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EDITORIAL

Consideraciones en torno a la Educacion y sus espacios de difusion.
Desde lo formal a lo complejo

Considerations on Education and its dissemination spaces.
From the formal to the complex

Javier F. A. Vega Ramirez"

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

El estudio sobre la educacion en los dltimos afios se ha expandido abarcando la mayoria de
los espacios posibles. Podemos encontrar investigaciones que vinculan la educacién con
los espacios formales en que se imparte, también podemos encontrar investigaciones que
vinculan la educacién con determinadas perspectivas pedagdgicas e investigaciones que
analizan, desde un posicionamiento critico, el rol social que ella cumple. La educacién
puede ser vista asi como un proceso, como un espacio o como una herramienta de formacién
social, sin que una perspectiva agote o aborde en su totalidad lo que es otra.

Este elemento, la diversidad de perspectivas, si bien puede ser analizado como un
proceso natural comprensible, no encuentra en todos los espacios la misma forma de
despliegue. En la16gica de las politicas publicas de los espacios neoliberales, la libertad de
la educacion tiene formas de despliegue diferenciados segun los factores que la sustentan:
no es lo mismo una educacién que se despliega en totalidad en estratos socioeconémicos
deprivados, con dependencia del Estado o con sesgo ideoldgico, que la educacion
desplegada en estratos socioecondmicamente privilegiados, con una independencia
de toda influencia estatal y con un control ideolégico definido, de antemano, por sus
usuarios. La libertad neoliberal del poder elegir termina subsumida bajo la 16gica de la
libertad de pagar.

Asi, en un contexto excesivamente balcanizado, fragmentado y distinguido, es que
se debate la investigacion educativa, buscando generar nuevas perspectivas y nuevos
desarrollos para aportar, desde la ciencia pedagdgica, nuevos esquemas de comprension
que permitan dedicarse al fenémeno en cuestion como objeto propio. Sin embargo, la alta
fragmentacion del sistema y del saber hace que los espacios de debate vélido, con influencia
proyectable y generacion de puentes de comunicacion entre distintos estamentos, se haga
dificil. Para esto hay espacios de difusién que se hacen altamente necesarios, pero cuyas
normas y reglas de funcionamiento deben dejar en claro cudl es el tipo de difusiéon que
pretenden y bajo qué premisas se desarrollardn. Dos son particularmente interesantes: Los
congresos tematicos y las revistas cientificas.
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CONGRESOS DE EDUCACION

Respecto de los congresos tematicos hay que poner la atencién es su evolucién desde el
largo periodo de inicios del S. XX hasta los afios actuales. Hemos visto cémo el congreso
tematico, particularmente el que se centra en torno al fenémeno educativo, ha ido migrando
desde ser un espacio formal con intenciones de influencia sobre los espacios ptiblicos con
el concurso de mdltiples actores, gestores de politicas y analistas de la realidad nacional,
como ocurre en América con los primeros congresos de Educacién en el cambio de
siglo XIX al XX (A. U. Argentinas, 1911a; U. Argentinas, 1911b; Chile, 1903a, 1903b;
Galvez, 1909; Nufez, 1890; VV.AA., 1912a, 1912b, 1914), hacia un espacio de difusién
y publicidad cada vez menos preocupada de la influencia sobre las politicas piblicas y
mucho mas abocada a la labor editorial y productora de saberes en formato articulo o
papers, incluidos en indices e indexadores de relevancia'.

El paso desde los congresos educativos que marcaron la ruta de la organizacion
educativa de América en los inicios del s. XX, como lo fueron el Congreso General de
Ensefianza de Chile en 1902 (dedicado a la secuencia curricular, las opciones pedagégicas
y la formacién docente), el Congreso Pedagdgico Internacional de Argentina en 1904
(dedicado a la educacién, la pedagogia y la formacién docente), el Congreso Nacional de
Educacién de México en 1908 (en que se aborda la educacidn publica, la educacién rural,
la formacién docente y la educacién indigena), el Congreso Internacional de Educacién
de 1910 en Brasil (en donde se discute sobre educacién primaria, educacién técnica,
educacion de la mujer y educacién indigena) y el Congreso Pedagdgico Nacional de 1915
en Colombia (donde con la intencidn de mejorar la calidad de la educacién se discute sobre
la educacién primaria, la educacién rural, la formacién docente y la educacion de la mujer),
hay un periodo largo de tiempo en que se ha migrado desde la visién humanista hacia una
visién puramente economicista, lo que es un elemento preocupante.

En este proceso se estd comenzando a gestar un nuevo espacio de difusiéon que de ser
visto como un contexto altruista y sapiencial, se estd convirtiendo en un nicho utilitarista
(congresos temdticos como espacio de comercializacién de saberes en formatos validables)
en donde incluso estan comenzado a ingresar nuevos actores, por lo que los convocantes ya no
son sélo Universidades o Instituciones Educativas, sino también Organismos Internacionales
con vinculacién con Educacién, politicas publicas, economia y hasta organizaciones
que tienen su perfil original como organizadores de espacios de difusion como son
los congresos, sin que dejen de ser instituciones ciertamente sustentables en lo econémico?.

REVISTAS ACADEMICAS

Respecto del segundo espacio, las revistas cientificas dedicadas a la educacion, el panorama
es igual de complejo. La convivencia inevitable entre la vocacién de difusién junto con

! Al respecto, mencionar que sélo el afio 2022 encontramos congresos de educacién de alcance mundial, de alcance
internacional, de alcance americano, regional y local, con tematicas focalizadas tan diversas como “Politica Educativa en
América Latina”, “Latinoamericano y Caribefio de Educacién Superior”, “De Educacién Tecnolégica”, “de Investigacion
Educativa” y de “Transformacion Educativa”.

Un ejemplo de este modelo es Common Ground Research Networks (https://cgespanol.org/), responsables, entre otras
instancias, de 24 congresos internacionales de diversas teméticas.
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la necesidad de financiar los costos que comparta los procesos editoriales, ha hecho que
coexistan mercados editoriales junto con procesos editoriales no mercantilizados, siendo
ambos representados de forma igualitaria ante espacios de medicién de impacto y calidad
como son los indices SJR (Scimago, de Elsevier) o JCR (de Clarivate). Asimismo, aun
cuando todos ostenten su adscripcién a espacios aseguradores de minimos €ticos como
son la Declaraciéon COPE, Committee on Publication Ethics (COPE, 2011) o el directorio
DOAJ, Directory of Open Access Journals (Gonzédlez-Sanabria et al., 2020), vemos que
el principio basico de “no cobrar por leer” al publico en general entra en conflicto con la
solucién comercial de “cobrar por publicar” a los investigadores. Y dentro de esta opcion
de “cobrar por publicar” comienza a visualizarse un nuevo fenémeno de financiamiento, el
de “cobrar por recibir” un articulo antes de su revision (Delgado Lépez-Cézar & Feenstra,
2022; Ganga, 2015; Lépez-Torres Hidalgo, 2015; Martinez, 2022).

De esta manera comienza nuevamente a visualizarse un creciente formato,
mercantilizado, de espacios de difusién en formato de revista académica, cuyo costo es
asumido por los autores en alguna de sus etapas y administrado por los administradores de
estos espacios con mayor o menor sentido de altruismo. La desigualdad salta a la vista: sélo
en Educacidn en el afio 2022, segtn los datos entregados por Scientific Journals Ranking
(SJR, Scimago), figuran 1438 revistas en todos los idiomas, siendo solo 434 de estas
categorizables como “Open Access”. S6lo 48 de estas se ubican en el Quartil 1 (compuesto
por un total de 355 revistas). La desagregacion de los datos hace previsible la organizacion
hacia los cuartiles mds bajos de las revistas Open Access en comparacion con la mayor
presencia de las revistas de pago en los Quartiles mds altos.

H Revistas de pago Open Access = Total de revistas de Educacién

400
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=
=
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300
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150
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Figura 1. Distribucién de las revistas de Educacién segun el indicador SJR.
Fuente: Base de datos SJR 2022.
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ASEGURAR LA PRESENCIA DE LA CIENCIA ABIERTA

Si bien es un hecho ineludible el considerar que todo espacio de difusién, por altruista
que sea su finalidad, requiere de financiamiento para su existencia, suponer que este
financiamiento deba ser altamente rentable para quienes lo administran es un error que va
en contra de la 16gica de la ciencia y su vocacién publica. El autor que no posee la capacidad
econdmica para participar de un congreso internacional de renombre que le coloque en las
primeras filas de la discusion cientifica, o el investigador que no posea fondos adecuados
para pagar por ser editado, aceptado o incluso revisado, debe resignarse a procesos mas
lentos, mds pacientes y, en el frenético desarrollo de la academia actual, menos alentadores
que quienes poseen fondos asociados para acelerar procesos. Esto comporta un desafio.

(De qué manera se enfrenta este desafio? Desde nuestra revista seguimos apostando
por la ciencia abierta, sin costo para los lectores, pero, sobre todo, sin costo para las y
los autores en alguna de sus etapas. Esto comporta la dificultad que el proceso editorial
se extiende mds alld de los plazos que vertiginosamente van imponiendo las carreras
académicas y los procesos doctorales, sin embargo no impide que en cada edicién se
reciban numerosas contribuciones al saber pedagégico desde la rigurosidad del saber.

Asi, en la actual edicién, contamos con 22 articulos de autores provenientes de
Chile, Espafia, México, Perd, Argentina y Bélgica, dedicados a temas tan contingentes
como la formacién inicial docente, la preparacion en didacticas integradoras, los procesos
educativos y procesos migrantes, las competencias pedagégicas, el desarrollo de nuevas
estrategias de enseflanza y la presencia de nuevos actores educativos (como son las y los
educadores de educacién diferencial), articulos proveniente de investigaciones efectivas
en terreno o fruto de exhaustivas revisiones bibliograficas que permiten tener una imagen
acabada de la temadtica analizada.

La ciencia abierta cumple con su vocacién de publica cuando sus resultados son
adoptados y conocidos, convertidos en semillas de cambio e innovacién al alcance del
lector final cuyo interés e integracién de saberes solo serd conocido al cabo de algunos
afios. En el intertanto la apuesta sigue en pie, como en el primer momento: fomentar un
espacio de comunicacién de saberes respaldados por una comunidad cientifica que, en sus
revisiones y recomendaciones, busca hacer brillar el conocimiento puesto al alcance de
todas y todos.
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RESUMEN

El estudio tiene por objetivo describir las caracteristicas socioculturales de la concentracion escolar extrajera
en dos establecimientos educacionales municipales de la regién Metropolitana, desde la perspectiva de padres
y apoderados/as extranjeros/as. Se utilizé un enfoque metodolégico mixto explicativo secuencial en dos etapas,
no obstante, se ofrecié mayor preponderancia al enfoque cualitativo. De este modo, en la primera etapa de tipo
cuantitativo, se opté por un disefio no experimental, transversal, de alcance descriptivo mediante cuestionario.
La segunda etapa del trabajo fue de tipo cualitativo fenomenolégico interpretativo a través de entrevistas semi-
estructuradas con la finalidad de profundizar y clarificar los resultados obtenidos en la primera etapa. Los
resultados indican que las caracteristicas socioculturales y econémicas presentes en la concentracién escolar
extranjera podrian cristalizar procesos de exclusion social que vivencian determinados colectivos extranjeros en
distintos espacios de la sociedad chilena.

Palabras clave: alumnado extranjero, concentracion, discriminacion.

ABSTRACT

From the perspective of foreign parents and guardians, this study aims to describe the sociocultural characteristics
of foreign school concentration in two public schools in Santiago. A mixed sequential explanatory methodological
approach in two stages was used, however, the qualitative approach was more prevalent. Thus, in the first
quantitative stage, a non-experimental, a cross-sectional design based on a questionnaire with a descriptive
scope was used. The second stage was a qualitative phenomenological interpretive type through semi-structured
interviews to deepen and clarify the results obtained in the first stage. The results indicate that the sociocultural
and economic characteristics present in the school concentration of foreign students could crystallize processes of
social exclusion that foreign groups live in different spaces of the Chilean society.

Key words: foreign students, concentration, discrimination.

! Este articulo presenta parte de los resultados contenidos en uno de los capitulos de la tesis doctoral de la autora titulada

Andlisis de la concentracion escolar extranjera en establecimientos educacionales municipales de Chile: el caso de
Santiago. Investigacion realizada en Santiago de Chile entre marzo y agosto del afio 2018.
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1. INTRODUCCION

La diversidad social, étnica, cultural y lingiiistica que ha presentado desde siempre el
sistema educativo escolar chileno, se ha visto intensificada en la dltima década, por la
incorporacién de estudiantado extranjero? sumados a los proyectos migratorios de madres,
padres y/o tutores/as® extranjeros. Segin cifras oficiales la matricula escolar extranjera
alcanz6 en el afio 2019 los 160.461 estudiantes equivalente al 4.4% de la matricula total
(MINEDUC-CEM), un 1.2% mas que en el afio 2018 donde correspondia a 113.586 que
representaban el 3.2% de la poblacion escolar total. Estos cambios socio-demograficos que
experimentan los establecimientos educacionales guardan directa relacién con el sostenido
crecimiento que han presentado los flujos migratorios internacionales desde la segunda
mitad del siglo XX y que representan actualmente segun cifras oficiales de la Organizacién
Internacional para las Migraciones el 3,4% de la poblacién mundial. En el caso de Chile, el
ndmero estimado de extranjeros/as residentes al 31 de diciembre de 2019 segtn el Instituto
Nacional de estadisticas fue de 1.492.522, representando el 7.5% de la poblacion total.

La presencia de poblacién extranjera en edad de educacion formal en Chile, es decir,
menores de 18 afios de edad, ha implicado de parte del Estado, el desarrollo de una
serie de acciones para garantizar el ejercicio del derecho a la educacién* en los distintos
establecimientos educacionales con reconocimiento oficial. Estas acciones, aunque
constituyen un avance en los procesos de escolarizacion de la poblacidn extranjera, no han
ido acompaiiadas de acuerdo a la informacién de la literatura existente, de una distribucién
equilibrada del estudiantado extranjero entre los establecimientos educacionales ni entre
las distintas dependencias administrativas del pais. Segtn diversos estudios (Castillo ef al.,
2018; Donoso et al., 2009; Mondaca et al., 2018) existe una concentracion de estudiantes
extranjeros/as en algunas escuelas y liceos del pais, principalmente en aquellos de
dependencia administrativa municipal.

La concentracion escolar extranjera entre los distintos establecimientos educacionales,
es decir, establecimientos educacionales con un porcentaje de matricula escolar extranjera
igual o superior al 30% (Defensor del Pueblo, 2003), no es un fenémeno nuevo ni
distintivo del sistema educativo escolar chileno, sino que constituye una constante en la
historia de las migraciones internacionales (Garcia Castafio y Rubio Gémez, 2013) y ha
sido ampliamente documentado por la literatura cientifica internacional, especialmente en
el contexto europeo y norteamericano. En Chile, sin embargo, los estudios realizados en
contextos de alta presencia de alumnado extranjero han centrado su andlisis principalmente
en la discriminacion hacia el estudiantado extranjero al interior de los establecimientos

En el texto se utilizard la palabra extranjero/a para referirse a personas y estudiantes que no nacieron en Chile, independiente
de su status migratorio. Esta determinacién obedece a que segtin las Naciones Unidas el término “migrante” no cuenta con
una definicién universalmente aceptada, por lo tanto, se arriesga la exclusién de trabajadores migratorios, migrantes en
situacién irregular, solicitantes de asilo, refugiados, apdtridas, victimas de trata de personas y del trafico ilicito de migrantes.
Ademis, la informacion disponible no permite hacer referencia a la situacién migratoria particular del estudiantado y
personas, sino al hecho de haber nacido fuera de Chile.

En adelante para simplificar la lectura del texto y en concordancia con la denominacién dada por el MINEDUC para referirse
a madres, padres y tutores/as del estudiantado extranjero se utilizard la palabra padres y apoderados/as, sin intencion de
discriminacién alguna.

Ver Instrucciones relativas al ingreso, permanencia y derechos de estudiantes extranjeros en los establecimientos
educacionales que cuentan con reconocimiento oficial: Circular 1179/2003 (Enero) y 6232/2003 (Mayo); Ordinario: N° 07/
1008 (1531)/2005, N°2/000894/2016, N°2/000329; Instructivo: N° 009/2008 y N°005/2015.
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educacionales (Caqueo-Urizar et al., 2019; Riedemann y Stefoni, 2015), en especial, en
estudiantes de nacionalidad peruana (Castillo ef al., 2018; Mondaca et al., 2018). No
obstante, estos estudios han sefialado al igual como ocurre a nivel internacional, que
se trataria de poblacién extranjera de nivel socioeconémico bajo, en establecimientos
publicos y en comunas de alta concentracién de poblacién extranjera. El tnico estudio
a nivel nacional que aborda la concentracién escolar extranjera, ha sido el realizado por
Coérdoba et al. (2020) donde exploran los elementos socioculturales que podrian incidir en
ella, es decir, explorando mads bien en sus causas.

En consecuencia, no existe aun evidencia solida del fendmeno de la concentracion
escolar extranjera que posibilite una mejor comprensiéon de las realidades, no solo de
los establecimientos educacionales con una amplia y palpable diversidad cultural en
sus aulas, sino también cémo lo vivencia el estudiantado y sus familias esta realidad.
De ahi, que este estudio se sitie precisamente en el andlisis de la concentracién escolar
extranjera, especificamente en describir sus caracteristicas socioculturales y educativas
en dos establecimientos educacionales municipales de la regién Metropolitana, desde
la perspectiva de padres y apoderados/as extranjeros/as como principales referentes
y responsables en el proceso de incorporaciéon y escolarizaciéon de este estudiantado.
Profundizar en las caracteristicas de la concentracion escolar extranjera en establecimientos
educacionales chilenos es de especial importancia, considerando que esta obstaculiza
la funcién de cohesion e integracion social y educativa en la sociedad de acogida que
puede cumplir la escuela para el estudiantado, esto, al dificultar el contacto de extranjeros
con los nacionales y el establecimiento de redes sociales entre ambos grupos. Al mismo
tiempo, la concentracién escolar extranjera podria encubrir procesos de discriminacién
socioeducativa para estos colectivos, ampliando con ello las desiguales oportunidades
educativas ya existentes en el pais.

2. METODOLOGIA
2.1. ENFOQUEY DISENO

El presente estudio se adscribe a un enfoque mixto, a través de un disefio mixto explicativo
secuencial en dos etapas, con método mixto (Pereira, 2011). No obstante, ofrece una
mayor preponderancia del enfoque cualitativo. De este modo, en la primera etapa del
estudio de tipo cuantitativo, se optd por un disefio no experimental, transversal, de alcance
descriptivo (Creswell, 2014). La segunda etapa del trabajo de campo fue de tipo cualitativo
fenomenolégico interpretativo con la finalidad de profundizar y clarificar los resultados de
las caracteristicas de la concentracién escolar extranjera.

2.2. PARTICIPANTES
En el estudio participaron padres y apoderados/as de dos establecimientos educacionales de

dependencia administrativa municipal: la Escuela Bdsica Municipal y el Liceo Municipal®.
La Escuela Municipal imparte los niveles educativos de Educacién Parvularia (Pre-kinder

3 Nombres ficticios para resguardar la confidencialidad de los datos y participantes del estudio.
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y kinder) y Educacién Bdésica (1° a 8° basico) y cuenta con una matricula extranjera de
333 escolares que representan el 52% de su matricula total. El Liceo Municipal en tanto,
imparte Educacién Parvularia (Pre-kinder y kinder), Educacion Bésica (1° a 8° basico)
y Media humanista-cientifica (1° a 4° medio), Técnico-Profesional y Educacién Media
vespertina con una matricula extranjera total de 406 escolares que representan el 62% de
la matricula total. No obstante, de este alumnado total solo participaron los/as estudiantes
de educacién formal obligatoria, es decir, de kinder a 4° afio de Educaciéon Media que
corresponden a 196 y representan el 55% de la matricula extranjera. De este modo, en
la primera etapa del estudio se intentd trabajar sobre una muestra censal, es decir, se
contempld el conjunto del universo de padres y apoderados/as extranjeros/as, en los niveles
de kinder a cuarto medio respectivamente, correspondiente a 529 participantes potenciales
en total. De estos participantes, los padres y apoderados/as extranjeros/as de estudiantes
que no acudieron a clase durante los dias en que se entregd el cuestionario no formaron
parte de la muestra. El niimero total de cuestionarios enviados fue de 475, de los cuales
fueron devueltos 370, siendo eliminados 54 casos que correspondian a cuestionarios que
se encontraban en blanco o no se acompafiaban de consentimiento informado firmado,
y seis de estudiantes nacidos en Chile de padres extranjeros/as. Finalmente, la muestra
obtenida en esta etapa fue de 326 padres y apoderados/as extranjeros/as que representan
el 61.6% del universo estudiado en total. Todos los sujetos participaron voluntariamente y
corresponden en un 93,6% a un familiar directo del estudiante (madre 71.4%; padre 22.2%;
6.4% a tutores/as), con la existencia de un caso (0,3% del total) en que el cuestionario fue
respondido por una persona que no es pariente del estudiante.

En la segunda etapa de tipo cualitativa la seleccién de padres y apoderados/as
extranjeros/as fue por accesibilidad. Sin embargo, al seleccionar a los/as participantes que
fueron entrevistados/as se tuvo en cuenta la representatividad de a) los niveles de ensefianza
y de nacionalidades de acuerdo a las caracteristicas de la poblacién extranjera de cada
establecimiento educacional y b) que la participaciéon fuera representativa para ambos
sexos. En esta etapa participaron 21 padres y apoderados/as con los que se considerd la
llegada al punto de saturacién de los datos, es decir, el momento en el que la informacién
comienza a repetirse y deja de ser relevante y util la aplicacién de nuevas entrevistas (Glaser
y Strauss, 2009). Del total de los/as participantes, 12 corresponden a padres y apoderados/as
extranjeros/as de la Escuela Municipal y 9 al Liceo Municipal. En esta etapa, ademds, para
contextualizar, apoyar y profundizar en la interpretacién de los datos se entrevistaron a 9
profesores/as e integrantes de los equipos directivos de ambos establecimientos educativos
como observadores/as privilegiados/as de la concentracién escolar extranjera y como actores
principales del proceso de ensefianza-aprendizaje, es decir, informantes clave (Bisquerra,
2014). El criterio de seleccién fue disposicion a participar y que llevasen trabajando en el
establecimiento educacional mds de tres afios como docentes de sala, dado a que se esperaba
que tuviesen un mayor conocimiento de los procesos de escolarizacién del alumnado
extranjero, asi como del funcionamiento del establecimiento educacional. En consecuencia,
en esta segunda etapa fueron 30 los/as participantes que formaron parte del estudio.

2.3. INSTRUMENTOS

La primera etapa de tipo cuantitativa consté de un Cuestionario de Caracterizacién y de
Causas de la Concentracién Escolar Extranjera creado y validado para estos fines. El
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cuestionario escrito en espafiol y también en haitiano criollo (kreyol o créole), se dividi6
en tres secciones, de las cuales las dos primeras corresponden a caracterizacién del entorno
sociocultural y educativo del estudiante. La mayoria de las preguntas formuladas son de
tipo cerrado, y se combinan las de respuesta simple (solo se puede marcar una opcién) y las
de respuesta multiple (se puede marcar mas de una opcién). Ademads de algunas preguntas
abiertas, para posibilitar el registro de todas las opiniones de los/as participantes.

El cuestionario se sometié a dos procesos evaluativos a modo de asegurar, entre
otras cosas, que el contenido fuera pertinente con respecto al fendmeno a investigar y
que las preguntas/items estuvieran bien formuladas. El primero de ellos fue la validez de
contenido a partir de jueces/zas expertos/as (Bisquerra, 2014), utilizando un muestreo no
probabilistico intencional considerando tener formacién de Doctor/a (PhD) en édreas de las
ciencias sociales, disponibilidad para participar, ademds de experiencia y conocimiento
en: el drea de la investigaciéon como en dreas afines, y en validacién de instrumentos.
Siguiendo la recomendacién de Delgado-Rico er al. (2012) de contar con un minimo de
tres expertos/as para la evaluacién del cuestionario, la validez de contenido fue realizada
por cuatro jueces/zas expertos/as. Los resultados de estos andlisis arrojaron un indice de
validez de contenido de acuerdo a las categorias establecidas de V= 0.8 calculado a través
del coeficiente de validez V de Aiken (Aiken, 1985). Luego, para las preguntas/items 18, 19
y 20 del cuestionario que fueron medidas en escala tipo Likert de 5 puntos (1 = No existe/No
hay; 2 = Nunca o casi nunca; 3 = Una vez al mes, 4 = Una vez a la semana;, 5 = Todos o Casi
todos los dias) se determiné el alfa de Cronbach. De este modo el analisis de confiabilidad
de la pregunta/items 18 arrojé un alfa de Cronbach de 0,715; la pregunta/items 19 un alfa de
Cronbach de 0.900; finalmente la pregunta/items 19 arrojé un alfa de Cronbach de 0,788.

La segunda etapa del estudio se realiz6 a través de entrevistas semi-estructuradas
tanto a padres y apoderados/as extranjeros/as como a integrantes de equipos directivos y
profesores/as. Las preguntas giraban en torno a las experiencias, opiniones y sentimientos
respecto a la concentracién escolar extranjera.

2.4. PROCEDIMIENTO

El cuestionario fue enviado al hogar la primera semana de julio de 2018 con el estudiante
junto al consentimiento informado donde se explicaba los propdsitos y resguardos éticos del
estudio a los/as participantes, ademads de la solicitud expresa de ser devuelto lo antes posible
en el sobre sellado a la investigadora responsable. El cuestionario fue completado de forma
individual en el hogar del estudiante, apelando a la sinceridad de padres y apoderados/as
extranjeros/as. Las tnicas dudas presentadas por padres y apoderados/as extranjeros/as a
través del alumnado guardaban relacién a la firma del consentimiento informado. Debido
a estas dudas, no se logré obtener todos los consentimientos informados de la muestra
de investigacién. Una vez recolectados los cuestionarios, se realizé un procesamiento
computacional de los datos obtenidos a través del software IBM SPSS Statistics version 23
y las técnicas utilizadas fueron descriptivos, frecuencias y porcentajes.

Las entrevistas a padres y apoderados/as extranjeros/as se realizaron durante los meses
de julio y agosto en las dependencias de la Escuela Municipal y del Liceo Municipal
respectivamente. En total, en esta etapa del estudio se cuenta con 15 horas y 25 minutos
de audio las cuales fueron grabadas digitalmente y transcritas integramente por la
investigadora, para luego desarrollar el andlisis desde una perspectiva de andlisis temético
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(Braun y Clarke, 2006). De este modo, se realiz6 en primer lugar la transcripcion de las
entrevistas del mismo modo como fueron respondidas por los/as participantes, inicidandose
asi el proceso de andlisis de la informacién, su lectura, relectura y anotacién de ideas
generales. Luego se procedié a la generacion de cédigos iniciales, es decir, se organizé
la informacién en grupos de un mismo significado. Posteriormente se realizé la busqueda
de temas recurrentes en relacién con las preguntas de investigacion, para luego, realizar la
re-codificacién y el descubrimiento de nuevos temas, estableciendo una delimitacién de
los temas para no excederse. A continuacion, se definieron los temas de manera definitiva,
estableciendo lo principal del tema y se elaboraron los temas y sub-temas para finalmente
comenzar la redaccion del informe final.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

3.1. CONCENTRACION ESCOLAR EXTRANJERA ETNO-NACIONAL DE NIVEL SOCIOECONOMICO
Y CULTURAL BAJO

Una de las caracteristicas que presenta la concentracién escolar extranjera en la Escuela
Municipal y en el Liceo Municipal, de acuerdo al anélisis de los resultados del cuestionario
de este estudio, es que, en términos generales, y en concordancia con la realidad
migratoria que presenta Chile en la actualidad, esta procede mayoritariamente de paises
de América Latina (53.7%) y del mar Caribe (45.7%). Sin embargo, cuando se analiza el
contexto sociocultural del alumnado extranjero considerando el pais de procedencia por
establecimiento educacional, se observa que mientras en la Escuela Municipal se trata
de una concentracién principalmente de escolares de paises latinoamericanos (81.5%),
conformada mayoritariamente por estudiantes de Perd (54.3%), en el Liceo Municipal es
preeminentemente de estudiantes caribefios (96.5%), procedentes de Haiti (86.2%).

En términos de nivel educativo, esta concentracién escolar procede de hogares con
un bajo nivel de capital cultural institucionalizado (Bourdieu, 2001), es decir, de baja
escolaridad, donde cerca de la mitad (47.1% en términos generales) de padres y apoderados/
as no cuenta con Educaciéon Media completa y un porcentaje menor posee Educacién
Baésica (21.4%) o universitaria completa (12.9%). Si se compara por establecimiento
educacional, no obstante, se observa que es el alumnado presente en la concentracién del
Liceo Municipal quienes provienen de hogares con menor educacién media completa (24%;
33%) y universitaria completa (3.5%; 8.1%) que en la Escuela Municipal respectivamente.
Estos resultados guardan concordancia con los resultados del censo 2017 que sefialan que
la poblacién haitiana, grupo constitutivo mayoritario en la concentracion escolar del Liceo
Municipal, es el colectivo inmigrante en Chile con menor afios promedio de estudio.

En correspondencia con el bajo nivel educativo, la mayoria de padres y apoderados/
as (74.3%) del alumnado extranjero no cuenta con una profesion, desempefidndose
principalmente en trabajos no calificados (81%) del rubro de la construccion en el caso
de los hombres (albaiiiles, carpinteros y ceramistas) y, en el servicio doméstico en el caso
de las mujeres. El resto de las principales actividades involucran tanto a hombres como a
mujeres y se relacionan con el comercio minorista (vendedor/a), que en muchos casos es
de caricter informal y ambulante. Este tipo de ocupaciones, segin estudios realizados en
Chile sobre migracién y trabajo (Bustamante, 2017; Stefoni ef al., 2017) se caracterizan
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por la precarizacién laboral, siendo mas marcado para trabajadores extranjeros haitianos y
peruanos, quienes se enfrentan a condiciones laborales mds arriesgadas, desprotegidas, con
largas jornadas laborales y con salarios bajos. Estas condiciones laborales que enfrentan
estos colectivos extranjeros los expone a una mayor vulnerabilidad y exclusién social
que se refleja también en las condiciones habitacionales del estudiantado, el cual reside
principalmente en una pieza de una casa o cité® (40.8%) o en una casa (39.9%). En estas
residencias cohabitan principalmente entre cuatro y seis personas (74.4%), sin embargo,
existe un porcentaje no menor de estudiantes que reside en viviendas con mas de siete
personas (20.4%). Si se compara por establecimiento educacional, no obstante, mientras
en el Liceo Municipal la mayor parte del alumnado habita en una casa (57,02%) donde
viven entre cuatro y seis personas (57.6%), en la Escuela Municipal lo hace en una pieza
(51.4%) donde habitan entre tres y seis personas (77.8%). De acuerdo a estos resultados
es posible inferir que, si bien ambos grupos de estudiantes habitan lugares con varias
personas, es el alumnado presente en la concentracion escolar de la Escuela Municipal
quienes presentarian mayores condiciones de hacinamiento al residir principalmente en
una pieza.

Estas zonas de residencias presentan ciertos grados de vulnerabilidad e inseguridad,
considerando que un porcentaje no menor de padres y apoderados/as sefial6 no solo la
existencia de peleas o riflas (46.2%) y robos o asaltos en la via publica (43.3%), sino
también, de accidentes de transito (39.8%), robos domiciliarios (36.8) y balaceras (29.3%).
Al comparar por establecimiento educacional, sin embargo, es el estudiantado presente
en la concentracién de la Escuela Municipal quienes estin mds expuestos a peleas
(49.2%; 39.6%), robos o asaltos en la via puiblica (46.1%; 37.1%) y accidentes de transito
(43.1%; 32.6%) que el estudiantado del Liceo Municipal respectivamente. Estos niveles
de vulnerabilidad e inseguridad evidenciarian las razones por las cuales la mayoria de
los padres y apoderados/as (83.5%) sefialé que, de contar con los recursos econémicos
para cambiarse de su actual residencia, lo harfa, fundamentado principalmente en las
condiciones de hacinamiento (espacios muy reducidos) ya sefialadas. Ademads, de otras
como, por ejemplo, malas condiciones habitacionales (suciedad, ruido, inundaciones en la
casa) y la peligrosidad presente en los sectores de residencia (robos, peleas, asaltos).

En consecuencia, en términos generales, estas caracteristicas son clarificadoras para
inferir que se trata de una concentracion escolar extranjera de un nivel socioecondémico y
cultural bajo, procedentes de familias con escaso desarrollo social, con trabajos temporales
o precarios y que residen en zonas socialmente desfavorecidas, quienes, a su vez, se
incorporan a establecimientos educacionales con estudiantes nacionales de similares
caracteristicas socioecondmicas. De este modo, estos resultados confirman lo sefialado
por estudios internacionales, es decir, una concentracidn escolar extranjera socialmente
desfavorecidos en determinadas escuelas piblicas ubicadas también en zonas desfavorecidas,
de nivel socioeconémico bajo (Fry, 2008; Schwartz y Stiefel, 2011). En este sentido, en
Chile la evidencia empirica indica que los establecimientos educacionales se encuentran
fuertemente estratificados y segregados de acuerdo a la composicién socioecondémica de su
alumnado, de modo tal que son las escuelas publicas las que escolarizan principalmente a
los estratos socioecondémicos medios-bajos y bajos (Flores y Carrasco, 2013). Por lo tanto,

° Esta es una pieza que constituye una vivienda independiente, por lo general, esta pieza estd ubicada a lo largo de un pasillo

de uso comtin y tiene servicios higiénicos compartidos. Esta habitacion es utilizada como cocina, dormitorio y sala de estar.
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es muy esperable que el alumnado extranjero de iguales caracteristicas socioeconémicas
siga patrones similares a aquellos escolares nacionales.

En el caso del estudiantado extranjero, no obstante, es necesario sefialar que las
caracteristicas socioeconémicas y culturales mencionadas anteriormente no solo podrian
situarlos en un escenario atin mas desventajado y de mayor marginalidad, para su integracién
social y educativa frente al alumnado nacional. Ademads, podrian estar cristalizando
procesos de exclusidn social que estos colectivos vivencian en distintos espacios de la
sociedad, donde su concentracion en ambos establecimientos educacionales no seria mas
que el reflejo de ello. En este sentido se debe tener en cuenta que en Chile existen prejuicios
y préacticas discriminatorias no solo hacia la poblacién de escasos recursos (Gonzélez,
2005), de la cual forma parte el estudiantado extranjero presente en esta concentracion
escolar, sino también hacia determinados colectivos de inmigrantes como es el caso de
peruanos y haitianos (Rojas et al., 2015).

En efecto, si se consideran las razones dadas para el cambio de vivienda, por ejemplo,
se puede concluir que subyace una discriminacién en el acceso a una vivienda digna, al
tener que residir principalmente en piezas de reducido espacio, en mal estado y pagar un
precio excesivo por estas. A esto se suman las malas condiciones de los barrios en los
que residen, donde existe falta de iluminacidn en las calles, plazas o parques, ademds de
robos y/o asaltos. Es decir, sectores donde precisamente pesan estigmas relacionados con
la pobreza y el delito (Cornejo, 2012), que se intensifican con la llegada de inmigrantes
con caracteristicas raciales étnicas como ‘el indigena’ o ‘el negro’ (Salazar Rivera, 2017).
Por otra parte, en las entrevistas realizadas a padres y apoderados/as, principalmente
en el caso de peruanos/as y haitianos/as, ellos sefialaron la existencia de practicas
discriminatorias racistas por parte de la sociedad chilena. En algunas oportunidades estas
practicas racistas pueden ser insultos explicitos, por ejemplo, y en otras hacen referencia
a un trato diferenciado en el acceso al mercado laboral. Sin embargo, todas estas formas
de discriminacién se realizan con base en valoraciones hechas sobre la nacionalidad del
extranjero/a como bien lo ilustra el siguiente extracto:

Si, yo he escuchado por ahi caminando que a veces dicen: “dndate a tu pais peruano,
que este qué hace acd”. (...) he escuchado a varios [chilenos], no sola una vez sino
varias veces, pero yo igual me quedo callado porque uno no puede decir nada acé porque
estan en su pais ellos (Apoderado peruano, Educacién Basica, Escuela Municipal).

Frente a estas practicas racistas y discriminatorias, los padres y apoderados/as suelen
adoptar una actitud no confrontacional, es decir, tienden a ignorar las discriminaciones y a
no responder a los insultos para evitar confrontaciones interpersonales. En consecuencia,
tienden a no relacionarse con la poblacién chilena: “(...) si t1i no te metes con la persona
[que te molesta], con nadie [con ninguna persona] no pasa nada (...)” (Apoderado
Haitiano, Educacién Basica, Liceo Municipal), limitando la interaccién, a menudo,
solamente al &mbito laboral y privilegiando en el ambito privado el contacto casi exclusivo
con su familia directa y/o con sus compatriotas residentes en Chile.

Ahora bien, este racismo tiene sus matrices en la ideologia nacional y el clasismo
presente en la sociedad chilena (Rojas ef al., 2015) y es inherente a la conformacién de
nuestro Estado y Nacién. Este racismo, tal como sucede en otros paises de América Latina,
obedece a una ‘etnicidad ficticia’ (Balibar, 1991, p. 149) construida con base en un ideal:
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hombre blanco europeo y el establecimiento de un Otro que es inferior, solo por ser indigena
o de color, es decir, con caracteristicas opuestas a la blancura deseada de Chile (Tijoux,
2013). Desde esta construccion identitaria, el nuevo Estado puso en practica una politica
migratoria selectiva y racista que prevalece en la actualidad. Ejemplo de ello es que en el
articulo 2 de la Ley de extranjeria 1094 (1975), se sefiala que “mediante decreto supremo
podra prohibirse el ingreso al pais de determinados extranjeros por razones de interés o de
seguridad nacionales”. A ello se suma, el caso de la solicitud de visas consulares para los
nacionales de determinados paises, presente en la nueva Ley de Migracién y Extranjeria
N°213257 (Art., N°27) con lo cual se reforzaria la idea de una migracién selectiva que
no se ajusta a los principios de igualdad ante la ley. Asimismo, la equivalencia realizada
entre narcotrafico y delincuencia internacional con migracién indocumentada como bien
lo sefiala la declaracién de la Cétedra de Racismos y Migraciones Contemporaneas de la
Vicerrectoria de Extension y Comunicaciones de la Universidad de Chile (2013).

En consecuencia, este racismo como ideologia estatal-nacional podria estarse
visibilizando en algunas de las caracteristicas socioeconémicas y culturales del estudiantado
extranjero, tal es el caso de las condiciones de hacinamiento e inseguridad de los lugares
donde residen, mayoritariamente de colectivos que en Chile sufren practicas discriminatorias
como es el caso de peruanos desde hace mds de dos décadas y mas recientemente de
haitianos. De este modo, la escuela al presentar esta concentracion escolar no solo contribuye
a aumentar las desigualdades educativas con base en el nivel socioeconémico, ya presentes
para la poblacién nacional, sino, ademads, suma la discriminacién etno-nacional, es decir,
de estudiantado extranjero de una misma nacionalidad, dificultando atin mas la integracién
social y educativa de este alumnado. Esto se da como se verd mas adelante, porque la
institucionalidad educativa no propicia el desarrollo de procesos educativos en igualdad
de condiciones para el estudiantado extranjero y nacional, dado a que no cuenta con los
recursos humanos, materiales ni econdémicos para atender la diversidad cultural, lingiiistica
y educativa. Como tampoco, para atender el nivel de vulnerabilidad® que presentan en
términos generales ambos establecimientos educacionales, realizando de este modo una
facilitacion para reproducir la desigualdad educativa a través de un orden social. Es asi como
la escuela publica continda siendo la escuela para la poblacién de nivel socioeconémico
bajo, incorporando ahora al estudiantado extranjero como un factor nuevo de segregacién
y discriminacién. De ahi que es legitimo preguntarse qué sucede con un sistema educativo
que, cuanto mds pregona su interés igualador, integrador y no discriminatorio, parece estar
mas destinado a comportarse como un espacio de diferenciacién social y étnica.

3.1.1. Ausencia de recursos economicos y de politicas educativas

En lo que respecta a las caracteristicas del entorno educativo, lo primero en sefialar es que se
trata de una concentracion escolar extranjera reciente, no superando en promedio los dos afios

El comentario en tiempo presente de la Ley de extranjeria 1094 obedece a que el articulo fue elaborado antes de la entrada
en vigencia de la nueva Ley de Migracién y Extranjerfa N° 21.235 promulgada el 11 de abril de 2021 y que entré en vigencia
el 12 de febrero de 2022. No obstante, ya se conocfa gran parte de su contenido.

La escuela Municipal y el Liceo Municipal presentan un Indice de Vulnerabilidad del 62%, no obstante, en ambos
establecimientos educacionales sefialan que debiese ser superior. El Indice de Vulnerabilidad Escolar (IVE) de cada
establecimiento es medido a través de los afios de escolaridad promedio de madres, padres e ingreso mensual del hogar y
oscila entre 0% y 100%, en que el mayor porcentaje implica indice de vulnerabilidad mds elevado.
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de permanencia en ambos establecimientos educacionales. No obstante, esta concentracién
es ain mads reciente en el caso del Liceo Municipal, donde el alumnado en promedio no
supera el afio de incorporacién al establecimiento educacional, situaciéon que guarda
concordancia con el mayor nimero de flujo migratorio haitiano hacia Chile (2016-2017),
reportados por el censo 2017. Una segunda caracteristica que presenta esta concentracion es
en términos lingliisticos: mientras en la Escuela Municipal se trata de un estudiantado cuya
lengua materna es el espaiiol (90%), en el Liceo Municipal es un estudiantado cuya lengua
materna es el kreyol o créole, es decir, no hispanohablantes (92%), de los cuales un porcentaje
mayoritario (70%) no habla espaiiol o tiene un conocimiento insuficiente del idioma’.

En términos de organizacién y gestion escolar estos establecimientos educacionales
se caracterizan en general por cumplir con lo establecido por la normativa escolar vigente
en términos de informacidén de las normas y disposiciones que regulan el funcionamiento
del establecimiento, a través de la entrega del Reglamento interno y de convivencia escolar
(70.9%). Al comparar los resultados por establecimiento educacional, sin embargo,
se pueda afirmar que mientras el Liceo Municipal entrega mayor informacién en el
momento de la incorporacién del estudiante, relacionada principalmente con aspectos
de la regulacién de las relaciones entre los miembros de la comunidad, es decir, del
Reglamento Interno y de convivencia escolar (66.7%) y del plan de convivencia escolar
y del encargado respectivamente (55.9%). La Escuela Municipal en tanto mantiene una
mayor comunicacién durante el afio académico lectivo, focalizada mayormente con la
parte curricular en términos de reuniones de padres y apoderados/as (61.1%), entrega de
notas (55.7%) y de resultados SIMCE (39.5%).

Estos datos guardan concordancia con lo sefialado en las entrevistas realizadas a
padres y apoderados/as de la Escuela Municipal quienes sefialaron que son constantemente
informados de lo que estd ocurriendo con sus hijos/as, como, por ejemplo, si estin
presentando algiin problema o las tareas escolares por realizar. Esta comunicacién se
establece tanto a través de mensajerias electrénicas de WhatsApp®, como presencialmente
en entrevistas personales y/o en reuniones de padres y apoderados/as. En el caso del
Liceo Municipal de acuerdo a los relatos de padres y apoderados/as esta comunicacién
se realizaria de un modo mds informal, como, por ejemplo, en el momento cuando van
a buscar o a dejar a sus hijos/as al establecimiento educacional, en algunos otros casos
también por WhatsApp® o ante llamados puntuales por problemas de disciplina:

(...) existe harta comunicacion con los profesores a través de WhatsApp® si los nifios
tienen un problema en el colegio nos avisan (Apoderada haitiana, Educacién Bésica y
Media, Liceo Municipal).

Es importante mencionar que la positiva percepciéon de una buena comunicacién
con la comunidad educativa de parte de padres y apoderados/as solo fue corroborada
por el profesorado entrevistado de la Escuela Municipal, quienes sefialaron una mayor
participacion de los primeros en comparacién con los nacionales en cuanto a asistencia a
citaciones, reuniones y ayuda en tareas escolares. En el Liceo Municipal, sin embargo, el
profesorado entrevistado manifesté que el grado de participaciéon de padres y apoderados/
as en las actividades ya sefialadas (reuniones, tareas, entre otras) es muy bajo, en particular

o Informacién reportada por la Direccién del establecimiento educacional.
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del colectivo haitiano, siendo mas bien un apoderado/a ausente. Esta escasa participacion de
parte de padres y apoderados/as, si bien en oportunidades es interpretado por el profesorado
entrevistado, al igual como sucede en la Escuela Municipal, como una imposibilidad
por razones laborales (por ejemplo, largas jornadas de trabajo), lo que predomina en el
discurso es una valoracién negativa hacia la importancia o compromiso de estos/as padres
y apoderados/as con respecto a la educacién de sus hijos/as.

Esta percepcién de desinterés o falta de compromiso con la educacion de sus hijos/as
desde el profesorado, desplaza finalmente la responsabilidad en los padres y apoderados/as
tanto de la escasa relacién entre familia y escuela como del éxito educativo del estudiante.
De este modo, y sin negar los esfuerzos de algunos/as profesores/as para acercarse a las
familias extranjeras, no se observa un cuestionamiento mayor a otros factores que pueden
estar incidiendo en la falta de participacién de estas familias, como, por ejemplo, que
presentan un nivel educativo y cultural bajo y una lengua materna que no es la vehicular
del Liceo. Ambos factores pueden ciertamente influir en los niveles de participacién de
estas familias extranjeras en las actividades escolares (Green ef al., 2007). Por lo tanto, esta
falta de apoyo en términos curriculares podria estar mas relacionada al desconocimiento de
los procesos educativos y/o barreras lingtiisticas que a un desinterés o falta de compromiso
con el proceso educativo del estudiantado.

Por otro lado, el profesorado entrevistado tampoco cuestiona sus propias carencias
formativas para favorecer la implicacion de las familias ni los canales de comunicacién y
eficacia que establece en este caso el Liceo Municipal. Lo anterior, considerando que la
relacién familia-escuela se ve fuertemente influenciada por los mecanismos de participacién
que la institucién educativa ofrece y delimita, y las posibilidades reales que padres y
apoderados/as tienen para poder participar (Booth y Ainscow, 2002). En este sentido, el
hecho que el Liceo Municipal, como se verd mas adelante, tenga dificultades para tener
servicios de interpretacidn oral y escrita en el idioma materno de padres y apoderados/as
haitianos/as, la via de comunicacién se fraccionaba fuertemente hasta antes de la llegada
de la Inspectora de patio/“facilitadora lingiiistica”. Esto podria explicar, por ejemplo, la
baja asistencia a reuniones o citaciones, dado que las comunicaciones al hogar para citar a
reuniones no estaban traducidas al kreyol o créole, por lo tanto, los padres y apoderados/
as que no hablan el espafiol’® no comprendian lo escrito; situacién similar ocurria en las
entrevistas que se les citaba. Asimismo, el profesorado no reflexiona sobre el hecho de que
la comunicacién que establece tanto en reuniones y entrevistas como por via WhatsApp®
es en espaflol ya que no siempre cuentan con la ayuda de la “facilitadora lingiiistica”,
limitando con ello la participacién de aquellos padres y apoderados/as que no disponen de
este servicio de mensajeria y/o que no dominan el espafiol.

En efecto, las entrevistas a padres y apoderados/as haitianos/as muestran que la escasa
participaciéon en la comunidad educativa, ademds de verse obstaculizada por razones
laborales (largas jornadas de trabajo e incompatibilidad de horarios), se suma, en mayor
medida, la barrera idiomatica:

(...) miesposo es el que siempre viene a reunién de apoderados, porque yo no hablo espaiiol,
mi esposo habla mejor (Apoderada haitiana, Educacién Parvularia, Liceo Municipal).

De acuerdo a la informacién reportada por la Direccion del establecimiento educacional corresponde al 80% de los/as
apoderados/as.
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Lo anterior también se puede vincular al hecho de que son precisamente las madres
extranjeras quienes disponen de un mayor tiempo para poder asistir al establecimiento
educacional cuando este lo requiere, dado que se encuentran en mayor medida (45.2%)
sin trabajo que los varones (6.5%). Sin embargo, la mayoria de las madres entrevistadas
(55%)'"" desconocen el idioma espafiol o tienen un conocimiento insuficiente. De ahi, se
puede entender que la comunicacién principal, cuando ocurre, se limite a la entrega o
transmision de informacién sobre reglamentos y problemas de comportamiento puntuales.

Ahora bien, el problema de fondo radica, no obstante, en que la Escuela Municipal
y el Liceo Municipal como establecimientos educacionales publicos, no cuentan con los
recursos materiales, y sobre todo humanos, tanto para apoyar y promover la integracién de
las familias extranjeras como para atender los niveles de vulnerabilidad social y econémica
que presenta la poblacion escolar en general y, en particular, el alumnado extranjero.
En el caso especifico de atencién al alumnado extranjero, lo Gnico que presentan ambos
establecimientos, a partir de la gestién del equipo directivo, es la contratacién de parte
de los respectivos municipios de una persona haitiana como asistente de la educacién, en
un rol de inspector/a de patio. En la Escuela Municipal recibe el nombre de “mediador/a
sociocultural” y en el caso del Liceo Municipal de “facilitadora lingiiistica”.

Si se compara por establecimiento educacional, sin embargo, mientras la Escuela
Municipal cuenta con dos mediadores/as socioculturales para una poblacién total de
39 escolares de nacionalidad haitiana, el Liceo municipal lo hace con una facilitadora
lingiifstica para un total de 196 estudiantes haitianos/as. Es importante mencionar
también que el/la profesional haitiano/a no es un/a profesor/a, sino una secretaria en
el caso del Liceo Municipal y una trabajadora social e ingeniero en computacién en la
Escuela Municipal. Es decir, son profesionales que no poseen una formacién docente
para realizar un trabajo pedagdgico-curricular mas alld de la interpretacion del lenguaje
y de la traduccién de informacién oral y escrita entre profesores/as, alumnos/as y padres
y apoderados/as extranjeros/as haitianos/as, lo que, ademads, resulta ser insuficiente para el
total de la poblacién de estudiantes del Liceo Municipal.

Una cuarta caracteristica que presenta esta concentracion escolar extranjera hace
referencia a la escasa atencién que se otorga en el curriculum escolar y en la practica
pedagogica a la diversidad cultural y lingiiistica que los describe. En este sentido, existe
una baja (20.2% en promedio general) de contenidos en conocimiento, valores y tradiciones
de las distintas culturas que conforman la comunidad escolar tanto en la Escuela Municipal
(18.8%) como en el Liceo Municipal (21%). Esta escasa presencia en las actividades
educativas de los referentes culturales de alumnado extranjero a través de los contenidos
curriculares guarda concordancia con los hallazgos encontrados en las entrevistas
realizadas al profesorado entrevistado. En este sentido, en el caso de la Escuela Municipal
la incorporacidén de la cultura del estudiantado extranjero en los contenidos curriculares
responderia mds bien a situaciones puntuales y a contenidos especificos en determinadas
unidades didécticas, como, por ejemplo, evitar profundizar en el combate naval de Iquique
en la asignatura de Historia, geografia y ciencias sociales dada la presencia importante de
escolares de nacionalidad peruana. Es importante mencionar que uno de los profesores
entrevistados, profesor de Educacién Fisica, sefialé incorporar algunas palabras de la

1 Los porcentajes se desprenden de la frecuencia de la utilizacion de la facilitadora lingiifstica para realizar las entrevistas a

padres y apoderados/s haitianos/as.
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lengua de origen del alumnado haitiano en sus clases. Sin embargo, estas adaptaciones
curriculares a la nueva situacién de diversidad cultural y lingiiistica se deben sobre todo
a iniciativas aisladas de algunos profesores, que no estdn incluidas en el curriculum de la
Escuela Municipal ni en curriculum nacional, y que las han elaborado, a menudo de forma
improvisada, con el fin de adaptarse a la diversidad de la realidad del alumnado.

En el caso del Liceo Municipal, no obstante, a pesar que los datos anteriormente
mencionados indican que esta escasa incorporacién de los referentes culturales del alumnado
extranjero seria levemente superior a los de la Escuela Municipal, el profesorado entrevistado
indicé no realizar adaptaciones curriculares ni cambios metodolégicos, como tampoco la
adecuacién de materiales didacticos para incorporar la diversidad cultural y lingiifstica del
alumnado. En general, el profesorado manifesté que impide en lo posible la utilizacién de
la lengua de origen del alumnado extranjero en la sala de clases dado a que no se considera
conveniente para la adquisicion del idioma espafiol ni de los contenidos escolares:

Pero generalmente no dejo que se siente un grupito de puros inmigrantes [haitianos/
as] porque si no, se llevan hablando solamente el idioma de ellos [kreyol o créole] y
también eso les dificulta para poder aprender los contenidos que uno estd pasando o
para poder aprender a hablar espafiol (Profesora Jefa de 1° Basico, Liceo Municipal).

Este tipo de comentarios evidencia el desconocimiento, por parte del profesorado, de
las bases que sustentan los programas de mantenimiento de la lengua y cultura de origen
y de los beneficios pedagégicos que conlleva para el alumnado el mantener las lenguas
maternas (Cummins, 2002). Estos programas, que se apoyan en teorias constructivistas,
sostienen que el aprendizaje y/o mantencién de la lengua materna es fundamental para el
aprendizaje de otras lenguas, y es precisamente este punto el que ha venido justificando
su implementacién en escuelas europeas, por ejemplo, con amplia presencia de alumnado
de origen extranjero. En el contexto educativo chileno, sin embargo, este desconocimiento
estd relacionado con la escasa formacién del profesorado para atender la diversidad étnica,
social, cultural y lingiifstica a la que se enfrenta en la cotidianidad, develando a la vez el rol
homogeneizante cultural y lingiifsticamente que ha desempefiado la escuela y la educacién
escolar, que se ve reforzado como se verd mas adelante por la ausencia de una politica con
lineamientos inclusivos para el alumnado extranjero (Beniscelli ef al., 2019; Cisternas et
al., 2019), lo que responde, a la vez, a una opcién histérica del Estado chileno de asumir
una “politica de la no politica” (Stefoni, 2011) frente a la cuestién migratoria.

En consecuencia, un alto porcentaje de las actividades que realizan ambos
establecimientos educacionales para incorporar la diversidad cultural y favorecer la
convivencia social y cultural entre el alumnado estdn relacionadas con celebraciones de las
distintas culturas que conforman la comunidad escolar (41.3%) tanto en el Liceo Municipal
(40%) como en la Escuela Municipal (42%). Estas actividades, segtin lo sefialado por el
profesorado entrevistado, hacen referencia principalmente a “dar un espacio” a través de un
stand para mostrar las comidas y bailes tipicos del folclore del alumnado extranjero cuando
se celebran las fiestas patrias de Chile (18 de septiembre). Es decir, contextualizadas en
una celebracién que remite a los origenes fundacionales del Estado y Nacién del pais de
acogida, ademas, en el caso del Liceo Municipal, de la celebracién del “Dia de la bandera
de Haiti”. De este modo, la diversidad cultural en ambos establecimientos educacionales
se vive, entiende e integra, en general, a partir de adscripciones nacionales, una bandera,
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un conjunto de comidas y bailes tipicos, esto es, a través del reconocimiento del folclor
de los otros visibilizados a partir de celebraciones de confirmacién de la nacién chilena.
El desarrollo de este tipo de actividades si bien denotan una cierta valoracién desde la
institucién educativa por la cultura de origen del alumnado extranjero y pueden aproximar
al alumnado en general gradualmente al conocimiento de una parte de las diversas
manifestaciones culturales presentes en la comunidad escolar, no consiguen vislumbrar
la diversidad de posiciones, experiencias, codigos y hébitos socioculturales presentes,
corriendo el riesgo de derivar en una especie de “curriculum de turistas” (Torres, 2008)
y/o “pedagogia del cuscis” (Goenechea, 2016). Es decir, de un tratamiento exético, trivial
y superficial de la diversidad cultural presente en la institucidn escolar que en general, no
logra afectar el curriculum escolar.

Esta forma de gestionar y entender la diversidad cultural y lingiiistica en ambas
instituciones educativas (de acuerdo a lo sefialado por el profesorado entrevistado)
responderia a la ausencia de una politica educativa que oriente, capacite y entregue las
herramientas necesarias para la atencién educativa del alumnado extranjero. Ante esta
situacion el profesorado “hace lo que puede”, dado a que no cuenta con los recursos
tedricos, materiales y humanos para enfrentar de manera adecuada el proceso de enseflanza
y aprendizaje en la practica educativa. Al igual que de capacitaciones o formacién en
interculturalidad y en la ensefianza de segundas lenguas que les habilite para impartir
clases al alumnado que no conoce la lengua vehicular de la escuela y/o para mejorar la
competencia lingiifstica o comunicativa del alumnado bilingiie. Esta situacién resulta
preocupante, especialmente en el caso del Liceo Municipal dada la alta presencia de
estudiantes no hispanohablantes haitianos/as.

Esta forma de gestionar la diversidad cultural y lingiiistica en ambos establecimientos
educacionales, no solo constituye una fuente mds de dificultades para el éxito escolar
e integracién socioeducativa del alumnado extranjero, sino también una forma de
discriminacién indirecta (Rodriguez, 2011). Esto, al no reconocer sus practicas culturales
y lingtiisticas en el curriculum escolar formal a fin de satisfacer efectivamente los derechos
reconocidos por distintos instrumentos internacionales firmados y ratificados por el Estado
chileno'? de los cuales se desprende que el sistema escolar debe respetar la identidad cultural
de los nifios/as migrantes, lo que incluye su idioma y valores. Asimismo, la forma en la que
se gestiona actualmente la diversidad cultural no se condice con los principios orientadores
de la normativa marco de la educacién chilena, LGE (N° 20.370) como tampoco con la
Ley de Inclusién Escolar (N° 20.845)"3 que propone evitar toda discriminacion arbitraria
que impida el aprendizaje y la participacién de los/as estudiantes y el reconocimiento de su
especificidad cultural y de origen, considerando su lengua, cosmovision e historia.

Convencién sobre los Derechos del Nifio Art. 29 y Observacion General N° 6 del Comité de derechos del nifio; Pacto
Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales Art. 2 y Observacion General N°13 y 20 del Comité Derechos
Econémicos, Sociales y Culturales; Convencién Internacional sobre la proteccion de los derechos de todos los trabajadores
migratorios y de sus familiares Art. 30 y Observacién General N° 2 del Comité de los Derechos de Todos los Trabajadores
Migratorios y de sus Familiares; Convencion Internacional sobre la eliminacién de todas la formas de discriminacion racial.

Art.3, f) Diversidad. El sistema debe promover y respetar la diversidad de procesos y proyectos educativos institucionales,
asi como la diversidad cultural, religiosa y social de las familias que han elegido un proyecto diverso y determinado, y
que son atendidas por €l, en conformidad a la Constitucion y las leyes. k) Integracion e inclusién. El sistema propenderd a
eliminar todas las formas de discriminacién arbitraria que impidan el aprendizaje y la participacion de los y las estudiantes;
m) Interculturalidad. El sistema debe reconocer y valorar al individuo en su especificidad cultural y de origen, considerando
su lengua, cosmovisién e historia.
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Esta discriminacién indirecta también se refleja en el ejercicio de los derechos a
beneficios escolares que el alumnado extranjero tiene frente a los nacionales. De este modo
se observa que un porcentaje no menor de padres y apoderados/as (32.2%) sefiala que el
estudiante no ha tenido acceso a ningun tipo de beneficio escolar y menos de la mitad
ha tenido acceso al programa de alimentacién escolar (46.1%), bono de ttiles escolares
(36.2%) y pase escolar (22.3%). Si se examina por establecimiento educacional, sin
embargo, la situacién es inversa, es decir, mientras el estudiantado de la Escuela Municipal
ha tenido un mayor acceso a beneficios de alimentacién (57%; 26.7%), bono escolar
(33.8%; 40.5%), pase escolar (23.7%; 19.8%) y una cantidad menor no ha tenido acceso
a ningln beneficio (25.6%; 44%) en el Liceo Municipal no ha tenido acceso a dichos
beneficios respectivamente.

Los resultados anteriores, de acuerdo con las entrevistas realizadas a Directores
y/o Inspectores generales, obedeceria a que las familias extranjeras no cuentan con el
“Registro Social de Hogares”'* del Ministerio de Desarrollo Social, condicién necesaria
para acceder a la mayoria de los beneficios escolares, incluidos, por ejemplo, el de
alimentacién. El problema es que para tener acceso al Registro Social de Hogares los/
as extranjeros/as necesitan contar con cédula de identidad chilena vigente, por lo tanto,
excluye a todos aquellos/as estudiantes que se encuentren en situacién “irregular” o cuyos
padres y apoderados/as se encuentran en esta condicién. Esto, a pesar de lo establecido
por la normativa vigente desde hace mas de una década en términos de igualdad y no
discriminacién, y mds recientemente a través de la entrega del Identificador Provisorio
Escolar (IPE) para aquellos estudiantes que no cuentan con cedula de identidad chilena
que les posibilitaria inmediatamente el acceso a cuatro beneficios de la Junta Nacional
de Auxilio Escolar y, Becas (JUNAEB): alimentacidn, textos escolares, seguro y Tarjeta
Nacional Estudiantil (TNE).

Considerando lo expuesto, si bien la entrega de un IPE posibilitaria el acceso a una
matricula escolar definitiva y a la regularizacién en términos académicos, es decir, que
estos escolares puedan contar con un registro tnico y obtener certificados de estudio. No
obstante, las subsistentes inconsistencias entre ministerios (en este caso especifico entre
el Ministerio de Desarrollo Social y el MINEDUC) parecen ser los puntos criticos que
imposibilitan que la normativa educativa para el estudiantado extranjero pueda concretarse,
vulnerando su derecho a una educacién de manera integral.

4. CONCLUSIONES

Describir las caracteristicas de la concentracién escolar extranjera permiti6 evidenciar que
a las desigualdades educativas con base en el nivel socioecondmico existente en el sistema
educativo escolar chileno se estaria sumando una nueva caracteristica, la discriminacion
étno-nacional. En este sentido, resulta paradéjico -o al menos llamativo- que el afio en el
cual se realizé la investigacion, es decir, el afio 2018, fue precisamente el afio en que el
estudiantado venezolano era el grupo mayoritario dentro de la matricula escolar extranjera
con 16.489 estudiantes. Sin embargo, la presencia de estudiantes venezolanos en el caso de

14 El Registro Social de Hogares es un sistema de informacion cuyo fin es apoyar los procesos de seleccion de personas

beneficiarias de un conjunto amplio de subsidios y programas sociales que entrega el Estado chileno.
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la Escuela Municipal era muy baja (6.2%) y en el Liceo Municipal inexistente (0%). Este
hallazgo podria interpretarse como evidencia de que, al igual como sucede en otros espacios
de la sociedad chilena, en los procesos de escolarizacién de estudiantes extranjeros/as, los
diferentes colectivos sean discriminados de formas diferentes y con diferente intensidad.

Estas caracteristicas de la concentracion escolar extranjera indican al mismo tiempo,
que a pesar de la implementacion de la reforma educacional (cuyos principios orientadores
son promover la equidad, integracién e inclusién de estudiantes de distinto origen social
y cultural al interior del sistema educativo) y de la Ley de Inclusiéon Escolar que permite
a las familias, al margen de su capacidad econémica, optar por cualquier establecimiento
educacional que reciba aportes del Estado. Algunos establecimientos educacionales
contindan concentrando de forma activa a los estratos mds vulnerables, lo cual repercute y
refuerza la segregacion y estratificacion del sistema educativo chileno. Esta situacién podria
obedecer a que la implementacién de estas politicas educativas de inclusién se desarrolla
en el contexto de segregacién socioecondmica ya existente entre los establecimientos
educacionales, conservando los mecanismos de mercado, como, por ejemplo, el cobro de
aranceles (copago) de algunos establecimientos educacionales y la subvencién de recursos
econdémicos con base en el nimero de estudiantes matriculados y asistencia media. Estas
acciones, no consideran las necesidades de cada establecimiento educacional, derivadas
de sus contextos particulares a la hora de abordar las desigualdades educativas que se
producen y reproducen al seno de los mismos. En este sentido, parece ingenuo creer que,
a igual dotacion de recursos, todos los establecimientos educacionales pueden ofrecer del
mismo modo respuestas adecuadas a las distintas demandas socioeducativas presentes en
la comunidad escolar.

A su vez, estos resultados evidencian una mayor vulnerabilidad educativa del
estudiantado extranjero con respecto al nacional, dado a que no se cuenta, por una parte,
con un curriculum integrador de la diversidad cultural, social, lingiiistica y educativa
presente en la comunidad escolar, como tampoco con un profesorado preparado para
atender dicha diversidad, mermando un didlogo intercultural productivo con la implicancia
de los actores del medio educativo y social. De este modo, se remarca nuevamente, la
necesidad de una formacién inicial docente y continua con un enfoque educativo
intercultural (Lagos y Zapata, 2020), es decir, como proceso cognitivo, procedimental,
actitudinal, social y politico (Walsh, 2001) que involucre a la sociedad en su conjunto,
que ha sido histéricamente insuficiente en Chile, y limitada a la formacién docente para
contextos indigenas. En efecto, a la fecha en el sistema universitario chileno existen
dos programas destinados a la formacion de profesores/as interculturales para contextos
mapuche: el programa de Pedagogia Basica Intercultural en Contexto Mapuche, de
la Universidad Catélica de Temuco y el programa de Pedagogia Basica Intercultural
Bilingiie, de la Universidad Arturo Prat. Sin embargo, la diversidad social, cultural y
lingiifstica cada vez mds en aumento en las salas de clases del pais demanda el desarrollo
de competencias que habiliten al profesorado para desarrollar una postura critica, reflexiva
y auténoma, respecto de su formacién y de su rol en el mantenimiento o reduccién de las
desigualdades educativas. No obstante, para que esto sea posible, es necesario que desde
el MINEDUC se amplie el enfoque de interculturalidad que posibilite la visibilizacién
de otras sociedades, culturas y lenguas al interior del mismo territorio, como es el caso
de la poblacién extranjera. Los establecimientos educacionales, en tanto, deben propiciar,
por una parte, canales de comunicacién adecuados para la orientacién y participacion de
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padres y apoderados/as en la comunidad escolar y en el proceso de ensefianza y aprendizaje
del alumnado. En este sentido, es necesario el cuestionamiento desde la comunidad
escolar del sistema de informacién-comunicacién que ofrece a padres y apoderados/as,
en particular, en el caso del Liceo Municipal por tratarse de una concentracién escolar
extranjera que proviene de hogares cuya lengua materna no es hispanohablante, a modo de
facilitar el didlogo y entendimiento entre familia y escuela. Solo desde una mirada critica
y propositiva desde nuestro ejercicio docente estaremos avanzando en la deconstruccién
de determinadas desigualdades que se producen en el seno de las salas de clase chilenas
y que no corresponden a situaciones exclusivamente estructurales ante la que nada pueda
hacerse. A través de todo ese proceso de auto-confrontacién y mediante la orientacion,
informacién y formacion de padres y apoderados/as extranjeros/as en la dindmica escolar,
los establecimientos educativos pueden convertirse en auténticos promotores de la
integracion de estas familias y del estudiantado, al permitir superar algunas de las barreras
que frenan la participacién de los mismos en la comunidad educativa. Esta es, sin duda, una
de las mayores potencialidades de la Escuela y/o Liceo de cara a conseguir una sociedad
intercultural.
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RESUMEN

Se ofrece una investigacién con profesorado en formacion de educacion infantil, con objeto de comparar la
evolucion sobre el concepto de patrimonio y las finalidades de la educacion patrimonial, al cursar una asignatura
optativa relacionada con el patrimonio y la escuela; un periodo con poca atencién en cuanto a los resultados de las
practicas docentes. A través de un cuestionario pre-test y pos-test, se obtienen datos cuantitativos y cualitativos
del progreso del alumnado. Los resultados muestran un avance en la concepcion del patrimonio y su utilidad en
la escuela; de una tipologia material y contemplativa, se pasa a una vision integral, de utilidad para conocer el
entorno a través de la identificacion de valores simbdlicos e identitarios. Se induce, por tanto, la bondad de trabajar
la educacién patrimonial con profesorado en formacién de esta etapa educativa, para mejorar el acercamiento al
patrimonio desde las primeras edades de los nifios.

