién de ideas principales, ya que incluyen muchas citas, palabras
técnicas y no hay palabras destacadas (Tosi, 2017). Al respecto, Cardona-Puello ez al. (2018)
seflalan que, para evitar una desercion temprana, el docente debe acompaiiar en los procesos
de lectura de los estudiantes de los primeros cursos, pues la comunicacién especializada
demanda el uso de recursos lingiiisticos y discursivos que les son desconocidos.

También se constata que la lectura de los articulos se fomenta desde el sistema
escolar obligatorio, y no tanto desde las familias y los amigos, lo que segin favorece un
mayor distanciamiento entre la lectura formal-academista, que se asocia a una lectura
obligada, y la lectura voluntaria que suele realizarse por placer. El 71.5% de estudiantes
universitarios no lee por diversién porque prefiere otras actividades, de ahi la importancia
de que la universidad para establezcan estrategias que posibiliten y propicien la lectura
voluntaria-recreativa en comunidades de lectores de diversas titulaciones, facultades e
incluso universidades (Arguedas-Ramirez, 2020). En consonancia, “se puede expresar que
la mayoria de los estudiantes no les gusta leer, lo hacen por la obligacién de cumplir los
deberes y no estan conscientes de la necesidad de la lectura para su formacién profesional”
(Pérez-Payrol et al., 2018, p. 182).

Por otra parte, los resultados sefialan que la lectura de articulos en universitarios
favorece el logro de aprendizajes como el desarrollo de la imaginacidn, el significado de
las palabras y la capacidad de expresarse mejor. Otros estudios similares sefialan que la
lectura sistematica, por medio de libros y articulos, a pesar de que se hace por obligacion,
contribuye a ampliar el vocabulario, mejorar la ortografia y el aprovechamiento del tiempo
para la obtencién de informacidn, asi como la apropiacién activa y creadora de significados
(Pérez-Payrol et al., 2018). Ademas, los articulos constituyen un recurso didactico idéneo
para aprender a pensar y trabajar como cientificos, o para desarrollar competencias como
la del pensamiento critico (Seymour ef al., 2004). Finalmente, en el caso de los alumnos de
educacidn social, la lectura de articulos suele realizarse en periodo vacacional, a pesar de
que como reconocen Liswaniso y Mubanga (2019), tan solo el 40% de los universitarios
leen en verano, y predomina en el segundo curso de la titulacion.

En segundo lugar, aunque la lectura de libros no es la mas frecuente a nivel general,
los datos sefialan que se sitia como segunda lectura de referencia en todos los cursos
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del grado de educacidén social, y es el tipo de lectura que, significativamente, fomenta
la universidad. Son varios los estudios que sitian la lectura de libros completa o parcial,
a través de capitulos, en una posicién relevante, aunque por detrds de los apuntes de
clase (Bigi et al., 2013; Villalonga y Padilla, 2017). Segtin Salvador-Olivan y Agustin-
Lacruz (2015), se trata de una practica extendida entre los estudiantes universitarios, con
la tendencia a predominar la lectura de libros impresos (90%) frente al formato digital
(55.4%). Ademas, este tipo de lectura es la que se contempla mayoritariamente en las
estadisticas sobre el habito lector. Pero, sorprendentemente, Yubero y Larrafiaga (2015)
concluyen que la mayoria de los estudiantes universitarios no tienen un buen habito lector,
ni leen libros de forma voluntaria. Algo que también ha sido puesto en evidencia en esta
investigacion, ya que esta lectura es habitualmente realizada durante la semana. En este
sentido, el estudio de Shankar ez al. (2008) puso de manifiesto que el volumen de horas
entre semanas que los universitarios dedican a la lectura de libros es considerablemente
mayor que en periodos vacacionales. De modo que la lectura libros no es la alternativa de
ocio, mas bien es un deber académico, a pesar de que haya sido reconocido por Makuc
(2015) que en las titulaciones de educacién predomina la Teoria Literaria como actividad
lddica y de crecimiento personal, por encima de los estudiantes de Economia e Ingenieria.
Finalmente, los datos denotan que a través de la lectura de libros se consolida el logro de
la imaginacién y del aprendizaje. Tal y como exponen Cely y Sierra (2011), la lectura de
libros permite el acceso a la informacidn, el desarrollo del pensamiento, la imaginacion,
ademads de la comprension, el asombro y el goce estético.

De todos los tipos de lecturas contemplados, las revistas tanto de ocio como
académicas, son las fuentes de informacién menos leidas, coincidiendo con lo sefialado
por Salvador-Olivan y Agustin-Lacruz (2015). Su lectura se asocia al contexto informal
(familia), son las mas utilizadas en el primer curso del grado, y no favorecen el desarrollo
de la imaginacién. En consonancia, segin Aponte (2008) suelen leerse los fines de semana,
y han sido definidas por Aguilar et al., (2014) como una literatura barata, pero su formato
lddico y el hecho de que son econdémicas, las predispone como lectura de ocio.

El dltimo de los recursos didacticos contemplados en este estudio para la lectura en
la universidad son los manuales o textos guia, que se definen por Pérez-Abril y Rincén-
Bonilla (2013) como un material impreso o policopiado elaborado por los docentes con fines
educativos, altamente utilizados por los alumnos. Su lectura se encuentra significativamente
impulsada por la universidad, coincidiendo con lo expuesto por Bigi ef al. (2013), al afirmar
que es el segundo texto mds seleccionado por los profesores para ser leido por sus alumnos.
Ademads, se trata de un recurso ideal para la reflexion metddico-plural (Korber et al., 2006),
y segln los datos obtenidos, este tipo de lectura les hace sentir bien a los estudiantes
universitarios, pues en palabras de Tosi (2017), los problemas asociados con los aspectos
enunciativos y polifénico-argumentativos de los textos académico suelen ser neutralizados
en los manuales. Pero no siempre los esfuerzos por alcanzar que el lenguaje que favorezca
el aprendizaje logran su cometido, de ahi que no puedan definirse los manuales como
textos “faciles” (Hall y L6pez, 2011).

Si bien esta investigacion responde a la necesidad de especificar los estudios sobre
lecturas en la universidad, es cierto que, al presentar la perspectiva de los estudiantes
universitarios, se centra, atendiendo a lo sefialado por Uribe y Camargo (2012) en el
déficit, desatendiendo la figura docente como responsable del aprendizaje. Los docentes
universitarios esperan “que los alumnos lean y entiendan los textos que se les facilitan para
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cada asignatura, sin ocuparse de ensefiarles cémo hacerlo” (Yubero y Larrafiaga, 2015,
p. 719). Es por ello, que se emplaza para el futuro estudios de este tipo, asi como el andlisis
de la oferta de cursos-taller sobre la competencia lectora en los alumnos de grado. As{
mismo, atendiendo a los resultados del presente trabajo y de lo expuesto por Veldsquez et
al. (2008) el objetivo de la lectura no puede ser el acopio de informacién literal, sino el
desarrollo de la capacidad critica y reflexiva en el alumno. De modo que una lectura debe
formular al menos el mismo niimero de preguntas que de respuestas.

Para finalizar, ademds del reconocimiento de la lectura y universidad como campo
de investigacién, se evidencia la necesidad de formar a los estudiantes universitarios en
la competencia lectora, ya que no se encuentra entre las prioridades docentes, a pesar de
que “en el caso de la universidad, los textos contienen informacién de mayor densidad y
amplitud en relacién con el nivel de conocimientos de los estudiantes, y en ese sentido
las rutinas se hacen mas exigentes” (Moreno-Mosquera, 2019, p. 105). No se trata del
dominio lector que posee el educando, ni promover la comprension y escritura de textos
en el aula, mas bien se consiste en de reconocer que las practicas de lectura y escritura son
habilidades (Canales Sdnchez, 2019), que se ven afectadas por las practicas del lenguaje
en las comunidades disciplinarias (dimensién académico-profesional), sino también,
variables socioeducativas y la permanencia del sujeto en el sistema educativo (Borioli,
2015). Por todo ello, se recomienda promover, entre otras actuaciones, campaifias de
sensibilizacién hacia el fomento de la lectura por parte de la universidad, destinadas a la
comunidad educativa, pero en especial al docente. Cabe reconocer también que junto a las
actuaciones desempefiadas por los docentes en el aula, se han desarrollado acciones desde
las bibliotecas de la universidad para fomentar la lectura en general y a los alumnos en
particular (Sanchez-Garcia, 2019).
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ANEXO

Tabla 2. Correlaciones entre las lecturas de la universidad y la edad, el curso, las lecturas realizadas
en el tiempo libre, la consideracién de los aprendizajes obtenidos y los contextos desde los que se
fomenta la lectura

Lecturas en T/L Aprendizajes obtenidos Contextos de fomento

Edad|Curso| S |F/S| V |AP| IM | EX |SEN| PA | OB | UN | FA |AM

Articulos | .066 |.186%*(-.017{.022 |.140%| .011 |.224%*%*|.141*| .096 |.136*|.133*| .077 |-.018|-.060

Libros | .093 |.201**|-.010|.001 | .076 | .124 | .141* | .091 | .082 | .052 | .071 |.232%*|-.062 |-.007

