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INVESTIGACIONES

Lectura literaria en pantalla en la Educacién Media Chilena:
oportunidades, accesos y valoraciones'

On-screen literary reading in Chilean Secondary Education:
opportunities, access and appreciations

Maili Ow*

“ Pontificia Universidad Catélica de Chile, Chile.
mow @uc.cl

RESUMEN
La lectura literaria es una préctica escolar que se ha mantenido a lo largo de la historia educativa. Han cambiado
enfoques, objetivos y algunas de las propuestas de textos literarios. No obstante, poco se han modificado los
soportes de lectura pese a la masificacion de dispositivos que permiten leer en pantalla. Este trabajo reporta
resultados de un estudio sobre practicas de literacidad literaria digital de estudiantes de Educaciéon Media en
Chile. A partir del andlisis de Objetivos Curriculares, de obras disponibles en la Biblioteca Digital Escolar y
de valoraciones de estudiantes y docentes sobre la lectura en pantalla, los resultados evidencian la ausencia de
oportunidades curriculares explicitas para la lectura literaria en pantalla, una cobertura limitada por parte de la
Biblioteca Digital Escolar de los textos literarios sugeridos curricularmente; presencia de obstaculizadores tales
como el acceso limitado a internet, el desconocimiento de esta biblioteca digital y la ausencia de la lectura literaria
digital en docentes.
Palabras clave: literacidad digital, objetivos de aprendizaje, lengua y literatura, docentes, estudiantes.

ABSTRACT

Literary reading is a school practice that has been held throughout educational history. Approaches, aims,
as well as some of the proposals for literary texts have changed. Nevertheless, little has changed the reading
media despite the devices’ massification that allows reading on the screen. This work reports the results of a
study on digital literary literacy practices of High School students in Chile. Based on the analysis of Curricular
Objectives, corpus available in the national School Digital Library, and the perceptions of students and teachers
regarding reading on the screen. The results reveal the absence of explicit curricular opportunities for literary
reading on screen, a limited coverage by the national School Digital Library of the literary texts suggested on the
curriculum; as well as the presence of obstacles such as limited access to the internet, lack of knowledge of this
digital library, and finally, the absence of digital literary reading in teachers.

Key words: Digital Literacy, Educational Goals, Language and Literature, Teachers, Students.

! Este articulo reporta resultados del Proyecto de Investigacion FONIDE N°181800034 “Literacidad Literaria Digital en la
Escuela. Andlisis de précticas lectoras de estudiantes de 7° a II° medio”.
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1. INTRODUCCION

La lectura literaria tiene una presencia relevante en las actuales propuestas curriculares
para la Educacién Media en Chile. Progresivamente, el curriculum ha ido incorporando
textos y practicas lectoras cercanas al mundo de las y los estudiantes con el propésito de
que se desarrollen como lectores activos y criticos, capaces de seleccionar informacién
de diversas fuentes, disfrutar de las obras y leer en soportes impresos y digitales. En todos
los niveles escolares se lee literatura, no obstante, en la Educacién Media se profundiza
su presencia a través de un cambio de enfoque que va desde el comunicativo funcional
a uno cultural y comunicativo. Este enfoque destaca el caracter de practica y producto
cultural de la literatura, su papel en el conocimiento y comprensién de diversas culturas,
su aporte a la construccién de identidades personales, sociales y nacionales, asi como la
valoracién de las diferencias propias de una sociedad plural, diversa y cambiante.

Se podria postular que la masificacién de los dispositivos electrénicos contribuye
a dar mds acceso a textos literarios en la poblacién escolar; sin embargo, sigue siendo
poco habitual que en las aulas escolares se utilicen las pantallas como una herramienta
cotidiana para leer literatura y menos aun para desarrollar practicas de literacidad
que vinculen la lectura con la escritura. La no incorporacién de las pantallas para leer
literatura, paraddjicamente, contrasta con los usos que las y los adolescentes hacen de los
dispositivos digitales para leer textos que circulan al margen de la escuela.

Sin embargo, frente a la distancia que existe entre las practicas lectoras que las y
los adolescentes tienen dentro y fuera de la escuela, se puede encontrar una oportunidad
de acercamiento a través de la tecnologia en la medida que las y los actores educativos
reconozcan las potencialidades que esta ofrece, particularmente, a partir de ladigitalizacién
masiva de los textos literarios, su puesta a disposicion ptiblica y, sobre todo, al considerar
las practicas de literacidad digital de las nuevas generaciones. Como plantean Torrego-
Gonzalez & Gutiérrez-Martin “La aparicién de practicas lectoras vernaculas, que quedan
al margen de lo académico, nos muestra nuevas formas de acercamiento y de recepcion
del texto literario por parte de los jovenes” (2018, p. 238) que bien pueden servir de
entrada, transicién o incluso consolidacion de la lectura literaria.

En este trabajo se reportan resultados del estudio Literacidad literaria digital en la
escuela. Andlisis de practicas lectoras de estudiantes de 7° a II° medio, desarrollado
durante 2019 y 2020 en Chile. En especifico, se describen las oportunidades formativas
que ofrece el curriculum chileno para la incorporacién de la lectura literaria digital en la
Educacién Media, la cobertura que da a estos textos la Biblioteca Digital Escolar y las
valoraciones de estudiantes y docentes sobre la lectura literaria en pantalla reportadas a
través de grupos focales y entrevistas individuales.

La relevancia de este estudio consiste en aportar evidencia sobre cémo estdn
desarrollando la lectura literaria las y los estudiantes y en qué medida se incorpora
o no la lectura en pantalla para leer los textos literarios que la escuela propone. La
evidencia proviene no solo del estudio de las oportunidades curriculares y el acceso a
los textos literarios propuestos a través de la Biblioteca Digital Escolar, sino también
de las valoraciones que estudiantes y docentes, de 8 establecimientos educativos, hacen
respecto de esta practica escolar arraigada, pero distante de las practicas verndculas de
literacidad digital de las nuevas generaciones de lectores. Asi, se espera contribuir con
los resultados y conclusiones a la incorporacién de la lectura literaria en pantalla en
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las aulas escolares y, con ello, al acercamiento de las practicas lectoras escolares a las
practicas verndculas de las y los estudiantes de Educaciéon Media.

2. MARCO TEORICO
2.1. LITERACIDAD DIGITAL EN EL CONTEXTO ESCOLAR

Para comprender la lectura en soporte digital resulta conveniente situarla en el marco
de las practicas de literacidad ya que estas incorporan de forma explicita y relevante
la dimensién social de la lectura. Para Barton y Hamilton (2007) la literacidad es una
practica social que considera comportamientos, valores, actitudes, sentimientos y
relaciones sociales. Dependiendo del espacio social en el que se desarrollan, las practicas
de literacidad cuentan con grados distintos de valoracién y extension social. Ademads,
al estar enmarcadas en un tiempo-espacio determinado se rigen por convenciones,
no siempre explicitas, que determinan el uso y circulacién de los textos, asi como las
respuestas lectoras.

En relacién con la actividad de las y los lectores, las investigaciones ponen
de manifiesto que en las practicas de literacidad digital la lectura se amplia hacia la
investigacién y la creacién de contenido; de esta forma, al leer digitalmente se ponen
en ejercicio habilidades que van mas alld de la construccién de significado a partir de
textos que se vehiculan digitalmente. En este sentido, Buckingham (2015) afirma que las
practicas de literacidad digital involucran competencias tecnolégicas y de alfabetizacion,
pero ademas convenciones y practicas socioculturales que se relacionan con experiencias
de las y los estudiantes que van mds alld de las paredes escolares. El autor sefiala que nifios,
nifias y jévenes han de desarrollar habilidades complejas que superan la recuperacion de
informacion; deben ser capaces de seleccionar, evaluar y usar la informacién de forma
critica. Las y los docentes, por su parte, han de ensefiarles a transformar esta informacién
en conocimiento, para lo cual es clave que aprendan a plantear preguntas relacionadas
con las fuentes de informacién, los intereses de quienes producen los contenidos, las
formas en que estos representan el mundo y los lenguajes que se usan para hacerlo. En
suma, han de aprender como la comunicacién en general, y la digital en particular, se
relacionan con tendencias socioculturales, politicas y econdmicas.

Por otra parte, también compete al desarrollo de la literacidad digital, en el contexto
escolar, proporcionar a las y los estudiantes recursos y estrategias para entender que las
tecnologias son herramientas culturales que representan el mundo, lo median y permiten
interactuar en él; de tal forma que al usar la internet, los videojuegos, las app, las redes
sociales, entre otros, comprendan que estos no solo representan avances tecnolégicos y
tendencias de moda, sino herramientas para crear y habitar el mundo.

El desafio para la escuela es conocer y valorar estas practicas de literacidad mediadas
por la tecnologia digital, sin denostarlas ni situarlas al margen del quehacer cotidiano de
las aulas. La labor pedagégica ha de centrarse en cuidar el potencial comunicativo de las
y los estudiantes, valorar sus experiencias previas y avanzar hacia una literacidad digital
critica (Buckingham, 2015).
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2.2. CONTEXTOS DE LITERACIDAD

Considerando la relevancia que tiene el contexto en la conceptualizacion de la literacidad,
es relevante atender a que esta siempre estd asociada a esferas de la vida, es decir, a
espacios socioculturales en los que los seres humanos nos desarrollamos, por ejemplo,
la escuela, el barrio, el hogar, un club o grupo de amigos, el trabajo, entre muchos otros.
Estas esferas cuentan con distintos grados de formalizacién y valoracién social; aunque
se permean entre si, son distintas, de tal modo que cuentan con recursos y convenciones
comunicativas especificos.

La creacién de nuevos espacios comunicativos mediados por la tecnologia digital
conlleva la resignificacion o complejizacion de la conceptos o categorias con los que se
ha estudiado la lectura, incorporando mds distinciones vinculadas a los contextos. Al
respecto, Coiro (2021) propone enriquecer el modelo de lectura de la RAND (Reading
Study Group en Estados Unidos) (Snow, 2002), incorporando una serie de consideraciones
para comprender la relevancia del contexto, tales como el medio o plataforma en la que
se encuentran los textos digitales, los recursos de interaccién y de inmersién que estas
ofrecen, los dispositivos en los que pueden ser leidos; los formatos de respuesta y si estas
tienen tiempos asociados, asi como espacios personales o comunitarios en los que se realiza
la lectura digital.

Leer dentro o fuera de la escuela, con o sin propdsito escolar, puede ser radicalmente
distinto, de alli que sea altamente relevante para comprender las practicas lectoras de las
y los jovenes considerar el contexto de lectura. Como plantean Pereira et al. (2019), los
estudiantes saben que lo que se aprende en la escuela no se cruza necesariamente con
lo que aprenden fuera de la escuela, de alli que utilicen estrategias de comunicacién y
de aprendizaje muy diversas, construidas por si mismos o en sus grupos de referencia.
Esta distancia conlleva que los ambientes digitales sean concebidos como “un asunto
de los tiempos de descanso y raramente se reconocen como una fuente de aprendizaje;
normalmente, estdn asociados a una fuente de entretenimiento y de ocio” (p. 48).

Los ambientes digitales dotan a las pricticas de literacidad de un alto componente
de hibridacién, en la medida que permiten, por una parte, integrar la comprensién con la
produccion de textos; y, por otra, conjugar espacios de produccién cultural muy diversos,
como el cine, los videojuegos, la literatura, entre otros. Al contar con distintos grados de
valoracién social, las practicas de literacidad pueden servir de puentes unas de otras. Por
ejemplo, el consumo de contenidos vinculados a la musica o las series, puede llevar a los
internautas a indagar en los libros que leen sus cantantes o actores favoritos. Y si bien la
literatura inicialmente puede no contar con una valoracion positiva entre las y los jovenes,
saber que sus figuras de referencia son lectores, sin duda se transforma en una oportunidad
para llegar a las obras literarias.