Palabras clave: educacion patrimonial, conocimiento del entorno, patrimonio cultural, profesorado en
formacién, educacion infantil.

ABSTRACT

An investigation is offered with teachers in early childhood education training, in order to compare the evolution
on the concept of heritage and the purposes of heritage education, when taking an optional subject related to
heritage and school; a period with little attention to the results of teaching practices. Through a pre-test and post-
test questionnaire, quantitative and qualitative data on the progress of the students are obtained. The results show
an advance in the conception of heritage and its usefulness in school. From a material and contemplative typology,
one passes to a comprehensive vision, useful for knowing the environment through the identification of symbolic
and identity values. Therefore, the goodness of working on patrimonial education with teachers in training of this
educational stage is induced, to improve the approach to heritage from the earliest ages of children.

Key words: Heritage education, Knowledge of the environment, Cultural heritage, teaching staff in training,
childhood education.
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1. INTRODUCCION

La educacién patrimonial estd cobrando una atencién preferente en el dmbito de la
ensefianza de las ciencias sociales (Prats, 1997 y 2003; Pages, 1997 y 2000; Estepa, 2009;
Miralles et al., 2011). En los ultimos afios se estdn produciendo interesantes trabajos
sobre las potencialidades del patrimonio en el campo educativo (Fontal e Ibafiez, 2015;
Alves y Pinto, 2019), con propuestas didacticas a partir del uso de diferentes materiales y
recursos (Gonzalez-Monfort, 2008). Se ha prestado interés al valor formativo de museos
y entornos patrimoniales (Arias ef al., 2016). Son numerosos los estudios sobre cémo se
muestra el patrimonio en los manuales escolares de diferentes niveles educativos (Ferreras
y Jiménez, 2013; Gonzalez-Monfort y Pages, 2005; Gonzéalez-Monfort, 2011), y también
se han realizado investigaciones sobre las finalidades en que se recoge este concepto en los
referentes legislativos oficiales (Pinto y Molina, 2015; Gonzéalez-Monfort y Pages, 2003).

En diversos ambitos académicos universitarios, como puede ser la Asociacion
Universitaria de Profesores de Didactica de las Ciencias Sociales (AUPDCS) en Espaiia, el
patrimonio ha sido centro de interés desde diferentes enfoques: conceptual, epistemoldgico,
metodolégico o para la formacién del profesorado, entre otros. En el simposio del afio
2003 celebrado por esta asociacién en Cuenca, la temadtica se centrd integramente en el
patrimonio y la didactica de las ciencias sociales (Ballesteros et al., 2003). Desde entonces,
en posteriores reuniones el tratamiento del patrimonio ha continuado siendo objeto de
numerosas contribuciones, con 7 comunicaciones en 2017, 6 en 2016, 9 en 2015, 6 en
2014, etc.).

Ademads, revistas de relevancia en la didactica de las ciencias sociales en particular y de
la educacién en general, han publicado nimeros monograficos dedicados a investigaciones
y propuestas relacionadas con la educacién patrimonial; Iber, Diddctica de la Geografia y
la Historia en 1994, Investigacion en la escuela en el afio 2005, CLIO: History and History
teaching en 2014, Educatio siglo XXI en 2015, Estudios Pedagdgicos en 2018, la Revista
Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado en 2019 o Aula Abierta en
2020, por ejemplo. Se trata, pues, de un desarrollo que muestra la consolidacién de la
educacién patrimonial como disciplina académica en el dmbito espaiiol y latinoamericano.

No obstante, en todo este proceso de crecimiento de la didactica del patrimonio, el
nimero de trabajos destinados a investigar las concepciones que presenta el profesorado
en formacién de los diferentes niveles educativos respecto al patrimonio y su funcién
didactica ha sido bastante menor; cuestion que se acentda para el caso del estudiantado
del grado de educacién infantil. Como ya sefialaron Ponce et al., (2015), las exploraciones
sobre las concepciones de futuras maestras y maestros sobre el patrimonio, sigue siendo
un campo a explorar; aunque no se han de olvidar interesantes aportaciones como las de
Cuenca y Dominguez, 2000; Cuenca, 2003; Estepa et al., 2006; o Conde y Armas, 2019.

En este sentido, la presente investigacion se ha articulado con la finalidad de evaluar
los resultados de una actuacién formativa con profesorado de educacién infantil, en el
desarrollo de las competencias profesionales para su futura labor docente. El estudio
presenta un caracter exploratorio e interpretativo, con el que se intenta evaluar el proceso de
ensefianza y aprendizaje a lo largo de la asignatura optativa Patrimonio histérico-artistico y
escuela, que se desarrolla en el Grado de Educacion Infantil durante el primer cuatrimestre
de 4° curso en la Universidad de Cérdoba. Para ello nos hemos centrado en analizar la
consideracién del concepto de patrimonio y las finalidades didacticas que se le otorgan
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para la educacion infantil, en dos periodos diferentes, a través de un cuestionario pre-test y
pos-test, con el que valorar los logros del proceso de ensefianza aprendizaje. Los resultados
podran mostrar cémo evoluciona la concepcidn del profesorado en formacion respecto al
concepto de patrimonio y su utilidad didéctica, aportando informacion de interés para el
avance de las practicas docentes que se llevan a cabo en este &mbito universitario, tomar
medidas de mejora de cara al futuro y poder valorar la implantacién de estas medidas en
otros dmbitos académicos.

2. MARCO TEORICO

El patrimonio constituye un concepto complejo, que se ha ido desarrollando a lo largo del
tiempo (Cambil y Tudela, 2017), como constructo social condicionado por sus valores
histéricos, artisticos, etnolégicos, cientifico-tecnolégicos y medioambientales (Estepa,
Cuenca y Avila, 2006). Desde el ambito educativo, el patrimonio ha cobrado un gran interés
en las ultimas décadas, en concreto desde entornos universitarios (Ibafez et al., 2015), al
concebirse como un eje fundamental para la formacién ciudadana y democrdatica (Cuenca,
2003), por su potencial para aportar conocimiento y entendimiento de las evidencias del
pasado, que deben ser protegidas en el presente como herencia colectiva para poder legarse
a las generaciones futuras.

La reconceptualizacién del patrimonio (Estepa, Wamba y Jiménez, 2005) hace que
hoy en dia se pueda considerar un elemento multi e interdisciplinar en el &mbito educativo,
ya que ha pasado a concebirse como una materia lo suficientemente sélida para incluir y
trabajar fendmenos sociales, espaciales e histéricos, ademas de poder desarrollar conceptos
clave de las ciencias sociales relacionados con la empatia, la identidad, el conflicto o la
organizacion social (Benejam, 1999). Por otro lado, es un concepto transversal que
puede ayudar en el desarrollo de la conciencia y la identidad social, asi como el respeto
y la tolerancia por lo diferente, ademds de considerar los hechos naturales o tecnolégicos
(Dominguez y Cuenca, 2005).

En Espafia, la consolidacién de la educacién patrimonial se muestra, por ejemplo,
en el desarrollo del Plan Nacional de Educacién y Patrimonio (Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, 2015). A su vez, el patrimonio se ha erigido en las dltimas décadas
como una linea de andlisis en crecimiento si se atiende a los proyectos de investigacion y
desarrollo, financiados por el Estado, asi como por el nimero creciente de tesis doctorales
(Estepa, 2009; Miralles, Molina y Ortufio, 2011), junto a la puesta en marcha desde 2010
del Observatorio de Educacion Patrimonial (OEPE).

En la actualidad se pone de relevancia el potencial integral y holistico de la educacién
patrimonial, ya que permite desarrollar aspectos sociales, culturales, temporales y
espaciales. Siguiendo estos postulados, es necesario trabajar desde esta perspectiva en la
formacion del profesorado, también en el caso de la educacion infantil (Miralles ef al.,
2014); una etapa caracterizada por propuestas interdisciplinares de enseflanza aprendizaje
y donde el patrimonio puede ayudar a nifios y nifias a entablar sus primeras relaciones con
el entorno cercano, a conocer el mundo y a conformar su identidad.

Los nifios y nifias de esta etapa educativa se encuentran en pleno proceso de desarrollo
de sus diferentes capacidades cognitivas, entre las que cabe destacar el sincretismo y el
egocentrismo infantil. Las propuestas didacticas en torno al patrimonio, bien articuladas,
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pueden ayudar a los infantes a manejar y superar situaciones que pongan de manifiesto
el artificialismo, el finalismo y el animismo infantil (Hannoun, 1977). De igual modo, el
estudio del patrimonio con caracter holistico puede interferir en el proceso de andlisis de
las complejas realidades sociales y territoriales, que se deben alcanzar en etapas posteriores
pero que deben tenerse en cuenta dentro de la formacién didactica del futuro profesorado.
La inclusion, por tanto, del patrimonio posibilita integrar diferentes ambientes, para
que el alumnado pueda ir asimilando hechos y procesos naturales y sociales, otorgando
especial atencion al desarrollo de conceptos esenciales como el espacio y el tiempo, junto
a competencias sociales y ciudadanas (Molina et al., 2016).

Para lograr resultados positivos en este contexto, es elemental la formacién adecuada
del futuro profesorado de educacién infantil, para que pueda aprovechar el caudal didactico
del patrimonio y adaptar las finalidades y los planteamientos metodoldgicos al nivel de los
nifios y nifias de esta etapa educativa.

Todas estas posibilidades que hoy se conciben para la educacién patrimonial se
recogen en el Plan Nacional de Educacién y Patrimonio (2015), donde se considera que el
patrimonio histérico ha evolucionado hacia una concepcién mas integradora.

Asi, del Patrimonio Histérico se ha pasado al Patrimonio Cultural, mostrando una
perspectiva sistémica, integradora y compleja, donde los referentes patrimoniales
se articulan como un unico hecho sociocultural, constituido de manera holistica
por manifestaciones de caracter diverso —histdrico, artistico, etnolégico, cientifico-
tecnolégico y natural-, que en conjuncién permiten el conocimiento de las diferentes
sociedades tanto del pasado como del presente (Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte, 2015, p. 12).

En este sentido, la deteccién de las ideas o conocimientos previos que presenta el
profesorado en formacién constituye el punto de partida para organizar la practica
docente orientada a contribuir en la educacién patrimonial identitaria e interdisciplinar.
Las investigaciones realizadas al respecto evidencian una concepcioén del patrimonio con
una funcién contemplativa y estitica, lo que requiere de una intervencién didactica para
reformular la consideracién del patrimonio acorde a la potenciacion de valores sociales,
civicos o la integracién cultural (Cuenca, 2014). Suele ser comun que el futuro profesorado
considere que su tratamiento en el aula debe centrarse en su conocimiento, para poder
disfrutar de é€l, resaltando la importancia artistica y arquitecténica junto a su valor
adquirido por el paso del tiempo. Tomando estas ideas como punto inicial, es necesario
una reconceptualizacién de caracter multidisciplinar (Estepa, Wamba y Jiménez, 2005),
aprovechando las caracteristicas de la etapa de educacién infantil, donde el proceso de
ensefianza aprendizaje puede ayudar a forjar una identidad tolerante y respetuosa, ya no
solo desde una visidn temporal hacia el pasado sino para la construccién y ensefianza del
futuro (Santisteban y Anguera, 2014).

Sin embargo, la investigaciéon didactica de lo que sucede en la formacién docente
cuando se aplican diversas metodologias es poco representativa hasta el momento, sobre
todo con profesorado en formacién inicial de educacion infantil (Miralles ef al., 2011).
Por ejemplo, Gonzélez-Monfort (2008) y Lleida (2010) estudiaron el uso del patrimonio
arquitecténico con profesorado en activo de Geografia e Historia de educacién secundaria,
donde observaron el predominio de un modelo didactico tradicional y actividades lidicas
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de escaso valor, sin que el patrimonio llegase a constituir una fuente histérica relevante.
Molina y Muiioz (2016) han investigado la concepcién del patrimonio con profesorado de
secundaria en activo a través de sus opiniones. Por su parte, Miralles ez al. (2017) comparan
las valoraciones de docentes en formacion de Espafia e Inglaterra sobre diferentes
estrategias metodoldgicas, de forma parecida a la investigacion posterior de Alves y Pinto
(2019) en Portugal.

A partir de investigaciones con profesorado en formacién de educacién primaria,
Chaparro y Felices (2019) destacan una vision del patrimonio como recurso para acercase
al pasado, pero no desde una vision holistica, observando ciertas dificultades para definir
correctamente lo que estas y estos entienden por bien patrimonial. Moreno et al. (2020)
evidencian caracteristicas similares en el futuro profesorado, tanto de educacién infantil
como primaria, con una concepcion centrada en lo monumental y artistico, pero con menor
atencion al patrimonio inmaterial y natural. Por otro, Castro-Fernandez et al. (2020) también
reflejan, a partir de una muestra de profesorado en activo en la comunidad auténoma de
Galicia, que estos utilizan el patrimonio en sus aulas, pero con actividades anecddticas y
puntuales, con una presencia marginal en las programaciones escolares.

Respecto al profesorado de educacion infantil, hay que destacar los trabajos recientes
de Ferreras-Listdn et al. (2019), y de Bonilla y Lucena (2019), que evaliian varias practicas
en relacion a la educacién patrimonial, tomando informacién de los propios estudiantes
y donde se destacan, entre otras cuestiones, que determinadas practicas docentes como
las salidas escolares y los itinerarios, supusieron un punto de inflexién en el desarrollo de
sus capacidades y competencias docentes. Moreno ef al. (2021) destacan una concepcion
parcial del patrimonio, con abundantes sesgos conceptuales, por lo que se requiere una
intervenciéon didactica encaminada a enriquecer al futuro profesorado de esta etapa
educativa para integrar una educacioén patrimonial de caracter holistico e interdisciplinar.

3. METODOLOGIA

La propuesta metodolégica de la investigacion se plantea con un cardcter descriptivo e
interpretativo, a través de la obtencién de datos de tipo mixto, tanto cualitativos como
cuantitativos. Debido a la naturaleza metodoldgica que se propone, se estd ante un proceso
combinado de un estudio de caso, por cuanto a las caracteristicas de la muestra objeto de
estudio, y la investigacién-accién, ya que los resultados obtenidos al inicio del proceso
han condicionado la planificacién y posterior accién docente (Martinez, 2007), con la que
obtener nuevos datos en una fase final.

3.1. PROBLEMA A INVESTIGAR, OBJETIVOS E HIPOTESIS

Los resultados de la investigacion se conciben desde la importancia de relacionar, en el
ambito educativo, el conocimiento tedrico y practico, con el fin de preparar y reflexionar
sobre la accién que, como docentes, llevamos a cabo en el aula. Con esta consideracion, se
sefiala como objetivo principal analizar la evolucién que presenta la concepcidn que tiene
el profesorado en formacién de educacién infantil sobre el patrimonio, tras el desarrollo
de la asignatura Patrimonio histérico-artistico y escuela, que se cursa durante el primer
cuatrimestre de 4° curso en el grado de magisterio en Educacién Infantil en la Universidad
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de Cérdoba. De este modo, estudiamos la concepciéon previa del patrimonio y sus
finalidades didacticas en educacion infantil, asi como su evolucién posterior, determinada
por la imparticién de la materia, de la influencia del docente en el proceso de ensefianza
aprendizaje, de la metodologia y los recursos empleados en ella, etc. Entre los objetivos
considerados especificos: conocer cémo define el alumnado el concepto de patrimonio;
indagar sobre las finalidades educativas que tiene para ellas y ellos la educacién patrimonial
en la etapa de infantil.

La hipétesis inicial, a partir de los resultados de otras investigaciones (Ferreras et
al. 2019; Bonilla y Lucena, 2019; Marin y Fontal, 2020) y de la propia experiencia del
investigador, que actia como docente, reside en una reconceptualizacioén de la concepcién
que el alumnado tiene sobre el patrimonio y sus finalidades educativas, atravesando el
recorrido conceptual y actitudinal propuesto por Cuenca (2003).

Tabla 1. Supuestos relacionados con el concepto de patrimonio y sus finalidades didacticas
para la formacion del profesorado de educacion infantil

Supuestos Concepcion del patrimonio Finalidades diddcticas del patrimonio
1. Inicial Consideracion del patrimonio reducida a | Centradas en el conocimiento de los
elementos arquitectonicos. Escaso | bienes patrimoniales para su deleite y

protagonismo de bienes culturales | disfrute.
inmateriales y naturales. Presentacién de
forma aislada de su contexto geogréfico.
Valorado por su antigiiedad y singularidad.

2. Intermedio | Consideracién del patrimonio material e | Relacionar el conocimiento para
inmaterial, relacionado con el contexto en | conservar y proteger las
el que se localiza. Escaso protagonismo | manifestaciones patrimoniales, del
del patrimonio natural. Se otorgan valores | tipo que sean.

relacionados  por su  importancia
econdmica y social.

3. Avanzado | Consideracion del patrimonio material, | Relacionar el conocimiento de los
inmaterial 'y natural. Relacién con | bienes culturales para la conservacion,
conceptos temporales y espaciales. Se le | la proteccion, por el significado que
otorgan valores identitarios y simbdlicos. | tienen para la sociedad y por los
valores identitarios y simbdlicos que
aportan.

Fuente: Supuestos desarrollados a partir del trabajo de Cuenca (2003).

3.2. SELECCION DE LA MUESTRA

Para la investigacion, se ha utilizado un contexto especifico, por lo que se estd ante una
muestra no probabilistica e intencional. Las personas participantes han sido 39 estudiantes
(n=39) en la fase inicial, aquellos que han optado por cursar la asignatura Patrimonio
histérico-artistico y escuela en el curso 2018/2019. No obstante, hay que considerar un
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nimero menor de participantes (n=26) que realizaron el cuestionario final. La procedencia
de los sujetos es fundamentalmente de la provincia de Cérdoba, y un elevado porcentaje
llega a esta etapa final de su formacién universitaria tras haber superado la formacién
profesional de grado superior. De estos, el 93% son mujeres, mientras que el 7% restante
son varones, con edades comprendidas entre los 22 y 25 afios.

3.3. HERRAMIENTA PARA LA OBTENCION DE DATOS Y CRITERIOS DE CATEGORIZACION

Respecto al tipo de herramienta utilizada para la investigacién, se ha utilizado un
cuestionario semiestructurado conformado con preguntas abiertas para recabar informacién
de tipo mixto, cualitativo y cuantitativo, utilizado en dos momentos diferentes y, por
tanto, con caricter pre-test pos-test (Tabla 2). El cuestionario, validado previamente por
personas expertas, responde a caracteristicas similares a investigaciones realizadas en
otros contextos (Cuenca, 2003; Marin y Fontal, 2020; Castro et al., 2020; Moreno et al.,
2020). Mientras que la primera toma de datos se produce al inicio del periodo lectivo,
como actividad inicial, la obtencién de datos finales se produce una vez terminado todo el
periodo formativo.

Tabla 2. Estructura del cuestionario utilizado

Dimensiones Estructura | Cuestiones solicitadas

- Grado de educacion infantil

Datos Sociodemograficos Item 0 - Edad

Item 1 (Qué entiendes por patrimonio?

Concepto de patrimonio Sefala 5 elementos, construcciones o manifestaciones

Item 3 que consideres que son patrimoniales (de cualquier
ambito: local, regional, internacional)

Describe de manera breve para qué puede servir el
Item 2 patrimonio en el proceso de e-a para el alumnado de
educacion infantil

Finalidades de la ensefianza
patrimonial

Fuente: Elaboracién propia.

Ademas, durante el desarrollo de la investigacion, se ha utilizado la observacion
sistémica de todo el proceso de ensefianza y aprendizaje, seguido por el profesorado en
formacién. El ambito temporal, de recogida inicial de informacion, la fase de desarrollo de
la actuacién docente y la toma de datos final es la que se expone en la Tabla 3.

El tratamiento de los datos se ha realizado mediante el andlisis del contenido que se
ha incorporado en una base de datos informatizada, como son SPSS Statistic 25 y Excel.
Ast, se han reflejado el nimero de alusiones relativas a cémo conciben el patrimonio y qué
caracteristicas le otorgan a este concepto el profesorado en formacién. De igual modo, se
ha realizado el estudio de las finalidades que puede tener el patrimonio en la escuela. Dicha
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informacion se ha tratado en la fase inicial, asi como en la fase final, una vez desarrollada
la asignatura.

También se ha considerado de interés analizar el contenido y los centros de atencién
seleccionados por el alumnado para realizar los trabajos grupales de la asignatura. Al
actuar libremente, el alumnado se le da la oportunidad de elegir una tematica de indole
patrimonial, con la que se puede encontrar mas cémodo a la hora de trabajarlo en el aula, lo
que nos permite identificar el tipo de patrimonio que tratan y que son capaces de desarrollar.

Tabla 3. Fases de intervencion y desarrollo de la investigacion

Fases de la intervencion | Acciones desarrolladas

- Recogida de informacién a través del cuestionario inicial con las
1. Fase inicial preguntas anteriormente indicadas, sin ningtn tipo de intervencién
previa para no condicionar la toma de datos

- Tratamiento de toda la materia a nivel disciplinar, con diferentes
metodologias (expositiva, participativa, globalizada). Andlisis de
documentos.

- Trabajo dentro y fuera del aula a través de itinerarios diddcticos de
2. Fase de desarrollo cardcter participativo (Medina y Lépez, 2018). Tratamiento didactico
ofrecido por diferentes museos de la ciudad.

- Desarrollo de proyecto de innovacién educativa para la ensefianza del
patrimonio en educacién infantil, de cardcter grupal. Propuestas
diddcticas destinadas a un contexto concreto, incorporando los
conceptos trabajados en clase. Trabajo colaborativo.

- Cuestionario final, idéntico al presentado al inicio de curso para
3. Fase final comparar las respuestas obtenidas antes y después de la practica
docente.

Fuente: Elaboracién propia.

4. RESULTADOS

Los resultados se presentan de forma comparada entre ambos periodos temporales, a partir
de las dos dimensiones planteadas en el cuestionario: la concepcién del patrimonio y las
finalidades de su ensefianza en educacién infantil. Como puede observarse, entre la toma de
datos trascurrieron 3 meses, periodo donde se aborda el temario de la asignatura. Ademads,
es interesante resaltar, como ya se ha dicho, que los y las participantes que realizaron
el cuestionario final fue inferior al inicial (de n=39 a n=26); sin embargo, en todas las
preguntas de la fase posterior se registré un mayor nimero de conceptos en relacion al
cuestionario inicial, asi como mayor precision, como se podrd comprobar.

La pregunta 1 solicita una definicién de patrimonio al profesorado en formacién de
educacidn infantil. El andlisis de la misma se articula en torno a categorias como son
pasado, presente, espacio, identidad y tipologia de bienes culturales, que engloban, a su
vez, conceptos especificos como los reflejados en las tablas 4, 5y 6.
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Tabla 4. Conceptos relacionados con la concepcion del patrimonio en fase inicial

Pasado N° | Presente N° | Espacio | N° | Identidad | N° | Tipologia N°
Legado 1 | Hoy 2 | Ciudad | 17 | Identidad 3 | Bienes culturales | 24
Heredado 3 | Presente 3 | Lugar 9 | Significado | 1 | Artistico 11
Antigiiedad | 1 | Actualidad | 2 | Zona 1 | Comunidad | 1 | Arquitecténico 2
Histdrico 10 Material 4
Pasado 3 Valor 5
Tiempo 1

Total 19 7 27 5 46

Fuente: Elaboracién propia.

En base a los datos, se puede observar la identificacion inicial del patrimonio segin
su tipologia (44.23%), pero con sesgos importantes ya que, en un primer momento, la
concepcidn del patrimonio se cifie a sus caracteristicas materiales, ya sea de forma genérica
al identificarlo como bienes culturales o por sus valores artisticos y arquitectonicos. Sin
embargo, es en la segunda toma de datos cuando aparecen conceptos como inmaterial o
costumbres, como partes integrantes del patrimonio cultural. Algo similar a lo que sucede
con el patrimonio natural, no reflejado al inicio, pero si al final de la investigacion.

Tabla 5. Conceptos relacionados con la concepcién del patrimonio en fase final

Pasado N?|Presente | N° |Espacio | N° |Identidad | N° |Tipologia N°
Legado 0 |Hoy 0 |Ciudad 3 |Identidad 3 |Bienes culturales| 12
Heredado 1 |Presente 10 |Lugar 4 |Significado| O |Artistico 2
Antigiiedad 0 |Actualidad | 8 |Zona 0 |Comunidad| 1 |Arquitecténico 0
Histérico 3 |Generaciéon| 2 |Territorio | 1 |Valor 3 |Material 18
Pasado/presente/futuro | 8 Pueblo 2 Inmaterial 15
Tiempo 12 Natural 8

Costumbres 2
Total 24 20 10 7 57

Fuente: Elaboracién propia.

En la fase inicial es representativa su relacién con el espacio; es decir, el alumnado,
en su argumentacion, identifica los bienes patrimoniales con lugares concretos, como la
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ciudad, o de forma mads abstracta, en referencia a lugares o zonas (25.96%). También se
relaciona el patrimonio con el pasado, como algo que nos viene otorgado de otra época
histérica (18.27%), identificado a través de términos como legado, heredado, histérico o
tiempo. Menos referencias reciben, en cambio, la consideracion del presente, a través de
la importancia de conservar el patrimonio a lo largo del tiempo para poder disfrutarlo en
la actualidad (6.73%); y el simbolismo o la identidad que representa el patrimonio para los
grupos sociales (4.81%). En este tltimo caso, quien ha relacionado el patrimonio con los
valores identitarios también ha hecho referencia a determinados dmbitos o lugares.

Tabla 6. Comparacion de frecuencias entre fase inicial y fase final

Fases Frecuenciay % | Pasado | Presente | Espacio | Identidad | Tipologia | Total
N° 19 7 27 5 46 104
20 de septiembre
% 18.27 6.73 25.96 4.81 44.23 1100.00
N° 24 20 10 7 57 118
20 de diciembre
% 20.34 16.95 8.47 5.93 48.31 100,00

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto a la comparacién con la fase final (Tabla 6), es significativo el aumento de los
conceptos que aluden a la diversidad tipol6gica del patrimonio, sobre todo por la aparicién
de conceptos que reflejan los bienes naturales y los de cardcter inmaterial (48.31%).
También aumenta la identificacién del patrimonio con conceptos temporales, sobre todo
al interés actual (16.95%) y, en especial, con la aparicion de definiciones que recogen la
relacién pasado-presente-futuro. Al contrario de lo que ocurre con los conceptos espaciales
que, en su conjunto, disminuyen su representatividad (de 25.96% a 8.47%), a pesar de
reflejarse nuevos términos como territorio o pueblo. Mientras, se mantiene practicamente
igual la concepcién identitaria que se le otorga al patrimonio.

La pregunta n° 3, que se integra en la dimensioén del concepto de patrimonio, solicita
al alumnado participante en la investigacion, la sefializacién de cinco elementos, obras,
construcciones, manifestaciones culturales, etc., que consideren que forman parte del
patrimonio (local, regional, mundial). A partir de estos resultados, se ha prestado atencién, por
un lado, al tipo de manifestaciones culturales reflejadas segtin su tipologia (material, inmaterial
o natural) y, por otro, a su localizacién geografica; datos que se muestran en las tablas 7 y 8.

Respecto a la tipologia del patrimonio cultural reflejado por el profesorado en
formacién (Tabla 7), en su concepcion previa, destacan los bienes patrimoniales de tipo
arquitecténico, en consonancia con los resultados obtenidos en la pregunta 1. Mientras
que el patrimonio inmaterial y natural, en su conjunto, alcanzan 15.62% de los elementos
seflalados, el resto corresponde a patrimonio cultural material, entre arquitecténico, pictérico
y escultorico (84.38%), con predominio absoluto de las construcciones mds significativas
de su ambito cercano como son la Mezquita-Catedral o el conjunto arqueoldgico de
Medina Azahara.
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Tabla 7. Tipo de elementos patrimoniales reflejados por el profesorado
en formacién de educacién infantil

Referencias
Tipologia de patrimonio Fase inicial Fase final
N° % N° %

Arquitecténico 47 73.44 53 63.86
Museos 2 3.13 0 0.00
Pictérico-escultérico 5 7.81 2 241
Natural 5 7.81 9 10.84
Inmaterial 5 7.81 19 22.89
Total 64 100.00 83 100.00

Fuente: Elaboracién propia.

Sin embargo, aunque en la fase final los hechos materiales siguen siendo predominantes,
es significativo el aumento del patrimonio inmaterial (22.89%) y natural (10.84%). Asi,
se puede determinar que el alumnado integra la diversidad del concepto de patrimonio,
al ampliar sus diferentes tipologias y concebir, como bienes culturales, manifestaciones
o sucesos anteriormente no considerados, como el folklore, el flamenco, costumbres y
tradiciones locales, entre otros.

No obstante, hay que destacar que un importante nimero de estudiantes no ha sido
incapaz de nombrar las cinco manifestaciones culturales solicitadas en la fase final, ya que,
de haber reflejado la totalidad de respuestas, deberfan aparecer 180 referencias.

Tabla 8. Localizacion geografica de los elementos patrimoniales reflejados
por el profesorado en formacién de educacion infantil

Referencias
Localizacion geogrdfica Fase inicial Fase final
N° % N° %

Local 18 35.29 45 60.81
Provincial 6 11.76 4 541
Autonémico 10 19.61 6 8.11
Nacional 11 21.57 5 6.76
Internacional 6 11.76 14 18.92
Total 51 100.00 74 100.00

Fuente: Elaboracién propia.
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En cuanto a su distribuciéon geografica (Tabla 8), se han clasificado como locales
las manifestaciones pertenecientes al ambito de la ciudad de Cérdoba; como provincial el
territorio de la provincia homénima; el contexto autonémico abarca el resto de provincias de
Andalucia; como nacional se recogen las manifestaciones del resto de comunidades de Espafia;
mientras que como internacional, el conjunto de hechos fuera de las fronteras espafiolas.

Respecto a la fase inicial, el ambito mds destacado es el local, sobre todo por las
construcciones ya comentadas de la Mezquita-Catedral y Medina Azahara. De lejos, se sitian
posteriormente acontecimientos inmateriales como la fiesta de los patios o espacios naturales,
estos cercanos a los lugares de residencia de los participantes. Aparecen también elementos
del patrimonio de indole regional, en especial la Alhambra en Granada o la Giralda en Sevilla.

En comparacién con la fase inicial, destaca el aumento de los hechos sefialados
(83), aunque sin llegar a la totalidad (110). En este caso, ganan interés los elementos del
patrimonio arquitecténico local, debido al trabajo desarrollado a lo largo del curso, tanto por
los itinerarios didacticos realizados, como el trabajo grupal cuya temadtica debia centrarse
en un aspecto del patrimonio cultural de la ciudad (aparecen patios representativos de
la ciudad como Viana o elementos singulares como el puente romano de Cérdoba). Sin
embargo, también es considerable el aumento de las manifestaciones culturales de indole
internacional, debido sobre todo al tratamiento en clase de los hechos culturales declarados
Patrimonio de la Humanidad. También es resefiable el aumento de las fiestas, costumbres y
tradicionales de caracter inmaterial (el toque del tambor en Semana Santa, representativo en
la cercana ciudad de Baena), asi como el incremento del patrimonio natural, representado
por lugares emblematicos como Sierra Nevada, Sierra Morena, Dofiana, o los Sotos de la
Albolafia (entorno del rio Guadalquivir a su paso por Cérdoba), espacios relativamente
cercanos al alumnado y que no habian sido considerados en la fase inicial.

A pesar de que el nimero de participantes en la fase final es menor, el niimero de
elementos reflejados es mayor, incrementdndose los elementos de caracter local, ahora
mucho mads representativos (de 35.29% a 60.81%).

Las tematicas de los proyectos grupales también son interesantes para comprobar la
asimilacién de contenidos del profesorado en formacién y qué finalidades disefian en las
secuencias didacticas orientadas al alumnado de educacién infantil. El trabajo se propone
para desarrollar una metodologia cooperativa entre los componentes, siguiendo el guion que
se establece para la realizacién del Trabajo Final de Grado de la Facultad de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Cérdoba. Todas las propuestas se formula para el segundo
cicloy se dauna amplia variedad de puntos de interés. Siguiendo la tendencia de la ampliacién
de los conceptos indicados anteriormente, los trabajos presentan numerosos temas, abordando
no solo cuestiones materiales y arquitectdnicas, sino de forma transversal, ya que también se
considera el tratamiento de los hechos inmateriales y naturales. La vida romana en Cordoba;
Las tres culturas: cristiana, judia y musulmana; Las estatuas hablan; El agua en Cordoba;
Sierra Morena, paisaje y sociedad; El molino de Martos; Los Sotos de la Albolafia, Patios
de Cordoba; etc., son algunos de los titulos planteados en el dmbito de la asignatura,
donde se observa la diversidad de cuestiones conceptuales sefialadas anteriormente.

La realizacién del proyecto posibilita un acercamiento a las caracteristicas espaciales
y patrimoniales del conjunto histérico de Cérdoba, abordando numerosas particularidades
desconocidas hasta el momento.

No obstante, de los proyectos de trabajo desarrollados por el alumnado, destaca la
escasa atencién que recibe el patrimonio arqueolégico (Arias y Casanova, 2018; Arias et al.,
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2016). En la concepcién previa apenas aparece reflejado, pero mas preocupante es su escasa
presencia al término de la asignatura. Es resefiable su ausencia porque a lo largo del curso se
procedié a tratar, en numerosas ocasiones, el patrimonio arqueolégico en diferentes estados
de conservacion. En concreto, se acudio a observar los restos del arrabal del occidente de la
ciudad de Cérdoba, donde pueden verse restos de antiguas calles y edificios que afloran cada
vez que se produce la construccién de nuevos bloques de viviendas. Esta actividad conllev
un amplio debate en clase sobre la conservacion y proteccion de estos restos arqueol6gicos.
Otra actividad al respecto fue la visita que se realizé al museo arqueolégico, donde ademas
del andlisis didéctico que tenia que hacer el alumnado sobre la metodologia ofrecida por
el personal del museo (tipo de visita, metodologia de exposicién, materiales y recursos
utilizados, etc.) también se pudo observar parte de la riqueza patrimonial de la ciudad
expuesta este espacio, donde se articula un recorrido temporal desde la fundacién del niicleo
primitivo. Ademads de numerosas colecciones, el museo integra los restos del antiguo teatro
romano, construccién que evidencia la magnificencia que alcanzé la ciudad en esta época.

Como posibilidad en la concepcién del alumnado de la escasa presencia de los restos
arqueoldgicos como parte del patrimonio cultural, cabe considerar una idea fija de unos
restos que se ponen en valor, y no aquel que, por diversas razones, siguen oculto o recibe
menor interés por diferentes motivos (la expansién urbana que no tiene en cuenta antiguas
construcciones que aparecen las tareas de excavacién, falta de recursos econémicos, de
voluntad politica y social para su puesta en valor, etc.).

Respecto a la concepcion de las finalidades de la educacién patrimonial, se intentan
recoger a través de la pregunta 2, donde se solicita al alumnado describir de manera
breve para qué puede servir el patrimonio en el proceso de ensefianza aprendizaje para el
alumnado de educacién infantil, y cuyos resultados se muestran en la tabla 9.

Tabla 9. Evolucién de las finalidades de la educacién patrimonial

Fase inicial Fase final
Finalidades N° % Finalidades N° %
Conocer 27 | 56.25 | Conocer 18 | 35.29
Espacio y tiempo 3 6.25 | Espacio 5 9.80
Historia 5 10.42 | Tiempo e Historia 6 11.76
Concienciar 3 6.25 | Cultura de la ciudad 1 1.96
Valorar 4 8.33 | Transmitir valores 4 7.84
Cuidar 3 6.25 | Concienciar 2 3.92
Buscar un significado 2 4.17 | Conservar 4 7.84
Democratizar su conocimiento | 1 2.08 | Respetar 6 11.76
Identidad 5 9.80
Subtotal 48 | 100.00 51 | 100.00

Fuente: Elaboracién propia.
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En la fase inicial se puede observar el predominio otorgado a lo que el alumnado
seflala como conocer, ya sea la historia del monumento en si o para incluir los conceptos
de espacio y tiempo. El 72.92% de las personas participantes entienden que el patrimonio
puede ayudar al conocimiento de la historia, mientras que los aspectos actitudinales y
simbdlicos son minoritarios, como concienciar, valorar y cuidar los bienes patrimoniales
(20.83%), buscar el significado de los sucesos del pasado (4.17%) o que pueda llegar a
él todos los sectores de la poblacién (2.08%). En este sentido, se quiere destacar, aunque
apenas tienen relevancia porcentual, una respuesta propone como finalidad de la educacién
patrimonial hacerla extensible a la poblacién en general, que todo el mundo tenga acceso
a conocer el patrimonio a través de la escuela: Para que los nifios y nifias puedan tener la
posibilidad de conocer su cultura y el patrimonio de su ciudad. Y poder darles a todos y
todas las mismas oportunidades para su conocimiento, sean cuales sean sus situaciones
Jfamiliares. En conjunto, no obstante, se observa una concepcién previa de la finalidad
de la educacion patrimonial marcada por una vision tradicional del patrimonio, cefiida al
conocimiento en si mismo.

Por el contrario, en la fase final, el conocimiento sigue siendo la finalidad con mayor
representatividad, también relacionada con la necesaria inclusion, a través del patrimonio,
de conceptos tan relevantes para las ciencias sociales en educacién infantil como son el
tiempo y el espacio (47%) pero es menor al obtenido en la fase inicial. Algunas respuestas
argumentan que uno de los objetivos del patrimonio puede ser la inclusién de conceptos
relacionados con el conocimiento del entorno, dando pie a trabajar términos como
lugar y momento (espacio y tiempo). Por su parte, ganan relevancia las finalidades mas
actitudinales y aparece con fuerza el propésito de ensefiar el patrimonio para trabajar la
identidad, como rasgo identitario de pertenencia a un colectivo, por conocer las raices y
valores que se han ido conformando a lo largo del tiempo. Esto supone que mas del 50% de
las finalidades planteadas por la muestra objeto de estudio se acerca a postulados simbdlicos
de identitarios, relacionados con la transmisién de valores, la conservacién y respeto a
los hechos culturales que suponen los rasgos identitarios de diferentes grupos sociales.
Pero lo interesante, ademads, es que las respuestas atinan varias finalidades, resultando mas
complejas e integrales. Asi, son numerosas las que sefialan que el patrimonio puede servir
para incluir conceptos espaciales y temporales con nifias y nifios de educacién infantil, asi
como construir una sociedad con identidad propia, para desarrollar la conciencia histérica
y social, o trabajar el respeto de los bienes patrimoniales propios o ajenos. Una situacién
que puede ayudar al desarrollo de conceptos, capacidades y destrezas sociales como la
empatia y la tolerancia.

5. DISCUSIONY CONCLUSIONES

Trabajar el patrimonio cultural en la formacién del profesorado de educacién infantil
permite desarrollar numerosos conceptos de las Ciencias Sociales, de la Historia, la
Geografia o la Historia del Arte, asi como acceder a relaciones complejas con contenidos
de otras disciplinas, si se plantea de forma globalizada y como recurso en si mismo. Para
el futuro profesorado, el patrimonio puede constituir un contenido en si mismo con el que
poder articular proyectos en torno a las tres dreas curriculares, aunque con mayor centro de
interés al conocimiento del entorno.
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No obstante, en la formacién del profesorado, en las aulas escolares y en ambitos
no formales como los museos, el patrimonio se ha reducido hasta fechas recientes, y
en mayor parte, a una consideracion materialista y tangible, con finalidades meramente
contemplativas, con secuencias didacticas donde el alumnado ha jugado un rol pasivo,
de mero espectador y con actividades que, aunque se contemplan en las programaciones,
no persiguen otra finalidad que romper la monotonia de clase. Sin embargo, el potencial
didactico del patrimonio es innegable. Educar en, para y desde el patrimonio (Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte, 2015) en educacidn infantil otorga la posibilidad de situar
a este concepto como elemento clave del proceso de ensefianza y aprendizaje del entorno;
de ahi su interés en las tltimas décadas para la ensefianza de los diferentes contenidos de
las ciencias sociales, y esencial en un lugar con un rico legado cultural como es la ciudad
y el entorno de Cérdoba.

La intervencién didactica que se plantea en la formacién del profesorado de educacion
infantil, en la asignatura Patrimonio histérico-artistico y escuela, en la Universidad de
Cérdoba, y la investigacion que se ha llevado a cabo en torno a la concepcién del patrimonio
y sus finalidades educativas, corroboran algunos de las caracteristicas que se han sefialado
anteriormente. El profesorado en formacién, cuando comienza la asignatura, presenta
por lo general una concepcién del patrimonio bastante sesgada, materialista, de ser algo
tangible, relacionado con el pasado, y que la escuela debe contribuir a su aprendizaje
para conservarlo y protegerlo. Apenas recibe atencion el patrimonio inmaterial y, mucho
menos, se considera como bien cultural la riqueza natural del entorno. Desde el comienzo,
se reconoce la importancia de trabajar el patrimonio desde edades tempranas, pero no se
alude a una consideracién subjetiva relacionada con las emociones o lo sensorial, que tanta
importancia recibe para los educandos de este periodo educativo.

Tras la puesta en marcha de nuestra propuesta didactica, que conjuga diferentes
estrategias metodoldgicas, el profesorado en formacién ha sido capaz de aumentar el
conocimiento de lo que entiende por patrimonio y, sobre todo, de articular una finalidad
mas integral e interdisciplinar de la educacién en torno al patrimonio, considerandolo un
ambito interesante para trabajar conceptos sociales, geograficos e histéricos.

Como puede comprobarse, en la fase final aparece un mayor nimero de conceptos
relacionados con la diversidad del patrimonio cultural. Muchas de las personas
participantes siguen sefialando el concepto de bien cultural, pero, a continuacion,
especifican diferentes tipologias ya sean materiales, inmateriales o naturales. De este
modo, ya no solo identifican que se trate de construcciones materiales de tipo artistico y
arquitectdnico, sino que también puede tratarse de hechos inmateriales, entre los que cabe
considerar las costumbres y tradiciones, asi como la riqueza del patrimonio natural por
sus caracteristicas y bondades para el ser humano. Algunos relatos aluden directamente a
diferentes tipos de patrimonio como archivos o libros, espacios industriales o naturales,
asi como tradiciones inmateriales que hoy identifican a muchas fiestas locales de pueblos
y ciudades que constituyen los espacios de vida del alumnado.

En la comparacién entre ambos cuestionarios pre-test y pos-test, también es
interesante el desarrollo de la relacién actitudinal de que el patrimonio es un bien que se
hereda del pasado, que debe ser protegido y conservado en el presente, para que puedan
disfrutarlo las generaciones futuras, cuestion que se considera finalista para la escuela.
Si esta conexidn era practicamente inexistente en la concepcion inicial, aparece con
rotundidad en la fase final de la materia.
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Si en las concepciones previas mostraban la consideracién de un patrimonio que debia
conocerse para admirarse, ahora se plantea como algo que debe legarse de generacién
en generacion, por lo que puede y debe ensefiarse en la escuela, para proteger lo que nos
viene heredado del pasado, conservarlo en el presente y poder transmitirlo a la sociedad
del futuro. Ademads, ahora perciben que se trata de un elemento que sirve para concienciar
sobre unos valores sociales e identitarios, como forma de manifestacion y de expresion
cultural de diferentes sociedades.

En relacién a los supuestos planteados en la investigacion, tras el desarrollo de la
practica docente durante tres meses, seglin lo expuesto en el segundo cuestionario y
comparados los resultados con el inicial, el profesorado en formacién presenta una
concepcién del patrimonio entre el nivel intermedio y avanzado (Cuenca, 2003). En su
mayoria, consideran un mayor nimero de elementos que forman parte del patrimonio,
que puede servir para articular procedimientos interdisciplinares relacionados con el
conocimiento del entorno y las otras dos dreas que componen el curriculum de educacién
infantil: Conocimiento de si mismo y autonomia personal; y Lenguajes: comunicacién
y representacion. Establecen conexiones entre el concepto de patrimonio y su caricter
temporal, ya no solo con el pasado, sino también hacia el presente y el futuro.

No obstante, el nivel avanzado no ha sido obtenido por todo el alumnado, lo cual
debe conllevar un proceso de reflexién y de posibles cambios en las propuestas, en la
metodologia y las finalidades que consideramos para el ambito de la asignatura. También
debe reconsiderarse una mejora de los métodos de recogida y tratamiento de la informacion,
para poder afianzar una mejora entre la teoria y la practica, y los resultados obtenidos.

Como se ha sefialado, la investigacién cuenta con algunas objeciones y necesidades de
revision; una de ellas es la propia figura del investigador, que también ha participado como
docente en el contexto del ambito de estudio. En este sentido, puede resultar de interés
que la investigacidn sea desarrollada por otros compafieros ajenos a la materia, o llevarla a
cabo de forma colaborativa, para evitar sesgos u omisiones, acometer propuestas de cambio
en algunas secuencias didacticas y practicas de aula, etc. Las caracteristicas del anélisis
y la participacién en la docencia conllevan igualmente cierto grado de subjetividad. Sin
embargo, el rol de docente e investigador en una misma persona posibilita el conocimiento
del contexto concreto sobre el que se produce la investigacion y las medidas necesarias a
tomar para la mejora del proceso de ensefianza aprendizaje.

A pesar de todo lo reflejado, la autoevaluacion realizada por el alumnado participante en
la asignatura y, por tanto, en el proceso de investigacion, muestran una amplia satisfaccién
por el enfoque metodoldgico de la misma, resaltando el avance de sus conocimientos a
la hora de considerar el patrimonio, por la realizacién de propuestas y actividades donde
el alumnado se le hace participe de la construccién del conocimiento, de ejercer el rol de
docentes a la hora de disefiar e implementar una practica relacionada con el patrimonio,
de conocer in situ elementos patrimoniales cercanos y poder salir fuera del aula con un
caracter formativo, conocer otros contextos, analizar los materiales y planteamientos
didacticos de entornos patrimoniales fuera del centro como son museos y enclaves turisticos
patrimoniales, etc.

Se considera que el enfoque activo y constructivo que se propone para la asignatura,
de plantear una educacion en, desde y para el patrimonio, en un entorno como la ciudad de
Cérdoba, estd totalmente justificado por las opiniones del alumnado respecto a la materia,
asi como por los resultados obtenidos en la investigacion.
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En todo caso, los resultados del estudio permiten tomar medidas de mejora y afianzar
nuestra propuesta de enseflanza y aprendizaje, para una didactica del patrimonio en la
formacion del profesorado de educacién infantil integral y globalizada, que ayude a
replantear la concepcion del patrimonio en el dmbito del conocimiento del entorno, asi
como tomarla en consideracién para ser implementada en otros dmbitos de la formacién
del profesorado de educacién infantil; un aprendizaje que consideramos esencial para un
buen desarrollo de capacidades y competencias del futuro profesorado, que propicie la
mejora de las relaciones con el resto de la sociedad y con el medio ambiente.
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RESUMEN

En la actualidad los constructos emocionales son considerados cada vez mds en los procesos de formacion
cientifica, tanto si se trata de la ensefianza, referido a los maestros o si abordan el aprendizaje, referidos al
estudiantado. Este trabajo desarrollado desde un paradigma interpretativo y un disefio fenomenoldgico tuvo como
objetivo comprender el papel de las emociones en la configuracion de la identidad de ser docente de Ciencias
Naturales desde las voces de cinco docentes iberoamericanos. Con la informacién aportada por entrevistas en
profundidad se aplicé un microandlisis y configuraron seis categorias, que describieron cémo el placer, amor,
vocacion, e inspiracion, entre otras emociones configuran la identidad profesional, aspectos diddcticos como
afinidad por ciertas formas, corrientes de ensefianza e interacciones profesorado-estudiantado. Se sugiere
considerar las emociones en la formacién del profesorado.

Palabras clave: emociones, maestros, ciencias naturales, educacion bdsica, ensefianza de las ciencias.

ABSTRACT

At present, emotional constructs are increasingly considered in scientific training processes, whether it is about
teaching, referring to teachers or if they address learning, referring to students. This work developed from an
interpretive paradigm and a phenomenological design aimed to understand the role of emotions in shaping the
identity of being a Natural Sciences teacher from the voices of five Ibero-American teachers. With the information
provided by in-depth interviews, a microanalysis was applied and six categories were configured, which described
how pleasure, love, vocation, and inspiration, among other emotions, configure professional identity, didactic
aspects such as affinity for certain forms, teaching currents and teacher-student interactions. It is suggested to
consider emotions in teacher training.

Key words: emotions, teachers, natural sciences, basic education, science teaching.
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1. INTRODUCCION

El campo de la neurociencia ha demostrado que “la inteligencia, la memoria y las decisiones
humanas no son nunca enteramente racionales, sino que siempre estan influenciadas por
las emociones” (Capra, 1998, p. 86). Hoy se sabe que en todo proceso de ensefianza y
aprendizaje incluyendo los desarrollados en Ciencias Naturales (CN), se verifica un
complejo de emociones y relaciones que los permean (Mora, 2016; Retana-Alvarado et
al., 2018).

Asi, se referencian varios trabajos en torno a los constructos emocionales en este
campo particular de la formacidén cientifica. Por ejemplo, en Latinoamérica se destacan
investigaciones que abordan la vindicacién del placer, y las interacciones cognicion-
afecto-accion, tales como Flores (2010), Garcia (2020), o incluyendo estas interacciones
como parte del complejo constructo de la autorregulacién Olivo (2017). Otros autores
interesantes, sin embargo, no en el campo de la didéctica de las ciencias (DC) dignos de
mencién son: Buitrago y Cardenas (2017), Espinosa y Pons (2020), Franco-Lépez et al.
(2019), Giles et al. (2019), Mufioz (2020), Pascualetto y Franco (2018), Urbina (2012) y
Tamayo et al. (2020).

En la linea de regulaciéon emocional de estudiantes en ciencias fuera del contexto
latinoamericano se encuentran los trabajos de Tomas, Riganno y Ritchie (2016), sobre
clima emocional en formacién inicial, Bellocchil et al. (2014), en Espafia Brigido et
al. (2013); Davila et al. (2015), Retana-Alvarado et al. (2017); Retano-Alvarado et al.
(2018); Sanchez-Martin et al. (2018), se han enfocado en el desarrollo inicial y desarrollo
profesional docente, al igual que Chang et al. (2018); Gatzke et al. (2015).

De otro lado, se registran investigaciones sobre emociones de maestros en tareas de
investigacién (Ritchie, 2013) y emociones sobre el Conocimiento Didactico del Contenido
(CDC) de profesores (Melo et al., 2017; Mellado et al., 2014; Pipitone et al., 2019).
Baésicamente todos estos trabajos atienden la identidad profesional, inteligencia emocional
e impacto sobre las emociones de los estudiantes tal como lo sefialan Retano-Alvarado et
al. (2018) y Uitto et al. (2015).

No obstante, pese al reconocimiento de las emociones que se experimentan en el aula
en el campo de la DC sigue acentudndose el dominio cognitivo por encima de los afectivos
(Marcos-Merino et al., 2018), rezago de una “abusiva orientacién positivista” (Mellado
et al., 2014, p. 2014). Por consiguiente, es necesario enfatizar en la dimensién emocional
(DE), tanto en la ensefianza como en el aprendizaje de las CN, con miras a seguir poniendo
en el escenario de la educacion cientifica, la valoracién de las emociones y su importante
incidencia en esta.

2. MARCO TEORICO

Definir el constructo DE es complejo pues se verifican diversas explicaciones. Por ejemplo,
Damasio (2010), siguiendo el punto de vista de Darwin (1967), sefiala que son el resultado
evolutivo y permiten reaccionar a los estimulos presentes, ademads activan los recuerdos de
hechos pasados o imaginar posibles eventos futuros (Marcos-Merino et al., 2018).
Bisquerra (2009), afirma que las emociones son respuestas a informacion recibida del
exterior y que exhiben diferentes niveles de intensidad dependiendo del individuo que las

54



)} Estudios Pedagégicos XLVIII N° 4: 53-74, 2022
EL UNIVERSO DE LAS EMOCIONES EN LA CONFIGURACION DE LA IDENTIDAD DE SER DOCENTE DE CIENCIAS
NATURALES

experimenta y Ortony et al. (1996), que no son innatas, sino que pueden desarrollarse
justamente por medio del aprendizaje.

Hay quienes prefieren mantener la definicién biolégica pero integrada, definida mas
por aspectos individuales sociales o psicobiolégicos (Mellado et al., 2014; Mora, 2016), y
en definitiva integrada al contexto y a la cultura (Lasky, 2000). Los planteamientos desde
las teorias filoséficas como las de Nussbaum (2014) y Lyons (1993), son similares pues
sitdan las emociones dentro del entorno social (Tamayo et al., 2020).

Desde el marco constructivista Pintrich et al. (1993), apoyaron la idea del rol de las
emociones y la motivacion en el aprendizaje de las ciencias. Se suman a ellos Tobin (2010),
al considerar las emociones como “pegamento social” (p. 303), que involucra intereses,
actitudes individuales y colectivas. Autores como Hargreaves (1998), Hernandez (2002),
Goleman (1996), Planella (2017), Marina (2004), Punset (2010), también han puesto la
lupa sobre la DE en los procesos educativos.

Por otra parte, para referirse a las emociones se suele aludir a los dominios afectivos
o a las actitudes (Cuevas et al., 2016; Texeira y Morimer, 2003; Koballa y Glynn, 2007;
Manassero, 2013; Vasquez y Manassero, 2007; Toma et al., 2019). No obstante, es a
través de la teoria del conocimiento desarrollada por Maturana desde los linderos de la
Complejidad desde el cual hace una de las defensas mas apasionadas sobre estas (Maturana
y Porksen, 2004). Asi, Maturana (2002) hace de las emociones el fundamento de lo social,
y por tanto, de la ensefianza y el aprendizaje sefialando que:

Las emociones no son oscurecimientos del entendimiento, no son restricciones de la
razén; las emociones son dindmicas corporales que especifican sus dominios de accién
en que nos movemos. Un cambio de emocién implica un cambio de dominio de accion.
Nada nos ocurre, nada hacemos que no esté definido como una accién de una cierta
clase por una emocién que la hace posible. (p. 65)

En esa misma linea se sitdan los planteamientos de Otero (2006), al definirlas como
fundamento de las acciones humanas. Ahora bien, una taxonomia de las emociones
conducirfa a considerar y distinguir: emociones bdsicas, emociones positivas, negativas
o neutras (Bisquerra, 2009; Fernandez-Abascal et al., 2001); emociones estimulantes o
depresoras (Camps, 2012); coordinadas en un eje vertical: agradables-desagradables, o en
un eje horizontal: de relajacién-excitacion (Diaz y Flores, 2001; Lépez-Ramirez, 2009);
entre otras categorizaciones dependiendo del marco tedrico que se analice (Mellado ef al.,
2014, Tamayo et al., 2020).

Eneste orden de ideas, dadaladificultad para delimitarla DE en el campo de la piscologia
educativa se ha comenzado a considerar como parte de un complejo multidimensional que
imbrica actitudes, motivaciones, afectos, volicién, autoconcepto, ligado al constructo de
aprendizaje autorregulado (Olivo, 2017; Olivo-Franco, 2019; Rubio y Olivo-Franco, 2020;
Zimmerman y Molan, 2009).

Ahora bien, Hugo et al. (2013), Mellado et al. (2014), destacan una sintesis de cuatro
categorias de las diferentes perspectivas a saber: la neurobiolégica (Damasio, 2010), la
socionconstructivista (Hagreaves, 1998; Zembylas, 2002); la sociocognitiva (Dos Santos y
Mortimer, 2003, Weiner, 1986), y la interaccionista.

En cuanto a la dimension emocional desde los linderos teéricos del constructivismo
y el socioconstructivismo se verifican como ya se considerd explicitas alusiones a éstas
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(Hugo, Sanmarti y Addriz-Bravo, 2013). A ello se debe el reconocimiento de que el cambio
conceptual implica ademds el cambio en las emociones o afectivo (Pintrich et al., 1993;
Thagard, 2008). En ese hilo argumental basados en un modelo filoséfico reticular (Laudan
et al., 1986), hay autores que exponen la necesidad de desarrollar modelos integradores
que verifiquen cambios no solo conceptuales, sino en axiolégicos, procedimentales y
actitudinales (Cudmani, Pesa y Salinas, 2000).

De las lineas mds destacadas en lo relacionado con las emociones es su relacién con
el conocimiento didéctico del contenido del profesorado de las ciencias (CDC), (Gess-
Newsome, 2015). En efecto, desde que Shulman (1987) sefial6 a este conocimiento
especifico desarrollado de forma personal por los profesores desde su praxis pedagdgica,
numerosos autores consideraron posteriormente el rol de las emociones en la construccién
de éste, entre los cuales destacan Garritz, (2010); Garritz y Ortega-Villar, (2013); Kind,
(2009); McCaughtry, (2005); Marcos-Merino et al. (2018); Mellado et al. (2014); Padilla 'y
van Driel, (2012); Park y Oliver, (2008); Retana-Alvarado et al. (2018); Rosiek y Beghetto
(2011); Zembylas, (2007) e incluso el propio Shulman (2012). De esta manera, la DE
junto con los propdsitos, los antecedentes escolares, la formacién inicial, la experiencia
profesional, y el conocimiento del contexto son componentes del CDC.

Otra vertiente importante esta relacionada especificamente con el rol de las emociones
en la configuracién de la identidad profesional del profesorado, siendo la idea que establece
a ésta ultima como un proceso dindmico en constante cambio y construccién una de las
mads aceptadas (Gatzke et al., 2015). Se destacan en este campo autores como Borrachero
Cortés (2015), Pipitone et al. (2019) y Sahpiro (2010).

Vale la pena aclarar qué se entiende por identidad profesional docente dado que es en
efecto un concepto polisémico. Pues bien, Miranda y Vargas (2019), ademds de converger
con la definicién anterior citando a Gurdidn (2014, p. 21), sefialan que la identidad
comprende el “conjunto de rasgos propios del sujeto-persona” o un colectivo y, por tanto,
lo diferencian de otro.

La identidad es esencialmente la autoconciencia de singularidad y peculiaridad, un
constructo bidimensional en la medida que se relaciona con una dimensién personal,
elementos personales tales como: motivacién, autoestima, autoconcepto y perspectivas
futuras; una dimension social que viene dada por las interacciones socioculturales propias
de la escuela. No es de extrafiar que la identidad docente sea considerado uno de los factores
de fundamentales para lograr la calidad educativa, pese a ello su construccién intersubjetiva
y social es compleja (Day y Gu, 2012; Miranda y Vargas, 2019). No obstante, en esta
investigacién no se pretendié abordar tedrica y conceptualmente en profundidad estas
complejidades y tensiones alrededor de la identidad docente. Sin embargo una revisién
de los estudios de Elias (2011), Vaillant (2007), y Miranda y Vargas (2019), permiten
comprender con mayor detalle este aspecto.

Adicionalmente, se verifican aspectos variopintos vinculados al constructo identidad
docente (ID) tales como las discusiones alrededor de la definicidn de la profesién docente,
entendida de distintas maneras en funcién de su construccion histérica, el prestigio, el ambito
de actuacion, la preparacion técnica y/o cientifica, el compromiso con la actualizacion,
los derechos individuales y colectivos, la autonomia en la actuacién y el compromiso
deontoldgico asociado a la practica docente (Sarramona et al., 1998). No obstante, y a pesar
de lo anterior en este trabajo se comparte la idea de que es posible hablar de profesién y
profesionalizacién docente (Ortiz, 2018). Asimismo, las controversias relacionadas con la
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enseflanza y el aprendizaje y la advertencia de algunos autores de que estos procesos no
son simultdneos, ni necesariamente ocurren uno tras otro. De modo que mas alld de esta
discusién lo que debe ser claro es que el quehacer pedagégico ocurre en contextos histéricos
y sociales-culturales propios y que trasciende en tanto el docente reflexiona en profundidad
sobre su praxis dando sentido a su profesién (De Tezanos, 2012). Por tanto, ademads tiene
lugar en el plano de lo intersubjetivo y oscila entre lo individual, singular y particular y lo
colectivo, (Marcelo y Vaillant, 2013) y puede afirmarse que la ID obedece tanto a procesos
de construccién y afirmacién como a procesos de atribucion (Southwell y Vassiliades, 2014).

Otras tensiones asociadas a la ID la distancia que existe entre la persona docente ideal
versus real, y las registradas por Elfas (2011) como visién nostalgica versus visioén actual
del docente, y las relacionadas con la formacién del profesorado.

Finalmente, es 16gico que desde una perspectiva socioconstructivista permeada por la
complejidad el asunto del universo de las emociones que el profesorado de ciencias vive,
siente, experimenta y expresan interese profundamente. Pues todas estas se construyen
en sus interacciones socio-culturales, inciden en la formacién de su identidad profesional
(Pipitone et al., 2019) y dada su bidirecccionalidad con el aprendizaje pueden ser
transferidas a sus estudiantes (Eldar y Niv, 2015; Eldar er al., 2016; Marcos-Merino et
al., 2018). La anterior contrasta con una perspectiva esencialista que inviste a la ID de
una esencia perenne en el tiempo (Cabrera, 2015). En la figura 2 se han sintetizado los
principales aspectos relacionados al constructo de identidad docente aportados por los
autores referenciados en los parrafos precedentes.

se o
identifican Wk
entre
reviste re — [Oficio Profesibn]
esencia [Técnica [Cientifica )
permanente
en el tiempo desde Docente Docente
ideal real
Contexto (Versus]
socio-historico Vision Vision
cultural nostalgica presente
concreto experiencias
‘ Ensefianza Aprendizaje]
. » <
rtactén
autoestima {Formacién Formacién]
= inicial continua
Procesos | /f Pr
de Atribucion co-construccion
punto

Reflexion
profunda

en torno
a

Praxis Pedagogica

confiere

de convergencia

Sentido
trascenden:

Figura 1. Principales aspectos relacionados con el constructo de identidad docente.
Fuente. (Elaboracion propia, 2021).
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3. METODOLOGIA

Este trabajo se enmarcé desde un paradigma interpretativo valido para revindicar al sujeto
como actor de su propio proceso de formacién e identidad profesional, y porque su fin
epistemoldgico privilegia las intersubjetividades dentro de los contextos y la dialégica
superando la condicién de objetividad del conocimiento cientifico herencia del paradigma
positivista (Balcazar er al., 2013).

El método fenomenoldgico imprimié un orden interpretativo, inductivo y reflexivo
que posibilité comprender desde las voces de los cinco docentes actores del estudio la
esencia de sus emociones (Husserl, 1974) y construir un saber dialégico al contrastarlos
con los autores. Con ello en mente se planted la siguiente cuestién a manera de pregunta
orientadora de la investigacion:

(Coémo el universo de emociones interpretado desde las voces de algunos docentes de
Colombia, Espaiia y Pert puede configurar la identidad profesional del profesorado de CN
de educacién Primaria?

Asi, el objetivo general del trabajo fue:

-Comprender el papel de las emociones en la configuracion de la identidad del docente
de CN desde las voces de cinco docentes iberoamericanos.

Para ello fue necesario:

Develar las emociones sentidas por algunos docentes de CN de Colombia, Espafia y
Pert en su praxis pedagdgica.

La muestra de tipo tedrica-estructural no estadistica, se traté6 de un grupo de cinco
docentes (2 mujeres y 3 hombres), procedentes de Colombia, Espafia y Perd y su
representatividad no recae en la cantidad sino en la intensidad de las configuraciones
subjetivas develadas (Serbia, 2007). Se seleccionaron intencionalmente por multiples
criterios tales como, de disponibilidad, acceso, voluntad (Strauss y Corbin, 2002), por tener
reconocimiento de su praxis pedagégica en el contexto donde laboran, con diferente nivel
de formacién de pregrado o postgrado, pero con la caracteristica comun de estar o haberse
desempefiado como docentes de CN en educacién Primaria durante su vida laboral.

Asimismo, se tuvo en cuenta consideraciones de credibilidad, patrones recurrentes y
consideraciones éticas (Hernandez et al.,2010). En la tabla 1 se muestra el perfil profesional
de cada actor social seleccionado. A fin de anonimizar su identidad se asigné los nombres
ficticios de Patricia, Pacheco, Moni, Peter y Héctor.

Tabla 1. Perfil de docentes en servicio o que se desempefiaron en el campo
de las Ciencias Naturales en educacién Primaria que constituyen la muestra intencional

Actor social Caracteristicas Nacionalidad

Licenciada en Biologia y Quimica. Colombia
Tiempo de servicio: 6 afios (3 afios como maestra en educacién
inicial) y 3 afios-en servicio maestra de Educacién Primaria de la
Patricia Institucién Educativa Técnica Agricola Juan Dominguez Romero de
Malambo.

Reconocimientos: Becaria maestrante de COLCIENCIAS,
Universidad del Atlantico.
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Pacheco

Licenciado en Educacién con énfasis en Biologia y Quimica.
Tiempo de servicio: 18 y en activo como docente en Educacién
Bdsica Primaria-Secundaria y Media. Actualmente se desempefia
como docente de Ciencias en la Institucién Educativa Simén
Bolivar de Malambo.

Reconocimientos: 5to puesto en Teach a men to fish (Inglaterra)
con el Proyecto Kits de Microquimica.

-Reconocimiento a Proyecto Aguilas en:

Expociencias 2018. Bogotad-Colombia.

-Ganador Municipal Foro Educativo Nacional.

-lera Feria Departamental de la Corporacién Regional Ambiental

Colombia

Moni

Licenciada en Educacion con especialidad en Biologia y Quimica.
Magister en Desarrollo Sostenible y Medio Ambiente. Formadora
Nacional Colombia Verde y Limpia. A puesto en marcha diversos
Proyectos pedagdgicos

Tiempo de servicio: 23 afios en Educacion.

Colombia

Peter

14 afios activo -Magisterio en educacion Primaria. Educador Social
Experiencia de Voluntariado

Educador de grupos de nifios con necesidades sensoriales educativas
especiales.

Reconocimiento: Nominado premios Educa Abanca 2018 como
mejor docente de Espaiia.

Ponente de I Congreso Nacional de Espafia “A la vanguardia en
Educacién”

Espafia

Héctor

Bachiller en Ingenierfa quimica

Maestria en Informatica y Tecnologia Educativa.

Tiempo de servicio: 4 afios como profesor de Quimica y Robdtica
y Ciencias en Primaria y Secundaria. Coordinador del Programa
STEAM en la municipalidad de Lima.

Reconocimiento:  Expositor QuimiTIC en las Jornadas
Internacionales de ensefianza de la Quimica en Buenos Aires-
Argentina.

Tallerista.

Participante en el Foro STEAM+H de Medellin 2019.

Gestion de Caravanas STEAM en Lima Metropolitana. Realizacién
de conversatorios STEAM.

Perd

Fuente: (Elaboracion propia, 2021).

Para la recoleccién de informacién se desarrollaron entrevistas o tele-entrevistas
en profundidad en el caso de los participantes de Espafia y Pertd, grabando el audio bajo
su consentimiento informado. Esta técnica posibilité la obtenciéon de una gran riqueza
informativa en un contexto de interaccién directo, personalizado, flexible, y espontidneo
(Rojas, 2014). Dentro de las limitaciones de aplicarla se han resaltado el factor tiempo, las
condiciones para que la entrevista fluya en relacion a la interaccion entrevistador-entrevistado,
entre otras (Vallés, 1999). Tanto las ventajas como las limitaciones expuestas se consideraron

para su aplicacién, asi como las consideraciones éticas (Hernandez et al., 2010).
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Las entrevistas se desarrollaron en forma individual y durante el horario que ellos
determinaron. Se iniciaron con preguntas no directivas sin juicios de valor, posteriormente
se encaminaron hacia aspectos relacionados con sus emociones sentidas desde su rol
de educadores. La amplia informacién obtenida a partir de la experiencia, y quehacer
pedagogico permitieron mediante un proceso inductivo configurar las categorias a partir
del proceso microandlisis sugerido por Coffey y Atkison (2003).