Revistas |-.028 | -.019 | .057 | .001 | .063 |-.058|-.167* |-.102| .034 |-.033| .039 | .071 |.170*| .053

Manuales|.156%|.213%*| .004 |-.001| .113 | .112 | .041 | .049 |.149*| .119 | .018 |.215%*|-.059 | .126

Nota. Lecturas T/L: ;Cudnto lees en tu tiempo libre?; S: Entre semana; F/S: En fines de semana; V: En vacaciones.
Aprendizajes obtenidos: ;Qué grado de consecucion adquieres en cada item a partir de la lectura?: AP: Aprendo
mucho; IM: me ayuda a imaginar cosas; EX: me ayuda a expresarme mejor; SEN: me hace sentir bien; PA:
Conozco lo que significan las palabras. Contextos de fomento: Grado con el que se fomenta/fomentaba la lectura
en: OB: Etapa escolar obligatoria; UN: Universidad; FA: Familia; AM: Grupo de amigos

*p <.05; #*p < .01.
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RESUMEN

El ciberacoso es un fenémeno investigado a nivel mundial debido al efecto generado en los involucrados. Este
estudio busca conocer el estado actual de la investigacion sobre ciberacoso en Chile. Utilizamos la declaracion
PRISMA para revisiones sistemdticas y la bisqueda se desarroll6 en las bases de datos Web of Science, Scopus,
SciELO y EBSCO, arrojando inicialmente 27 articulos. Se incluyeron 10 articulos en el andlisis final. Se
analizaron las caracteristicas de dichas investigaciones y se realizé sobre estos un andlisis de contenido con
base en las sugerencias para futuros estudios. Los resultados indican que la mayoria de los articulos presentaron
una metodologia cuantitativa, se realizaron en la Regién Metropolitana, e incorporaron variables individuales y
contextuales. En el andlisis de contenido se identificaron dos grandes categorias relacionadas con la continuidad
de los estudios en Chile. Se destaca la importancia de los hallazgos y la necesidad de continuar estudiando el
fenémeno.
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ABSTRACT

Cyberbullying is a phenomenon investigated worldwide because of the effect generated on those involved. This
study aims to know the current state of research on cyberbullying in Chile. We used the PRISMA statement for
systematic reviews and the search was developed in the Web of Science, Scopus, SciELO and EBSCO databases,
resulting initially in 27 articles. 10 articles were included in the final analysis. The characteristics of the research
were analyzed, and a content analysis was made based on suggestions for future studies. The findings indicate that
most of the articles presented a quantitative methodology, addressed the Metropolitan Region and incorporated
individual and contextual variables. The content analysis identified two major categories related to the continuity
of the studies in Chile. The importance of the findings and the need to continue studying the phenomenon are
highlighted.
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1. INTRODUCCION

El ciberacoso, conocido también como cyberbullying en la literatura internacional, es un
fenémeno psicosocial que ocurre en todo el mundo (Olweus, 2012). Un informe de la
UNESCO (2018) sobre Violencia Escolar y Acoso Escolar describié la situacién a nivel
mundial e indicé que, aunque la prevalencia del ciberacoso es baja en comparacién con
otras formas de acoso y violencia escolar, se trata de un problema que ha presentado un
aumento en términos de incidencia. Adicionalmente, la literatura estima que entre el 20%
y 40% de los jovenes puede sufrir, al menos, una experiencia relacionada con el ciberacoso
(Baek & Bullock, 2014).

De modo general, el ciberacoso es definido como un acto agresivo llevado a cabo
por un individuo o grupo, mediante dispositivos electrénicos, de manera deliberada y
reiterada contra una victima que no puede defenderse facilmente (Hinduja & Patchin,
2017; Olweus, 2012; Smith et al., 2008). Ademds, los comportamientos de ciberacoso
involucran la publicacién o difusién de informacién electrénica perjudicial, asi como el
envio de mensajes con el fin de insultar, difamar y divulgar ptiblicamente informacién
privada sobre otros (Hinduja & Patchin, 2010; Olweus, 2012).

La literatura previa plantea la existencia de tres posibles roles que pueden adoptar los
involucrados en situaciones de ciberacoso: agresor, victima y observador (Garaigordobil,
2015). Asimismo, las caracteristicas del mundo cibernético facilitan la participacién en
el ciberacoso y aumentan las posibilidades de la superposicioén de roles, es decir, que las
victimas u observadores sean a la vez agresores y viceversa (Mishna et al., 2012), lo que
retroalimenta la dindmica de la violencia entre los jévenes en un contexto online. En cuanto
a las consecuencias generadas por el ciberacoso, revisiones y meta-analisis han informado
una fuerte asociacidén negativa con el bienestar psicosocial, revelando que tanto para las
victimas, observadores y perpetradores las consecuencias pueden llegar a ser devastadoras.
A nivel conductual y social se pueden presentar problemas de conducta, aislamiento social
y abandono escolar (Ferreira & Deslandes, 2018). Ademas de lo expuesto, investigaciones
han reportado consecuencias a nivel de salud mental que involucran abuso de sustancias,
ansiedad social, depresion, falta de control emocional e ideacién y conducta suicida
(Chadwick, 2014; Hinduja & Patchin, 2010; Jenaro et al., 2017; Jiang et al., 2020;
Larrafiaga et al., 2016).

Debido al impacto que puede generar en los involucrados, el ciberacoso ha sido estudiado
en distintos paises, buscando conocer su prevalencia, factores de riesgo y protectores,
consecuencias y su asociacion con mdltiples variables (Herrera-Lépez et al., 2017). Los
primeros estudios sobre este tema se publicaron en 2004 y su nimero ha aumentado
progresivamente (Ybarra, 2004; Ybarra & Mitchell, 2004; Zych et al., 2015). En cuanto a
estudios de prevalencia, el mayor nimero de investigaciones se ha llevado a cabo en paises
norteamericanos y europeos (Brochado ef al., 2016). Especificamente en Latinoamérica
se han realizado multiples estudios y el pais que cuenta con mds investigaciones es Brasil,
seguido de México (Herrera-Lopez et al., 2018). Chile se encuentra entre los paises que
cuentan con importantes investigaciones sobre este fendmeno, pero es necesario seguir
desarrollando estudios para complementar los hallazgos existentes, abordando aspectos
del fenémeno que no han sido explorados y en regiones en donde no se han realizado
investigaciones a nivel local.

Ante este escenario, presentamos las siguientes preguntas de investigacion:
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¢ Cudles son las caracteristicas de los estudios sobre ciberacoso con poblacion chilena?;
¢ Qué regiones de Chile han sido incluidas en los estudios?;

/ Qué aportes han realizado estos estudios?;

¢ Cudles son las sugerencias que brindan los estudios para futuras investigaciones?

En base a estas interrogantes, el objetivo del presente estudio es conocer el estado
actual de la investigacion sobre el ciberacoso en la poblacién chilena a través de una
revision sistemdtica que presenta una visién general de los resultados de las investigaciones
(Fernandez-Rios & Buela-Casal, 2009). De este modo, la contribucion de esta revision
es brindar una sistematizacion de los estudios sobre la temética en Chile, enfatizando su
importancia y la gran contribucién de sus hallazgos.

2. METODO
2.1. ESTRATEGIA DE BUSQUEDA Y SELECCION

La presente revisién sistemadtica se realiz6 siguiendo las directrices de la declaracién
PRISMA - Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyse, que
indica que una revisién sistemdtica debe realizarse utilizando métodos sistematicos y
explicitos para identificar, seleccionar y evaluar criticamente la investigacién relevante
y para recopilar y analizar los datos de los estudios que se incluyen (Moher et al., 2009).
Se realizé una revision sistematica de la literatura publicada desde el 1 de enero de 2004
hasta el 30 de junio de 2020. La eleccién del marco temporal inicial se bas6é en que
los primeros estudios sobre ciberacoso se publicaron en 2004 (Ybarra, 2004; Ybarra &
Mitchell, 2004; Zych et al., 2015). En primer lugar, se definieron los términos booleanos
y su combinacidn, estableciendo la siguiente estrategia de busqueda: (“Cyberbullying”
O “Cyber-bullying” O “Online bullying” O “Electronic bullying” O “Internet bullying”)
Y (“Chile” O “Chilean”). Esta combinacién se utiliz6 para ejecutar la bisqueda en
cuatro bases de datos electronicas: Web of Science, Scopus, SciELO y EBSCO, que
concentran la mayoria de las revistas a nivel internacional (Martin-Martin et al., 2021).
Una justificacién adicional para la eleccién de SciElo y EBSCO, es incorporar estudios
publicados en revistas latinoamericanas que no estén indexadas en las otras bases de
datos. La busqueda fue realizada por los autores de forma independiente en cada base de
datos utilizando titulos, resimenes y palabras clave en Scopus, Web of Science y EBSCO
y utilizando titulos y resimenes en SciElo.