En Learning through web contexts of bookbased literary narratives (2006), Unsworth
describe contextos de literacidad digital vinculados a producciones culturales que consumen
jovenesy adolescentes enlaactualidad, posibilitando que desarrollen habilidades comunicativas
de apreciacién, participacion y produccién de contenidos, tales como plataformas
asociadas a la lectura de obras creadas por los fandticos de algin género, la interaccion
en clubes digitales de lectura o la generacién de desafios lectores en las redes sociales.

Los contextos de literacidad digital crean universos comunicativos en los que las y los
adolescentes se comunican de forma lddica extendiendo las experiencias asociadas a la

10
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lectura. “Los lectores ya no estdn aislados cuando leen y el final de la lectura de la novela
no marca la conclusién de la experiencia lectora sino que esta se extiende por las redes
validando asi el conocido simil de McLuhan (1969) sobre los medios como extensiones del
hombre” (Torrego-Gonzalez & Gutiérrez-Martin, 2018, p. 238).

2.3. COMUNICACION LITERARIA EN AMBIENTES DIGITALES

La digitalizacién de las practicas comunicativas ha implicado también la resignificacién
de la comunicacion literaria. Los ambientes digitales han difuminado los limites y roles
de autor, texto y lector, avanzando hacia la permeabilidad de los mismos. Un efecto claro
de este fendmeno es la democratizacién de la escritura literaria que permite que las y los
lectores se transforman en autores y difundan sus obras en plataformas como Wattpad. A su
vez, los autores son cada vez mas conscientes del ‘poder’ que estd en manos de sus lectores
y responden a las solicitudes que estos expresan en redes sociales.

Con la extension de las practicas de literacidad a los ambientes digitales emerge una
serie de fendmenos que perfilan nuevas formas de comunicacién literaria. Al respecto,
Unsworth (2006) describe fenémenos de composicién, como la liberacién de capitulos
o anticipos de obras; de invitacion, tales como la lectura de obras por parte de autores y
autoras; de apreciacién e interpretacion a través de resefias de obras en redes sociales o la
participacion en clubes y foros de lectura. En esta misma linea de mayor ‘participacién
creativa’ de las y los lectores, sefiala los fendmenos de composicidon conjunta a través de
los cuales las y los fandticos elaboran sus fanfiction y fanarts.

En este escenario de resignificacion de la comunicacién y practica literaria, se vuelve
relevante precisar también cémo se ha complejizado el concepto mismo de ‘Literatura’ y si
es factible postular la existencia de una literatura propiamente digital. O, si por el contrario,
el fendmeno se reduce a un cambio de soporte o medio, en este caso, el paso del soporte
papel al soporte o medio digital.

Es usual distinguir el concepto de ‘literatura digital’ del fendmeno muy usual de la
digitalizacidn de textos literarios que solo implica el traspaso de una obra escrita en soporte
papel al medio digital, por ejemplo, a través de procesos de escaneado o uso de archivos
digitales de una obra que se lee en un dispositivo electrénico, como puede ser una Tablet,
e-Reader, celular o computador portatil (Koss, 2014; Sanz & Garcia, 2014). Los libros
‘escaneados’, dentro de los cuales se puede situar la literatura digitalizada, suponen una
obra creada para el soporte papel, con sus convenciones y posibilidades, que transita al
medio digital. Este proceso no los transforma en literatura digital.

La literatura digital es la que se ha creado para ser consumida en los soportes o medios
digitales y que, por lo tanto, para la construccion de su significado hace uso de los recursos
o modos semidticos que ofrece la tecnologia. Por ejemplo, al uso de la palabra escrita, se
incorporan de manera significativa y no solo ‘decorativa’ recursos como la musica, voces,
imagenes méviles y opciones de personalizacion, tales como la seleccién de perspectivas
o narradores, la grabacién de la propia voz, el uso de realidad aumentada, la integracién de
videos, la manipulacién tactil de elementos en la pantalla, entre otros. Segin Albaladejo
(2009), esta es una literatura que se crea no solo para los espacios digitales sino también
con medios digitales, es decir, recursos o lenguajes propios de la tecnologia digital.

Laincorporacion de estos recursos modifica la experiencia clasica de lectura y posibilita
un tipo de interaccién que va mas alla del paso de paginas, puesto que las y los lectores,
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dependiendo del grado de interactividad del texto, pero también del dispositivo, pueden,
por ejemplo, tocar, soplar o agitar el aparato tecnolégico que estan usando (Koss, 2014).

Ademds, la literatura digital conlleva un cambio fundamental en su consumo, ya
que no solo no se puede, a riesgo de disminuir el potencial comunicativo de la obra, ‘des
digitalizar’ un texto para llevarlo al soporte impreso, sino que tampoco se puede acceder a
él sino a través de los canales digitales de circulacién, es decir, por medio de plataformas
de acceso, compra o descarga. La literatura digital implica circulacién digital, ya sea en
bibliotecas o repositorios digitales publicos o privados, de lectura o descarga gratuita o de
pago, con o sin identificacién de usuario.

Todos estos cambios, sin duda, tensionan las practicas de literacidad escolar y ameritan
no solo su conocimiento, sino también una mediacién pedagdgica pertinente. Incorporar
la lectura literaria en pantalla supone situar esta practica arraigada en el sistema escolar
en el contexto epistémico de la literacidad digital, reconociendo que esta es una practica
que involucra no solo lectura, sino también produccién de contenidos, que estd situada
en contextos que la proveen de convenciones particulares y que despiertan valoraciones
diversas en los actores sociales.

3. METODOLOGIA

Este estudio descriptivo es parte de una investigaciéon mas amplia titulada “Literacidad
literaria digital en la escuela. Andlisis de practicas lectoras de estudiantes de 7° bésico
a 2° medio”, desarrollado durante 2019 y 2020 en Chile. En particular, se abordan las
oportunidades de aprendizaje declaradas en las Bases Curriculares de Lengua y Literatura
de 7° basico a 2° medio, las obras disponibles en la Biblioteca Digital Escolar y otras
plataformas de acceso, y las valoraciones sobre la lectura literaria escolar en pantalla
declaradas por 161 estudiantes de 8 establecimientos educativos de dos regiones del pais y
8 docentes que les imparten clases de Lengua y Literatura.

3.1 OBJETIVOS DEL ESTUDIO

1. Identificar las oportunidades de aprendizaje vinculadas con la lectura literaria en
pantalla presentes en las Bases Curriculares de la asignatura de Lengua y Literatura
desde 7° a II° medio.

2. Comparar las obras literarias digitalizadas disponibles en los fondos bibliograficos
de la Biblioteca Digital Escolar con los repertorios sugeridos en las BBCC.

3. Analizar valoraciones sobre la lectura literaria en pantalla reportadas en grupos focales
porestudiantes de 7° all° Medioy docentes de Lenguay Literaturade 8 establecimientos
educativos de dos regiones distantes del pais: Arica-Parinacota y Metropolitana.

3.2. FUENTES DE INFORMACION Y PLAN DE ANALISIS
Se consideraron tres fuentes de informacién: Bases Curriculares de Lengua y Literatura
de 7° basico a 2° medio; corpus de obras disponibles en la Biblioteca Digital Escolar y

otras plataformas de acceso; y entrevistas individuales y grupos focales de estudiantes y
docentes de dos regiones del pais.
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Tabla 1. Fuentes de informacién y unidades de analisis

Analisis curricular Analisis de corpus digital Entrevistas

Documentos: Plataformas de acceso: Participantes:
e 8 entrevistas individuales
e Bases curriculares de | e  Biblioteca Digital Escolar

Lengua y Literatura de 7° e 16 grupos focales con
a II° Medio e 2 Plataformas de Pago estudiantes de 7° a II°
que dan acceso a obras medio (8 por cada regién).
Unidades de andlisis: Unidades de andlisis: Unidades de andlisis:

e  Objetivos de Aprendizaje
e Web de acceso: contenidos | ¢ Unidades de registro de
e Obras literarias sugeridas los discursos.

e Obrasliterarias disponibles.

Bases Curriculares de Lengua y Literatura

Para identificar las oportunidades de aprendizaje vinculadas a la lectura literaria digital,
el andlisis curricular se realiz6 a partir de los objetivos de aprendizajes propuestos en las
Bases Curriculares. Las seleccion de los niveles escolares obedece a que desde 7° basico
en adelante se produce un cambio de enfoque didictico, pasando de uno comunicativo
funcional a otro cultural comunicativo, en el que la literatura juega un rol fundamental que
se expresa, precisamente, en gran parte de los objetivos propuestos.

Para el andlisis de las sugerencias de lectura, se construy6 una base de datos que recoge
todas las lecturas sugeridas en la asignatura de Lengua y Literatura en los cursos de 7°y 11°
medio en las Bases Curriculares. Teniendo presente que estas son imperativas para todo el
sistema escolar, no se consideraron en este reporte los programas de estudio pues no tienen
este cardcter mandatorio.

Corpus literario de la Biblioteca Digital Escolar y otras plataformas de acceso a obras

En el estudio del corpus de la Biblioteca Digital Escolar, primeramente, se desarroll una
revision exploratoria, pero exhaustiva de su pigina web, con énfasis en los objetivos, el
protocolo de registro de usuarios y el sistema de préstamo.

Posteriormente, se pudo acceder a la base de obras disponibles a la fecha en que se
realiz6 el andlisis (primer semestre de 2019) a través de una peticién formal a la Unidad de
Curriculum y Evaluacién del MINEDUC de quien depende la Biblioteca ya mencionada.
El andlisis consistié en contrastar las lecturas que se proponen curricularmente con el
listado de obras disponibles en la Biblioteca Digital Escolar. Para ello se cre6 una base de
datos con las obras literarias propuestas (titulo, autor y nivel escolar al que corresponde) y
se consignd su presencia o no en la Biblioteca Digital Escolar.

Idéntico proceso se llevd a cabo con dos plataformas privadas que proveen
literatura digitalizada a los establecimientos educacionales considerados en la muestra.
Estas plataformas, ademds, entregan otros servicios y materiales pedagdgicos como
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planificaciones, guias de trabajo y evaluaciones. Cabe sefialar que los fondos de la Ley
Subvencion Escolar Preferencial (SEP) son utilizados para estos fines.

Para contrastar los corpus, se creé una base de datos con todos los titulos presentes en
las BBCC, la BDE y las plataformas privadas. En la descripcion de cada texto se consider6:
titulo, autor y nivel escolar para el que era sugerido; también se constatd si el recurso era
digital o un material digitalizado, y si se presentaba alglin otro recurso que apoyara la
lectura.

Entrevistas individuales y Grupos focales
Se realizaron 8 entrevistas individuales a los docentes de Lengua y Literatura, uno por cada
establecimiento educativo que fue parte del estudio. Se desarrollaron en los mismos centros

educativos, previa obtencién de consentimiento €tico y acuerdo de fecha y hora con los
participantes. Tuvieron una duracién promedio de 35 minutos.

Tabla 2. Datos de Docentes Entrevistados

Docente | Sexo | Cursos | Centro Educativo | Modalidad curricular | Dependencia
1 H 7°y 8° Arica 1 CH M
2 H I°alvo Arica 2 TP M
3 H 7°y 8° Arica 3 CH PS
4 M 7°a IlII° Arica 4 CH PS
5 M 7°y 8° Santiago 1 CH M
6 M 7°all® Santiago 2 TP M
7 H 7°y 8° Santiago 3 CH PS
8 H Palve Santiago 4 TP PS

Nota. H: hombre; M: Mujer; CH: Cientifico-Humanista; TP: Técnico Profesional; M: Municipal;
PS: Particular Subvencionado.