Un primer proceso de categorizacidn abierta requirié comparar la informacién recabada
y buscar patrones recurrentes y dar a estos un c6digo abstracto-conceptual comtn, pudiendo
ser un cddigo in vivo, esto es desde expresiones de los propios informantes o tomados
de la bibliografia referenciada. Como resultado se desarrollaron cinco bitidcoras donde se
identificaron las ideas de mayor significacién mediante el proceso de cromatizacion, se
fragmentaron y seleccionaron los textos de mayor significacién que comparten una misma
idea, identificandolos con colores diferentes.

Luego se procedié a una codificacién axial, que significa depurar y diferenciar las
categorias constituidas en la codificacion abierta, sin restar importancia a la busqueda
sistemdtica de propiedades y de registros de notas analiticas e interpretativas que
posibilitaron la integracién de las categorias y sus propiedades. La tabla 2 muestra una
matriz paradigmatica aplicada para orientar la codificacién axial.

Tabla 2. Matriz paradigmadtica que orientd el proceso de codificacion axial

El universo de emociones en la configuracion del sentido de ser docente de Ciencias Naturales

Aspectos emocionales referidos a la profesion

Subjetivas—intersubjetivas
de ser docente

Aspectos enunciados por los docentes que
Aspectos emocionales relacionados con la aluden a factores did4cticos, formas de trabajar,

did4ctica de las ciencias metodologias, técnicas, movimientos
educativos, entre otros.

Aspectos emocionales relacionadas con la Relaciones docente-estudiante

interacciones-contextos-situaciones Ambiente de aprendizaje

Fuente: (Elaboracién propia, 2020).

El proceso de codificacién selectiva supuso mayor complejidad de abstraccién de
andlisis, pues su fin es tal como lo registra Vasilachis (2006), hallar una linea narrativa
que de paso a la escritura del relato, integrando las diferentes categorias constituidas
en el estudio. Todo ello afina la organizacién progresiva de los componentes tedricos,
delimitandolos hacia la teorizacién (Martinez, 2011).

Hay que advertir que las entrevistas grabadas fueron posteriormente transcritas mediante
el procesador de textos Microsoft Word, pero no se emplearon programas computacionales
para el andlisis de la informacién, excepto la lectura y relectura de los textos por parte del
sujeto cognoscente. Al respecto, del uso de software Gibbs (2002), sefiala como limitante
que estos no pueden leer y entender un texto por tanto, se requiere que el investigador lea
y relea para refinar sus interpretaciones.
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4. HALLAZGOSY DISCUSION

Tras el andlisis, las voces de los profesores de CN adquieren un valor hermenéutico que
permitié la desconstruccién-construccioén del discurso cualitativo. Por tanto, se presentan
estas mismas voces siempre que son necesarias en un didlogo serio pero despojado de la
dureza positivista entre autores y teorias. Fruto del proceso de andlisis se constituyeron seis
categorias: Docente como inspirador, Placer y disfrute de ser docente, Amor y profunda
vocacion, Renovarse y flexibilidad docente, Proceso autopoiético docente, y Empatia hacia
el ser que aprende. En la tabla 3, se registran estas categorias finales y citas representativas
que permitieron configurarlas.

Tabla 3. Categorias finales resultado de la codificacion axial y selectiva

Categorias finales | Cédigo Citas representativas

Patricia: “Pero sobre todo, debemos
ser un profesional capaz de provocar
en los nifios y nifias el deseo por la
investigacion... El docente de
ciencias debe inspirar en los
estudiantes la creatividad, el trabajo
en equipo, a la formulacion de
hipétesis para la resolver sus
dudas...”

Docente inspirador | DOCENTEINSPIRA

El universo de

emociones en la
configuracion del
sentido de ser
docente de
Ciencias Naturales

Placer y disfrute de
ser Docente

PLACERDISFRUTE

Moni: “Me encanta dar clase. Y no
s€ si ehh eh.. .tiene que ver con que
tiene que ver porque intento ser la
docente que a mi me gustaria haber
tenido y que afortunadamente
tuve”.

Amor y profunda
vocaciéon

AMORVOCACION

Moni: Teniendo en cuenta el criterio
basicamente dedicacion,
convencimiento y amar lo que se
hace.

Renovarse y
flexibilidad docente

RENOFLEXI

Peter: “Pues, a causa es que me
renuevo en un 100%. Cada nifio es
diferente, definitivamente la
flexibilidad como docente”

Procesos
autopoiéticos
docente

AUTOPOIE

Peter: “En los tltimos dos afios en
Espaiia hemos buscado una formula,
pero no existe una formula, td tienes
que inspirarte no puedes hacer lo
mismo”.

Empatia hacia el
ser que aprende

EMPATIASER

Héctor: “En realidad es ahi donde
los nifios pueden hacer todas sus
preguntas y hay que tener carisma o
bueno mas que nada alma de nifio”.

Fuente: (Elaboracién propia 2021).
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La primera categoria Docente inspirador, evoca a uno de los aspectos mds creativos
y evoca a uno de los aspectos mads creativos y pasionales de la profesion, lo cual supone
que estos docentes reconocen la incidencia de este tipo de aspectos de cardcter motivo-
emocional en la ensefianza y aprendizaje de las ciencias y no solo aquellos de indole
cognitivo (Mellado ef al., 2014). Cuando se leen textos como: Patricia: “El docente de
ciencias debe inspirar en los estudiantes la creatividad, el trabajo en equipo, a la formulacién
de hipoétesis para la resolver sus dudas...”.

El sentido que se le puede dar a la expresion “debe inspirar” es coherente con los
planteamientos sociocognitivos hechos por Pintrich et al. (1993) al acentuar la debilidad
“del cambio frio” propia del cambio conceptual considerado desde el modelo cognitivista
que da por sentado el dominio emocional y afectivo.

Ser docente inspirador en ciencias implica profundas transformaciones en su rol desde
la educacion inicial hasta la universitaria. Pero no al estilo adaptativo seglin apuntan Arteaga
et al. (2016), sino al estilo innovador lo cual significa que el profesorado debe pasar de ser
mero transmisor de conocimientos ya acabados y tomar “conciencia de que su funcién es
crear las posibilidades para que el alumno produzca y construya el conocimiento, que sienta
placer y satisfaccion de haberlos descubierto, utilizando los mismo del método cientifico
en su quehacer cotidiano” (p. 169).

En esas mismo hilo argumental Jaramillo (2019), plantea que los educadores tienen la
misién de ensefiar a aprender ciencias y no solo replicarla “lo cual implica seguir modelos
de vida cientifica de grandes figuras de investigadores que inspiren y despierten el espiritu
investigativo en todos sus dmbitos” (p. 216).

La siguiente categoria Placer y disfrute de ser docente, se constituyé a partir de
narrativas como:

Pacheco: “Busco sentir placer al ensefiar, disfrutar de ser docente”.
Moni: “Me encanta dar clase. Y no s€ si ehh eh...tiene que ver con que tiene que ver porque
intento ser la docente que a mi me gustaria haber tenido y que afortunadamente tuve”.

Como se evidencia se siguieron develando emociones en la narrativas personales
que van configurando la identidad profesional de estos docentes (Buitrago y Cardenas,
2017). Ese disfrute o placer por ensefiar se pueden comprender al rastrear los significados
del vocablo pasion. En ese sentido Urbina (2012) hace un recorrido profundo entorno al
vocablo y lo destaca como: “el conjunto de sentimientos intensos, vehementes, tendenciales,
con un influjo poderoso sobre el comportamiento” (p. 98). Entramar tal significado para
aproximarse al que le dan los docentes cuando sefialan pasién y gusto por su profesion es
plausible.

El placer también denota satisfaccidon que en este caso es definida “como un estado
emocional placentero que resulta de percepciones subjetivas del trabajador en sus
experiencias laborales” (Locke, 1976, p. 104). En particular los docentes del estudio sienten
disfrute al ejercer su labor, su goce parece deberse a razones psicoldgicas o intrinsecas
a la tarea (Franco-Lépez et al., 2019). Ello genera a su vez consecuencias positivas,
como sentirse motivado, enérgico y centrado, y los docentes entrevistados sin duda
demuestran altos sus niveles de compromiso y animo al desempefarse, incluso superando
situaciones adversas como el abandono estatal, los bajos niveles de desempefio e interés
del estudiantado, entre otros.
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Los textos de los participantes Pacheco y Moni, citadas anteriormente convergen en
el deseo y placer que produce ser docente de ciencias, un deseo productivo a la manera
de Deleuze (2004), tal deseo y placer por ensefiar los mueve, libera y produce (Portas y
Sarasa, 2014). Esta forma de vivir su rol de docentes configura como lo explicita Zembylas
(2007), una pedagogia del deseo que puede entenderse “‘como un encuentro racional entre
individuos durante el cual se crean muchas posibilidades de crecimiento” (Portas y Sarasa,
2014, p. 297). Ese deseo se transforma en précticas afectivas relacionales que hacen del
convivir en el aula un lugar mas placentero y de dialogo con los estudiantes.

Amor y profunda vocacion se configuré como otra de las categorias configuradas a
partir de narrativas docentes, segin aclara Urbina, como:

Teniendo en cuenta el criterio basicamente dedicacién, convencimiento y amar lo que
se hace”. (Moni). Esta docente como lo hacen otros reitera el amor por lo que hace,
a ello agrega otras emociones que dan fuerza a tal expresion tales como dedicacién y
convencimiento. El significado latino de este término Vocacion, da a entender la accién
de llamar, o el llamado de Dios, la vocacién entendida como “clamor intimo”, aptitud,
proclividad o preferencia (2012, p. 200).

Se interpret6 en los textos que estos docentes de ciencias reflejan la vocacién como
motor que los impele hacia el ejercicio de su labor, brota de 1o profundo de su ser, constituye
entonces de cierta manera un llamado espiritual, que hace que ensefiar ciencias sea algo
que los apasiona.

El amor como emocién también estd ligado a la vocacién, lo cual enfatiza el papel
integral de esta emocién en el acto de educar (Mora, 2016; Porta y Sarasa, 2014).
Interpretar las voces del profesorado participante es desde Porta y Sarasa (2014) decir que:
“El amor deviene asimismo una forma de energia, un discurso, una practica. Mas que con
el contenido, la relacién emotiva se da aqui con los alumnos y con el deseo de lograr el bien
para todos los estudiantes (Liston y Garrison, 2004)” (p. 297).

A partir de las palabras docentes valoradas hermenéuticamente que permitieron
constituir las tres categorias anteriores se desarrolld la figura 2 a modo de nube de palabras
para enfatizar aquellas emociones mds representativas.
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- M@ encanta ensenar
I 1o que se ha

miuchisime ia Biologla
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Figura 2. Expresiones representativas de las narrativas de docentes de Ciencias Naturales
que sirvieron para configurar las categorias: Docente inspirador, Placer,
Disfrute de ser docente y Amor y profunda vocacion.

Fuente. (Elaboracion propia, 2021).

La categoria Renovarse y flexibilidad docente, se enfocd en competencias personales
o actitudes que consideran esenciales los docentes para poder generar aprendizajes
significativos en ciencias. Entre estas se citan la capacidad para renovarse, refiriéndose a la
disposicién como docentes de no estancarse en el tiempo, ni estar de espaldas a los desafios
educativos que implican los cambios traidos por la postmodernidad, venciendo la inercia
del sistema educativo (Rivero et al., 2017). Ademads de las razones anteriores, renovarse y
ser flexible como profesor de ciencias es esencial porque cada afio se convive con grupos
integrados por estudiantes de variopintas caracteristicas.

De hecho, en el texto: “Pues, a causa es que me renuevo en un 100%. Cada nifio es
diferente, definitivamente la flexibilidad como docente” (Peter).

Peter al sefialar sobre porqué considera que es exitoso en su praxis como profesor
de ciencias en educacion inicial y primaria concuerda con los retos de la educacién
postmoderna, sefialados por Sanchez-Sanchez y Jara-Amigo (2019), quienes declaran que
ser docente del siglo XXI:

Implica asumir que el conocimiento y el estudiantado cambian velozmente y que para
dar respuesta adecuada y satisfacer el derecho del estudiantado, se hace fundamental
que el profesorado continde aprendiendo las teorias, metodologias, técnicas y practicas
que el alumnado de hoy se necesita (p. 4).
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Queda explicito ademads en las palabras de Peter, que el cambio hacia la mejora o calidad
viene dado no solo por esta autorreflexion, sino por las posibilidades de autoformacién que
implican hacer cosas que van mads all4, que conlleva a despojarse de los propios puntos de
vista y del ego docente, estremecerse y des-construirse para construirse, para re-crearse
(Herran y Fortunato, 2019).

De otro lado, la categoria Procesos autopoiéticos docente se denominé de tal forma
porque se eché mano de este concepto propuesto por Maturana compuesto por “dos raices
griegas: autos, que significa de si mismos y poiein, que significa producir” (p. 29). Por
consiguiente lo que se pretende subsumir en esta categoria son aquellas formas de hacer, de
ensefiar ciencias y que a partir de su intersubjetividad e interaccién con las teorias y autores
que conocen han co-construido y posteriormente llevado a su praxis pedagégica. Todo ello
es sinénimo de un proceso de autocreacién en el cual estan involucradas sus emociones.

Una vez aclarado este punto obsérvese los textos que permitieron constituir esta categoria:

“Ya la parte metodolégica como docente, cual es la mejor forma de explicarselo o
hacerlo en fin la receta que le ensefian a uno de acuerdo al tedrico x o y, bueno ya eso es
otra cosa donde yo me apoyo en investigadores o en cientificos que me puedan ensefiar
c6émo hacerlo lo mas eficiente posible” (Pacheco).

“En los dltimos dos afios en Espafia hemos buscado una férmula, pero no existe una
formula, td tienes que inspirarte no puedes hacer lo mismo” (Peter).

Para Pacheco, la metodologia que se debe aplicar para promover el aprender a aprender
en ciencias no es tan simple como una receta. Sus declaraciones develan que la metodologia
que €l ha desarrollado es resultado de este proceso creativo, autopoiético interno, pero
en el que ha interactuado con los diversos autores, teorias y la experiencia ganada desde
su propia praxis pedagdgica. Asimismo, recuerda la consigna cldsica del aprendizaje
significativo, pero desde un constructivismo social permeado de afectividad entonces no
solo seria “averigua lo que el alumno sabe y ensefia consecuentemente” sino averigua lo
que el alumno sabe, siente, hace e interactué y oriente en consecuencia (Ausubel ef al.,
1983; Moreira et al., 1997).

En el caso de Peter, si se trata de buscar una férmula a manera de receta para propiciar
aprendizajes con sentido en ciencias no existe tal cosa. En cambio, si es posible que a
partir de la inspiracién, de la reflexién concienzuda del docente que pone en juego diversos
mecanismos y dispositivos que se activan a partir de sus saberes tanto teéricos como
practicos, hallar la forma para promover eficaz y eficientemente el aprender a aprender.

En esta categoria los docentes citan algunas metodologias, movimientos educativos
o enfoques que se relacionan con teorias psicolégicas educativas o tendencias que han
hecho suyas mediante ponerlas en marca en su ensefianza tales como: Aprendizaje basado
en proyectos (ABP), y todas las formas que pueden agruparse en esta familia: Aprendizaje
basado en Problemas, Aprendizaje basado en preguntas, STEM o STEAM (por su acrénimo
en inglés Science, Technology, Engineering, Math o Science, Technology, Engineering,
Art; Math), en los que se rastrean fundamentos socioconstructivistas, iniciativas como
Ciencia, Tecnologia y Sociedad (CTS), la Educaciéon Ambiental , las Controversias
Socio-Cientificas (CSC), la Investigacién e Innovacién Responsable (RRI, por sus siglas
en inglés) (Domenech-Casal er al., 2109), y modelos de ensefianza de las ciencias como
Inquiry-based Science Education (Tsivitanidou et al., 2018).
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Aqui se reproducen las citas mds representativas,

Pacheco: Entonces pienso que en el aula de clase hay que tener un modelo acorde a
su realidad en el tema cientifico-investigativo en el drea de las ciencias naturales. Lo
primero es que hay que investigar problemas propios de la realidad, independiente de
lo que diga ministerio. Por ejemplo, aqui en la costa el impacto del clima en todo, por
ejemplo, de ciertos insectos que terminan saliendo de la tierra estas garrapatitas, piojitos
y cuestiones y entonces eh empieza a exacerbarse el tema de los problemas de piel para
este cambio climatico que se estd generando implica que este debe ser un eje investigativo,
los procesos metodolégicos también van de la mano con la parte curricular eh. ..
Héctor: ...STEAM, no es algo cerrado ni rigido, dependera de cémo td quieres lograr
el aprendizaje de tus chicos utilizando un poquito de ciencia, un poquito de tecnologia,
un poquito de ingenieria, solo un poquito ;no? Asi del enfoque para que puedas lograr
el aprendizaje basado en proyectos.

En las narrativas los docentes favorecen estas formas de hacer ciencias. En el caso de
Héctor por ejemplo, se destaca la pasiéon que le imprime al trabajo del enfoque STEAM
como le llama, su definicién de esta forma de ver la educacion, la ensefianza y de facilitar el
aprendizaje. Al respecto son interesantes las apreciaciones que hace Perales (2018), sobre
el movimiento STEM al sefialar: “CTS y STEM pueden marcar el camino para reformular
nuestros programas y colaborar con otros colegas “externos” a la DCE en docencia de
investigacién” (p. 11).

No fue el propésito de este trabajo validar o no tales formas de hacer o concebir la
ensefianza de la ciencia. Sin embargo, lo que si queda claro es que la didactica, metodologia
y praxis pedagégica queda permeada totalmente por las creencias y emociones de cada
docente, aportandoles un sello identitario, particular y singular. Interesantemente, todos
los docentes exhibieron como se describié afinidad por formas de ensefiar y aprender
relacionadas con ABP, STEM o STEAM, o resolucién de problemas y las interacciones con
el estudiantado verificadas en sus practicas pedagdgicas a juzgar por sus narrativas vienen
dadas por el dialogo, participacidn, trabajo en equipo y cooperativismo.

Finalmente, Empatia hacia el ser que aprende, Gltima categoria constituida subsume
narrativas como:

Los profesores somos personas muy generosas que siempre buscamos dar nuestro
tiempo, damos consejo, damos aliento, damos apoyo, damos dinero a los chicos,
damos alimento muchas veces a chicos que no han desayunado hay una maquina sin
combustible no va avanzar a ningtin lado cuando va a aprender, ha tocado darle desayuno
al nifio para que asimile algo del dia. En realidad, es ahi donde los nifios pueden hacer
todas sus preguntas y hay que tener carisma o bueno mas que nada alma de nifio (Peter).

Asi, los docentes establecen que la empatia es necesaria para poder educar. Cuando
el docente es capaz de promover y crear un clima de apoyo a la autonomia en la clase, los
estudiantes se sentirdn escuchados, comprendidos y en consecuencia experimentan una
sensacion de libertad para desenvolverse y actuar (Martinez et al., 2020). En efecto, es una
funcién facilitadora de las relaciones interpersonales (Tamayo et al., 2020) y la ensefianza
y el aprendizaje son en parte resultado de éstas.
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5. CONSIDERACIONES FINALES

Un universo de emociones en donde prevalecen la pasion, el amor, la vocacidn, el gusto,
placer, disfrute y la empatia por ensefiar, configuran y dan sentido a ser docente de CN.
Estas son un aspecto que no solo debe darse por sentado para la motivacién, el compromiso
y la satisfaccion de lo que podria llamarse un buen maestro (Giles et al., 2019), sino en la
construcciéon del rol de los docentes de CN, su identidad profesional, aspectos didacticos
entre los que se resaltan formas de ensefiar, métodos, metodologias que privilegian implicita
o explicitamente a través de su praxis y quehacer pedagdgico, y para promover el aprendizaje
significativo en sus estudiantes, pues estas pueden ser transferidas y amplificadas por éstos.

Vale resaltar que como rasgo comun a los docentes entrevistados se destacé su afinidad
por metodologias didacticas como el ABP, resoluciéon de problemas, enfoques como el
STEM o STEAM, vinculados estrechamente con bases constructivistas, € iniciativas
como (CTS), la Educaciéon Ambiental, las CSC, la RRI, y modelos de ensefianza de las
ciencias como Inquiry-based Science Education. La vivencia e implementacion de tales
metodologias se verifican en un juego de interacciones con sus estudiantes en las que
predominan relaciones horizontales, mediadas por el dialogo, la participacion, el trabajo
en equipo y cooperativo.

Por consiguiente, como prospectiva resultaria importante desarrollar estudios que
profundicen sobre la incidencia de estas metodologias, enfoques, modelos e iniciativas en
la construccién de la identidad del docente de ciencias en los procesos de formacion tanto
inicial y continua del profesorado, verificar las relaciones que pueden establecerse entre las
emociones y las interacciones que establezcan con sus estudiantes al implementarlas estén
o no, mediadas por la horizontalidad y dialégica, en tanto que hacerlo es impostergable en
el logro de mejorar la calidad de educacién sobre todo, cuando en Iberoamérica empieza a
tomar fuerza la implementaciéon de STEM o STEAM por parte de los docentes de escuela
publicas de todos los niveles.

Antes de concluir es ineludible reflexionar sobre si los hallazgos develados en este
estudio son vilidos en las nuevas formas cémo se desarrollan los procesos educativos a
partir del drastico cambio provocado por las medidas para prevenir y mitigar los efectos de
la pandemia generada por el Covid19. Entre estas modificaciones quizas las mds obvia es
la no asistencia de millones de estudiantes a las aulas fisicas, y las alternativas de trabajo
en casa, remoto o virtual en las cuales los entornos virtuales y herramientas digitales se han
impuesto (Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién [IISUE], 2020).

Al respecto, debe decirse que el papel de las TIC y las herramientas electrénicas ya era
ubicuo e indispensable en la sociedad actual ahora, es mucho més a raiz de la pandemia.
La avalancha de estudios relacionados con los resultados positivos de la implementacién
de las TIC y las herramientas digitales en el aprendizaje de los estudiantes de todos los
niveles es destacada (Gonzalez et al., 2017). Ello pudiera llevarnos a pensar erréneamente
que las TIC garantizan per se aprendizajes plenos o integradores. No obstante, no podemos
simplemente ser copiadores sino creadores de estos recursos (Hollebrands, 2017).
Es esencial seleccionar con acierto e intencionalmente el uso de la tecnologia en los
aprendizajes como mediadores.

Dentro de las conclusiones a las que se llegé destaca la vindicacién de las emociones
humanas dentro de los procesos de ensefianza y aprendizaje de las CN. Por consiguiente, al
implementar EVA o cualquiera de estas herramientas digitales que se imponen en medio de
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esta pandemia dentro del campo educativo es velis nolis atender a la dimensién emocional.
Hacerlo es coherente con las interpretaciones aqui construidas y los descubrimientos
desarrollados en disciplinas como la neuroeducacién. Para ilustrarlo, autores como Cowan
y Morey (2007), apuntan a que las personas logran mejores aprendizajes cuando hay mayor
humanidad: palabras, imdgenes, gestos y empatia. En otras palabras, todas las propuestas
deben ser coherentes y consistentes con la mente humana.

Finalmente, se pudo evidenciar que las emociones son esa energia interna que
impulsara el acto de ensefiar o aprender segtn sea el caso (Illouz, 2012). Deberian por
tanto, focalizarse en los procesos de formacidn del profesorado. No obstante, el estudio no
tiene ambiciones de generalizacién dada su naturaleza comprensiva.
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RESUMEN

El objetivo de esta investigacion es analizar la percepcion sobre la importancia de las competencias docentes en
la etapa de Educacion Secundaria desde una perspectiva comparativa multiple: estudiantes de mdster, egresados,
profesorado universitario y docentes en activo (n=421). Para ello, se ha utilizado una metodologia mixta, a través
de un cuestionario disefiado ad hoc y un grupo de discusién, organizado sobre cuatro dmbitos de competencias:
saber, saber hacer, saber estar y saber ser. Los resultados sefialan que todos los colectivos otorgan una importancia
alta a las competencias y que hay diferencias significativas entre los mismos. El grupo de los egresados es el que
concede una valoracion superior, lo que parece indicar que el mdster tiene un efecto positivo en la concienciacion
de la importancia de un perfil docente basado en competencias.

Palabras clave: competencias del docente, educacién secundaria, formacién inicial docente, andlisis comparativo.

ABSTRACT

The aim of this research is to analyse the perception of the importance of teacher competences in Secondary
Education from a multiple comparative perspective: masters students, graduates, university teachers and in-service
teachers (n=421). To do this, a mixed methodology has been used through a purposely designed questionnaire
and a discussion group, organised around four areas of competences: to know, know how to do, know how to live
together, and know how to be. The results indicate that all the groups give high importance to the competences
and there are significant differences between them. It is the group of graduates who give a higher value, which
seems to indicate that the master’s degree has a positive effect on awareness of the importance of a competency-
based teaching profile.

Key words: Teacher competences, Secondary Education, Initial teacher education, Comparative analysis.
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1. INTRODUCCION

Las rdpidas y numerosas transformaciones en el ambito social, econdmico y laboral
estan condicionando las exigencias educativas y el rol que debe desempefiar el
profesorado. La concepcion de la ensefianza y del aprendizaje ha sufrido cambios con
importantes consecuencias sobre la forma de entender el aprendizaje del alumnado vy,
por consiguiente, qué y como se debe ensefiar, demandando una nueva profesionalidad
docente (Day, 2005). Asi, la sociedad del conocimiento, la globalizacién o el auge de la
ensefianza hibrida derivada de la COVID19, exigen nuevas demandas para los docentes,
quienes deben adaptarse a estos y futuros desafios, teniendo que desarrollar un repertorio
variado de competencias (Caena y Redecker, 2019; Comisién Europea, 2018). El término
de competencia constituye la movilizacién de un conjunto de saberes, que combinan de
forma integrada diferentes recursos (conocimientos, habilidades, actitudes, valores y
emociones) y que se ponen en practica de forma adecuada en cada situacion (Ferrandez-
Berrueco y Sanchez-Tarazaga, 2014).

De lo expuesto arriba, no cabe duda de la relevancia que adquiere la formacién inicial
docente y la importancia de dotar al profesorado con los conocimientos y habilidades
necesarias para lograr un sistema educativo adecuado a las demandas de cada momento
(Cafiadas et al., 2018; Egido, 2017). Asi, la capacitacion del profesorado debe constituir un
tema prioritario en la agenda educativa y el punto de partida de las politicas orientadas a la
mejora (Darling-Hammond y Lieberman, 2012). La preparacién de los docentes constituye
un tema de preocupacién global (Eurydice, 2018; OCDE, 2019; UNESCO, 2014). De
hecho, desde organismos europeos (Comisiéon Europea, 2007, 2012) hace tiempo que se
viene proponiendo la necesidad de integrar el perfil competencial en la carrera docente
(que incluye la etapa de formacion). No obstante, a pesar de otorgarle relevancia y la
proliferacién de investigaciones en este campo, no acaba de traducirse en politicas o
reformas sustantivas (Prats, 2019), explicado en parte porque esa dimensiéon competencial
no parece tan sencilla de incorporar (Caena y Redecker, 2019).

En el caso concreto de Espaiia, a partir de la entrada del Espacio Europeo de Educacion
Superior y la LOE (2006), se configur6 el Master de Formacion del Profesorado (master
de secundaria), que cuenta actualmente con una vigencia de algo mas de una década. Este
programa, constituido bajo un esquema consecutivo, recoge las competencias que los
futuros docentes deben acreditar al finalizar el mismo. A pesar de que su incorporacién
ha supuesto cierto avance con respecto al modelo formativo anterior (denominado CAP),
arroja mas sombras que luces en lo que se refiere a la preparacién del profesorado bajo un
perfil competencial, entre otras carencias. El disefio de un curriculum formativo basado en
competencias supone un reto (Gairin, 2011), especialmente poder conseguirlo en un afio
que dura el master y con la herencia del CAP, pues tuvo una vigencia de mas de 25 afios.

2. ANTECEDENTES

En primer lugar, queremos retomar algunas investigaciones anteriores en este campo, que
sirven como antecedentes de nuestro estudio.

Por un lado, se ha analizado de estudios que tienen por objeto la percepcion de
un conjunto amplio de competencias. Asi, en el trabajo de Manso y Martin (2014), se
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estudian, a través de un cuestionario a estudiantes, profesorado de master y docentes
en activo (n=543), diferentes cuestiones sobre el desarrollo del mdster y su percepcién
sobre las competencias generales. Los hallazgos ponen de manifiesto que lo que mads se
valora es saber la diddctica especifica y son los estudiantes los que mds importancia le
siguen dando a los conocimientos de la materia. En Serrano y Pontes (2015) se analizan
las competencias adquiridas por los estudiantes de master (n=353) y otorgan un nivel
moderado-bajo a la consecucidn de las competencias global del master. Se detectaron
con mayor deficiencia la competencia de desarrollo de vinculos de colaboracién con
otros profesionales del ambito educativo, la tutoria, asi como estrategias de convivencia
y disciplina. Mds recientemente, queremos destacar dos trabajos que tienen una finalidad
similar y también han ido dirigidos al mismo colectivo. De una parte, en Sarceda-Gorgoso
et al. (2020) se aborda un andlisis pre-test (n=210) post-test (n=131) y se concluye que hay
una mejora en la autopercepcién del desarrollo competencial. De otra parte, el trabajo de
Sola et al. (2020), también indaga acerca de la importancia de las competencias docentes
(n=410). Los resultados evidencian la relevancia que otorgan a las mismas, especialmente
a adquirir estrategias para estimular el esfuerzo del estudiante, el fomento de su espiritu
critico y reflexivo asi como los procesos de interaccién y comunicacién en el aula. En
menor medida consideran relevantes los conocimientos curriculares, de normativa o de
historia de la profesién docente.

Por otro lado, también encontramos estudios mas focalizados sobre alguna
competencia en particular. Por ejemplo, en un trabajo de Torrecilla et al. (2014)
a estudiantes del madster (n=60), analizan su percepciéon sobre las competencias
informacionales y de resolucién de conflictos. Los resultados indican que en el ambito
del saber y saber hacer son muy positivos, quedando menos trabajado las dimensiones del
saber ser-estar. En Torrijos et al. (2016) miden el desarrollo de la competencia emocional
por los estudiantes de master (n=25), y destacan su importancia y satisfaccién hacia este
tipo de habilidades, tanto para hacer frente a su quehacer diario como para su bienestar
emocional y personal. Por dltimo, Ojeda-Delgado et al. (2018), evaldan la percepcién
de los egresados (n=155) sobre las competencias sociales y personales y se concluye
que estos no tienen consolidadas las competencias analizadas, demostrando mayores
carencias en las habilidades sociales.

Ademas de estos estudios de corte empirico, se afiaden otros recientes de corte mas
teérico (Bolivar y Pérez-Garcia, 2019; Escudero et al., 2019; Lépez et al., 2020; Manso et
al., 2019; Né6voa et al., 2019; Sanchez-Tarazaga, 2019). Todos ellos coinciden en subrayar
las posibilidades de mejora que presenta el master de secundaria en Espafia. Ademads, la
mayoria de estos trabajos manifiestan la importancia de atender la formacién inicial como
defensa de la calidad de la profesion docente y la necesidad de preparar al profesorado en
las competencias necesarias para el siglo XXI. La revisién de estas investigaciones no es
definitiva, pero dan cuenta de la relevancia que tiene la formacién del profesorado y las
competencias docentes en la etapa de secundaria (Serrano y Pontes, 2015).

No obstante, encontramos como limitacién, salvo alguna excepcién (como Manso
y Martin, 2014) que se trata de investigaciones parciales, con clara predominancia de
unicamente la percepcion del alumnado y disefiados bajo enfoques cuantitativos. Ademas,
diversos autores (Manso et al., 2019; Serrano, 2013) vienen reclamando incrementar
la evidencia empirica sobre la preparacién docente y las competencias profesionales
que permitan proponer mejoras en la formacidn inicial del profesorado de secundaria.
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Consideramos por ello que desde la investigacidén que presentamos, con una metodologia
mixta y la opinién procedente de cuatro colectivos de docentes, podemos contribuir a
comprender mejor dicha formacién desde una perspectiva participativa y global. En
concreto, en este trabajo, que forma parte de un estudio mas amplio, presentamos los
resultados de una investigacién centrada en conocer la percepcidon de los diferentes
colectivos docentes sobre las competencias profesionales desarrolladas en el master de
secundaria espafiol, con la finalidad dltima de analizar las fortalezas y debilidades del
programa.

3. EL PERFIL DOCENTE BASADO EN COMPETENCIAS EN EDUCACION
SECUNDARIA

La etapa de Educacién Secundaria en Espafia se configura como el periodo de formacién
obligatoria (alumnado entre los 12 a los 16 afios) y postobligatoria (de 16 a 18 afios). Se
trata de un tramo especialmente complejo (Escudero et al., 2019) y dificil de integrar
en el sistema educativo (Marcelo y Vaillant, 2018). En ella se hacen visibles los debates
esenciales de la educacién, tales como el sentido y la finalidad de la escuela, el tipo de
curriculo o la inclusion educativa, entre otros.

Ademads de los desafios sociales y educativos que comparte con otras etapas,
estd caracterizada por docentes especialistas, ya que han sido formados en escuelas
universitarias bajo una linea que ha priorizado el conocimiento disciplinar (Bolivar y
Pérez-Garcia, 2019). Sin embargo, la profesionalidad a la que antes nos referiamos, pasa
por formar a docentes competentes que puedan hacer frente a las demandas de hoy en
dia. Este perfil, se puede concretar en un marco profesional en el que estdn recogidas sus
competencias, que le configuran como docente y le permiten desempefiar adecuadamente
la tarea de ensefar en este nuevo escenario que hemos descrito (Fuentes et al., 2019;
Moya y Manso, 2019).

Asi, el master de secundaria tiene como finalidad que el profesorado sepa activar
adecuadamente un dispositivo de competencias de orden cognitivo y metodolégico, pero
también social y emocional. Es lo que muchos autores han conceptualizado en varias
dimensiones: saber, saber hacer, saber estar y saber ser, cuyo contenido ya abordamos
en una investigacién previa (Ferrdndez-Berrueco y Sanchez-Tarazaga, 2014). Estas
dimensiones constituyen el eje de esta investigacién y por ello consideramos conveniente
aclarar, si bien de manera sucinta, cada uno de sus componentes.

En primer lugar, el saber o la competencia cientifica se relaciona con el dominio
y profundidad de los conceptos de su disciplina, asi como didactico-pedagdgicos. En
segundo lugar, el saber hacer tiene que ver con la competencia metodolégica en diferentes
aspectos como gestién de clima y aula, uso de las tecnologias digitales, atencién de la
diversidad, etc. En tercer lugar, la dimensién del saber estar o competencia social incluye
las capacidades que le permiten relacionarse y colaborar con otras personas. En cuarto
lugar, el componente del saber ser se relaciona con la dimensién personal del docente,
pues implica el dominio y control sobre las propias emociones, asi como saber interpretar
los sentimientos de los otros y actuar en consecuencia.
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4. METODO
4.1. OBJETIVO

Esta investigacion tiene como objetivo contrastar el grado de importancia que tienen las
competencias docentes desde la perspectiva de sus implicados, estudiantes y egresados del
master, su profesorado y docentes de secundaria en activo.

4.2. ENFOQUE METODOLOGICO

Esta investigacion se sitia en el estudio de un caso de tipo instrumental (Ragin, 2011;
Stake, 2013) y disefio para un solo caso (Yin, 2003), con la finalidad de acercarnos al hecho
educativo de forma que permita una mejor comprension y mejora de este. Desde el punto
de vista del método de la investigacion y las técnicas de recogida de datos utilizadas, el
trabajo combina el andlisis descriptivo e inferencial con el andlisis de contenido del grupo
de discusion.

De esta manera, abordamos la investigacién desde un posicionamiento mixto, de
complementariedad metodolégica con la finalidad de proporcionar una visién de la realidad
educativa mas completa. Al mismo tiempo, también se puede considerar este enfoque
metodolégico una aproximacién a la caracteristica de validez interna, pues implica el
contraste de informacién y aportar mayor profundidad a la investigacién (Cohen y Manion,
2002).

4.3. MUESTRA

La muestra inicial estd conformada por cuatro colectivos (Tabla 1). El cuestionario se ha
administrado en una de las primeras asignaturas obligatorias a todos los estudiantes del
master, a todos los docentes de secundaria de la provincia a través del Centro de Formacién
del Profesorado (CEFIRE), atodos los egresados del curso mediante una encuesta al solicitar
el titulo y, finalmente, a todo el profesorado del master a través de correo electrénico. Se
ha obtenido un total de 421 respuestas, que se enmarcan en un muestreo no probabilistico
y fortuito, con una representatividad del 95%.

Tabla 1. Distribucion de la muestra

Colectivo Muestra Poblacion Representatividad
Docentes de secundaria 136 1990 S1(95%, con error 8,1%)
92 180
Estudiantes del master S1(95%, con error 8,1%)
78 180
Egresados del master 63 102 S1(95%, con error 7,7%)
Profesorado del master 52 64 Si(95%, con error 5,9%)
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El grupo de discusién estuvo formado por diez participantes (Tabla 2), que representan
al colectivo de estudiantes y egresados del master, su profesorado, docentes de secundaria
en activo, asi como un representante de la inspeccién. La seleccién de la muestra se hizo
atendiendo al criterio de que el grupo estuviera formado por personas que representen a
su poblacién de referencia. A todas ellas se les informé del objetivo de la investigacion y
participaron de de forma voluntaria.

Tabla 2. Seleccion de participantes para el grupo de discusién

Colectivo Codigo
Egresado (G e Historia) GD-E1
Egresado (G* e Historia) GD-E2
Profesor master GD-P1
Profesor master GD-P2
Profesor master GD-P3
Egresado (Tecnologia Informética) GD-E3
Egresado (Matematicas) GD-E4
Docente de secundaria GD-D1
Docente de secundaria GD-D2
Representante de la Inspeccién educativa GD-INS

4.4. INSTRUMENTO

Para la recogida de datos se disefié un cuestionario ad hoc, elaborado a partir de la
propuesta de Tribé (2008), fundamentada en otros estudios educativos de referencia
(Delors, 1996; Gonzdlez y Wagenaar, 2003). Las preguntas sustantivas (las referentes a
la cuestion investigada) han sido formuladas a partir de un glosario de 44 competencias
docentes, agrupadas en cuatro dmbitos (Tabla 3). Estas competencias tienen, ademads,
su correspondencia con las que recoge el Real Decreto 1393/2007 y las del madster de
Secundaria de la Universitat Jaume I de Castellén (Espana). El tipo de preguntas estdn
configuradas en formato de escala de tipo Likert con cuatro niveles de respuesta segin el
grado de importancia (donde el valor O se corresponde con nada importante y, el valor 3,
muy importante). As{ mismo, incluye algunas cuestiones contextuales como edad, afios de
experiencia (en caso del profesorado) o especialidad del master (para estudiantes).
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Tabla 3. Dimensiones y competencias docentes del cuestionario

Ambito

Competencias

1. Saber — Competencias
cientificas

1.1. Conocer los contenidos de la materia que imparto

1.2. Estar actualizado sobre las novedades en la materia

1.3. Conocer la historia y evolucién de la materia de la que soy profesor
1.4. Saber transferir mis conocimientos para que el alumno aprenda

1.5. Saber planificar y organizar los contenidos

1.6. Tener formacion en pedagogia y psicologia aplicada a jévenes

1.7. Conocer estrategias educativas innovadoras

1.8. Conocer las TIC (nuevas tecnologias, Internet)

1.9. Tener un alto nivel de competencia lingiiistica en lenguas oficiales
1.10. Conocer una lengua extranjera para poder dar clases (inglés)

2. Saber hacer—Competencias
metodoldgicas

2.1. Gestionar el clima del aula (ambiente de trabajo, confianza, didlogo...)
2.2. Aplicar estrategias para que los alumnos trabajen en grupo

2.3. Fomentar dindmicas para la cohesion de la clase

2.4. Dar respuesta a los problemas de diversidad en el aula

2.5. Elaborar propuestas para alumnos con necesidades educativas

2.6. Saber resolver conflictos dentro del aula

2.7. Desarrollar las tutorfas y saber orientar académica y profesionalmente
2.8. Introducir elementos de mejora, tras una reflexién sobre mi préctica
2.9. Dominar las competencias comunicativas verbales y no verbales

2.10. Utilizar diferentes técnicas y sistemas de evaluacion del alumnado
2.11. Explorar conocimientos previos del alumno mediante evaluacion inicial
2.12. Realizar un seguimiento del grado de aprendizaje de los alumnos
2.13. Utilizar la evaluacion como herramienta de mejora de aprendizaje
2.14. Disefiar una programacién didéctica

2.15. Saber elaborar materiales did4cticos

2.16. Dominar las TIC para utilizarlas como recurso en clase

2.17. Educar al alumnado para la informacién y comunicacidn tecnolégica

3. Saber estar — Competencias
sociales

3.1. Dinamizar el alumnado para construir reglas de convivencia

3.2. Potenciar en el alumnado una actitud de ciudadania critica

3.3. Tener una actitud colaborativa con la comunidad educativa

3.4. Trabajar en equipo con otros profesionales

3.5. Participar en los proyectos del centro (Plan Accién Tutorial, Calidad...)
3.6. Facilitar la comunicacién con alumnos y familias

3.7. Respetar y saber aplicar la normativa del sistema educativo

3.8. Fomentar la relacion del centro educativo con los agentes del entorno
3.9. Participar en proyectos de investigacion educativa

4. Saber ser — Competencias
personales

4.1. Tener un buen conocimiento de mi mismo y de mis capacidades
4.2. Saber tomar decisiones individualmente

4.3. Asumir responsabilidades en el centro y liderazgo, si es necesario
4.4. Fomentar un clima basado en el respeto y en la libertad de expresion
4.5. Tener autocontrol y equilibrio emocional, resistente a la frustracion
4.6. Educar en valores a los alumnos (y ser consciente de ello)

4.7. Asumir la necesidad de desarrollo profesional continuado

4.8. Mostrar capacidad de relacion y comunicacion
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El instrumento cumple con las propiedades psicométricas requeridas en la investigacion
educativa, a nivel de fiabilidad y validez. Para la fiabilidad se procedié a calcular el Alpha
de Cronbach, cuyos resultados arrojan valores satisfactorios. En lo que respecta a la validez,
se realizé un andlisis factorial exploratorio con extraccién de componentes principales y
rotacién oblicua, pues no existia base para pensar en la independencia de los factores.
Ademais, se calcul6 el KMO y la prueba de esfericidad de Barlett, demostrando con los
datos obtenidos de que se trata de un modelo pertinente para explicar los datos (Sanchez-
Tarazaga y Ferrandez-Berrueco, 2022).

Otra técnica empleada ha sido el grupo de discusién ya que permite recopilar
informacién relevante sobre el problema de investigacién (Massot, Dorio y Sabariego,
2012), facilitando una discusién para contrastar las opiniones de los participantes mas que
entrevistarles. En este caso, se ha utilizado un guion de preguntas semiestructurado. La
sesion se grabd en audio con expreso consentimiento de los informantes. En la Tabla 4 se
ofrece un resumen de los instrumentos y los informantes.

Tabla 4. Técnicas e instrumentos para la recogida de datos

Técnica Instrumento Informantes

Encuesta | Cuestionario sobre Profesorado de secundaria en activo (“docentes de secundaria™)
competencias docentes | Estudiantado del madster: inicio de curso (“estudiantes’)
Estudiantado del master: final de curso (“egresados’)
Profesorado del Master (“profesorado del master™)

Grupo de | Guién de preguntas Profesorado de secundaria en activo
discusion | semiestructurado Egresados del master

Profesorado del Master

Inspeccién educativa

4.5. ANALISIS DE DATOS

Para llevar a cabo el andlisis de datos cuantitativo, se ha utilizado un anélisis descriptivo
y de varianza (ANOVA) asi como los contrastes de comparaciones multiples post-hoc. En
este caso, si se cumple la condicidn de igualdad de varianzas (homocedasticidad), se ha
calculado la prueba de Scheffé (pues el nimero de respuestas es diferente en cada muestra).
Para aquellos casos en los que no se confirma dicha homogeneidad, se ha aplicado T2 de
Tamhane. Para su andlisis, se ha utilizado el programa SPSS v23.

En lo que respecta al cualitativo, se ha realizado un anélisis de contenido (Miles y
Huberman, 1994) procedente del grupo de discusion, mediante el software Atlas.ti,
siguiendo una légica mixta deductiva-inductiva. Los datos han sido codificados y se ha
empleado un sistema de cédigos para identificar las narrativas de los participantes.
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5. RESULTADOS

En este apartado se presentan los resultados de la investigacién, comenzando con los datos
cuantitativos del cuestionario y, seguidamente, la informacién procedente del grupo de
discusion.

5.1. RESULTADOS PROCEDENTES DEL CUESTIONARIO

Los resultados obtenidos pueden visualizarse en la Tabla 5, que recoge para cada colectivo,
ademds de los descriptivos, entre qué colectivos es estadisticamente significativa la
diferencia en la valoracién que otorgan a las competencias docentes. A continuacion,
extraemos los datos mds relevantes del andlisis tanto a nivel global como por dimensiones
de cada competencia.

Tabla 5. Resultados globales (ANOVA)

tem Docentes Estudiantes Profesores Egresados Sig. | Par
secundaria (1) master (2) master (3) master (4)
N | M |DT| N | M |DT| N M |DT| N | M |DT
99% | 1-4
Total 136 | 2,51 | ,325 | 170 | 2,56 | ,278 | 52 | 2,47 | 422 | 63 | 2,72 | ,260 | 99% | 2-4
99% | 3-4
9% | 1-4
Saber* 136 | 2,50 | ,303 | 170 | 2,54 | 281 | 52 | 2,46 |.,340 | 63 | 2,68 | 293 | 99% | 2-4
99% | 3-4
99% | 1-4
Saber hacer| 136 | 2,48 | ;397 | 170 | 2,55 | ,330 | 52 | 2,54 | 459 | 63 | 2,74 | 262 | 9% | 2-4
95% | 3-4
9% | 1-4
Saber estar | 136 | 2,40 | 415 | 169 | 2,48 | 387 | 52 | 234,621 | 63 | 2,67 |.357 | 99% | 2-4
9% | 3-4
Saber ser | 136 | 2,68 | ;321 | 169 | 2,70 | ,298 | 52 | 2,51 | ,550 | 63 | 2,78 | ,321 | 95% | 3-4

El simbolo (*) implica que la homogeneidad de varianzas corresponde a p>,05. En caso contrario corresponde a p<,05

En la valoracion total, todos los colectivos coinciden en otorgar mayor importancia a la
competencia del saber ser y, la que menos, al saber estar, si bien en todos los casos se trata
de puntuaciones altas o muy altas (superiores a 2,50 sobre una escala de 3).

En la comparacién por colectivos hay diferencias estadisticamente significativas entre
los docentes de secundaria, el alumnado y profesorado del méster y los egresados, a favor
de estos ultimos que otorgan una media de 2,72, una puntuacién muy alta.

Atendiendo a cada dimension de competencia, obtenemos diferencias de nuevo de los
tres colectivos y a favor de los egresados, de forma que son ellos los que mds importancia
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dan al Saber (M=2,68), al Saber hacer (M=2,74) y al Saber estar (M=2,67). Con relacién a
la dimensién del Saber ser, Unicamente hallamos diferencias significativas (al 95%) entre
el profesorado del master y sus egresados, quienes vuelven a conceder una valoracién
superior (M=2,78).

En las préximas lineas realizamos un analisis para cada subdimensién de competencia
(saber, saber hacer, saber estar y saber ser).

5.1.1. Competencia del saber

En la mayoria de los casos de la dimensién del saber, las puntuaciones mads altas
corresponden a los titulados (Tabla 6), a excepcidn de la que se refiere a los contenidos
de la materia (item 1.1), que es significativamente mas alto en el caso de los docentes de
secundaria en activo. Esto puede ser debido a la predominancia de este colectivo de una
practica docente basada en la concepcion de que lo que mas importa es la transmision de
conocimientos. Y, al mismo tiempo, de una formacién permanente que parece mostrarse
como conservadora y poco estimuladora del cambio en las practicas hacia metodologias
que superen el énfasis en los contenidos de la materia.

Esta evidencia se confirma también cuando comparamos docentes de secundaria-
egresados, pues encontramos que cuando son items relativos a los contenidos de la materia,
sus novedades y evolucion en el tiempo puntian mas altos los primeros. Por otro lado,
cuando nos fijamos en conocer otros elementos como formacién en pedagogia y psicologia,
o bien estrategias innovadoras, son los egresados quienes lo valoran por encima.

Por dltimo, en todos los casos de comparacién entre estudiantes y egresados, la
mejor puntuacién corresponde a los segundos, a excepcién del item 1.1, lo que puede
significar que el madster contribuye a fomentar la importancia de un perfil docente basado
en competencias (mds alla de saberse los contenidos de la asignatura).

Tabla 6. ANOVA de las competencias del Saber

Item Docentes Estudiantes Profesores Egresados Sig. | Par
secundaria (1) master (2) master (3) master (4) (%)

N M DT N M DT N M DT N M DT

99 | 14
11 | 136 293 | 278 | 170 2770 | 472 | 52 |273 | 448 | 63 | 2,67 |,596 | 99 | 2-4
99 | 34
99 | 12
12 | 135 [279 | 430 | 170 |2.68 | 515 | 52 |2.69 | 579 | 63 |2.79 |,408 | 99 | 1-3
99 | 14
99 | 12
13 | 135 1232|698 | 170 |2.02 | 734 | 52 | 219 | 841 | 63 | 238|750 | oo |

14 | 135 (296 |,)226 | 170 | 295 |,212 | 52 |2,85 | 415 | 63 |292 |,326 | No -

95 1-3

1.5 | 136 |2,87 |.,332 | 169 | 283 |,378 | 52 |2,58 |.,667 | 62 |292 |275 99 | 3.4
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ftem Docentes Estudiantes Profesores Egresados Sig. | Par
secundaria (1) master (2) master (3) master (4) (%)
95 1-2
99 1-4
1.6 135 12,25 |,770 | 170 | 2,49 |.,618 | 52 |237 |,742 | 63 |2,78 |,490 99 24
99 3-4
95 1-2
1.7 135 2,42 |,663 | 170 | 2,64 |,571 52 12,63 1,658 | 63 |279 |,446 99 14

1.8 | 135 | 2,50 |.,558 | 170 | 2,54 |,567 | 52 |2,58 |,667 | 63 |2,73 |,482 | 95 1-4

1.9 | 136 |235 |,705 | 170 | 2,28 |,722 | 51 |2,24 |,862 | 63 |2,59 |,638 | 95 | 2-4

99 1-2
1.10*% | 134 | 1,58 |,887 | 170 | 2,18 | 882 | 52 | 1,75 |1,007 | 63 |2,21 |,953 | 99 1-4
95 | 23

El simbolo (*) implica que la homogeneidad de varianzas corresponde a p>,05. En caso contrario corresponde a p<,05

5.1.2. Competencia del saber hacer

En lo que respecta al dmbito del saber hacer, en practicamente todos los casos las
puntuaciones mads altas corresponden de nuevo a los titulados (Tabla 7), a excepcién de la
gestion del clima de aula (item 2.1), que es significativamente mds baja en dicho colectivo
(sibien en este caso ya hemos analizado de que no hay homogeneidad en las respuestas). De
alguna manera sorprende este resultado y podriamos pensar que pueda ser debido a que no
se ha transmitido suficiente durante el programa formativo la relevancia que adquiere esta
competencia. No obstante, comprobamos otros {tems relacionados con el clima de la clase
(por ejemplo, los items 2.3 0 2.6) y siguen siendo los egresados los que valoran por encima
de los otros colectivos con los que se hallan diferencias estadisticamente significativas.

Por tanto, de la comparacién realizada entre estudiantes al comienzo de la formacién
y al final de esta, la mejor puntuacién corresponde también a los egresados, especialmente
con las competencias relacionadas con trabajo en grupo y cohesion, diddctica general
y aplicada a necesidades educativas especiales, evaluacion formativa, funcion tutorial y
aprendizaje de TIC.
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Tabla 7. ANOVA de las competencias del Saber hacer

item Docentes Estudiantes Profesores Egresados Sig. | Par
secundaria (1) master (2) master (3) master (4) (%)

N M DT N M DT N M DT N M DT

99 1-4
2.1 | 135 | 2,89 | 315 | 170 | 289 | ;316 | 52 | 2,79 | 412 | 63 | 1,95 | ;771 | 99 2-4
99 3-4
99 1-3
99 1-4
22 | 135 | 230 | ,724 | 170 | 2,46 | ,607 | 52 | 2,63 | 595 | 63 | 2,95 | 215 99 24
99 3-4
99 1-4
23 | 136 | 249 | 632 | 170 | 2,55 | ,555 | 52 | 2,50 | ,672 | 63 | 2,78 | ,456 95 24

24 | 133 | 2,57 | ,541 | 170 | 2,68 | ,517 | 51 | 2,63 | ,692 | 62 | 2,74 | 477 | No -

99 1-2
99 1-4
25 | 132 | 237 | 623 | 169 | 2,63 | ,530 | 52 | 2,37 | ,793 | 62 | 2,85 | ,399 99 24
99 3-4
95 2-3
26 | 133 | 2,78 | 414 | 169 | 283 | 373 | 51 | 2,47 | ;784 | 63 | 2,86 | ,396 95 3.4
99 1-4
27 | 134 | 237 | 657 | 169 | 2,47 | ,608 | 52 | 2,38 | ;796 | 63 | 2,90 | ,346 | 99 2-4
99 3-4

28 | 136 | 2,72 | 497 | 170 | 2,61 | ;589 | 52 | 2,73 | 490 | 63 | 2,70 | ,528 | No -

29 | 133 | 2,67 | 574 | 169 | 2,67 | 520 | 52 | 2,69 | ,579 | 63 | 2,83 | ;383 | No -

2.10 | 135 | 2,44 | 569 | 170 | 2,47 | 577 | 52 | 2,60 | 634 | 63 | 2,84 | 368 gg éj
95 1-2
99 1-4
2,11 132 | 223 | ;719 | 170 | 2,44 | 614 | 52 | 237 | ;768 | 62 | 2,79 | ,449 99 04
99 3-4

2,12 132 | 249 | 586 | 169 | 2,62 | ,510 | 52 | 2,58 | 637 | 63 | 2,776 | 429 | 99 1-4

2.13 | 135 | 247 | ,644 | 168 | 2,37 | ,634 | 51 | 2,61 | 695 | 63 | 2,78 | 419 gg ;j
99 1-2
99 1-4
2,14 | 135 | 2,19 | 714 | 170 | 2,44 | 643 | 52 | 242 | 871 | 63 | 2,79 | ,408 99 2.4
95 3-4

2.15| 136 | 2,46 | ,698 | 170 | 2,57 | 542 | 51 | 2,51 | ,731 | 63 | 2,68 | ,591 | No -

99 1-4
216 | 135 | 2,40 | ,613 | 170 | 2,35 | ,656 | 51 | 2,51 | 579 | 63 | 2,84 | ,368 | 99 2-4
95 3-4

2.17% 135 | 2,31 | ,640 | 169 | 2,34 | 616 | 52 | 2,46 | ,699 | 63 | 2,59 | 528 | 95 1-4

El simbolo (*) implica que la homogeneidad de varianzas corresponde a p>,05. En caso contrario corresponde a p<,05
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5.1.3. Competencia del saber estar

En ese tltimo apartado analizados las dimensiones interpersonales, es decir, el saber estar.
En este caso, los egresados vuelven a puntuar por encima del resto de colectivos (Tabla 8),
por lo que parece que estdn mas concienciados hacia la implicacion y colaboracion con
otros, mediante el trabajo en equipo y el compromiso de participar en proyectos del
centro, asi como en proyectos de investigacion educativa. En el item 3.6 (comunicacion
con alumnado y familias) Gnicamente hay diferencias entre los estudiantes del master y su
profesorado, siendo los primeros los que lo valoran bastante mejor (M=2,70).

Tabla 8. ANOVA de las competencias del Saber estar

Item Docentes Estudiantes Profesores Egresados Sig. | Par
secundaria (1) master (2) master (3) master (4) (%))
N M DT N M DT N M DT N M DT
3.1% | 135 | 2,50 | ,584 | 169 | 2,57 | 563 | 52 | 2,48 | 727 | 63 | 2,59 | ,586 | No -
32 | 135 | 2,57 | ,605 | 169 | 2,64 | ,551 52 | 265,653 | 63 | 275 ,439 | No -
95 1-4
33 | 134 | 2,54 | 557 | 169 | 2,52 | 536 | 52 | 2,50 | ,754 | 63 | 2,76 | ,429 99 24
99 1-4
34 | 135 | 247 | 596 | 169 | 2,56 | ,555 | 51 2,53 | 644 | 63 | 2,76 | 429 95 24
99 1-4
35 | 134 | 224 | 662 | 169 | 237 | ,652 | 52 | 221 | 915 | 62 | 2,81 | ,398 | 99 2-4
99 3-4
36 | 134 | 254 | 584 | 169 | 2,70 | 486 | 52 | 223 | 962 | 63 | 2,46 | ,692 | 99 2-3
99 1-4
3.7 | 136 | 239 | ,646 | 169 | 238 | ,655 | 52 | 2,02 | 1,00 | 63 | 2,76 | 465 | 99 2-4
99 3-4
99 1-4
3.8 | 132 | 2,27 | ,652 | 169 | 2,33 | ,615 | 52 | 2,12 | 983 | 63 | 2,59 | ,586 | 95 2-4
95 3-4
99 1-4
39 | 136 | 2,10 | ,687 | 169 | 2,21 | ,709 | 50 | 2,28 | ,858 | 62 | 2,56 | ,617 99 o4

El simbolo (*) implica que la homogeneidad de varianzas corresponde a p>,05. En caso contrario corresponde a p<,05

87



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 4: 75-96, 2022 ) )
PERCEPCION DE LAS COMPETENCIAS DOCENTES EN EDUCACION SECUNDARIA: UN ANALISIS COMPARADO
DESDE LA VISION DE LOS AGENTES IMPLICADOS

5.1.4. Competencia del saber ser

Por dltimo, abordamos las competencias incluidas en el saber ser. En sintesis, los egresados
también valoran mejor los items vinculados a la dimensién del Saber ser por encima del
resto de colectivos (Tabla 9). En este caso, parece que muestren una actitud mds abierta y
de predisposicion, tanto para asumir responsabilidades y un liderazgo como para seguir
desarrolldndose a lo largo del ejercicio profesional.

También merece atencién una dimension de la inteligencia emocional que es la relativa
al autocontrol (item 4.5), donde el profesorado del master es el que mads bajo la punttia con
respecto a los otros tres grupos, quiza porque desde la academia no se fomenta suficiente.
De todas formas, a pesar de que no le den tanta relevancia dicho colectivo, los egresados
la siguen puntuando como muy alta por lo que parece no tener demasiado impacto en el
programa de formacidn inicial en cuestion.

Tabla 9. ANOVA de las competencias del Saber ser

tem Docentes Estudiantes Profesores Egresados Sig. | Par
secundaria (1) master (2) master (3) master (4) (%)
N M DT N M DT N M DT N M DT
4.1 136 | 2,68 | ,526 | 169 | 2,74 | 491 52 | 2,60 | ,569 | 63 | 2,56 | ,642 | No -
4.2 135 | 2,70 | ,508 | 169 | 2,69 | ,537 | 52 | 2,48 | ,700 | 63 | 2,79 | 446 | 95 3-4
99 1-4
43 134 | 2,41 | ,603 | 169 | 2,38 | ,664 | 52 | 2,17 | ,834 | 63 | 2,78 | 456 | 99 2-4
99 3-4
4.4 133 1 2,83 | ,399 | 169 | 2,82 | ,383 | 51 2,65 | ,594 | 63 | 2,65 | ,544 | No -
99 1-3
95 2-3
4.5 136 | 2,83 | ;376 | 169 | 2,75 | 450 | 52 | 242 | ,801 63 | 2,90 | ,296 95 24
99 3-4
4.6 136 | 2,74 | 471 | 169 | 2,81 | ;393 | 52 | 2,56 | ,698 | 62 | 2,82 | 463 | No -
99 1-4
4.7 136 | 2,64 | 526 | 169 | 2,65 | 514 | 51 2,61 | ,666 | 63 | 2,87 | ,381 99 24
4.8 136 | 2,64 | 497 | 169 | 2,73 | 497 | 52 | 2,63 | ,627 | 63 | 2,84 | 368 | 99 1-4

5.2. RESULTADOS PROCEDENTES DEL GRUPO DE DISCUSION
En este apartado procedemos a abordar la informacién que emerge del grupo de discusion,

siguiendo las dimensiones de cada competencia, tal y como hemos hecho con los resultados
de los cuestionarios.
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5.2.1. Competencia del saber

Se continda dando importancia a la transmisién de saberes tedricos, incluso en alguna
especialidad del master porque son féciles de ensefiar y porque tradicionalmente son los
que han tenido més peso:

“Los saberes conceptuales de contenidos los puedes controlar (...) Entonces como
eso lo controlas es muy importante” (...) nosotros mismos es a lo que mds horas
conscientemente le hemos dedicado” (GD-P1).

“...yo, haciendo la especialidad de matematicas...pues hubo quien actualizé sus
conocimientos de matematicas de Secundaria y Bachillerato” (GA-E4).

Ademas, se manifiesta cierta preocupacién por la falta de preparacién de contenidos
del alumnado que cursa el master, si bien hay disparidad de opiniones segtin la especialidad
del profesor:

“...]a competencia del saber y del saber hacer se da por sentado y hay como una
especie de dilema (...) Ahora yo veo una tendencia un poco péndulo a todo estd en
el ordenador, no hace falta que nuestros alumnos sepan de la materia en si (...) Y yo
encuentro que no se puede dar por sentado, que estd cayendo en picado lo que son los
contenidos” (GD-P3).

“En mi especialidad yo veo al contrario, me da la sensacién de que viene gente muy
preparada en lo suyo, gente muy crack, quimicos, fisicos, matematicos...L.os veo muy

z

preparados, que controlan un montén” (GD-P2).

También a través de la voz de los egresados se percibe cémo los docentes de secundaria
siguen dando peso a esta dimensidn clasica del profesorado, que ademas la asocian al libro
de texto como unico recurso pedagdgico:

“Mi tutor ademds cuando le entregué yo la unidad didéctica, bueno las unidades
didacticas que se supone que iba a dar, la primera pregunta que me hizo fue (...) Me dijo
(por qué no hay nada del libro? O sea, la pregunta fue que no hay nada del libro (...)
Pero (cémo un profesor te puede preguntar...? El libro es una herramienta al mundo,
pero no es todo. Y los contenidos, para llegar a esos contenidos técnicos y de saber, si
puedes utilizarlos como punto de partida el libro, pero otras cosas también” (GD-E2).

5.2.2. Competencia del saber hacer

El foco de la metodologia ha sido un factor destacado positivamente por los egresados,
pero algo criticado por sus formadores:

“Fra todo metodologia, que a mi me fue muy bien. Luego lo he aplicado mucho en mi
TFM y aprendes de la clase magistral de toda la vida y aprendes otro tipo de métodos
que yo desconocia realmente” (GD-E1).

“...las metodolégicas se trabajan bastante en el master y, bajo mi punto de vista, a veces
demasiado quitdndole importancia a esas otras” [saber estar y saber ser] (GD-P2).
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No obstante, en lo que coinciden los egresados de diferentes cursos es el planteamiento
excesivamente tedrico de esta competencia, manifestando asi la desconexion de ese saber
hacer con la realidad del aula:

“...no se prepara para cémo solucionar especificamente un problema (...) crear
problemas reales del dia a dia, de la practica docente: ;Qué harfas con una persona
que tiene...? ;Como transformarias el temario para una persona que tiene TDA? (...).
Eso es el problema que hay...y sobre eso hay muy pocas asignaturas que inciden. Y si
inciden es muy poco. Yo he echado en falta...” (GD-E2).

*“...al principio del master ves cosas, muchas practicas y actividades que podrias hacer,
todo muy tedrico y muy bonito y cuando llegas a las practicas dices: “Dios mio, todo lo
que me han explicado cémo se puede aplicar aqui”, ;no? Entonces pues tener contacto
de esa realidad, ;no?” (GD-E3).

5.2.3. Competencia del saber estar

La competencia social es poco nombrada en el discurso porque, en general, los participantes
la consideran juntamente con la competencia del saber ser, lo que podemos deducir que son
percibidas como una misma dimension:

“Entonces creo que el gran olvidado ;no? Es el saber estar y el saber ser”” (GD-P2).
“Los otros dos saberes no los controlas tan ficilmente” [saber estar y saber ser] (GD-P1).

No obstante, en alguna ocasién la nombran indicando que si que se incide sobre
la misma en algin médulo, aunque sea de forma implicita, si bien algin aspecto como
ensefiar a coordinarse se podria trabajar mas:

“Hay asignaturas que estin muy encaminadas al saber estar, al control emocional por
ejemplo, toma de decisién, sobre todo” (GD-E1).

“...yo pienso, ojala eso fuera siempre asi...que cuando damos clases en los médulos
no solo estamos ensefiando a ver el contenido de lo que sea, sino la manera en la que
nos enfrentamos a lo que pasa en el aula, yo pienso que ahi donde estds ofreciendo no
una receta pero si maneras de ser y de estar” (GD-P3).

“...qué faltaria en la formacién del profesorado y de pronto hemos empezado a hablar
de “claro, como no nos coordinamos...” “porque si no te coordinas”, pues fijate eso tan
facil es algo que en el master no se ensefia” (GD-P1).

5.2.4. Competencia del saber ser
Los relatos de los participantes evidencian un consenso en otorgar a la competencia personal
como la mds importante en el docente de secundaria y un rasgo definitorio del profesor
excelente. Sin embargo, se comentd que es la que menos se ha ensefiado o trabajado:
[ 1 £ . z 7
...yo creo también que la competencia personal o del saber ser, mis que la mas

importante, es la que nos da la base (...)Se puede llegar a todo eso, hay que saber c6mo,
eso es lo que no nos dicen. Cémo se puede trabajar esas competencias emocionales
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a través de las asignaturas propias de un curriculum que impartimos (...)si es la mas
importante o la que creo mas importante que estamos de acuerdo, ;por qué no es la que
tenemos como mas asentada, mas trabajada...?” (GD-E2).

“Pero hay ciertas cosas que a la hora de la formacién a lo mejor no se les ha dado, no
se les ve relevantes pero luego cuando se ve quiénes son los profesores excelentes se
ve que si que tiene esas caracteristicas” (GD-P2).

En este sentido, el profesorado del master cree que no se ha incidido tanto en esta
dimensién del docente porque se desconoce como ensefiarla o bien porque no se le ha
otorgado la suficiente importancia:

“No se le ha dado importancia a la hora de ensefiarlo porque no se sabe cémo ensefiar”
(GD-P1).

“...yo en las que menos segura me encuentro es en las que dice P1, en esas” [saber
estar y saber ser] (GD-P3).

“Yoes que creo que le damos importancia quiza a lo que podamos saber menos. Entonces
la competencia personal, el saber ser ;no? Me parece que son muy importantes porque
creo que muchos profesores no le dan importancia y no trabajan eso ;no?”’ (GD-P2).

5.2.5. Comparacion con el modelo formativo anterior

Si bien el andlisis se ha centrado en las cuatro dimensiones de las competencias, también
queremos incorporar la percepcion de los diferentes colectivos sobre el cambio de
programa del master con respecto al CAP. En términos generales, todos los participantes
concuerdan en concluir que supone un avance. En las proximas lineas lo ilustramos con
diversas narrativas.

Por un lado, porque se estudian mas contenidos y con una mayor dedicacion:

“...en mi caso la diferencia con el CAP es brutal porque yo estoy en contacto con
compaiieros incluso de carrera que hicieron antes el CAP, yo no lo hice, hice el master
y es increible la diferencia de...l6gicamente por tiempo, por dedicacién de tiempo.
Pero también amplitud de contenidos” (GD-E4).

Por otro, porque se percibe mayor motivacion de los que acceden al programa:

“y asi como en los primeros afios venia mas gente para sacarse el CAP, pues veo
ahora gente stiper motivada” (...) Yo creo que cada vez tenemos mejores alumnos, no
tenemos los alumnos que venian a hacer el CAP” (GD-P2).

Finalmente, por el incremento en la importancia de la estancia en practicas en los
institutos:

“Entonces al margen de la parte tedrica o de la parte mas conceptual del master yo
creo que el bafio de realidad que ofrece el master hoy en dia con el practicum es una
mejora pero muy muy sustancial, no tiene nada que ver con lo que nosotros hicimos”
(GD-D1).
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“Yo afiadiria también no solo de observacién del aula y luego en la practica junto
al tutor (...) Sino también de participar en esa vida del centro: a participar en las
entrevistas con padres e incluso en el claustro o en una sesién de evaluacién (...)”
(GD-INS).