2.2. CRITERIOS DE INCLUSION

Los estudios incluidos debian cumplir con los siguientes criterios de inclusién: 1) estudios
escritos en inglés o espafiol; 2) estudios empiricos y publicados en revistas cientificas;
3) articulos publicados desde enero de 2004 hasta junio de 2020; 4) estudios centrados
en investigar el fenémeno de ciberacoso en poblacién chilena (incluyendo estudios
interculturales); 5) utilizaciéon de una metodologia cualitativa, cuantitativa o mixta. Para la
exclusién de estudios se consideraron los siguientes criterios: 1) cartas al editor; 2) capitulos
de libro; 3) ponencias; 4) tesis de pregrado o postgrado; 5) estudios que no estén centrados
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en investigar el ciberacoso; 6) Estudios interculturales que no reporten los resultados de la
poblacién chilena de manera diferenciada; 7) revisiones de literatura.

La bisqueda arrojo un total de 27 articulos. La etapa de seleccién fue realizada por los
autores de manera independiente. Se procedi6 a identificar los articulos duplicados (n=13),
se revisaron los titulos y resimenes de los articulos restantes (n=14) y se excluyeron 4
estudios que no cumplian con los criterios de inclusién. Finalmente, se incluyeron 10

articulos en este estudio (Figura 1).

Busqueda desde 4 bases de datos:
(Scopus, WOS, SciELO, EBSCO)
N=27

Registro después de eliminar Articulos duplicados

duplicados a
=14 n=13
Articulos excluidos (n=4)
Motivos:
Articulos a texto completo Carta al editor (1)

analizados para elegibilidad
n=14

Capitulo de libro (1)
Estudio sobre cyberdating(1)

Estudio no presenta resultados
especificos de Chile (1)

Articulos incluidos
n=10

[ Incluidos | [ Elegibilidad | [ Screening | [ Identificacién |

Figura 1. Flujo de seleccion de estudios segtn la Declaracion PRISMA.

Fuente (Elaboracion propia).

2.3. ANALISIS DE CONTENIDO

Se llevé a cabo un andlisis de contenido de las sugerencias para futuros estudios presentadas
en los articulos (Finfgeld-Connett, 2014). Este procedimiento sigui6é los criterios de
categorizacion, basados en las reglas del andlisis de contenido (Amado, 2014; Bardin,
2009), con la adopcién de un enfoque mixto (categorizaciones deductivas e inductivas). Los
resultados fueron sometidos a la apreciacién de tres jueces independientes (investigadores
en Psicologia), quienes evaluaron la forma de categorizar los datos (Amado, 2014). Se
utiliz6 el nivel de acuerdo entre los jueces (Intraclass Correlation, ICC) para verificar
la confiabilidad de los andlisis. El ICC es un indice de confiabilidad utilizado en andlisis
de confiabilidad entre jueces, donde se plantea que los valores de ICC<0.50 indican baja
confiabilidad, entre 0.50 y 0.75 una confiabilidad moderada, entre 0.75 y 0.90 indican
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buena confiabilidad y los valores mayores a 0.90 una confiabilidad excelente (Koo & Li,
2016). Tal procedimiento se realizé mediante el software SPSS (v. 25.0).

3. RESULTADOS
3.1. CARACTERISTICAS DE LOS ESTUDIOS

De los diez articulos incorporados, tres reportan resultados con muestras a nivel nacional,
otros tres estudios se focalizan en poblacion de la Regién Metropolitana de Santiago y
cuatro articulos se centran en regiones especificas: Araucania, Bio Bio, Valparaiso y Regién
del Maule. Respecto a las caracteristicas de la muestra, en ocho estudios se trabajé con
estudiantes de establecimientos educacionales municipales, particulares subvencionados
o particulares. En estos articulos, el nimero de participantes oscilé entre 80 y 12.926 y
sus edades se encontraban entre los 5 y 19 afios. Cabe destacar que uno de los estudios
trabajé con datos proporcionados por el Ministerio del Interior de Chile, correspondientes
a la “Tercera Encuesta Nacional Chilena sobre Violencia en el Ambito Escolar”. En dos
investigaciones participaron Unicamente adultos, especificamente una de ellas incluy6 a
115 estudiantes de pedagogia, con una edad promedio de 23.58 afios, y la otra, incorpor6
a 56 profesores, cuyas edades se encontraban entre 24 y 65 afios. En la mayoria de las
investigaciones presentadas se evidencié una homogeneidad en la muestra en cuanto al
género, a excepcion de un estudio realizado en un establecimiento educacional femenino.
Lo anterior indica que, en Chile, la mayoria de los estudios sobre el ciberacoso han utilizado
una muestra de la poblacién infanto-juvenil.

Respecto a los objetivos, dos estudios tenfan como propdsito caracterizar la incidencia
de ciberacoso, uno de ellos trabajé con poblacién de la Regién Metropolitana y el otro
con una muestra a nivel nacional, caracterizando ademads la presencia de otros fenémenos
(grooming y sexting). En la misma linea de caracterizacién, otro estudio explord
las plataformas comunicacionales mds utilizadas en ciberacoso en establecimientos
educacionales de una ciudad de la Regién de Valparaiso.

Por otra parte, una investigacién buscé describir la percepcién de riesgo que conlleva el
uso de las tecnologias en adolescentes, explorando si existian diferencias de género. Dos de
los estudios exploraron la relacion del ciberacoso con variables contextuales e individuales,
uno buscé examinar un modelo multinivel para predecir el ciberacoso incorporando
variables individuales y del contexto escolar (género, edad, victimizacién previa, tipo de
establecimiento educacional, nivel de vulnerabilidad, relaciones interpersonales y clima
escolar) y el otro examing la asociacién entre bullying y ciberacoso con la satisfaccién con
la vida y apoyo de la comunidad. Ademads, un estudio evalué las propiedades psicométricas
de una escala de victimizacion entre adolescentes a través del teléfono mévil e internet.
También, se implementd un programa de prevencion e intervencién focalizado en bullying
y ciberacoso y se evalud su efectividad. Respecto a los roles que pueden adoptar los
adolescentes en este fenémeno, la revision de los estudios realizados en Chile revela que
el rol de victima es el mas abordado seguido del agresor y el rol de observador atin no se
ha estudiado. Por otra parte, se encontraron dos investigaciones realizadas con poblacién
adulta, las cuales exploraron las percepciones de profesores y estudiantes de pedagogia
sobre el ciberacoso en poblacién escolar.
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En cuanto a la metodologia, ocho estudios utilizaron un enfoque cuantitativo, uno
reporté un enfoque mixto y una investigacion utilizé un enfoque cualitativo. Respecto a
los instrumentos de medicion y técnicas de recoleccion de datos, la mayoria de los estudios
utilizaron cuestionarios previamente disefiados para medir la variable de ciberacoso.
Dos investigaciones utilizaron como instrumento de medida el “Internet Experiences
Questionnaire”, previamente adaptado al contexto chileno. Cabe destacar que estos estudios
no presentan datos sobre la confiabilidad. Los demads estudios utilizaron instrumentos
diferentes: “Divergente-SerDigital 20107, reportando una buena confiabilidad (0=.848);
“Escala de victimizacion entre adolescentes a través del teléfono movil y de internet”,
presentando una confiabilidad baja en la medida de maltrato a través de internet (0=.677)
y de maltrato a través del teléfono mévil (0=.636); y “Medida de victimizacién por
ciberacoso” con una confiabilidad aceptable (a=.75). En dos estudios los autores elaboraron
items de auto-reporte con respuesta tipo Likert, uno constaba de 7 items y se report6 una
baja confiabilidad (a=.66) y en el otro se incluian 2 items y no se presentaron datos sobre
confiabilidad. En la misma linea otro estudio utiliz6 preguntas cerradas de frecuencia para
determinar la incidencia de ciberacoso y no se reportd la confiabilidad. Finalmente, en el
estudio mixto la recoleccién de datos se realizé mediante una entrevista y una encuesta
elaborada por los autores y en el estudio cualitativo se utilizé la entrevista en profundidad.
Lo anterior es presentado en la Tabla 1.
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Tabla 1. Descripcion de los estudios sobre ciberacoso en poblacién chilena incluidos en la revision sistematica (N=10)

Autores (afio) Region/Pais Objetivos N Metodologia Instrumentos
1. Arias et al. Chile Describir la presencia de Ciberacoso, | 12.926 | Enfoque “Divergente-SerDigital 2010”. Se utilizé la
(2018) Sexting y Grooming en estudiantes cuantitativo | dimensién 3 del instrumento: Riesgo en redes
chilenos de educacién bdsica y media sociales y cuidado de informacién personal
segin el género y el tipo de (Arias, 2010)
administracion escolar
2. Gdlvez-Nieto | Regi6n de la Evaluar las propiedades psicométricas | 1.533 | Enfoque Escala de victimizaci6n entre adolescentes a
et al. (2016) Araucania, de la Escala de victimizacién entre cuantitativo | través del teléfono movil y de internet (Buelga
Chile adolescentes a través del teléfono movil etal., 2012)
y de internet en estudiantes chilenos
3. Mellado & Regién del Bio | Identificar, caracterizar y medir la | 80 Enfoque Preguntas cerradas de frecuencia para
Rivas (2015) Bio, Chile percepcion sobre el riesgo que conlleva cuantitativo | determinar la incidencia de ciberacoso y otros
el uso de TIC fendmenos de riesgos asociados al uso de TIC
adaptadas en base a otros cuestionarios o
construidas por los investigadores
4. Menay-Lopez | Region de Caracterizar las plataformas | 140 Enfoque Entrevista y encuesta
& De la Fuente | Valparaiso, comunicacionales utilizadas en el mixto
(2014) Chile ciberacoso por los estudiantes y
determinar si el NSE y acceso a TIC
inciden en el ciberacoso
5. Pavez & Regién Explorar discursos y experiencias de | 32 Enfoque Entrevista en profundidad estructurada
Garcfa-Béjar Metropolitana, | docentes chilenos y mexicanos sobre el | Chile; | cualitativo
(2020) Chile; ciberacoso en poblacién escolar y las | 24
Guadalajara, | herramientas que utilizan para lidiar | México
México con este fendmeno
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3.2. HALLAZGOS DE LAS INVESTIGACIONES