En los grupos focales participaron entre 8 a 12 estudiantes. Se realizaron dos grupos
focales por establecimiento con una duracién promedio de 45 minutos. Estos encuentros
tuvieron por propdsito indagar en las experiencias lectoras de las y los estudiantes, tanto
promovidas y desarrolladas en el contexto escolar, como las no escolares; también se
abordaron valoraciones sobre como se promueve la lectura literaria en sus establecimientos
educativos.

Los 16 grupos focales fueron realizados en los mismos establecimientos, con
posterioridad a la obtencién de los consentimientos éticos de los padres y los asentimientos
de las y los escolares. Los discursos elicitados fueron grabados en audio y transcritos. Se
escogieron seudonimos para cada participante con el fin de asegurar la confidencialidad de
la informacion.
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En la tabla 3, se puede observar la distribucién de los participantes en los grupos
focales.

Tabla 3. Distribucién de los estudiantes en los grupos focales

Estudiantes (N= 161)

Grupo focal | Nro. estudiantes | Regiéon | Modalidad curricular | Dependencia | Curso
1 8 RM TP M 7°y 8°
2 8 RM TP M Iyll
3 10 RM TP PS 7°y 8°
4 11 RM TP PS IyIl
5 10 RM CH M 7°y 8°
6 10 RM CH M Iyll
7 10 RM CH PS 7°y 8°
8 10 RM CH PS 7°y 8°
9 8 AP TP M 7°y 8°
10 10 AP TP M Iyll
11 11 AP CH PS 7°y 8°
12 10 AP CH PS Iyll
13 11 AP CH M 7°y 8°
14 10 AP CH M IylIl
15 12 AP TP PS 7°y 8°
16 12 AP TP PS Iyll

Nota. AP: Region de Arica y Parinacota; RM: Regién Metropolitana de Santiago; CH: Cientifico-Humanista;
TP: Técnico Profesional; M: Municipal; PS: Particular Subvencionado.

Para el estudio de las entrevistas y de los grupos focales, se utilizé el andlisis de
contenido en el procesamiento de los datos (Ldpez, 2002), sometiendo cada texto transcrito
a una revisién de conceptos o menciones explicitas vinculadas a la lectura literaria digital.
Se seleccionaron como unidades de registro (Lépez, 2002) cualquier término o parrafo que
diera cuenta de los focos del estudio.
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4. RESULTADOS
Los resultados se presentan en vinculo con los objetivos de la Investigacion.

4.1. AUSENCIA DE OPORTUNIDADES CURRICULARES EXPLICITAS PARA LA LECTURA LITERARIA
EN PANTALLA

En relacion con el objetivo “Identificar las oportunidades de aprendizaje vinculadas con
la literacidad literaria en pantalla presentes en las Bases Curriculares de la asignatura de
Lengua y Literatura desde 7° a II° medio” se puede afirmar que se constata una ausencia de
oportunidades curriculares explicitas para la lectura literaria en pantalla.

Se detecta una presencia relevante de la literatura en el curriculo escolar de Educacién
Media expresada, por una parte, en su enmarcamiento en el enfoque cultural y comunicativo
que plantea que “La literatura tiene una especial relevancia en la etapa en que se encuentran
los estudiantes, ya que al leer, se relacionan con la obra, con ellos mismos, con la sociedad
y con el lenguaje (Ministerio de Educacion, 2016, p. 33); y, por otra, al constituir uno de
los componentes que organizan el eje de lectura de la asignatura en todos los cursos (ver
tabla 4). No obstante, los objetivos de aprendizaje no refieren la lectura literaria digital de
forma explicita, es decir, no se sefiala el uso de pantallas, sea del dispositivo que sea, para
leer o producir textos vinculados a la literatura.

Tabla 4. Ejes de las BBCC de Lengua y Literatura de 7° a II° Medio

Lectura Escritura Comunicacion Oral Investigacion
La experiencia con | Propdsitos de Comprensién oral Investigacién y uso de TIC
la obra literaria escritura
La lectura de textos | Proceso de Dialogo Sintesis
no literarios escritura
Estrategias de TIC y escritura Discursos Investigacién y comunicacion
lectura monologados del conocimiento
Seleccién de textos | Manejo de la

lengua

En las Bases Curriculares, de cardcter imperativo para todo el sistema escolar, se
proponen Objetivos de aprendizaje (99) para todos los ejes y componentes, casi la mitad de
ellos (41,4%) refieren de forma explicita a la literatura, ya sea para ser leida, analizada en
funcién de su pertenencia a distintos géneros, corrientes 0 momentos histéricos, o para ser
investigada o escrita. De esta forma, estd presente en tres de los cuatro ejes, solo no tiene
presencia explicita a través de los Objetivos de Aprendizaje del eje de Comunicacién Oral.
No obstante, como se ha afirmado, no se detecta la presencia explicita de la lectura literaria
digital. Cabe recordar que las BBCC de 7° a II° Medio se remontan al afio 2013 y, por lo
tanto, la produccidn literaria digital disponible en espacios de acceso ptiblico atin no era de
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uso masivo, como lo son hoy la Biblioteca Publica Digital o la Biblioteca Escolar Digital,
creadas en los afios 2013 y 2018 respectivamente.

Por otra parte, en cuanto a las sugerencias de textos literarios por nivel escolar que
proponen las Bases Curriculares, cabe destacar que aun cuando su presencia no tiene una
orientacién historicista como eje articulador exclusivo para la literatura, si se presenta una
seleccion de temas y géneros por nivel que responden a una seleccién temadtica e histérica
que apunta, por una parte, a la incorporacién de “preocupaciones y experiencias propias
del ser humano y de las sociedades, que son significativas” (2016, p. 82) para estudiante de
Educacién Media; y por otra, proponen una “mirada sobre el contexto de produccién de las
obras y/o sobre las caracteristicas de los géneros” (Idem) sin pretender un abordaje completo
de la historia de la literatura, pero si incorporar “periodos y movimientos relevantes para la
interpretacion de obras contemporaneas, ya que muchos de los titulos seleccionados son una
fuente de la que se ha nutrido la literatura posterior” (Idem). Como se puede observar en la
siguiente tabla, los textos literarios sugeridos en las BBCC responden a criterios textuales (su
género o tema) y contextuales, particularmente al contexto de produccién. No se incorporan
géneros, temadticas y textos literarios digitales cercanos a las practicas vernaculas de lectura
literaria de las y los estudiantes de forma explicita en este documento curricular.

Tabla 5. Seleccion de textos literarios seglin géneros, periodos 0 movimientos

70 Mitologia y relatos de creacion

El Romancero, la décima y la poesia popular
o La comedia

8
Epopeya

o La tragedia y la pregunta por el sentido de la vida
Romanticismo

1 Poesia del Siglo de Oro
El cuento moderno y contemporaneo latinoamericano

Esta propuesta de textos literarios se realiza en coherencia con los Objetivos de
Aprendizaje por nivel escolar y considera 345 titulos, tanto de fragmentos como de obras
completas, de diversos géneros, épocas y autores.

Teniendo presente el objeto de estudio de este trabajo, no se constata una presencia
explicita de sugerencias vinculadas a la lectura literaria en pantalla ni a pricticas de
literacidad que vinculen los textos con otras manifestaciones culturales. Cabe recordar
que, si bien existe la Biblioteca Escolar Digital que tiene por propdsito apoyar la formacién
de las y los lectores, esta se crea con posterioridad a las propuestas curriculares revisadas.

4.2. COBERTURA LIMITADA PARA LEER TEXTOS LITERARIOS EN PANTALLA
Los resultados del andlisis permiten afirmar, en relacién con el segundo objetivo de
investigacion que proponia “Comparar las obras literarias digitalizadas disponibles en los

fondos bibliograficos de la Biblioteca Digital Escolar con los repertorios sugeridos en las”,
que se detecta una cobertura limitada de textos literarios para leer en pantalla.
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En un andlisis comparativo, se observa que solo un 5,6% del total de titulos sugeridos
en las BBCC de Lengua y Literatura de 7° a 2°Medio tiene cobertura en la Biblioteca
Escolar Digital. Si bien este porcentaje ha ido en aumento en los tltimos afios, los servicios
que ofrece esta plataforma bibliografica del MINEDUC son atin limitados.

Tabla 6. Coincidencias de titulos entre BDE y BBCC

Titulo Curso BDE Curso BBCC
Balzac y la joven costurera china Ie-11° I
El baile I°-11° I°
El color de la piel I° 8°
El curioso incidente del perro a medianoche I° I°
El fantasma de Canterville 7° 7°
El fugitivo I° 8°
El nifio con el pijama de rayas I° 7°
Macbeth 7° Ir°
Poema de mio cid 7° 8°

El andlisis de los corpus de textos literarios propuestos curricularmente y que estan
disponibles en la Biblioteca Digital Escolar fue realizado durante el primer semestre de
2019. Este corpus se ha ido ampliando con el tiempo, por lo que los resultados que se
reportan son solo una ‘instantdnea’ de ese momento.

Es interesante constatar que la baja cobertura detectada a junio de 2019 (periodo en el
que se realiz6 el andlisis) contrasta con la que ofrecian a esa fecha plataformas de pago a
las que acceden los establecimientos.

Dos plataformas de pago fueron analizadas del mismo modo que lo fue la Biblioteca
Escolar Digital. En el andlisis de cobertura, se determiné que estas plataformas daban acceso
a un 20,6% del total de obras sugeridas curricularmente en los cursos de 7° a 2°Medio.
También se constaté que el modo de organizar los textos favorecia su integracion curricular,
ya que estaban asociados a las unidades de aprendizaje establecidas en los programas de
Lengua y Literatura de los cursos sefialados. Mds atin, en una de las plataformas estudiadas
se proponia un Plan de Lecturas Domiciliarias especifico por cada nivel.

4.3. VALORACIONES DE LA LECTURA LITERARIA EN PANTALLA POR ESTUDIANTES Y DOCENTES

Finalmente, en relacion con el objetivo que buscaba “Analizar valoraciones sobre la lectura
literaria en pantalla reportadas en grupos focales por estudiantes de 7° a II° Medio y
docentes de Lengua y Literatura de 8 establecimientos educativos de dos regiones distantes
del pafs: Arica-Parinacota y Metropolitana” se presentan resultados en funcién de ejes
tematicos que emergieron tanto de los grupos focales como de las entrevistas.
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El acceso a internet como obstaculizador de la lectura en pantalla

La informacién derivada de los grupos focales da cuenta de un acceso limitado por parte de
las y los estudiantes a internet en el contexto escolar. Si bien el dispositivo mas usado es el
teléfono celular que suele contar con planes de datos, en la muestra estudiada se detecta que
los establecimientos educativos no solo no disponen de red abierta para su estudiantado,
sino que hay una valoracién negativa del uso de la red en el colegio e, incluso, prohibicién.
Este acceso limitado constituye un obsticulo para el desarrollo de la literacidad digital; sin
embargo, las y los escolares desarrollan diversas estrategias que les permiten contar con
acceso a redes wi-fi incluso en sus establecimientos educativos, por ejemplo, se consiguen
las claves de red, comparten planes de datos y, fuera de las paredes escolares, buscan
lugares de libre acceso.

- Entrevistadora: Entonces solo se conectan en la casa, en el colegio ;no?
- E: (asiente con la cabeza)
- Entrevistadora: ;Hay alguna politica de acd, del colegio? ;la pueden usar?
- E:Si
- E: Enel patio,
- E: Supuestamente no podemos,
- E: No pero en este colegio si se puede,
- Entrevistadora: ;Se puede?
- E: No se deberia poder,
- Entrevistadora: ; Por qué algunos piensan que no se puede?
- E: Porque estd en el reglamento supuestamente,
- E:Sipoh,
(7°y 8° bdsico, Establecimiento Municipal, TP, Region Metropolitana).