6. DISCUSIONY CONCLUSIONES

El nuevo contexto educativo y social y los rapidos cambios estdn exigiendo una ampliacién
de las funciones de los docentes, que se traduce en un perfil basado en competencias para
atender a las demandas planteadas (Caena y Redecker, 2019; Comisién Europea, 2018;
OCDE, 2019). En consecuencia, la carrera docente debe adecuarse a este planteamiento,
siendo la etapa de la formacion inicial clave para conseguir el comienzo del desarrollo
competencial del profesorado. De hecho, la normativa espafiola en Educacién Secundaria
establece como requisito, al igual que sucede en otros paises, que se establezcan las
metodologias oportunas para preparar a los docentes en competencias y se aseguren
procedimientos para evaluar su adquisicion.

La literatura analizada en el marco teérico ha puesto de manifiesto que el papel del
profesorado y su formacién estan siendo un tema de preocupacién en la actualidad. Sin
embargo, hemos encontrado numerosas investigaciones en las que ponen en duda que
la formacidn esté alcanzando los resultados deseados en relacién con la adaptacién al
perfil docente basado en las competencias necesarias para ejercer su labor en el contexto
actual. Todas estas consideraciones nos suscitaron una serie de interrogantes y nos llevé a
determinar como objetivo de la investigacién analizar desde una perspectiva comparada la
relevancia que concede el profesorado a las competencias docentes y, en concreto, c6mo se
han integrado en el master de secundaria de la Universitat Jaume 1.

Para dar respuesta al mismo, hemos realizado un andlisis de varianza (ANOVA) y
contrastes de comparaciones multiples post-hoc y un andlisis de contenido del grupo de
discusién entre los diferentes grupos involucrados. La lectura global de los resultados
ha permitido constatar que los cuatro grupos analizados conceden una importancia
alta a las competencias docentes. También consideran la competencia emocional como
prioritaria, aunque sigue otorgandose relevancia al saber, especialmente por parte de los
docentes de secundaria y estudiantes del master. Al comparar los resultados por grupo,
existen diferencias estadisticamente significativas entre los docentes de secundaria, el
alumnado y profesorado del master con respecto a los egresados, a favor de estos ultimos,
quienes otorgan una puntuacién media superior, en total (M=2,72), en el saber (M=2,68),
saber hacer (M=2,74) y saber estar (M=2,67). En el saber ser, las diferencias solo se han
registrado entre el profesorado del mdster y los egresados, con una valoracién por parte
de estos también superior (M=2,78). Estos datos son coincidentes con las valoraciones
que se desprenden del grupo de discusion, a través del cual se pudo constatar que las
consideran muy relevantes, aunque se trabajan poco en el master, debido a que se asumen
como dificiles de ensefiar.

El hecho de que los egresados hayan valorado los items por encima de los otros
colectivos puede indicar que el mdster tiene un efecto positivo en la concienciacién de
la importancia de un perfil docente basado en competencias. Sobre esta idea queremos
abordar la discusion final organizada sobre tres aspectos clave.
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En primer lugar, es destacable la importancia sustantiva que otorgan los egresados a la
dimensién del saber ser y que sitden en un nivel destacado las del saber hacer y saber estar,
superando la concepcién tradicional de perfil especialista que al principio caracterizdbamos.
Ahora bien, con esta reflexién no queremos afirmar que para ser docente no importen los
conocimientos. Es mads, sin un dominio de la materia resultaria muy cuestionable que se
pudiera desarrollar una didactica adecuada de la materia (Ndvoa et. al., 2019). No obstante,
el acto pedagégico se ha vuelto mas complejo (sociedad del conocimiento, heterogeneidad
en las aulas, formacién en competencias a lo largo de la vida, etc.) y se requiere de un
repertorio mas amplio de competencias.

En segundo lugar, esta diferencia entre egresados con el resto de los colectivos puede
ser explicado por la relevancia que adquieren las practicas profesionales. Es sabido que el
aprendizaje de competencias exige su puesta en practica en un contexto real para verificar el
desempeifio efectivo. El practicum se postula, pues, como el escenario ideal pues el alumnado
tiene la posibilidad de desarrollar las competencias de la profesién. Tal y como indica la Velle
(2020), 1a transformacién profesional ocurre durante y después del practicum en la formacién
inicial docente. Por tanto, cuidar este espacio formativo resulta fundamental y parte de su
éxito dependera de que la colaboracién entre universidad-centros se encuentre bien articulada.

En tercer lugar, se pueden reconocer ciertos avances del mdster con respecto su
antecesor el CAP. En este estudio se justifica, por un lado, por la mayor puntuacién sobre el
modelo competencial de los egresados con respecto a los docentes de secundaria; por otro,
por el aumento del tiempo de pricticas en centros, mayor duracién del programa y mas
contenidos, tal y como reflejan las diferentes voces en el grupo de discusién. Ahora bien, no
se han recogido otros aspectos que dan cuenta de sus importantes debilidades, por no estar
directamente relacionado con los objetivos del estudio. Se trata de cuestiones relacionadas
con la falta de coordinacién, la dificultad de conseguir una identidad profesional adecuada,
el perfil de los tutores y centros de practicas, la carencia de formacién especifica del
profesorado del master o la falta de conexién entre la teoria y la practica. Estos elementos
de mejora estan siendo puestos sobre el debate educativo desde hace varios afios (ANECA,
2012; Bolivar y Pérez-Garcia, 2019; Escudero et al., 2019; Santos y Lorenzo, 2015).

Por dltimo, queremos hacer referencia a las limitaciones de nuestro estudio. La
identificacién de estas permite hacer una lectura prudente de los resultados, pero también
plantear nuevos caminos sobre los que dirigir futuros estudios. Por un lado, se trata de un
estudio centrado en un drea geografica concreta, cuyos datos no se pueden generalizar.
Ahora bien, los hallazgos encontrados, en términos de incremento de la autopercepcién
en la formacién en competencias son coincidentes con otras investigaciones apuntadas
(Sarcedo-Gorgoso et al., 2020; Sola et al., 2020). Por ello, consideramos que este estudio
puede ser tenido en cuenta en el contexto espafiol para futuras investigaciones en este campo
de la formacioén inicial docente, si bien seria necesario ampliar con nuevas evaluaciones
periddicas, desarrollando asi investigaciones de corte mdas longitudinal. Por otra parte,
encontramos otra limitacidn, de cardcter mds técnico derivado del uso del cuestionario, que
tiene que ver con la dificultad que supone la (auto)evaluacién de las competencias (Amor y
Serrano, 2018), por el cierto grado de desconocimiento de todo lo que implica. Tal y como
recuerda Perrenoud (2004), las competencias tienen una naturaleza intangible y no son
directamente observables, si bien pueden inferirse a partir de practicas y comportamientos.
En este sentido, se ha complementado con la técnica del grupo de discusidn, si bien el
propio término exige la utilizacién de otros instrumentos (como observacidn, entrevista en
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profundidad o diario reflexivo) si lo que se desea es evaluar no solo su importancia, sino la
puesta en accién de la competencia.

Como reflexion final queremos sefialar que las competencias profesionales no se
pueden desarrollar en el marco de un modelo de formacidn inicial breve y limitado. La
complejidad de las competencias es tal que es muy poco probable que un estudiante
las alcance todas o, al menos, que pueda desarrollarlas en la misma medida durante el
master. Por lo tanto, como se sugiere en otros trabajos (Comisién Europea, 2018; Manso
y Sanchez-Tarazaga, 2018), es importante integrarlas en la carrera docente de forma que
actien como eje vertebrador, articulando asi una politica educativa coordinada que permita
avanzar hacia el perfil docente basado en competencias.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es comprender cémo viven el primer afio de docencia, profesores de educacién
secundaria. Indagamos en qué dificultades y preocupaciones tienen, qué apoyos reciben, sus expectativas y los
cambios que experimentan referidos a ellos durante sus inicios. Para ello, se plante6 un disefio longitudinal, de
enfoque biografico-narrativo, en el que participaron 10 docentes de menos de tres afios de experiencia. El andlisis
de los datos siguié dos perspectivas: paradigmadtica y narrativa, a fin de construir historias profesionales. Los
resultados muestran factores que pueden atenuar o acentuar el “shock” inicial del primer afio, asi como cambios
percibidos en torno a la propia tarea y la profesion docente. En linea con investigaciones previas en el contexto
internacional, la discusion sugiere atender los factores institucionales para el disefio de iniciativas destinadas a
mejorar el proceso de iniciacion a la profesion docente en el contexto espaifiol.

Palabras clave: desarrollo profesional docente, enseianza secundaria, estudio biografico-narrativo, estudio
longitudinal, profesores principiantes.

ABSTRACT

This study aims at understanding how they live the first year of teaching, secondary school teachers in Spain. We
inquire into what difficulties they have, the support received, their concerns and expectations, and the changes they
experience regarding all of them. We designed a longitudinal study with a biographical-narrative approach. The
participants were 10 beginning teachers up to three years of experience in their teaching careers. The data analysis
was carried out from two perspectives: paradigmatic and narrative, in order to build up each singular professional
story. Results show factors that can attenuate or accentuate the shock of the first year, as well as perceived changes
regarding the own practices and the teaching profession. The discussion confirms the theoretical developments of
the international literature review. Also, identify some relevant features that should be taken into consideration for
design of initiatives to improve the induction processes of beginning teachers in Spain.

Key words: beginning teachers, life stories, longitudinal study, professional development, secondary education.
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1. INTRODUCCION

El campo de estudio sobre el Desarrollo Profesional Docente (DPD) abarca un grupo
heterogéneo de perspectivas y enfoques tedricos que tienen en comun su aproximacién
al trabajo docente como una trayectoria en la que se articulan distintas fases o momentos
(Monarca & Manso, 2015). En este sentido, el DPD ofrece un marco interpretativo
articulado para comprender procesos que histéricamente se habfan estudiado de manera
aislada e independiente. Dentro de estas fases, la iniciacién a la docencia, también llamada
induccién (Eurydice, 2018), ha despertado un reciente interés en la investigacién y en el
desarrollo de politicas publicas, por su importancia en el trabajo docente y sus trayectorias
futuras. Actualmente contamos con una importante produccién en esta temdtica a nivel
internacional (Avalos, 2016; Dicke et al., 2015; Mirz & Kelchtermans, 2020; Pillen et al.,
2013; Zhukova, 2018), y, en menor medida, en el contexto espafiol (Bolivar et al., 2014;
Marcelo, 2009; Sancho & Gorospe, 2016; Valle & Alvarez-LépeZ, 2019). Este trabajo,
ademds de ofrecer nuevos conocimientos para el contexto local, busca ser un aporte
de utilidad para la discusién en otros contextos. En este caso en particular, se aborda
la temdtica desde la voz de los propios docentes noveles. Este tipo de estudios tiene la
ventaja de acceder a una informacién de primer orden para conocer el fenémeno estudiado
en profundidad (Bolivar et al., 2001). Las experiencias, decisiones e interpretaciones
de los docentes, como participes indiscutidos del DPD, nos aportan datos clave para la
reflexion y el disefio de politicas publicas vinculadas con su desarrollo profesional. Hay
diversas conceptualizaciones sobre lo que se considera docente novel segtin los afios de
experiencia. En esta investigacion, de acuerdo con el cldsico trabajo de Veeman (1984),
se asumird como docente principiante a aquellos que tienen como maximo tres afios de
experiencia. Segtn los supuestos en los que se basa esta definicién, es este periodo el que
presenta mayores retos y necesidades de apoyo ante la complejidad del trabajo docente.

2. EL PRIMER ANO DE DOCENCIA

Los estudios relacionados con el DPD suelen centrarse mayoritariamente en la formacién
inicial, lainiciacion profesional y la formacién continua. En lo que respecta especificamente
a la iniciacién profesional docente, la investigacidn ha constatado que la misma supone un
momento clave para las trayectorias docentes en tanto que requiere de medidas, recursos,
apoyos y acompafnamientos especificos (Alliaud & Antelo, 2009; Marcelo, 2009; Ria,
2012; Solis Zanartu et al., 2016; Tynjdld & Heikkinen, 2011).

El periodo de insercién (o induccién) frecuentemente es vivido como un “salto al
vacio”, en tanto que los docentes principiantes deben enfrentar de forma repentina variadas
y complejas situaciones que no siempre pueden ser previstas en la formacién inicial y para
las cuales, por tanto, no suelen sentirse suficientemente preparados (OECD, 2019). De
acuerdo con trabajos previos, los retos que afrontan incluyen, entre otras tareas: gestionar
el aula, planificar las practicas de ensefianza, motivar a los estudiantes, preparar material
didactico, atender a la diversidad de los estudiantes, tratar con las familias, participar en
la organizacién escolar, interactuar con documentos, relacionarse con colegas y asimilar
patrones de comportamiento (Avalos, 2016; Guibert & Lazuech, 2012; Vonk, 1989).
En la misma linea, Veenman (1984) menciona el “shock de realidad” que para muchos
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docentes supone su primer afio de trabajo, marcado por las preocupaciones derivadas de
las multiples demandas a las que deben hacer frente y a la falta de apoyo y orientacién.
En este sentido, es un momento critico, que no en pocas ocasiones acarrea sufrimientos,
tensiones, sentimientos de soledad, agobio y depresion, y que, en algunos contextos,
culminan con altos indices de abandono prematuro de la profesién (Eurydice, 2018).

De acuerdo con la literatura, los factores que reducen el malestar asociado a estos
primeros afios de docencia estarian relacionados con sentimientos de realizacién
profesional, la interaccién positiva con los estudiantes y sus éxitos educativos, una cultura
escolar colaborativa y la ayuda de los colegas (Dicke et al., 2015; Flores & Day, 2006;
Mirz & Kelchtermans, 2020; Skaalvik & Skaalvik, 2017). En este sentido, los mentores
son percibidos por los docentes noveles como el principal apoyo (Ginkel et al., 2018).

Otro de los aspectos destacados por algunos autores es que estas primeras experiencias
docentes juegan un papel clave en la conformacion de creencias profesionales, actitudes,
practicas y filosofia que sustentaran el resto de la carrera profesional docente (Andrews et
al.,2012; Helms-Lorenz et al., 2015; Hudson, 2017). En esta misma linea, Marcelo (2009)
afirma que, a partir del “ensayo y error”’, y mediados por las influencias sociabilizadoras
del contexto, los docentes noveles aprenden a ensefiar y van (re)configurando un modo
propio de entender la profesion. Esa (re)configuracion de como entienden la profesion
junto con sus autopercepciones como docentes es lo que entendemos como “yo docente”.
En este proceso de (re)construccion de identidad profesional intervienen y se entrelazan
componentes personales, del contexto laboral y del entorno sociopolitico y cultural maés
amplio (Mockler, 2011, como se cita en Bolivar, 2016). Tal como constata Huberman
(1989), la interaccién de estos componentes contribuye a cambiar las percepciones
de autoeficacia de los docentes y conduce a la consolidacién progresiva de formas de
ensefianza consideradas mas deseables por los resultados de aprendizaje que producen.

Por dltimo, algunas teorias cldsicas de desarrollo docente ofrecen un marco
explicativo de interés para comprender el proceso de aprendizaje durante el periodo
de induccién profesional (Fuller & Brown, 1975; Vonk, 1989; Zhukova, 2018). Estos
enfoques vinculan la evolucién profesional a tres etapas de preocupacién diferenciada.
Durante la primera, la preocupacién del docente se dirige hacia si mismo (aceptacion,
autosuficiencia, supervivencia...). En la segunda etapa, la preocupacion se focaliza en
la tarea (situaciones de enseflanza, destrezas didicticas y otros quehaceres docentes).
En la tercera etapa, las inquietudes se dirigen hacia el impacto educativo y social de
sus practicas (necesidades sociales y educativas de sus estudiantes). Segun estas teorias,
la evolucién en las preocupaciones se relaciona con la madurez adquirida y el docente
novato no pasard a la siguiente etapa sin resolver las inquietudes de la anterior (Marcelo,
2009; Zhukova, 2018).

Sobre la base de este marco de referencia, el objetivo de este estudio fue comprender
las formas en que viven, interpretan y sienten su primer afio de docencia, profesores de
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) en Espafia: qué dificultades atraviesan, qué
apoyos reciben, cudles son sus miedos, preocupaciones, expectativas y creencias, y como
estos aspectos van cambiando a lo largo de su primer curso lectivo.
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3. METODOLOGIA

Para alcanzar el objetivo planteado se propuso un disefio longitudinal, de enfoque
biografico-narrativo' (Bolivar et al., 2001; Cochran-Smith ez al., 2012), que siguié durante
un aflo a 10 docentes noveles de centros espaifioles de Educacién Secundaria Obligatoria,
publico y privado. La recogida de datos se realizé durante un curso escolar y contempld
cinco rondas de entrevistas en profundidad. En cada momento de entrevista se abordaron
tematicas especificas. Por otra parte, se trataron cuestiones de manera recurrente para
captar posibles cambios y resignificaciones en los relatos. La tabla 1 expone las tematicas
abordadas en cada momento durante la recoleccién de datos, segin las distintas tandas de
entrevistas.

Tabla 1. Rondas de entrevistas y temdticas abordadas

Tematicas/ 1° ronda de 2° ronda de 3° ronda de 4° ronda de 5° ronda de
Ronda entrevistas entrevistas entrevistas entrevistas entrevistas
Tematicas Primeras Aclimatacion Formacién Acceso ala Balance de
especificas impresiones institucional* inicial del docencia* cierre de curso
como docente* . profesorado (valoracién de
Préctica Proceso de ‘o
s ( 9 su préctica,
Recibimiento docente* Interés por la seleccion . . .
institucional d . identificacién
instituciona ocencia . e
Ideal docente Formacién de debilidades
Experiencias Recuerdos continua y fortalezas)*
Contexto
docentes . como alumno/a .
. familiar Expectativas
previas*
Docentes para el
Estrategias referentes préximo
docentes* curso*
Expectativas y
temores™
Historia
personal*
Ejes
J Apoyos*
recurrentes
Grado de satisfaccion™
Cambios y continuidades®
Relaciones con otros actores (estudiantes, otros docentes, familias)*
Principales dificultades y preocupaciones*
Hitos personales y profesionales*

Nota: Con un asterisco se indican los temas cuyo andlisis se han incluido en este articulo.
Fuente: Elaboracién propia.
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3.1. ANALISIS DE DATOS

La estrategia analitica contempl6 diversas lecturas del material a fin de proponer un doble
acercamiento: paradigmadtico categorial (Flick, 2004) y narrativo (Bolivar et al., 2001;
Morifia, 2017). La primera fase analitica, paradigmadtica categorial, tuvo como principal
objetivo estimular la aparicién de matices y aportes significativos en cada una de las 10
historias durante la recogida de datos. Para ello, conforme se iban realizando las rondas
de entrevistas, se analizé su contenido siguiendo una légica intra-caso que posibilitd
profundizar sobre temdticas relevantes de cada caso particular. Para este proceso de
categorizacion de los relatos se utilizé el software MAXQDA con el correspondiente libro
de cdédigos creado ad hoc (Figura 1 y Figura 2).

Inicio  Importar  Cédigos  Variables  Anilisis  Métodos mixtos  Herramientas visuales  Reportes  Stats  MAXDictio e A

|| Sistema de documentos EhR IRE P @= X

-

B entrevista 3
> Entrevista 5
B Entrevista 4
» [ Entrevista 2
4 P Entvevista 1
[2) 1c1mesopuBprofovia
[2) 1cvaLesoconpromovs
[5) 1mapesaconprofova

589
262
250
454
576

36

22

=] 1MaDesoPUBBIoiNYT

‘om Sistema de cédigos ® e[ %@ P 8= X

4 'gu sistema de codigas

(Eg Relacion con padres/madres

(g Referentes

(Eq/ Cambio

(Eg/ Relacién con otros docentes

@yl Hite

Gy Auto-deseriprion

(g Coneepcién docents

Ca!

(2 Organizacién y gestidn de centro

Ed Apeyos Problematicas y/ o dificultades

(g Metodologia (usuario, 06/03/ 2018 16:25) o7

(Eq Relacion con estudiantes

Eg' Datos

4 GJETAPAS

@g Primer afio
Eg' Expectativas de futuro
(©4' siguientes afios
@3'Primeros dias de docente
(@4 seleccian/accesa

Cualquier factor que el entrevistado perciba como un problema, 52
una dificultad u obstaculo para desarrollar su practica docente, ol
coma por ejemplo: falta de formacion, falta de apoyo por parte
de los directivos, mala relacién con otros docentes, etc. 6
Aclaracién: Es de esperar que este cédigo acompafie a otros £
come por ejemplo formacién inicial, relacién con estudiantes, e
apoyos. o
(&g Formacion inicial

@' vida de estudiante (y previa)

Bo & o st ) & O R ssqueda sencilla de codificaciones (cédigos combinadas per ‘0"

Figura 1. Salida del programa MAXQDA referida al libro de cédigos.
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- Visualizador de la matriz de codigos
RE NiE W%E BEo0D= p=wE C
Sistema de codigos Emestina | Claudio Balbina | Rosa Margarita | Alejandra | Amparo  Pilar | Susan  Marfa Luisa
(24! Relacitn con padres/madres. |_ 2 A X y . - % g X
(g Referentes + *
(@g! Cambio . . L] . . = .
(@4 Relacion con otros docentes
Eg'Hito 4 . : i + +
(g Auto-descripcion | | | u [ ] | | | | | L] [ ] L ]
(&g Concepcidn docente . . . . . . . .
(o' Problematicas y/o dificultades = = ] = - = = + = =
(Eg'Organizacion y gestion de cen . . =
EglApayos . . - . . . .
(@' Metodologia . - . . . -
(@4 Relacion con estudiantes
@' Datos . .
4 Eg|ETAPAS
&4 Primer afio = ] [ ] | | = ] ] [ | [ ] [ ]
1&g Expectativas de future
(Eg/ Siguientes afios | ] .
1&g Primeros dias de docente .
&y Seleccion/accesa L ] . . = . . . - .
(&4l Formacion inicial = L]
&g/ Vida de estudiante (y prev

Figura 2. Matriz de los cédigos existentes en las historias de los participantes.

La segunda fase, andlisis narrativo, dio lugar a la construccién de las historias
profesionales. Para este proceso, a fin de no descontextualizar los datos, se llevé a cabo
una nueva lectura completa del material correspondiente a cada caso. Se seleccionaron y
reorganizaron los relatos en el programa Excel siguiendo una légica temporal-tematica.
Este proceso permiti6 obtener 10 lineas temporales que fueron analizadas de forma global,
evitando la fragmentaciéon de los datos y facilitando la identificacion de reiteraciones,
continuidades y aspectos cambiantes en las situaciones y percepciones en cada una de
las lineas narrativas. En la figura 3 podemos ver la organizacién de la informacién para
la construccién de una linea narrativa. El siguiente paso consistié en leerlas, registrando
las particularidades de cada historia. Durante esta lectura, se identificaron campos léxicos
por medio de temas emergentes y palabras clave asociadas a cada historia y vinculadas a
interpretaciones personales.
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[ Numero de entrevista y fecha de realizacién

Tematica ass
relevant

Informacion

Frase textual

informante --'?

Figura 3. Organizacién de una linea narrativa-temporal de un participante.

Este doble proceso analitico, paradigmatico y narrativo, dio lugar a la construccién de
las 10 historias profesionales, haciendo posible desarrollar un anélisis contrastado inter-
caso (Huber, 2002; Khan & VanWynsberghe, 2009) con el que se distinguieron temas
comunes y recurrentes, ademds de singularidades de cada participante. Serd este andlisis
contrastado final el que se presentard en el apartado de resultados del articulo.

3.2. PARTICIPANTES

Los participantes en la investigacién han sido 10 docentes de ESO. Para su seleccién
prevalecié el criterio de accesibilidad para el equipo investigador y que cumpliesen los
siguientes requisitos: a) desarrollar la practica profesional en la etapa secundaria en centros
publicos o privados espaiioles; b) de acuerdo con la definicién dada en el marco tedrico, no
superar los tres afios de experiencia al comenzar el estudio (curso 2017/2018). La tabla 2
recoge las principales caracteristicas de los participantes.
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Tabla 2. Docentes noveles participantes en la investigacion

Pseud6nimo Edad Titularidad del centro Afio de docencia
Claudio 27 Publico 1°" afio
Rosa 35 Publico 1 afio
Alejandra 28 Publico 1°" afio
Amparo 26 Publico 1" afio
Susan 27 grei\;i; glib;;co(; 2° ano
Margarita 29 Publico 3¢ afio
Ernestina 29 Publico 3 afio
Pilar 35 Privado 1°r afio
M? Luisa 26 Privado 1°" afio

Fuente: Elaboracién propia.

4. RESULTADOS

Se encontraron semejanzas en la evolucion del primer afio de docencia con lo sefalado por
las teorias clasicas del desarrollo docente (Fuller & Brown, 1975; Vonk, 1989; Zhukova,
2018). En primer lugar, los cambios percibidos en el transcurso del primer afio sélo se
manifiestan con todo detalle en los relatos de los docentes que recién comienzan. A medida
que los docentes se alejan del primer afio, como es el caso de los participantes que se
encuentran en su segundo o tercer afio de docencia en el momento de las entrevistas, sus
recuerdos no distinguen tantos matices, prevaleciendo una caracterizacion negativa de
su practica inicial, y, en algunos casos, de insatisfaccién. Por otra parte, los hallazgos
permiten identificar ciertas condiciones contextuales que facilitan o dificultan los inicios
de la profesién docente.

Continuaremos con la presentacion de las voces recogidas en las entrevistas en cuatro
sub-apartados: 1) El shock inicial; 2) Lo que no mata fortalece; 3) El peso del compromiso
y el premio de la satisfaccién; 4) Las condiciones contextuales importan, y mucho.

Esta organizacién responde a las temdticas que han sido identificadas como relevantes
en el proceso de andlisis en relacion con el objeto de estudio.

4.1. EL “SHOCK” INICIAL

Los 10 profesores noveles sefialan haber experimentado desconcierto al comenzar la
docencia, habiendo experimentado, seglin sus propias palabras, y gran inseguridad y
nerviosismo durante las primeras semanas, incluso meses de trabajo. La iniciacién en la
docencia se presenta para ellos y ellas como inesperadamente intensa, desafiante, exigente;
fundamentalmente por la variedad, impredecibilidad y simultaneidad de tareas y situaciones
a enfrentar. En todos los casos, el trabajo docente se percibe diferente a lo imaginado o
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experimentado en el periodo de practicas, en el que la situacién es mds controlada. As{ lo
expresaba Ernestina:

Que no tenia ni idea, ni idea. Cada vez que pienso como di clase digo: “jmadre mia,
qué colleja!”. Primero porque nadie te ensefia nada. No te ensefian a dar clase, no me
las preparaba bien. Era un poco como viviendo al dia. Me sentia muy insegura porque
no llevaba nada preparado. Inseguridad constante. (Ernestina)

Los docentes noveles entrevistados se inician en su profesion sintiendo que no estan
preparados para desarrollar el trabajo. Consideran que no cuentan con la formacién
pedagdgica necesaria, que desconocen los procedimientos institucionales basicos e, incluso,
temen no poseer el control disciplinar requerido. La percepcién de “no estar a la altura”
les genera importantes dudas sobre la propia capacidad para ensefiar. Alejandra nos decia:
“Las primeras semanas lo pasé fatal, no me veia capaz. Me preocupaba no dar la talla”. En
un sentido similar se manifestaba Amparo: “Pensaba que no iba a ser capaz de enseiiarles
nada”. Durante las primeras semanas, la principal preocupacién es “sobrevivir”. Las
inquietudes son auto-referidas, vinculadas principalmente a la relacién con los estudiantes:
cémo marcar autoridad (especialmente en las docentes mujeres jévenes), como gestionar
la clase, qué hacer ante preguntas de los estudiantes, entre otras cuestiones. La vision es
cortoplacista y el desafio radica en superar de la mejor manera posible el dia a dia del aula.

En la construccién del “yo docente” prevalece la sensacién de “intruso” o “ajeno”
a la profesion. En los participantes de mas edad que cuentan con ocupaciones previas
distintas a la docencia persiste una identificacion del “yo” con el empleo abandonado.
Mientras que en los mas jovenes predomina el “yo estudiante” por la cercania temporal a
sus experiencias en las instituciones educativas como alumnos. La percepcién de ajenidad
profesional impacta en el rol asumido durante las reuniones de equipo: en todos los casos,
si las condiciones institucionales no promueven su participacion, durante los primeros
encuentros los docentes noveles asumen un rol de observadores. La siguiente anécdota que
comento Alejandra en una de las entrevistas, refleja este proceso de adquisicién y asuncién
del ““yo docente”: “Cuando me pregunté una alumna: “Profe, ;puedo ir al bafio?”; yo pensé
para mi ja mi que me preguntas! No me lo crefa hasta que empecé... Dije: “Soy la profe”.
Me molo mucho, estaba como flipando”.

En sus primeros meses de practica profesional, los participantes procuran no asumir
riesgos y proponen situaciones pedagdgicas sencillas y ajustadas al recurso de apoyo
disponible en cada contexto. El libro de texto, programaciones de otros docentes, las
ayudas de otros colegas e Internet son elementos especialmente ttiles. Cada dia es una
“puesta a prueba” de recursos y estrategias, que luego desechan o incorporan segtin su
eficacia. Ernestina lo expresaba asi de franca: “En ese momento seguia el libro de texto
porque no tenia ni idea de lo que tenia que hacer’.

4.2. LO QUE NO MATA FORTALECE
A través del “ensayo y error” (Marcelo, 2009), los docentes incrementan paulatinamente
su repertorio, desarrollando habilidades para controlar la clase y organizar su ensefianza.

En todos los casos, el sentimiento de superacion de los dificiles retos del inicio otorga
seguridad personal y repercute positivamente en su autoestima. Ademds, pareciera que
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cuanto mds adversas son las condiciones de las primeras semanas de docencia, mayor es
el grado de autosatisfaccién personal posterior. Claudio lo resumia del siguiente modo:
“Estoy bastante contento teniendo en cuenta los problemas logisticos, desde que estuvimos
semanas sin pizarras, semanas sin proyectores, es decir, considero que he ido bastante
bien”. Una vez superado el shock inicial y logrado cierta conformidad profesional, las
tareas docentes comienzan a vivirse con menos agobio, incluso con cierta tranquilidad
debido a la percepcién de que lo peor ya ha pasado. Pilar lo comentaba en los siguientes
términos:

Es verdad que toda la carga, el desconocimiento, el ser nueva en todo...creo que me ha
cansado mucho. Creo que a lo largo del afio iré a mejor, porque estoy notando en este
ultimo mes también mucha mas tranquilidad. O sea, no de trabajo, que el trabajo es el
mismo, pero de otra forma de llevarlo. (Pilar)

En este momento las preocupaciones auto-referenciales disminuyen, dando paso a
inquietudes y reconsideraciones relacionadas con la eficacia de la tarea. Perciben mejoria
en sus practicas, pero saben que todavia tienen mucho por mejorar. Claudio nos decia: “No
me siento lo suficientemente bueno. Hay dias que si. Pero siempre pienso que podria hacer
mas”. En un sentido similar se expresaba Rosa: “A mi me preocupa si lo estoy haciendo
bien.... y cémo puedo mejorar las clases”.

Larelacién con los estudiantes continda ocupando un lugar central entre las reflexiones,
pero la preocupacién por lograr respeto da paso al interés por establecer un vinculo de
confianza, motivarlos y lograr que incorporen ciertos aprendizajes. Ademads, comienzan
a aparecer en los relatos el interés por los procesos individuales de los alumnos. Claudio
contaba: “Lo que mds preocupa, los alumnos... Me preocupa Arantxa, Justin, es decir, me
preocupan ciertos alumnos. Personalizo mucho”.

Todos los participantes ocupan gran parte de su tiempo personal en la confeccion
de clases, correcciones y busqueda de material. Sin embargo, paulatinamente, las
planificaciones adquieren mayor proyeccién temporal generando alivio, por lo que algunos
participantes se animan a asumir otros retos profesionales, como la preparacién del
concurso-oposicion? que permite, en el contexto espafiol, mayor estabilidad en los puestos
docentes.

4.3. EL RECONOCIMIENTO

La reafirmacién de la propia prictica es un aspecto clave durante el primer afio. Los
relatos muestran un marcado interés por datos e informacién que los ayuden a interpretar
sus desempefios. En este contexto, dicha reafirmacién produce un salto cualitativo en la
auto-percepcion docente, impacta positivamente en la autoestima y se consolida como un
potente factor motivacional. La siguiente experiencia vivida por Alejandra en su clase,
refleja muy bien esta idea:

2 Proceso selectivo al cuerpo docente publico en Espana. Involucra dos fases, una baremacion de méritos (concurso) y una
evaluacion de los conocimientos para el desarrollo de la profesion (oposicién). Una vez superado este proceso selectivo,
para poder acceder al estatus de funcionario de carrera, se debe superar otra instancia, denominada “fase de précticas”.
Algunos docentes comienzan a trabajar como funcionarios interinos, sin plaza y por tanto sin estabilidad laboral. Por tanto,
estos interinos deberdn seguir prepardndose para la superacién del concurso-oposicién y acceder a una plaza fija.
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Ayer entr6 el inspector a mi clase, un poco sorpresa, me lo dijo el director la misma
mafiana. [...] Luego muy bien, me felicité cuando termind la clase y me ha dicho que
me augura un futuro profesional muy bueno. Luego hablé con el director y el director
ha hablado conmigo y me ha dicho que le ha encantado como he dado la clase y que no
puede dejarme escapar. He estado muy emocionada, se me cafa un poco la lagrimilla.
Sigo contenta y es que yo voy super contenta todos los dias. (Alejandra)

Las fuentes de reconocimiento profesional pueden ser variadas, destacdndose: las
valoraciones formales por parte de otros actores percibidos como autoridades pedagdgicas
(miembros del equipo directivo o inspectores); los resultados de las evaluaciones obtenidos
por el alumnado; y, en menor medida, el feedback otorgado por los estudiantes y la buena
aceptacion de las familias.

A falta de instancias de retroalimentacién formal, hay quienes, como Claudio,
establecen mecanismos propios para poder obtenerlo:

Les he pedido que me den una opinién en clase, de forma anénima. Les he dicho
que no me pongan el nombre, que me cambien la letra. Las criticas han sido todas
constructivas. Pero bueno, el feedback ha sido bueno. Pero, aun asi, yo siento que
podria hacer mas. (Claudio)

A diferencia del cardcter paulatino de la mayoria de los cambios descritos hasta ahora,
la primera evaluacién marca un antes y un después en el transcurso del primer afio.

Te sientes un poco mas segura cuando pasa la primera evaluacién y empiezas con la
segunda. Te das cuenta de que no es para tanto, jni para tanto y para tan poco, depende
de cémo lo mire! (Ernestina)

4.4. EL PESO DEL COMPROMISO'Y EL PREMIO DE LA SATISFACCION

Para comprender en algunos de los casos estudiados, el acceso a la docencia es el resultado
de un cambio profesional vinculado a reconsiderar el sentido de vida; en otros, se asocia a
vocaciones descubiertas en diferentes etapas de la vida estudiantil; también, hay quienes
destacan el interés por las condiciones laborales del docente. Mds alld de las distintas
motivaciones, para todos los entrevistados comenzar la profesién significé un hito en
sus historias personales, que no se explica inicamente por el inicio de un nuevo trabajo.
Relatos como el de Margarita exhiben el impacto subjetivo de la practica docente: “Que
seas capaz de aportarle algo no solo a nivel de conocimientos sino también herramientas
para su vida. Es algo muy especial que no se puede hacer en la mayoria de los trabajos”.

El componente afectivo del trabajo docente (Alliaud & Antelo, 2009; Flores & Day,
2006) es clave para comprender por qué, pese a que ninguno de los docentes noveles
imaginé el volumen de trabajo, la dedicacién personal y el nivel de agotamiento que genera
la docencia, no dudan sobre la decisiéon asumida. Ain en los momentos de mayor agobio,
todos los relatos expresan su agrado por la profesién y visualizan continuar en ella muchos
mas afios. Susan lo expresaba en los siguientes términos: “Es muy gratificante con los
alumnos, cuando acabas el curso te da mucha pena despedirte; y cuando ves que superan la
asignatura, se esfuerzan, consiguen sus metas”.
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En todas las entrevistas queda reflejado que la fuente de satisfaccién del es el vinculo
con los estudiantes. En este sentido, los relatos confirman lo expuesto por la literatura:
“dejar huella” en los estudiantes y obtener su carifio configura un componente de realizacién
individual (Alliaud & Antelo, 2009; Flores & Day, 2006). Este rasgo vincular del oficio
docente los compromete es la clave para comprender los importantes sacrificios personales
que dicen realizar los entrevistados. Rosa nos lo comentaba asi:

Para ir a trabajar me levantaba antes a las 7 y media, ahora me levanto a las 6 de la
maifiana, todos los dias, me meto 100 km todos los dias. Y no me pesa. Desde el 4 de
septiembre me levanto todos los dias con energia. Aunque me levante cansada, me
levanto con ganas. Hasta me... [SE EMOCIONA] (Rosa)

En todos los participantes el momento de mayor satisfaccidn se ubica en el cierre del
curso académico. A la autosatisfaccion por el crecimiento profesional percibido, se afade
la gratificacion por los cambios producidos en los estudiantes y los lazos afectivos creados.
La superacion del primer afio docente otorga gran confianza y optimismo respecto al futuro
curso, aun cuando el destino laboral es incierto para muchos de ellos (solo los tres docentes
de centros privados terminan el afio sabiendo su continuidad laboral). Como se ha expuesto
al comienzo del apartado, esta interpretacion algo idealizada se va modificando a medida
que aumenta la distancia temporal del primer afio.

4.5. LAS CONDICIONES CONTEXTUALES IMPORTAN, Y MUCHO

Ademais de los aspectos personales, ciertas condiciones contextuales pueden exacerbar las
preocupaciones y dificultades experimentadas por los docentes noveles.

La docencia por periodos cortos, mediante sustituciones, como practica habitual en
el comienzo de la carrera docente, incrementa de manera significativa las dificultades
que experimenta el profesorado novel, especialmente si el curso ya estd iniciado. Esto
afecta tanto a las instituciones publicas como privadas y se relaciona principalmente con la
dificultad de construir autoridad entre los estudiantes que saben lo acotado de su presencia
y con el desinterés del resto de profesores y directivos para brindar alguna ayuda.

Otra de las cuestiones mencionadas por docentes noveles es la implantacién del
bilingiiismo en los centros educativos. Independientemente de la titularidad de los centros,
la docencia en una segunda lengua, aun contando con la correspondiente habilitacion,
supone una dificultad afiadida.

El resto de los condicionantes contextuales identificados varian segtin se trate de
instituciones de gestion puiblica o privada. En los centros publicos se destacan los siguientes
seis factores:

a) La poca antelacion para incorporarse al cargo acentda el malestar de los primeros
dias (incluso semanas) y el shock personal que produce el inicio a la docencia. Algunos
docentes interinos® son convocados “de un dia para el otro” y conocen las asignaturas,
responsabilidades y grupos a su cargo el mismo dia en que se presentan en el centro. Desde
el punto de vista profesional, disponen de escaso (o nulo) tiempo previo para preparar
material, repasar contenidos o disefiar actividades. Desde el punto de vista personal, la

Docentes que comienzan a trabajar en centros piblicos sin disponer todavia de plaza fija y estatus de funcionario de carrera.
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poca antelacion conlleva a organizar cambios de rutina de forma apresurada y da escaso
margen para procesar la noticia.

Trabajaba en una tienda de deportes. Me llamaron una tarde a las cinco y me tuve que
ir a Madrid porque a las nueve de la mafiana tenia que firmar el contrato, ir al instituto
para que me presentaran a la jefa de departamento y al director. Me dieron los libros y
ya estd. Me dijeron por dénde iban y estuve toda la tarde preparandome las clases para
el dia siguiente. (Alejandra)

b) A los profesores néveles de instituciones publicas le supone un especial agobio la
asignacién de determinados grupos: estar a cargo de los grupos de 2° de Bachillerato o de
grupos considerados como “dificiles” por reiteradas situaciones de conductas disruptivas.
En el caso de 2° de Bachillerato, esto se debe a la preparacion de los estudiantes para las
evaluaciones de acceso a la universidad. Margarita lo decia asi: “Tienes esa carga de que
los alumnos tienen que pasar pruebas, tienen que ir a la universidad, ... Eso tiene mucha
carga psicolégica para el docente. La presién se nota muchisimo mds”. Cabe destacar
que, en las instituciones privadas, una profesora tuvo a cargo un grupo de 2° Bachillerato
y otra a estudiantes del Programa Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento en la
Educacién Secundaria Obligatoria (PMAR). Sin embargo, ninguna de las dos manifestd
preocupaciones o sentimientos de agobios extras por la asignacién de dichos grupos.

¢) El clima conflictivo, falta de coordinacién y comunicacién entre los docentes del
claustro, el desconocimiento de procedimientos institucionales claros y la percepcién de
ausencias de documentos de referencia.

Entré en un instituto en el que mi departamento tenia muchos problemas. El instituto
era muy laxo en cuanto a las normas. En mi departamento no se hablaban entre ellos.
Se reduce tu clase a tu aula. Perdi muchas cosas por la falta absoluta de coordinacién
de ellos. Cada profesor iba un poco a su bola. Eran muy desorganizados. (Ernestina)

d) Asignacion de materias para las cuales estan habilitados, pero no se relacionan con
su campo de conocimiento (por ejemplo, Valores éticos o Miusica) y/o asignacién de gran
variedad de asignaturas a impartir.

Imparto Iniciativa a la Actividad Emprendedora y Empresarial en 3° ESO, es un 3° con
grupos mezclados y también incluyen 2° de PMAR. jVamos, un bomboncito! Ademas,
doy a un 1° de ESO Valores Eticos. Yo he estudiado para eso, estoy muy formada
[TONO IRONICO]. (Rosa)

e) Asuncién de responsabilidades mas alld de la docencia, como por ejemplo ser jefe
de departamento o tutor/a.

Estresante. Llegar al instituto y decirme: “Hola, ;qué tal? Nos alegramos de verte.
Estabamos esperandote con los brazos abiertos. Toma el libro del profesor, el otro libro
del profesor porque como tienes 6 grupos, para que te dé para todos los grupos. Eres
jefa de departamento”. (Rosa)
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f) El escaso o nulo acompafiamiento durante las primeras semanas (0 meses) de docen-
cia. Cinco de los seis docentes que se iniciaron en centros ptiblicos coinciden en manifestar
que no se sintieron apoyados por el equipo directivo ante los desafios que supone el inicio,
debiendo resolver las distintas situaciones diarias en soledad.

Por el equipo directivo no me senti nada apoyada, nada, al contrario. Nos reunimos y
el director me dijo que como nadie del departamento queria ser jefe de departamento
pues que me tocaba a mi. No hubo ningtin tipo de preocupacién por parte del equipo
directivo. (Amparo)

Sobre este aspecto, la experiencia de Claudio es singular. Destaca el buen recibimiento
y el importante respaldo recibido desde el primer momento que ingresa al centro. Tres
factores son claves para comprender su diferente percepcion. En primer lugar, el centro
puso a disposicién estrategias de ayuda que no aparecen en el resto de los relatos (el jefe
de estudios lo invit6 a observar una de sus clases, le facilitaron programaciones de sus
asignaturas, el equipo docente se mostré6 muy cordial, respetuoso y dispuesto a ayudarlo).
En segundo lugar, Claudio comienza en una Seccién de Instituto de Educacién Secundaria
(SIES)* de nueva creacion donde solo cursan 60 estudiantes y los procedimientos
institucionales estdn en via de construccidn. Y, en tercer lugar, tiene una experiencia
laboral previa marcada por la poca valorizacién, desmotivacioén y soledad, que impacta en
la percepcidn de ingreso a la docencia. Las cuestiones personales en confluencia con las
mejores condiciones contextuales parecen aumentar su alta valoracién respecto al apoyo
recibido.

Los cinco participantes que si identificaron falta de acompafiamiento no la interpretan
del mismo modo. La mayoria considera que ha sido perjudicial y hubiese preferido mas
ayuda, especialmente durante las primeras semanas. Entre las cuestiones que echaron
en falta, mencionan: més informacién sobre los procedimientos institucionales, tener la
posibilidad de observar otras clases, obtener feedback de sus préacticas y contar con un
espacio de reflexion para resolver situaciones imprevistas. Asi es como Susan lo resumia:
“Me gustarfa entrar a clase de otros profesores para ver como lo hacen y si me pareceria
interesante”.

Al analizarlo de manera retrospectiva, dos docentes encuentran beneficios en la falta
de acompafiamiento. A Alejandra esto le permite trabajar sin tener que rendir cuentas. En
un momento en el que las practicas se basan en “ensayo y error”, ser centro de atencién lo
percibe como otra fuente de presion. Para Rosa, no contar con apoyos durante su primer
afio de docencia la obligd a un mayor esfuerzo, incidiendo positivamente en su propio
aprendizaje docente.

g) Conciliar el trabajo docente con la preparacién del concurso-oposicién. Ernestina
se mostré muy franca: “No se habla de ello, pero tener la oposicién y estar dando clase es
una presion jque no te puedo ni contar!”. Y es que, en cinco de los casos, el primer afio
de docencia coincidié con otra exigencia: la preparacién de las pruebas de seleccién para
cuerpos docentes, afladiendo otro foco de presion. Ante esta exigencia, un participante

La Seccién de Instituto de Educacion Secundaria depende de un instituto de Educacién Secundaria. El equipo directivo
del instituto también lo serd de la seccion. La seccion contard con un jefe de estudios delegado. Su creacién responde a
las necesidades derivadas de la planificacién educativa (Real Decreto 83/1996, de 26 de enero, por el que se aprueba el
Reglamento Orgénico de los Institutos de Educacién Secundaria).
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decide posponer la preparacion de la oposicién resignando (o retrasando) la posibilidad de
mayor estabilidad profesional, sin mostrar conflictos internos al respecto. Ernestina, Rosa,
Alejandra y Amparo, en cambio, muestran mayor autoexigencia y no han considerado
esa posibilidad. Para estas docentes esta preparacién increment6 el agobio e impactd
negativamente en sus practicas diarias.

Por el contrario, algunos factores atentian el shock del comienzo y favorecen un ingreso
profesional mas tranquilo. Estos elementos se encontraron principalmente en los centros
privados. Entre ellos se destacan los tres siguientes:

a) La figura de un referente que acompafia a los docentes pareciera ser un factor
primordial para transitar de mejor manera el inicio de la carrera. Las experiencias de Pilar,
Maria Luisa y Balbina reafirman la importancia de esta figura.

Tenemos una figura que es el tutor, que es el profe que te va acompafiando, yo compartia
vigilancia de patios con €l y entonces ahi empezaba a escupir cosas y él me empezaba
a responder. Para mi{ ha sido fundamental. Ademads, ha sido mi coordinador de curso,
con lo cual yo necesitaba darle mucha informacién y €l necesitaba mucha informacién
de mi. Estaba bien que fuera una persona de mi equipo. (Balbina)

En los centros privados los docentes noveles contaron con el acompafamiento de un
tutor o referente® durante el primer ano de docencia. Si bien en cada caso el proceso de
acompafiamiento tuvo caracteristicas particulares y la figura del mentor vari6 (profesor
con mds experiencia, jefe de estudios o un formador en innovacién pedagdgica), en las
situaciones donde la mentoria ha sido muy bien valorada se evidencian factores comunes
que parecieran ser clave para el buen funcionamiento del proceso: 1) el trabajo del mentor
no se relaciona con el control ni con la imposicién de un estilo de ensefianza, sino que se
asemeja a una asesoria, espacio de reflexion y/o colaboracidn; 2) los encuentros entre tutor y
tutorizado se dan con cierta regularidad (al menos una vez por semana); 3) impera un clima
de confianza y cercania entre ambos; 4) el mentor es un referente para el docente novel
por su nivel de conocimiento (pedagdgico y/o institucional); 5) las cuestiones pedagégicas
ocupan un lugar central en los intercambios; 6) las opiniones de los docentes noveles son
escuchadas y tenidas en cuenta. Las palabras de Maria Luisa reflejan bien esta situacion:
“Me sentia parte del equipo, es verdad que cuando te escuchan y se interesan tanto por lo
bueno como por lo malo, te sientes mds integrada”.

b) Independientemente de la presencia o ausencia de estrategias formales de
acompafiamiento, aquellos centros donde impera un clima colaborativo entre los profesores,
los docentes noveles obtienen mayor cantidad de apoyos informales que atendan el “shock
de realidad”.

¢) En todos los casos estudiados se observa la necesidad de cierta coherencia entre la
interpretacién del ideario del centro y aspectos claves de la identidad personal, como el
marco axioldgico (Hong, Greene, & Lowery, 2017). Esto se observa con claridad en los

3 En red publica, de acuerdo con la normativa espaiiola, cuando se aprueba el concurso-oposicién para el acceso a los cuerpos
docentes en la funcién publica se pasa a la denominada fase de practicas, la cual hay que superar positivamente para adquirir
el estatus de funcionario. Durante esta fase el profesorado tiene asignado un tutor que debe acompaar y orientar en el
proceso de incorporacion a la docencia. Lo que suele suceder en el caso espaiiol es que cuando se llega a esta instancia, la
mayoria ya cuenta con varios afios de docencia interina, por tanto, pierde el sentido que tiene esta fase de préctica y el papel
del tutor en el acceso a la profesion, tanto desde el punto de vista formativo como selectivo.
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procesos de iniciacion en centros privados. Pilar, Marfa Luisa y Balbina se muestran cémodas,
satisfechas y comprometidas con sus respectivos centros y planifican continuar en ellos sus
carreras profesionales. En los tres casos, las interacciones con el entorno social confirman
sus valores y estructuras de significados. Las tres docentes comparten el ideario propuesto
por cada uno de sus centros, se identifican con sus valores y con el abordaje pedagégico.
Ademas, las tres docentes han estudiado en colegios privados y valoran positivamente la
experiencia. Asi de convencida se mostraba Pilar: “Es un cole religioso que tiene su Programa
educativo con sus valores, su metodologia... y estoy de acuerdo jpues perfecto!”. En el caso
de Susan, en cambio, su paso por un centro privado religioso provocé un desequilibrio.
Educada en centros publicos e identificada con los valores laicos, su identidad personal se
vio amenazada por el ideario de la institucién. Las posiciones personales y profesionales
entraron en conflicto, provocando incomodidad, que derivé en un cambio de residencia para
dar clases en un instituto puiblico. Este era el caso de Susan: “Yo sinceramente fui a la
concertada por presion, [por empezar a trabajar] un poco, porque yo ni ideolégicamente
ni nada esto... No sé, no me identifico. Y la publica, siempre he ido a un colegio ptiblico”.

5. DISCUSION 'Y CONCLUSIONES

La mayoria de los relatos de los docentes noveles exponen sentimientos de agotamiento
y cansancio emocional, que podrian ser la antesala del sindrome de Burnout y/o de un
prematuro abandono profesional. Sin embargo, en consistencia con los escasos indices
de abandono de la profesién en el contexto espafiol (Eurydice, 2018), ninguno de los
participantes se plantea esa posibilidad.

Las trayectorias analizadas muestran coincidencias con aspectos previamente destacados
por la literatura sobre la iniciacién docente a la profesion docente, entre los que se destacan:
“shock de la realidad” (Veenman, 1984), “ensayo y error” (Marcelo, 2009) y la importancia
del reconocimiento. Ademads, el andlisis de los cambios en las preocupaciones coincide con
la vigencia de las teorias de desarrollo docente para comprender el proceso de aprendizaje
profesional durante esta etapa (Fuller & Brown, 1975; Vonk, 1989; Zhukova, 2018).

La insercion en la profesion continda percibiéndose como inesperada, distinta a lo
imaginado, predominando la vivencia conocida como “shock de realidad”. Se espera de
ellos/ellas que, desde el primer dia de trabajo, sean capaces de realizar las mismas tareas
que sus compaieros con mds antigiiedad (o incluso mas), mientras aprenden a ensefiar e
integran las pautas institucionales.

Sin perjuicio de ello, los relatos muestran que ciertas caracteristicas y diferencias
propias del contexto institucional en el que se desarrolla la practica docente pueden moderar
o acentuar el impacto subjetivo negativo. Los aspectos beneficiosos que contribuyen a una
mejor incorporacién a la profesién docente fueron, entre los mds destacados, la mentoria
(aunque esta no requiere ser parte de un proceso sistematico y organizado), el trabajo
colaborativo del equipo docente y el tiempo de antelacién con que son convocados para
la asuncién del puesto. Estos procedimientos institucionales facilitan la adaptacién y la
practica de los docentes en su primer afio. Asimismo, la primera evaluacién® es un momento
clave de la profesion porque les ofrece una mirada “objetiva” de su practica.

6 Nos referimos a la primera evaluacién como la finalizacién de un trimestre del curso académico.
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De acuerdo con los relatos analizados, el rasgo mas idiosincratico en su carrera docente es
que al promediar y finalizar su primer afio en la ensefianza, los noveles reafirman su
autoestima profesional y su satisfaccion por la carrera elegida. En este sentido, mas alld de
los factores adversos del contexto relacionados con la insercién profesional que perciben,
se destaca la ausencia de planteamientos relativos al abandono de la profesion.

En la actualidad, las reformas de la profesion docente forman parte de la agenda de distintos
organismos (nacionales e internacionales). Disponer de informacién sobre el proceso de
insercion que atienda a las especificidades del contexto espafiol y que dé cuenta de la
complejidad del fendmeno es crucial para un disefio de politicas educativas ajustadas a las
necesidades de su sistema educativo. Por ello, consideramos que los resultados presentados
son relevantes.
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RESUMEN

Como experiencia vital, la muerte pareciera no ser parte de la vida. No se habla ni se educa para la muerte.
No obstante, la crisis sanitaria del 2020 la ha convertido en un asunto acuciante y las instituciones educativas
han de prepararse para educarla. Este trabajo aborda la muerte en la escuela desde la perspectiva de distintos
actores educativos. Se entrevisté a docentes, equipos directivos, padres y apoderados de kinder a 6° bdsico de tres
comunidades educativas para conocer como abordan la muerte. Los resultados evidencian la transversalidad de
la muerte pero, al mismo tiempo, practicas institucionales muy diversas mediadas por el capital profesional de
las instituciones educativas, su mayor o menor adhesion a la fe y su nivel socioeconémico. Ademds, se detectan
tensiones como la falta de formacion de los docentes en el tema, la inexistencia de visiones compartidas y de
lineamientos de accién que orienten a las comunidades educativas.
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ABSTRACT

When speaking about vital experiences, death seems not to be part of life. People neither speak nor educate for
death. However, the 2020 health crisis has made it a crucial issue, and educational institutions must educate for
it. This research addresses death at school from the perspective of different educational actors. School teachers,
principals, parents and guardians from kindergarten to 6th grade from three educational communities were
interviewed to learn how they approach death. The results show the transversality of death, but, at the same
time, several institutional practices mediated by the professional capital of educational institutions, their greater
or lesser adherence to the faith, and their socioeconomic level. Also, different tensions are detected, such as the
lack of teacher training on this issue, the lack of shared visions and guidelines for action to guide educational
communities.
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1. INTRODUCCION

Como espacio social, la institucién escolar suele recoger y reflejar los cambios, demandas,
desafios, avances y complejidades de la vida, de tal forma que lo que ocurre en el mundo
del dia a dia se tematiza y aborda pedagégicamente para promover los procesos de insercién
y cambio social que las nuevas generaciones han de enfrentar. No obstante, existen ciertos
ambitos de la vida que han estado tradicionalmente ausentes del quehacer escolar, aun cuando
sean un componente ineludible de éste. Tal es el caso de la muerte. No nos resulta espontaneo
hablar sobre la muerte y menos ain con quienes, por ciclo vital, estan lejos de vivirla o
parecieran estarlo. Esta incomodidad, sin embargo, no se condice con la necesidad palpable
y creciente que tenemos de hacerlo, sobre todo en momentos de crisis sanitaria global en los
que la muerte se ha vuelto un asunto y dolor recurrente para todos (INE, 2018; OMS, 2020).
El presente trabajo da cuenta de una investigacion sobre la muerte en la escuela desde
la perspectiva de distintos actores educativos. Se entrevisté a docentes, equipos directivos,
padres y apoderados de kinder a 6° basico para conocer como abordan esta experiencia, ya sea
porque se ha incorporado su tratamiento en el curriculo escolar o porque se ven enfrentados
a reaccionar cuando se presentan episodios de muerte de algin miembro de la comunidad
educativa. Teniendo presente que las experiencias vinculadas a la muerte son altamente
personales, contextuales y mediadas por las especificidades culturales (Holcomb et al., 1993;
Neimeyer & Ramirez, 2007), se estudiaron experiencias y practicas pedagégicas vinculadas a
la muerte en tres establecimientos educativos de la Regién Metropolitana muy distintos entre sf,
atendiendo de esta forma a la diversidad social y cultural que caracteriza al pais. Trabajar con
establecimientos educativos de distinta dependencia administrativa, nivel socioeconémico y
ubicacion geografica dentro de Santiago, permitié corroborar que la muerte, como experiencia
humana universal, no se vive del mismo modo ni en los hogares ni en las instituciones educativas.
Por la complejidad y novedad del tema en el contexto escolar chileno, se focaliz6 el
andlisis en las principales tensiones que plantea esta dimensién de la formacién personal de
las y los estudiantes y en las practicas que desarrollan las comunidades educativas al respecto.
De esta forma, se pudo acceder y ahondar en los significados que los distintos actores tienen
sobre la muerte, visibilizando temas y practicas educativas relacionadas con el abordaje y
acompafiamiento de los estudiantes y familia cuando se enfrenta la pérdida de un ser querido.
La relevancia de este estudio radica en la oportunidad de poder sistematizar informacién y
experiencias de un tema escasamente abordado en nuestro pais. Esto cobra urgencia si se
considera que una vez superada la crisis sanitaria del COVID-19, los estudiantes retornaran mas
sensibilizados y afectados con la experiencia de muerte de algtin familiar o persona cercana.
De esta forma, los resultados y conclusiones de este estudio pueden contribuir a visualizar
lineamientos y estrategias concretas para enfrentar el abordaje pedagdgico de la muerte, siendo
la escuela un espacio educativo clave para pensar e implementar acciones de esta naturaleza.

2. MARCO TEORICO
2.1. (POR QUE INVESTIGAR LA MUERTE EN LA ESCUELA?

En una trayectoria escolar habitual en nuestro pais, al egresar del sistema escolar los
estudiantes habran estado al menos 12 afios en una o varias instituciones educativas. En este
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periodo habran compartido con diversos estudiantes, docentes, directivos y profesionales
del campo de la educacién. Probablemente, habran tenido logros, dificultades y desafios
de diversa indole y, muy probablemente también, se habran enfrentado a algin episodio
de muerte ya sea de su contexto familiar o escolar. Segiin datos del PNUD (2018), durante
el afio 2018 el 31% de los estudiantes chilenos de dltimo afio de Educacién Media sefiala
haber experimentado un dolor relevante durante el aflo, como por ejemplo la muerte de un
cercano. Anualmente muere una nifia o nifio cada cinco establecimientos educacionales
en promedio (INE, 2018). Estos datos se ven considerablemente aumentados por la crisis
sanitaria del COVID-19, colocando a nuestro pafs dentro de los primeros con mayor tasa
de mortalidad (OMS, 2020).

Que la muerte es parte de la vida de todos no cabe duda. Sin embargo, qué tanto la
escuela se hace parte de esta experiencia y acompaiia a los estudiantes si plantea diversas
interrogantes. Por ejemplo, cémo este fendmeno se incorpora en el curriculum escolar, qué
preparacién requieren los docentes para su abordaje, o si existen o no protocolos, entre
otras. En este sentido, en los dltimos 40 afios se han ido consolidando lineas de investigacién
en el campo de la educacién que proponen que es tarea de la escuela abordar, preparar y
prepararse para la muerte (Cantero, 2013; de la Herrdn & Cortina, 2009; Eyzaguirre, 2000;
Gorosabel-Odriozola & Ledn-Mejia, 2016). En términos practicos, las escuelas parecen
estar en una posicion tnica para ayudar a los escolares que han de enfrentar situaciones
de muerte pues, a pesar de que la muerte y el duelo son asuntos intimos y familiares,
potencialmente afectardn a los escolares mientras estdn en la escuela (McEvoy et al., 2002).

Como plantea Schonfeld (2019), en el quehacer profesional de un docente es probable
que surjan preguntas sobre la muerte y que algunos de sus estudiantes experimenten
pérdidas de familiares, amigos y mascotas, entre otros. En consecuencia, los estudiantes
pasaran por un proceso de duelo y demandaran apoyo y respuestas de sus profesores. De
esta forma, la escuela puede ser un refugio seguro e incluso una “segunda familia” que se
vea exigida de respuestas ante situaciones de muerte (Lowton & Higginson, 2003). En la
misma linea, Bowie (2000) sefiala que la muerte es un asunto que preocupa a los escolares.
En el estudio desarrollado por esta autora con estudiantes de ensefianza basica se detectd
que la mayoria de los nifios pensaban y sabian sobre la muerte, aun cuando sus profesores
no lo tuvieran presente en sus clases y solo lo abordaran cuando tenian experiencias directas
con alguien que muri6 (Bowie, 2000).

En efecto, al interior de nuestra sociedad prevalece la idea de que la educacién para
la muerte es mejor que sea ensefiada en el hogar y que es responsabilidad de los padres
formar a sus hijos para enfrentarla. Sin embargo, esta postura desconoce que la manera
habitual en que se aborda la muerte en el hogar es a través del silencio (Noppe 2007b, en
Mascarenhas & Testoni, 2011-2012). Es por ello que diversos investigadores plantean que
el cardcter cotidiano de la muerte amerita que permitamos a los nifios desde muy pequefios
involucrarse en dicha experiencia, conocer y desarrollar este concepto, asi como también
preparar a las escuelas para ser un soporte y guia a la que puedan recurrir sus estudiantes
frente a esta experiencia (Colomo & Civico, 2018; Gorosabel-Odriozola & Ledn-Mejia,
2016; Rodriguez et al., 2012).

La escuela es un lugar privilegiado y universalmente disponible para abordar este
tema porque permite a los estudiantes comenzar a aprender sobre la muerte en un entorno
protegido, empatizando con situaciones que a futuro tendrdn que enfrentar (Mahon ef al.,
1999). Ademads, desde una perspectiva humanista, enfrentarnos a la muerte tiene un valor
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formativo al estar en relacién con la dimension espiritual del ser humano, ya que posibilita
que emerjan preguntas sobre la vida y su sentido (Rodriguez et al., 2012). A pesar de
ello, el tratamiento de la muerte sigue siendo un tema tabd, muchas escuelas se niegan
a ser parte de investigaciones sobre el tema y los docentes reconocen que no han tenido
formacion profesional sobre este aspecto (Stevenson, 2004), siendo un tépico escasamente
discutido y ensefiado en los curriculos de formacién profesional (McGovern & Barry,
2000; Wass, 2004).

Y si bien hoy el tema de la muerte no forma parte de manera explicita de las propuestas
curriculares nacionales, si se hace mencién en la Ley General de Educacién — LGE —
(Ley N° 20.370, 2009). En dicho documento se plantea que la escuela ha de promover “la
reflexion sobre la existencia humana, su sentido, finitud y trascendencia, de manera que las
y los estudiantes comiencen a buscar respuestas a las grandes preguntas que acompafian
al ser humano.” (p. 25). En esta misma linea, la Convencién de los Derechos del Nifio a la
que adhiere Chile desde el afio 1990, reconoce la importancia de preparar a los nifios para
los distintos desafios de la vida, de los cuales tratar de aceptar la muerte es para muchos el
desafio mas dificil de todos (art. 29).

2.2. QUEY COMO SE HA ESTUDIADO LA MUERTE EN CONTEXTOS ESCOLARES

La revision bibliografica sobre investigaciones vinculadas al tema de la muerte en el
contexto escolar permite identificar, en términos generales, dos posicionamientos que
emergen de contextos socioculturales y académicos muy distintos, pero que coinciden en
preocupaciones y objetivos en el abordaje de la muerte en la escuela. Estos son la Pedagogia
de la Muerte (Affifi & Christie, 2019; de la Herran & Cortina, 2007) y la Educacion para la
Muerte (Cantero, 2013; Fonseca & Testoni, 2011).

El enfoque de Pedagogia de la Muerte se ha desarrollado principalmente en Espafia,
consoliddndose como un dmbito de investigacién, formacién e innovacién educativa
emergente (de la Herrdn & Cortina, 2007; Rodriguez Herrero et al., 2019). Esta perspectiva
surge producto de la ausencia de enfoques pedagdgicos claros o metodologias que orienten
a los profesores para tratar situaciones de muerte en la escuela (Feijoo & Pardo, 2003;
Otero & Soares, 2012), pero de un modo mds bien prescriptivo y normalizado. Por ejemplo,
qué y como abordar la muerte en la escuela (Rodriguez & Cortina, 2015), qué tipo de
recursos utilizar (Colomo, 2016), qué acciones institucionales, preventivas y paliativas se
han de implementar cuando se presentan episodios de muerte en una escuela (Gorosabel-
Odriozola & Ledn-Mejia, 2016), o cémo incorporar este tema en el curriculo escolar y qué
tan preparados estdn los docentes para ensefiarlo (Colomo & Civico, 2018). Esta mirada
aplicada apunta a una didéctica de la muerte (Galende, 2015).

El enfoque de Educacién para la Muerte, en cambio, surge fundamentalmente en
Estados Unidos desde el campo de la Tanatologia, empleando una vision interdisciplinaria
para dar cuenta de la necesidad de preparar a las personas para vivir y acompafar la
muerte (Mascarenhas & Testoni, 2011). La aproximacién interdisciplinar de la Educacién
para la muerte plantea cuestionamientos de cardcter subjetivo que han llevado al estudio
de actitudes, creencias, experiencias y practicas de distintos actores educativos, en una
relacién mucho mads estrecha con las ciencias de la salud y la psicologia. Asi, es habitual
que se considere a los docentes con similares demandas formativas que los profesionales de
la salud respecto del tema de la muerte (Engarhos et al., 2013; Fonseca & Testoni, 2011).
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La revision de la literatura constata que la muerte en la escuela es un tema escasamente
investigado en Chile. Solamente se encontrd una investigacion acerca de las creencias y
percepciones de la poblacion en general respecto de temas como la secularizacién de la
muerte, las experiencias y creencias personales al respecto y la mediatizacién del morir
(DESUC, 2015). En cambio, en paises anglosajones se aprecia un amplio campo de estudio
focalizado en aspectos subjetivos relacionados en como distintos actores educativos
entienden, sienten y viven las experiencias de muerte (Engarhos et al., 2013; Gorosabel-
Odriozola & Ledn-Mejia, 2016; Rodriguez et al., 2019; Wass, 2004). Por ejemplo, qué
creencias tienen docentes y padres sobre el abordaje de la muerte en la escuela (Kovics,
2012; McGovern & Barry, 2000), o qué tan preparados se sienten los futuros docentes para
abordarla con sus estudiantes (Galende, 2015).

Las investigaciones ponen de manifiesto la relevancia de acceder a las experiencias
y précticas escolares vinculadas a la muerte a través de la voz de los actores educativos,
avanzando hacia enfoques mds pertinentes para el trabajo de este tema (Eyzaguirre, 2000;
Pfeiffer, 2003). A su vez, los instrumentos de cardcter mas abierto y orales permiten que,
junto con el levantamiento de la informacion, los actores educativos participantes puedan
reconectarse en profundidad con sus experiencias y contribuir a una reflexion positiva sobre
la pérdida (Bolkan et al., 2015). Incluso, algunos investigadores plantean que el trabajo con
entrevistas permite no solo pensar sobre la muerte, el morir, la pérdida y el dolor, sino que
también provocar cambios de actitud (Neimeyer et al., 2014; Pfeiffer, 2003).