Conforme a lo presentado en la Tabla 2, los estudios que exploraron la incidencia de
ciberacoso en adolescentes chilenos encontraron cifras similares, reportando que el 11.4%
de los adolescentes que tenfan acceso a las tecnologias ha sido victimizado y el 12.5% ha
perpetrado ciberacoso (Varela et al., 2014). En la misma linea, otra investigacion report6 que
la incidencia del ciberacoso en nifios y adolescentes era de un 14.1% en establecimientos
educacionales municipales, 12.5% en establecimientos particulares subvencionados y un
11.6% en establecimientos particulares (Arias ef al., 2018).

Tabla 2. Principales resultados de los estudios sobre ciberacoso poblacion chilena
incluidos en la revision sistematica (N= 10)

Autores (aio) Resultados

L. Arias et al. (2018) El ciberacoso es el segundo mayor riesgo asociado al uso de TIC,
después del grooming. Las mujeres reportaron menos comportamientos
de ciberacoso segtin el tipo de administracion escolar (municipal,
particular subvencionado o particular) en relacién con los hombres.

2. Gélvez-Nieto et al. La Escala de victimizacion entre adolescentes a través del teléfono
(2016) movil y de internet puede ser utilizada como una medida bidimensional
de agresion a través de internet y del teléfono movil.

3. Mellado & Rivas Se observaron diferencias en la percepcién y conductas asociadas al
(2015) ciberacoso de hombres y mujeres. Los hombres reportaron utilizar el
internet una mayor cantidad de horas que las mujeres y un mayor
porcentaje de ciberagresion y cibervictimizacion.

4. Menay-Lopez & Tanto para el establecimiento de NSE alto como el de NSE medio, la
De la Fuente (2014) plataforma comunicacional mas utilizada por los estudiantes para
realizar ciberacoso era Facebook. Las victimas sefialaron que el medio
por el cual recibian este tipo de intimidacién era Facebook para el caso
de los estudiantes del establecimiento de NSE medio y la telefonia
celular para los estudiantes del establecimiento de NSE alto.

5. Pavez & Garcia-Béjar | Los docentes fueron capaces de conceptualizar el ciberacoso, pero se
(2020) consideran desprovistos de herramientas para la intervenciéon. La
mayoria coincidi6 con que las escuelas deberian preparar a los docentes
y estudiantes para enfrentar esta problematica.

6. Pérez et al. (2013) El programa de intervencién mostr efectividad para disminuir el
reporte de ser testigos de bullying y redujo la percepcion de ser
cibervictima.

7. Rioseco & Meléndez | Los estudiantes de pedagogia consideran que el ciberacoso es un
(2017) problema extenso que debe ser abordado por la escuela, la familia, los
medios de comunicacion y las politicas gubernamentales.
Adicionalmente refirieron que no se sentian preparados para detectar o
abordar situaciones de ciberacoso.
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8. Varela ef al. (2019) | La satisfaccién con la vida es una variable mediadora en la relacién
entre la victimizacién por bullying y la percepcién del apoyo de la
comunidad, asf como en larelacion entre la victimizacion por ciberacoso
y la percepcién del apoyo de la comunidad. En ambos casos la
asociacion entre las variables fue negativa.

9. Varela et al. (2014) El 11.4% de los adolescentes reportd haber sido victima de algtn tipo
de ciberacoso y el 12.5% reporté haber sido agresor.

10. Varela et al. (2018) | La victimizacién previa, relaciones interpersonales y género predijeron
la perpetracién de ciberacoso en adolescentes. Se encontré un efecto de
interaccion entre las relaciones interpersonales y el apoyo de los
profesores a las victimas.

Otro hallazgo relevante es la caracterizacién de las plataformas comunicacionales mds
utilizadas en el ciberacoso por escolares de distinto nivel socioeconémico (NSE) de una
cuidad de la Regién de Valparaiso, encontrando que la plataforma mds utilizada por los
perpetradores era Facebook. Las victimas de establecimientos educacionales de NSE alto
reportaron que el dispositivo tecnolégico mds utilizado era el teléfono celular y para las
victimas de establecimientos educacionales de NSE medio la plataforma mads utilizada era
Facebook. Adicionalmente, se evidencié que los adolescentes del establecimiento de NSE
medio tenian menor acceso a la tecnologia, pero pasaban mayor tiempo en Facebook que
los escolares de NSE alto (Menay-Lépez & De la Fuente, 2014).

Otra investigacion examind la relacion entre bullying y ciberacoso con otras variables
y encontré que los estudiantes que referian un nivel alto en ambos tipos de victimizacién
reportaban bajos niveles de satisfaccion con la vida y menor apoyo de la comunidad. Se
destaca la relevancia de la satisfaccion con la vida como una variable mediadora entre la
victimizacién en bullying y ciberacoso y el apoyo de la comunidad (Varela et al., 2019). En
otro estudio se encontré que la victimizacion previa, relaciones interpersonales y género
predicen la perpetracién de comportamientos de ciberacoso. Adicionalmente, se encontrd
que el apoyo de los profesores se relacionaba con altos niveles de victimizacion, es decir,
una relacién cercana con los profesores para algunos estudiantes podria alejarlos de sus
compaieros y aumentar la probabilidad de victimizacién (Varela et al., 2018).

También se investigd la percepcion de riesgo de los adolescentes frente al uso de las
tecnologias en relacién con las distintas situaciones de riesgo, incluyendo el ciberacoso,
grooming, sexting, malware, uso abusivo de internet, vulneracién a la propiedad intelectual
y acceso a contenidos inapropiados. Los resultados revelaron que el 11% de los varones
reconocid haber realizado ciberacoso y el 30% declar6 haber sido victimizado. El 10%
de las mujeres reconoci6 haber realizado ciberacoso y el 16% declar6 haber sido victima.
Respecto a las consecuencias y riesgos, tanto hombres como mujeres reconocieron que
sus principales consecuencias eran emocionales y legales. Finalmente, los adolescentes
sefialaron que prohibir el uso de dispositivos electrénicos en el aula no era una medida
eficaz para reducir el riesgo de ciberacoso (Mellado & Rivas, 2015). La investigacién que
desarroll6 y evalué un programa de prevencion e intervencién del bullying y ciberacoso
en un establecimiento educacional femenino de Santiago se focalizé especificamente
en intervenir en los distintos niveles del sistema escolar, la esfera familiar e individual.

344



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 3: 335-353, 2022
CIBERACOSO EN CHILE: EVIDENCIAS Y RUTAS PARA FUTURAS INVESTIGACIONES A PARTIR DE UNA REVISION
SISTEMATICA

Respecto al ciberacoso, los resultados indicaron que luego de la intervencion se redujo
la percepcién de ser victima (Pérez et al., 2013). Sé6lo un estudio incorporé como
objetivo la evaluacion de las propiedades psicométricas de un instrumento de medicion,
especificamente la Escala de victimizacion entre adolescentes a través del teléfono mévil y
de internet. Esta versién abreviada incluye 7 items de la escala original y presenta buenas
propiedades psicométricas (Galvez-Nieto et al., 2016).

Finalmente, las dos investigaciones que se centraron en explorar y describir las
percepciones de profesores y estudiantes de pedagogia sobre el ciberacoso en la escuela
reportaron que los profesores eran capaces de conceptualizar el ciberacoso, sin embargo,
refirieron que no contaban con las herramientas para detectarlo e intervenir y muy pocos
reportaron haber recibido alguna capacitacion al respecto (Pavez & Garcia-Béjar, 2020;
Rioseco & Meléndez, 2017). La mayoria coincidié con que las escuelas deberian hacer
mucho mads para preparar a los docentes y estudiantes para enfrentar esta problematica. En
los relatos se observé una brecha generacional, ya que los docentes mds jévenes refirieron
que el ciberacoso impacta directamente en la dindmica de grupo, aunque el fenémeno
no se dé necesariamente en la sala de clases y los docentes de mayor edad expresaron
temor a involucrarse en temas de los cuales no se consideraban responsables (Pavez &
Garcia-Béjar, 2020). En la misma linea, Rioseco y Meléndez (2017), reportaron que los
estudiantes de pedagogia refirieron que no se sentian preparados para detectar o abordar
situaciones de ciberacoso y lo consideraron un problema extenso que requiere ser abordado
por la escuela, la familia, los medios de comunicacién y las politicas gubernamentales.