Desconocimiento de la Biblioteca Escolar Digital

Una de las mayores tensiones para el desarrollo de la literacidad literaria digital es el
acceso a los textos literarios. En esta investigacion, las y los estudiantes dan cuenta de un
uso limitado de las principales plataformas de acceso gratuito y oficial con las que cuenta el
pais: la Biblioteca Publica Digital y la Biblioteca Escolar Digital. Leen en soporte digital,
buscan textos en internet, pero no usan e incluso no conocen estas plataformas.

- Entrevistadora: ;jAlguno conoce la biblioteca piiblica digital, o la biblioteca
escolar digital?

- E: Si, si, la he escuchado.

- Entrevistadora: ;O pdginas donde buscar libros especificos?

- E: De hecho nos dieron un cédigo como hace dos arios el 2016.

- E:Ahh, verdad.

- E: Nos dieron un cddigo, y que nadie lo uso.

- E: No, nadie lo uso.

- E: Nadie lo uso.

- Entrevistadora: Ya.

- E: Esacosade...
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- E: Tenian un coédigo pero nadie lo uso.

- E: Eramos unos peques, que no sabiamos usar internet.

- E:Si

- E: Bueno también porque nos costaba mucho, entonces nunca buscamos qué era,
éramos peques, guagiiitas.
(7°y 8° Establecimiento Particular Subvencionado, CH, Region Metropolitana).

Que no usen plataformas oficiales, no obstante, no impide que lean en soporte digital
y que cuenten con estrategias rudimentarias para acceder a los textos literarios, sobre todo
si estos se enmarcan en practicas lectoras auténomas, no impuestas por la escuela. Por
ejemplo, utilizan buscadores abiertos de informacién para ‘bajar libros en PDF’, acceden a
plataformas como Scribd o escuchan los libros en formato audio.

Estrategias y agencialidad de las y los escolares para leer en pantalla

Un hallazgo importante que emerge de este estudio es que las y los estudiantes son capaces
de referir una mayor cantidad y variedad de estrategias de acceso a los textos literarios
y a la literatura en general, cuando estos son consumidos fuera de la escuela, es decir,
cuando estdn asociados a practicas lectoras autoseleccionadas y no impuestas. Al contar
con una mayor motivacidn intrinseca, la lectura por placer les insta a diversificar el acceso,
vinculdndose, ademas, de forma mads sélida con otros espacios culturales, como el cine,
las series, la musica. En estas practicas no escolares aplican conceptos literarios de forma
permanente, por ejemplo, conceptos asociados a distintos géneros narrativos.

- E: Pero me gusta mds leer de terror porque lo siento atractivo en ese género.

- Entrevistadora: Mhum.

- E: Me gusta leer comics asi.

- Entrevistadora: ;Si?..., tipo..., eh, ;Sherlock Holmes, no, no tanto?

- E: O seano, no, tipo comics de terror por creadores a veces independientes o que
son reconocidos y que estdn filtrados por internet, eso me gusta leer.

- Entrevistadora: ;Los buscas en papel también, o solo en plataformas digitales?

- E: No, aveces también en papel, pero mds me gusta leer mds novelas de terror en
papel que comics, porque los comics se ven mejor, siento yo.

- Entrevistadora: En papel.

- E: No, eninternet se ven mejor los comics y las novelas se ven mejor en papel. SA:
Ah, perfecto.
(7°y 8° Establecimiento Particular Subvencionado, CH, Region Metropolitana).

La mayor agencialidad vinculada a la lectura literaria en pantalla, segin el analisis
de los grupos focales, no responde a iniciativas educativas, sino al interés personal de
las y los estudiantes que los insta, por ejemplo, a reemplazar el libro por una pelicula o
un audiolibro si es que no han leido o no quieren hacerlo, pero si quieren acceder a la
narrativa que se comunica; a buscar informacién sobre el autor y las versiones de sus obras;
a seguir cuentas de redes sociales en las que se hagan recomendaciones, como YouTube o
Instagram. En la muestra estudiada, no se observan propuestas de mediacién pedagégica
vinculadas a la lectura literaria escolar.
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Plan de lecturas domiciliarias y lectura en pantalla

Una de las practicas pedagégicas mds usuales relacionadas con la lectura literaria es el
llamado plan de lectura domiciliaria. En este estudio, no se detect la presencia explicita
de lectura literaria en pantalla en estos planes lectores. Por otra parte, las y los estudiantes
reportaron valoraciones y experiencias negativas relacionadas tanto con la seleccion de las
obras como con el caracter obligatorio de la lectura y su evaluacion.

- E: Nos obligan.
- E: Los que nos gustan uno sabe entenderlos.
- Entrevistadora: Ya.
- E: Quizds uno lo va a leer como emocionado, en cambio cuando es obligad, no.
- E: Aparte que es una fecha y teni que leerlo pa”esa fecha y es...
- E: Cuando uno lee algo que le gusta lo puede leer relajado.
- Entrevistadora: Ajd.
- E:Y no con apuro.
- E:Sipoh, siuno no lo entiende.
(I° y II°, Establecimiento Particular subvencionado, TP, Region Metropolitana).

- Entrevistadora: ; Qué les pasa con esos libros que les dan, los que dicen obligados?

- E: Es que depende del libro.

- Entrevistadora: ;Porque son malos?

- E: No es que sean malos, pero la sensacion de obligar, que te obliguen no, porque
a uno siempre le gusta le gusta llevar la contraria y si no quiere leer el libro, no
lo quiere, pero igual siempre termino leyéndolos y me gustan los libros.

(7°y 8°, Establecimiento Particular Subvencionado, TP, Region Metropolitana).

Preferencia por el soporte papel

Pese al uso masivo de la tecnologia por parte de las y los estudiantes, las practicas lectoras
aun se vinculan fuertemente al soporte papel, detectindose una visién romdntica que
entiende que los libros son los ‘libros fisicos’. Esta vision estd mediada, a su vez, por una
mayor valoracién positiva de este soporte y una minusvaloracién de la lectura, sobre todo si
es literaria, en soportes digitales. Esta constatacion puede ser un obstaculo para fortalecer
y ampliar la lectura literaria en pantalla en el contexto escolar.

- Entrevistadora: Qué les genera a ustedes leer en papel ;qué pasa cuando leen en
papel? ; Como se sienten cuando leen un libro y leen en la cama o leen en el jardin?

- E: Se siente mds natural

- E: Es como qué siento que estoy leyendo

- E: Uno seva inspirando a través de la lectura

- (7°y8° Establecimiento Particular Subvencionado, CH, Region Aricay Parinacota).

- E: Porque cuando quiero leer un libro es para despejarme de las redes sociales, y
cuando tengo el libro en el celular es como fome, como que me desconcentro y
cansa la vista.
(I°y 1I°, Establecimiento Particular Municipal, CH, Region Metropolitana).
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Entrevistadora:: ;Sobre lo digital?, ;alguien mds prefiere el papel a lo digital?
E: A mi me gustan los dos, pero iltimamente me estd gustando mds el digital
porque en Watpadd, por lo menos, cualquier persona puede escribir una historia,
no es necesariamente de un autor.

(7°y 8°, Establecimiento Particular Municipal, CH, Region Metropolitana).

Timida incorporacion de la tecnologia

En este estudio se refuerzan los hallazgos referidos a la creciente, pero timida incorporacién
de latecnologia para la ensefianza de contenidos disciplinares especificos. Las y los docentes
entrevistados afirman usar la tecnologia digital en sus clases de Lengua y Literatura, pero
ain de forma muy genérica y sin especificidad disciplinar, es decir, sin hacer uso de
recursos digitales disciplinares, salvo los diccionarios. Tampoco se observaron directrices
institucionales que impulsen o apoyen la incorporacién de los recursos digitales, lo que
limita las iniciativas a un asunto del o la docente en particular que, en ocasiones, manifiesta
tener que hacerlo de forma oculta.

Docente: Ah no, si se trabaja con eso, pero el uso del celular por ejemplo estd
prohibido en la sala. A veces uno se toma ciertas licencias cuando necesitas
buscar algo rdpido dices ‘ya chiquillos métanse en la pdgina Wordreference’
Entrevistadora: Mmm si...

Docente: Por ejemplo, que es de la RAE que yo utilizo mucho ‘ya chiquillos
vocabulario cinco palabras biisquenlas y tiene tres minutos’ por ejemplo en el
celular, pero son licencias que uno se toma... A modo calladito, en la sala.
(Profesor, establecimiento particular subvencionado, TP).

Por otra parte, se detecta que las practicas de literacidad digital emergen desde las y

los estudiantes, sin una planificacién pedagdgica previa y, mds atn, con una actitud de
desconfianza hacia lo que estan haciendo.

Docente: En el computador o en el teléfono, algunos lo leian en el teléfono en sus
ratos libres yo los veia. Un dia llegué a la sala y estaban todos, bueno no todos,
habian tres tercios del curso sentados fuera de la sala

Entrevistadora: Y ;alli estaban leyendo con su celular?

Docente: Pensé que estaban jugando ‘profe, no estamos leyendo el libro’

(I°y 1I°, Establecimiento Particular Municipal, CH, Region Metropolitana).

La timida incorporacién de la tecnologia se aprecia en la falta de criterios literarios y

tecnolégicos para seleccionar textos digitales que formen parte del plan escolar de lecturas.
En este sentido, se constata una escasa formacién docente al respecto y desconocimiento
de las normas sobre derecho de autor.
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- Docente: Mmm que era divertido, bastante divertido..., el titulo

- Entrevistadora: Ese era...; ;como facilita que sus alumnos accedan a las obras
del plan lector?

- Docente: Ehh, les envio...

- Entrevistadora: Se los envia por PDF

- Docente: Les envio al correo, a los papds o a ellos mismos, generalmente los mds
pequerios ellos no tienen correo, a los papds. Ellos tienen WhatsApp y alli estd el
libro..., o al correo

- Entrevistadora: Y ;jsiempre se los envia asi en digital?

- Docente: Todos los libros que he mandado durante el plan lector tienen su digital
(Profesor, establecimiento municipal, CH).

Leer en otros formatos: el audiolibro

Uno de los hallazgos de este estudio es la presencia creciente del audiolibro como alternativa
para acceder a los textos literarios en la escuela. Esta practica no solo es habitual entre las
y los estudiantes, sino que es conocida por las y los docentes y valorada, en algunos casos,
como una via de acercamiento a la lectura literaria; en otros, se la reconoce como una
alternativa menos valiosa propia de los no lectores.

- Bueno, uno se ha ido enterando con el paso del tiempo que los niiios cada vez mds
hacen uso de este tipo de... he escuchado mds, la lectura en si, lo del audiolibro.
Eso, los nifios han estado recurriendo harto a ese sistema de..., sistema de
acercarse a la lectura.

(Profesora, establecimiento particular subvencionado, CH).

- Lo buscan. Por lo general los libros son de 5 o 6 horas, ellos mismos lo han ido
parcelando a diario. Escuchan media hora al dia o una hora al dia.
(Profesor establecimiento municipal, TP).

- Docente: Lo he visto... tiene buena aceptacion en ellos... Ahora, también es por la
predisposicion que tienen a la lectura, no hay una muy buena disposicion a la
lectura. A algunos no les gusta leer.

(Profesor establecimiento municipal, TP).

Por qué es dificil integrar la lectura literaria en pantalla en la sala de clases?