En resumen, la investigacion sobre la muerte en la escuela si bien lleva década de desarrollo
en el mundo, es un campo incipiente en Chile y se ha estudiado fuera del dmbito escolar
a través de cuestionarios o instrumentos cerrados que acceden a una dimensién subjetiva,
personal, e individual. El presente trabajo da cuenta de un estudio inédito que indaga esta
temadtica desde una mirada mas comunitaria: la escuela, expresada a través de la voz de distintos
actores educativos. Ademads, es una investigacion en profundidad ya que analiza narraciones
extensas de padres y apoderados, docentes y equipos directivos. Si bien en esta investigacién
se accede a los significados personales, se los estudia en el contexto de cada institucién
educativa y teniendo presente las caracteristicas especificas de cada una ellas. Esta diversidad
institucional permite constatar que aun cuando la muerte es una experiencia universal, no
se vive ni experimenta de la misma forma, lo cual conlleva desafios para su estudio riguroso.

3. METODOLOGIA

El objetivo de este estudio fue analizar experiencias y practicas pedagdgicas vinculadas a
la muerte en tres establecimientos educativos de la Regiéon Metropolitana para caracterizar,
desde la voz de los actores educativos, las principales tensiones que plantea esta dimensién
en la formacién de las y los estudiantes en sus primeros afios de escolaridad. Se indagé en
las préacticas que cada institucion emplea para abordar situaciones de muerte y las tensiones
que emergen de estas. Las siguientes interrogantes guiaron la investigacién:

1. (Cémo se aborda la tematica de la muerte en instituciones educativas de distinto
nivel sociocultural y dependencia administrativa?

2. ;Cuadles son las principales tensiones que plantea el tratamiento de la muerte en la
formacion personal de nifios y nifias de pre- kinder a 6° bdsico?

121



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 4: 117-136, 2022
TENSIONES Y PRACTICAS INSTITUCIONALES EN EL ABORDAIJE DE LA MUERTE EN LA ESCUELA: ESTUDIO DE
TRES CASOS EN CHILE

Metodolégicamente, se realiza un estudio de casos mdltiples con la finalidad de obtener
una descripcién en profundidad del fendmeno en estudio en su contexto (Yin, 2009).
Los casos corresponden a tres instituciones educativas: un establecimiento confesional
perteneciente a una congregacion religiosa de nivel socioecondémico alto y de dependencia
particular pagada; un establecimiento particular subvencionado de nivel socioeconémico
medio, con adhesién al catolicismo, pero sin dependencia a alguna institucién religiosa;
y un establecimiento laico de dependencia municipal y nivel socioeconémico bajo. La
seleccion de estos establecimientos se realizé con la finalidad de explorar el abordaje de
la muerte en contextos educativos muy distintos entre si, para asi lograr una comprensién
mads amplia de ésta.

Se trabajé con actores educativos desde kinder a 6° basico, considerando que esta es
una etapa escasamente abordada en investigaciones de este tipo. En cada establecimiento se
realizaron entrevistas a actores educativos estrechamente ligados a los procesos formativos
de nifios y nifias: un docente, un padre o apoderado, un directivo, un profesor de Religién
y un encargado del area de desarrollo personal (orientador, psic6loga, entre otros). Cada
comunidad escolar eligié e invitd a participar a los distintos actores de acuerdo con el rol
que desempefian, tomando como precaucién que no estuvieran en un proceso de duelo
activo. Cada participante firmé un consentimiento informado en donde se informaba los
objetivos de la investigacion, la voluntariedad a participar y la confidencialidad de los datos
entregados. En la siguiente tabla se caracterizan los casos de estudios y los distintos sujetos
que participaron en la recopilacién de la informacién.

Tabla 1. Caracteristicas de los casos

Educadora de Parvulos

Profesor de religion

CASO 1 CASO 2 CASO3
Dependencia Municipal Particular Particular pagado
subvencionado
Ubicacién Pefialolén Recoleta Lo Barnechea
Actores entrevistados | Directora Coordinador primer Subdirectora de
en la comunidad Orientadora ciclo Formacién
escolar Profesor de religién Psic6logo Psico6loga

Profesora de religion

realizadas

Apoderada Profesor jefe 1° Profesor jefe 2°
Bésico Bésico
Apoderada Matrimonio de
apoderados
N° Entrevistas 5 5 5

Se aplicé una entrevista en profundidad orientada a explorar el abordaje de la institucién
frente a episodios de muerte de algiin miembro de la comunidad escolar, qué tipo de
estrategias concretas se implementan y las principales tensiones y desafios que han debido
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enfrentar frente a esta experiencia, entre otros. El instrumento se disefié y sometio a juicio
de expertos (Galicia et al., 2017).

Las entrevistas fueron transcritas y analizadas desde el andlisis tematico (Braun
& Clarke, 2006). Para ello, se utilizaron los lineamientos y fases de andlisis propuesto
por estos autores: lectura inicial de los datos; generacion de cédigos iniciales; bisqueda
preliminar de temas; revisién de los temas encontrados; definicién de etiquetas y nombre a
los temas definidos; y produccion de los resultados de andlisis. Para validar los resultados,
los temas identificados fueron triangulados y discutidos por los miembros del equipo
de investigacién, chequeando la pertinencia y consistencia con los datos recolectados
(MacPhail et al., 2016). Una vez realizado un analisis intracaso, se realiz6 un analisis
comprensivo y transversal de la informacién con la finalidad de poder generar un panorama
global final, orientada a responder el cémo y porqué del fenémeno en estudio (Yin, 2009).

4. RESULTADOS

Los resultados del andlisis de los datos se reportan en funcién de las dos preguntas de
investigacion. Primero se caracterizaran las principales experiencias y abordajes frente a
episodios de muerte. Luego, se presentaran las principales tensiones que emergen a la hora
de abordar y responder al tema de muerte.

4.1. ;COMO SE ABORDA LA TEMATICA DE LA MUERTE EN INSTITUCIONES EDUCATIVAS DE
DISTINTO NIVEL SOCIOCULTURAL Y DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA?

Un aspecto interesante de consignar es que las formas en que se trabajan o enfrentan las
situaciones de muerte tienen un alto componente sociocultural. Los establecimientos que
son parte del estudio son muy distintos entre si, especialmente en relacién con el capital
profesional con el que cuentan y las familias y escolares que atienden, representando en
alguna medida la extrema diversidad escolar que hay en Chile.

Por ejemplo, en las entrevistas se indagé inicialmente en experiencias personales
y profesionales vinculadas a situaciones de muerte. Como era esperable, en todos los
casos se han presentado situaciones de muerte de distintos actores educativos: padres
y apoderados, escolares y profesores. No obstante, se pudieron detectar experiencias
especificas relacionadas con el contexto de los establecimientos educativos. En particular,
en el establecimiento asociado al caso 1 se presentan mayores referencias a muertes
violentas o suicidio en los apoderados:

Porque cada vez que pasa y pregunto como se murié [y me responden] se ahorcé, se
matd... Porque la chiquitita del afio pasado la mama se ahorcé. Hace poco unos nifios
de quinto la mama también se ahorcéd. Ahora cada vez que veo yo que se mata algtin
amigo, un pariente, es porque se ahorcé (Apoderada, caso 1).

En el caso 2, por su parte, no se han presentado situaciones de muerte de un miembro
de la comunidad en el dltimo tiempo, por lo que los entrevistados recuerdan experiencias
de muerte del pasado. El Coordinador de Ciclo describe un ritual de despedida realizado a
un docente con una larga trayectoria en el establecimiento educacional:
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Estuvo mucho tiempo acd como docente [...] y lleg6 su ataid hacia el sector donde
hacemos los actos. Se le brindaron las dltimas palabras de agradecimiento por lo que
habia hecho aqui en el colegio (Coordinador de Ciclo, caso 2).

Por tltimo, en el caso 3, los participantes relatan la muerte de diversos miembros de la
comunidad, siendo la mas frecuente la de estudiantes:

Tuvimos a un nifiito que se maté en moto. Tuvimos a una nifiita que se maté en un
accidente de auto en tercero medio. Uno que atropellaron en preescolar. No... hemos
tenido harto (Subdirectora de Formacion, caso 3).

En términos generales, los entrevistados reconocen que la muerte es un tema poco
abordado y practicamente invisible en las practicas institucionales de las comunidades
escolares. No obstante, es posible identificar dos posicionamientos diferentes: por una parte,
que es un tema que debe abordar la escuela; y por otra, que corresponde ser principalmente
abordado por las familias con apoyo de las instituciones escolares. Cabe destacar que esta
ultima postura fue mas evidente en los establecimientos con adhesion a la fe catdlica.

Por ejemplo, en el caso 1, los entrevistados sefialan que es un tema que se aborda
en distintos espacios curriculares. En los cursos de Ensefianza Bdsica se trabaja en las
asignaturas de Religion (que no es catélica sino evangélica en esta comunidad escolar),
Orientacién y Ciencias Naturales. Y en la Educacién Parvularia se aborda como parte del
ciclo de la vida. También se sefial6 como posibilidad incluirla en las clases de Historia, tal
como lo reporta la directora de este establecimiento educacional:

Nuestros pueblos originarios tienen otra mirada sobre la muerte, entonces las clases
de historia no son transversales. Uno cuando, por ejemplo, yo pasaba los contenidos
de culturas precolombinas: qué interesante ver la muerte como la veian los aztecas, los
mayas. O sea, era un honor ser sacrificado por los mayas. (Directivo, caso 1).

En cambio, el caso 2 tiene una posicion intermedia ya que los entrevistados sefialan
que, si bien es un tema importante, es algo que les corresponde a las familias, pues “Si
no vienen lineamientos emanados del Ministerio de Educacion, los colegios no tienen la
obligatoriedad” (Directivo, caso 2). Sin embargo, se mencionan como posibilidades las
clases de Religion, la Catequesis y, en general, los espacios en los que se educa en valores.
Incluso, sefialan que la Semana Santa cobra relevancia como momento privilegiado para
abordar la muerte en vinculo con la Resurreccion.

Cuando muere Jesus para Semana Santa, muerte-resurreccién. Entonces cominmente
estamos, los nifios a lo mejor, no sé, no hemos hecho ninguna encuesta o ningin
estudio, de que los nifios tengan quizds mas conocimientos que otros con respecto a la
muerte (Directivo, caso 2).

Por otra parte, los entrevistados del caso 3 también dan cuenta de una posicién
intermedia, pero no en funcién de la responsabilidad de la escuela o aquella vinculada a los
padres, sino que se preguntan por el momento mas adecuado para abordar la muerte: “es
stper importante conversar siempre y cuando nazca desde ellos. Yo creo que no es bueno
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plantear el tema de la muerte con los nifios como: hoy dia vamos a hablar sobre la muerte”
(Profesora, caso 3). Aun asi, los entrevistados mencionan distintos espacios y posibilidades
para abordar el tema, como por ejemplo la literatura infantil, las clases de Religidn, el tema
del ciclo de la vida, la Biblia, la Semana Santa y las experiencias que los nifios y nifias
pueden ir teniendo con Jests y Marfa, entre otras.

Todo lo que es como la literatura infantil hay que estar stiper claro de cémo eso
puede afectar a un nifio eh... Y desde lo religioso nosotros hemos mirado algunas
palabras, algunos conceptos y hemos puesto algunos cambios, sin dejar la fe de lado,
al contrario, es como voy a desde la fe, desde lo religioso lo puedo como rehablar,
remirar, replantear (Psicéloga, caso 3).

A pesar de las diferencias del tipo y experiencia de muerte en los tres casos analizados,
llama la atencién que de manera transversal los establecimientos educativos focalizan su
atencion en los actores educativos, entregandoles apoyos concretos frente al abordaje de
la muerte, los cuales son de distinta naturaleza dependiendo del nivel socioeconémico al
cual pertenece la escuela. En sectores mas vulnerables las estrategias de apoyo se focalizan
principalmente en la entrega de apoyo monetario y psicolégico a las familias que se
enfrentan a un episodio de muerte (caso 1y 2).

En contraposicién, en sectores mas acomodados el apoyo se relaciona en cémo se
puede dar soporte a los profesores que acompafian a familias (casos 2 y 3); derivacién
a especialistas del area de la salud (casos 2 y 3); y un acompafamiento sostenido a los
estudiantes cuando retornan a clases (caso 3). Para apoyar a los profesores, los entrevistados
sefialan diversas estrategias como involucrar a todos los profesores de la comunidad
educativa, abordar los casos en los consejos de profesores y trabajar en red.

Por ultimo, otro elemento que llama la atencién es la presencia de acciones ligadas
a apoyo por medio de rituales con un fuerte sentido religioso, tales como jornadas
espirituales y espacios de oracion. Este tipo de acciones se manifestaron en mayor grado en
el caso 2. A modo de sintesis, en la siguiente tabla se sistematizan las principales practicas
institucionales identificadas en el relato de los participantes:
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Tabla 2. Practicas institucionales en torno a situaciones de muerte en la escuela

Practicas escolares especificas ante episodios de muerte

Apoyar econdmicamente

Caso 1
Asesorar en aspectos legales a los apoderados

Orar. Se aborda desde los momentos de oracién

Se conecta con la resurreccion. Se aborda en Semana Santa

Hacer ceremonias

Se lee la biblia y allf aparece la muerte

Se aborda en las jornadas pastorales

Caso 2 | Orientacién habla con los profesores. Hay un equipo de psic6logos

Estar alertas a los cambios de conducta de los alumnos

Los papds se acercan, el colegio conoce los casos. Si falta apoyo econdémico, aqui
también se les da

Rol del profesor jefe: €l detecta si es necesario derivar

Derivacién y seguimiento. Se pregunta al profesor, se tienen entrevistas con los apoderados

Proyecto Chardonnay: mirada mds global y sistémica de la familia para poder normalizar
ciertos procesos

Ajustes especiales como reduccién de jornada o cambios del plan lector

El regreso de los nifios al sistema escolar debe tener una preparacion

Acompafiamiento a los profesores y a los profesores jefes de los alumnos

Caso 3 | Traspaso de curso a final de afio. Se hace una pauta con cada nifio, debilidades, fortalezas,
necesidades

Acompafiamiento sostenido a los alumnos

Juntar citaciones a los padres si es que tienen mds hijos en el colegio

Hacer nexo con los especialistas

Modus operandi: mail diario

Otro aspecto que llama la atencién son las diferencias vinculadas a los equipos
profesionales que cada institucién puede destinar al trabajo con estudiantes, familias y
profesores al momento de enfrentar situaciones de muerte. Estas diferencias van desde
un trabajo exclusivamente interno desarrollado por los mismos docentes, orientadores y
profesores de religion (caso 1); el apoyo de sacerdotes o religiosos que se desempefian
en el establecimiento (caso 2); hasta la posibilidad de tener un programa especial de
acompafiamiento a las familias para situaciones de crisis y la contratacion de especialistas
externos (equipo de psicélogos expertos en duelo) cuando se presentan situaciones criticas
(caso 3). En particular, en el caso 3, el establecimiento cuenta con un programa de apoyo a
las familias y se promueve el acompafiamiento a largo plazo.

Hace cuatro afios nosotros, el directorio aprobé el Proyecto Chardonnay, fue un
proyecto que propuse a la direccién de formacion... no es que un nifio esté sufriendo,
sino que hay una familia que estd sufriendo y lo que vimos era que en el fondo el tener
una mirada mds global, sistémica, de la familia completa. De poder normalizar ciertos
procesos, de poder dar los tiempos necesarios (Psic6loga, caso 3).
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Los resultados evidencian distintos niveles de acompafamiento y apoyo de los
establecimientos a los miembros de la comunidad que lideran y acompaifian en los procesos
de duelo. Esta diferencia se ve claramente entre las percepciones de la Orientadora del caso
1 quien lo manifiesta como una necesidad sentida y la profesora del caso 3, quien cuenta
con un equipo de profesionales que lideran y apoyan en el acompafiamiento de esta tarea.
Estas diferencias se pueden apreciar en las siguientes citas, respectivamente:

...debe existir alguien que te apoye, un autocuidado, que venga y diga: oye saben qué,
no sé, porque uno carga esto (Orientadora, caso 1).

Si, te cansas, y yo creo que fue super importante recibir una ayuda... y gracias a
Dios yo creo que este equipo ayuda mucho a eso. La psicéloga que estaba justo acd
afuera ayuda mucho. Te va guiando hacia que uno le cuente también qué es lo que va
sintiendo (Profesora, caso 3).

Con relacion a la responsabilidad de abordar el tema de la muerte en la escuela, todos
los entrevistados plantean la necesidad de hablar sobre esta temédtica y que las comunidades
educativas debieran hacerse responsable de tratarla. Sin embargo, los distintos entrevistados
manifiestan la necesidad de trabajarlo con la autorizacién y apoyo de familia y considerando
la edad de las y los nifios.

En el caso 1, se reconoce que este es un tema fundamental para la escuela, mds ain
cuando se trata de una escuela vulnerable. Y que debiese ser un tema que hay que “hablarlo
desde kinder” (Educadora Parvulos, Caso 1), para normalizarlo tal como ha sido con
el tema de género. Se sefiala, ademads, la conveniencia de hablarlo antes y después con
los apoderados porque “la gente tiene que estar preparada con el sentido de la muerte”
(Profesor Religién, Caso 1).

Los entrevistados del caso 2 sefialan que el tema de la muerte debe ser abordado primero
en los hogares, ya que “les corresponde a las familias, luego a la escuela” (Profesora,
Caso 2). Es decir, la escuela puede apoyar, pero es una tarea y rol fundamental de la familia
educar sobre este tema. Uno de los entrevistados incluso sefiala que:

Hay otros temas mads importantes: drogadiccion, dificultades sociales, homoparentales,
vulneracion de derechos de los nifios (Directivo, caso 2).

No obstante, se reconoce el aporte que la instituciéon educativa puede hacer; por
ejemplo, preparando a los padres en catequesis para hablar de la muerte, tal como lo sefiala
uno de los docentes del caso 2: “Instaurar el tema del mds alld, incentivar la pregunta
por el sentido de la vida”, o al acompaiiar a los estudiantes en la medida que el tema
vaya apareciendo en la escuela, puesto que “/Trabajar este tema] dentro del curso seria
importante para entender el sentimiento del afectado directo” (Directivo, Caso 2).

Por dltimo, en el caso 3, los entrevistados sefialan que el tratamiento de la muerte es
una tarea compartida entre la familia y la escuela. Uno de los entrevistados manifiesta que:

Yo creo que de todas maneras es un rol compartido, porque al final... el nifio pasa la
mayor parte de su dia en el colegio. Entonces si el colegio en verdad no se interesa,
todo el trabajo que pueda hacer una familia puede no surgir efecto (Profesora,
caso 3).
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Los entrevistados reconocen la importancia de respetar las diferencias entre las familias
y las situaciones puntuales de muerte, ya que “las muertes son todas tan diferentes que los
nifios requieren cosas distintas” (Profesora, caso 3). Por otra parte, se propone el colegio
como un espacio de acogida donde los nifios y nifias que viven un proceso de duelo puedan
sentirse acompaifiados, y a la vez puedan seguir con sus vidas. En este sentido, el estudiante
“tiene que llegar a un lugar acogedor, a un lugar cdlido, a un lugar donde también... la
tarea del colegio también es dar la sensacion de continuidad’. A diferencia del hogar que
puede estar “cargado de la experiencia de muerte”, el colegio “entrega un espacio donde
muchas veces estoy libre de conflicto ... el curso te acoge, la Miss te acoge y también te
lleva y te muestra que la vida tiene que seguir” (Psicéloga, Caso 3).

42. ;CUALES SON LAS PRINCIPALES TENSIONES QUE PLANTEA EL TRATAMIENTO DE LA
MUERTE EN LA FORMACION PERSONAL DE NINOS Y NINAS DE PRE-KINDER A 6° BASICO?

Por la complejidad y novedad de esta tematica en las comunidades educativas, en
las entrevistas de todos los actores emergié una cantidad considerable y muy variada
de tensiones o dificultades. A diferencia de otros temas, para referir las tensiones los
participantes del estudio desarrollaron respuestas mas largas, profundas y reflexivas.

Las tensiones se pueden categorizar en funcion de los distintos actores de la comunidad
educativa: alumnos, profesores, familia y la escuela en su caracter institucional. En virtud
de la transversalidad de las tensiones, los resultados se van a describir integrando las ideas
que emergieron en las tres comunidades educativas que participaron del estudio.

Tensiones vinculadas a lo/as nifios y nifias

Si bien se presentan variadas tensiones en relacién con la incorporacién del tema de la
muerte en la formacién personal de nifios y nifias de prekinder a 6° basico, una de las
mds expresadas es la dificultad de abordar este tema considerando las caracteristicas,
necesidades y particularidades de los estudiantes segtin su edad. Por ejemplo, se menciona
que la institucién educativa no siempre considera el ciclo vital de los estudiantes, sus
necesidades y, sobre todo, sus niveles de comprension de la muerte.

Nos jugé un poco una mala pasada el tema de la Semana Santa que fue muy cercano de
la muerte de esta nifiita. Que Jesucristo haya resucitado, entonces, ella también podia
resucitar y para algunos fue bien confuso... Hay que tener harto ojo el educar en la fe.
Tiene que ir muy asociado o muy de la mano de las caracteristicas y etapas del ciclo
vital que se viven (Psicéloga, caso 3).

Otra tensién reportada es la dificultad de enfrentar esta temdtica en actividades y
celebraciones del dia del padre o la madre. De los casos analizados, dos reportan situaciones
complejas que tuvieron que enfrentar, valorando criticamente lo acontecido:

Por ejemplo, ahora la profesora, tiene profesora nueva, y la profesora no estaba enterada
del tema de la alumna. Y un dia me dice: directora, estibamos haciendo unas cartas
para el dia de la mama4, y yo las lei el fin de semana para revisar ortografia. Y me dice:
me llamé tanto la atencién porque lei la de ella, y yo le dije que si que la mama [habia
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muerto]. Y ahi quizas falt6 la transferencia. Quizdas falté mas detalle. Porque la nifia lo
tom6 maravilloso, ella dice “esta carta te la voy a llevar al cementerio el dia domingo”.
Entonces para la profesora fue chocante leer eso (Directora, caso 1).

La carta para el dia del papa4, el dia de la familia, o no sé el dia de la mama. Es complicado
porque le ponen “Dibuja tu familia” [y en alumno] perdié un papd y es muy chico
todavia y no lo entiende. Y los compaiieros no lo hacen de mala persona, pero en el
fondo: No tienes papa ;Por qué dibujas a tu papa? ;Quién es? ;Cémo? ;Ddnde esta tu
papa? [Los nifios] son mucho mas brutos, menos delicados (Psicéloga, caso 3).

Se reconoce, ademads, como tension la ansiedad que puede provocar en nifios y nifias la
muerte de algiin papa o mama de compaiieros. La profesora del caso 3 lo destaco al relatar
su explicacién a un estudiante que “A ver no es verdad. La gente se puede enfermar, si, pero
eso no significa que ti te vayas a enfermar. Pero... no significa que, porque otro se muera,
la muerte no se contagia’.

Los entrevistados destacan la importancia de ser especialmente cuidadoso con los
mensajes que se dan a los alumnos cuando se habla del tema. En esta linea, emerge como
otra tension el que los adultos imponen sus propios miedos y angustias a los nifios y nifias,
restando la naturalidad con la que ellos suelen ver la muerte, sin respetar sus propios
procesos:

... la profesora les comenté que su amiga se habia suicidado y que ella estaba muy
muy triste y muy apenada y al otro dia no venia porque iba a ir al velorio y al funeral.
Pero después los nifios andaban... todos lloraban... es que a mi se me muri6 el conejito,
es que a mi se me murié mi abuela, a mi se me murid este... Entonces teniamos a todo
el curso que lloraba desconsolado (Directora, caso 1).

Otra tension relevante se vincula con las situaciones en las que se reviven los duelos
en los nifios y nifias producto de la ocurrencia de una nueva situacién de muerte. Segtin
el relato de los participantes, frente a esa experiencia suelen revivir procesos de duelo.
Es por tales motivos que la comunidad escolar debe estar consciente de estos episodios y
anticiparse a ellos:

Nosotros como colegio sabemos que, voy a inventarte, para esa familia que se le murid
un hijo, por ejemplo, cuando esa generacién le toca vivir un momento, un hito, una
primera comunidn no es que se reviva, pero ese momento abre un espacio de duelo en
esa familia y [hay que] estar atentos. (Psicdloga, caso 3).

Tensiones vinculadas a las familias

Bajo el supuesto de que las familias son altamente relevantes en la formacién de los nifios
y nifias sobre todo en estas edades, las tensiones en este dmbito se relacionan en cémo
incorporarlas a los procesos vinculados con el tratamiento de la muerte, no solo desde
una perspectiva reactiva (cuando se presentan episodios de muerte de algtin actor de la
comunidad escolar), sino también preventiva o proactiva.

Por ejemplo, les preocupa contar con la autorizacion de los padres para abordar el tema
con sus hijos e hijas, sobre todo en los casos 2 y 3 por experiencias negativas que han tenido:
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Uno que trabaja en un colegio ve un millén de cosas porque lo he aprendido de la
experiencia. Pero un papa que es muy sobreprotector con su hijo y que no quiere hablar
de la muerte con su hijo ;Como habla el colegio de la muerte? (Profesora, caso 3).

Yo creo que primero deberia haber una consulta, deberia haber un trabajo con la familia
y desde ahi partir el trabajo con los nifios ¢ Ya? Compartir con los papds primero, saber
sus inquietudes y luego con los nifios, pero no al revés (Profesora, caso 2).

Por otra parte, en el caso 3 emerge un conjunto de tensiones relacionadas con los
procesos de acompafiamiento que el colegio y apoderados realizan cuando fallece algtin
miembro de la comunidad. Preocupa el sobre acompafiamiento de la institucidn, pero sobre
todo el de los otros padres del curso afectado, que pueden agobiar a los deudos:

Lo que nos pasa es que no podemos controlar que de repente hay un sobre
acompafiamiento de parte de los pares, que uno no puede manejar en el fondo. Entonces
[es necesario que] canalicen [las estrategias]... Uno busca estrategias de cémo canalizar
la ayuda a través de una persona (Psic6loga, caso 3).

Tensiones vinculadas a los docentes

Respecto de las principales tensiones vinculadas a los docentes, emerge con fuerza la falta
de capacidades profesionales y de herramientas concretas para abordar el tema. Esta es una
necesidad que se presenta en los tres establecimientos educativos, independientemente de
sus dependencias, nivel de adhesion a la fe y equipos de apoyo con los que se cuente. Entre
los principales temas que sefialan es la falta de oportunidades de capacitacién en el tema
y el temor de no contar con habilidades socioemocionales para responder e interactuar
de manera adecuada. En la siguiente tabla se sistematizan las respuestas de distintos
entrevistados:

Tabla 3. Tensiones sobre la formacion y capacitacion sobre el abordaje de la muerte en docentes

CASO 1

CASO 2

CASO 3

Porque nadie nos dice; “sabe
qué, se va a morir.” Ay, no sé
cémo explicarlo. Pero no nos han
ensefiado (Paradocente).

Debe haber reflexiones en torno
al tema, ver si el nifio quiere
conversar, si el nifio tiene otras
inquietudes. Puede que yo le
haga una pregunta y que en el
fondo esté generando mds dolor
en el nifo en vez de estarlo
apoyando. Entonces esas cosas
uno las desconoce, uno reacciona
de manera instintiva (Educadora
de Parvulos)

No he ido nunca a una
capacitacién, por decirlo asi,
para hablarle a los chicos de la
muerte. Uno lo hace bajo su
experiencia personal, ;ya? De lo
que uno cree, de lo que siente y
de lo que de repente escuchamos
aqui, como colegio cristiano
(Profesor Educacion Bésica).
Dénde fallan las herramientas:
en lo emocional. Porque acd no
solamente te involucras como
profesional o como psicdlogo, al
atender al otro (Profesor
Religion).

iEn verdad no soy experta! No
tengo idea, hay que verlo.
(Psicéloga).

Un profesor hoy en dia no sale
preparado para enfrentar estas
cosas de la vida que al final son
las relevantes. Si un nifio el
profesor no sabe cémo ensenarle
a sumar va a aprender, porque se
puede ver entero un video,
leerse un libro. Pero no asi a
enfrentar la muerte (Profesora).
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Tensiones a nivel institucional

Por dltimo, a nivel institucional también emergen tensiones de diversa indole que afectan
el modo en que las comunidades escolares abordan el tema y experiencias de muerte. En
términos globales, es posible distinguir dos tipos de abordajes: por una parte, practicas
de carécter reactivo, es decir, formas de proceder cuando acontece algiin episodio de
muerte de algin miembro de la comunidad educativa (casos 1 y 2).Y, por otra, practicas
de cardcter mds proactivo que no dependen de una situacién puntual, sino mas bien de
un posicionamiento permanente de la comunidad educativa hacia este tema (caso 3). La
presencia de este posicionamiento surge desde el aprendizaje de la experiencia de enfrentar
situaciones de muerte, lo cual ha contribuido a pensar y reflexionar aquellas acciones mas
pertinentes y relevantes de implementar.

... ami me hace un poco mds de sentido que frente a la situacién que hemos tenido,
de abordarlas. Después de la capacitacion hicimos varios cambios de ... de lenguaje,
muchos cambios de lenguaje, muchos, muchos. Usamos mucho, por ejemplo, el tema
de los libros (Psicéloga, caso 3).

Por ejemplo, en un sentido reactivo, los entrevistados reconocen que el tema de la
muerte es un tema relevante y necesario de abordar. No obstante, plantean como dificultad
los tiempos y ritmos de la escuela que impiden que se dedique tiempo, ya que manifiestan
que es dificil incorporarlo dado el vértigo del dia a dia:

En el momento de que pasamos esto, ya, acompailamos, estamos bien. Pero en el
momento de después nosotros quedamos mal, quedamos con un peso stper fuerte.
Psicolégicamente no quedamos bien. Por mi, yo después de esto me irfa a mi casa a
estar tranquila, a llorar si necesito llorar. Pero no puedo porque tengo que volver acd y
tengo que volver a hacer mi trabajo y tienes que cambiar el switch (Apoderado, caso 1).

En términos mas concretos, en el caso 1 se sefiala a nivel institucional la falta de un
protocolo o lineamientos para el abordaje de esta situacion. Esta falta es sentida como una
necesidad por parte del profesor de religion:

Yo creo que hay que siempre partir de la base de que exista ese protocolo, que exista y
que se comunique. Que sea intencional, que haya intencionalidad en que esté presente,
y yo creo que lo primero que tendria que estar es el apoyo a la persona que directamente
esté afectada, y tener algin tipo de capacitacién para el profesor para saber cémo
hacerlo (Profesor de Religidn, caso 1).

A esta falta de protocolo o lineamientos se agrega el hecho de que la muerte no es un
tema que esté incorporado de forma explicita al curriculum tal como sefiala el Psicélogo
del Caso 2 “No es un tema que le interese al Ministerio, tampoco es un tema para el
colegio, no existe una politica”. La incorporacion del tema, ademds, supone evitar miradas
parceladas que no logran visibilizar la muerte en su complejidad. En este mismo sentido,
seflalan como tensién permanente la tendencia a homogeneizar las experiencias y a no
respetar las individualidades que se expresan en cada situacién de muerte. Asimismo, en

131



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 4: 117-136, 2022
TENSIONES Y PRACTICAS INSTITUCIONALES EN EL ABORDAIJE DE LA MUERTE EN LA ESCUELA: ESTUDIO DE
TRES CASOS EN CHILE

este establecimiento con declarada adhesion a la fe catdlica, se declara como tension la
tendencia a psicologizar la muerte, y la escasa atencién a la dimensién espiritual que se
da a los deudos y comunidad educativa cuando se presenta la muerte de algin miembro.

... el colegio ha tendido a psicologizar algunas cosas y también ha externalizado. O
sea, vemos un chiquillo con sufrimiento y el colegio no tiene la capacidad para hacerse
cargo, se hace una derivacién a psic6logo, a psiquiatra, neur6logo, dependiendo de la
dificultad (Psicélogo, caso 2).

Respecto del caso 3, se sefiala como tensiéon muy relevante la existencia de discursos
alternativos frente al rol de la fe en las situaciones de muerte y la falta de una visién
compartida por toda la comunidad. Esto cobra relevancia si se considera que en este
establecimiento educativo ha desarrollado ciertas pautas y protocolos en el abordaje de la
muerte, siendo un desafio al interior de la comunidad que todos conozcan estos lineamientos
y adhieran a ellos.

Entonces esto de poderlo pensar antes, anticiparlo, pensarlo entre todos, ya te tinca
por aqui, te tinca por acd, hagamos la capacitaciéon de una... eso también va como
dando, haciendo probablemente que no haya tantas dificultades. Yo siento que al final
las dificultades podrian llegar a surgir cuando las cosas estan hechas muy encima y sin
poder analizar previamente... Por eso que yo creo que también el protocolo te ayuda
mucho (Psicéloga, caso 3)

Finalmente, otras tensiones sefialadas por los entrevistados dicen relaciéon con el
no acompafiamiento a largo plazo, lo que impide hacer seguimiento de los procesos de
los estudiantes; la falta de comunicacién permanente de los docentes y el traspaso afio
a afio de las situaciones que ameritan acompafiamiento; y la inexistencia o insuficiencia
de los equipos de apoyo que se responsabilicen de abordar la muerte en las instituciones
educativas.

5. CONCLUSIONES

El principal objetivo de este estudio fue profundizar sobre la muerte en la escuela desde
la perspectiva de distintos actores educativos. Para ello, propuso un andlisis de caso
multiple en el cual se realizaron entrevistas desde un enfoque narrativo a docentes, equipos
directivos, padres y apoderados de kinder a 6° basico de tres establecimientos con distinta
dependencia educativa y adhesion a la religién catélica.

La relevancia de profundizar en esta temadtica radica en que se aborda un tema que
pocas veces se discute de manera espontanea y natural al interior de las familias y escuelas
(Gorosabel-Odriozola & Ledn-Mejia, 2016; Schonfeld, 2019). La literatura del area da
cuenta que el abordaje tiende a ser de manera mds bien reactiva, respondiendo frente al
episodio de muerte cuando esta ocurre y con la sensacion de poca preparacion para poder
responder de manera adecuada (Engarhos et al., 2013). En consecuencia, los resultados
de este estudio pueden contribuir con evidencias acerca de los principales desafios que
enfrentan las comunidades educativas y, de esta forma, poder visualizar estrategias y
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recomendaciones practicas, pertinentes y contextualizadas a nuestra realidad local. Esto
cobra relevancia si se considera que la crisis sanitaria del COVID-19 ha cobrado victimas
de manera transversal en nuestro pafs, por lo que al volver a clases de manera presencial la
mayoria de las escuelas deberan enfrentar experiencias de duelo por la pérdida y muerte de
un miembro de la comunidad educativa.

En relacién con los hallazgos encontrados en funcién de la primera pregunta de
investigacién como se aborda la temdtica de la muerte en instituciones educativas de
distinto nivel sociocultural y dependencia administrativa, el andlisis de los resultados
obtenidos evidencia que la muerte es una experiencia transversal que han vivido los
miembros de los distintos casos analizados. Aun asi, es posible ver diferencias en esta
experiencia dependiendo del sector social y nivel de vulnerabilidad de las personas. Por
ejemplo, en sectores mas vulnerables asociados al caso 1 se reportan muertes violentas
en padres y apoderados vinculadas a asesinatos y suicidios. En cambio, en sectores mas
acomodados asociados al caso 3 también se reportan muertes violentas, pero vinculadas a
accidentes automovilisticos en donde mueren apoderados o estudiantes.

Otro aspecto relevante son las diferencias en las estrategias de apoyo y abordaje que
la escuela implementa frente a la muerte de un miembro de la comunidad educativa, las
cuales también dependen del nivel socioeconémico del establecimiento educacional. En
sectores mas vulnerables (caso 1y 2), las estrategias de apoyo se orientan principalmente
en la entrega de apoyo monetario y psicolégico a las familias que se enfrentan a un episodio
de muerte. En cambio, en sectores mds acomodados (casos 2 y 3), el apoyo que las escuelas
entregan se relaciona con el apoyo a los estudiantes, familias y profesores vinculados con
las experiencias de muerte y duelo. En otras palabras, las inequidades y segregacién escolar
es un fenémeno que no sélo se da en el plano educativo, sino que también en los recursos
y apoyos para enfrentar el abordaje de la muerte.

Respecto de los resultados obtenidos en la segunda pregunta de investigacion cudles
son las principales tensiones que plantea el tratamiento de la muerte en la formacion
personal de nifios y nifias de pre- kinder a 6° bdsico, los resultados del estudio permiten
sostener que los miembros de las comunidades educativas se sienten poco capacitados
y preparados para enfrentar episodios de muerte en sus escuelas, siendo una necesidad
sentida en los tres establecimientos educativos con independencia del nivel de adhesion
de fe y equipos de apoyo con los que se cuenta. Esto se traduce en que los profesores
y directivos no saben cémo actuar y abordar este tema, especialmente cuando se deben
efectuar actos y celebraciones escolares como el dia de la madre o padre. Asimismo, en
la mayoria de los casos no existe una politica clara si la responsabilidad en discutir estos
temas es de la escuela o de la familia. Estos resultados van en linea con los obtenidos por
Gorosabel-Odriozola y Le6n-Mejia (2016), quienes sefialan que la muerte es un tema tabu
a nivel social, lo cual incentiva que las responsabilidade sean delegadas a otros como una
forma de evitar el tema. De igual forma, Galende (2015) sefiala la necesidad de formar
profesores en esta tematica desde la formacién docente inicial, ya que esto facilitaria un
abordaje mas apropiado dentro de las aulas escolares.

Otro aspecto que llama poderosamente la atencién es la falta de politicas o lineamientos
claros al interior de los establecimientos frente al tema de muerte de un miembro de la
comunidad educativa. En la mayoria de los casos el abordaje se realiza de manera paliativa
e intuitiva, liderando dichos procesos agentes claves de la escuela. Sélo en el caso 3 fue
posible apreciar el desarrollo de algunas estrategias mds planificadas, las cuales han
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sido posible gracias el apoyo de profesionales internos y externos del establecimiento
educacional. En otras palabras, el abordaje de la muerte dentro de la escuela avanza
desde una mirada reactiva a una proactiva en la medida que se trabaja desde un enfoque
multidisciplinario, en el cual profesores en conjunto con profesionales especialistas
construyen miradas mas complejas y profundas del fenémeno (Holland, 2008). Para el
caso de sectores mas vulnerables, esto implica formar alianza con los especialistas de los
consultorios y sistemas de atencién primaria, quienes pueden apoyar y acompaiar a las
escuelas en estos procesos.

Los resultados de esta investigacién pueden contribuir con proponer recomendaciones
y sugerencias practicas sobre el tema analizado. En primer lugar, se recomienda avanzar
en el desarrollo de enfoques mds intencionados en el abordaje de la muerte en la escuela.
Esto implica sensibilizar a la comunidad educativa en la visién de la muerte como parte del
ciclo de la vida, generando espacios de apertura y didlogo frente a este tema. En segundo
lugar, se recomienda la creaciéon de un equipo para coordinar acciones concretas frente
al tratamiento de la muerte en la escuela. Estos equipos debiesen estar conformados por
miembros de la comunidad educativa y especialistas del drea externos, para lograr un apoyo
mads contenido frente al tema. En tercer lugar, se sugiere incorporar dentro de los planes
de estudio iniciativas curriculares frente a este tema, como una forma de poder comenzar a
instalar dentro de las comunidades educativas el abordaje de este tema.

Finalmente, con relacién a sugerencias para futuras investigaciones en esta area,
este estudio abre nuevas preguntas y temas interesantes de profundizar. Por ejemplo, las
estrategias mds pertinentes para su abordaje que pueden adoptar profesores; el disefio de
lineamientos y protocolos de intervencion frente a un episodio de muerte; y las estrategias
de acompafiamiento mas efectivas frente al duelo de un estudiante. El desarrollo de una
linea de investigacion en este tema es fundamental en estos tiempos de pandemia, ya que
las escuelas, al volver a la presencialidad, lo mas probable es que deberan lidiar con ella.
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RESUMEN

El objetivo fue analizar el efecto de diferentes tipos intercambio regulatorio y la mirada de los profesores sobre
sus alumnos en las interacciones de aula, en el primer afio de escuelas primarias urbanas y rurales. El estudio
es descriptivo y utiliza metodologia cuantitativa. Participaron 29 profesoras de escuelas urbanas y rurales de
Chile. Se filmé una clase donde se usaron lentes de seguimiento ocular. Se registraron dos tipos de intercambios
regulatorios: mediados (IRM) y sin mediacién (IR); se calcul6 el tiempo de fijacion de la mirada de las profesoras
en los rostros de los alumnos en dichos intercambios. Se encontré que: (1) El rango promedio de fijacién de
la mirada de las profesoras en las caras de los estudiantes es significativamente mayor en las aulas rurales
comparadas con las aulas urbanas; (2) La estructura del IRM no afecta el tiempo de fijacién de la mirada de los
profesores de aula.

Palabras clave: docente de escuela primaria, investigacion en el aula, interaccion, seguimiento de la mirada,
Teoria de la mediacién.

ABSTRACT

The aim of this study was to analyze the effect of different types of regulatory exchanges and gaze of teachers
on their students during real-time classroom interactions in the first year of urban and rural primary school. The
study is descriptive using quantitative methodology. Twenty-nine female teachers of urban and rural schools in
Chile participated. A real lesson was filmed where the teachers used eye tracking lenses. Two types of regulatory
exchanges were recorded: mediated (MRE) and only regulatory exchanges (RE). The fixation time of the
teachers’ gaze on students’ faces was determined. Results indicate that: (1) The average range of teacher fixation
on students’ faces is significantly higher in rural classroom teachers compared to urban classroom teachers; (2)
the structure of the MRE does not affect the fixation time of gaze of classroom teachers.

Key words: Primary school teachers, Classroom research, Interaction, Eye tracking, Mediation theory.
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1. INTRODUCCION

Diversos estudios sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula enfatizan el papel
de la autorregulacién del comportamiento y el orden de participacién de los estudiantes,
como condicién bdsica para el logro de las metas educativas (Martinic & Villalta, 2015;
Osher, Bear, Sprague & Doyle, 2010; Panadero & Alonso-Tapia, 2014; Simén & Alonso-
Tapia, 2015; Vera-Bachmann & Salvo, 2016). Los estimulos distractores como el ruido y
el nimero de hablantes afectan la interaccion entre profesores y alumnos, dificultando la
gestién de los turnos de habla (Ishino, 2017; Marti, 2012; McKellin, Shahin, Hodgson,
Jamieson & Pichora-Fuller, 2011).

La conducta disruptiva en el aula es un problema frecuente al que se enfrentan los
docentes, y las estrategias de gestién al respecto estan relacionadas con patrones de
comunicacién que promueven un clima motivacional positivo a través de didlogos que
promueven la reflexién y el autocontrol conductual (Pas, Cash, O’Brennan, Debnam &
Bradshaw, 2015; Simén & Alonso-Tapia, 2015).

La gestion del aula es un conocimiento pedagdgico profesional que se refiere al conjunto
de procedimientos y estrategias que despliega el profesorado en el aula para promover
la instruccién, abordar los problemas de conducta y resolver situaciones complejas en
la interaccion con los estudiantes que influyen en el logro del aprendizaje (Castafieda &
Villalta, 2017; Christofferson & Sullivan, 2015; Gold & Holodynski, 2015; Steins, Wittrock
& Haep, 2015; Stough & Montague, 2014; Voss, Kunter, & Baumert, 2011).

Existe consenso en considerar que las habilidades de gestién del aula son précticas
y contextualizadas (Aycock & Kemp, 2012; Soini, Pietarinen, Toom & Pyhélto, 2015;
Stough, 2015; Syring et al., 2015), y en este sentido, un componente central de la gestion
del aula es la interaccién comunicativa entre profesor y alumnos, donde la comunicacién
verbal es su expresion semidtica social hegemonica. La gestién del aula se compone de
determinadas interacciones verbales.

Las aulas son entornos comunicativos especificos construidos a través de interacciones
verbales y no verbales que influyen en los procesos de aprendizaje, definiendo patrones
de comunicacién, expectativas y significados relacionados con el aprendizaje (Morine-
Dershimer, 2011; Monteiro, Mata, Santos, Sanches & Gomes, 2019; Soini et al., 2015). En
un enfoque etnogréfico de lacomunicacion, la gestion del aula se manifiesta en determinadas
estructuras de interaccién dialégica que pueden ser analizadas desde la perspectiva del
andlisis de la conversacion.

El andlisis de la conversacidn es una perspectiva tedrica y empirica que ha integrado
diversas disciplinas para el estudio de la interaccién profesor-alumno como constructo
de orden social en el aula y como herramienta de aprendizaje (Gardner, 2014; Mercer,
2010). En este sentido, los estudios de la conversacion en el aula han sido abordado como
un recurso que utiliza el profesorado para promover la armonia social y el aprendizaje
(Emanuelsson & Sahlstrom, 2008; Rampton, Roberts, Leung, & Harris, 2002).

La estructura bésica de la conversacion profesor-alumno en el aula es Iniciacién-
Respuesta-Retroalimentacion (IRF). Esto se ha descrito en una serie de estudios etnograficos
sobre comunicacién y gestiéon del aula en diversos contextos educativos (Ishino, 2017;
Mehan, 1979; Nathan & Kim, 2009; Veyrunes & Martin, 2016). Esta estructura pragmaética es
una unidad de didlogo o intercambio que comprende actos comunicativos interdependientes
entre profesor y alumnos en torno a un mismo eje temdtico (Kerbrat-Orecchioni, 1998).
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Esta estructura se vuelve mds compleja al describir conversaciones vinculadas al
aprendizaje en consideracién del contexto escolar (Hennessy et al., 2016; Howe & Abedin,
2013). Los estudios sugieren que la ensefianza eficaz se ajusta a las realidades culturales
a través de establecer diferentes tipos de rutinas de interaccién (Pehmer, Groschner &
Seidel, 2015).

Los estudios sobre conversaciones profesor-alumnos en situaciones reales en el aula
han descrito diferentes tipos de interacciones relacionadas con los procesos cognitivos
(Hennessy et al., 2016; Pehmer et al., 2015; Villalta, Martinic & Assael, 2013). Estas
interacciones o estructuras dialégicas favorecen el logro del aprendizaje a través de la
promocién de la participacion, la co-regulacién y la autorregulacién de los estudiantes,
para actuar de manera estratégica, reflexiva y auténoma en la tarea de alcanzar metas de
aprendizaje (Rojas-Drummond, Barrier Olmedo, Hernandez-Cruz & Velez-Espinosa, 2020).

La autorregulacién es un componente necesario e inherente a la estructura del didlogo
y a la autonomia de aprendizaje (Dekker, Elshout-Mohr & Wood, 2006; Ho, Foulsham, &
Kingstone, 2015; Mercer & Howe, 2012). Desde el andlisis de la conversacién verbal se
observa que un tipo de interaccién en las aulas es el intercambio regulativo (IR), esto es,
didlogos que ordenan la participacion de los estudiantes y definen las condiciones bésicas
para el desarrollo de otro tipo de didlogos docentes en el aula orientados al desarrollo de
los contenidos de asignatura (Dekker et al., 2006; Lehesvuori, 2013; Villalta et al., 2013).

Los intercambios regulativos (IR) son unidades de didlogo para establecer normas de
comportamiento y el orden de los turnos del habla en la clase. En este sentido, es posible
considerar el IR como el componente interactivo de la gestién del aula. La calidad de la
gestion del aula estd asociada al logro de la autorregulacién del aprendizaje del alumno
(Monteiro et al., 2019; Muhonen, Pakarinen, Poikkeus, Lerkkanen & Rasku-Puttonen,
2018; Stough, 2015).

Desde el punto de vista de la psicologia socio-histérico-cultural, el aprendizaje
auténomo estd en relacién directa con el desarrollo cognitivo (Kozulin, 2015; Rand,
Tannenbaum, & Feuerstein, 1979). Especificamente, la teoria de la Experiencia de
Aprendizaje Mediado (EAM) distingue criterios de mediacién que facilitan el desarrollo
cognitivo o el aprendizaje auténomo de los estudiantes, donde el rol del profesor es
actuar como mediador entre el alumno y el conocimiento de su cultura (Feuerstein, 2006;
Feuerstein, Falik & Feuerstein, 2015).

Doce criterios de mediacion se definen en la teoria EAM, tres de ellos se denominan
Universales — por su presencia en todas las relaciones educativas significativas—: (1)
Intencionalidad y reciprocidad; (2) Significado, y (3) Trascendencia. Los otros nueve
criterios de mediacién se denominan Diferenciadores —porque se implementan de
acuerdo con situaciones especificas del aprendiz— (Feuerstein, 2006; Feuerstein & Rand,
1974; Feuerstein, Rand, Hoffman, Egozi & Shachar-Segev, 1991), y su uso varia segtn el
contexto escolar.

Uno de los criterios de mediacién Diferenciadores es el denominado de Regulacion
y control de la conducta, cuya funcion es asegurar el control de la impulsividad o
la inhibicién de la accién y la autorregulacién del alumno (Feuerstein et al., 2015). El
aprendizaje mediado ocurre en la interaccién dialdgica (Davin, 2013; Moreno & Lopez,
2015). Los criterios de mediaciéon —Universales y Diferenciadores— tienen estructuras
dialdgicas (Villalta, Assael & Baeza, 2018); en tal sentido es posible observar Intercambios
Regulativos Mediados (IRM).
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La mirada es un componente de la comunicacién cara a cara que organiza los turnos
para hablar y escuchar en la conversacion (Ho et al., 2015). Los estudios han demostrado
que la mirada promueve la comunicacién verbal y contribuye a la conciencia de ciertos
procesos cognitivos, como la informacidn visual procesada por el profesor, que afecta las
decisiones de gestién del aula (Hirvenkari er al., 2013; Jokinen, Furukawa, Nishida &
Yamamoto, 2013; Kim, Byeon, Lee & Kwon, 2012; McIntyre, Mainhard & Klassen, 2017;
Tsai, Hou, Lai, Liu & Yang, 2012; Van den Bogert, van Bruggen, Kostons & Jochems,
2014; Wolff, Jarodzka, Van den Bogert & Boshuizen, 2016).

La interaccion en el aula es eminentemente verbal, y los estudios sobre la mirada del
docente durante la clase indican que esta se distribuye entre actividades de conversacién con
los alumnos, interrogar sobre los contenidos, trabajo con los materiales didacticos, entre
otras del ambito didactico (Mclntyre et al., 2017). Cuando el profesor realiza preguntas a
los estudiantes en la clase, su hacia el estudiante aumenta (Haataja et al., 2019; Villalta,
Vera-Villarroel, Assael & Segovia, 2019). En el caso de la gestiéon del aula, la mirada
permite a los profesores promover la participacién y el orden, segin como procesen los
hechos observados (Wolff et al., 2016).

En el presente estudio interesa responder a las siguientes preguntas: (a) ;la estructura
del intercambio regulatorio mediado (IRM) tiene un impacto en la mirada de la profesora
hacia las caras de los nifios en comparacion con el intercambio regulatorio (IR)?; y, (b) la
relacidén entre la gestién del aula y la mirada del profesor, ;es similar entre clases en dreas
rurales y urbanas? El objetivo de este estudio fue analizar el efecto de diferentes tipos
intercambio regulatorio y la mirada de las profesoras sobre sus alumnos en las interacciones
de aula en el primer afio de escuelas primarias urbanas y rurales.

2. METODO
Es un estudio de tipo descriptivo con uso de método cuantitativo.
2.1. PARTICIPANTES Y CONTEXTOS

El estudio se realiza con 29 profesoras de 19 escuelas: 8 escuelas urbanas -16 profesoras- y
11 escuelas rurales -13 profesoras, de la Regién Metropolitana y Regién de la Araucania
de Chile-, entre 2016 y 2018. Las escuelas tienen diferentes resultados de aprendizaje
medidos por la prueba nacional del Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién
(SIMCE) de Chile.

Los criterios de inclusién de las profesoras participantes fueron: impartir clases al
nivel de primer grado, edades comprendidas entre los 6 y los 7,5 afios; tener mas de 3
afios de experiencia docente con estudiantes de primer grado en el mismo establecimiento,
y que dicha experiencia sea positivamente destacada por sus colegas y equipo directivo,
expresado en una evaluacién altamente satisfactoria de la labor profesional.

2.2. INSTRUMENTOS DE REGISTRO

Se grabaron aproximadamente 30 horas de clases reales, utilizando los siguientes
instrumentos de registro: (1) videocamara SONY HDR-CX440, para grabar la interaccién
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en el aula, y, (2) lentes rastreadores oculares (eye tracking) Tobii Pro 2, portatil fabricado
por Tobii Technology (TobiiPro, 2019) para registrar el comportamiento de la mirada de la
profesora en dicha interaccion.

En todas las situaciones de grabacion de clases, la videocdmara se centré en la
interaccién profesora-alumno en el aula. El registro de la videocdmara fue desde una
posicioén fija ubicada al final de la sala de clase (frente a la pizarra).

Las profesoras utilizaron los lentes de seguimiento ocular durante toda la clase. Los
rastreadores oculares tienen una camara frontal (FPS) de alta resolucion de 1920 x 1080
pixeles y 25 fotogramas por segundo (FPS), cuatro sensores de infrarrojos que detectan y
siguen las pupilas del usuario y un micréfono integrado para grabar audio. Los lentes estin
conectados a una unidad de grabacién instalada en el bolsillo del usuario y funcionan a una
frecuencia de muestreo de 100 Hz.

2.3. ANALISIS DE DATOS

Se utilizaron las siguientes herramientas para el andlisis de datos: (1) software Videograph
(Rimmele, 2009) para codificar las grabaciones (en segundos) realizadas por la videocamara
sincronizada con los lentes; (2) software Tobii Glasses Controller Pro v. 1.6.7, antes
de comenzar la grabacién con los eye trackers para calibrar el lente con la pupila de la
profesora; esto permite precisién y exactitud en el seguimiento ocular y la captura de datos;
y, (3) Software Tobii Glasses Analyzer v. 1.36 para tabular los datos de los eye trackers, que
registra en milisegundos.

El software Tobii Glasses Analyzer v. 1.36 también proporciona una visualizacién de
la densidad de tiempo de duracién de la mirada de la profesora en un area especifica. Esto
se muestra a través de mapa de calor que representa el mayor tiempo de fijaciones en el area
de interés en tonos que van de color amarillo -baja densidad de fijacién- a color rojo —alta
densidad de la fijacion—.

2.3.1. Andlisis de los Intercambios Regulativos (IR) y los Intercambios Regulativos Mediados
(IRM)

La estructura basica del intercambio se compone de tres intervenciones: Inicio-Respuesta-
Evaluacion o Cierre (I-R-E). Operacionalmente el intercambio Regulativo (IR) lo inicia la
profesora, que pide orden en la clase. A esto le sigue la intervencién de respuesta de los
alumnos, que consiste en una intervencién verbal o no verbal acorde con la intervencién
de inicio, y finaliza con la intervencion de cierre por parte de la profesora de tipo verbal o
no verbal de que lo solicitado en la intervencion inicial se ha cumplido. Los IR se definen
como estructuras de didlogo cuyo propdsito es organizar o reiniciar turnos de participacién
de los estudiantes en la clase.

Por otra parte, considerando el criterio de mediacién Diferenciador de la teoria EAM
denominado Regulacion y control, que describe una posibilidad de intervenir de la profesora
en los intercambios, es posible definir los Intercambios Regulativos Mediados (IRM) como
aquellos intercambios que contienen el criterio EAM Diferenciados Regulacion y control
(Tabla 1).
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Tabla 1. Definicién de Intercambio Regulativo (IR) e Intercambio Regulativo Mediado (IRM)
(adaptado de Villalta, Assael y Baeza, 2018)

Tipo de intercambio

Definicion

Intercambio Regulativo sin
criterio de Mediacién (IR)

El tema central es la regulacion del orden de participacién de los
estudiantes en la clase.

Intercambio Regulativo
Mediado (IRM)

El tema central es la regulacién del orden de participacion de los
estudiantes en la clase, y la intervencién de la profesora inicial o
final se ajusta a criterio EAM Diferenciador Regulacién y control,
donde la profesora promueve la autorregulacién del comportamiento
de los nifios, mediante estrategias de planificacién, o animando la
participacién para abordar la tarea.

Fuente: Elaboracion propia.

Se codificaron los intercambios regulatorios de total de 30 horas de registro de
clases filmadas, considerando dos tipos (Tabla 1): Intercambio regulatorio sin criterio de
mediacién (IR) e Intercambio regulatorio con criterios de mediacién (IR), los cuales se
ejemplifican a continuacion.

Tabla 2. Ejemplo de intercambio regulativo sin criterio de mediacién (IR)

Tiempo: 00:10:00 - 00:10:10 La profesora presenta las respuestas a un ejercicio de matematicas
sobre los términos ordinales “primero”, “entre” y “dltimo”, proyectdndolos en un power point en
la pizarra. Hay ruido en la sala generado por los nifios pidiendo a la profesora simultineamente que
lea en voz alta las respuestas proyectadas en la pizarra.

LI

Intercambio

Intervencion Criterio de mediacion

Profesora: jSilencio por favor! Inicio No hay

Nifios: (los nifios permanecen en silencio, | Respuesta
aproximadamente 2 segundos)

Profesora: okey

Cierre No hay
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Tabla 3. Ejemplo de intercambio regulativo con criterio de mediacién (IRM)

Tiempo: 00:08:10 - 00:08:28 La profesora trabaja un contenido de matemdticas, apoyado en power
point, presenta tres oraciones incompletas sobre la posicion de cuatro figuras diferentes proyectadas
en la pantalla. Los nifios hablan entre si simultineamente discutiendo qué término falta para
completar las oraciones. (Hay 23 nifios en la sala).

Intercambio Intervencion Criterio de mediacion
Profesora: {Shh! (expresion para pedir | Inicio Regulacién y control de
silencio), no, no, si no pones atencién, no la conducta

te sigo. Siéntate bien Addn (se dirige a un
nifio que estd sentado sobre sus rodillas)

Nifios: (Callan, Adan se sienta en su silla). | Respuesta

Profesora: Muy bien Cierre

Fuente: Elaboracion propia.

En términos operativos, un elemento distintivo de IRM es que la intervencidn inicial de
la profesora indica la conducta que solicita al alumno y su importancia para el desarrollo de
la clase (Tabla 3); mientras que en el IR la intervencion inicial de la profesora solo indica
la conducta que solicita del alumno sin explicar su propdsito para la continuidad de la clase
(Tabla 2). La consecuencia del alcance de la intervencién del docente es que la duracién
del intercambio regulatorio mediado (IRM) es mayor en comparacién con el intercambio
regulatorio sin la mediacién (IR).

Los intercambios asi definidos son segmentos de 5 a 20 segundos. Se seleccionaron
intercambios regulatorios (Mediados y No Mediados) donde existia una situacién
de interaccién cara a cara entre profesora y alumno en el aula. No se consideraron los
intercambios regulatorios donde, por ejemplo, la profesora hablaba con los nifios mientras
miraban la pizarra o material didactico. El intercambio cara a cara es la condicién necesaria
para analizar el papel de la mirada en la gestién del aula.

Ambos intercambios, IR y IRM, fueron codificados por seis investigadores capacitados
de acuerdo con las definiciones de IR y IRM. La concordancia inter observador se verificd
mediante el calculo de un coeficiente kappa, que estuvo en el rango de .81 a .93, lo que lo
califica como una fuerza de concordancia casi perfecta (Landis, King, Choi, Chinchilli &
Koch, 2011).

2.3.2. Andlisis de comportamiento ocular de profesora en la clase

El campo de visién de las profesoras en el intercambio se analizé segtn las fijaciones en
todos los intercambios codificados. Las fijaciones se refieren al tiempo de permanencia de
la mirada en un drea de interés. El campo de visién de las profesoras se tabulé marcando
manualmente la entrada y salida de la mirada con respecto al drea de interés en todos los
registros. El drea de interés definido fue el rostro de los estudiantes, especificamente el drea
correspondiente a los ojos de los nifios durante el intercambio.
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Se integraron los resultados de intercambios y fijacién de mirada de las profesoras en
los rostros de los nifios, ofrecidos por los softwares, Videograph y Tobii Glasses Analyzer
respectivamente. Las métricas de intercambios y fijaciones se exportaron a una base de
datos y luego se utiliz6 el software estadistico SPSS 20 para el andlisis estadistico no
paramétrico de la relacién entre IR, IRM y mirada en el aula.

En el andlisis de datos se utiliz estadistica descriptiva, prueba de normalidad de
Kolmogorov-Smirnov, prueba de homogeneidad de varianza de Levene, estadistica
no paramétrica de comparaciéon de dos grupos, contexto urbano / rural e intercambios
regulatorios con / sin Mediacién con la prueba U de Mann-Whitney; Las pruebas de
robustez de Welch y Brown-Forsythe se utilizaron para la comparacién de mas de dos
grupos.

2.3.3. Procedimiento del trabajo de campo

El estudio se realiz6 en acuerdo a las normas éticas de la investigacidn social previamente
aprobadas por un comité de ética acreditado. Se realizaron cartas de autorizacion para los
equipos directivos de las escuelas participantes, cartas de consentimiento informado para
las profesoras y cartas de asentimiento de los padres o apoderados de los nifios. Una vez
finalizado el proceso de informacién para la participacién voluntaria en el estudio, se inicid
el trabajo de campo de registro de datos.

La composicién de las aulas de las escuelas rurales es multigrado, es decir, hay
alumnos de dos niveles educativos diferentes que participan en la clase con la misma
profesora. En el aula rural hay entre 5 y 12 alumnos y las profesoras realizan dos procesos
curriculares simultineamente en la clase. En el aula urbana hay entre 25 y 30 alumnos
y todos corresponden al ler grado de primaria. Para favorecer el registro de conductas
habituales en el aula y permitir que alumnos y profesoras se adapten a los instrumentos de
grabacion, se grabaron dos sesiones de forma consecutiva.

Antes de cada clase, se calibré la precision de los lentes de seguimiento ocular que
utilizé la profesora con el software Tobii Glasses Controller Pro 1.6.7. Este procedimiento
tomo entre 3 y 5 minutos y no interfirié con las actividades didacticas que la profesora
habia planeado para la clase.

El registro de datos se realiz6 en las aulas habituales de las escuelas seleccionadas.
En ambas sesiones de grabacién, un miembro del equipo de investigacién permanecié en
la sala para registrar la observacion y utilizar la cdmara en las funciones de panordmica
y zoom. Se registraron las observaciones sobre los hechos ocurridos en la clase, y que
complementan los datos ofrecidos por los registros de audio y video. Se analizaron los
registros de la segunda sesion de clase registrada.
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3. RESULTADOS

Tabla 4. Duracién de los didlogos IR e IRM por drea urbana / rural (en milisegundos)

Area | Tiempo (milisegundos) IRM IR Total
Duracion del intercambio 252,663 220,483 473,146
Rural
Tiempo de fijacion de la mirada 36,441 27,620 64,061
Duracién del intercambio 360,615 147.812 508,427
Urbana
Tiempo de fijacién de la mirada 20,980 7,400 28,380
Tiempo total de intercambios 613,278 368,295 981,573
Total
Tiempo total de fijacién de la mirada 57,421 35,020 92,441

Fuente: Elaboracion propia en base a estimaciones de los registros codificados.

Los datos seleccionados para el andlisis corresponden a 981,573 milisegundos, lo
que equivale a 16 minutos y 24 segundos (Tabla 4). Se observa que en los registros de
intercambios dialogales de relacidn cara a cara, la mirada de las profesoras al rostro de
los estudiantes es de solo 9% de la duracion total de los intercambios observados; este
porcentaje de tiempo es mayor en las profesoras de las escuelas ubicadas en dreas rurales
(14%), comparado con las profesoras de escuelas ubicadas en las dreas urbanas (6%).

La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov indica que el tiempo de fijacién
de la mirada en los intercambios IR e IRM no se ajustan a una distribucién normal. En
consecuencia, la comparacion se realiza con la prueba U de Mann-Whitney no paramétrica.

Tabla 5. Estadistica descriptivos de la duracion de los intercambios y la fijacion de la mirada,
y comparacion de rangos con la prueba U de Mann-Whitney entre aulas de dreas urbanas y rurales

Duracién del intercambio Fijacién de la mirada
(milisegundos) (milisegundos)

N 99 507
Media 9,914.88 182.33
Desviacién estandar 5,453.06 276.76
Minimo 2,029 0
Maiéximo 27,980 2,901
Zona Rural Urbana Rural Urbana
N 50 49 327 180
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Rango promedio 48.6 514 265.3 2334
Suma de rangos 2.429 2.521 86.768 42.010
Mann-Whitney U 1154 25720
zZ -0.497 -2.362
Significatividad (Bilateral) .619 .018*

*p<.05

Fuente: Elaboracion propia en base a estimaciones.

urbanas (Tabla 5).

Se obtuvo 507 marcas de fijacién de la mirada de las profesoras en el rostro de los
alumnos, cuya duracién de tiempo es variable, oscilando entre 0 y 2,901 milisegundos
(Tabla 5). La duraciéon media de los intercambios no difiere significativamente entre las
aulas de las zonas urbanas y rurales; pero se encuentra que el rango promedio de tiempo
de fijacion de la mirada de la profesora en el rostro de los nifios es mayor en las aulas de
las dreas rurales en comparacion con el rango de tiempo promedio en las aulas de las dreas

Tabla 6. Comparacion de rangos de fijacion de la mirada
con la prueba U de Mann-Whitney entre IRM e IR

Tipo de intercambio

IRM IR
N 302 205
Rango Promedio 254.9 252.7
Suma de Rangos 76973.5 51804.5
Mann-Whitney U 30689.5
Z -0,165
Significatividad (Bilateral) .869

*p<.05

Fuente: Elaboracion propia en base a estimaciones.

(Tabla 6).

146

El rango promedio de la mirada de la profesora en los rostros de los nifios es mayor en
los intercambios regulativos con mediacién (IRM) en comparacion con los intercambios
regulativos sin mediacién (IR), pero las diferencias no son estadisticamente significativas
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Tabla 7. Comparacién de rangos de la mirada con U de Mann-Whitney
entre IRM e IR por zona urbano y rural del aula

Zona Rural Zona Urbana
Tipo de Intercambio IRM IR IRM IR
N 183 144 119 61
Rango Promedio 159.14 170.18 96.90 78.02
Suma de Rangos 29.122 24.506 11.531 4.759
Mann-Whitney U 12286 2868
Z -1,054 -2,314
Asymp. Sig. (Bilateral) 292 .021%*

* p<.05

Fuente: Elaboracion propia en base a estimaciones.

Cuando se analiza por contexto socioeducativo de zona Rural y Urbana, el rango de
tiempo promedio de la mirada de la profesora sobre el rostro de los nifios en los intercambios
regulatorios mediados (IRM) es significativamente mayor que en los intercambios
regulatorios no mediados (IR) en las profesoras de aulas en escuelas de zonas urbanas.
Esta diferencia no es estadisticamente significativa en las profesoras de aulas de escuelas
ubicadas en zonas rurales (Tabla 7).

Se realizé un andlisis de varianza univariante (ANOVA) para comparar a las profesoras
con respecto a las fijaciones de la mirada en los rostros de los estudiantes. Se encontrd
que habfa diferencias significativas de la fijaciéon media entre las profesoras [F (28, 475) =
2,922, p =.001].

Considerando que la prueba de Levene indica que las varianzas observadas no son
homogéneas (p = .001), lo que afecta la robustez de la prueba F, se aplican adicionalmente
las pruebas de robustez de Welch y Brown-Forsythe. Se confirma que las diferencias en la
fijacién de la mirada estdn asociadas a la situacién especifica de la clase de cada profesora
[Welch (28, 59,90) = 2,508 p = 0,001; Brown-Forsythe (28, 61,35) =2.119 p =.007].

El andlisis de la varianza de las fijaciones de la mirada de las profesoras entre IRM e IR
segun la zona urbana y rural de las aulas observadas indica que la fijacion de la mirada en
el rostro de los estudiantes no es estadisticamente diferente entre las profesoras de las aulas
rurales [F (1, 325) =0.056 p = .813]; Welch (1,317.473) = 0.061 p = .805; Brown-Forsythe
(1,317.573) = 0.061 p> .805; y la varianza de la mirada no es diferente entre IRM e IR de
profesoras de aulas urbanas [F (1, 178) = 1,633 p> .05]; Welch (1, 177,710) = 2,353 p =
0,127; Brown-Forsythe (1, 177.710) = 2.353 p = .127.