3.3. RUTAS PARA FUTURAS INVESTIGACIONES SOBRE CIBERACOSO EN CHILE

Un andlisis de contenido fue llevado a cabo a partir de las sugerencias referidas por los
autores con el objetivo de identificar los posibles temas a ser considerados en futuras
investigaciones (Finfgeld-Connett, 2014). Del total de articulos incluidos en esta revision,
s6lo ocho de ellos presentaron sugerencias para futuros estudios. Tres jueces independientes
calificaron los datos relativos a los contenidos explicitados por los autores. La fiabilidad
entre los jueces fue buena con una Intraclass Correlation (ICC) (3.3) = 0.80, como se
menciona en la literatura (Koo & Li, 2016).

Se identificaron dos categorias principales, una relacionada con sugerencias concretas
de estudios cualitativos y la otra con estudios cuantitativos (ver Tabla 3). En la categoria de
estudios cualitativos se identificé s6lo una subcategoria, que se refiere a la importancia de
investigaciones centradas en “factores de riesgo y de proteccion”, dirigidas especificamente
a comprender aspectos del comportamiento (12.5%) y desarrollo de los escolares (12.5%).
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Tabla 3. Analisis de las sugerencias para futuras investigaciones
sobre ciberacoso en el contexto chileno (n = 8)

Categorias | Subcategorias Indicadores f (%)
Focalizados en Comportamientos 1(12.5%)
Estudios factores de
Cualitativos | riesgo y Desarrollo de los alumnos 1(12.5%)
proteccién
Inclusién de otras instituciones 1(12.5%)
Muestreo
Inclusion de miembros de la familia 1(12.5%)
C(?ntmu,ac.mn de estudios para nuevas evidencias 1(12.5%)
psicométricas
Realizacion de estudios a nivel nacional 1(12.5%)
I . .
nstrumf: n tos de Realizacion de estudios transculturales 1(12.5%)
evaluacion
Instrumentos que incluyan relaciones entre
Estudios miembros de la familia 1(12.5%)
Cuantitativos Evaluaciones de la dinamica del ciberacoso 1(12.5%)
Utilizacion de Inclusién de variables sociodemograficas 2(25.0%)
otros tipos de .
analisis Inclusion de otros contextos 1(12.5%)
Estudios con Contextos escolares con mas heterogeneidad 1(12.5%)
foco en Apoyo a las victimas 1(12.5%)

estrategias de

prevencion e Educar los docentes para identificar el fenémeno | 1(12.5%)

intervencion
Estudios Calidad, satisfaccion con la vida, victimizacion de

o . 1(12.5%)
longitudinales pares y el apoyo de la comunidad

Nota: La frecuencia corresponde a la cantidad de articulos que presentan los respectivos indicadores.

Con respecto a la categoria estudios cuantitativos, se identificaron cinco subcategorias,
las cuales incorporaban sugerencias con respecto a la “ampliacién de la muestra”,
sugiriendo la inclusion de otras instituciones educacionales (12.5%) y de la familia (12.5%).
En la subcategoria “instrumentos de evaluacion”, se reporta la importancia de nuevas
investigaciones que permitan dar continuidad a los estudios psicométricos del instrumento
(12.5%), destacando la importancia de realizar estudios a nivel nacional (12.5%) y
transculturales (12.5%). También se identific6 la sugerencia de que los instrumentos
incluyan relaciones entre miembros de la familia (12.5%) y que permitan una evaluacion
mds amplia de la dindmica del ciberacoso (12.5%). En la subcategoria “utilizacion de
otros tipos de andlisis” se identificaron dos indicadores que reportaban la importancia
de la inclusion de variables sociodemogrificas (25.0%) y de otros contextos para fines
comparativos (12.5%). En cuanto a la subcategoria “estudios con foco en estrategias
de prevencién e intervencién” los indicadores se centraron en contextos escolares que
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presenten mas heterogeneidad (12.5%), apoyo a las victimas (12.5%) y direccionados a
la importancia de educar a los docentes para identificar el fenémeno (12.5%). Finalmente,
con respecto a los “estudios longitudinales” la sugerencia es que estos puedan focalizarse
en aspectos como la calidad de vida, satisfaccién con la vida, victimizacién de pares y el
apoyo de la comunidad (12.5%).

4. DISCUSIONY CONCLUSIONES

Este estudio tuvo como objetivo sistematizar la investigacién sobre ciberacoso en
la poblacién chilena. La biisqueda en las bases de datos Web of Science, Scopus,
SciELO y EBSCO, arrojé un total de 27 documentos y luego del proceso de seleccién
se incorporaron a la revisiéon 10 articulos. Los resultados indicaron una incidencia de
ciberacoso que corresponde a un 11.4% en victimizacién y 12.5% en agresion (Varela et
al., 2014). Adicionalmente, en otro estudio se encontrd una incidencia total de ciberacoso
a nivel nacional que oscila entre el 11.2% y 14.1% (Arias et al., 2018), porcentajes que
se encuentran en el rango de los resultados reportados en una revisién sistematica que
incluy6 estudios en paises latinoamericanos, donde se presentaron cifras de ciberacoso en
Colombia (5% - 27% en victimizacién; 2.5% - 26.7% en agresién), México (3.5% - 40%
en victimizacion; 2.8 - 20% en agresion), Argentina (14% - 44.2% en victimizacién; 8%
en agresion), Brasil (8.4% - 58% en victimizacién), Bolivia (11% - 16% en victimizacion;
12% en agresion), Pert (11.9% en victimizacidn; 5.4% en agresion) y Venezuela (17.5%
en victimizacién) (Garaigordobil et al., 2018). En una revisiéon centrada en estudios de
Norteamérica y Europa, la prevalencia varié dependiendo de cada pais, encontrandose
una media mayor de prevalencia en Canada (23.8%) seguida de China (23%), y la menor
prevalencia se presenta en Australia (5%), Suecia (5,2%) y Alemania (6.3%) (Brochado et
al., 2016). Adicionalmente, se han observado resultados diferentes respecto a la incidencia
del ciberacoso en sus distintos roles, lo cual podria explicarse por los instrumentos de
medicién utilizados, la temporalidad considerada y finalmente las particularidades de cada
contexto cultural (Olweus & Limber, 2018). En este sentido es importante referir que los
estudios llevados a cabo en Chile han utilizado instrumentos de medicién diferentes, lo que
podria influir en las cifras de incidencia del fenémeno en el pais. Ademads, inicamente dos
estudios han utilizado el mismo instrumento (Pérez et al., 2013; Varela et al., 2014) y no
todos reportaron la confiabilidad, lo que puede ser considerado una limitacién.

En Chile, la plataforma comunicacional mds utilizada por los adolescentes en la
en agresion en linea es Facebook y respecto a la victimizacién los adolescentes de un
establecimiento educacional de NSE bajo reportaron ser victimizados a través de Facebook
y los de NSE alto a través del teléfono mévil (Menay-Lopez & De la Fuente, 2014). Estas
diferencias podrian estar relacionadas con el acceso de los adolescentes a las tecnologias,
lo cual podria depender del NSE. Lo anterior coincide con lo reportado por otros estudios
que evidencian que Facebook y WhatsApp se encuentran entre las plataformas comunes
utilizadas en el ciberacoso (Aizenko & Kashy-Rosenbaum, 2019; Tsimtsiou ef al., 2017).
Estos hallazgos apoyarian la idea de que utilizar redes sociales podria ser considerado un
factor de riesgo (Festl & Quandt, 2013) y la percepcidn de los adolescentes coincide con
ello, ya que reconocen su impacto en las relaciones interpersonales (Castafieda et al., 2019;
Lareki et al., 2017).
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Se encontré que los estudiantes chilenos que reportaron una alta victimizacién en
situaciones de bullying y ciberacoso referian bajos niveles de satisfaccién con la vida y
menor apoyo de la comunidad (Varela et al., 2019). Otros estudios han llegado a resultados
similares, encontrando que las victimas de ciberacoso presentan menor satisfaccién con la
vida que las personas que no han sido victimizadas (Arnarsson et al., 2019). Tales hallazgos
pueden complementar lo reportado por Mellado y Rivas (2015), quienes sefialan que los
adolescentes reconocen el dafio emocional como la principal consecuencia del ciberacoso.
Adicionalmente, se evidencia que el clima y la convivencia escolar estdn estrechamente
relacionados con el bullying y ciberacoso, lo cual ha sido ampliamente abordado en otros
estudios (Bevilacqua er al., 2017; Carrasco et al., 2012; Cordoba et al., 2016). Un curioso
aspecto en los resultados de la investigacién de Varela et al. (2018) es que una relacién
cercana con los profesores podria aumentar la probabilidad de que un estudiante sea
victimizado, ya que esto podria marcar distancia con sus compafieros.