A partir del andlisis de las entrevistas se pueden establecer dos tipos de obstaculo. Por
una parte, las y los docentes no leen literatura en pantalla, es decir, no son usuarios de
literatura digitalizada, menos audn, de literatura digital. Si leen en soporte digital, pero con
finalidades practicas y no estéticas. En sus palabras, sigue siendo preferible el trabajo con
el libro en papel. Por otra parte, existe una alta conciencia de los riesgos que conlleva el
uso de los dispositivos digitales para leer literatura, tales como la ‘distraccién’ en clases, el
desincentivo de la lectura y la pérdida de los objetivos de la lectura.
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Tabla 7. Lectura literaria digital de las y los docentes

Desconocimiento-no

uso de lectura

literaria en pantalla

A veces si he descargado libros digitales, pero no me resulta mucho, por
tema de cansancio de la vista, prefiero todavia la forma cldsica, el papel..
en la pantalla es mds dificil la toma de apuntes. (Profesor, establecimiento
particular subvencionado, TP).

... siento que, por ejemplo, en las clases se podria trabajar un poco mds la
literatura digital, pero eh, también hay que tener los medios para..., por lo
tanto uno siempre recurre a lo anterior, al libro, al texto, al papel.
(Profesora, establecimiento Municipal, CH).

Yo les proyecto texto, pero en la pizarra, en la pizarra interactiva, textos
que yo he sacado también, los proyecto para que los leamos entre todos,
pero uno vuelve también a la lectura eh, particular individual con los
Jovenes porque se concentran mds al tener el papel ahi (Profesora,
establecimiento Municipal, CH)..

No, no... no, nada he escuchado... De hecho acd tenemos la biblioteca,
pero a la antigua (risas espontdneas), la biblioteca con los libros.
(Profesora, establecimiento Municipal, CH).

Riesgos de la
tecnologia para la
lectura literaria en

pantalla

Y que de repente la clase también la confunde con sus momentos de ocio
(lo dice lanzando una carcajada) Se ha convertido en un elemento
distractor el celular, acd. En la realidad, en la realidad de acd. De verdad
en un elemento distractor y... y bueno con los niiios que son de mi jefatura
es un tema que se ha conversado con ellos, se ha conversado con los papds.
Hay... en las tltimas reuniones hay como una conciencia de que al celular
no se le estd dando un uso pedagdgico, sino que como un uso de
entretenimiento. (Profesor, establecimiento Municipal, CH).

Ha sido un tema eso, uuyyy..., sabemos que cada dia los chiquillos leen
menos poh, el tema de lo digital, este de los celulares ha sido una
herramienta, bueno es una herramienta, pero los chiquillos no la usan
como corresponde, por tanto, eh..., ha sido nuestro eh, “piedra en el
zapato” porque no leen, si no leen, leen muy poco, y eso implica claro,
todo lo que leen ellos, empiezan leyendo no lo entienden, y obviamente lo
que no se entiende es fome, y ahi queda el libro botado. (Profesor,
establecimiento Particular subvencionado, CH).

Entonces no hay una tan gran diferencia, ahora lo que si, como te decia yo,
lo mismo que pasa con el celular que lo tienes como elemento distractor, el
nifio puede estar leyendo y le llego un WhatsApp o una notificacion de
Instagram y la lectura se nos fue a las paila. (Profesor, establecimiento
Municipal, CH).
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Necesidades docentes para incorporar la lectura literaria digital

Las y los docentes del estudio afirman que la incorporacién de la lectura literaria en pantalla,
con el consiguiente desarrollo de la literacidad digital, requiere de procesos de capacitacién
que posibiliten que el uso de la tecnologia sea con fines pedagdgicos. Sefialan, ademads, que
existe una brecha entre las habilidades digitales de sus estudiantes y las propias. Con todo,
concuerdan en que es imposible obviar el uso de los dispositivos digitales en el aula.

- Claro, pasa mucho, que, por ejemplo, cuando se implementaron las pizarras
interactivas, era como, ok, la pizarra estaba ahi’, pero no sabiamos utilizarla,
por ejemplo, entonces ;de qué sirve el recurso si no sabemos aplicarlo? Por
ejemplo, la diddctica, hacer diddctica de como llegar a los chicos, con estos
recursos, o sea lo tenemos, pero, como lo utilizamos, y eso seria yo creo que stiper
bueno acompariiado de esto otro.

(Profesora establecimiento municipal CH).

- ... no hemos hecho ninguna capacitacion, que obviamente es necesaria, eh, no lo
hemos hecho, entonces lo que hago yo es lo que yo veo por mi cuenta, a lo mejor...,
alguna forma de lo que hice no fue la mds correcta, porque no tengo el conocimiento
ni la habilidad de hacer esto, pero, como digo, no estd integrado en el colegio, y
el tema de la tecnologia tiene que ser si o si.

(Profesor, establecimiento particular subvencionado, CH).

- Logico, porque me parece que los profesores siempre tienen que estar aprendiendo,
siempre, siempre, y aunque yo no esté de acuerdo, tengo que saber porque no estoy
de acuerdo. Entonces, que me digan, mira, saber que, va para alld o para alld’,
porque no sé la literatura o la lectura va para alld, y hay que saber poh, (Profesor,
establecimiento particular subvencionado, CH).

Pese a la existencia de bibliotecas digitales en el contexto nacional las y los docentes
seflalan como dificultad la falta de recursos suficientes para trabajar con literatura en
soporte digital.

- Pienso que en las clases se podria trabajar un poco mds literatura digital, pero,
eh, también hay que tener los medios para, por lo tanto, un siempre recurre a lo
anterior, al libro, al texto, al papel.

(Profesora, establecimiento municipal, CH).

- Es que es igual que una biblioteca entonces uno reserva libros o si uno pide un
libro a los quince dias los tiene que devolver. Osea funciona igual como una
biblioteca, entonces desde este tiempo desde que fui al curso he estado... de
difundir con los niiios la pdgina y ast ellos tampoco tengan excusas que no
tuvieron acceso a la lectura, porque la tienen en esa opcion.

(Profesor, establecimiento particular subvencionado, CH).
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Finalmente, es una preocupacién entre las y los docentes la ausencia de criterios
compartidos sobre el uso de la tecnologia en la sala de clases.

- Si, queda a criterio del profesor, porque siempre discutimos al respecto, habemos
profesores que, si quitamos los teléfonos, otros que no los quitamos, entonces
siempre la misma discusion, no llegamos a consenso, por ejemplo ayer para el
SIMCE yo con una caja, ‘todos los teléfonos’, pero es que tia’, “jtodos los
teléfonos acd, punto!’, salian a recreo, porque después tenian la prueba de
historia, ‘tia me podria’, no, "hasta que usted termine sus dos pruebas ahi yo se lo
entrego’, terminan la prueba ‘ya, aqui tienen sus teléfonos, cudl es el suyo’, y yo
personalmente se los quito.

(Profesora, establecimiento municipal, TP).

5. CONCLUSIONES

La relevancia de este estudio radica en aportar evidencia nacional para la incorporacién de
la lectura literaria en pantalla a la Educacién Media Chilena y, con ello, la promocién de las
literacidades digitales. En un contexto pedagdgico marcado por la mediacién tecnoldgica y
remota de los procesos de ensefianza-aprendizaje, se requiere vincular mas estrechamente
las précticas escolares con las practicas de lectura que se realizan mds alld de las paredes
de la escuela.

En relacién con las oportunidades de lectura literaria en pantalla que ofrece el
curriculum nacional a través de la asignatura de Lengua y Literatura desde 7° a II° Medio,
se puede concluir que estos presentan la lectura como una habilidad que no se especifica
en funcién del soporte en el que se realiza, no solo no menciona explicitamente la lectura
literaria en pantalla, sino que no se abordan las distinciones que implica leer, por ejemplo,
una novela o un cuento en un dispositivo digital. La distincién entre literatura digital y
digitalizada no estd presente en el curriculum y, por ende, no se ensefia-aprende a buscar
obras literarias en la web, a usar plataformas de descarga, a construir criterios de seleccién
ni a tener practicas de autocuidado en Internet. En este sentido, siguiendo a Buckingham
(2015) no se desarrollan habilidades propias de la literacidad digital que permiten a las y
los estudiantes evaluar y utilizar la informacién de forma critica. Tampoco se observa en
los objetivos de aprendizaje la promocién de practicas de literacidad digital que vinculen
la lectura literaria con otras practicas digitales como la participacién en espacios de
produccioén, discusién y participacién en comunidades de lectores. En palabras de Lluch,
no se concibe ni se propone la lectura literaria como una oportunidad que permita que
la literatura deje “de ser una aficién que provoca aislamiento para transformarse en un
constructo de conversaciones que permite el inter- cambio, que les da visibilidad y que
posibilita tejer relaciones afectivas” (Lluch, 2014).

Los resultados del andlisis de los textos literarios sugeridos por las Bases Curriculares
y su disponibilidad en la Biblioteca Digital Escolar si bien representan una instantanea
del momento en que se realizd el estudio (primer semestre de 2019), dejan entrever
ademas de una escasa disponibilidad de obras en soporte digital a la que pueda acceder el
estudiantado, una concepcién de la literatura centrada en los textos y no en los lectores;
es decir, al proponer un listado de textos literarios seleccionados en funcién de tematicas
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curriculares, géneros y €pocas, se vislumbra una escasa valoracién de los intereses propios
de las y los estudiantes de Educacién Media y, mds atin, una invisibilizacion de las practicas
de consumo y de creacién de ficcionalidad, cercanas a la literatura, en las que participan
jovenes y adolescentes (Torrego-Gonzélez & Gutiérrez-Martin, 2018).

No obstante lo anterior, la creacién de una Biblioteca Escolar Digital a la que puede
acceder todo estudiante del sistema puiblico de educacién del pais, independientemente
de la institucién escolar en la que estudie, es un avance indiscutible para dar acceso a los
textos. La escasa presencia en sus fondos bibliograficos de los textos literarios propuestos
en el curriculum se ha ido resolviendo con el tiempo y, mds ain, se han incorporado otros
servicios que antes estaban presentes solo en las plataformas privadas, tal es el caso de los
planes lectores digitales que se ponen a disposicién de las instituciones educativas.

Finalmente, a partir de los resultados de los andlisis de las valoraciones de estudiantes
y docentes respecto de la lectura literaria en pantalla, se concluye que existe una serie
de obstaculizadores o necesidades, personales, profesionales e institucionales, que han de
ser atendidos para avanzar hacia una incorporacion de la lectura literaria en pantalla y de
la literacidad literaria digital en un sentido mds amplio y ambicioso. Estos van desde la
problematica de la conectividad, pasando por el desconocimiento y falta de habilidades
digitales de estudiantes y docentes, hasta la inexistencia de normativas y apoyos
institucionales que favorezcan el desarrollo de la lectura en pantalla.

Las valoraciones de las y los estudiantes ponen en evidencia la distancia entre sus
practicas vernaculas de lectura literaria y las practicas que propone la escuela, asi como la
persistente valoracién del libro en soporte papel por sobre el soporte digital que contaria,
ademads, con una apreciacion negativa por parte de sus padres. Estos resultados coinciden
con los resultados de otras investigaciones en lengua castellana (Lluch, 2014; Pereira et al.,
2019) que abordan la distancia en términos de brecha “tecnoldgica, cultural y educativa
entre la vida de los jovenes fuera y dentro del aula” que si bien no es una situacién nueva
“en esta era digital se nota ain mds, con los medios presentes en todos los sitios, incluidos
los bolsillos de los alumnos” (Pereira et al., 2019, p. 48).