En la Tabla 8 se puede observar un primer ejemplo, que muestra una situacién de
didlogo comtin en el aula urbana, donde la mediacién de Regulacion y control de la conducta
de los nifios se expresa en la primera intervencion de la profesora dirigida a todo el grupo
y luego individualizada con estudiantes especificos. Después o antes de cada actividad
didactica las profesoras de las aulas urbanas deben restablecer el orden de participacién de
los alumnos en la clase.
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Tabla 8. Ejemplo de IRM en aula urbana

Tiempo: 00:05:12 - 00:05:28 Al inicio de la clase, antes de comenzar la lectura, la profesora se dirige
al grupo para llamar la atencién de los nifios sobre la actividad a iniciar. (Escuela Urbana, 2017).

Intercambio Intervencién Criterio de mediacion

Profesora: jBien nifios!, nos vamos a sentar, lindos
y rectos, mirando hacia adelante. Una vez que sean Inicio Regulacién y control
buenos comenzaremos la clase de hoy.

Estudiantes: (La mayoria de ellos se sientan

. . Respuesta
erguidos en sus sillas) p
Profesora: Antonia va a dejar las tijeras porque no L -
. . . Re-inicio Regulacién y control
estamos en eso ahora y miraremos aqui. jAntonia!
Antonia: (Mira a la profesora) Respuesta
Profesora: Bien Cierre

Fuente: Elaboracion propia en base a registro de los datos.

En el segundo ejemplo de IRM en el aula rural (Tabla 9) se observa que la mediacion
de Regulacion y control esta referidas a las actividades de clase y se dirige a alumnos
especificos.

Tabla 9. Ejemplo de IRM en aula rural

Tiempo: 00:29:23 - 00:29:31 Los alumnos participan en la actividad de recortar animales de una
historia y luego escribir los nombres de los animales (Escuela rural, 2017)

Intercambio Intervencion Criterio de mediacion

Profesora: (hablando con un estudiante que no estd | Inicio Regulacién y control
escribiendo luego de recortar) Bien, ; Tu ldpiz hijo?,

Alumno: yo no tengo un lapiz Respuesta

Profesora: aqui hay un l4piz (ella le da un 14piz). Cierre

Fuente: Elaboracion propia en base a registro de los datos.

El mapa de calor de la fijacién de la mirada —amarillo equivale a leve, verde equivale
amoderado, y rojo a intensa— que arrojo el software Tobii Glasses Analyzer v. 1.36 de los
lentes eye tracking que utilizaron las profesoras en ambos ejemplos (Tablas 8 y 9) sugiere
que el comportamiento de la mirada de la profesora del aula urbana se distribuye, en el
didlogo mediado, entre varios estudiantes (Figura 1) mientras que, en el aula rural la mirada
de la profesora se concentra en un solo estudiante (Figura 2).
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Figura 2. Mapa de calor de fijacién de mirada de la profesora en IRM de Tabla 9, de aula rural.

Lo observado en los mapas de calor (Figura 1 y 2) es un indicativo que el ntimero de
alumnos en el aula puede ser un factor que influya en la frecuencia y el tiempo de la mirada
de los profesores al rostro de los nifios de la clase.
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4. DISCUSIONY CONCLUSIONES

En lainteraccidn en la sala de clase se dan multiples y simultdneos didlogos e intervenciones
que configuran el ruido, elemento habitual especialmente de las aulas con nifios de nivel
primario; parte de la tarea de los profesores es gestionar las diversas intervenciones para
construir el espacio comun de comunicacién que coordine a los distintos hablantes de la
sala y les permita desarrollar la leccién de clase (Marti, 2012).

En el presente estudio, la gestion de las diversas voces para construir el espacio comun
de comunicacién en la clase, ha sido abordado con la categoria denominada Intercambio
Regulativo, que describe la conversacion para ordenar la participacién del alumno en la
clase. Los resultados muestran que la gestion del aula y la mirada del profesor son sensibles
al contexto comunicativo.

Este estudio ha encontrado que los profesores de aulas rurales miran a los rostros de
los estudiantes mucho mds tiempo que los profesores de aulas urbanas en los intercambios
de gestién del aula.

La mirada cara a cara es el soporte comunicativo que organiza la conversacién, y puede
considerarse parte de los recursos didacticos que utilizan los profesores (Haataja et al.,
2019; Mclntyre et al., 2017); no obstante, los resultados del presente estudio indican que
la posibilidad de que las profesoras observen el rostro de sus alumnos cuando interactiian
es baja —9% en todos los intercambios observados—. Parece que mirar el rostro de los
alumnos no es practica comun en las interacciones dialogales regulativas en el aula.

Se han observado estructuras de intercambio asociadas a mds tiempo de la mirada del
profesor en el rostro de los alumnos, referidos al desarrollo de los contenidos de la clase,
e independientes del contexto sociocultural del aula (Haataja et al., 2019; Villalta et al.,
2019). Sin embargo, en el caso de los intercambios regulatorios mediados y no mediados,
que buscan gestionar el orden de participacién en el aula, los resultados del presente
estudio sugieren que la mirada de la profesora al rostro de su interlocutor alumno depende
del estilo de ensefianza y la realidad especifica de cada aula. El nimero de alumnos en el
aula puede influir en la posibilidad de didlogos que incorporen la mirada de la profesora en
el rostro de los alumnos como parte de la construccién del didlogo.

El intercambio regulativo con mediaciéon (IRM) especificamente con el criterio de
mediacién denominado Regulacion y Control ha sido observado en investigaciones previas
cuando los profesores procuran que los estudiantes autorregularan su comportamiento en
el aula (Villalta et al., 2013).

En este estudio se encuentra que el tiempo de fijacion de la mirada de la profesora al
rostro de los nifios en los intercambios regulativos no es significativamente diferente entre
los intercambios regulativos mediados o no mediados. Una posible explicacién de este
resultado es el nimero de interlocutores en las aulas, el valor semiético de la intervencion
verbal del docente y el contexto sociocultural de las clases.

Las aulas urbanas cuentan con mds de 25 alumnos por clase, la profesora debe distribuir
la atencién y comunicar su presencia a todos ellos. La gestion de la clase es eminentemente
verbal, y la profesora utiliza la mirada como un recurso adicional que refuerza la mediacién
semidtica posiblemente en aquellos casos que requieran mayor atencién.

Por su parte, en las aulas rurales, el nimero maximo de alumnos en la sala es de 12,
agrupados en dos mesas, lo cual hace posible la interaccién personalizada de la profesora con
los nifios y entre ellos; en tal sentido, la gestién del aula se aborda con mediacién semidtica
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verbal y personalizada; no requiere recurrir a la fijacién de la mirada al rostro de sus alumnos
como componente comunicativo adicional para gestionar el orden de los turnos de habla, dado
que la mirada al rostro de los alumnos estd integrada a la comunicacién habitual en la clase.

El criterio de mediacion de Regulacion y Control corresponde a los Criterios
Diferenciadores de la teoria EAM. Se utiliza de acuerdo con las circunstancias y necesidades
de los alumnos, y es posible que la mirada agregue fuerza semidtica a la autorregulacién
que el docente necesita promover en un contexto especifico.

La profesora del aula urbana indexa la mirada a su intervencién para aumentar el
alcance de la gestion hacia el amplio nimero de estudiantes interlocutores que estdn en la
sala. Este no es el caso de la profesora de aula rural, donde la mirada estd indexada a todas
sus intervenciones, y es habitual en la interaccién en el aula.

Considerando la cantidad de alumnos en el aula, la profesora de aula rural tiene las
condiciones para una atenciéon mas personalizada a sus alumnos. Este no es el caso de las
profesoras de las aulas urbanas, donde la mirada es un recurso focalizado para sostener el
nexo comunicativo en los casos que se requieran. En el aula urbana y rural, la mirada de la
profesora al rostro de los alumnos es una herramienta de comunicacién complementaria y
variable que se utiliza en la gestién del aula.

El presente estudio se centré en un tipo de intercambio -intercambio regulativo- con
y sin mediacién -de regulacién y control de la conducta-, con el fin de analizar el papel de
la mirada de la profesora en la gestion del aula. La mirada participa de la gestién del aula,
sea esta mediada o no. Su cardcter semidtico hacia la favorecer la regulacién y control
del comportamiento de los nifios segtin parece depende de las condiciones especificas de
numero de interlocutores en el aula, la cual es una de las evidentes diferencias entre el aula
urbana y el aula rural.

La situacién de pandemia por COVID-19 ha cambiado las condiciones de gestién de
participacion y del uso de la mirada en didlogo, tanto en el del aula urbana como en el rural.
Las profesoras de aulas rurales posiblemente tienen mejores condiciones pedagdgicas
para gestionar el encuentro educativo, desarrollando recursos que potencian el didlogo
personalizado, como es el caso de la experiencia de “aula moévil”, donde la profesora visita
a cada nifio, y donde los intercambios regulativos y mirada tienen las condiciones para fluir
de modo habitual.

Por su parte, la virtualizacién sincrénica del aula urbana abre inéditos desafios a la
gestién de la participacién, y donde, paraddjicamente, la interaccidn a través de la pantalla
del computador favorece la interaccidn cara a cara entre la profesora y los nifios; no obstante,
en dicha situacién, la mirada al rostro de los nifios debe ser una estrategia intencionada a la
vez que de dominio de las herramientas tecnolégicas que median la interaccién educativa.
Los estudios futuros deberian abordar estos aspectos.
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RESUMEN

Diversas investigaciones coinciden en que el concepto variable posee un cardcter multifacético, en los
problemas algebraicos se presenta con distintas definiciones, referentes y simbolos, por lo que los estudiantes
muestran dificultad para interpretar y poner en juego sus diversos usos. En este articulo presentamos el disefio
e implementacién de un proceso de estudio sobre la variable, el cual permite la comprensién de sus usos por
parte de los estudiantes. Para el desarrollo de la investigacion utilizamos las etapas de la Investigacion Basada
en el Disefio (IBD) y las nociones de trayectoria diddctica e idoneidad didéctica introducidas por el Enfoque
Ontosemiético del conocimiento y la instruccién matematicos (EOS). Se analiza el desarrollo de tres sesiones
con un grupo de estudiantes mexicanos de nivel Secundaria. El andlisis retrospectivo entre las etapas de disefio
¢ implementaci6n, permitié identificar la adquisicién de competencias algebraicas. Estos resultados podrian
orientar el diseflo de experiencias didacticas.

Palabras clave: didactica de la matemadtica, dlgebra, variable, educacion secundaria.

ABSTRACT

Various investigations agree that the variable concept has a multifaceted character, in algebraic problems it is
presented with different definitions, references and symbols, so that students show difficulty in interpreting and
putting into play its various uses. In this article we present the design and implementation of a study process on
the variable, which allows students to understand its uses. For the development of the research we used the stages
of Design-Based Research (DBR) and the notions of didactic trajectory and didactic suitability introduced by the
Ontosemiotic Approach to mathematical knowledge and instruction (EOS). The development of three sessions
with a group of Mexican high school students is analyzed. The retrospective analysis between the design and
implementation stages allowed us to identify the acquisition of algebraic skills. These results could guide the
design of didactic experiences.

Key words: didactics of mathematics, algebra, variable, secondary education.
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1. INTRODUCCION

Diversas investigaciones coinciden en que la variable posee un caricter multifacético
(Blanton et al., 2017; Brizuela et al., 2015; Herrera et al., 2016; Kiichemann, 1978;
Lucariello et al., 2014; Sahin y Soylu, 2011; Ursini et al., 2005; Usiskin, 1988; Weinberg
et al., 2016), es decir, en los problemas algebraicos se presenta con distintas definiciones,
referentes y simbolos, por lo que articular una sola concepcién de la variable distorsiona
los objetivos del dlgebra.

Weinberg et al. (2016), sugiere que los prejuicios negativos sobre las matemadticas se
deben a la implicacién de conceptos abstractos, ademads de la compleja relacion entre pensar
y simbolizar. Kiichemann (1978), analiza la tendencia a utilizar el término variable para
las letras en aritmética generalizada; en su trabajo propone seis niveles para describir los
diferentes usos: letra evaluada, ignorada, como objeto, como especifico desconocido, como
nimero generalizado y como variable. Ursini ef al. (2005), sefiala que los tres usos mas
comunes de la variable en el dlgebra elemental son: la variable como niimero general, cémo
incdgnita y en una relacién funcional.

En esta linea, las investigaciones han identificado ideas erréneas sobre el concepto
variable, y coinciden en que existe una recurrencia en ignorarla, tratarla como la etiqueta de un
objeto y la creencia de que refiere a un valor desconocido fijo (Lucariello ef al., 2014; Sahin
y Soylu, 2011). Estas ideas est4n arraigadas conceptualmente, y este razonamiento erréneo
incrementa conforme avanzan los niveles educativos. En el aprendizaje de la variable el espacio
semadntico adquiere significado gradualmente, es decir, los significados coexisten, evolucionan
y cambian; las relaciones entre simbolos y significados se desarrollan progresivamente y
segtin los contextos (Brizuela et al., 2015). Sin embargo, el conocimiento que adquiere el
estudiante es de tipo procedimental, lo que limita la capacidad de asociar los significados
de los distintos conceptos implicados en una tarea matematica (Herrera et al., 2016).

Desde este punto de vista, ;cémo se puede ayudar a los estudiantes para que interpreten
y utilicen los diversos significados de la variable en sus practicas matematicas? El objetivo
de este articulo es presentar los resultados obtenidos con el disefio e implementacién de
un proceso de estudio (trayectoria didactica) sobre la variable, con estudiantes de nivel
secundaria. Este proceso de estudio consto de tres sesiones en las que se abordé la asociacién
del dlgebra con la vida cotidiana, el uso de la variable como nimero general y su uso como
incégnita. Los resultados obtenidos permiten observar un progreso en la adquisicién de
competencias algebraicas por parte de los estudiantes, ademds dan muestra de la relevancia
de analizar a profundidad el disefio, implementaciéon y valoracién de intervenciones
educativas condicionadas por el contexto en el que se espera llevarlas a cabo.

2. FUNDAMENTACION TEORICA

Para el desarrollo de este trabajo, utilizamos la aproximacién metodolégica de la Investigacion
Basado en el Disefio -IBD- y su articulacién con el Enfoque Ontosemiético (EOS) del
conocimiento y la instruccién matemaéticos (Godino ez al., 2013). En la seccién de metodologia
retomaremos las etapas propuestas por el IBD. Sobre el EOS, concretamente, utilizamos la
nocién de idoneidad didactica (Breda ef al., 2018), que refiere a una herramienta descriptivo-
explicativa que permite valorar la pertinencia de una intervencion efectiva en el aula, y que
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considera de manera sistémica seis facetas involucradas (segin el EOS) en los procesos de
estudio de las matematicas, dando paso asi a idoneidades parciales que permiten valorar
procesos de estudio de temas curriculares especificos (Godino, 2011; Godino et al., 2006):

= Idoneidad cognitiva, grado de proximidad de los significados pretendidos con la
zona de desarrollo potencial de los estudiantes, asi como de los significados
personales logrados.

= Idoneidad epistémica, grado de representatividad que tienen los significados
institucionales implementados respecto a un significado de referencia.

= Idoneidad interaccional, identifica conflictos semi6ticos potenciales para favorecer la
autonomia en el aprendizaje mediante las interacciones entre estudiantes y docente.

= Idoneidad ecoldgica, adaptacion del proceso de estudio al proyecto educativo del
centro, las directrices curriculares y las condiciones del entorno social.

= Idoneidad mediacional, grado de disponibilidad y adecuacién de los recursos
materiales para el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje.

= Idoneidad afectiva, implicacién de los estudiantes en relacién a sus intereses y
necesidades, asi como actitudes y emociones

Considerando que el primer acercamiento formal al lenguaje algebraico ocurre en
el primer afio de educacién secundaria, y que la comprensién del concepto variable es
fundamental, asi como una de las dificultades recurrentes en los distintos niveles de educacion
matematica, se aborda en el presente estudio como objetivo de aprendizaje: identificar el
cardcter multifacético de la variable, asociando dos de sus usos, como niimero general y cémo
incdgnita. Para ello se disefia una trayectoria diddctica (antes lo denominamos proceso de
estudio), la cual refiere a la secuencia de actividades matematicas en un proceso de ensefianza-
aprendizaje entre el inicio y final de una situacién-problema, considera las acciones de los
estudiantes y del profesor como los medios para abordar la tarea matematica (Godino et al.,
2006). Tanto para el disefio como para la implementacién de las trayectorias didécticas
sobre la variable, se tuvieron en cuenta las seis idoneidades parciales antes enunciadas,
asi como sus criterios y descriptores, los cuales presentaremos en la siguiente seccion.

3. METODOLOGIA

El presente estudio es de tipo cualitativo puesto que, por un lado, se disefia e implementa
una trayectoria didactica siguiendo las etapas propuestas por el enfoque de Investigacién
Basada en el Disefio (IBD), por otro lado, se valora la idoneidad de la trayectoria y se
analizan los resultados en cuanto a la adquisiciéon de competencias algebraicas por parte de
los estudiantes. La IBD refiere a una aproximacién metodoldgica que centra su estudio en
el aprendizaje en contextos escolares, ocupandose de problemadticas identificadas por los
profesionales en la practica. Debe ser recursiva, lo cual supone que los procesos de andlisis,
disefio, desarrollo, revision y evaluacién, ocurren en ciclos sucesivos; permite la reflexién
oponiéndose a la idea de que los problemas identificados tienen soluciones preconcebidas
(De Benito y Salinas, 2016).

El presente trabajo describe las etapas de la IBD de una trayectoria didactica con
fundamento en el EOS (Godino, 2013), particularmente en la nocién de idoneidad didactica
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(Breda et al., 2018) como herramienta para una intervencion efectiva en aula. Se aborda
la comprensién del concepto variable en un grupo de diez estudiantes mexicanos de nivel
secundaria (11-12 afios), considerando que la dificultad en el aprendizaje de conceptos
algebraicos fundamentales refiere a una incapacidad de interpretar el significado de
operaciones con simbolos abstractos.

Se consideraron tres fases que refieren a las etapas de la IBD (Godino ef al., 2013): 1)
preparacién del experimento; 2) experimentacion; y 3) andlisis retrospectivo.

3.1. FASE 1: PREPARACION DEL EXPERIMENTO

Se definieron los objetivos instruccionales considerando los objetivos del curriculo
escolar, se propusieron actividades similares al libro de trabajo que utiliza la institucién
educativa (Ojeda et al., 2012); el documento de referencia para el analisis de los contenidos
matematicos refiere al eje temdatico: Numero, dlgebra y variacién para primer grado de
Secundaria (SEP, 2017). Para cada sesion se consideran las practicas definidas por la
institucion para la solucién de los problemas propuestos, éstas practicas se contrastan con
los procedimientos que describe el estudiante en las hojas de trabajo (Godino et al., 2014).

Para delimitar el proceso de aprendizaje que permita contrastar cambios significativos
en el razonamiento de los estudiantes, se definieron los recursos manipulativos para
implementar las tareas en aula. A continuacion, se describe el disefio del contenido tematico
del proceso de instruccién para la ensefianza del concepto variable, particularmente sus
usos como nuimero general y cémo incdgnita, asi como la implicacién del adlgebra con
disciplinas como la aritmética, geometria y ecologia.

3.1.1. Primera sesion: El dlgebra en nuestra vida cotidiana

El objetivo de la sesién es analizar la implicacién del dlgebra en la vida cotidiana, se
analiz6 informacién sobre el cambio climético (BBC, 2018) para identificar acciones que
refieren a operaciones aritméticas basicas (suma, resta, multiplicacién y divisién). Se pide
al estudiante que realice las siguientes practicas:

= Identificar verbos que puedan expresarse con una operacién matematica como se
ilustra en la Tabla 1.

= Expresar una lista de oraciones mediante simbolos o letras, el docente explica la
relevancia del dlgebra para dar orden a ideas mediante el uso de variables.

Tabla 1. Acciones que refieren a operaciones matematicas

Operacion matematica Ejemplo de expresiones cotidianas

Suma Mas, aumento, adicionar, sumar, incremento, elevar

Resta Diferenciz.i, restar, incre.mer.ltoio decremento de una cantidad en
comparacién con otra, disminuir

Multiplicaciéon N veces, doble, triple, multiplicar

Division Dividir, mitad, la tercera parte, repartir, compartir
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Se puede suponer que el estudiante identifica las operaciones aritméticas basicas que
refieren a los elementos conceptuales para comprender las practicas operativas del dlgebra.
Se espera que el estudiante justifique la identificacién de una accién de la vida cotidiana con
la operacién matematica equivalente, como: El incremento de 2 grados en la temperatura
global seria catastréfico, la palabra incremento refiere a la operacion aritmética de sumar.
Los procedimientos y propiedades de la aritmética se utilizardn para introducir el uso de
variables y facilitar la transicién de aprendizajes aritméticos a los algebraicos.

3.1.2. Segunda sesion: Tienda de productos ecologicos

El objetivo de la sesion es identificar el uso de la variable como nimero general asignando
letras al precio de diversos productos, asi como la suma de términos algebraicos en una
lista de compras. Se pide al estudiante que realicé las siguientes practicas:

= Resolver actividad de ampliacién y refuerzo de la sesidén previa que refiere a
expresar con notacién algebraica un conjunto de oraciones.
= Asignar letras al precio de una lista de productos y expresar el costo total de una compra.

En la sesion se aborda el uso de la variable como niimero general, el concepto de término
algebraico, el concepto de términos semejantes y la reduccién de términos semejantes. Se
puede suponer que el estudiante identifica las palabras que pueden expresarse con una
operacién matematica.

Para la actividad de ampliacién y refuerzo se espera que el estudiante exprese con
notacién algebraica un conjunto de oraciones, como: El nivel del mar incremento 10
centimetros, la palabra incremento refiere a la operacion aritmética de sumar, los elementos
que componen esta operacién matemadtica son nivel del mar y 10 centimetros, el objetivo
de la actividad es que el estudiante asocie una letra para el primer componente e identifique
que 10 centimetros es un valor conocido. Se propone una segunda actividad en la que se
espera que el estudiante identifiqué el uso de la variable como nimero general, al asignar
letras al precio de una lista de productos y representar mediante las variables asignadas el
costo total de una compra.

3.1.3. Tercera sesion: Edificios verdes

El objetivo de la sesion es identificar el caracter multifacético de la variable, su uso como
nidmero general y cémo incégnita mediante el calculo del perimetro de figuras geométricas
regulares. Se pide al estudiante que realicé las siguientes practicas:

= Identificar las figuras geométricas que ilustran terrenos para la construccién de
edificios verdes, expresar el perimetro utilizando las letras que refieren a los lados
de las figuras.

= Calcular el valor de las variables en un conjunto de figuras utilizando los datos
proporcionados, como su perimetro y altura.

Se espera que el estudiante sea capaz de definir que es una variable y operarla
identificando dos de sus usos, como niimero general y como incégnita. Los procedimientos
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y propiedades de la geometria se utilizan para evidenciar la relacién del dlgebra con otros
campos disciplinares.

La trayectoria didéctica considero cémo contexto tedrico el andlisis de la nocién de
idoneidad didactica del EOS. En diversos trabajos, se han propuesto una serie de criterios, y
sus descriptores, para cada uno de los tipos de idoneidad que propone el EOS (Breda et al.,
2018; Godino et al., 2012). La Tabla 2 presenta los criterios, componentes e indicadores,
para cada tipo de idoneidad propuestos (Godino, 2013).

Tabla 2. Componentes e indicadores de los criterios de idoneidad del EOS

Criterio Componente Indicador
Identificar situaciones de la vida cotidiana con la
operacion matematica equivalente.
Situaciones-problema Asignar una letra al precio de un producto y asociarla
a una lista de compras.
Obtener el perimetro utilizando letras.
Identificar los diferentes usos de la variable mediante
Lenguajes expresiones abiertas, suma de términos semejantes y
Idoneidad perimetros.
epistémica Definicion el concepto variable y sus usos como
Reglas (Definiciones, ndmero general e incégnita.
proposiciones, Validez de expresiones abiertas.
procedimientos) Reduccién de términos semejantes.
Diferencia entre resultado y equivalencia.
Argumentos Se identifica el cardcter multifacético de la variable.
. Se presentan situaciones que evidencian los diferentes
Relaciones -
usos de la variable.
Conocimientos previos Operaciones aritméticas bdsicas y perimetro
. Adaptaciones curriculares a Actividades de ampliacién y refuerzo al inicio y final
Idoneidad . R P
.. las diferencias individuales de cada sesion
Cognitiva - - - - -
- Comprensién del concepto variable e identificacién de
Aprendizaje .
sus diferentes usos
. Reflexién de acciones que involucran el cambio
Intereses y necesidades . . .
climdtico y el disefio de ciudades sustentables
Idoneidad . Actividades individuales para el disefio de una ciudad
- Actitudes
afectiva sustentable
. Relevancia del dlgebra para dar orden a ideas, analizar
Emociones .
datos y calcular valores desconocidos
El docente define el objetivo de la actividad al inicio de
cada sesion
Interaccion docente-discente | Se promueve la participacion mediante la resolucion
de tareas individuales y colectivas
Idoneidad Retroalimentacion inmediata
Interaccional . Actividades colaborativas que permitan llegar a
Interaccion entre alumnos . .
acuerdos sobre los significados aprendidos
Autonomia Actividades individuales mediante hojas de trabajo
Evaluacién formativa Acompafiamiento del docente en cada dindmica
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Recursos materiales

Material didactico, hojas de trabajo, tarjetas, plantillas
de figuras geométricas y prismas regulares. Uso de

Idoneidad proyector.
Mediacional Niimero de alumnos, horario | Grupo reducido (10 estudiantes). Aula en condiciones
y condiciones del aula optimas. Sesiones en horario escolar
Tiempo 50 minutos por sesion, 3 sesiones semanales
L, . Primer acercamiento a conceptos algebraicos en
Adaptacion al curriculo i P
relacion al curriculo escolar
Disefio didactico basado en resultados obtenidos en la
. . .. comunidad cientifica referente a las dificultades de los
Apertura hacia la innovacién . P S p
diddctica estudiantes en la transicion de la aritmética al dlgebra,
particularmente el concepto de variable y sus diferentes
usos
Idoneidad -
. Reflexién sobre problemas del contexto actual, como
Ecolégica

el cambio climdtico
Relevancia de las matemadticas para la toma de
decisiones

Adaptacién socio-profesional
y cultural

Se fomenta el respeto y cuidado del medio ambiente

Educacién en valores Se promueve el trabajo colaborativo y la equidad

Conexiones intra e
interdisciplinares

Contenidos relacionados con aritmética, geometria y
ecologia

Fuente: Elaboracién propia basada en (Godino, 2013).

4. EXPERIMENTACION Y ANALISIS RETROSPECTIVO

En este apartado se describen los resultados de las fases 2 y 3 del IBD. Por un lado, se
presenta el proceso de experimentacion de la trayectoria didactica para cada una de las
sesiones. Por otro lado, para el contraste y revision de conjeturas sobre el proceso de
aprendizaje previsto, se realiz6 el andlisis retrospectivo entre las etapas de preparacién del
experimento y la experimentacion.

4.1. PRIMERA SESION: EL ALGEBRA EN LA VIDA COTIDIANA

Los estudiantes no mostraron dificultad en identificar acciones de la vida cotidiana con
su operacién matematica equivalente, incluso para identificar la operacién matematica la
mayoria de los estudiantes referian a la accién concreta, por ejemplo, la accién de sumar,
para identificar la operacién suma. Sin embargo, los estudiantes presentaron dificultades
para diferenciar la suma de la multiplicacién, en el caso de la division no fueron capaces de
definir qué componentes referian a dividendo o divisor. Esto, no necesariamente se asocia
a un concepto erréneo del estudiante, es probable que la actividad no fuera claro al definir
éstos componentes. Por ejemplo: Las frases “Conozco un tercio de la ciudad” o “Terminé
la mitad de mi tarea” podrian resultan confusas, ya que expresan que lo que se divide no
son cantidades o nimeros, sino objetos cotidianos como una ciudad o una tarea.

En relacién al lenguaje utilizado por los estudiantes, se identificé el uso de iconos,
simbolos, indices y letras. La Figura 1 muestra la respuesta del estudiante E ante el
planteamiento de expresar una oracién cotidiana utilizando letras y simbolos matematicos;

163



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 4: 157-176, 2022
DISENO DE UNA EXPERIENCIA DIDACTICA PARA ABORDAR EL ESTUDIO DE LA VARIABLE

se observa que el estudiante traduce la oracién palabra por palabra, dibuja un sujeto
que refiere a la palabra “Caminé”, para especificar la persona del sujeto, “Yo caminé”;
utiliza simbologia que conoce para expresar la unidad de medida del kilémetro; identifica
la operacion aritmética asociada que es la resta, y al no encontrar como representar la
palabra “que” la escribe tal cual; usa un icono para ilustrar la palabra “ayer”, un sol y
una luna que refieren al trayecto de un dia y flechas en sentido contrario a las manecillas
del reloj indicando el tiempo en retroceso. Proporciona una segunda respuesta utilizando
«

unicamente la letra “c” que etiqueta la palabra “caminé” y el signo de la resta con la
simbologia conocida para identificar un kilémetro.

i v -

% 1 km — xe 9

ke
=

- i"ir“'\gg‘ s

Figura 1. Respuesta del estudiante E a la actividad de la primera sesién.

La mayoria de los estudiantes lograron identificar operaciones aritméticas bésicas sin
asociar los componentes que operan en cada expresion. Sin embargo, hubo estudiantes que
lograron asociar los componentes utilizando iconos como se ilustra en la Figura 2, con el
ejemplo de “El nivel del mar aumentaria 10 centimetros”, el estudiante A usa dibujos, que
pueden interpretarse como iconos segtin Pierce (1974), para expresar con detalle la idea de
la oracidén; en un segundo ejemplo etiqueta el “nivel del mar” con una tnica letra e indica
la unidad de medida de centimetros por metros.

/\/)

Figura 2. Respuesta del estudiante A.
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Se identificé la accion de etiquetar componentes en lugar de asignar variables para
operarlas, esta es la respuesta del estudiante A cuando se le pregunt6 en entrevista qué fue
lo mas dificil de resolver en las actividades de la primera sesion:

Estudiante A: Asi como que a veces pues encontrar una letra para algunas donde era,
no sé, nivel del mar junto encontrar una letra sola para explicar el nivel del mar.
Docente: ;jPor qué te cuesta encontrarla?

Estudiante A: Pues como que eran muchas palabras, entonces dije, como le hago para
resumirla en una letra, porque en las otras, por ejemplo, pizza era una y nada mds le
pusimos la p, mds fdcil la primera letra.

4.2. SEGUNDA SESION: TIENDA DE PRODUCTOS ECOLOGICOS

La segunda sesién consider6 gran parte del tiempo a actividades de ampliacion y refuerzo,
por lo que los estudiantes percibieron la sesién como una actividad de repaso; estas son
algunas de las frases que utilizaron los estudiantes cuando se le pidié que relatard cuales
fueron los objetivos de la sesion: “estuvimos trabajando de nuevo eso de los niimeros”,
“estdbamos practicando”, “es practicar los conceptos que vimos en la otra sesion”.

A diferencia de la primera sesion, en la que los estudiantes manifestaron dificultad en
asignar letras a los componentes de una operacion aritmética, durante la segunda sesién
asignaron con facilidad letras al precio de un producto para asociarlo a una lista de compras.
Sin embargo, persistié la accién de etiquetar el nombre de los productos. Los estudiantes
no operaban las letras como una variable.

La siguiente respuesta refiere a las actividades de la segunda sesién, confirmando que
la accion de etiquetar generd un conflicto cognitivo causando dificultad y confusién:

Docente: ;Qué fue lo mds dificil para ti en la sesion?

Estudiante B: Ponerle una letra a cada cosa

Docente: ;Por qué fue dificil?

Estudiante B: No sé, porque me confundia, por que al principio le ponia la letra que
iniciaba, pero no se podia repetir y me empezaba a confundir

Docente: ;No se podia repetir con qué?

Estudiante B: La letra, en la hojita que me toco siempre le ponia la letra que empezaba,
pero habia varias que empezaba con la misma letra, y me empezaba a confundir.

Esto ultimo haciendo referencia a la indicacién del docente sobre que los costos de los
productos debian ser diferentes entre si.

Se identificaron diversos lenguajes para expresar la operacién aritmética de la
multiplicacién, un ejemplo es la respuesta de la Figura 3, el estudiante F utiliz6 diversos
signos para expresar la operacion, todos correctos, aunque se evidencia cierta resistencia
al uso del signo igual para indicar que las expresiones son equivalente, como el caso de
Be2 = 2B.
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|8‘ Tengo el doble de aplicaciones en mi celular

| A x72 ~

“9.Tr1plique mi puntaje en el juego
il & QP ~ 2B
\

Figura 3. Respuesta del estudiante F a la actividad de la segunda sesion.

En relacién a la simbologia para expresar unidades de medida, se identificé un conflicto
cognitivo debido a que los estudiantes no estaban seguros si se trataba de otra variable,
consideraban relevante identificar a qué tipo de valores se hacia referencia. En la Figura 4
se ilustra la respuesta del estudiante E, quien incluso para expresar “nivel del mar” utiliza
un acrénimo de la expresion “NdM™.

S
1. La temperatura aumento 1 grado
B = iy

2. A mi ahorro le sume 100 pesos

A 4. K 0
Sumnd
3. El nivel del mar se @crementc’) 10 centimetro
N M + o e
vcfﬁﬂ
4. A mi ahorro Ie(reste 50 pesos
M — Vo, Sb
T

Figura 4. Respuesta del estudiante E a la actividad de la segunda sesion.

La Figura 5 muestra un error cognitivo persistente, si bien en principio podria decirse
que el estudiante reduce términos semejantes de manera correcta, en realidad se identifica
que realiza el procedimiento sin comprender que cada variable es un objeto particular,
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cuando expresa el costo total de la compra suma todos los coeficientes asociando la letra
a una etiqueta sin valor, los valores numéricos que el estudiante identifica como operables
refieren a los coeficientes.

Tienda de productos ecolégicos
Producto ecolégico Costo en pesos
Champu en barra -

Lista de compras de Mauh

! *Dos champus de barra St 9 2
Cepillo de dientes hecho de bambu \a *Tres cepillos de dientes VAEVAV = By
Vajilla de madera *Cuatro lapiceros Cel wf%c) - Vae
Cargador movil solar N *Una bolsa de Yuca = = LW
Temporizador para la ducha s Z.oxRgx 4041 H= 0
Lapiceros hechos de botellas I Costo total v
Bolsas de almidén de yuca H {18

Figura 5. Respuesta del estudiante D a la actividad de la segunda sesién.

Los argumentos de los estudiantes durante las entrevistas permitieron identificar el
nivel de comprensién del concepto variable, este dato es dificil de identificar en las hojas
de trabajo, ya que las actividades consideraban aspectos procedimentales, sin embargo, su
resolucién no garantizaba la comprension correcta del concepto variable. Los estudiantes
asociaban una variable con términos como letra, palabra, objeto, variante, componente,
opcién o simbolo. Para algunos la variable es un objeto o lugar del mundo real, lo que
evidencian expresiones como:

- “La bolsa tiene mds comida, la bolsa es la variable”
- “Esas letras es como el significado de la pizza o ensalada”
-“...forma de representar algo”

Sin embargo, algunos estudiantes identificaron que la variable puede referir a la
representaciéon de valores, que pueden ser especificos o descubiertos mediante cierta
informacién, como lo manifiestan las siguientes expresiones:

113

-“...un niimero que no se conoce pero que se puede conocer con ciertos datos”

113

-“...maneras variadas de representar un valor especifico”
-““...como un niimero nuevo reemplazable, seria como para llenar un hueco, pero para
luego cambiarlo pues por un niimero”

-“...algo que da igual”
4.3. TERCERA SESION: EDIFICIOS VERDES
Los estudiantes identificaron equivalencia en la suma de términos semejantes con su
expresion reducida, como se ilustra en la Figura 6, pero no garantiza la comprensién

de la variable para operarla matematicamente, pareciera que seguian reglas de manera
procedimental o por convencion.
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Figura 6. Respuesta de la estudiante C, actividad de la tercera sesion.

Seidentificaron significados erréneos sobre el perimetro y el drea, aunque los estudiantes
conocian las férmulas para calcularlos no podia definir a que referia el perimetro de una
figura geométrica y cudl era la diferencia con el drea. Sin embargo, a excepcién de un
estudiante, todos terminaron las tareas definidas en cada sesién y de manera correcta. Esto
podria deberse a que las adaptaciones curriculares tenian semejanza con las actividades del
libro de trabajo de la institucion, con excepcion de la primera sesién que dio la libertad de
trabajar en una hoja en blanco.

Esta sesién permiti6 que el estudiante asociard dos usos de la variable, como un nimero
general y como un valor fijo, se alcanza parcialmente el objetivo de la trayectoria didéctica,
ya que los estudiantes no identificaron el uso de la variable como incégnita. Para expresar
el perimetro de figuras geométricas se proponen dos actividades, el docente pregunta si
para el primer caso, ver Figura 7, la letra “c” puede tomar cualquier valor, los estudiantes
responden afirmativamente y con seguridad; cuando propone la segunda actividad, ver
Figura 8, el docente pregunta lo mismo, ;puede la letra “c” tomar cualquier valor?, aunque
algunos contestan afirmativamente, otros esperan, reflexionan y responden, no.

C

Figura 7. Primera actividad de la tercera sesion.

Perimetro= 36 metros

8 metros

C

Figura 8. Segunda actividad de la tercera sesion.
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Se observa que los estudiantes identifican que la variable “c” tiene un valor fijo,
definido por los datos que proporciona el problema de la Figura 8. Sin embargo, para
obtener el valor de la variable no es necesario operarla, la letra puede ser ignorada durante
el procedimiento de resolucidn, el cual fue aritmético, aunque en algunos casos se usaron
expresiones del lenguaje natural.

Los estudiantes fueron capaces de diferenciar dos usos de la variable, como un valor
general y como un valor fijo. Sin embargo, no operan las variables para resolver las
actividades, utilizan procedimientos aritméticos mediante diversas formas de expresion;
la estudiante B resuelve mediante expresiones aritméticas y el lenguaje natural, es decir,
relata el orden en el que resuelve la actividad valiéndose de expresiones como sumas y
restas, como se ilustra en la Figura 9.

Figura 9. Respuesta del estudiante C en la tercera sesion.

El estudiante A, ver figura 10 utiliza operaciones aritméticas sin indicar ningtin orden,
las expresa de la forma convencional, sin asociar expresiones de equivalencia o igualdad.

Figura 10. Respuesta del estudiante A en la tercera sesion.
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El estudiante C emplea una codificacién ordenada, indicando las operaciones
horizontales y de forma procedimental, similar a la formalidad de expresiones algebraicas
que denotan equivalencia, ver Figura 11. En estos ejemplos los estudiantes ignoraron el

_

signo igual, “=", para indicar el valor de la variable.

Figura 11. Respuesta del estudiante C en la tercera sesion.

Otro ejemplo es el de la respuesta del estudiante D, ver Figura 12, aunque reduce de
manera correcta los términos semejantes ignora el signo igual, no asocia o no estd seguro
de que se traté de una equivalencia. Los estudiantes utilizaron el signo igual cuando se
trataba del resultado de una expresion aritmética.

Figura 12. Respuesta del estudiante D a la actividad de la tercera sesion.

Un aspecto relevante es la poca autonomia del estudiante, ya que para cada tarea era
necesaria la confirmacién del docente que indicard que era correcto el procedimiento.
Estas son las respuestas de dos estudiantes cuando en entrevista se le pregunté sobre como
sabrian si sus respuestas son correctas:
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“Pues paso al pizarron, aunque no haya acabado, osea se me hace como lo mds
relevante, porque asi el profe sabe que ya le entendi al tema. Te puede checar la libreta
y ponle tienes 3 de 3 bien, pero el profe no sabe si tardaste mucho, si todavia no
entiendes y si pasas al pizarron pues, al menos yo, me siento al frente, pues ahi el profe
ya ve que hace el procedimiento correcto, ya sabe que lo entendiste”

“Porque asi lo tenian los demds y pues estoy segura”

Estas respuestas manifiestan la necesidad de fomentar la autonomia en el estudiante,
que esta relacionada con la capacidad de comprobar y validar sus procedimientos, lo que
implica dotarlo de diversas herramientas matemadticas que le permitan comprobar sus
respuestas de manera auténoma.

5. RESULTADOS

Los resultados presentados en cada una de las fases permitieron identificar la pertinencia de
las actividades propuestas considerando los criterios de idoneidad del EOS. Las actividades
propuestas evidenciaron dos usos de las variables considerando diversas situaciones; el primer
acercamiento refiere a la asociacién de expresiones de la vida cotidiana con el uso de letras
y simbolos matematicos, en donde las variables representan objetos o lugares. En relacién a
su uso como un nimero general, se propone asociar la variable al costo de un producto para
expresar el costo total de una compra, los estudiantes utilizan recursos aritméticos como
la suma. Los estudiantes lograron resolver las actividades asociando la variable como un
valor general y como un valor fijo mediante el calculo del perimetro de figuras geométricas
regulares. Sin embargo, no lograron operar las variables asociando su uso como una incégnita.

En relacién al criterio de idoneidad cognitiva, el andlisis preliminar sobre el
aprendizaje del dlgebra con fundamento en los resultados reportados en la investigacion,
permitié identificar como dificultad recurrente la comprension del cardcter multifacético
de la variable. Aspectos como la disposicién y colaboracién de la institucién educativa
facilité la identificacién de objetivos institucionales, métodos de trabajo y consideraciones
curriculares. Sin embargo, en relacion a los aprendizajes esperados, persisten las
dificultades asociadas con la abstraccidn e identificacién de los elementos que operan en
una expresion aritmética, asi como el uso de variables para expresar equivalencias. Aunque
se identificaron dos usos de la variable, no se logré el objetivo de operar la variable como
una incégnita, debido a que las actividades propuestos no demandaban operar las letras,
sino encontrar un valor desconocido fijo.

Sobre el criterio de idoneidad epistémica se consideraron escasas las oportunidades de
argumentacion, este resultado tiene relacién con componentes del criterio mediacional tales
como los recursos utilizados, es decir, las hojas de trabajo con actividades procedimentales,
asi como el tiempo asignado para cada actividad, el cual era limitado debido a que la
trayectoria didactica se llevé a cabo durante el horario escolar de los estudiantes.

Elcriteriodeidoneidad ecoldgicaconsideréladisposiciony comunicacién condirectivos
y docentes para el disefio de actividades con relacién al curriculo escolar; la institucién
promueve entre sus valores institucionales el cuidado del medio ambiente, incluso cuenta
con reconocimientos en este ambito, lo que motivé que la trayectoria didactica considerara
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como contexto el cambio climatico, el consumo de productos ecolégicos y el disefio de
edificios verdes. Sin embargo, éstos temas no despertaron mayor interés en los estudiantes,
debido a que no fue clara la asociacion con el dlgebra, se abordaron inicamente como un
contexto preliminar con breves explicaciones.

Laidoneidad mediacional consider6 espacios adecuados; trabajar con un grupo reducido
permitid la diversidad de materiales didacticos como tarjetas, plantillas, recortes de figuras
geométricas y tableros de trabajo. Sin embargo, el tiempo asignado para cada sesién fue
limitado, ya que se trabajé durante el horario escolar considerando la disponibilidad de
horarios de las materias.

En relacién a la idoneidad afectiva, los estudiantes manifestaron entusiasmo y
curiosidad al inicio de cada sesién, fue poco el interés por temas referentes al contexto
ecoldgico y su relacién con el dlgebra. Para algunos las sesiones eran una forma de
evadir sus clases seculares, un distractor de la rutina diaria; para otros, al no tener un
valor curricular que impactard su desempefio académico restaron importancia al logro de
los objetivos planteados. En este sentido se evidencia una practica comun en el ambito
escolar, la necesidad de recibir una recompensa que garantice que vale la pena el esfuerzo
de la tarea matemadtica, éstas recompensas estan asociadas con valores cuantitativos que
impactan la calificacién del estudiante, es decir, ellos relacionan la importancia de ciertas
tareas con el valor de cierta puntuacion.

La idoneidad interaccional evidencié conflictos semidticos dificiles de identificar
debido a las pocas oportunidades para la negocién y argumentaciéon. Ademads de la poca
autonomia del estudiante para comprobar y validar sus procedimientos. Los argumentos
sobre la identificacion del cardcter multifacético de la variable son escasos, fueron pocos
los espacios para el didlogo durante las sesiones, debido al tiempo asignado para cada
sesion, 50 minutos, insuficiente para las actividades asignadas y, por otro lado, el disefio
de las actividades favoreci6 aspectos procedimentales debido la semejanza con las tareas
curriculares de la institucion. Las entrevistas dan muestra de la apropiacién de significados
erréneos, como, “una variable es cualquier cosa”.

Considerando que los estudiantes muestran dificultad para interpretar el significado de
simbolos abstractos en el dlgebra, se propuso una trayectoria didéctica para la identificacién
del cardcter multifacético de la variable. Para el desarrollo de habilidades matematicas
son importantes capacidades previas como el trabajo colaborativo, la resolucién de
problemas, la confianza y motivacién (Mallart et al., 2016), por lo que para el anélisis
de los diversos factores que intervienen en el proceso de ensefianza y aprendizaje de
contenidos matematicos, se utilizé el constructo multidimensional del EOS que describe
los componentes e indicadores de los criterios de idoneidad epistémica, cognitiva,
mediacional, emocional, interaccional y ecoldgica.

6. IMPLICACIONES

El presente estudio describié el andlisis retrospectivo entre las etapas de disefio e
implementacién considerando la nocién de idoneidad didactica del EOS. Se identificé que la
trayectoria didactica propuesta favoreci6 aspectos procedimentales, con pocas oportunidades
de argumentacién e interaccién, fundamentales para la comprensién y negociacién de los
aprendizajes adquiridos por el estudiante. La adaptacion de las actividades con el proyecto
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educativo y las directrices curriculares resulté en hojas de trabajo que dificultaron la
identificacién de conceptos erréneos, los cudles se identificaron durante las entrevistas.

Para la ensefianza efectiva de las matematicas el docente requiere la especializacién
sobre el desarrollo de contenidos matematicos curriculares, esto implica que la practica
docente es un proceso reflexivo y de mejora constante en relacién al avance progresivo
del estudiante; en este sentido el EOS proporcioné herramientas operativas para valorar la
pertinencia didactica en cada una de las etapas del estudio, identificando areas de oportunidad
en los métodos de ensefianza implementados.

Se consideraron insuficientes los componentes que refieren al lenguaje, reglas y
argumentos. Este resultado coincide con una discontinuidad en las configuraciones de la
trayectoria epistémica, Godino et al. (2015) asocia esta brecha con la complejidad en el
uso de diversos registros de representacion semidtica, tratamiento y conversion, lo que fue
evidente en la dificultad de los estudiantes para operar la variable como un objeto matematico.
Considerando los niveles para describir los usos de la letra que propone Kiichemann (1978),
los estudiantes consideraron la variable como el nombre o abreviatura de un objeto; en
algunos casos pudieron identificarla como un valor especifico, aunque desconocido, que
no requiere ser evaluado; hubo estudiantes que ignoraron la letra, ya que la actividad no
demandaba su manejo o trasformacion para resolver la tarea.

Los estudiantes manifestaron dificultades cuando identificaban unidades de medida en
las actividades, como km para kilémetro o el signo $§ para indicar pesos, se preguntaban si
entonces también se trataba de variables; por lo que se identifica la necesidad de distinguir las
propiedades que tienen los objetos de una expresion algebraica, como lo define Peirce (1974),
se relacionan diversos tipos de signos en la escritura matematica, las letras son indices, los
signos como +,-,=, que se identifican como simbolos y la expresion global como un icono,
ya que la expresion algebraica es la traduccién del enunciado verbal al lenguaje matematico.

Se identificé cierta resistencia en el uso del signo igual cuando habia que establecer
relaciones entre valores conocidos con las variables implicadas, como el caso de las figuras
geométricas y su perimetro. Es recurrente la visién operativa del signo igual, los estudiantes
lo usan como un total o una respuesta, Frost (2015) lo denomina como el procedimiento de
resolver, los estudiantes no consideran vélidas expresiones abiertas y hay poca comprension
sobre los conceptos de equivalencia o igualdad.

Los resultados del presente estudio coinciden con Larios-Osorio et al. (2017) en
relacién a la necesidad de propuestas diddcticas que doten de sentido el uso del Algebra
como una herramienta ttil para el estudiante; su ensefianza debe abordarse como un
medio para aprehender técnicas, lenguaje y procesos cognitivos; la relevancia de validar
la pertinencia del proceso de ensefianza-aprendizaje mediante un enfoque desarrollado
en el marco de la Didactica de las Matematicas como el EOS, permitié identificar dreas
de oportunidad, proporcionando una visién ampliada de la ensefianza de la variable y su
cardcter multifacético.

7. CONCLUSIONES
El presente estudio muestra los resultados de una trayectoria didactica para la adquisicién

de competencias algebraicas, concretamente la ensefianza de dos usos de la variable, como
ndmero general y cémo incégnita; se utilizé la nocion de idoneidad didactica del EOS para
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valorar la pertinencia de las actividades propuestas. En el caso de la idoneidad epistémica,
es fundamental caracterizar las actividades considerando los sistemas de practicas
institucionales desde una perspectiva disciplinaria, que permitan la reconstruccién de
procesos matematicos y el diseflo de actividades que prioricen la argumentacién ante
ejercicios procedimentales. La idoneidad cognitiva requiere la definicion de los significados
personales logrados por el estudiante, asi como la identificacién de conflictos cognitivos.
La idoneidad cognitiva tiene una estrecha relacion con las interacciones didacticas entre
docente, estudiantes y los recursos utilizados, lo que tiene implicacién con las idoneidades
interaccional y mediacional. Se identifica también el desafio de promover actitudes
y emociones positivas hacia las actividades matemadticas, las cuales deben proponer
situaciones que evidencien la utilidad de los aprendizajes adquiridos.

Estos resultados dan cuenta de la relevancia de analizar a profundidad el disefio,
implementacién y valoracién de intervenciones educativas condicionadas por el contexto.
El presente estudio no sélo refiere al logro de los aprendizajes esperados, sino al andlisis de
los componentes involucrados en el proceso de ensefianza-aprendizaje, considerando que
la valoracion de estos componentes en los procedimientos matematicos es compleja, por
lo que es restringida una visién cuantitativa para valorar el grado de idoneidad didactica de
tareas matematica.

Los resultados obtenidos han evidenciado la importancia de reflexionar sobre la
compleja naturaleza del concepto variable y sus diversas representaciones en los problemas
algebraicos, asi como la relevancia de promover actividades diddcticas que inviten a la
busqueda, didlogo, ejercitacion y validacién de resultados. Sin embargo, la condicionante
del tiempo y su relacién con un plan académico limitan el disefio e implementacién de
actividades con alta idoneidad did4ctica.

El andlisis retrospectivo entre el disefio e implementacién de la trayectoria didactica
posibilité la identificacién de areas de mejora que permitirdn progresivamente disefiar
trayectorias didacticas con mayor pertinencia considerando las restricciones normativas
del contexto escolar formal. Asi, la nocién de idoneidad didéctica, sus componentes e
indicadores fueron de utilidad para orientar el reconocimiento de aspectos de mejora para
los ciclos de redisefio y experimentacion.

Este trabajo promueve un andlisis reflexivo y a profundidad para comprender las
dificultades que enfrenta el estudiante ante una tarea matemadtica, cémo resuelve esas
dificultades y qué factores impactan su proceso de aprendizaje; ademads de, vincular la
didactica descriptiva del EOS y su aplicacién en una trayectoria didactica cuyos resultados
podrian enriquecer el trabajo en el aula, como el aprendizaje de conceptos abstractos en un
nivel educativo crucial para la adquisicion de habilidades algebraicas.
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RESUMEN

Este estudio pretende; i) analizar como el alumnado se desenvuelve en el proceso de resolucién de tareas algebraicas
hacia la argumentacion matemadtica y ii) conocer el impacto del planteamiento metodoldgico y audiovisual en un
contexto de aprendizaje ubicuo a través de WhatsApp. El enfoque fue cualitativo descriptivo y basado en el estudio
de casos con grupos focales con estudiantes de sexto grado de Educacion Primaria. Para el procesamiento de la
informacion se realiz6 la revision y estructuracion del registro discursivo generado en las interacciones mediante
la triangulacién de la informacion (grabaciones, observacion participante y entrevista focalizada). A partir del
analisis del discurso matematico, se esquematizaron episodios con presencia de elementos argumentativos,
destacando las conclusiones y garantias en la practica colectiva, asi como, las oportunidades de comprensién y
visualizacién que permitieron los videos para explicar sus posibles soluciones y realizar autocorrecciones.

Palabras clave: discusion, m-learning, proceso de interaccién educativa, método de ensefianza.

ABSTRACT

This study aims to; i) analyze how the students develop in the solving algebraic tasks process towards the
mathematical argumentation and ii) know the impact of the methodological and audiovisual approach in a,
ubiquitous learning context through WhatsApp. The focus was qualitative descriptive and based on the case
study with focus groups with sixth grade students of Primary Education. For the information processing, the
discursive record generated in the interactions was reviewed and structured, through the information triangulation
(recordings, participant observation and a focused interview). From the analysis of the mathematical discourse,
episodes with the presence of argumentative elements were schematized, highlighting the conclusions and
warrants in the collective practice, as well as the opportunities for understanding and visualization that the videos
allowed, to explain their possible solutions, and make self-corrections.

Key words: discussion, m-learning, educational interaction process, teaching method.
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LA ARGUMENTACION MATEMATICA A TRAVES DE UN PLANTEAMIENTO METODOLOGICO Y AUDIOVISUAL
EN UN CONTEXTO DE APRENDIZAJE UBICUO

1. INTRODUCCION

La argumentacién constituye una linea de razonamiento, un proceso para convencer al
resto de la veracidad de lo que uno afirma a través de diversas técnicas que permitan ese
convencimiento (Hanna, 2020; Sriraman y Umland, 2020). Este proceso se hace mas
complejo en contextos con un modelo curricular que sigue el enfoque por competencias
porque alcanza una diversidad de contenidos y crecientes niveles educativos, por lo tanto,
es transversal al plan de estudios (Solar et al., 2012). Es asi que la capacidad argumentativa
deberia incrementarse con la practica continua en el contexto educativo y manifestarse en
los logros esperados. Si lo enfocamos en el drea de matematica, debe permitir habilidades
de comprensién y dominio respecto a un tema matematico, pero en la practica resulta ser
superfluo y escaso, por el poco dominio del docente en su desarrollo (Hanna, 2020).

En este escenario, se advierte de la importancia de diferenciar argumentos versus
argumentacién. De acuerdo con Lin (2018), los primeros son los datos, reclamos,
garantias, respaldos, calificadores y refutaciones que contribuyen al contenido de un
argumento (Toulmin, 1958). Siendo la argumentacién el proceso de ensamblaje de estos
componentes (Knipping, 2008). Esta diferenciaciéon nos permite establecer un punto de
partida en la bisqueda de esta competencia en los estudiantes. Pues en numerosos estudios
la argumentacion forma parte de una construccién social en el contexto del aula, con un
caracter colaborativo y expuesta a oposiciones que ayudan a desarrollarla con propiedad
(Ayalon y Hershkowitz, 2018; Cervantes, Cabaiias y Reid, 2019; Dogruer y Akyuz, 2020;
Erkek y Bostan, 2019a; Erkek y Bostan, 2019b; Lin, 2018; Sabena, 2018).

En este sentido, el desarrollo de actividades de este tipo en el aula permite validar
argumentos a partir de refutaciones de los compaifieros (Solar y Deulofeu, 2016) y de su
comprension (Cervantes et al., 2019). Siendo esta interaccién colectiva una actividad social
que alienta la participacion de los estudiantes (Knipping y Reid, 2015; Rumsey y Langrall,
2016) bajo una perspectiva socio matemadtica (Yackel y Cobb, 1996). Desarrollando tres
dimensiones: (a) verbal, pues utiliza el lenguaje, (b) social, porque estd dirigido a otra
persona y (c) racional, al comprometer el uso del intelecto, todo ello con el fin de justificar
o refutar afirmaciones (Van y Grootendorst, 2004).

Por otro lado, cuando revisamos la literatura cientifica sobre este tema, las
investigaciones dirigidas a promover la argumentacion en el drea de matemadtica pueden
ser; (i) las que no utilizan TICs y (ii) aquellas que utilizan TICs como herramienta de
aprendizaje. En el primer caso, encontramos algunas investigaciones que siguiendo un
disefio experimental trabajaron las estructuras argumentativas y obteniendo resultados
que fortalecieron la comprensién del tema, la correccion e identificacion de errores en los
argumentos y la importancia del desarrollo de habilidades argumentativas en los futuros
maestros (Cervantes et al., 2019; Erkek y Bostan, 2019a; Erkek y Bostan, 2019b). En
esta misma linea, se identificaron dos tipos de argumentos en estudiantes de primaria:
visuales y formales (Cervantes y Cabaiias, 2018) y se plantearon tareas claras y precisas
para mejorar la motivacién y el razonamiento a través de preguntas mas complejas con
una menor intervencién del profesor (Campbell y Boyle & King, 2019; Lin, 2018). Otros
estudios utilizaron las barras Cuisinaire para desarrollar el pensamiento algebraico en
tareas de escritura argumentativa (Kosko y Singh, 2019; Kosko y Zimmerman, 2019),
que partiendo de la presencia de los elementos del modelo de Toulmin, se determinaron
asi declaraciones, recuentos, procedimientos, detalles, descripciones y explicaciones
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matematicas. Viéndolos como una secuencia en la evolucion de la argumentacién escrita
(Kosko & Singh, 2019).

En el segundo caso, como principal medio de ejecucion de tareas de argumentacion,
encontramos la herramienta Cabri para representar graficos de geometria dindmica (Samper
y Toro, 2017) y el software GeoGebra que permite elaborar representaciones geométricas
(Dogruer & Akyuz, 2020). En ambos estudios se promueve la produccién de argumentos en
pequefios grupos, facilitando el aprendizaje potenciado con entornos tecnolégicos. Pero el
factor clave para poder brindar experiencias argumentativas potentes estd en la preparacién
del docente con respecto al uso de estas herramientas TIC y a su incorporacién en los procesos
de ensefianza-aprendizaje (Erkek y Bostan, 2019a; Erkek y Bostan, 2019b).

A pesar de las investigaciones ya mencionadas, son pocas las investigaciones que;

a) Apuntan hacia la promocién de la argumentacién con estudiantes de educacién
primaria, pues en su mayoria han sido avocadas al nivel secundario, bachiller o para
docentes en formacion.

b) Implementan la competencia argumentativa a través de tareas matemadticas a través
de herramientas audiovisuales en entornos de aprendizaje m-learning, que es lo que
predomina en el escenario actual.

Por estas razones, en este estudio se propone un planteamiento metodolégico y audiovisual
en un escenario de aprendizaje ubicuo para la argumentacion colectiva adaptado al desarrollo
de las tareas algebraicas en estudiantes de sexto grado de Educacién Primaria. Tratando de
distinguir los elementos argumentativos que se ponen en accién y observar el modo en que
se desenvuelven los estudiantes a partir de reuniones sincronas ante la resolucién de dichas
tareas a través de m-learning.

2. LA ARGUMENTACION MATEMATICA MEDIADA POR HERRAMIENTAS
AUDIOVISUALES EN ENTORNOS M-LEARNING

2.1. TAREAS QUE PROMUEVEN LA ARGUMENTACION

Una tarea matematica implica cuatro componentes (Doyle, 1988): a) un objetivo al que apunte
la tarea, b) un marco de operaciones que permitan su solucién, ¢) un marco de recursos o
informacidn para su resolucién y d) el valor que se le atribuye en el aula. Con respecto a las
caracteristicas de €stas en un contexto argumentativo, se ha demostrado que la motivacién en
los estudiantes se incrementa cuando las tareas son precisas y claras, mostrando una mejora
argumentativa frente a preguntas mas complejas con una menor intervencién del docente
(Lin, 2018). De igual forma, como Samper y Toro (2017) sugieren, el disefio de las tareas es
fundamental para albergar formas argumentativas en los estudiantes y en la misma medida
lo es el papel que juega en este escenario el docente, quien ademds de realizar un buen
diseflo, deberd orientarse en dos principales aspectos que le permiten conducir el proceso
argumentativo durante la actividad interactiva que enmarca la colectividad de estudiantes;
primero, la tipologia de preguntas para obtener participaciones orientadas a los elementos
argumentativos (Conner et al., 2014), como las que solicitan; a) respuestas objetivas, b) ideas
que orientan conexiones, ¢) métodos, d) elaboraciones a partir del razonamiento y e) diversos
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tipos de evaluaciones. Y segundo, en lo que concierne a la reaccién del docente ante las
respuestas de los estudiantes, consideramos, a) la no invalidacién de intervenciones, b) ser
consciente del impacto en el pensamiento del estudiante y c) la promocién de participaciones
mediante la gestion (Solar y Deulofeu, 2016; Yackel, 2002).

Debido a que el docente es quien escoge las tareas y sus implicancias, ha de ser riguroso
a la hora del proceso de planificacion con la consecuencia de su realizacién por parte de los
estudiantes, poniendo en juego su nivel de experiencia para promover situaciones situadas
que propicien la participacién activa de los estudiantes (Da ponte, 2004). Paralelamente,
el involucramiento de los estudiantes sobre la argumentacién en su propia formacién es
fundamental para generar este tipo de aprendizajes (Ayalon & Hershkowitz, 2018; Erkek ez al.,
2019a), y es aqui donde se hace necesaria la existencia de lineamientos para la conversacion
que surge en el aula, asi, deberfan enunciarse tres normas para albergar la argumentacién
en el estudiante: (a) proporcionar razones para justificar sus conclusiones, (b) dar sentido
a los argumentos de los demds y (c) estar a la expectativa de que podria haber més de un
argumento para apoyar una conclusion (Yackel, 2002), normas que conformaron parte de los
mecanismos rectores de este estudio.

Ademds, si tenemos en cuenta la fundamentacion de las pruebas PISA 2003, la OCDE
(Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmico) considera que existen tres
grupos de tareas que segun el grado de complejidad se clasifican en: (a) tareas reproductivas;
que involucran procedimientos rutinarios y explicitos, llamados ejercicios (Da Ponte, 2004),
éstas requieren operaciones sencillas, (b) tareas de conexién; requieren andlisis de los
enunciados que permitan utilizar férmulas con datos significativos para su interpretacion y
comunicacion y (c) tareas reflexivas, que cuenta con los siguientes aspectos: i) necesitan de
la interpretacién en un grado mds complejo, ii) desarrollan la creatividad, iii) requieren la
identificacién de conceptos para la resolucién de problemas, iv) requiere un pensamiento
matematico y vision mas profundos al tratarse de tareas no familiares, v) las preguntas
generalmente demandan argumentacion solicitada en forma de explicacién (OECD, 2004),
también denominadas como ‘“tareas de planteamiento de problemas” que requieren una
tarea original, interesante y compleja (Yeo, 2007). En esta tdltima clasificacién de tareas se
enmarcan el disefio de las mismas a través de las herramientas audiovisuales de este estudio.

2.2. AUDIOVISUALES Y TECNOLOGIAS EDUCATIVAS PARA LA ARGUMENTACION

La palabra audiovisual evoca a los sentidos auditivo y visual, que llevados al campo educativo
a través de recursos tecnoldgicos, i) complementan experiencias con componentes actisticos
y 6pticos; ii) aumentan la eficacia de la explicacion desarrollando capacidades y actitudes, iii)
presentan abstracciones de forma grafica, iv) genera sentimientos y actitudes favorables hacia
el aprendizaje (Adame, 2009). Complementario a esto, como ya hemos mencionado, algunas
herramientas tecnoldgicas digitales han sido utilizadas para la ensefianza de la geometria como
Cabri y GeoGebra, para ayudar a los estudiantes en la produccién de argumentos a partir de
la visualizacién y abstraccién de las propiedades geométricas, asi como para el razonamiento
(Dogruer y Akyuz, 2020; Erkek y Bostan, 2019a; Samper y Toro, 2017) con el fin de que los
estudiantes tuviesen mas soporte para apoyar su argumentacion, asi darle peso a la vez que se
arriban en estas practicas, aprendizajes concretos sobre la teoria y practica de la geometria.
Como es evidente en estos estudios solo se hahechouso del aspecto visual de laherramienta
digital dada su funcionalidad. Sin embargo al tomar en cuenta lo auditivo y visual para ser
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abordados, en nuestro caso, evocamos la comprensién del problema como parte basica y
fundamental del proceso de resolucién de la tarea, dado que es indicador del reconocimiento
y la interpretacion de datos, asi mismo para dar sentido a las acciones a tomar en cuenta para la
resolucién de la tarea (Maldonado et al., 2012) y en la contribucién de autonomia intelectual
al proveerles de la visualizacién de la situacién problemadtica (De Castro et al., 2014) y de
esta manera, tener por lo menos un sustento practico o 1égico para argumentar y defender
su posicién ante la colectividad de estudiantes que apoyardn o negardn a su compaiiero.
Por ello, el disefio de las tareas debe ser digerible por los estudiantes, correspondiente a su
nivel educativo y en esta labor, los softwares coadyuvan en la representacion y simulacién
de situaciones o conceptos abstractos para una mejor comprension por parte del alumnado
(Maldonado, 2012).

Habiendo aclarado esto, es importante ademas destacar que el uso de medios audiovisuales
y la tecnologia digital en la educacién ha cobrado especial relevancia en este afio por su uso
en gran parte de la poblacién en el contexto de pandemia en que nos encontramos (UNESCO,
Office Santiago and Regional Bureau for Education in Latin America and the Caribbean y
Comisién Econémica para América Latina y el Caribe, 2020).

2.3. WHATSAPPY M-LEARNING

En este estudio, la herramienta de la cual hacemos uso para mediar la comunicacién docente-
estudiante es la aplicacion mévil WhatsApp. Esta herramienta gratuita de mensajeria
instantdnea, funcional en teléfonos inteligentes, es de facil uso y accesibilidad, permite una
comunicacion rapida y confiable, ademds impulsa educativamente hablando, la creacién de
un espacio virtual de contribucion entre estudiantes, al brindase apoyo mutuo y generar un
espacio de pertenencia, naturalidad y comodidad para la autoexpresion que académicamente
es capaz de sostener un aprendizaje ubicuo, es decir que se da en cualquier momento y lugar,
para compartir recursos y material de una manera sencilla y rdpida (Cetinkaya, 2017). Algunas
de las funcionalidades destacables que describe esta herramienta moévil y que Rambe y Bere
(2013) describen como caracteristicas colaborativas, son las de la posibilidad de creacién de
grupos de chat de mas de 200 personas, la posibilidad de realizar video 1lamadas de hasta 8
personas y el compartir multimedia como audios, mensajes escritos o por audio, documentos,
imégenes, fotos y videos a través de su servicio (Facebook, s.f).

En este sentido, al utilizar WhatsApp como un medio, converge el uso de la forma de
aprendizaje denominada m-learning, que facilita la comunicaciéon mévil a través de un medio
portatil permitiendo el trabajo asincrono y sincrono, en los diferentes niveles educativos
(Kumar Basak er al., 2018), que puede contribuir en gran medida para la complementacién
del aprendizaje, mas no reemplazar a la educacién académica como la hemos conocido (MI
y Meerasa, 2016).

3. METODOY DISENO
3.1. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Partiendo de un escenario de aprendizaje ubicuo para el desarrollo de la argumentacién
colectiva, se concretan los siguientes objetivos;
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- Distinguir los elementos argumentativos que se ponen en accion.

- Reflexionar sobre cémo el alumnado se desenvuelve a partir de reuniones sincronas
ante la resolucién tareas a través de m-learning.

- Conocer cudl es la percepcion del alumnado sobre la modalidad de trabajo
realizado a través de WhatsApp.

3.2. POBLACIONY MUESTRA

La poblacién de estudio estd constituida por 50 estudiantes de sexto grado de educacién
primaria de dos instituciones publicas de Arequipa (Perd). Mediante un muestreo no
probabilistico por conveniencia, 18 estudiantes de entre 11 a 12 afios conformaron
la muestra. Concretamente del colegio A se formaron 2 grupos de 6 estudiantes cada
uno y del colegio B, se form6 un solo grupo de 6 estudiantes. Los criterios adoptados
fueron de acuerdo a tener acceso al servicio de WhatsApp y la disponibilidad de tiempo
para la participacién. Para el consentimiento informado se cont6 con el permiso de las
instituciones educativas, asi como la autorizacién de los padres de familia. Cabe resaltar
que la participacion de los estudiantes ha sido totalmente voluntaria.