Los hallazgos indican que tanto el bullying como el ciberacoso son perjudiciales para el
bienestar, provocando consecuencias dificiles de sobrellevar, por lo que es necesario contar
con programas de prevencién e intervencion para reducir su incidencia e intervenir sobre
las variables asociadas. Por ello, es de suma relevancia el estudio pionero en Chile de Pérez
et al. (2013) quienes desarrollaron un programa de prevencion e intervencién del bullying y
ciberacoso y probaron su efectividad en un establecimiento educacional femenino. Al igual
que otros programas, estaba enfocado en intervenir a nivel escolar, familiar e individual, lo
que mostré resultados positivos, reduciendo la percepcion de ser victima de ciberacoso y
testigo de bullying. Se destaca la relevancia del abordaje socio ecolégico de la intervencion,
incorporando la esfera familiar, escolar e individual, ya que, en la mayoria de los casos, la
falta de eficacia de una intervencién se asocia a que no se incorpora a toda la comunidad
educativa y no se incluye a la familia (Ferrer-Cascales et al., 2019). En ese sentido, Hutson
et al. (2017), informaron las temadticas abordadas en 23 programas de intervencién en
ciberacoso que podrian ser incluidas en futuras intervenciones mencionando la educacion,
habilidades de afrontamiento, empatia, habilidades sociales, comunidades digitales y
educar a padres y cuidadores sobre el fendmeno. Respecto a los roles en el ciberacoso, en
Chile la atencion de los investigadores ha estado dirigida principalmente al rol de victima,
seguido del agresor. El rol de observador no se ha explorado, por lo que es importante
que futuras investigaciones lo incorporen, ya que se ha demostrado que el ciberacoso
puede generar un impacto negativo en todos los involucrados (Holfeld & Mishna, 2018).
Lo anterior permitiria explorar la superposicién de roles en ciberacoso, situacién que se
presenta cuando los limites entre los involucrados (agresor, victima y testigo) presentan
una tendencia de trasposicién (Souza ef al., 2018), en que victimas o testigos al mismo
tiempo son agresores y viceversa (Mishna et al., 2012).

Finalmente, las investigaciones que consideraron la perspectiva de profesores y
estudiantes de pedagogia sobre el fendmeno mostraron resultados similares, revelando
que conocian la definicién del fendmeno y lo consideraban perjudicial para nifios, nifias
y adolescentes, pero no se sentian preparados para enfrentar situaciones de ciberacoso,
destacando la necesidad de recibir capacitaciones al respecto (Pavez & Garcia-Béjar,
2020; Rioseco & Meléndez, 2017). Estos hallazgos que coinciden con lo reportado en
otras investigaciones, que indican que los profesores reconocen que el ciberacoso es un
problema y la mayoria considera que no cuenta con las herramientas necesarias para
abordarlo, destacando la necesidad de recibir capacitaciones que permitan la adquisicién
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de herramientas efectivas para la prevencién e intervencién (Castro-Granados et al., 2017,
Lanzillotti & Korman, 2018; Yot-Dominguez et al., 2019). Una revision sistematica sobre la
percepcion de profesores en formacién y titulados que ya se encontraban ejerciendo, reportd
que los profesores presentaban interés por recibir formacién adicional sobre ciberacoso. Se
destaca laimportancia de contar con directrices sobre el manejo del ciberacoso para asegurar
que se incorporen recomendaciones consistentes sobre la prevencién e intervencién de este
fenémeno en el contexto escolar (Macaulay ef al., 2018).

En cuanto a las limitaciones de esta revision, cabe sefialar que no se incorporaron
investigaciones publicadas en libros o no publicadas (literatura gris), canales de informacién
que podrian haber aportado datos adicionales sobre el fenémeno. Adicionalmente, existe
un reducido nimero de estudios sobre ciberacoso en Chile y la cobertura de sélo en
algunas regiones del pais, salvo los tres estudios realizados a nivel nacional, dificulta la
generalizacion de resultados.

Las sugerencias para futuras investigaciones apuntan a la necesidad de realizar estudios
longitudinales y transversales que permitan recoger datos en el tiempo para conocer
la evoluciéon del ciberacoso y los roles de victimas y agresores. Ademds de centrarse
unicamente en la poblacion escolar, futuros estudios deben analizar el fendmeno entre los
estudiantes de ensefianza superior, ya que esta poblacién no estd exenta de involucrarse
en el ciberacoso (Condeza et al., 2019; Souza et al., 2018). Asimismo, se recomienda
ir mas alla del nivel individual e incorporar otras dimensiones de la comunidad desde
una perspectiva ecoldgica, destacando la importancia de educar a los profesionales de los
establecimientos educacionales y a las familias para que cuenten con herramientas para
intervenir en las situaciones de ciberacoso (Arias et al., 2018; Bevilacqua et al., 2017,
Varela et al., 2019).

Otra sugerencia relevante es que futuras investigaciones planeen desarrollar
instrumentos de medicién que permitan comprender con mayor profundidad los
comportamientos de ciberacoso sin hacer uso de medidas dicotémicas, ya que esto podria
influir en las cifras de incidencia y prevalencia del fenémeno (Olweus & Limber, 2018).
Ademads, futuros estudios pueden abordar la superposicién de roles y la forma en que
variables del contexto escolar y familiar pueden influir en estas conductas. Se sugiere
investigar el fendmeno centrandose en comprender la incidencia de los comportamientos
de ciberacoso, las emociones asociadas, estrategias de afrontamiento y la importancia del
rol de los observadores y sus estrategias de intervencion. Finalmente, considerando que las
investigaciones sobre ciberacoso en Chile se han realizado desde el drea de educacion, se
considera relevante que se realicen futuros estudios desde el drea de la salud, incorporando
variables clinicas, como la prevalencia de psicopatologias o conductas de riesgo asociadas
al ciberacoso. Es importante que se explore el impacto del ciberacoso en la salud mental de
los nifios, nifias, adolescentes y jévenes chilenos.

En sintesis, considerando el objetivo y preguntas de investigacion planteadas
inicialmente, se tiene como hallazgo que se cuenta con diez articulos publicados, los
que reportan relevantes resultados sobre el fenémeno en poblacién chilena. Los estudios
mayoritariamente se han realizado bajo una metodologia de investigacién cuantitativa,
utilizando instrumentos de medicién de auto-reporte. Respecto a la distribucién geografica
de las investigaciones, la zona en la que mas se ha estudiado el ciberacoso es la Regién
Metropolitana y las Unicas regiones que cuentan con estudios a nivel local son la Regién
de la Araucania, Bio Bio, Valparaiso y Del Maule. Los estudios revisados han realizado
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un gran aporte respecto a la medicién de este fendmeno, las plataformas utilizadas, las
variables individuales y contextuales asociadas al ciberacoso, la evaluacién de un programa
de prevencion e intervencién y la evidencia de las percepciones de profesores y estudiantes
de pedagogia sobre el fendmeno. A partir de lo anterior este estudio enfatiza la necesidad
de continuar estudiando el ciberacoso en Chile y la importancia de promover una accién
educativo-preventiva en que los contextos escolares sean espacios de promocioén del
bienestar y la sana convivencia social a través de la tecnologia. Adicionalmente, se destaca
la importancia de brindar a los docentes herramientas que les permitan detectar e intervenir
en situaciones de ciberacoso.
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Directions to authors
Structure and preparation for manuscript submission

General aspects:

e  Every article must be sent respecting the following format: Word Office 97-2003 (.doc),
letter size, for Windows O.S.

e  Font format must be Times New Roman 12 for the entire document. Simple line spacing
and standard indentation must also be applied.

e  First line must present the Title of the paper in Spanish, English, and Portuguese.

e  Titles must be written in lower case, following the corresponding language rules for writing
and punctuation.

e In case the research has been sponsored or funded by any institution, this must be signed
by the inclusion of an asterisk (*) at the end of the title in Spanish and then specified in a
footnote.

e  Abstracts cannot exceed 150 words and must be presented in Spanish, English and
Portuguese.

e  Following every abstract three to five key concepts must be included.

e  Papers must not exceed 10.000 words or, on the contrary, contain less than 4.000 words.
Including title, abstracts, descriptors and bibliographic references.

e  The file including the paper must be completely anonymized in the title of the file or the
body in order to avoid any author(s) identification.

e  The entire information must be contained in the body of the paper, no later attachments
after the bibliographic references.

e  Every paper must include an external document, with the same formatting rules of the paper
where an identification form includes: Names and last-name of every author(s), degrees
and the institutions where these were obtained, authors’ current working institution, email
and telephone.

Considerations related to the text.

e In case the article is divided into sections, titles must be written in capital letter beginning
with number 1 and followed by 1.1 or 2, as needed.

e  The first line in a new paragraph will have a left indentation of 5 blank spaces. A paragraph
located right after a title or subtitle will not contain indentation in the first line.

e  Footnotes will use the font Times New Roman size 9. These will be used, preferably, to
make comments, add information, or explain deeply any aspect mentioned in the article’s
body. There is no limit in the number of footnotes, as long as all above mentioned
specifications are respected.

e  Tables and charts must be included in the paper corpus or development. All must contain
the corresponding title and numbering.

e In case of using images, these will have the following formats: high resolution .jpg, .tiff,
.png and/or .gif.