Desde las valoraciones de los docentes, se concluye la dificultad para avanzar hacia
una incorporacion de la lectura literaria en pantalla si estos no la desarrollan como una
practica habitual. Esta dificultad trasciende los ambientes digitales y rememora el desafio
que tiene todo mediador o mediadora de la lectura de tener que ‘promover’ o ‘despertar’
en el otro lo que no se tiene. El desarrollo de habilidades digitales en los docentes, ademas,
implica la resignificacion de su rol como lector de papel hacia un lector de pantalla y, mas
aun, hacia un lector que concibe la literatura como una practica cultural que no se limita a
los textos y sus autores, sino que involucra también a los lectores.
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RESUMEN
El tema del acompanamiento de la familia y la incidencia en el desempefio escolar de los nifios ha sido de
amplia discusion y revision dentro de la investigacion denominada “Acompafiamiento de los padres de familia en
tiempos de pandemia y su incidencia en la construccién de la propia voz en los nifios en grado Transicion de las
IES de Florencia Caqueta”. La poblacién estuvo representada por 130 estudiantes de 6 instituciones educativas,
los resultados parten del estudio de la participacion de los padres en las actividades relacionadas con la escuela,
se logra demostrar la importancia que tiene para los nifios desarrollar hdbitos favorables para el aprendizaje,
motivados por el acompafiamiento y motivacion permanente de los padres de familia, adultos y cuidadores.
En este orden de ideas, los integrantes del semillero investigando tuvieron la posibilidad de caracterizar la
existencia o no de acompafiamiento por parte de los padres a los nifios de grado transicion de la escuela urbana
de Florencia Caquetd, al igual que el tipo de acompanamiento y su calidad, en una primera fase este proyecto
caracteriza la calidad del acompafiamiento familiar, en una segunda fase se analiza a la luz de fuentes tedricas
y pedagdgicas la incidencia de dicho acompafiamiento en el desarrollo de las competencias bdsicas frente al
desarrollo integral de las infancias.
De esta manera, se plantea una tercera fase, donde se analiza cémo dicho acompafiamiento propicia la construccién
de la propia voz en los nifios desde el desarrollo de habilidades como la autonomia, la vivencia de los derechos de
infancia, el desarrollo de hébitos, rutinas de estudio y de valores, la autorregulacién del aprendizaje y en particular
analizar el grado de proximidad o distanciamiento de dicho acompafnamiento con el decdlogo del acompafiamiento
escolar de Montesori (2003). En una fase final los investigadores elaboran construcciones de orden pedagdgico y
didéctico que conllevan a fortalecer el acompanamiento de los padres hacia sus hijos para obtener un trabajo en
equipo entre familia y escuela en procura de la formacion integral de la infancia. La metodologia de investigacién
es de orden cualitativa con enfoque descriptivo.

Palabras clave: comunicacion familia—escuela, acompafiamiento, desarrollo de habitos para la vida,
construccion de la propia voz del nifio, competencias bésicas, desarrollo integral de la infancia.

ABSTRACT
The issue of family accompaniment and the impact on children’s school performance has been widely discussed
and reviewed within the research called “Accompaniment of parents in times of pandemic and its impact on the
construction of their own voice in children in Transition grade of the HEI of Florencia Caqueta". The population
was represented by 130 students of 6 educational intuitions, the results are based on the study of the participation
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of parents in activities related to school, it is possible to demonstrate the importance for children to develop
favorable habits for learning, motivated by the accompaniment and permanent motivation of parents, adults and
caregivers.

In this order of ideas, the members of the research seedbed had the possibility of characterizing the existence
or not of accompaniment by parents to children of transition grade of the urban school of Florencia Caquetd, as
well as the type of accompaniment and its quality, in a first phase this project characterizes the quality of family
accompaniment, in a second phase, the impact of this accompaniment on the development of basic competences
in the face of the integral development of children is analyzed in the light of theoretical and pedagogical sources.
In this way, a third phase is proposed, where it is analyzed how this accompaniment promotes the construction of
one’s own voice in children from the development of skills such as autonomy, the experience of children’s rights,
the development of habits, study routines and values, the self-regulation of learning and in particular analyze the
degree of proximity or distance of said accompaniment with the decalogue of Montesori school accompaniment
(2003). In a final phase, the researchers elaborate pedagogical and didactic constructions that lead to strengthening
the accompaniment of parents towards their children to obtain teamwork between family and school in search of
the integral formation of childhood. The research methodology is qualitative with a descriptive approach.

Keywords: Family-school communication, accompaniment, development of habits for life, construction of
the child’s own voice, basic skills, integral development of childhood.

1. INTRODUCCION

Investigar sobre la incidencia del acompafiamiento de los padres de familia en los procesos
de formacion integral de las infancias reviste una singular importancia en la época
actual debido a la repentina aparicién de la pandemia mundial generada por el Covid 19,
circunstancia que obligd al sector educativo a tomar medidas en los procesos educativos
que condujeron al confinamiento de las familias y por ende a los nifios, nifias, adolescentes
y jOvenes para procurar frenar la expansion del virus disminuyendo las acciones del
contacto e interaccion social.

Por consiguiente, todos los sectores de la sociedad, en particular, las familias nunca
habfan contemplado la posibilidad de tener que transformar sus hogares en escenarios aptos
para la enseflanza y el aprendizaje, se habia considerado que la tarea de ensefiar y formar
era exclusiva de la escuela y a pesar que ha transcurrido bastante de la era de la informacién
y la comunicacién, tanto en las instituciones educativas como en las familias no existe la
capacidad tecnoldgica y pedagdgica necesaria para acompaiiar procesos educativos de forma
remota. La familia y la escuela deben trabajar de manera unida en los procesos de formacion
integral de las infancias, debido a que en la actualidad enfrentan la repentina aparicion de
la pandemia mundial generada por el Covid 19, hecho que llevé al sector educativo a tomar
medidas relacionadas con el confinamiento de las familias y los nifios, para tratar de frenar
la expansion del virus, lo cual minimizd el contacto y la interaccidn social.

Por consiguiente, las familias tuvieron que transformar sus hogares en espacios acordes
para la ensefianza y el aprendizaje de los nifios con acompafiamiento virtual y pricticas
remotas. El virus Covid- 19 llevé a las instituciones gubernamentales a tomar medidas
para controlar y evitar la expansion del virus, generando un cambio de vida a todos los
nifios debido al confinamiento UNICEF (2020). Los estudios estadisticos revelados por los
medios de comunicacién respecto a la retencion escolar en época de pandemia demuestran
que un alto porcentaje de nifios y nifias no dieron continuidad a sus estudios en el afo
2020. Segtn cifras del Ministerio de Educacidn, la tasa de desercion escolar llegaba al
1,1 % en agosto del 2020 (Orduz, 2020). Por ello, este estudio establecié como objetivo

30



Estudios Pedagdgicos L, N° 1: 29-37, 2024
ACOMPANAMIENTO DE LOS PADRES DE FAMILIA EN TIEMPOS DE PANDEMIA Y SU INCIDENCIA EN LA
CONSTRUCCION DE LA PROPIA VOZ EN LOS NINOS EN GRADO TRANSICION

caracterizar el acompafiamiento familiar en relacién con el alcance del logro académico
como continuidad del derecho a la educacién y la incidencia en la construccién de la propia
voz de los nifios del grado transicion de las instituciones educativas de Florencia Caqueta.

2. DESARROLLO

Los cambios permanentes a los que se enfrenta la sociedad y en particular el ser humano
desde lo individual y lo colectivo, especialmente las diversas infancias como sujetos en
formacion que estdn insertos en el &mbito de la familia y la escuela inicial, escenarios desde
los cuales consolidan las bases para la vida (Bernstein, 1989), han forzado a establecer
una relacién mads estrecha entre los contextos educativos que fundamentan el desarrollo
humano (Halliday, 1982). Por tanto, la relacién familia- escuela juega un papel relevante
debido a que cada circunstancia de orden social que se presente impacta la formacion de
las infancias ya sea de forma negativa o positiva sea cual fuere el caso.

El hecho histérico que la humanidad estd viviendo, luego de la aparicién de la
pandemia generada por la propagaciéon mundial del virus Covid 19, deriva retos y
responsabilidades en los que la comunicacién entre familia y escuela es fundamental para
poder resolver asuntos pertinentes a dar continuidad a la formacién integral de la infancia
en si de esta forma remota, entonces nace la necesidad de apoyar la labor docente desde
la familia particularmente en la implementacion de estrategias didacticas que contribuyan
al fortalecimiento de competencias bdsicas y habilidades sociales y para la vida desde la
interaccién hijo — familia — docente — estudiante; desde la plena conviccién que el proceso
enseflanza — aprendizaje es continuo, permanente y sistematico.

Desde tiempos atras, la escuela ha venido tratando de sensibilizar a los padres, madres,
adultos y cuidadores de la importancia de dar acompafiamiento a los nifios y nifias en
procura de obtener mayor €xito en los procesos educativos, muchos han sido los padres
que hacen caso omiso a las exigencias de la escuela; ha sido la circunstancia obligada por
el confinamiento derivado de la pandemia que ha llevado a la mayoria de padres a tomar
conciencia, una gran mayoria por el contrario han determinado sacar a sus hijos del sistema
educativo hasta que se normalice la educacién presencial. Olvidando que el tiempo no
se detiene y que se estd desaprovechando una época del desarrollo del ser humano muy
importante para el desarrollo de competencias bésicas, habilidades para la vida y habitos desde
los cuales los nifios comprenden la importancia del conocimiento en un proyecto de vida.

Se estd desconociendo en muchas familias la importancia del mantenimiento de una
comunicacion entre familia y escuela para conocer los propdsitos educativos y objetivos
del grado escolar, la metodologia mayormente apropiada para dar continuidad a los
procesos de aprendizaje de los nifios y desde luego lo logros y dificultades de los hijos
de como es posible acompanarlos para superarlos. En este sentido, se desconoce desde un
alto porcentaje de familias que el acompafiamiento que se da a los nifios desde el hogar
propicia el desarrollo de la autonomia, refuerza la cimentacién de habitos y rutinas de
estudio, afianza afectos, genera confianza, siembra valores de orden axiolégico, desarrolla
capacidades para la autorregulacién del comportamiento en la relacién consigo mismo y en
colectivo y autorregulacién del aprendizaje.

El acompafiamiento debe contribuir a que las tareas escolares cumplan la doble funcién
de reforzar bases conceptuales trabajadas desde la escuela y desarrollar habilidades y
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valores significativos en la vida de los nifios. Lo que implica que aquellas familias que sea
cual fuere la razén por la cual determinaron que sus nifios no estudiaran durante el tiempo
que dure la pandemia deben ser acompafiados para que den continuidad a la formacién
de sus hijos ye es una oportunidad importante para que la Universidad de la Amazonia
desde la Licenciatura en Educacién Infantil, tanto desde el grupo de investigaciéon como
del semillero aporten a la transformacién de esta realidad de orden mundial desde un
ejercicio investigativo de orden local en el cual caracterizaran el tipo de acompafiamiento
y el impacto causado respecto al desarrollo integral de la infancia en Florencia Caqueta.

En este orden de ideas la pregunta de investigacion desde la cual se formula el problema
corresponde a ;Cudl es el tipo de acompafiamiento de los padres de familia en tiempos
de pandemia y su incidencia en la construccién de la propia voz en los nifios en grado
Transicion de las IES de Florencia Caqueta?

3. METODOY MATERIALES

En este estudio se analizé las formas de interactuar entre la familia y la escuela para
garantizar la continuidad del derecho a la educacién de los nifios de grado transicién de
las IEs de Florencia Caqueta durante el afio lectivo 2020 en época de pandemia. También
se conocieron las circunstancias con las que las familias asumieron el confinamiento en
época de pandemia para contribuir a la educacién de sus hijos, teniendo en cuenta la
preparacién académica, tecnoldgica y econdmica. De esta manera, se toma categorias de
analisis como la anticipacion, la elaboracién del discurso, el manejo de turnos de habla, la
exposicién espontanea de las ideas por parte de los nifios como elementos fundamentales
en los cuales se propicia desde la familia la construccién de la propia voz de los nifios del
grado transicion.