3.3. RECOLECCION Y ANALISIS DE DATOS

Se realizé una triangulacién de la informacion mediante:

La recoleccién de los datos que tuvo una duracién de 2 semanas por grupo, en las que
se trabajé de forma asincrona seguido de un encuentro sincrono cada semana, mediante el
aplicativo mévil WhatsApp a mediados del afio 2020.

De los registros grabados en audios de la discusién sincrona argumentativa de los
grupos focales, se procedi6 a transcribir de forma literal para dar paso al analisis y eleccién
de algunos episodios argumentativos. Mds adelante se realizé una estructuracién de los
episodios seleccionados a través de la adaptacion de los modelos de Toulmin (1958) y
Krummheuer (2007), para dar paso al establecimiento de resultados pertinentes a los
objetivos. Asi mismo, se identificaron los argumentos segin el nivel de sofisticacién
propuesta por Stylianides (2009) y el nivel de complejidad de la competencia argumentativa
alcanzada (Romero et al., 2018).

Durante la discusién argumentativa sincrona, el investigador intervino en el contexto
analizado y realizé intervenciones en cada uno de los grupos a través de preguntas objetivas
para cada tarea determinada, siendo la observacién participante ttil como dispositivo de
registro visual (Campos y Martinez, 2012) para establecer la relacién con la grabacién de
audio.

Ademds, se realiz6 una entrevista focalizada (Fiske er al., 1998) con preguntas
abiertas del tipo evaluativo (Whyte, 1984, como se cit6 en DeMarrais, 2004) para conocer
las percepciones y opiniones de los estudiantes con respecto a la experiencia previa
(Sampieri, 2014), frente a la presentaciéon de los audiovisuales, la percepcién personal
del trabajo en su totalidad y asi como algunos contrastes de la metodologia realizada
con la convencional. Fue realizada via telefénica a 8 estudiantes de manera voluntaria,
tales preguntas consistieron en: (El video fue comprensible para ti? ;Cémo?, ;Cudntas
veces vieron el video del problema? ;Por qué?, ;Les gustd que la tarea no haya tenido
opciones de respuesta? ;Por qué? Realizada después de la participacion de los estudiantes
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para contrastar los la percepcién esperada con la obtenida en realidad con respecto al
planteamiento a través del audiovisual.

3.4. PROCESO DEL PLANTEAMIENTO METODOLOGICO
3.4.1. Preparacion

En la primera fase de preparacién, se consideraron la recoleccién y andlisis de fuentes
primarias y secundarias para conceptualizar y determinar de las variables de estudio, se
delimit6 la muestra para el trabajo con grupos focales, pues permiten recolectar datos a
partir de la interaccién de los participantes y se acomoda al propésito del investigador
(Morgan, 1988). En esta fase, se establecen las tareas, el docente adapta y disefia las tareas,
para lo cual parte del planteamiento, creacién y edicién de un video para presentar el
problema de la tarea y determina las preguntas a responder.

3.4.2. Ejecucion

La segunda fase de ejecucion, se establecieron los participantes voluntarios para este estudio.
Asi también se adaptaron las dos tareas como medios audiovisuales, enviados a través del
servicio de mensajeria instantdnea de WhatsApp para la Familiarizacién con el problema,
permitiendo activar los saberes previos y logrando la comprensién del mismo de manera
asincrona, a través de preguntas reproductivas, conectivas y reflexivas, no incluidas en el video.

< GRUPO... -

Usa tu imaginacion y los saberes que
tienes con respecto a este tema. {Ti
puedes hacerlol

Cuando hayas resuelto las preguntas,
toma una foto de tu trabajo hoy y
enviamelo de manera personal a mi
WhatsApp.

=
5 - |@ 3D

Figura 1. Capturas de Pantalla de Envios de las tareas 1y 2
Respectivamente enviadas a través de WhatsApp
Fuente. Elaboracion propia disponible en
https://youtu.be/2eS9omuVWOI8 y https://youtu.be/hiie-06_xxQ
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Es asi que la forma de trabajo se dividi6 de la siguiente manera:

Enel dia 1, denominado Familiarizacién con el Problema, el estudiante busca responder
las preguntas planteadas lo que permite el reconocimiento e interpretacion de datos, siendo
el inicio de la actividad matematica para todo estudiante (Maldonado et al., 2012). El
estudiante responde a éstas de manera asincrona, a través de mensajes de texto, audio,
video o fotos de su resolucion.

En el dia 2, Participacion en la Discusion, el docente de manera sincrona interactia
con los estudiantes mediante la funcién de videollamada, propone el resto de la tarea,
realiza preguntas con diversos objetivos (Conner ef al., 2014) y gestiona el error buscando
promover la interaccién evitando limitar al estudiante al cancelar su intervencién (Solar
y Deulofeu, 2016). Por su parte, el estudiante realiza afirmaciones partiendo de una
hipétesis propia y las justifica (Campbell et al., 2019), genera contraargumentos que llevan
a la formulacién de nuevas afirmaciones (Cervantes et al., 2019; Knipping y Reid, 2015),
asi mismo la correccién entre pares que fomenta nuevas interpretaciones a través de la
interaccién y contribuye con la comprension de los demds estudiantes, esto aporta a la
discusidén en vez de obstaculizarla (Fielding et al., 2014).

Estas etapas fueron mediadas por el razonamiento que es transversal pues permite 1)
explicar si una proposicion es cierta a través de la argumentacion (Alsina, 2014; Sriraman
& Umland, 2020), 2) ofrece oportunidades tanto para el oyente que va procesando y
evaluando lo que escucha - como para el hablante que debe ser claro para que los demas
lo evaliien (Campbell ef al., 2019), 3) mejora con la practica continua permitiendo su
desarrollo (Lin, 2018), 4) fomenta la investigacién como método de aprendizaje, evitando
la generalizacién a partir de casos conocidos y 5) genera mayor auto confianza permitiendo
conocer y demostrar sus aptitudes frente a una tarea (Alsina, 2014).

Para guiar estos componentes se siguié auxiliarmente el método didactico para reforzar
el razonamiento inductivo-deductivo, que consiste en tres procedimientos: explorativo-
inductivo, validador-inductivo y demostrativo-deductivo. El primero consiste en la
identificacién de las propiedades del problemas y resolucién del mismo con estrategias
propias para concebir una idea hipotética o conjetura a partir de la resolucion del problema,
el segundo consiste en contrastar los resultados para argumentarlos y el tercero en estimular
nuevos métodos y recursos técnicos, asi como habilidades argumentativas en que los
estudiantes logren la validacién deductiva, haciendo uso de propiedades y mecanismos
matemadticos para llegar a la demostracién (Alvarez et al., 2018).

En cada semana de aplicacion se ejecutd el trabajo, dividido en dos dias consecutivos.
En el primer dia se hizo el envio parcial de la tarea para su resolucién y en el segundo dia
se dio paso a la interaccién con los estudiantes. Ver figura 2.
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Figura 2. Esquematizacion de los roles durante las Dos Etapas del Planteamiento de la Tarea
Fuente. Elaboracion propia.

3.4.3. Andlisis

Latercera fase de “andlisis” se considerd la transcripcion de las grabaciones para seleccionar
algunos episodios argumentativos considerando que la argumentacién permite que el
estudiante estructure su pensamiento a la vez que desarrolla su razonamiento (Alsina, 2014).
En este sentido Toulmin (1958) sefiala que el argumento estd compuesto por seis elementos.
Concretamente en nuestro estudio, utilizamos la adaptaciéon del esquema de Toulmin
(1958) por Krummbheuer (2007), trasladando una estructura individual del argumento a
una situacion colectiva llevada al aula de educacion primaria. En esta adaptacion para la
argumentacién matemadtica en grupo se consideran cinco elementos; datos (D), garantia
(W), respaldo (B), conclusién o afirmacién (C) y refutacién (R), cualquiera de estos
elementos puede ser proporcionado por diferentes individuos durante la discusién. Asi
mismo, los elementos se encadenan de tal manera que, las conclusiones pasan a ser datos
en caso de presentarse una refutacion, esto para realizar una nueva conclusién que evoque
garantias, respaldos o refutaciones nuevas y de esa manera permitir que la conversacién
fluya naturalmente.
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Refutacidn Refutacion
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Dates T tonclusidn Tl tonclusién
F) Dhangs £ Dt
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Garantia Garantia
A causa de Acausa de
B B
Respalda Respaldo

Figura 3. Adaptacion del Esquema de Argumentacion
a partir de Toulmin (1958) y Krummbheuer (2007).
Fuente. Elaboracion propia.

El identificar estos elementos, las garantias (W), respaldos (B) y refutaciones (R) nos
permiten realizar una clasificacién de los argumentos proporcionados por los estudiantes
segun el nivel de sofisticacién de los mismos, del menos sofisticado al que mads lo es, se
buscé registrar: (i) argumentos empiricos, que muestran la veracidad de una expresién
matematica haciendo uso de ejemplos que cubren un nimero de casos y pueden ser
considerados como “no validos”, (ii) argumentos racionales, considerados como “validos”
evidenciado con el uso de fundamentos en conceptos clave dentro de lo que el grupo
conoce implicitamente, o el uso de afirmaciones desconocidas, (iii) ejemplos genéricos,
evidenciado en el uso de un caso particular como representativo de un caso general, es
decir sin excepciones, y (iv) demostraciones, en el que no se basan en la representatividad
de un caso particular, son capaces de probar una afirmacién por induccién o contraejemplos
(Stylianides, 2009).

Asimismo se puede identificar el nivel de complejidad de la competencia argumentativa
de los estudiantes: Nivel 0; no se evidencia proceso argumentativo porque no presenta
ningln elemento o simplemente no hay discurso, nivel 1; se fundamenta en Conclusiones
y Datos, nivel 2; presenta argumentos con Conclusiones, Datos y Garantfas, nivel 3;
tiene Conclusiones, Datos, Garantias y Cualificadores, nivel 4; muestra argumentos
con Conclusiones, Datos, Garantias, Cualificador y Respaldo y nivel 5; argumentacién
que manifiesta un amplio argumento con Conclusiones, Datos, Garantias, Cualificador,
Respaldo y Refutaciones (Romero et al., 2018).

3.4.4. Instrumentos
Se utiliz6 dos tareas, cada una con preguntas que iban incrementando su grado de
complejidad segtn el tipo de tarea reproductiva, conectiva y reflexiva. Ambas se disefiaron

y adaptaron en videos con una duracién promedio de un minuto e imdgenes con las
consignas a realizar y fueron enviadas a través de WhatsApp para su resolucion.
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Tabla 1. Descripcion de las Dos Tareas Aplicadas

Tarea

Enunciado

Explicacién/Descripcion

Lucio, vende abarrotes y tiene que
separar cinco productos con sus
respectivas medidas: 1 kg. de
arroz, 4 kg. de azicar, 6 kg. de
harina, 9 kg. de lentejas y 10 kg. de
alimento para mascotas. Debe
dejarlos empaquetados para que
estén listas para los compradores
que vendrian a una hora especifica.
Sin embargo su balanza electrénica
se ha descompuesto, pero recuerda
que tiene una balanza de platillos
con 3 pesas, la cual usard para
realizar la actividad.

(Qué procedimientos realizarias
para pesar cada uno de los
productos?

Se trata de la adaptacién de un problema encontrado
en el libro MateMax (Coveiias, 2009, p. 239). Este es
un problema contextualizado en el tema de ecuaciones
de primer grado en que se propone buscar maneras de
equilibrar dos platillos de una balanza para lograr
pesar ciertas cantidades de productos de 1, 4, 6,9y
10 Kg. de masa, esta situacién plantea una condicidn,
y es que se cuenta Unicamente con tres pesas de
diferentes masas de 2, 3y 5 Kg.

Esta tarea contd con 2 preguntas reproductivas para la
comprension, 1 pregunta conectiva para relacionar
con conceptos algebraicos e interpretar los datos
proporcionados y 2 preguntas reflexivas en las que se
solicitaron procedimientos haciendo uso de las
estrategias que el estudiante viera por conveniente.
Las dltimas preguntas dadas durante la reunién a
través de la video llamada, les permitieron afirmar a
partir de su experiencia relaciones de igualdad
justificando sus procedimientos.

Esta tarea reflexiva, requiere que el estudiante tenga
la nocién de relacién de igualdad para identificar la
incégnita o valor desconocido y realizar operaciones
que le permitan hallar tal valor.

La seflora Margarita distribuye
almuerzos y cenas a los empleados
delas oficinas y locales comerciales
de la localidad en la que trabaja. El
dia de mafiana preparara el famoso
Lomo saltado. Ella recibe los
pedidos un dia antes, es por eso
que le han llegado 48 pedidos para
la tarde, 60 pedidos para la noche y
72 para antes de la madrugada.
(Cudntos Kg. de carnes de res y
papa tendrd que comprar si
atendera 48 pedidos el lunes?

-0mo

sioade L3 kg de pape
- 8. de _3 cucharadi-
a1 L'.:!ede tas de perejil
-5 imienta,
cebolla :;I;;::“
500 gr de it
tomate aceite vy ajos.

Adaptado de la estrategia Nacional Aprendo en Casa
2020 implementada durante la emergencia sanitaria.
(Ministerio de Educacion del Perd [MINEDU], 3 de
mayo del 2020). En esta tarea reflexiva se propone el
tema de proporcionalidad directa, siguiendo una
linea que consiste en incrementar proporcionalmente
las cantidades en los alimentos, dependiendo de la
cantidad de pedidos que planteaba la situacion.

Esta tarea conté con 2 preguntas reproductivas para
su comprension, 1 pregunta conectiva que demandé
relacionar con conceptos algebraicos e interpretar los
datos proporcionados y 5 preguntas reflexivas que
consistieron en solicitar una interpretacion mads
compleja a través de su procedimiento que implicé el
uso de las estrategias propuestas por el estudiante,
que durante la reunién a través de la video llamada,
les permitieron afirmar a partir de su experiencia
relaciones  proporcionales  entre  magnitudes
justificando sus procedimientos.

Intervinieron magnitudes de masa y sus respectivas
medidas, para establecer relaciéon entre ellas,
igualdad, razén de cantidades y proporcion.

Fuente: Elaboracién propia.
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4. RESULTADOS
4.1. DISTINCION DE ELEMENTOS ARGUMENTATIVOS

Durante la participacién en la discusion, la argumentaciéon matematica se vio beneficiada
en diversos aspectos visibles al analizar la interaccién de los estudiantes y esquematizar
sus intervenciones dadas en un contexto de aprendizaje ubicuo. En los siguientes esquemas
y tablas se evidencian algunas partes importantes del discurso matematico para la
argumentacion, en los que “D” o el simbolo con una letra “D”, refiere al docente y “E”,
hace referencia al estudiante, los niimeros asignados los diferencian unos de otros.

R/ E2: no estoy de acuerdo, yo lo hice
de otra manera
C/ El: reste las D/ El: reste las
pesasde 2kgy 3 pesasde 2kgy 3 C/ E2: yo coloque al otro
® kg para asi kg para asi @ @ lade de |a balanza la
I obtener 1 kgy obtener 1 kg vy I [ pesade 3 kg y en el otro
EI—:—'— que esté igual 3 la | que esté igual a 1 L lado la bolsa de Zkgyle |- —@
pesa la pesa agregué la bolsa de 1 kg.
Cb En el otro puse el | En el otro puse de esta manerza ya estan
kilogramo de 2l kilogramo de equivalentes
arroz arroz B/ E3: porque
yo lo hice igual
que ella.
D: Datos [Data] ®' =
C: Conclusion [Conclusion]
R: Refutacion [Refutation] r
B: Respaldo [Backing]
Wi Garantia [Warrant] W/ E3: para W E2:
-CD: dialogo previc y posterior contrapesar Equivalentemente
= -@: Intervencion docente

Figura 4. Esquematizacion de Argumentacion de la Tarea 1
Fuente. Elaboracion propia.

En la figura 4 se observa que un estudiante hipotetiza una situacién en la que al
buscar equilibrar la balanza, realiza la representacion de una operacidon que de manera
concreta incrementaria el peso en vez de reducirlo. En respuesta a esta afirmacion, surge
una refutacion que se basa en un procedimiento distinto y respaldos junto a garantias que
apoyan la idea de que otros procedimientos si son correctos. Sin embargo no reparan en
explicar por qué no estdn de acuerdo con el otro estudiante y se llega a 1a conclusién de que
otro procedimiento es el correcto.

Otro episodio argumentativo, surgido de la segunda tarea que solicité: ‘de papa, /cudnto
[kg.] necesitariamos para 72 personas?’ a partir de ésta se obtuvieron respuestas referidas
a sus procedimientos, en el cual uno se diferenci6 del resto, originando una refutacién (R),
convirtiendo asf la conclusién (C) en un dato (D) a partir del cual se obtuvo una nueva
conclusion (C) final.
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| R/ E4: El procedimiento de E1 esta mal |

@-

@ |0 @ | cveslenis | Diziske @ @
1 multiplique [ [se necesitan [se necesitan 1 [ C: Hizo una
: I——l— primero 72 ! 216 kg. de Y 216 kg. de . 1 mala —@
por 3, me papa para 72 | papa para 72 multiplicacion
(b sale 216 personas] personas]
Ween
multiplicar 72

conel 3
B/ E2: (..) como dije, B/ E4: yo multiplique por 6, porgue el 6
D: Datos [Data] una docena equivale a significa por cudntas veces mas voy a
C: Conclusion [Conclusion] 12 entonces si tener gue aumentar lo de los
R: Refutacion [Refutation] sumamos 12, 6 veces, ingredientes por ejemplo, eh, acd me
B: Respaldo [Backing] me sale 72, por eso ahi dice gue para 12 personas es 3
W: Garantia [Warrant] y hice 6 veces &l 3, para kilogramos de papa, entonces, como
O: diglogo previo y posterior y después me salid el multipligué 12 por 6, me salio 72 y
= -@: Intervencion docente total de 18 kilogramos. entonces, tendriamos, tendria que
sumar 6 veces el 3, que nos sale 18,

seria lo mismo que decir 3 por 6, 18

Figura 5. Esquematizacion de Argumentacién de la Tarea 2
Fuente. Elaboracion propia.

Como se observa en la figura 5, una conclusion errénea evaluada por los coetdneos,
generd la participacion conjunta de dos estudiantes para argumentar que el procedimiento
no fue el correcto, esto desembocd en la autoevaluacion de la estudiante con una respuesta
diferente, posteriormente se llegd a una tinica solucién.

Es visible que en ambos esquemas, la conclusion (C) a la que se llega es diferente,
esto debido a que la discusién paulatinamente implicé que no siempre los elementos de
la argumentacién grupal estuvieran referidos a discursos similares. De acuerdo a como
se fue dando la conversacion, se fueron estableciendo diferentes direcciones ante las
cuales el estudiante argumento, es decir que la argumentacién estuvo referida tanto a
un procedimiento como a una afirmacion que negé lo dicho por otro. Esta situacion se
evidencié a lo largo de la duracién del estudio, sin embargo estos han sido momentos
destacables para ejemplificar los resultados.

4.2. DESENVOLVIMIENTO A PARTIR DE LAS REUNIONES SINCRONAS PARA LA RESOLUCION DE
TAREAS A TRAVES DE M-LEARNING

Un acontecimiento interesante de nombrar y mostrar, es el que nos muestra la tabla 2, en
que tres estudiantes dan resultados diferentes, uno correcto y dos incorrectos. Uno de ellos,
al escuchar del docente y darse cuenta de la no concordancia de respuestas, reflexiona
sobre la suya y se autocorrige, mientras que el otro estudiante con la respuesta incorrecta
no lo toma mucho en cuenta.

189



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 4: 177-199, 2022 .
LA ARGUMENTACION MATEMATICA A TRAVES DE UN PLANTEAMIENTO METODOLOGICO Y AUDIOVISUAL
EN UN CONTEXTO DE APRENDIZAJE UBICUO

Tabla 2. Transcripcién de Discurso en la Tarea 1

Rol durante Transcripcién
la discusién

(Cudntos kilogramos de papa y cudntos kilogramos de carne van a necesitar? Para

D esas 6 personas.
E1, explicanos como has hecho para hallar cuantos kilogramos de carne.

El Yo multipliqué profesora

D qué multiplicaste

E1l yo multipliqué lo que nos salié lo anterior y lo multipliqué con el 6 de esta pregunta

D ya... a ver, espéranos ahi, eh E2, cémo hiciste para saber cudntos kilos de carne necesita

B2 Bueno, como 6 no se puede dividir en 12, entonces como son 2 kg. de carne, dividi
2 entre 2 y me sali6 la respuesta.

D ya, E3 dinos que hiciste ti

E3 el mismo procedimiento que E1, multipliqué 6 por 2

D ya

E3 y 6 por 3

D 6 por 2y 6 por 3. Mm, a ver, voy a anotar aqui ;jya? ... E2 , dinos otra vez, qué hiciste

B2 Bueno, como 6 entrff 12 no se puede dividir, entonces el kilogramo de carne lo dividi
entre 2, y asi me sali6 la respuesta.

D Ya, la carne entre 2. Y E1, explicanos por favor otra vez

Bl Yo multipliqué la respuesta que nos sali6 la anterior pregunta y lo multipliqué con
las 6 personas que nos tocaba en esta pregunta y me salid...

D Ya, si, dinos tu respuesta a ver

El 900, 900

D (900?

El si

D Ya, E3, ;Cudnto te sali6 a ti de carne?

E3 de la carne 12 kilogramos

D 12 kilogramos. Y a E2, ;cudnto te salié?

E2 (De carne? 1 kilogramo

D Miren, los tres tenemos respuesta diferentes, para la papa, ahora me van a decir para
la papa ;qué han hecho? y ;cudl es su resultado? Empezamos por E2

E3 yo me he equivocado, ya me di cuenta (observa su cuaderno y empieza a escribir)

D Eh, ;lo vas a corregir?

El a mi me faltd, a mi me faltd, solo hice la [cantidad] de carne

D ya, hagan entonces ahora la [cantidad] de papa y me avisan

E3 ya sé en qué me equivoqué

Tiempo de resolucion
E3 ahora si, ya lo corregi
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Asi mismo, en la participacién de la discusion se enfatizé el razonamiento inductivo
validador, es asi que la argumentacién colectiva a continuacidn en la tabla 3, se enmarca
en los diversos modos o estrategias que emplean los estudiantes para dar respuesta a la
pregunta y las justifican de forma deductiva relacionada con el concepto de equivalencia,
siendo validados por el resto de estudiantes.

Tabla 3. Transcripcion de Discurso en la Tarea 2

Rol durante Transcripcién del discurso
la discusién

D Entonces, ahora vamos a pasar al siguiente producto que Lucio tenia que pesar que
son 9 kg de lentejas ¢se podrd? ;No se podrd? ;Como se podrd?

El ya estd

E2 ya terminé

E3 También

E4 Si

D Bien, vamos a iniciar con E1

El Miss, yo lo hice otra vez de dos posibilidades. La primera posibilidad en un lado junté
todas las pesas e 5, 3 y 2 kg y me dio como resultado 10 kg en el otro lado junté 9 kg
que es de lenteja mds 01 kg de arroz entonces sali6 la misma cantidad. Otra estrategia
también que hice que en un lado junte la cantidad de lenteja y en el otro lado puse la
pesa de Skg y le aumenté 4 kg de azicar, entonces seria una igualdad de nueve.

D Bien, E2, dinos ;{Cémo lo resolviste?

E2 Primero utilice las dos pesas de 5kg y 3 kg dos kg lo parti y serfa 01 kg a lo cual lo
puse y lo sumé 5 mds 3 mds uno y me salié nueve. Y serfa una igualdad.

D Pero ;Estara bien que hayamos partido la pesa de uno? Las pesas son un metal y
partirlo seria dificil. La idea esta buena en vez de partirla ; Qué podriamos haber usado?

E3yEl |elkilogramo de arroz

E2 si, miss

D E3, ;Cémo lo resolviste?

E3 En un lado puse La pesa de 5 mds los 4 kg de azicar y al otro lado los 9 kg de lentejas.
Otro seria la harina de 6 y la pesa de 3kg

D En el segundo procedimiento ;Qué pusiste?

E3 En el segundo procedimiento puse los 6 kg de harina y la pesa de 3.

D E3 en los dos procedimientos que ha hecho (repeticion del procedimiento de E3)
(Estés de acuerdo, E4?

E4 Si

D (Como lo hiciste, E4?

E4 Yo lo hice de dos formas. La primera es que en una balanza puse las 3 pesas y en el otro
lado el kilogramo de arroz y los 9 kilogramos de lenteja. El otro procedimiento puse
las dos pesas, 5 y dos mas un kilogramo de arroz y en el otro lado los 9 kg de lenteja.

Fuente. Elaboracion Propia.

191



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 4: 177-199, 2022 .
LA ARGUMENTACION MATEMATICA A TRAVES DE UN PLANTEAMIENTO METODOLOGICO Y AUDIOVISUAL
EN UN CONTEXTO DE APRENDIZAJE UBICUO

En este caso, en el desarrollo de la primera tarea planteada, se evidencia el razonamiento
de los estudiantes en relacién al logro de la simetria en ambos lados de la balanza, lo
que lleva a la comprensién, centrada en las relaciones y estructura de los objetos, que
involucran cantidades literales en ambos lados de la equivalencia.

Por otro lado, en la tabla 4, se observa una corta secuencia de ideas que emergieron
de las preguntas del docente, estableciendo una relaciéon con el concepto central de
proporcionalidad y su relacion con las magnitudes, identificando el tipo de proporcionalidad
directa, demostrando un razonamiento inductivo - deductivo que se basa en comparaciones
cualitativas como: “Si uno aumenta, el otro también va a tener que aumentar y si el otro
disminuye, el otro también”.

Tabla 4. Transcripcién de Episodio de Induccién al Tema

Rol durante Transcripcién
la discusién
E4 (Proporcionalidad?
D E4 nos dice que es proporcionalidad, las demds compaifieras, ;qué opinamos?
El resto de estudiantes asiente
D ... qué pasa en la proporcionalidad, ;qué pasa con las cantidades o las magnitudes?
E4 Que, si uno aumenta, el otro también va a tener que aumentar y si el otro disminuye,
el otro también.

Fuente. Elaboracion Propia.

En esta dltima tabla también es posible ejemplificar una referencia endoférica (Kosko
y Singh, 2019; Kosko y Zimmerman, 2019) por parte de los estudiantes que rememorando
sus aprendizajes la incluyeron en el discurso al ser un conocimiento ya aprendido.

4.3. PERCEPCION DE LOS ESTUDIANTES SOBRE LA MODALIDAD DE TRABAJO MEDIANTE
WHATSAPP

En referencia a la entrevista focalizada a través de un Smartphone, los estudiantes
expresaron que en relacion a la percepcién del video: A “Fue mas comprensible el video
que la manera usual a diferencia de los problemas de manera escrita”, B “resulté facil sacar
los datos”, C “me permiti6 obtener los datos necesarios para la resolucién del problema”.
De acuerdo a la decodificacién o nimero de veces de visualizacién para entender el
enunciado del problema, se encontraron las opiniones: D “Pausé el video para recordar los
datos, escribirlos en una hoja y no olvidarme”, E “Si, pausé el video mas de una vez para
poder entender el problema”. En relacion al tipo de preguntas abiertas para dar respuesta
a la tarea se encontr6: F “Hubiera preferido que hayan alternativas, para comparar mis
resultados”, G “bueno creo que si me gusté que no haya tenido alternativas, ya que si el
problema hubiera tenido alternativas, nos habria ayudado mas pero no nos hubiera permitido
razonar tanto”.
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5. DISCUSION
5.1. CON RELACION A LOS ELEMENTOS ARGUMENTATIVOS

A través de este estudio podemos destacar que en el desarrollo de los elementos
argumentativos, a partir de los registros discursivos, se puede mencionar que las
conclusiones (C) y garantias (W) en su mayoria basadas en procedimientos se han dado
en mayor medida, como elementos dinamizadores auténomos obtenidos de la metodologia
adaptada, sin embargo, los demads elementos denotan una mayor intervencién del docente
para provocarlos, siendo estos las refutaciones (R), y respaldos (B), que demandan cierto
grado de dificultad en los estudiantes por la poca experiencia en el desarrollo de estas
actividades. Es importante mencionar también que no se debe forzar la aparicién de los
elementos argumentativos, ya que podria generar confusion y obstaculizar este proceso,
por lo tanto crear un ambiente no favorable.

5.2. CON RELACION AL DESENVOLVIMIENTO DE DURANTE LAS REUNIONES SINCRONAS

Por otra parte, en el desarrollo sincrono de la argumentacidn, segin las investigaciones
revisadas, se evidencia que para lograr procesos argumentativos en el aula, se requeria
una participaciéon menor del docente durante estas intervenciones (Cervantes et al., 2019;
Erkek & Bostan, 2019a; Lin, 2018), sin embargo en nuestra investigacion, el rol docente ha
tenido mayor intervencion, trabajando con preguntas que permitieron mayor apertura y la
interaccion entre los estudiantes (Conner, 2018), consideramos como un factor el contexto de
aprendizaje ubicuo, ademds de que los estudiantes no estdn acostumbrados a esta forma de
trabajo en que nos hemos visto forzados a desarrollar por la COVID-19, asi como el contexto
socioeconémico y el tiempo de disponibilidad para interactuar con un Smartphone. Ahora
bien, la especificidad que demanda la tarea puede delimitar las respuestas de los estudiantes y
con ello conducir la argumentacion hacia un escenario tnico de solucién en que la conclusién
serfa definitiva (Stylianides, 2009). En este caso, el permitir mas de una solucién, propicié
intervenciones y justificaciones diversas que demostraron al estudiante que sus respuestas
podian ser vélidas siempre y cuando tuviesen un argumento tras ellas. En contraste con
otros estudios realizados en estudiantes de primaria, el disefio de tareas tomé diferentes
principios para lograr la argumentacién, como el de iniciar con premisas de conclusiones
refutadas (Cervantes et al., 2019), ello depende del propésito que se busque y del interés en
propiciar ambientes participativos en aula durante la resolucién de problemas matematicos.

Dentro de los hallazgos, el primero, al momento de la generacién de refutaciones, fue
la autocorreccién propia, ésta como resultado de ver la discordancia total con los resultados
de los demds estudiantes lo que obligé a cuestionar la veracidad de su propia afirmacién o
procedimiento. Es asi que se dieron cuenta del error, para poder corregirlo.

El segundo, en la mayoria de casos se evidenciaron argumentos empiricos (Stylianides,
2009), al justificar sus respuestas a través de sus propios procedimientos, que fueron
variados en algunas preguntas referidas al tema de proporcionalidad directa y ecuaciones
de primer grado. Cabe destacar que en algunas intervenciones, se dieron acercamientos
al argumento racional, en el que la persona hace uso de fundamentos clave para defender
su postura, al sefialar por ejemplo, que ‘50 seria cudntas veces 12 estd contenido en 600’
haciendo referencia a la propiedad aritmética de la divisién, en una pregunta referida al
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tema de proporcionalidad directa para justificar su procedimiento. Asi mismo para el tema
de ecuaciones de primer grado, se obtuvo la idea de igualdad y equivalencia, como la
siguiente intervencién: ‘La primera forma, sume la cantidad de harina mas la cantidad de
arroz que seria seis mas uno y me dio de resultado siete. Luego junté las pesas de 5y 2 kg
entonces alli habria una equivalencia o igualdad. También hubo otra posibilidad, sume la
cantidad de harina mas la cantidad de azicar que saldria 10 y en el otro lado junté las 3
pesas, cinco mds tres mas dos que seria igual a diez y habria otra igualdad’.

A pesar de que ambas tareas eran reflexivas, durante el encuentro sincrono se
evidenci6 que los estudiantes requirieron un mayor tiempo para la respuesta ante el tema
de proporcionalidad directa, asi también se necesité de una mayor intervenciéon docente
para guiar la discusiéon. En cambio, ante el tema de ecuaciones, facilmente presentaron
una variedad de respuestas y combinaciones para dar solucién a la condicién de igualdad
requerida. Asi mismo, se consolidaron los aprendizajes, a través de la induccién
mediante preguntas, que pretendié y denot6 su reflexién y autoevaluacién para identificar
conceptos clave de los mismos, hecho que se evidenci6 en los resultados. Por lo tanto, los
procedimientos de razonamiento inductivo se evidenciaron de manera transversal, siendo el
protagonista el estudiante guiado por intervenciones del papel docente, que fomentaron la
correccion entre coetdneos sin invalidar sus intervenciones directamente (Solar y Deulofeu,
2016; Yackel, 2012), hasta ser evaluada por el resto del grupo. Ello permitié la constante
evaluacion y fluidez de la discusion (Campbell et al., 2019).

5.3. CON RELACION A LA PERCEPCION DE LOS ESTUDIANTES SOBRE LA MODALIDAD DE
TRABAJO MEDIANTE WHATSAPP

El planteamiento metodolégico y audiovisual de las tareas en un contexto de aprendizaje
ubicuo fue favorable, porque al requerir la resolucién de preguntas abiertas, asi como de
respuestas auténticas a partir de la propia comprensién y resolucién de manera individual
a través de WhatsApp en el momento asincrono de la etapa de Familiarizacion con el
problema, permitié tener mayor autonomia y comprensién (Maldonado, 2012), al poseer
disponibilidad de tiempo para reflexionar sobre sus propios procedimientos, antes de
interactuar con los demds integrantes del grupo, pudiendo analizar el video tantas veces
lo requiriera el estudiante. En esta linea, con respecto a la posibilidad de apertura de las
respuestas, al manifestar que si hubiera habido opciones tnicas de respuesta, el problema les
habria ayudado un poco mas, nos indica que muchas veces el estudiante prefiere cumplir con
una respuesta ya establecida antes que sentir la incertidumbre de conocer el resultado comun,
por lo que darles opciones de respuesta no contribuye a la formulacién de argumentos.

Por otra parte, dentro de las limitaciones se presentd la saturacién del internet que
provoco algunas pérdidas de conexién durante las videollamadas, o problemas con el audio
durante la etapa de participacién en la discusidn, por lo que la comunicacién en escasos
momentos no fue tan fluida. Asi como se evidencidé en algunos estudiantes la falta de
practica argumentativa, esto al momento de defender sus repuestas cuando eran distintas a
las de los demads, que no recurrieron a la teoria para expresarlas de manera explicita, hecho
que también se observa en el estudio de Cervantes y Cabafias (2018) referido a tareas
de geometria en que los denomina como argumentos visuales. Durante la interaccion se
destacé episodios como: Ante una pregunta que solicitaba explicar el procedimiento, los
estudiantes lo resolvian, pero con distintas respuestas, por lo que se les solicit6 repetir sus
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procedimientos para que los demds estudiantes estuvieran mas atentos ante los posibles
errores propios o ajenos.

6. CONCLUSIONES

En el planteamiento metodolégico y audiovisual de tareas algebraicas para la argumentacion
matematica en un contexto de aprendizaje ubicuo, resulté importante el uso de videos que
permitié que los estudiantes a través de los datos (D) puedan comprender y razonar para
argumentar y reflexionar sobre sus afirmaciones y conclusiones (C), durante la intervencion
sincrona en la participacion de la discusidn, alcanzando el nivel uno de competencia
argumentativa, donde se obtuvo episodios de argumentacién grupal, que los condujo a
refutaciones (R) con un grado menor de contundencia, que permitieron dar solucién a las
tareas, asi como desarrollar sus habilidades a un nivel exploratorio inductivo.

En este estudio, se identificaron diversos puntos que implican el actuar docente para
promover la argumentacion en el aula, donde tuvo que incluir y variar con respecto a las
preguntas de las tareas, para ofrecer un abanico de oportunidades para que los estudiantes
puedan dar sus refutaciones, garantias y respaldos. Consideramos que esta practica no fue
constante en el aula en el caso de estos estudiantes, por 1o que ello sugiere mayor aplicacion
para alcanzar un mejor desempefio en cuanto a argumentos racionales y genéricos.

Ademds, a través de la metodologia basada en dos etapas: planteamiento del
problema y participacion en la discusion, el docente ha tenido la oportunidad de observar
especificamente las debilidades y fortalezas de cada estudiante previo a la reunién grupal
y asi poder brindar las ayudas necesarias para estructurar su pensamiento, asi como de
manera general al observar el registro de discursos, nos permite el andlisis para mejorar
la gestion de la prictica docente a través de este caso, que servird como uno de los
varios ejemplos que se pueden proponer en la bisqueda de la mejora argumentativa de
los estudiantes al conocer y desarrollar los elementos de argumentacion, para desarrollar
habilidades de razonamiento. Un hecho identificado en la revision bibliografica para este
estudio previamente presentado, es la diferencia entre la argumentacion matematica escrita
(Kosko y Singh, 2019) y oral, al registrar la argumentacién de una manera sincrona y
hablada, por parte de los estudiantes y el rol docente a partir de una interaccién en tiempo
real se evita la subjetividad al momento de analizar estos resultados logrados.

Como futura linea de investigacién se propone un andlisis metacognitivo por parte
de los docentes de las actuaciones discursivas en el aula que permita demostrar mayores
niveles de avance de la competencia argumentativa en el drea de matemadtica por parte de los
estudiantes y docentes. Asi como también se sugiere efectuar un andlisis comparativo del
proceso de resolucion de los estudiantes en la oralidad y escritura de sus procedimientos,
para observar este proceso de manera holistica y generar un enfoque que promueva mejores
ambientes de aprendizaje en contextos argumentativos.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Adame, A. (2009). Medios audiovisuales en el aula N° 19 junio, Granada, pp. 1-10.
Alsina, A. (2014). Procesos matemadticos en Educacion Infantil: 50 ideas clave. Niimeros, 86, 5-28.

195



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 4: 177-199, 2022 .
LA ARGUMENTACION MATEMATICA A TRAVES DE UN PLANTEAMIENTO METODOLOGICO Y AUDIOVISUAL
EN UN CONTEXTO DE APRENDIZAJE UBICUO

Alvarez, J., Alonso, I. & Gorina, A. (2018). Método didéctico para reforzar el razonamiento
inductivo-deductivo en la resoluciéon de problemas matemadticos de demostracion. Revista
Electronica Formacion y Calidad Educativa REFCalE, 6(2), 17-31.

Arriagada, R., Goldemberg, V., Ramirez, R. & Staforelli, C. (2017). Condiciones presentes en el aula
que permiten promover la habilidad de argumentar matemdticamente en un establecimiento de
la Provincia de Concepcidn: un estudio de caso.

Ayalon, M. & Hershkowitz, R. (2018). Mathematics teachers’ attention to potential classroom
situations of argumentation. The Journal of Mathematical Behavior, 49, 163-173. doi: https://
doi.org/10.1016/j.jmathb.2017.11.010

Ball, D. L. (1991). What’s All This Talk about “Discourse”? The Arithmetic Teacher, 39(3), 44.

Cabero, A. (1995). Medios audiovisuales y nuevas tecnologias de la informacién y comunicacion
en el contexto hispano. Educacion y medios de comunicacion en el contexto iberoamericano
[Internet]. Espafia: Universidad Internacional de Andalucia.

Campbell, T. G., Boyle, J. D. & King, S. (2019). Proof and argumentation in K-12 mathematics:
a review of conceptions, content, and support. International Journal of Mathematical
Education in Science and Technology, 51(5), 754-774. doi: https://doi.org/10.1080/002073
9X.2019.1626503

Campos, G. y Martinez, N. E. L. (2012). La observacion, un método para el estudio de la realidad.
Xihmai, 7(13), 45-60.

Cafadas, M. C., Deulofeu, J., Figueiras, L., Reid, D. y Yevdokimov, O. (2007). The conjecturing
process: perspectives in theory and implications in practice. Journal of Teaching and Learning,
5(1), 55-72. URL: http://hdl.handle.net/10481/5521

Cetinkaya, L. (2017). An Educational Technology Tool That Developed in the Natural Flow of Life
among Students: WhatsApp. International Journal of Progressive Education, 13(2), 29-47.
URL.: https://ijpe.penpublishing.net/makale/234

Cervantes-Barraza, J. & Cabafias-Sanchez, G. (2018). Argumentos formales y visuales en clase
de geometria a nivel primaria. Educacion matemdtica, 30(1), 163-183. doi: https://doi.
org/10.24844/em3001.06

Cervantes, J., Cabafias, G. & Reid, D. (2019). Complex argumentation in elementary school. PNA.
Revista de Investigacion en Diddctica de la Matemdtica, 13(4), 221-246. URL: http://hdl.
handle.net/10481/57623

Cervantes-Barraza, J. A., Hernandez Moreno, A. & Rumsey, C. (2020). Promoting mathematical
proof from collective argumentation in primary school. School Science and Mathematics,
120(1), 4-14. doi: https://doi.org/10.1111/ssm.12379

Conner, A. (2018). An application of Habermas’ rationality to the teacher’s actions: Analysis of
argumentation in two classrooms. CERME hal-01873068 URL: https://hal.archives-ouvertes.
fr/hal-01873068

Conner, A., Singletary, L., Smith, R., Wagner, P. y Francisco, R. (2014). Teacher support for collective
argumentation: A framework for examining how teachers support students’ engagement in
mathematical activities. Springer Science+Business Media Dordrech.

Coveiias, M. (2009). Matemax. Editorial Brufio.

Da Ponte, J. P. (2004). La actividad matematica en el aula. En J. Giménez &. J. L. Santos, Problemas
e investigaciones en la actividad matemdtica de los alumnos. (pp. 25-34). Barcelona: Grag.

De Benito Crosetti, B. & Ibéfez, J. M. S. (2016). La investigacion basada en disefio en Tecnologia
Educativa. Revista Interuniversitaria de Investigacion en Tecnologia Educativa.

De Castro, M. V., Bissaco, M. A. S., Panccioni, B. M., Rodrigues, S. C. M. & Domingues, A. M.
(2014). Effect of a virtual environment on the development of mathematical skills in children
with dyscalculia. PloS one, 9(7), e103354.

DeMarrais, K. (2004). Qualitative interview studies: Learning through experience. Foundations for
research: Methods of inquiry in education and the social sciences, 1(1), 51-68.

196


https://doi.org/10.1016/j.jmathb.2017.11.010
https://doi.org/10.1016/j.jmathb.2017.11.010
https://doi.org/10.1080/0020739X.2019.1626503
https://doi.org/10.1080/0020739X.2019.1626503
http://hdl.handle.net/10481/5521
https://ijpe.penpublishing.net/makale/234
https://doi.org/10.24844/em3001.06
https://doi.org/10.24844/em3001.06
http://hdl.handle.net/10481/57623
http://hdl.handle.net/10481/57623
https://doi.org/10.1111/ssm.12379
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01873068
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01873068

. ’ ) Estudios Pedagégicos XLVIII N 4: 177-199, 2022
LA ARGUMENTACION MATEMATICA A TRAVES DE UN PLANTEAMIENTO METODOLOGICO Y AUDIOVISUAL
EN UN CONTEXTO DE APRENDIZAJE UBICUO

Dogruer, S. & Akyuz, D. (2020). Mathematical Practices of Eighth Graders about 3D Shapes in an
Argumentation, Technology, and Design-Based Classroom Environment. International Journal
of Science and Mathematics Education, 18, 1485-1505. doi: https://doi.org/10.1007/s10763-
019-10028-x

Doyle, W. (1988) Work in Mathematics Classes: The Context of Students’ Thinking During Instruction,
Educational Psychologist, 23(2), 167-180 doi: https://doi.org/10.1207/s15326985ep2302 6

Erkek, O. y Bostan M. (2019a). A Different Look at the Reasoning Process of Prospective Middle
School Mathematics Teachers: Global Argumentation Structures. Education and Science,
44(199), 75-101.

Erkek, O. y Bostan, M. 1. (2019b). Prospective middle school mathematics teachers’ global
argumentation structures. International Journal of Science and Mathematics Education, 17(3),
613-633. doi: https://doi.org/10.1007/s10763-018-9884-0

Facebook. (s.f.). Funciones. https://www.whatsapp.com/features/

Fielding-Wells, J., Dole, S. & Makar, K. (2014). Inquiry pedagogy to promote emerging proportional
reasoning in primary students. Mathematics Education Research Journal, 26(1), 47-77. doi:
https://doi.org/10.1007/s13394-013-0111-6

Fiske, M., Kendall, P. L. & Merton, R. K. (1998). Propésitos y criterios de la entrevista focalizada
(traduccién de Consuelo del Val y Javier Callejo). Empiria. Revista de metodologia de ciencias
sociales, (1), 215-227.

Hanna, G. (2020). Mathematical proof, argumentation, and reasoning. Encyclopedia of mathematics
education, 561-566. doi: https://doi.org/10.1007/978-3-030-15789-0 102

Knipping, C. (2008). A method for revealing structures of argumentations in classroom proving
processes. ZDM, 40(3), 427. doi: https://doi.org/10.1007/s11858-008-0095-y

Knipping, C. & Reid, D. A. (2015). Reconstructing argumentation structures: A perspective on
proving processes in secondary mathematics classroom interactions. In A. Bikner-Ahsbah, C.
Knipping & N. Presmeg (Eds.) Approaches to qualitative research in mathematics education.
(pp- 75-101). Cham, Switzerland: Springer. Doi: https://doi.org/10.1007/978-94-017-9181-6 4

Kosko, K. W. & Singh, R. (2019). Children’s Coordination of Linguistic and Numeric Units in
Mathematical Argumentative Writing. International Electronic Journal of Mathematics
Education, 14(2), 275-291. doi: https://doi.org/10.29333/iejme/5714

Kosko, K. W. & Zimmerman, B. S. (2019). Emergence of argument in children’s mathematical
writing. Journal of Early Childhood Literacy, 19(1), 82-106. doi: https://doi.
org/10.1177/1468798417712065

Krummbheuer, G. (2007). Argumentation and participation in the primary mathematics classroom:
Two episodes and related theoretical abductions. The Journal of Mathematical Behavior, 26(1),
60-82.

. (2015). Methods for reconstructing processes of argumentation and participation in primary
mathematics classroom interaction. In Approaches to qualitative research in mathematics
education (pp. 51-74). Springer, Dordrecht.

Kumar Basak, S., Wotto, M. & Belanger, P. (2018). E-learning, M-learning and D-learning:
Conceptual definition and comparative analysis. E-Learning and Digital Media, 15(4), 191-216.
doi: https://doi.org/10.1177/2042753018785180

Lin, P. J. (2018). The Development of Students’ Mathematical Argumentation in a Primary
Classroom. Educacdo & Realidade, 43(3), 1171-1192. doi: https://doi.org/10.1590/2175-
623676887

Maldonado, L. F. (2012). Virtualidad y autonomia: pedagogia para la equidad. Bogotd: ICONK
Editorial. URL: http://iconk.org/docs/librovirtualidad.pdf

Maldonado, L., Drachman, R. y De Groot, R. (Ed.). (2012). Argumentacién para el aprendizaje
colaborativo. Ediciones Fundacién Universidad. URL: https://www.oas.org/cotep/GetAttach.
aspxang=en&cld=631&aid=934

197


https://doi.org/10.1007/s10763-019-10028-x
https://doi.org/10.1007/s10763-019-10028-x
https://doi.org/10.1207/s15326985ep2302_6
https://doi.org/10.1007/s10763-018-9884-0
https://www.whatsapp.com/features/
https://doi.org/10.1007/s13394-013-0111-6
https://doi.org/10.1007/978-3-030-15789-0_102
https://doi.org/10.1007/s11858-008-0095-y
https://doi.org/10.1007/978-94-017-9181-6_4
https://doi.org/10.29333/iejme/5714
https://doi.org/10.1177/1468798417712065
https://doi.org/10.1177/1468798417712065
https://doi.org/10.1177/2042753018785180
https://doi.org/10.1590/2175-623676887
https://doi.org/10.1590/2175-623676887
http://iconk.org/docs/librovirtualidad.pdf
https://www.oas.org/cotep/GetAttach.aspx?lang=en&cId=631&aid=934
https://www.oas.org/cotep/GetAttach.aspx?lang=en&cId=631&aid=934

Estudios Pedagégicos XLVIII N° 4: 177-199, 2022 .
LA ARGUMENTACION MATEMATICA A TRAVES DE UN PLANTEAMIENTO METODOLOGICO Y AUDIOVISUAL
EN UN CONTEXTO DE APRENDIZAJE UBICUO

MI, G. M. & Meerasa, S. S. (2016). Perceptions on M-Learning through WhatsApp
application. Journal of Education Technology in Health Sciences, 3(2), 57-60.

Ministerio de Educacion del Pert. (3 de Mayo de 2020). Aprendo en casa. Recuperado el 12 de Julio
de 2020 de https://aprendoencasa.pe/#/

Morgan, D. L. (1988). Qualitative research methods, Vol. 16. Focus groups as qualitative research.
Sage Publications, Inc.

OECD (2004). Learning for Tomorrow’s World: First results from PISA 2003.
Programme  for  International  Student  Assessment. = URL:  http://www.oecd.
org/education/school/programmeforinternationalstudentassessmentpisa/
learningfortomorrowsworldfirstresultsfrompisa2003.htm

Pedemonte, B. (2007). How can the relationship between argumentation and proof be
analysed?. Educational studies in mathematics, 66(1), 23-41. doi: https://doi.org/10.1007/
$10649-006-9057-x

Polya, G. (1989). Cémo plantear y resolver problemas.(15* reimpresion). Serie Matemdticas.
(Traduccion, Prof. Julidn Zugazagoitia). México: Editora Trillas.

Rambe, P. & Bere, A. (2013). Using mobile instant messaging to leverage learner participation
and transform pedagogy at a South African University of Technology. British Journal of
Educational Technology, 44(4), 544-561.

Reid, D. A. & Knipping, C. (2010). Proof in mathematics education. Research, learning and
teaching. doi: https://doi.org/10.1007/s11858-013-0497-3

Romero Acosta, J. L., Bonilla Pérez, G. A. & Alvarez Tamayo, O. D. (10, 11 Y 12 de octubre
de 2018). Las representaciones multiples como estrategia didactica para el fortalecimiento
de la competencia argumentativa en basica secundaria. Revista Tecné, Episteme y Didaxis.
Memorias, Octavo Congreso Internacional de formacion de Profesores de Ciencias, 1-10.

Rumsey, C. & Langrall, C. W. (2016). Promoting mathematical argumentation. Teaching children
mathematics, 22(7), 412-419. URL: https://www.nctm.org/Publications/Teaching-Children-
Mathematics/2016/Vol22/Issue7/Promoting-Mathematical-Argumentation/

Sabena, C. (2018). Exploring the contribution of gestures to mathematical argumentation processes
from a semiotic perspective. In Invited Lectures from the 13th International Congress on
Mathematical Education (pp. 541-559). Springer, Cham. doi: https://doi.org/10.1007/978-3-
319-72170-5 30

Samper, C. y Toro, J. (2017). Un experimento de enseflanza en grado octavo sobre la argumentacién
en un ambiente de geometria dindmica. Revista Virtual Universidad Catélica del Norte, (50),
367-382. URL: http://revistavirtual.ucn.edu.co/index.php/RevistaUCN/article/view/828/1346

Sampieri, R. (2014). Metodologia de la Investigacion. 6ta Edicion MrGraw-Hill.

Solar, H., Azcarate, C. y Deulofeu, J. (2012). Competencia de argumentacion en la interpretacion de
gréficas funcionales. Ensefianza de las Ciencias, 30(3), 133-154 doi: https://doi.org/10.5565/
rev/ec/v30n3.573

Solar, H. S. & Deulofeu, J. (2016). Conditions to promote the development of argumentation
competence in the mathematics classroom. Bolema: Boletim de Educagdo Matemdtica, 30(56),
1092-1112. doi: https://doi.org/10.1590/1980-4415v30n56a13

Sriraman, B. (2003) Can Mathematical Discovery Fill the Existential Void? The Use of Conjecture,
Proof and Refutation in a High School Classroom, Mathematics in School, 32(2), 2-6.

Sriraman, B. & Umland, K. (2020). Argumentation in Mathematics Education. Encyclopedia of
mathematics education, 63-66.

Stylianides, G. (2009) Reasoning-and-Proving in School Mathematics Textbooks, Mathematical
Thinking and Learning, 11(4), 258-288 doi: https://doi.org/10.1080/10986060903253954

Toulmin, S. E. (1958). The uses of argument. Cambridge University Press.

UMC (2019). Resultados de PISA 2018. Recuperado de: http://umc.minedu.gob.pe/
resultadospisa2018/

198


https://aprendoencasa.pe/#/
http://www.oecd.org/education/school/programmeforinternationalstudentassessmentpisa/learningfortomorrowsworldfirstresultsfrompisa2003.htm
http://www.oecd.org/education/school/programmeforinternationalstudentassessmentpisa/learningfortomorrowsworldfirstresultsfrompisa2003.htm
http://www.oecd.org/education/school/programmeforinternationalstudentassessmentpisa/learningfortomorrowsworldfirstresultsfrompisa2003.htm
https://doi.org/10.1007/s10649-006-9057-x
https://doi.org/10.1007/s10649-006-9057-x
https://doi.org/10.1007/s11858-013-0497-3
https://www.nctm.org/Publications/Teaching-Children-Mathematics/2016/Vol22/Issue7/Promoting-Mathematical-Argumentation/
https://www.nctm.org/Publications/Teaching-Children-Mathematics/2016/Vol22/Issue7/Promoting-Mathematical-Argumentation/
https://doi.org/10.1007/978-3-319-72170-5_30
https://doi.org/10.1007/978-3-319-72170-5_30
http://revistavirtual.ucn.edu.co/index.php/RevistaUCN/article/view/828/1346
https://doi.org/10.5565/rev/ec/v30n3.573
https://doi.org/10.5565/rev/ec/v30n3.573
https://doi.org/10.1590/1980-4415v30n56a13
https://doi.org/10.1080/10986060903253954
http://umc.minedu.gob.pe/resultadospisa2018/
http://umc.minedu.gob.pe/resultadospisa2018/

. ’ ) Estudios Pedagégicos XLVIII N 4: 177-199, 2022
LA ARGUMENTACION MATEMATICA A TRAVES DE UN PLANTEAMIENTO METODOLOGICO Y AUDIOVISUAL
EN UN CONTEXTO DE APRENDIZAJE UBICUO

UNESCO, Office Santiago and Regional Bureau for Education in Latin America and the Caribbean
y Comisiéon Econémica para América Latina y el Caribe (2020). La educacion en tiempos de
la pandemia de COVID-19. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374075?ocale=es

Van, E. y Grootendorst, R. (2004). A systematic theory of argumentation: The pragma-dialectical
approach. Cambridge University Press.

Yackel, E. & Cobb, P. (1996). Sociomathematical norms, argumentation, and autonomy in
mathematics. Journal for research in mathematics education, 27(4), 458-477. doi: https://doi.
org/10.2307/749877

Yackel, E. (2002). What we can learn from analyzing the teacher’s role in collective argumentation.
Journal of Mathematical Behavior 21(4), 423-440. doi: https://doi.org/10.1016/S0732-
3123(02)00143-8

Yeo, J. B. (2007 ). Mathematical tasks: Clarification, classification and choice of suitable tasks for
different types of learning and assessment. (N. T. University, Ed.) Mathematics and Mathematics
Education, 1-28. URL: http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.517.5875&re
p=repl&type=pdf

Zakaryan, D. (2013). El tipo de tareas como oportunidad de aprendizaje y competencias matemdticas
de estudiantes de 15 afios . I-Cemacyc (pp. 1-12). Santo Domingo-Republica Dominicana:
Congreso de Educacién matemadtica de America Central y el Caribe. URL: http://ciaem-

redumate.org/memorias-icemacyc/24-383-1-DR-C.pdf

199


https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374075?locale=es
https://doi.org/10.2307/749877
https://doi.org/10.2307/749877
https://doi.org/10.1016/S0732-3123(02)00143-8
https://doi.org/10.1016/S0732-3123(02)00143-8
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.517.5875&rep=rep1&type=pdf
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.517.5875&rep=rep1&type=pdf
http://ciaem-redumate.org/memorias-icemacyc/24-383-1-DR-C.pdf
http://ciaem-redumate.org/memorias-icemacyc/24-383-1-DR-C.pdf




Estudios Pedagdgicos XLVIII, N° 4: 201-224, 2022
DOI: 10.4067/S0718-07052022000400201

INVESTIGACIONES

El acceso diferencial de los educadores inmigrantes
al sistema escolar chileno:
Caracteristicas de un fendmeno emergente

Differential access of immigrant educators to the Chilean school system:
Characteristics of an emerging phenomenon

Natalia Ferrada®®, Lorena Ortega®’, Marcela Tapia®

“Departamento de Educacién; Centro de Estudios Migratorios,
Universidad de Santiago de Chile, Chile.
natalia.ferrada.q @usach.cl

b Escuela de Educacién, Facultad de Educacion,
Universidad de las Américas, Chile.

¢ CIAE, Instituto de Estudios Avanzados en Educacion (IE),
Universidad de Chile, Chile.
lorena.ortega@ie.uchile.cl

¢Universidad Arturo Prat, Chile.
marcela.tapial @unap.cl

RESUMEN

Se buscd conocer como se han incorporado los educadores inmigrantes a los establecimientos escolares chilenos,
a través del andlisis de sus tendencias de participacion, su caracterizacion, y la exploracién de la conformacion
de grupos, respecto de su acceso al sistema. Se analizaron los datos del Directorio Oficial de Docentes, aplicando
técnicas descriptivas, inferenciales y de andlisis de clases latentes. La participacion de educadores inmigrantes
en Chile, si bien atin menor (3.200 educadores, 1,3% de los educadores en ejercicio en 2020), aumenté en un
218,9% durante el periodo 2015-2020. Se desempefian, en una proporcién mayor que sus pares chilenos, en
establecimientos urbanos, particulares subvencionados y privados, y de nivel socioecondmico alto. Ademas,
trabajan, en mayor proporcién que los educadores chilenos, como docentes de aula sin cargos de autoridad, en
enseflanza media, en asignaturas con déficit de docentes y de idioma extranjero, y con contratos temporales. Se
distinguieron cuatro grupos desempendndose en distintos contextos socio-econdmicos, y con roles y condiciones
marcadamente diferentes, sugiriendo un acceso diferencial al sistema.

Palabras clave: profesores inmigrantes, diversidad cultural, inmigracién profesional, andlisis de clases latentes.

ABSTRACT
The aim of this study was to learn how immigrant educators have been incorporated into Chilean schools, through
the analysis of their participation trends, their characterization, and the exploration of group formation regarding
their access to the system. Data from Directorio Oficial de Docentes (Official Directory of Teachers) were
analyzed applying descriptive, inferential, and latent class analysis techniques. The participation of immigrant
educators, while still low (3.200 educators, 1,3% of practicing educators in 2020), increased by 218.9% during
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the 2015-2020 period. They work, in a higher proportion than their Chilean peers, in urban, subsidized and private
schools of high socioeconomic level. In addition, they are more likely to work as classroom teachers without
positions of authority, in secondary education, teaching subjects with teacher shortage and foreign languages,
and with temporary contracts, than their Chilean peers. Four groups were identified, working in different socio-
economic contexts and with markedly different roles and conditions, suggesting differential access to the system.

Key words: immigrant teachers, cultural diversity, professional immigration, latent class analysis.

1. INTRODUCCION

El crecimiento de los flujos migratorios hacia el pafs vuelve relevante la pregunta respecto
de la insercion social y laboral de los grupos extranjeros. Distintos estudios evidencian
que, en promedio, las personas inmigrantes tienen mayores niveles de educacién que los
chilenos (Exp6sito et al., 2019) y que la mayoria viene, motivada por un futuro mejor, a
insertarse en el mercado laboral. Sin embargo, muchos de ellos encuentran una estructura
de obsticulos, como, por ejemplo, la menor aceptabilidad de sus paises de procedencia
(Galaz et al., 2020; Rojas et al., 2019), que les impiden insertarse en concordancia con
su formacion, representando barreras para su adecuada insercién laboral (Expésito et al.,
2019; Silva et al., 2015). En el caso de quienes logran insertarse, se verifica que lo hacen
de manera segmentada, en nichos ocupacionales precarizados de bajos salarios y prestigio
social, o en situacién de relativa desventaja en el caso de migrantes calificados (Bravo,
2019). En este escenario, existe un interés creciente en investigar los grupos de inmigrantes
intermedios, a menudo considerados como los sujetos que se sitian “entre la élite y los
de bajo salario” (Scott, 2019, p. 16) y reflexionar respecto de los desafios para la politica
que su integracién social y laboral plantean. Particularmente, los educadores son buenos
representantes de esta clasificacion, pues tienen muchas de las caracteristicas clave de los
inmigrantes intermedios, como niveles educativos altos e ingresos de nivel medio, entre
otras (Yang, 2020).

Por otra parte, los docentes representan un componente importante para el transito hacia
la educacioén intercultural en el sistema educativo chileno, donde la poblacién de estudiantes
es cada vez mas diversa culturalmente (Stefoni & Corvalan, 2019). Distintos autores sefialan
que es importante diversificar la profesion docente, pues contar con educadores étnica y
culturalmente diferentes tiene miiltiples beneficios, como la mejora de las experiencias
académicas y sociales de los estudiantes inmigrantes o pertenecientes a minorias étnicas,
y el desarrollo de actitudes positivas hacia la diversidad en sus comunidades educativas
(Donlevy et al., 2016; Rios & Montecinos, 1999). A esto se suma la evidencia de que, en
general, los docentes chilenos no se sienten preparados para ejercer en aulas culturalmente
heterogéneas, y seflalan no contar con las habilidades interculturales, conocimientos y
herramientas pedagdgicas necesarias para apoyar a los estudiantes inmigrantes en sus
procesos de integracién (OCDE, 2019)°. Asi, se vuelve relevante analizar la participacion
de los educadores inmigrantes en ejercicio en nuestro pais y comprender cdmo se insertan
en el sistema escolar.

2 El estudio internacional TALIS 2018 muestra que “ensefiar en un entorno multicultural o multilingiie” y “la comunicacién
con personas de diferentes culturas o pafses” son la segunda y tercera drea donde los docentes chilenos identifican las
mayores necesidades de desarrollo profesional, con 33,8 y 26,4% de los docentes indicando altas necesidades de desarrollo
profesional en estas dreas, respectivamente. Sin embargo, estas dreas son las menos incluidas en las actividades de desarrollo
profesional que tienen a disposicién (OCDE, 2019).
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El presente estudio se enfoca en las y los docentes extranjeros que se desempefian
en el sistema escolar chileno. Su participacién representa un fenémeno emergente que se
evidencia en las 1.079 autorizaciones para ejercer docencia registradas en el periodo 2017-
2019 (Ministerio de Educacién, 2020), y en las 3.300 visas y residencias definitivas de
profesores extranjeros titulados (Elige Educar, 2019).

Los objetivos del presente estudio son: 1) describir las tendencias recientes de
participacion de educadores inmigrantes en el sistema escolar chileno; 2) caracterizar a
esta poblacién, y compararlos con sus pares chilenos en diversos aspectos, y 3) explorar la
emergencia de grupos de educadores inmigrantes, respecto de su insercion laboral. Asi, se
busca responder a las siguientes preguntas de investigacion:

1. (Cémo ha cambiado la participacion de los educadores inmigrantes en el sistema
escolar chileno durante los tltimos 6 afios?

2. ;Cuadles son las principales caracteristicas de los educadores inmigrantes que se
encuentran ejerciendo en Chile, y en qué aspectos difieren de sus pares chilenos?

3. (Existen grupos distinguibles de educadores inmigrantes al interior del sistema
escolar chileno que den cuenta de segmentacion en su insercion laboral?

2. EDUCADORES INMIGRANTES: LITERATURA INTERNACIONAL Y
NACIONAL

Existen paises con una larga tradiciéon de inmigracién, como Australia, Canada, Estados
Unidos (Donlevy ef al., 2016). Estos paises se vieron enfrentados, mucho antes que Chile,
al aumento de la migracién de profesionales de la educacién. De ahi que no es extrafio
que estas naciones hayan implementado politicas concretas de atraccién, formacién y
permanencia del capital humano docente extranjero, las que comenzaron cuando notaron una
emigracién importante de profesionales de la educacién hacia otros paises (Caravatti et al.,
2014) y cuando las escuelas se tornaron culturalmente mds heterogéneas (Michael, 2006).

La investigacién relativa al profesorado inmigrante ha sido prolifica en estos paises,
creando un cuerpo amplio de conocimiento que ha impactado en las reformas de las politicas
educativas relacionadas a la formacion de profesores. Algunas de las mas importantes son la
creacion de programas de mentorias, que tienen como fin acompaiiar, potenciar e inducir a
los profesores durante su primer afio de ejercicio de la profesion, y los programas de apoyo
con fines especiales, como los que buscan complementar la formacién del profesorado
inmigrante con conocimientos acerca del curriculo del pais de acogida (Mercado & Trumbull,
2018; Oloo, 2012). Pero, a pesar de estos programas, los profesores inmigrantes encuentran
diversos desafios para su integracién, pues si bien estan formados en educacion, el sistema
escolar local puede presentar diferencias organizacionales y culturales importantes respecto
de sus paises de origen (Donlevy et al., 2016; Santoro et al., 2001; Oloo, 2012). Por otra
parte, todavia se desconoce bastante sobre sus caracteristicas sociodemogréficas y sus
tendencias de migracién (Caravatti ef al., 2014), pues la investigacién sobre educadores
inmigrantes generalmente se ha centrado en conocer sus percepciones, experiencias y
dificultades, desde un enfoque cualitativo (ej. Bense, 2012; Elbaz-Luwisch, 2004).

Dado el aumento de la movilidad internacional del profesorado, se han distinguido
tres modelos de contratacion de educadores inmigrantes, identificados en el estudio de
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mayor magnitud realizado hasta ahora sobre la inmigraciéon de docentes (Caravatti et al.,
2014). Estos son: 1) el modelo de intercambio profesional, cuya intencién es la atraccién
y desarrollo profesional para mejorar las habilidades y conocimientos de los educadores;
2) el modelo de contratacién con fines curriculares especificos o para la ensefianza de
segundas lenguas, orientado a dar apoyo a los estudiantes para prepararlos para el mundo
globalizado y 3) el modelo de contratacidn de escasez, que tiene motivaciones financieras
o basadas en las necesidades, tanto para los empleadores como para el propio docente, con
el fin de obtener con rapidez mano de obra, o bien para cubrir la falta de profesorado en
disciplinas o zonas geograficas con escasez de docentes. Estos modelos dejan entrever las
diversas motivaciones de migracién de los docentes, pero también las politicas ptiblicas que
los paises receptores han adoptado para el acceso al sistema escolar de estos profesionales.

La investigacién internacional sugiere que existen barreras que pueden impedir la
adecuada insercion laboral de los docentes inmigrantes, las que son compartidas por otros
profesionales inmigrantes que cuentan con formacién universitaria o de postgrado (Silva et
al., 2015). Entre ellas se encuentran la demora en la validacién de titulos y grados (Marom,
2017; Oloo, 2012) y contar con informacién imprecisa sobre este proceso (Reid et al., 2014),
lo que evidencia una falta de coordinacién entre las autoridades migratorias, los encargados
de la convalidacién de sus titulos y los organismos del sistema educativo (Marom, 2017).
Otros obstaculos dicen relacién con el acceso al empleo como, por ejemplo, la falta de trabajo
(Phillion, 2003), procesos de busqueda de empleo rigidos (Reid et al., 2014) y tasas de
subempleo® y desempleo mds altas que otras profesiones reguladas (Marom, 2017). También
se reporta que cuando los educadores inmigrantes logran insertarse, lo hacen principalmente
como profesores de aula, y en menor medida en puestos de jefatura o de liderazgo (Michael,
2006), a lo que se suma que casi una cuarta parte recibe menor sueldo que los profesores
locales y la mayoria tiene contratos laborales precarios (Caravatti et al., 2014). En este sentido,
existe concordancia con la situacién general que viven los inmigrantes en nuestro pafs, ya que
tienen menores grados de insercién en empleos acordes a su calificacion, lo que impide el
aprovechamiento integral de su aporte en términos de capital humano (Bravo, 2019).