Considerations related to quotes

All the sources quoted within the papers or mentioned in the body of the text must be clearly identified
following the quotation norms stablished by the American Psychological Association (APA).



- For non-literal or general references, the last name of the author and the year of publication
will be shown between brackets.

- Ifitis a source with two authors both of them will be mentioned followed by a comma and
the year of publication between brackets.

- In sources with three to five authors, the first time the source is quoted all the last-names
must be mentioned followed by a comma and the corresponding year. From then on, only
the first last-name will be mentioned followed by the abridging “et al.”.

- Incase the source quoted includes more than six authors only the first one will be mentioned
followed by the abridging “et al.”

- If the reference comes from an indirect source, it will be included the quoted document,
year, colon, and the page number of the corresponding document between brackets.

- Literal quotes (in which no italics will be used unless if in the original text are) will be
presented as follow: when quotes do not exceed four lines will be presented between
quotation marks and included within the paragraph. Quotations which exceed four lines
will be incorporated in a separated and exclusive paragraph, with an indentation of 10
blank spaces and without quotation marks. At the end of both types of quotations the
last-name, year of publication and the corresponding page number of the source will be
included between brackets.

- Only when the author(s) and the year have been clearly presented before including the
quote, then only the page number will be included. In case the quote comes from an internet
source, following the last-name the expression “on line” will be added (the specific internet
address will be presented in the list of references).

- The fidelity of the quote to the original text will be complete, reproducing even expressive
singularities in it, in which case following the corresponding expression the Word sic will
be written between brackets.

- In case of numbering the quotations a chronological pattern must be used.

- The exclusion or omission of any part of the original text (one or more words) must
be noted in the quotation with the sign [...] where it belongs. At the same time, square
brackets will be used when adding words which are not part of the original text but which
result necessary to incorporate in order to provide more fluency when reading, or for
contextualizing an expression or any information which might be confused.

Bibliographic References

- Atthe end of the document a list with all the works cited must be presented under the title
Referencias Bibliogrificas.

- The reference list must include only bibliographic works quoted or mentioned within the
body of the text.

- When quoting a work published in a foreign language the original name of the author(s),
title, and publishing house are kept.

- When referencing a book chapter authors must use “En/”In” and “2da Ed. / 2nd Ed.”
According to the corresponding language.

- References must be ordered alphabetically according to the authors’ last-name or the
main author quoted. When two or more works of a same author are quoted, the order will
be chronological beginning with the latest one and writing the authors’ name only in this
case (the following ones will be preceded by a line). If references of the same author have
the same year of publication the difference will be given by the use of letters afterwards
(a,b,c,)



Bibliographic references must respect the following guidelines:

Complete book by one author:
- Last-name in lower case, comma, first name initial, dot, publication year between brackets,
dot, book title in italics, dot, city of publication, colon, publishing house, dot.
Example: Garcia, R. (2000). El conocimiento en construccion. De las formulaciones de
Jean Piaget a la teoria de sistemas complejos. Barcelona: Gedisa.

Complete book from several authors

- Following the above mentioned order, all authors will be mentioned. Between the
penultimate and the last author (or between the first and the second one, if there are
only two) “&” will be written.
Example: Ceberio, M. y Watzlawick, P. (1998). La construccion del universo. Conceptos
introductorios y reflexiones sobre epistemologia, constructivismo y pensamiento sistémico.
Barcelona: Herder.

Book by corporate author(s):
- Name of the institution and organism, year of publication between brackets, dot, book title
in italics, dot, city of publication, colon, publishing house, dot.
Example: American Psychological Association (2010). Publication Manual of the
American Psychological Association (2nd Ed.). Washington: APA.

Chapter in a book

- The name of the author will be shown (following the above mentioned order). Afterwards,
the year must be included and then the name of the chapter (no inverted commas and no
italics). After the name of the chapter and following a stop, “In” will be written, including
the initial of the first name and then the last name (in lower case letter) of the editor or
compiler. After a comma, the title of the book will be written in italics, and the starting
and ending page numbers for the chapter will be written between brackets (with a hyphen
between the numbers).For example:
Prigogine, 1. (1998). Resonancias y dominios del saber. In M. Elkaim (Ed.), La terapia
familiar en transformacion (pp. 183-188). Barcelona: Paidos.

Article in a journal

- The name of the article will be written (no inverted commas and no italics) after the year it
was published in. Following a stop, the name of the journal will be written in italics. The
volume of the journal will be shown between commas, then the number of the journal and
after another comma, the first and last page of the article (separated by a hyphen).
For example:
Villalta, M. (2009). Andlisis de la conversacién: una propuesta para el estudio de la
interaccion didéctica en sala de clase. Estudios Pedagogicos, vol.35, n.1, 221-238.

- It is necessary to note that any article with DOI (Digital Object Identifier System) must
specity its information at the end of the reference.



Electronic Documents

- Any document online must be refrenced as it has been explained previously adding at the
end of every reference the specific date of retrieval as well as de electronic address of the
document.
Example: Ambrosy, 1. (2012) Teoria Queer: ;Cambio de paradigma, nuevas metodologias
para la investigacion social o promocion de niveles de vida mas dignos?. Revista Estudios
Pedagaogicos, vol.38 (2) 277-285. Retrieved on March 30th, 2015 from http://www.scielo.
cl/pdf/estped/v38n2/artl7.pdf

Originality commitment and Cession of rights for publicity

To start the application and pater evaluation of each paper, every author must attach a letter of
commitment related to the originality of the contribution, the fulfillment of publishing norms and the
cession of publicity rights. The letter format can be downloaded from this website.

Publishing Process

ESTUDIOS PEDAGOGICOS will receive papers following the format previously mentioned. Not
fulfilling general considerations automatically implies the rejection of the contribution. Nonetheless,
there will be chance to change mistakes committed. Thus, in case the document still presents mistakes
in its second version submitted, the article will be rejected definitely.

When receiving and including articles for evaluation an immediate response will be sent via email.
In case of approval or rejection the corresponding letters will be sent to the authors notifying the
committee’s decision.

Submit articles
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Email
eped@uach.cl

Telephone: 56 63 2221262

Universidad Austral de Chile
Facultad de Filosofia y Humanidades
Valdivia
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Informacao basica

ESTUDIOS PEDAGOGICOS & uma revista cientifica intertransdisciplinar em Ciéncia da Educagdo
que aceita artigos de pesquisa e revisdo nas dreas de epistemologia, gestdo e politica educacional,
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ESTUDIOS PEDAGOGICOS, editada desde 1976 pela Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas
da Universidad Austral de Chile, aceita apenas trabalhos inéditos que ndo tenham sido enviados
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em julho e dezembro. Também se publica um Numero Especial.
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Instrucdes aos autores

Apresentacao formal dos originais

No preparo do original, devera ser observada a seguinte estrutura:

Os originais, digitados em processador de texto Word for Windows, em fonte Times New
Roman em todo o documento, tamanho 12, espacgo simples, margem padrdo, em folha for-
mato Carta, devem ser salvos no formato Office Word 97-2003 (.doc). Os autores devem
submeter o texto a revisdo ortografica e gramatical antes de apresentd-lo a Revista.

A primeira linha deve conter o titulo do trabalho em Castelhano, Inglés e Portugués. Ele
deve ser registrado com letra minuscula, na ortografia oficial do idioma.

Se o trabalho foi patrocinado ou financiado por qualquer institui¢do, empregar um asterisco
(*) ap6s o titulo em Castelhano e inserir nota de rodapé explicativa na pagina.

O Resumo nao deve exceder 150 palavras e deve ser apresentado nas trés linguas.

As palavras-chave devem ser de trés (3) a cinco (5).

O original, incluindo titulo, resumo, notas e referéncias bibliograficas, nao deve conter
mais de 10.000 palavras ou menos de 4.000.

O(s) autor(res) ndo deve(m) ser identificado(s) no nome do arquivo ou no corpo do texto.
Todas as informacdes devem estar contidas no corpo do texto, ndo devendo ser incluidos
anexos ap0s as Referéncias Bibliogrificas.

Um segundo documento com as mesmas informagdes, no mesmo sistema operacional e
formato, deve conter nome completo de cada autor (a), titula¢do, vinculag@o institucional,
correio eletronico (e-mail) e telefone.

No texto, devera ser observado o seguinte:

Nos textos dividido em se¢des, os titulos devem estar em letra maitiscula e ser numerados
por niimeros cardinais, comegando por 1, seguido de 1.1 ou 2, conforme apropriado.

Na linha que iniciar um novo pardgrafo deve ser utilizado um recuo de 5 (cinco) espagos na
margem esquerda. O pardgrafo, depois de um titulo ou subtitulo, ndo terd recuo.

A nota de rodapé, em fonte Times New Roman, tamanho 9, serd empregada para comentar
ou adicionar informacdes para expandir a perspectiva de referéncia feita no corpo do texto.
Nao ha limite de notas de rodap€, desde que cumpram as fungdes.

Tabelas e figuras devem ser incluidas no corpo do texto, ser numeradas e intituladas. As
imagens anexadas devem ter alta resoluc@o e estar no formato .jpg, .tiff, .png e / ou .gif..