De acuerdo con lo anterior, el proceso investigativo es de tipo descriptivo, porque parte
de la bisqueda de informacién a través de diferentes metodologias las cuales permiten
encontrar y entender las respuestas u opiniones dadas por las personas, y de esta forma dar
un andlisis a cada una de estas respuestas de manera descriptiva. Segtin Tamayo (2009)
afirma que esta investigacion es aquella que “busca describir situaciones o acontecimientos;
Con mucha frecuencia las descripciones se hacen a través de entrevistas, aunque éstas
también pueden servir para probar hipétesis especificas y poner a prueba explicaciones a la
luz de postulados de orden tedrico, conceptual o normativo” (p. 45).

Por consiguiente, el enfoque utilizado en la presente investigacion es de corte cualitativo,
porque parte de las cualidades existentes en el acompafiamiento de las familias hacia los
nifios en edad preescolar para fia garantia del derecho a la educacién y su incidencia en
la construccién de la propia voz, aspectos que permiten conocer el grado de proximidad o
distanciamiento del desarrollo integral de las infancias. De acuerdo con Sampieri (2004) el
enfoque cualitativo se “utiliza primero para descubrir y refinar preguntas de investigacion.
Con frecuencia se basa en métodos de recoleccion de datos sin medicion numérica, como
las descripciones y las observaciones tanto directas como participantes. Su propdsito
consiste en “reconstruir” la realidad, tal y como la observan los actores de un sistema social
previamente definido” (p. 123).

Para lograr las metas de investigacion los investigadores y coinvestigadores estudiantes
del semillero hacen uso de técnicas de investigacién como la observacién directa y
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entrevistas; como instrumento de investigacion se implementa el diario de campo y la guia
de observacidn a partir de las siguientes categorias de analisis:

Desarrollo fisico y bildgico
Desarrollo psicosocial
Desarrollo cognitivo
Contexto de la familia

/oo

Este estudio se desarrolla en el departamento del Caquetd, especificamente en el
municipio de Florencia en las IEs presentes en las comunas Norte, Sur, Oriente y occidente.
Con el propésito de identificar la presencia y tipo de acompafiamiento de los padres a
sus hijos para la garantia del derecho a la educacion durante la época de pandemia y la
incidencia en la construccién de la propia voz de los nifios respecto a la formacién integral
de las infancias del grado transicién que asisten en las instituciones educativas Ciudadela
siglo XXI, Pablo Neruda, Los Andes, Libertad, Copoazi, Juan Bautista La Salle, San
Francisco de Asis, Juan XXIII y el instituto técnico de la Amazonia sede el Obrero.

4. DISCUSIONES

La familia y la escuela tienen la funcién compartida de educar, ambos como formadores
de la infancia, dando lugar a los acuerdos para el proceso de ensefianza y aprendiza en
los nifios, en el caso de la familia como primer agente socializador acoge, protege y
forma a sus hijos dentro del proceso de socializacién primara, dando lugar a las pautas de
crianza. Los padres deben establecer en sus practicas de crianza los valores, a partir del
ejercicio de escuchar y dar lugar a la participacién de los nifios, promoviendo el ejemplo
y la comprension, debido a que la familia y la escuela son encargadas del desarrollo de
la propia voz de sus. Segin Camargo y Castro (2013) la funcionalidad familiar implica
“la responsabilidad del proceso inicial de transmisién de la cultura a las nifias y nifios, al
introducirlos en sus distintas expresiones, en las relaciones sociales y cddigos de la lengua,
y en sus diversas normas, pautas y valores” (p. 122).

De esta manera, el acompafiamiento de los padres de familia en tiempos de pandemia
tiene relevancia directa en la construcciéon de la propia voz en los nifios del grado
Transicién, debido a que a partir del ejemplo y los ambientes de interaccién se aporta a la
formacion integral de los nifios, influye en el caricter, estados de danimo, socializacién y
habilidades para enfrentar a diferentes circunstancias de la vida, también le permite asumir
responsabilidades, adquirir principios, valores, habitos y pautas de crianza. Para Arroyo
(2001) “Ia socializacién de la familia vincula el lenguaje y la participacién de los nifios
a través del cumplimiento de una serie de normas que facilitan el entendimiento entre los
miembros que conviven en una familia” (p. 17).

Por lo tanto, se debe reconocer que el incumplimiento de las normas, acuerdos y
compromisos deterioran la convivencia familiar, lo cual puede estar representado en
agresiones fisicas y verbales, conllevando a crear caos, desorden y conflictos constantes.
Para Sanchez (2004) la construccién de la voz de los nifios y su participacién activa
estd relacionada con la convivencia familiar es un proceso que se basa en la interaccién
comunicativa entre los miembros de una familia, dando lugar a un consenso colectivo
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facilitando un espacio de interaccion. Para Santamaria (2014) desarrollar la propia voz en
los nifios conlleva a fortalecer la accién de vivir de forma unida, donde comparten espacios,
actividades y normas que ayudan a mejorar la vida conjunta.

En este sentido, se reconoce que la familia vive diversos procesos de afrontamiento
de las situaciones, que se reflejan en crisis, para posteriormente adaptarse, mediante la
comunicacién, union, gestién, organizacién y cambios que fortalecen a la familia. Por
ende, la crisis mundial provocada por la pandemia a través del COVID-19 o coronavirus,
llev6 a que la Organizaciéon Mundial de la Salud junto a los estados adoptaron medidas
restrictivas de contacto y desplazamiento de las personas, generando confinamiento
de todos los miembros de las familias. El Ministerio de Salud y Proteccién Social de
Colombia (MindSalud, 2020) menciona que los conflictos familiares han deteriorado el
acompafiamiento de sus hijos y se ha reprimido sus acciones y el desarrollo de su propia
voz, debido a que la policia de infancia, la defensoria del pueblo, comisaria de familias y
las personerias, han tenido que atender cifras relacionadas con violencia familiar que han
afectado notablemente el desarrollo integral de los nifios.

Este proceso, ha llevado a que los nifios y las familias minimizaran el contacto con
los demds compaiieros, trabajo, vecinos, amigos y demds familiares. Lo cual, muestra la
reclusion en el hogar, en donde se presentan acciones de agresiones, ansiedad, maltratos,
altos niveles de estrés, poca comprension entre los integrantes de las familias, esto se da
debido a que estaban acostumbrados a rutinas, a tener las cosas pautadas, a responder a
horarios relacionados con el trabajo y las actividades de los hijos distribuidos en tiempos.
No obstante, ahora deben estar el mayor tiempo en sus casas realizando actividades
de teletrabajo e interactuando con los integrantes de la familia, lo cual conduce a que
se presente acciones que dificultan la convivencia familiar, debido al nuevo proceso de
desequilibrio emocional que les causa al asumir por el confinamiento.

Entonces, es importante abordar los diferentes estudios que se han realizado frente al
fortalecimiento de la convivencia en tiempos de pandemia (COVID19) donde se incluya el
juego deroles, debido a que se constituye en una base pertinente para desarrollar este proceso
investigativo. El estudio realizado por Franco (2020) hace énfasis en promover la propia
voz de los nifios y el acompanamiento de las familias como una estrategia fundamental para
que los padres de familia compartan e interactien con sus hijos, ademds que se fortalece
la convivencia familiar. De esta manera, surge el interés por encontrar nuevas formas para
contribuir con el proceso de apoyo a los padres de familia, con aspectos relacionados con
su rol, en sus procesos de crianza con sus hijos. Por ello, se opta por disefiar una nueva
estrategia que busque el acompafiamiento familiar en tiempos de pandemia y fortalecer la
construccién de la propia voz de los nifios.

Para detallar el objeto de investigacion se disefla y se implementan dos instrumentos:
Entrevista aplicada a padres de familia y la Entrevista aplicada a docentes. Los resultados
estan relacionados con conocer el acompafiamiento familiar en relacién con el alcance
del logro académico como continuidad del derecho a la educacién y la incidencia en la
construccién de la propia voz de los nifios del grado transicién en tiempos de pandemia
(Covid 19), lo cual, se deriva retos y responsabilidades en los que la comunicacién entre
familia y escuela es fundamental para poder resolver asuntos pertinentes a dar continuidad
a la formacién integral de la infancia, dando lugar a las practicas pedagégicas de forma
virtual y remota, entonces nace la necesidad de apoyar la labor docente desde la familia
particularmente en la implementaciéon de estrategias didacticas que contribuyan al

34



Estudios Pedagdgicos L, N° 1: 29-37, 2024
ACOMPANAMIENTO DE LOS PADRES DE FAMILIA EN TIEMPOS DE PANDEMIA Y SU INCIDENCIA EN LA
CONSTRUCCION DE LA PROPIA VOZ EN LOS NINOS EN GRADO TRANSICION

fortalecimiento de competencias bésicas y habilidades sociales y para la vida desde la
interaccién hijo — familia — docente- estudiante; en la plena conviccién que el proceso
enseflanza — aprendizaje es continuo, permanente y sistematico.

Los resultados de este estudio muestran que la mayoria de familias tiene mas de
dos hijos estudiando y se les dificulta sacar de sus labores cotidianas para acompafar de
manera significativa a sus hijos. Ante ello, se resalta que el rol de los padres ha cambiado
frente a la educacién de sus hijos a partir del nuevo contexto que plantea la pandemia,
donde deben asumir el rol de padres y profesores a la vez, generando complicaciones
debido a que acuden a los castigos fisicos y verbales para que sus hijos cumplan con sus
deberes académicos. La practica remota que estdn asumiendo los padres estd enfocada
en desarrollar guias, hay poco espacio para la interaccién con los nifios debido a que
la postura autoritaria de los padres limita la construccién de la propia voz de los nifios.

Igualmente, el desarrollo de las practicas remotas ha conllevado a convertir a los
padres de familia en el “brazo derecho” de los profesores para poder implementar
los diversos temas académicos, debido a que las gufas requieren de la capacidad
pedagégica del docente y los padres de familia no estdn en la capacidad de promover
esos aprendizajes de manera eficaz. Los nifios del grado preescolar requieren de un
acompafiamiento constante y los padres por sus ocupaciones cotidianas no estdn en la
capacidad para hacerlo y cuando destinan su tiempo estdn catalogados dentro de un rol
autoritario con tendencias a castigos para que los estudiantes cumplan con sus tareas.

Para poder ayudar a los menores a sobrellevar con éxito esta crisis desde el punto
de vista escolar y emocional, de debe dar lugar a la empatia y al desarrollo de la
convivencia familiar, dando lugar al amor, motivacién y comunicacién con los nifios y
nifias, haciéndole saber que los docentes estan pendientes de ellos, revisando los trabajos,
hacer las respectivas sugerencias, felicitindolos y envidndoles saludos de motivacién.
Esto conlleva a la construcciéon de la propia voz de los nifios desde las actividades
escolares y la interaccién con sus familias. Para Pérez (2009) desde la educacién inicial,
la construccién de una voz en un grupo social escolar, por parte de los estudiantes, es
una prioridad en la medida que es uno de los primeros grupos de referencia, de igual
manera, “el éxito de la construccién de la propia voz de los nifios servird de pauta para otras
interacciones en otros contextos sociales, escolares y extraescolares” (p. 23).