La investigacion internacional también ha sido clara en sefialar las ventajas de contar
con profesores de antecedentes culturales diversos. Quizds, el mayor beneficio reportado es
que los profesores inmigrantes juegan un papel clave en facilitar la integracion de los nifios
inmigrantes (Donlevy et al., 2016; Rios & Montecinos, 1999; Schmidt, 2010), pues al tener
una mayor comprension de la diversidad, debido a sus experiencias y antecedentes culturales
(Adair et al., 2012), pueden ofrecer soluciones a los desafios que enfrentan las escuelas,
como una mejor comprension de cémo se siente ser parte de un grupo subrepresentado,
y promover una mayor conciencia intercultural. Esto es particularmente importante en
nuestro contexto, en el que se evidencia la negacién e invisibilizacién de esta temadtica
por parte de las comunidades educativas (Campdesufier & Murillo, 2020), y donde los
profesores adquieren un rol central en la construccién simbdlica en torno al origen étnico
de los estudiantes, en tanto sus actitudes y estereotipos afectan la experiencia educativa de
los estudiantes inmigrantes (Ortega et al., 2020; Tijoux, 2013). Asi, promover la diversidad
dentro de la profesién docente es una respuesta potencial a las necesidades cambiantes de
una poblacién estudiantil cada vez mds multicultural (Donlevy et al., 2016; UNESCO,

3 El subempleo ocurre cuando la persona estd trabajando, pero por debajo de su plena capacidad y, por tal razon, no se encuentra

en pleno empleo (Bravo, 2019).
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2021). Teniendo en consideracion los beneficios de la diversidad cultural en el sistema
escolar, y la proyeccion del déficit de profesores en el pais (Elige Educar, 2019, 2020), es
importante promover la adecuada insercién laboral de los docentes inmigrantes en Chile.

2.1. EDUCADORES INMIGRANTES EN CHILE: ANTECEDENTES Y NORMATIVAS

De acuerdo a los datos del dltimo Censo de poblacion, 7.928.068 personas declararon
trabajar y, de ellas, un 6,8% (536.171) declaré dedicarse a la rama de actividad de
Enseiianza (Instituto Nacional de Estadisticas, 2020). De los casos totales que declararon
esta actividad, un 2,9% (15.426) fueron personas nacidas en otro pais. En cuanto a su
procedencia, un 74,9% proviene del continente americano (principalmente de Argentina:
18,2%; Venezuela: 10,8%; Pert: 9,1% y Colombia: 8,4%). Ademads, entre el 13 y el 17%
no tiene como lengua materna el castellano. Asi, es posible que una parte de este grupo
pueda ejercer la docencia a través de la ensefianza de idiomas, respondiendo al modelo de
contratacion para la ensefianza de segundas lenguas, sefialado por Caravatti et al. (2014).
En la actualidad, los instrumentos de politica con los que cuenta nuestro pais para la
insercién laboral y apoyo hacia los profesores inmigrantes son escasas. Actualmente, se
cuenta con la Autorizacién para el Ejercicio de la Funcién Docente (Ministerio de Educacion,
2020), que tiene como finalidad autorizar a los docentes para ejercer la docencia cuando
existe una carencia de profesionales idéneos en una determinada especialidad o nivel. Esta
carencia debe demostrarla un sostenedor a través de una publicacién previa de llamado a
concurso en un periédico de circulacién nacional o con la revisién del Rol del Postulante en
el registro de profesionales de la educacion titulados que estén disponibles para el ejercicio
de la docencia. La autorizacién o habilitacién funciona como mecanismo de regularizacion,
pues permite que el docente inmigrante trabaje en nuestro pais por un periodo de cinco
afios, mientras realiza los tramites para el reconocimiento de su titulo. Asi, esta autorizacién
se advierte como un acto administrativo, lo que produce una primera diferencia entre los
profesores que son formados en Chile y los que son formados fuera. También posiciona
a los profesores inmigrantes titulados de profesor en la misma clasificaciéon que los
profesionales, sin titulo de profesor, habilitados para ejercer la docencia. Esta autorizacién
presenta caracteristicas del modelo de contratacién de escasez presentado arriba y podria
darse, en mayor medida, en las regiones de la macrozona norte y sur de Chile, donde la tasa
de recambio de profesores en algunas disciplinas de enseflanza media, como matematicas,
fisica y otros idiomas no obligatorios, es inferior al 4% (Observatorio Docente, 2018), y en
las que se proyecta al 2025 una alta tasa de déficit de educadores, incluso en establecimientos
rurales donde al afio 2019 ya existia un déficit del 2% de profesores (Elige Educar, 2020).
Por otro lado, el Sistema de Desarrollo Docente (Ministerio de Educacién, 2016),
creado a través de la Ley 20.903 para regular la formacién y el ejercicio docente,
proporciona el marco al que se enfrentan docentes, chilenos y extranjeros, que ejercen en
el sistema publico y particular subvencionado. Una de las dimensiones mas significativas
de este sistema es la induccién o acompafiamiento para quienes se inician en la carrera, la
que ha sido identificada como una de las acciones que mejoran los logros de aprendizaje
escolar, las practicas docentes y la retencion de profesores en el sistema (New Teacher
Center, 2019; OCDE, 2010). El Sistema promueve que los establecimientos que tienen
un desempefio alto y medio puedan generar sus propios planes de mentoria, y demanda
que este acompafiamiento sea realizado por un mentor, quien es citado como el principal
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facilitador de la iniciacion (New Teacher Center, 2018; Ruffinelli, 2016). No obstante, en
dicha disposicién no se observan especificaciones de desarrollo profesional ni de mentorias
para los educadores inmigrantes, asi como tampoco para los profesionales que no son
profesores que trabajan en el sistema escolar, pues estdn dirigidas exclusivamente a los
profesores noveles, y cualquier otra iniciativa de colaboracién y apoyo queda a voluntad de
los equipos directivos de las escuelas.

Al respecto, es necesario sefialar que, si bien muchos de los profesores inmigrantes en
ejercicio probablemente no son noveles, si lo son en lo que se refiere a la cultura escolar, el
funcionamiento administrativo del sistema, ademads del conocimiento curricular y didactico
necesario para adaptarse al nuevo escenario escolar al que se insertan y, por ello, se torna
relevante considerar sus necesidades de desarrollo profesional especificas (Collins & Reid,
2012; Reid et al., 2014; Mercado & Trumbull, 2018; Sharplin, 2009).

Asi, es fundamental que los docentes inmigrantes cuenten con regulaciones y programas
actualizados que les permitan un adecuado acceso y promocién en el sistema educativo
chileno (UNESCO, 2019). Un primer paso para informar la creacion de esta politica es
comprender el fendmeno de insercién de los educadores inmigrantes en el sistema escolar
chileno, objetivo al cual el presente estudio busca contribuir.

3. METODOLOGIA

En este articulo se reportan y discuten los resultados de: 1) el andlisis de tendencias
longitudinales de participacién de educadores inmigrantes en el sistema escolar chileno, 2)
la caracterizacién de los educadores inmigrantes, comparandolos con sus pares nacionales
endiversos aspectos, y 3) el andlisis exploratorio de tipologias respecto de las caracteristicas,
insercion y roles de los educadores inmigrantes en el sistema escolar chileno. Asi, se utilizé
una metodologia cuantitativa, aplicando técnicas descriptivas, inferenciales y exploratorias
que se describen en esta seccion.

3.1. DATOS

Se analizaron las bases de datos del Sistema de Registro de la Informacién (SIGE), obtenidos
a través del Directorio Oficial de Docentes del Ministerio de Educacién de Chile, para los afios
2015 a2020. Estas bases de datos contienen informacién de identificacién y caracterizacion de
los educadores* del sistema escolar chileno y de los establecimientos en los que se desempefian.
En estas bases de datos, la variable Nacionalidad del docente presenta tres valores posibles:
Chileno, Extranjero y Nacionalizado, y su fuente es el Registro Civil de Chile. Para fines
de este estudio, se decidi6é que los docentes inmigrantes serian aquellos categorizados como
Extranjero o Nacionalizado. En la Tabla 1, se muestra el nimero de educadores segin la
variable Nacionalidad del docente, en las bases de datos del SIGE, para cada afio.

Si bien en las bases de datos del SIGE, y en la documentacién que las acompaiia, se usa el término Docentes para referir
a todos los casos registrados, es importante sefialar que estas contienen informacién de todas las personas en el sistema
escolar chileno que se desempeifian como Docente de Aula Director, Prof. Encargado, Subdirector, Planta Directiva, Jefe de
UTP, Inspector General, Orientador, Planta Técnico Pedagégica, Educador Tradicional, Otra Funcidn en el establecimiento,
Otra funcién fuera del establecimiento o Alguna funcién con el sostenedor. Es por esto que en el presente articulo usamos
el término mds amplio de Educador.
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Tabla 1. Tamaio de la muestra de establecimientos y educadores, segtin aio

2015 2016 2017 2018 2019 2020 Total Crecimiento
2015-2020
n Y% n % n % n % n % n % n % n %

Nacionalidad Docente

Chileno 222.727 99,3 | 228.487 [ 99,3 | 233.719 | 99,2 | 239.602 | 99,1 | 247.029 | 98,9 | 244.542 | 98,7 | 1.416.106 | 99,1 | 1.193.379 | 109,8
Extranero 1337 | 06| 1518 | 07| 1.666 | 07 | 2031 |08 | 2664 | 1,1 | 3034 | 12| 12250 |09 | 10913 |2269
Nacionalizado 125 01| 137 |01 | 142 |01 | 18 |01 | 172 |01 | 166 |01 | 925 |01 | 800 |1328
Docentes Total 224189 | 100 | 230142 | 100 | 235.527 | 100 | 241.816 | 100 | 249.865 | 100 | 247.742 | 100 | 1.429.328 | 100 | 1.205.139 | 110
Total Establecimientos | 12-050 11971 11.862 11.751 11.659 11.595 70.888 58.838 | 96,2
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Las bases de datos del SIGE también contienen la variable Pais de nacionalidad. Sin
embargo, su fuente no corresponde al Registro Civil, sino a lo reportado por los sostenedores.
Al estar basada en la percepcion de los sostenedores, esta variable puede presentar sesgos?,
pero es el indicador mds cercano al pais de origen del educador disponible en las bases
de datos oficiales del sistema. Las bases de datos del SIGE se complementaron con datos
de la Agencia de Calidad de la Educacion, para obtener el Nivel socioeconomico de los
establecimientos.

3.2. ANALISIS

Los andlisis se llevaron a cabo en tres etapas, que se describen a continuacion.

a) Tendencias de participacion.
Primero, se estudiaron las tendencias de participacién de educadores inmigrantes en los
ultimos seis afios en Chile, segtin el pais de origen de los docentes, y la regién y dependencia
de los establecimientos en los que se desempefian.

b) Caracterizaciéon y comparacion.
Luego, se caracterizo a los educadores inmigrantes, al afio 2020, en funcién de las variables
que se describen en la Tabla 2 y que dicen relacién con la ubicacién geogrifica de los
establecimientos donde se desempefian, sus caracteristicas demograficas y de formacion,
los tipos de establecimientos en los que se desempefian, y el rol que ejercen en sus
establecimientos.

Tabla 2. Variables para andlisis de descripcion, comparacion y de clases latentes

Variables Valores Variables para Analisis de Clases Latentes
(modificacion respecto de la variable original
y codificacién)
Ubicacion
geogrifica de los
establecimientos
Region
Comuna
Zona Urbana o Rural
Caracteristicas
demograficas y
de formacion
. Grupo pais de origen (Origen LA). Seifiala si el
Pais de . . . .
. . pais de nacionalidad del educador es un pais
nacionalidad . .
Latinoamericano (1) o no (2).
Sexo Hombre o Mujer

3 Por ejemplo, 51,6% de los educadores clasificados como Extranjero o Nacionalizado por el Registro Civil, segtn la variable
Nacionalidad del docente, fueron clasificados en la categoria Chile de la variable Pais de nacionalidad. Estos casos no
fueron considerados al describir el pais de origen de los docentes inmigrantes.
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Edad

Formacion inicial

Titulo en educacion, Titulo en otra
area o No se encuentra titulado

Tipos de
establecimientos
- .. Dependencia administrativa. Municipal o Servicio
Municipal o Servicio Local, Local (1), Particular Subvencionado (2) o Particular
Dependencia Particular Subvencionado, i

administrativa

Particular Pagado o Corporacién
de Administracién Delegada

Pagado (3). Para el ACL, se excluyo la categoria
Corporacién de Administracién Delegada, debido al
bajo nimero de casos en esta categoria.

Nivel
socioeconémico

Bajo, Medio-Bajo,
Medio-Alto o Alto

Medio,

Nivel socioeconémico (NSE). Bajo (1), Medio-
Bajo (2), Medio (3), Medio-Alto (4) o Alto (5).

Rol que ejercen

Funcién principal

Docente de aula, Director, Planta
Directiva, Jefe unidad técnico-
pedagégica, Planta
pedagdgica, e Inspector general
u otras.

técnico-

Cargo autoridad (sefiala si el educador desempefia
algin cargo como parte del equipo directivo, de la
Unidad Técnico Profesional o algin otro cargo de
autoridad, como Inspector (2) o, por otra parte, si
solo se desempefia como docente de aula (1))

Educacion Parvularia, Ensefianza
Bésica, Ensefianza Media H-C

Nivel de . . ~ .
ensefianza niflos y jévenes, Ensefianza Media
T-P Comercial Nifios y J6venes,
entre otras categorias.
Idioma Extranjero. Sefiala si el docente se
desempeiia en el subsector de aprendizaje Idioma
Extranjero, en cualquier nivel de ensefianza (2), o no
M.
Sector de .. L - .
.. Matematica o Ciencia. Sefala si el docente se
aprendizaje

desempeiia en el sector de aprendizaje Matematica,
Ciencias Naturales o en el subsector Estudio y
Comprension de la Naturaleza, en cualquier nivel de
ensefanza (2), o no (1).

Tipo de contrato

Titular, Indefinido, A plazo fijo,
A honorarios o Reemplazante

Contrato titular o indefinido. Sefiala si el educador
tiene contrato de tipo Titular o Indefinido (2), o, por
otra parte, A plazo fijo, A honorarios o de
Reemplazante (1).

Movilidad

Numero de cambios, tanto entre
establecimientos como entradas y
salidas del sistema escolar, por
parte de los educadores que se
desempefiaron
escolar chileno el afio 2020,
durante el periodo 2015-2020.
Minimo posible de 0 y un maximo
posible de 5 cambios

en el sistema

Movilidad (Cambios). Indica el nimero de cambios,
tanto entre establecimientos como entradas y salidas
del sistema escolar, durante el periodo 2015-2020,
con los siguientes nimeros de cambios posibles, y
valores asignados en paréntesis: 0 (1), 1, (2),2 (3), 3
(4) 0 4 (5). Si bien el maximo nimero de cambios
posibles durante el periodo de seis aflos 2015-2020
es cinco, para la sub-muestra de educadores
inmigrantes que se us6 para el ACL, el mdximo
ndmero de cambios realizados fueron cuatro.
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¢) Analisis de Clases Latentes (ACL).
En tercer lugar, se llevé a cabo un ACL, para la sub-muestra de educadores inmigrantes
desempefiandose en el sistema en el afio 2020. EI ACL es un procedimiento estadistico
utilizado para identificar tipologias o subgrupos cualitativamente diferentes dentro
de poblaciones que a menudo comparten ciertas caracteristicas externas. El supuesto
subyacente al ACL es que la pertenencia a grupos (o clases) no observados puede explicarse
por patrones de valores en variables observadas (Hagenaars & McCutcheon, 2002). En el
contexto del presente estudio, ACL fue usado para identificar y caracterizar grupos de
educadores inmigrantes que difieren entre si respecto de sus caracteristicas, inserciéon y
roles que ejercen en el sistema escolar chileno. En base a la revision de la literatura y al
andlisis descriptivo e inferencial de los datos, el ACL se llevé a cabo considerando ocho
variables que se muestran en la Tabla 2 y que corresponden a transformaciones de las
variables utilizadas para los anélisis de caracterizacion.

Finalmente, el manejo de los datos y los andlisis descriptivos e inferenciales se llevaron
a cabo en el software Stata. El ACL se realizé con el paquete poLCA de R (Linzer & Lewis,
2013). Los modelos con diferentes nimeros de clases (1 a 6), y que incluyeron las ocho
variables de interés, fueron comparados usando una serie de indicadores de ajuste, entre
los que se priorizé el criterio de informacién bayesiano (BIC), un indicador de maldad
de ajuste (a menor magnitud, mejor ajuste) recomendado para ACL (Goodman, 2002).
Ademais, se consider6 el indice de entropia para cada modelo, que indica en qué medida
los individuos fueron correctamente clasificados en las clases, y donde valores similares o
mayores a 0,8 indican una buena clasificacién (Nylund-Gibson & Choi, 2018).

4. RESULTADOS
4.1. TENDENCIAS DE PARTICIPACION DE EDUCADORES INMIGRANTES EN CHILE

El andlisis de los datos mds recientes del Directorio Oficial de Docentes del Ministerio de
Educacién muestra que, al afio 2020, un total de 3.200 personas extranjeras o nacionalizadas
se encontraban ejerciendo funciones docentes en el sistema educacional chileno, lo que
corresponde a un 1,3% de los docentes en ejercicio. Esta cifra representa un incremento
del 218,9%, respecto de los 1.462 docentes inmigrantes que se registraron en 2015, afio
a partir del cual se encuentra disponible la informacién en las bases de datos oficiales
del Ministerio de Educacién. La tendencia de crecimiento sostenido en el nimero de
educadores inmigrantes durante los dltimos 6 afios, se muestra en la Figura 1.

Ademis, la participacion de educadores de origen venezolano ha crecido de manera
mds acelerada que la de educadores inmigrantes de otros paises de origen durante los
ultimos seis afios: de 14 educadores en 2015 a 764 en 2020. Por otra parte, la Regién
Metropolitana concentra el nimero mdas importante de educadores inmigrantes, y este
nimero ha crecido de manera acelerada, aumentando en un 215,6% durante todo el periodo
estudiado. Sin embargo, el nimero de educadores inmigrantes ha crecido de manera atin
mas rapida en las regiones de Atacama, del Libertador General Bernardo O’Higgins y de
Magallanes (aumentando en un 481,8, 354,8, y 315,4%, de 2015 a 2020, respectivamente).
Por ultimo, como se muestra en la Figura 2, la presencia de educadores inmigrantes ha
crecido en todos los tipos de dependencia de establecimientos escolares. Sin embargo,
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destaca la importante presencia que han adquirido en los ultimos afios los docentes
inmigrantes en establecimientos particulares subvencionados, que aument6 en un 274,3%
entre 2015 y 2020.
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Figura 1. Nimero de Educadores Inmigrantes segin Afio (2015-2020)
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Figura 2. Nimero de Educadores Inmigrantes segtin Dependencia y Afio (2015-2020)
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4.2. CARACTERIZACION DE LOS EDUCADORES INMIGRANTES EN CHILE
4.2.1. Ubicacion geogrdfica de los educadores inmigrantes

Respecto a su ubicacién geogrifica, al ano 2020, las regiones donde los docentes
inmigrantes representan una mayor proporcion respecto del total de docentes de la regidn,
son las regiones Metropolitana (2,2%), de Antofagasta (2,1%) y Tarapacé (2,1%). Ademas,
del total de los docentes inmigrantes que se desempefiaron en el sistema el afio 2020, un
57,1% lo hizo en la Regién Metropolitana, seguida por las regiones de Valparaiso (7,0%),
Antofagasta (5,2%) y L.G. Bernardo O’Higgins (4,7%).

En tanto, en el afio 2020, las 10 comunas de Chile con mayores porcentajes de docentes
inmigrantes fueron: Camifa (9,4%), Vitacura (7,0%), Lo Barnechea (6,8%), General
Lagos (6,7%), Tiltil (5,1%), San Miguel (3,8%), Colchane (3,7%), Lampa (3,6%),
La Reina (3,6%) y Colina (3,5%). Por otra parte, en el mismo afio, las 10 comunas del
pafs con mayor niimero de docentes inmigrantes fueron: Lo Barnechea (146, 4,6% de los
docentes inmigrantes en Chile trabaj6 en esta comuna el ano 2020), Vitacura (111, 3,5%),
La Florida (99, 3,1%), Antofagasta (95, 3,0%), Las Condes (95, 3,0%), Puente Alto (93,
2,9%), Colina (89, 2,8%), Santiago (70, 2,2%), Nuifioa (69, 2,16%) y Maipi (66, 2,1%).
Ademis, en el afio 2020, los docentes inmigrantes se desempefiaron significativamente
en menor proporcién (5,1%) que sus pares chilenos (12,1%) en establecimientos rurales
(x2(1)=144.7, p < 0,001), concentrdndose, en mayor medida, en establecimientos urbanos.

4.2.2. Caracteristicas demogrdficas y de formacion de los educadores inmigrantes

En relacién a sus paises de origen, segin lo reportado por los sostenedores de los
establecimientos en los que se desempefian, los educadores inmigrantes, al afio 2020,
provenian principalmente de Venezuela (49,3%), Francia (9,4%), Pert (7,5%), Colombia
(6,1%), Argentina (4,3%), Cuba (3,1%), Alemania (3,0%), Estados Unidos (2,3%) y
Espaiia (2,3%)°.

Respecto al sexo de los docentes inmigrantes que se desempefiaron en el sistema el afio
2020, un 31,6% de ellos eran hombres, lo que representa un porcentaje significativamente
mayor al de sus pares chilenos (26,5%). En tanto, al afio 2020, los docentes inmigrantes
no difieren de sus pares chilenos en términos de edad (42 afios, en promedio, para ambos
grupos).

Por otra parte, en el aiio 2020, los educadores inmigrantes difirieron significativamente
respecto de los chilenos en relacion a su formacion inicial (y2(2) = 287,6, p < 0,001). Al
respecto, altos porcentajes, tanto de educadores chilenos como de extranjeros, poseen un
titulo en educacion. Sin embargo, los educadores inmigrantes son, en menor porcentaje que
los docentes chilenos, titulados en educacion (88,5 y 95,1%, respectivamente), y en mayor
proporcion que los docentes chilenos, titulados en dreas distintas a educacién (9,2 'y 3,9%,
respectivamente) y no titulados (2,3% y 1,0%, respectivamente).

o Para este cdlculo, se consideraron s6lo los casos con datos vélidos en la variable Pais de nacionalidad, excluyendo aquellos

casos clasificados en la categoria Chile (n = 1.549).
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4.2.3. Tipos de establecimientos en los que se desemperian los educadores inmigrantes

De los 11.595 establecimientos escolares en funcionamiento el afo 2020, existian
educadores inmigrantes en 1.754 (15,1%) de ellos. En aquellos establecimientos con
educadores inmigrantes, en promedio existen 1,8 de ellos por establecimiento.

El porcentaje de docentes inmigrantes varia segtin la dependencia del establecimiento,
con 0,6% en establecimientos municipales o dependientes de servicios locales, 1,5% en
establecimientos particulares subvencionados, 3,5% en establecimientos particulares
pagados y 2,8% en establecimientos de corporacién de administracién delegada.

Por otra parte, y como se observa en la Figura 3, la distribucién de los educadores
inmigrantes entre dependencias difiere significativamente respecto de la de los chilenos
(x2(4) = 1,400.0, p < 0,001). Asi, en el afio 2020, un 27,3% de los educadores inmigrantes
en el pais se encontraba trabajando en establecimientos particulares pagados, lo que
representa un porcentaje significativamente mayor al de los educadores chilenos en este
sector (10,0%). Asimismo, los educadores inmigrantes trabajan, en mayor proporcion
que sus pares chilenos, en establecimientos particulares subvencionados (50,8 y 44,5%,
respectivamente). Los educadores inmigrantes también se encuentran levemente sobre-
representados en los establecimientos de dependencia corporacién de administracién
delegada, en comparacién a sus pares chilenos (2,1 y 0,9%, respectivamente). Por otra
parte, los educadores inmigrantes se encuentran sub-representados en la educacién publica,
con un 19,8% desempefidndose en establecimientos municipales o dependientes de
Servicios Locales; porcentaje significativamente menor al 44,6% de educadores chilenos
que se desempefian en este sector.
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Figura 3. Porcentaje de Educadores segin Dependencia de Establecimiento y Estatus Migrante
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El porcentaje de docentes inmigrantes también varia segun el nivel socio-econémico
del establecimiento: 0,6% en establecimientos de NSE bajo, 1,0% en establecimientos de
NSE medio-bajo, 1,3% en establecimientos de NSE medio, 1,3% en establecimientos de
NSE medio-alto y 3,5% en establecimientos de NSE alto.

Ademais, los docentes inmigrantes difieren significativamente de sus pares chilenos
respecto de las caracteristicas socioecondmicas de los establecimientos en los que
se desempefiaron en el afio 2020 (y2(5) = 1,100.0, p < 0,001). En particular, y como
se observa en la Figura 4, los docentes inmigrantes se encuentran mds representados
en establecimientos de NSE alto, en comparaciéon a los docentes chilenos: 26,4%
de los educadores inmigrantes se desempefia en estos establecimientos, porcentaje
significativamente mayor al 9,5% de docentes chilenos que se desempeifia en ellos. Por
otra parte, los docentes inmigrantes se encuentran sub-representados en establecimientos
de NSE bajo y NSE medio-bajo, con 7,8% y 24,8% de ellos desempefidndose en esos
establecimientos, respectivamente. La representaciéon de sus pares chilenos en estos
establecimientos es de 16,2 y 31,9%, respectivamente. En tanto, el porcentaje de docentes
inmigrantes y chilenos que se desempefian en establecimientos de NSE medio-alto y NSE
medio no difiere significativamente.
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Figura 4. Porcentaje de Educadores segtin NSE Establecimiento y Estatus Migrante

4.2.4. Roles que ejercen los educadores inmigrantes
En el afio 2020, los educadores inmigrantes también difirieron significativamente, respecto

de los docentes chilenos, en su distribucién entre las distintas funciones o cargos en sus
establecimientos (y2(14) = 142.3, p < 0,001). Los educadores inmigrantes tenian, en
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mayor porcentaje que los educadores chilenos, como funcién principal docente de aula
(87,9 y 82,0%, respectivamente). Por otra parte, los educadores inmigrantes tenian, en
menor porcentaje que los educadores chilenos, como funcién principal director (2,3 y
3,7%, respectivamente), planta técnico-pedagogica (0,9 y 1,7%, respectivamente), jefe
unidad técnico-pedagogica (0,5 y 2,0%, respectivamente) e inspector general (0,4y 1,7%,
respectivamente).

En relacién a los niveles de ensefianza en los que se desempefian los docentes
inmigrantes, al igual que los docentes chilenos, estos lo hacen principalmente en educacion
basica y educacion media cientifico-humanista para nifios y jovenes. Sin embargo, la
distribucién de los docentes inmigrantes entre los distintos niveles que componen el ciclo
escolar obligatorio, en el afio 2020, difirié a la de sus pares chilenos (¥2(8) = 326,4, p
< 0,001). Asi, se evidencié una sobrerrepresentacion de los docentes inmigrantes en la
educacion media cientifico-humanista para niiios y jovenes (27,7%), respecto de sus pares
chilenos (16,9%). A su vez, los docentes inmigrantes se encuentran sub-representados en
los niveles de educacion de pdrvulos (5,3%) y educacion bdsica niiios y jovenes (47,5%),
asi como también en la categoria no hace clases (7,1%), en comparacién a los docentes
chilenos (8,4% en educacion de pdrvulos, 50,6% en educacion bdsica niiios y jovenes y
11,3% en la categoria no hace clases).

También existen diferencias significativas entre los docentes inmigrantes y chilenos
respecto de su distribucion en los distintos sectores de aprendizaje, en el afio 2020 (¥2(39)
= 3.600,0, p < 0,001). Asi, los docentes inmigrantes ejercieron docencia, en mayor
proporcioén, en el sector lenguaje y comunicacion en ensefianza media, y particularmente
en el subsector de idioma extranjero, (4,1% de los docentes inmigrantes se desempefiaron
en este subsector de ensefianza media, respecto a un 1,7% de sus pares chilenos). También
existe un mayor porcentaje de docentes inmigrantes en el sector de matemdticas en
ensefianza media (8,3%), respecto del porcentaje de docentes chilenos que se desempefia en
este sector (3,4%). En el sector de ciencias naturales en enseflanza media ocurre un patrén
similar, con un 8,6% de docentes inmigrantes y un 3,1% de docentes chilenos ejerciendo
docencia en este sector. Ademas, dentro del sector de ciencias naturales en ensefianza
media, la tendencia de sobrerrepresentacion de docentes inmigrantes es significativa para
todos los subsectores (a saber, biologia, fisica, quimica y otros).

En el afio 2020, la situacién contractual también difiere significativamente cuando
se compara a educadores inmigrantes y chilenos. Este es el caso en establecimientos de
dependencias municipal 'y servicios locales de educacion (y2(13) =296,3, p < 0,001), donde
los docentes inmigrantes tienen, en menor proporcién que los docentes chilenos, contrato
de tipo titular (19,06 y 46,6% respectivamente) y en mayor proporcién contratos de tipo
contratado (65,7 y 39,9%, respectivamente), reemplazante (4,9 y 2,0%, respectivamente) y
contratado SEP (4,6 y 2,6%, respectivamente).

En el caso de los establecimientos con dependencia particular subvencionada, en
el aflo 2020, se observan diferencias estadisticamente significativas en la misma linea
(x2(12) = 637,7, p < 0,001). Los docentes chilenos tienen, en mayor porcentaje que los
docentes inmigrantes, contratos de tipo indefinido (54,6 y 27,2%, respectivamente) e
indefinido PIE (2,2 y 0,5%, respectivamente). A su vez, los docentes chilenos tienen,
en menor porcentaje que los docentes inmigrantes, contratos de tipo a plazo fijo (37,0 y
65,0%, respectivamente), reemplazante (1,3 y 2,4%, respectivamente) y a plazo fijo SEP
(1,0 y 2,5%, respectivamente).
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Finalmente, en los establecimientos de dependencia particular pagada, en el aiio 2020,
también se observan diferencias estadisticamente significativas (32(3) = 8,0, p < 0,05),
aunque de menor magnitud. En ellos, los docentes chilenos tienen, en mayor porcentaje
que los docentes inmigrantes, aunque con una diferencia de baja magnitud, contratos de
tipo indefinido (72,3 y 68,8%, respectivamente). A su vez, los docentes chilenos tienen, en
un leve menor porcentaje que los docentes inmigrantes, contratos de tipo a plazo fijo (26,7
y 30,3%, respectivamente). En establecimientos de dependencia particular pagada, los
docentes inmigrantes no tienen, en mayor medida que los docentes chilenos, contrato de
tipo reemplazante.

Por otra parte, los educadores inmigrantes que se desempefiaron en el sistema escolar
chileno en el afio 2020, presentaron una movilidad significativamente mayor que sus pares
chilenos durante el periodo de seis afios estudiado (z =-20.687, p < .01). Considerando tanto
cambios entre establecimientos como entradas y salidas del sistema escolar, los educadores
inmigrantes presentaron 1,06 cambios, en promedio, mientras que los educadores chilenos
presentaron sélo 0,87.

4.3. RESULTADOS DEL ANALISIS DE CLASES LATENTES

El Andlisis de Clases Latentes (ACL) se llevé a cabo para la submuestra de 1.368
educadores inmigrantes que se desempefiaron en el sistema educativo chileno el afio 2020
y con valores validos en las ocho variables de interés.

El modelo de cuatro clases latentes resultd ser el mas parsimonioso, en tanto presentd el
mejor ajuste de los seis modelos que se compararon, al presentar el BIC mas bajo, ademas
de originar grupos que incluyen porcentajes no menores de la muestra (la clase con un
menor porcentaje de la muestra incluye a un 11,2%, es decir, 153 educadores inmigrantes).
El indice de entropia para este modelo (0,85) supera el valor de corte recomendado de 0,80,
lo que sugiere una buena clasificacion de casos entre las clases identificadas.

Las cuatro clases latentes estimadas se describen en la Tabla 3 y se representan
graficamente en la Figura 5. Estas corresponden a los siguientes cuatro grupos de
educadores inmigrantes cualitativamente distintos entre si:

1) Clase 1: Educadores inmigrantes de paises latinoamericanos, en establecimientos
del sector publico y de nivel socioeconomico medio-bajo, desempeiidndose como docentes
de aula en dreas sin escasez, y precarizados (contratos no-indefinidos y alta movilidad).
Los docentes en esta clase se desempefian exclusivamente en establecimientos municipales
o dependientes de Servicios Locales (100,0%). Estos educadores se encuentran en
establecimientos de nivel socioeconémico medio-bajo (56,6%), bajo (26,3%) y medio
(17,1%). Son casi exclusivamente solo docentes de aula (97,8%), y ejercen s6lo en un
moderado porcentaje como docentes de matemadticas y ciencias (19,4%). Estos docentes
provienen casi exclusivamente de paises latinoamericanos (98,2%), y solo un porcentaje
muy menor posee contratos de titular o indefinidos (9,3%). Respecto a su movilidad, un
alto porcentaje experimenté al menos dos cambios (entre establecimientos, o de entrada
o salida del sistema escolar) en el periodo 2015-2020 (91,0%). Este grupo representa un
14,9% de la poblacién de educadores inmigrantes en el sistema escolar chileno.

2) Clase 2: Educadores inmigrantes de paises latinoamericanos, en establecimientos
del sector privado subvencionado y de nivel socioeconomico medio y medio-bajo,
desempeiidndose en dreas de escasez y precarizados (contratos no-indefinidos y alta
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movilidad). Un 95,7% de los educadores en esta clase se desempefia en establecimientos
particulares subvencionados, principalmente de nivel socioeconémico medio (39,7%) y
medio-bajo (36,4%). Son principalmente solo docentes de aula (97,1%) y un alto porcentaje
ensefia Matemdticas y Ciencias (40,6%). Provienen casi exclusivamente de paises
latinoamericanos (99,3%) y solo el 10,0% tiene contrato de titular o permanente. Respecto
a su movilidad, casi la totalidad experimenté al menos un cambio (entre establecimientos,
o de entrada o salida del sistema escolar) en el periodo 2015-2020 (99,8%). Este grupo
representa un 44,5% de la poblacién de educadores inmigrantes en el sistema escolar
chileno.

3) Clase 3: Educadores inmigrantes de paises latinoamericanos y otros, en
establecimientos del sector privado subvencionado y de nivel socioeconomico medio
y medio-alto, desempeiidndose como directivos y docentes de dreas sin escasez, y con
contrato indefinido y menos movilidad. Una alta proporcién de los educadores en esta clase
se desempefa en establecimientos particulares subvencionados (78,2%), seguida por la
dependencia municipal o servicio local (21,8%). Ademads, se encuentran principalmente
en establecimientos de nivel socioeconémico medio (43,6%) y medio-alto (24,5%). Un
porcentaje importante se desempefia en cargos de autoridad en su establecimiento (26,7%)
y como docentes de asignaturas generalmente distintas a Matemdticas y Ciencias, con
un 10,3% desempeifidndose en el subsector de Idioma extranjero. Un 82,2% de estos
educadores proviene de paises latinoamericanos y una alta proporcién tiene contrato
indefinido (85,7%). Respecto a su movilidad, solo un 43,3% experimenté uno o mas
cambios (entre establecimientos, o de entrada o salida del sistema escolar) en el periodo
2015-2020. Este grupo representa un 11,2% de la poblacién de interés.

4) Clase 4: Educadores inmigrantes de paises no latinoamericanos, en establecimientos
del sector privado no subvencionado y de nivel socioeconomico alto, desempeiidndose
en dreas de idioma extranjero y otras, con contrato indefinido y movilidad moderada.
Los docentes en esta clase se desempefian en establecimientos particulares pagados
(99,5%) y de nivel socioeconémico alto (99,7%). En su mayoria se trata de educadores
que se desempefian solo como docentes de aula (89,8%), aunque un 10,2% tiene cargo de
autoridad. Un porcentaje considerable ensefia idioma extranjero (21,6%) y ejercen sélo en
un moderado porcentaje como docentes de matematicas y ciencias (20,5%). Ademas, un
importante porcentaje de estos docentes proviene de paises no latinoamericanos (66,1%),
y en gran parte se encuentran trabajando con contrato indefinido (61,7%). Respecto a su
movilidad, solo un 77,6% experimenté uno o mas cambios (entre establecimientos, o de
entrada o salida del sistema escolar) en el periodo 2015-2020. Este grupo representa un
29,4% de la poblacion de educadores inmigrantes en el sistema escolar chileno.

217



Estudios Pedagdgicos XLVIII N° 4: 201-224, 2022
EL ACCESO DIFERENCIAL DE LOS EDUCADORES INMIGRANTES AL SISTEMA ESCOLAR CHILENO:
CARACTERISTICAS DE UN FENOMENO EMERGENTE

Tabla 3. Porcentaje promedio de respuesta segun clase para Modelo de 4 clases (n = 1.368)

Clase 1 Clase2 Clase 3 Clase 4
Tamafio de la clase 14,9% 44.5% 11,2% 29,4%
Dependencia Administrativa Establecimiento
Municipal o Servicio Local 100,0% 4,2% 21,8% 0,0%
Particular Subvencionada 0,0% 95,7% 78.,2% 0,5%
Particular Pagada 0,0% 0,1% 0,0% 99,5%
Nivel Socio-econémico Establecimiento
Bajo 26,3% 6,8% 12,5% 0,0%
Medio-Bajo 56,6% 36,4% 19,5% 0,0%
Medio 17,1% 39,7% 43,6% 0,0%
Medio-Alto 0,0% 17,1% 24,5% 0,3%
Alto 0,0% 0,0% 0,0% 99,7%
Cargo Autoridad
Si 2,2% 2,9% 26,7% 10,2%
No 97,8% 97,1% 73,3% 89,8%
Idioma Extranjero
Si 5,1% 2,1% 10,3% 21,6%
No 94,9% 97,9% 89,7% 78,4%
Matematicas o Ciencias
Si 19,4% 40,6% 9,5% 20,5%
No 80,6% 59,4% 90,5% 79,5%
Grupo pais de origen
Latinoamericano 98.,2% 99,3% 82,2% 33,9%
No Latinoamericano 1,8% 0,7% 17,8% 66,1%
Contrato titular o indefinido
St 9,3% 10,0% 85,7% 61,7%
No 90,7% 90,0% 14,3% 38,3%
Movilidad
0 cambios 9,0% 0,2% 56,7% 22,4%
1 cambio 64,2% 82,7% 36,0% 70,9%
2 cambios 19,6% 12,4% 5,0% 4,7%
3 cambios 5,4% 3,7% 1,1% 1,5%
4 cambios 1,8% 1,0% 1,2% 0,5%
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Figura 5. Resultados del modelo de 4 clases

A partir de los resultados, es posible sefialar que la insercién de los educadores
inmigrantes en el sistema escolar chileno se da de manera segmentada, distinguiéndose
cuatro grupos que se desempefian en distintos contextos socio-econémicos, y con roles y
condiciones contractuales marcadamente diferentes.

En linea con la literatura sobre procesos de inclusién/exclusiéon de comunidades
migrantes en Chile, la tipologia identificada sugiere una segmentacién en el acceso de
los docentes inmigrantes al sistema escolar chileno, donde la diferencia en términos de
procedencia nacional, entre otras distinciones, juega un rol importante (Galaz, Gissi &
Facuse, 2020).

5. DISCUSION Y RECOMENDACIONES PARA LA POLITICA PUBLICA

El presente estudio tuvo como objetivos: 1) analizar las tendencias de participacion de
los educadores inmigrantes en el sistema escolar chileno en los dltimos seis afios, 2)
caracterizar a los docentes y directivos inmigrantes, y compararlos con sus pares chilenos,
y 3) explorar la conformacién de grupos homogéneos de educadores inmigrantes, respecto
de su insercion en el sistema.

Respecto al primer objetivo, se encontré que la presencia de docentes extranjeros en
Chile es baja en comparacion a otros paises con tradiciéon de inmigracién (Donlevy et al.,
2016). Sin embargo, su participacion aumenté en un 218,9% durante el periodo estudiado,
con un acelerado crecimiento, y una mayor participacion actual en la Regiéon Metropolitana,
en establecimientos particulares subvencionados, y por parte de educadores provenientes
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de Venezuela, tendencia que es congruente con los datos generales de la inmigracién
internacional en Chile (Instituto Nacional de Estadisticas, 2018). Asimismo, se observo
un crecimiento acelerado de la participacién de estos educadores en los establecimientos
particulares subvencionados. Esta situacién podria ser explicada por condiciones mas
atractivas y por un proceso de postulacién y contratacién mas expedito en este tipo de
centros escolares, en comparacién a los de dependencia publica, donde los educadores
inmigrantes solo pueden acceder a un puesto laboral con la debida autorizacién, luego que
se compruebe la carencia de personal docente idéneo (MINEDUC, 2020). Asi, el acceso
diferencial al sistema escolar, segiin dependencia administrativa de los establecimientos
educacionales, podria evidenciar obsticulos para los educadores inmigrantes, debido a
procesos de contratacién rigidos (Reid et al., 2014).

Segtin su ubicacion geografica, se observé que estos educadores se estdn desempefiando,
en una proporcién relativamente mas alta, en algunas de las regiones con mayor déficit de
profesores, a saber, las regiones de L. G. Bernardo O’Higgins, Antofagasta y Tarapaca
(Elige Educar, 2019).

En relacién al segundo objetivo, los resultados sefialan que, en general, los educadores
inmigrantes se desempefian, en una proporcién significativamente mayor que sus pares
chilenos, en establecimientos urbanos, siguiendo la tendencia de otros paises con alta
presencia de profesores inmigrantes (Bense, 2015; Caravatti et al., 2014; Donlevy et al.,
2016), de dependencia particular subvencionada y privada, y de nivel socioeconémico
alto. Ademas, se desempefian, en mayor proporcién que los educadores chilenos, como
docentes de aula sin cargos de autoridad, es decir, tienen escaso acceso a puestos de
poder y liderazgo dentro de sus establecimientos (Michael, 2006). En parte, esto podria
explicarse por dificultades en la revalidacién de sus titulos (Marom, 2017; Oloo, 2012),
proceso requerido para postular a concursos de cargos directivos. Al respecto, es necesaria
mayor investigacién que permita identificar los factores que podrian estar dificultando la
promocién profesional de los educadores inmigrantes.

También, se observé que los educadores inmigrantes, en comparacién a sus pares
chilenos, se desempeifian principalmente en el nivel de ensefianza media, y en asignaturas
como matemadtica y ciencias. Esta situacién podria indicar que estan cubriendo plazas en
algunas disciplinas donde se ha detectado déficit de profesores (Observatorio Docente,
2018). Pero, también, se observé que una gran proporcién de educadores inmigrantes se
dedica a la ensefianza de idiomas extranjeros. Asimismo, nuestro estudio informa que
los educadores inmigrantes, en mayor proporcién que sus pares locales, tienen contratos
temporales y presentaron una mayor movilidad entre establecimientos durante el periodo
estudiado. Estos resultados sugieren patrones de insercién laboral desiguales entre los
educadores inmigrantes y los chilenos, los que se alinean con los resultados generales
de empleo e inmigracién a nivel nacional (Bravo, 2019; Expésito et al., 2019; Silva et
al., 2015).

Contrario a la tendencia de mayor concentracién de estudiantes inmigrantes en
establecimientos educativos publicos (Ministerio de Educacién, 2018; Stefoni & Corvalan,
2019), el presente estudio encontr6 que los docentes inmigrantes tienden a desempefiarse en
establecimientos subvencionados y particulares pagados. Este patron reduce la probabilidad
de que los estudiantes inmigrantes, que asisten en mayor medida a establecimientos
publicos (municipales y administrados por servicios locales), se encuentren con profesores
inmigrantes y que, de acuerdo a lo sugerido por la literatura (Adair et al., 2012; Rios
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& Montecinos, 1999; Schmidt, 2010), se beneficien de sus mayores competencias
interculturales y de la identificacién con ellos como modelos a seguir.

Finalmente, respecto al tercer objetivo, se encontré que, aunque los educadores
inmigrantes corresponden a un selectivo grupo de alto nivel educacional dentro de la
poblacién inmigrante, su insercion en el sistema escolar chileno se da de manera segmentada,
distinguiéndose cuatro grupos que se desempefian en distintos contextos socio-econémicos,
y con roles y condiciones de estabilidad laboral marcadamente diferentes. Asi, y en linea
con la literatura internacional (Caravatti et al., 2014), se observan al menos dos modelos de
contratacién de educadores inmigrantes, operando de manera paralela en el sistema escolar
chileno: 1) educadores inmigrantes de paises no latinoamericanos, en establecimientos
del sector privado no subvencionado y de nivel socioecondémico alto, desempefidndose
en dreas de idioma extranjero y otras (Clase 4), en correspondencia con el modelos de
contratacién con fines curriculares especificos o para la ensefianza de segundas lenguas,
y 2) educadores inmigrantes de paises latinoamericanos, en establecimientos del sector
privado subvencionado y de nivel socioeconémico medio y medio-bajo, desempefidndose en
areas de escasez de docentes (Clase 2), en linea con el modelo de contratacién de escasez,
que tiene motivaciones financieras o basadas en las necesidades de obtener con mayor
rapidez mano de obra o bien para cubrir la falta de recurso humano. Lo anterior sugiere un
acceso diferencial de los educadores inmigrantes al sistema escolar chileno. Al respecto,
preocupa particularmente la relativa precarizacion laboral y subordinacién de los roles de los
educadores inmigrantes que trabajan en contextos socialmente desaventajados. Se concluye
que los patrones de participacién de docentes inmigrantes en Chile se alinean, en parte, con las
tendencias mds amplias de inmigracién e insercién laboral de inmigrantes en el pais (Bravo,
2019; Exposito et al., 2019; Silva et al., 2015) y responden, también, a dindmicas propias
del privatizado y socialmente segregado sistema escolar chileno (Valenzuela et al., 2014).

En un contexto donde se prevé que la poblacién de inmigrantes continiie aumentando
(Instituto Nacional de Estadisticas, 2018), puesto que Chile se ha constituido como uno de
los destinos migratorios para los paises de Sudamérica y el Caribe, se torna importante
contar con instrumentos de politica que permitan el adecuado acceso, desarrollo profesional
y retencién de los educadores inmigrantes en las que se considere, reconozca y valore su
experiencia y su antecedentes culturales, a la vez que garantice una insercion laboral justa
que les permitan proyectar un futuro profesional en nuestro pais. Hasta la fecha, la politica
publica para profesores extranjeros se limita a habilitarlos para el ejercicio de la profesién
(Ministerio de Educacién, 2020), aplicando las mismas disposiciones para su desarrollo
profesional y evaluacién que las de sus pares chilenos (Ministerio de Educacién, 2004;
2011; 2016). A ello se suma la segmentacién y la mayor movilidad laboral encontrada en
este estudio, las cuales son indicios de que sus procesos de insercién laboral podrian ser
problematicos. En este sentido, estas y otras barreras estructurales con las que se encuentran
en Chile los inmigrantes altamente calificados (Marom, 2017; Michael, 2006; Reid et
al., 2014; Oloo, 2012), que se encuentran en situacién de subempleo (Bravo, 2019) y de
precarizacion contractual (Caravatti et al., 2014), pueden impedir la reconstruccién de sus
identidades profesionales, llevarlos al abandono de la profesién o a sentirse marginados.
Por tanto, la contratacién de educadores inmigrantes debe planificarse cuidadosamente
para evitar el acceso desigual, y entregar garantias de apoyo centrado en su formacién
previa y sus experiencias profesionales que promuevan su participacién igualitaria en el
sistema educativo (UNESCO, 2019).
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El presente estudio buscé realizar una primera aproximacién a la presencia,
heterogeneidad, distribucién y situacién laboral de los educadores inmigrantes en Chile.
Hoy, el pais se encuentra en un buen momento para armonizar la politica migratoria y,
junto con ello, para actualizar la Politica Nacional Docente desde una vision profunda de
diversidad cultural, y hacer frente al desafio de la incorporacién de un enfoque educativo
intercultural en el sistema escolar, que permee el curriculo de enseflanza y que permita
diversificar la profesion docente.

Por ultimo, estudios futuros podrian realizar una caracterizacién mas profunda que
permita comprender la situacién de insercién laboral e inclusién social de los educadores
inmigrantes, y sus experiencias en el sistema escolar chileno, desde sus propias voces.
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RESUMEN

Pese a que el patrimonio local puede ser una herramienta educativa clave para el aprendizaje en contextos
rurales, existe escasa investigacién en esta drea a nivel nacional. Este articulo utiliza el modelo ecoldgico de
Bronfenbrenner para explorar las relaciones asociadas al patrimonio local que se conectan con el aprendizaje
situado de nifios, nifias y adolescentes. Para ello se adoptaron lineamientos metodolégicos de la Investigacion
Accién desde un paradigma socio-critico, bajo lo cual se realizaron entrevistas a funcionarios/as de la educacion,
familias y vecinos/as de la escuela para posteriormente desarrollar un taller estudiantil cartogréfico. Los resultados
sugieren que la familia y los espacios informales se constituyen como los mds relevantes para la sociabilizacion
patrimonial. Ademads, las relaciones entre los diferentes entornos aumentan las posibilidades de aprendizaje
situado. Finalmente, la cartografia resulta una herramienta eficaz para la visibilizacion del patrimonio local desde
la perspectiva de los estudiantes.

Palabras clave: educacién rural, comunidad educativa, patrimonio local, sociabilizacién patrimonial,
aprendizaje situado.

ABSTRACT

Although local cultural heritage could be a key educational tool for learning in rural contexts, there is little
evidence of this area of at the national level. The present article draws on Bronfenbrenner’s ecological model, in
order to explore relationships related to local heritage that are connected to situated learning in children and young
adults. Methodological guidelines of the Action Research were adopted from a socio-critical paradigm, under
which interviews were conducted with education officials, families and neighbors of the school to later develop
a cartographic student workshop. The results suggest that the family and informal spaces are the most relevant
with respect to heritage socialization. In addition, the relationships between different environments increase the
possibilities of situated learning. Finally, it was found that cartographic work constitutes an effective tool for the
visibility of local heritage from the perspective of the children and young adults.

Key words: rural education, educational community, local heritage, patrimonial socialization, situated
learning.

El presente articulo se enmarca en el desarrollo de una tesis homonima del Magister en Desarrollo Rural de la Universidad
Austral de Chile.
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1. INTRODUCCION

La escuela rural representa un espacio de cohesion social en donde confluyen relaciones de
confianza que trazan nuevos caminos de participacién comunitaria y experiencias educativas
innovadoras (Nufiez et al., 2016). Lo anterior responde a una ciudadania rural configurada
por formas Unicas de organizacién asociadas a los estilos de vida y caracteristicas culturales
de la poblacién (Gonzélez, 2014). No obstante, en Chile el modelo educativo no da cuenta
necesariamente de la diversidad sociocultural del paifs (Rivera et al., 2020). Frente a esto
se plantea como fundamental que las escuelas actiien como espacios de transformacién
social (Ramirez y Quintal, 2011) en donde la interaccién de conocimientos formales y no
formales permitan que los y las estudiantes aprendan sin tener que renunciar a su identidad
(Aubert et al., 2004).

En virtud de ello, las actividades cognitivas deben ser abordadas desde el contexto
cultural en que se generan, poniendo énfasis en las formas de vinculacién con el entorno
(Rogoff, 1993; Vygotsky, 2009; Pefia y Bonhomme, 2018). En esta linea, se ha propuesto
abordar el patrimonio cultural como herramienta educativa, dada su capacidad de
fortalecer la identidad local desde las interacciones comunitarias (Ibarra y Ramirez, 2014;
Miranda, 2017).

Esta perspectiva permite apoyar la comprensién de lo educativo como un fenémeno
sociocultural, en donde el aprendizaje es resultado de un proceso colectivo que considera
la interaccién dindmica con el ambiente (Bronfenbrenner, 1987; Rogoff, 1997; Vygostky;
2009). Asi, la presente investigacion considera la teorfa ecoldgica de Bronfenbrenner (1987)
la cual destaca la importancia de estudiar los ambientes en los que actuamos, asi como las
interacciones que se generan en ellos; entendiendo el ambiente ecolégico como una serie
de estructuras dentro de las cuales se enmarcan interacciones y que se extiende mas alla
de situaciones inmediatas (Bronfenbrenner, 1987). Esto es relevante en tanto permite una
mirada menos reduccionista del vinculo entre educacién y patrimonio local.

Considerando lo anterior, el presente estudio busca analizar las relaciones asociadas
al patrimonio local que se conectan con en el aprendizaje situado de NNA en una escuela
rural de San Vicente de Tagua Tagua.

2. NUEVAS FORMAS DE ENTENDER LOS TERRITORIOS RURALES: LA
ESCUELA COMO ESPACIO DE REUNION

En América Latina los sectores rurales han estado marcados por la precariedad de
tierras, la subvaloracion frente a lo urbano, el debilitamiento de las autoridades locales,
la urbanizacién y los procesos de transformacién agraria (Ortega, 1992). En donde el
escenario globalizante que modifica las experiencias locales también fuerza la produccién
de discursos y estrategias identitarias (Friedman, 2001). Con ello se estructuran nuevas
formas de relacién entre campo y ciudad que al otorgar caracteristicas unicas a cada
territorio y crear mundos rurales heterogéneos re-significan lo rural (Romero, 2012).
Partiendo de los supuestos anteriores, en Chile se reconoce la realidad dindmica de
sus zonas rurales, cuyas subjetividades dificultan la diferenciacién entre lo urbano y lo
rural bajo autopercepciones mixtas (Saravia ef al., 2018). En esta linea, los trabajos de
temporada, el transporte, las nuevas tecnologias y medios de comunicacién generan una
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suerte de hibridacién urbano-rural (Valdés y Rebolledo, 2015). Ello deriva en el surgimiento
de paisajes difusos que, aparentemente carentes de discursos, dificultan la representacién
territorial de las personas (Nogué, 2008).

Bajo este contexto las experiencias e identidades juveniles también se transforman,
tensionadas entre bienes simbdlicos rurales y urbanos (Gonzélez, 2003; Valdés y Rebolledo,
2015). Lo que en parte ha propiciado la visibilizacién de las juventudes como actores
relevantes en la dinamizacién de los territorios rurales (Gonzalez, 2004); pero también ha
significado desvalorizar lo rural a partir de patrones urbanos incrustados en dimensiones
transversales como la educacion (Arias et al., 2014). En este sentido la escuela rural se ve
enfrentada a un continuo debate; por un lado, es posicionada como una institucion urbana
implantada en el medio rural y por otro es reconocida como un agente local clave en el
empoderamiento y desarrollo de las comunidades (Rivera, 2015).

Por lo que el reto de estos establecimientos educativos se encuentra en asumir un
equilibrio entre los saberes locales y los conocimientos cientificos (Rivera, 2015). De
manera tal que se construya una educacién rural democrética en donde los/as estudiantes
puedan repensar lo global y reconocerse en ello a partir de la valoracién local y las
experiencias vividas (Rayén y De las Heras, 2012). No obstante, la existencia de un
curriculum descontextualizado y/o el cierre de escuelas rurales debilita el sentido de
pertenencia y contribuye a la migracién de los/as mas jovenes (Nuiiez et al., 2016; Soto et
al., 2019).

Esto exige fortalecer a las escuelas rurales como simbolo local a partir de su potencial
democratico, participativo y comunitario (Boix, 2003; Rivera, 2015). Puesto que sus
estrechos vinculos con el territorio las sitian como agentes propicios para colaborar abierta y
horizontalmente con las comunidades (Boix, 2003). Asi, la escuela rural se estructura como
un espacio que convoca tanto a docentes, estudiantes y sus familias como a instituciones y
actores del sector, generando un sentimiento de pertenencia (Nuiiez et al., 2016).

3. EL PATRIMONIO CULTURAL COMO HERRAMIENTA EDUCATIVA

Potenciar las zonas rurales durante mucho tiempo se constituyé como un asunto
esencialmente econdémico-productivo de escala urbana; sin embargo, las restricciones
que ello significa obligaron adoptar perspectivas situadas de caracter integral (Molina
y Pascual, 2016). En este marco, el patrimonio cultural se ha posicionado como central
para las actuales estrategias de desarrollo rural, puesto que actiia como intermediario entre
la identidad local/tradicién y la dinamizacién econémica/innovacién (Molina y Pascual,
2016). Lo anterior supone entender el patrimonio como una construccién simbdlica y
social, resultado de procesos de produccion, apropiacién y transformacién del mismo
(Garcia, 2013).

A pesar de ello, Bonfil Batalla (2004) reconoce que la concepcién de patrimonio
cultural no siempre se asumié antropolégicamente, sino que inicialmente respondié a una
vision elitista y/o estdtica de la cultura. Esta transicion se vio reflejada desde 1997 en los
lineamientos de la Unesco, dado que su mirada monumental y conservacionista se ampli6
hacia dimensiones intangibles y dindmicas (Molano, 2008). En esta linea, en el afio 2003
se celebrd la Convencién para la Salvaguardia del Patrimonio Cultural Inmaterial, en la
que se expresa que el patrimonio cultural “comprende también tradiciones o expresiones
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vivas heredadas de nuestros antepasados y transmitidas a nuestros descendientes” (Unesco,
2011, p. 3).

Como resultado se conciben tres dimensiones del patrimonio: material, inmaterial
y natural; las cuales denotan una estrecha relacién de interdependencia (Unesco, 2003;
Kirshenblatt, 2003). En esta linea se plantea que el patrimonio inmaterial tal como el material
es cultura y al igual que el natural goza de vida (Kirshenblatt, 2003). Especificamente, la
Unesco (2003) indica que el patrimonio inmaterial comprende los “usos, representaciones,
expresiones, conocimientos y técnicas” (p. 4) que cada comunidad reconoce como propios.
Y que ademas se expresa de manera fundamental en cinco dmbitos: tradiciones y expresiones
orales; artes del espectdculo; usos sociales, rituales y actos festivos; conocimientos y usos
relacionados con la naturaleza y el universo; y técnicas artesanales tradicionales. Ademas,
se establece que esta dimension patrimonial debe ser tradicional, contemporanea y viviente
a un mismo tiempo, integradora, representativa y basada en la comunidad (Unesco, 2011).

Es por ello que se considera esencial la salvaguardia del patrimonio a través de su
transmision intergeneracional y valoracién de formas creativas de difusién comunitaria
(Unesco 2019;2013). Sin duda, estos procesos pueden verse fortalecidos desde la educacién
por medio de la creacion de espacios formales y no formales de transmisién patrimonial y
por programas educativos pertinentes (Unesco, 2013, 2019). Desde esta avenida el presente
estudio, y al igual que otras investigaciones (Cuenca, 2014; Pinto y Zarbato, 2017; Miranda,
2017), asume la utilizacién transversal del patrimonio como herramienta educativa, en
tanto lo considera un referente que contribuye a la comprension reflexiva y critica de la
realidad, vinculando presente, pasado y futuro (Pinto y Zarbato, 2017).

Asi, aun cuando en el 4ambito nacional se han realizado diversos esfuerzos al respecto
(Guia del patrimonio y cultura local en la escuela?, Guias de Actividades Patrimoniales
“Re-creo mi Identidad’, material didéctico “Conociendo Nuestro Patrimonio™, proyecto
educativo “Melipewko’, “Museo Escolar Hugo Gunckel”® , programa educativo “Pasos’”).

4. LINEAMIENTOS DE LA TEORIA ECOLOGICA DE BRONFENBRENNER

Los temas abordados posicionan a la escuela y el acto educativo como centrales para el
desarrollo de zonas rurales y la salvaguardia del patrimonio cultural. Evidenciando una
compleja triada entre comunidad, educacién rural y patrimonio local, que a su vez es cruzada
por el territorio. En virtud de ello se considerd la perspectiva teérica del modelo ecolégico
de Bronfenbrenner (1987) como base analitica de los vinculos que configuran dicha triada.
Al respecto, esta teoria permite observar multiples interacciones e interconexiones que

2 Disponible en http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001566/156618s.pdf.

Disponible en https:/fdocuments.co/document/guias-de-actividades-patrimoniales-2009.html.

N Disponible en: https://www.academia.edu/8591635/Gu%C3%ADas de actividades patrimoniales 2009

Para més informacién ver: Contreras, C. (2014). Relevando la historia local: caso del proyecto educacional “Melipewko:
construyendo mi historia”. Revista América patrimonio, (6), 29-35.

Para mds informacion ver: Fiquene, L., Blanco, G. y Weil, K. (2019). Redefiniendo la sostenibilidad desde una perspectiva
situada: desafios de museos comunitarios del sur de Chile. Polis Revista Latinoamericana, (43), 127-144.

Disponible en: http://semanaeducacionartistica.cultura.
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se establecen en diversos contextos en los que las personas participan (Bronfenbrenner,
1987), posibilitando analizar lo educativo mas alld de la escuela (Del Rio y Alvarez, 1985).
La mirada ecoldgica surge como respuesta a perspectivas anteriores en que los fenémenos
individuales y culturales se trataban como procesos independientes. Asi, este enfoque
busca integrar las interacciones que se dan entre individuo y su entorno, a distintos niveles,
en un sistema dindmico.

La teoria reconoce relaciones bidireccionales entre persona y ambiente, considerando
que este ultimo no se limita a entornos préximos, sino que se extiende mds alld de lo
inmediato (Bronfenbrenner, 1987). De esta manera resultan relevantes para el desarrollo
de nifios, nifias y adolescentes (en adelante NNA) tanto los contextos interpersonales
en que se generan procesos diddicos (interacciones entre dos personas), como las
interconexiones transcontextuales que se generan entre los entornos de su ambiente
ecoldgico (Bronfenbrenner, 1985).

Si bien esta teoria identifica a la escuela y el hogar como los principales escenarios
en que NNA se desenvuelven, también plantea la existencia de una profunda desconexién
entre ambos entornos (Bronfenbrenner, 1985). Esto se traduce en la ausencia de una
vida en comun entre escuela, familia, amistades y comunidad (Bronfenbrenner, 1976;
1985) favoreciendo la descontextualizacién de la educacion, puesto que el aprendizaje se
construye en correspondencia a la actividad y el contexto en que se origina (Brown et al.,
1989). Aunado a lo anterior, Bronfenbrenner (1976) sugiere estudiar las interconexiones
generadas entre los entornos que se constituyen como educativos, asi como las formas
de aprender en ellos. Esta propuesta responde a la nocién de ambiente ecoldgico, que en
palabras del mismo autor “se concibe como un conjunto de estructuras seriadas, cada una
de las cuales cabe dentro de la siguiente, como las mufiecas rusas” (Bronfenbrenner, 1987,
p. 23).

De este modo, Bronfenbrenner (1976, 1987) propone la siguiente clasificacion que,
como toda herramienta analitica, no representa una estricta divisién entre estructuras ni
de la experiencia de dicha realidad, sino que intenta guiar el analisis sin perder la relacién
entre las interacciones y su conjunto®: La estructura interna denominada Microsistema
se constituye por las relaciones producidas en los entornos en que la persona interactia.
Mesosistema: estructura intermedia conformada por las interconexiones entre entornos
inmediatos. Exosistema: considera las interacciones que se establecen en y entre los
entornos que no cuentan con la participacién activa de la persona, pero de igual forma
repercuten en sus contextos cercanos. Macrosistema: se estructura a partir de patrones
ideolégicos y organizativos que obedecen a una determinada cultura y otorgan sustancia a
los demds sistemas.

Asi, este modelo permite abordar el aprendizaje como resultado de la participacién
social en los distintos grupos a los que se pertenece (Wenger, 2001). Lo que coincide
con los postulados de Rogoff (1993) sobre la importancia de las “instituciones culturales”
(formales e informales) que ayudan a organizar las actividades humanas y las formas en
que ellas se relacionan.

La estructura cronosistema y las caracteristicas demanda, recursos y fuerza que Bronfenbrenner introduce mds tarde a su
modelo ecoldgico, si bien fueron abordadas en el estudio, no se incluyeron en este articulo por temas de espacio.
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5. DELIMITACION DEL PROBLEMA Y OBJETIVOS

Los antecedentes antes descritos configuran un marco educativo y cultural que suele
invisibilizar las realidades de escuelas rurales (Soto ef al., 2019; Rivera et al., 2020) y
en el que se vislumbran desafios asociados al reconocimiento del patrimonio local como
dimensién relevante para la educacién (Ibarray Ramirez, 2014). Lo anterior es importante al
reconocer el caracter situado del conocimiento como resultado de “la actividad, el contexto
y la cultura en la que se desarrolla y utiliza” (Brown et al., 1989, p. 32). Ademads, se observa
escaza evidencia del vinculo patrimonio-escuela-comunidad en espacios rurales, puesto
que estas asociaciones se reportan principalmente desde experiencias urbanas (Leonard,
2011; Paat, 2013; McLinden, 2017).

Frente a la necesidad de abordar el aprendizaje situado en espacios rurales el estudio
considera como objetivo general: analizar las relaciones asociadas al patrimonio local de los
y las estudiantes considerando la perspectiva de aprendizaje situado y la teoria ecoldgica en
una escuela rural de San Vicente de Tagua Tagua. A partir de lo anterior se desprenden 4
objetivos especificos: 1) identificar expresiones y elementos patrimoniales relevantes para la
comunidad educativa de una escuela rural de San Vicente de Tagua Tagua; 2) describir procesos
de sociabilizacién de la comunidad educativa respecto el patrimonio local; 3) desarrollar un
taller patrimonial participativo para los/as estudiantes en colaboracién con la comunidad
educativa e 4) ilustrar relaciones proximales y distales de los/as estudiantes de una escuela
rural con el patrimonio local a partir del modelo ecoldgico propuesto por Bronfenbrenner.

6. METODOS

La investigacion se enmarca en un paradigma socio-critico, el cual propone una vinculacién
tedrico-practica para generar un cambio en los sistemas de relaciones desde una perspectiva
critica (Alvarado y Garcia, 2008). En consideracién de lo anterior, el enfoque cualitativo
emerge como la éptica propicia para abordar el estudio, al reconocer la existencia de
diversas realidades subjetivas que s6lo pueden ser comprendidas desde sus protagonistas
(Hernandez et al., 2014). En esta linea, la metodologia utilizada es la Investigacion Accién
(en adelante IA), cuyo objetivo radica en comprender cémo los actores significan o
interpretan un determinado fendmeno, ademas de implicarlos en el proceso resolutivo de
problemas practicos de su comunidad (Merriam y Tisdell, 2016).

6.1. CONTEXTO DE LA INVESTIGACION Y PARTICIPANTES

La investigacion se llevo a cabo en la comuna de San Vicente de Tagua Tagua en la VI regién
de Chile. Particularmente, el estudio se enfoc6 en una escuela rural ubicada en la localidad de
Z1iiiga, la cual en el afio 2005 fue declarada Zona Tipica. El establecimiento, fundado en el afio
1917, imparte educacion en los niveles de parvulo, ensefianza bésica y ensefianza media con
una matricula aproximada de 484 estudiantes. La comunidad estudiantil, en su mayoria, reside
en alguno de los diversos sectores que conforman la “Comarca™ y que confluyen en Zuifiga.

o Categorfa bajo la cual la comunidad ha autodenominado al conjunto de localidades que confluyen en Ziiiiga: Romeral,

Toquihua, Monte Lorenzo, El Manzano, La Estacada y Tunca.
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La poblacion del estudio estd constituida por la comunidad educativa del
establecimiento en cuestién, la cual considera a todos los actores que se relacionan
directamente con la escuela, asi como quienes interactian de manera indirecta con
ella. En este sentido la seleccién de la muestra se realiz6 a través de un muestreo no
probabilistico intencional, dado que respondié a criterios preestablecidos que buscan una
representatividad subjetiva sin esperar su generalizacién (Scharager, 2001). Al respecto
los/as participantes del estudio fueron escogidos/as a partir de los datos entregados por 2
informantes claves considerando principalmente la disposicién a ser parte del proceso y
los siguientes criterios de inclusién: (i) en el caso de las familias se consideré que éstas
tuviesen al menos un/a hijo/a en el establecimiento, fuesen participativas, tuviesen una
historia familiar en el sector y actualmente residieran en la Comarca; (ii) respecto de los
vecinos se considerd que fuesen personajes altamente reconocidos en la comunidad por
el desarrollo de algtin oficio o rol y que ademas residieran en la Comarca; (iii) para los/as
funcionarios/as de la educacién se considerd que tuviesen una historia laboral o familiar
en la zona de hace al menos 3 afios; (iv) finalmente, la seleccion de los/as estudiantes
quedé a cargo de los/as docentes jefes de cada curso a partir de la siguiente descri