Na citacéio, devera ser observado o seguinte:

Todas as fontes citadas ou mencionadas no corpo do texto devem ser claramente identifi-
cadas de acordo com as normas da American Psychological Asociation (APA).

Para as citagdes ndo textuais ou de referéncia geral, citar o sobrenome do autor ou autora e
ano da publicacgdo entre parénteses.

Para as citagdes de dois autores ou autoras, citar o sobrenome de ambos (as) seguido por
uma virgula e o ano da publicagdo entre parénteses.

Se as fontes citadas contém de 3 (trés) a 5 (cinco) autores ou autoras, devem ser mencio-
nados todos os sobrenomes, seguidos por uma virgula e o ano da publicacéo apenas na pri-
meira citagdo. Posteriormente, citar apenas sobrenome do primeiro, seguido da expressao
“etal”.

No caso de uma fonte com mais de 6 (seis) autores, citar o sobrenome do(a) primeiro (a),
seguido da expressdo “et al”.



Se a citagdo € indireta, deve ser indicada entre parénteses a obra citada, o ano seguido de
dois pontos (:) e a pagina de onde foi retirada.

As citagOes textuais, nas quais ndo se emprega o itdlico (apenas em conformidade com o
texto original), deverdo ser apresentadas da seguinte maneira: quando contém até 4 (qua-
tro) linhas deverdo estar entre aspas (“ ”’) e incorporadas ao pardgrafo; caso tenham mais
de 4 (quatro) linhas, deverdo estar em paragrafo exclusivo, sem aspas (), com recuo de
10 (dez) espagos. Em ambos os casos, ao final da citagdo, citar o sobrenome do autor ou
autora, o ano da publicacdo e o nimero da pdgina de onde foi retirada entre parénteses.

No caso de os autores ou as autoras € o0 ano da publicagdo terem sido explicitados clara-
mente antes da citacdo, serd indicada apenas o nimero da pagina. Caso a citagdo provenha
da Internet, apds o sobrenome deve ser escrita a palavra “online” (o enderego eletrénico
sera citado nas Referéncias Bibliograficas).

A reproducdo da citagio deve ser idéntica ao texto original, o que implica a reprodugdo das
singularidades expressivas contidas no texto, junto das quais se deve empregar a expressio
sic entre parénteses (sic).

No caso de citacdo numerada, deve ser empregue um padrdo cronolégico.

A exclusdo de alguma parte do texto original (seja uma ou mais palavras) sera explicitada
na citacdo, empregando-se trés pontos entre colchetes [...]. Do mesmo modo, palavras ou
expressdes que, mesmo ndo estando no texto original, precisam ser incorporadas para faci-
litar a fluéncia da leitura ou melhor contextualizar uma expressao ou conteido que poderia
causar equivoco, devem ser colocadas entre colchetes.

Nas Referéncias Bibliograficas, devera ser observado o seguinte:

Ao final do texto, abaixo do titulo Referéncias Bibliograficas, serdo apresentadas, em or-
dem alfabética pelo sobrenome do primeiro autor, todas as obras citadas no texto. A exati-
ddo das referéncias constantes na listagem e a correta citagdo de seus dados no texto sdo de
responsabilidade do autor ou autores dos trabalhos.

No caso de citag@o de obra publicada em lingua estrangeira, deve ser preservado o idioma
da publica¢@o, bem como o nome do autor, o titulo e a editora.

No caso de capitulo de livro, deve ser utilizado “in/”In” e “2%/2" ed” de acordo com o
respectivo idioma.

Cada referéncia serd ordenada alfabeticamente pelo sobrenome do primeiro autor citado
(a). Se o texto citar duas ou mais obras de um mesmo autor ou autores, elas serdao ordenadas
cronologicamente, partindo da obra mais recente (nesse caso, o sobrenome do autor apare-
ce apenas diante da primeira obra citada e, nas demais, uma linha no lugar do sobrenome
do autor). Se o ano da publicacio for o mesmo, as obras devem ser distinguidas por meio
da adicdo de uma letra (a, b, c).

Alguns exemplos de Referéncias bibliograficas

Livro de um autor ou autora:

Sobrenome em letras minusculas, virgula, inicial do primeiro nome, ponto, ano de publicag@o entre
parénteses, ponto, titulo do livro em itdlico, periodo, cidade de publicag@o, dois pontos, editora,

ponto.

Garcia, R. (2000). El conocimiento en construccion. De las formulaciones de Jean Piaget a la teoria
de sistemas de sistemas complexos de Jean Piaget. Barcelona: Gedisa.



Livro de varios autores ou autoras:

Todos os autores, seguindo a instrugdo anterior, devem ser citados. Entre o penultimo e dltimo (ou
entre o primeiro e segundo, se houver dois) se deve escrever um “e” (&, em inglés), ponto.

Ceberio, M. y Watzlawick, P. (1998). La construccion del universo. Conceptos introductorios y
reflexiones sobre epistemologia, constructivismo y pensamiento sistémico. Barcelona: Herder.

Livro de autores corporativos:

Nome da instituicdo ou organizagdo, ano de publicagdo entre parénteses, ponto, titulo do livro em
itdlico, ponto, cidade de publicacdo, dois pontos, editora, ponto.

American Psychological Association (2010). Publication Manual of the American Psychological
Association (2™ Ed.). Washington: APA.

Capitulo de livro:

O autor € indicado conforme orientag@o anterior. Apds o ano, o nome do capitulo € indicado (sem
aspas ou italico). Em seguida, escrever “Em” e acrescentar a inicial, ponto, o sobrenome (em
minusculas) da editora ou compiladora do livro (Ed.). Depois, uma virgula, o titulo do livro (em
itdlico), acrescentar, entre parénteses, “pp” € a primeira e a tltima pagina do capitulo (ambas ligadas
por um hifen). Depois vem a cidade, dois pontos, editoria e ponto.

Prigogine, 1. (1998). Resonancias y dominios del saber. En M. Elkaim (Ed.), La terapia familiar en
transformacion (pp. 183-188). Barcelona: Paid6s.

Artigo de Revista ou Periédico:

Indica-se o sobrenome em letras minudsculas, primeira letra do nome, ponto, ano de publicacio
da revista entre parénteses, ponto. Titulo do artigo (sem aspas ou itdlico), ponto, nome da revista
ou periddico em letras mindsculas, virgula, o volume e, entre parénteses, o nimero da revista ou
periddico. Depois de outra virgula, a primeira e tltima pagina do artigo, ligados por um hifen e ponto.

Villalta, M. (2009). Anélise de conversacdo: Uma proposta para estudar ensino na interacéio em sala
de aula. Revista Estudios Pedagdgicos, vol.35 (1), 221-238.

* Vale ressaltar que todo artigo que tenha um DOI (Digital Object Identifier System) estedeve ser
especificado no final da referéncia.

Documentos eletronicos:

Para todos os documentos que estdo online deve-se seguir a orientacdio anterior, mas acrescentar a
data do acesso e o endereco eletronico do documento.

Ambrosy, 1. (2012) Teoria Queer: Mudanca de paradigma, novas metodologias para a investigagao
social mais digno ou promocao da qualidade de vida?. Revista Estudios Pedagdgicos, vol.38 (2) 277-
285. Acesso em: 30 de mar. de 2015. Disponivel em: http://www.scielo.cl/pdf/estped/v38n2/art17.pdf.

Compromisso de originalidade e Cessao de Direitos de divulgaciao

Para iniciar o processo de envio e posterior avaliacdo de cada texto, os autores ou autoras devem
anexar uma Carta de Compromisso com a originalidade do texto, com o cumprimento das normas
editoriais e cessdo de direitos de divulgacdo. O modelo de Carta de Compromisso pode ser
encontrado sobre este site.
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Processo Editorial

ESTUDIOS PEDAGOGICOS recebe cada item no formato previamente definido e sua inobservancia
poderd implicar a recusa da contribuicdo. No entanto, serd dada aos autores a oportunidade de
reformular o texto. No caso de uma segunda oportunidade, se a inobservancia das orientacdes
persistir, o texto serd recusado imediata e definitivamente.

No momento da recepgdo e inclusdo do texto no processo de avaliagdo, serd acusado seu recebimento
pela mesma via de entrada (e-mail). No caso de aceitagdo ou rejeicdo, serdo emitidas cartas aos
autores ou autoras informando a decisdo da Comisséo de Avaliagao.

Envio de contribuicoes
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Facultad de Filosoffa y Humanidades
Valdivia
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Las colaboraciones, suscripciones y correspondencia deben ser dirigidas

a la Direccion de la revista: Oficina de Publicaciones, Facultad de Filosofia

y Humanidades, Universidad Austral de Chile, Fono/Fax: 56 63 221275, Isla
Teja s/n, Valdivia, Chile. E-mail: eped @uach.cl

Las suscripciones incluyen los gastos de envio:
Chile: cheque o vale vista por $ 10.000. Otros paises: US$ 15.
El canje debe ser enviado a Biblioteca Central, Universidad Austral de Chile,
Correo 2, Valdivia
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