5. CONCLUSIONES

Este proceso investigativo tuvo como objetivo caracterizar el acompafiamiento familiar en
relacién con el alcance del logro académico como continuidad del derecho a la educacién
y la incidencia en la construccién de la propia voz de los nifios del grado transicién de las
instituciones educativas de Florencia Caqueta. Por ende, se enfocada en analizar los factores
relacionados con la construccién de la propia voz en los nifios de grado transicién y de
cémo el acompafiamiento de padres, madres, adultos y cuidadores incide en la apropiacién
de habitos de estudio, desarrollo de la autonomia, entre otros valores; se tiene en cuenta
la incidencia de la pandemia provocada por el virus Covid 19. Para Malaguzzi (1986) es
importante que los nifios socialicen de manera adecuada con su familia, dando lugar a la
construccién de la propia voz en el primer nivel de formacién del nifio y ayuda a visibilizar
a un ciudadano con capacidades para comunicarse en diferentes escenarios.
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En este sentido, se investiga sobre la incidencia del acompafiamiento de los padres
de familia en los procesos de formacién integral de las infancias, que reviste una singular
importancia en la época actual debido a la repentina aparicién de la pandemia mundial
generada por el Covid 19, circunstancia que obligo al sector educativo a tomar medidas en los
procesos educativos que condujeron al confinamiento de las familias y por ende a los nifios,
nifias, adolescentes y jovenes para procurar frenar la expansion del virus, disminuyendo las
acciones del contacto e interaccion social. La anterior circunstancia, toma de imprevisto a
todos los sectores de la sociedad, en particular, las familias nunca habian contemplado la
posibilidad de tener que transformas sus hogares en escenarios aptos para la ensefianza y
el aprendizaje, se habia considerado que la tarea de ensefiar y formar era exclusiva de la
escuela y a pesar que ha transcurrido bastante de la era de la informacién y la comunicacion,
tanto en las instituciones educativas como en las familias no existe la capacidad tecnolégica
y pedagégica necesaria para acompaiar procesos educativos de forma virtual y remota.

Los resultados sobre las oportunidades ofrecen esta situaciéon para que los nifios
construyan su propia voz, dando lugar a la interaccién familiar, donde el nifio se sienta
escuchado y su voz se sienta activa mediante audios, videos, video llamadas, dénde haya
fluidez verbal de forma libre, cémoda, mejorando su comunicacién y teniendo mayor
seguridad de si mismo. Se sugerir el buen manejo de la voz, como la entonacién, ordenacion,
estructuracion, interpretacion, pronunciacién y articulaciéon de la palabra hablada, en
su expresion verbal, canciones, poesias, rimas, sonidos de las letras y otras. Por ende,
se requiere mejorar nuestras iniciativas de educacién en época de pandemia, mediante la
capacitacién y aprendizaje sobre manejo de TIC y mejorar las practicas de aulas virtuales,
que sean mds interactivas y atractivas, para los estudiantes. Claro que mejorando también
en la familia la obtencién de dispositivos e internet.
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RESUMEN

La Escala Wechsler de Inteligencia para Nifios (WISC-V) es ampliamente utilizada en el mundo, siendo un
referente en la evaluacion intelectual de estudiantes de ensefianza bdsica y media. En Chile, a partir del Decreto
170/2009, se norma su uso y propdsito en el contexto de la educacién especial. Sin embargo, los resultados que
se obtienen con este instrumento se usan para apoyar la identificacién de diagndsticos médicos, siendo contrario
al sentido de la actual politica de inclusion. El objetivo de este articulo es presentar una adaptacion del modelo de
interpretacion de la WISC-V de Flanagan y Alfonso (2017), a través de su aplicacién a dos casos de estudiantes
de ensefianza basica. Se concluye que la propuesta promueve un uso educativo de los resultados delineando
adecuaciones y ajustes. En nuestro pafs no existen otros referentes de interpretacion educativa de la WISC-V,
siendo un aporte la presente adaptacion.

Palabras clave: test de inteligencia, test de diagndstico, evaluacion psicoldgica, evaluacion del estudiante.

ABSTRACT

The Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC-V) is widely used around the world, being the basis for the
intellectual assessment of elementary, middle and high students. In Chile, since the approval of Decree 170, its
use and purpose are regulated in the context of special education. Unfortunately, the information provided by the
WISC-V focuses its judgments on identifying medical diagnostics, which is counterproductive to the meaning
of the current inclusion policy. The aim of this paper is to present an adaptation of the WISC-V interpretation
model by Flanagan and Alfonso (2017). Theoretical concepts of this approach were reviewed and then applied
to two elementary case studies. It is concluded that this model promotes the educational application of the
assessment results drawing out educational adjustment. In our country there are no other frames of reference for
the educational interpretation, therefore this adaptation will contribute to the future practices.

Key words: Intelligence Test, Diagnostic Test, Psychological Assessment, Student Assessment.
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1. INTRODUCCION

La Escala Wechsler de Inteligencia para Nifios (5% edicién) (WISC-V) es una bateria de 15
sub-pruebas que mide la inteligencia de nifios, nifias y adolescentes desde los 6 a 16 afios
(Rosas y Pizarro, 2018). Cada edicién es una versiéon mejorada de la anterior en cuanto a
su estructura, forma de aplicacién y propiedades psicométricas (Rosas et al., 2022). La
quinta edicién se caracteriza por una estructura de administracion y andlisis mas flexible
que las versiones previas, acomodéandose a las distintas necesidades del proceso evaluativo
(Forns i Santacana y Amador Campos, 2017). Es asi como las subpruebas se clasifican en
primarias y complementarias, los indices obtenidos en principales y secundarios (Rosas y
Pizarro, 2018), y los andlisis en cuatro niveles: nivel escala total, nivel indices principales,
nivel subpruebas y nivel items (McCloskey, Slonim, Whitaker, Kaufman y Nagoshi, 2017).

El Manual de Administracién y Correccién de la WISC-V (Rosas y Pizarro, 2018)
establece que el usuario de este instrumento debe ser un/a psicélogo/a con entrenamiento en
la aplicacion e interpretacion de instrumentos estandarizados, identificaindose los siguientes
propositos de su utilizacion: a) evaluacion comprehensiva del funcionamiento cognitivo,
b) identificacion del talento académico y de la discapacidad intelectual c) elaboracién de
perfiles de fortalezas y debilidades y/o d) guiar la planificacién de tratamientos. Finalmente,
este manual establece que en contextos educacionales, instrumentos como la WISC-V
se utilizan también para evaluar dificultades cognitivas que interfieren en el desempefio
académico, apoyando procesos de evaluacion que decantan en el ingreso a Programas de
Integracién Escolar (PIE).

En Chile, el uso de la WISC en contextos escolares ha sido enmarcado por el decreto
n° 170 de 2009. Este decreto define y fija criterios para el diagndstico de déficits y
discapacidades que interfieren con el aprendizaje. En efecto, este decreto establece los
requisitos que debe presentar un diagnéstico para que asi el establecimiento escolar reciba
una subvencién adicional por cada estudiante diagnosticado. Actualmente el Ministerio
de Educacién exige el uso de la WISC-V para evaluar el funcionamiento intelectual de
estudiantes entre los 6 y 16 afios (Decreto N° 170 de 2009; Ordinario N° 678 de 2020).
Para identificar y acreditar un posible diagndstico como Déficit Intelectual o Rendimiento
en el rango limite, el psic6logo/a evaluador/a deberd fijarse en los puntajes de coeficiente
intelectual (CIT) que entrega este instrumento.

Este marco normativo incentiva a que los psicélogos y psicélogas escolares efectien un
uso reducido de la WISC abocado a la identificacion de deficiencias asociadas a trastornos.
A diferencia de las versiones adaptadas en otros paises, al momento de llevada esta
adaptacion (2022) la version chilena no cuenta con un Manual Técnico y de Interpretacién
publicado que guie el andlisis y la interpretacion de los puntajes obtenidos en el contexto
de la evaluacién educacional. Asimismo, las investigaciones nacionales de la tltima década
sobre la WISC han estudiado sus propiedades psicométricas y no el uso que hacen los
psicélogos de esta bateria en contextos escolares (véase por ejemplo Rodriguez, Rosas y
Pizarro, 2019; Rodriguez, Vizcarra y Concha, 2021).

Si el objetivo de los PIE es delinear adecuaciones y ajustes 6ptimos a la ensefianza,
se deben realizar evaluaciones que pretendan comprender el funcionamiento cognitivo
del estudiante por sobre la identificacion de trastornos. Autores como Baltar (2003) han
calificado este tultimo enfoque educativo como una forma de complicidad ideolégica
entre la psicologia y la medicina que no contribuye a la mejora educativa. El propdsito
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de este articulo es describir e ilustrar un modelo de interpretacion de los resultados de la
WISC-V que facilita un uso educativo del instrumento, y que responde a las demandas de
la actual politica en inclusiéon (Mena, Muiioz y Cortese, 2012). Para lograr esto, se hizo
una revisiéon documental de la aproximacién propuesta por Flanagan y Alfonso (2017),
adaptandose los pasos de andlisis e interpretacion al contexto escolar chileno de los PIE, lo
cual posteriormente se aplicé a dos estudiantes de ensefianza bdsica.

2. SENTIDO DE LA EVALUACION

El sentido alude a la respuesta a la pregunta ;para qué se realiza una determinada
evaluacién? y corresponde a uno de los aspectos mds importantes de cualquier evaluacién
pues, orienta y atraviesa todo el proceso, especialmente la toma de decisiones, es decir,
los usos que se dard a los resultados (Newton, 2017). También afecta a las instituciones y
personas involucradas pues los usos de la evaluacién generan importantes consecuencias e
impactos, deseados o no (Newton y Shaw, 2014).

Una evaluacién implica recolectar informacién e interpretarla, de acuerdo a
determinados criterios y estdndares, para asi construir un juicio. Este juicio contribuye a
una mejor toma de decisiones (Nitko y Brookhart, 2014). En el contexto de la evaluacién
educacional, Black (1998) entiende la evaluacién como cualquier forma de valoracién del
desempefio de un estudiante o grupo. Esto incluye conocimientos, habilidades y actitudes.

Por ejemplo, cuando un/a nifio/a responde los items de la subprueba Construccién con
Cubos de la WISC-V, el o la psicéloga esta recogiendo informacién cualitativa (procesos
mentales evidenciados) asi como cuantitativa (n° de respuestas correctas/incorrectas) de su
desempefio. La evaluacién aporta juicios sobre el nivel de desempeiio del estudiante. Pero
(Qué sentido tienen estos juicios y para qué se formulan en contextos escolares?

Newton (2010, 2007) identifica tres niveles en los cuales se anidan los sentidos de una
evaluacion. El primer nivel es el del impacto que involucra lo que provoca una evaluacién en
los evaluados. Por ejemplo, un estudiante puede sentir que el psicélogo lo estd examinando
porque “algo malo hay en €I’ y esto puede ocasionar un deterioro de su autoconcepto
académico siendo esto un efecto no deseado. Un segundo nivel es el de los juicios que
se buscan formular. Los juicios pueden ser descriptivos o sumativos representando y
comunicando un determinado estado del atributo evaluado. Ejemplo de un juicio sumativo
es el siguiente: “El estudiante presenta un CI Total de 80 puntos”. Un ejemplo de juicio
descriptivo es “El estudiante logra pensar de manera rdpida y eficiente cuando se enfrenta
a tareas visuales. Su atencion es sostenida en el tiempo y razona de forma abstracta cuando
analiza preguntas”. Finalmente, el tercer nivel que identifica Newton (2010, 2007) es el de
dar soporte, justificacién y apoyo a una determinada decision, e involucra la pregunta ;Qué
uso le daremos a los resultados de esta evaluacién? Este nivel es el que se analizard en el caso
de la WISC-V, sin olvidar que existen sentidos explicitos e implicitos en los otros niveles.

Newton (2010, 2007) aporta una extensa lista de los usos y sentidos que puede pretender
un determinado sistema de evaluacion en el tercer nivel. A continuacion, se destacan los
mas relevantes:

1. De Monitoreo: determinar si los estudiantes estan progresando adecuadamente en
el tiempo en funcién a determinados objetivos de aprendizaje.
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2. De Certificacién: Indicar si los estudiantes han cumplido los requisitos
(conocimientos, competencias) de un determinado curso. Para Newton (2007) este
sentido es una forma de implicita de cualificar.

3. Formativo: Identificar las brechas de aprendizaje del estudiante con el fin de guiar
y mejorar la ensefianza y el aprendizaje posterior.

4. De Screening: Identificar a los estudiantes que difieren significativamente de sus
pares en ciertas areas o dimensiones con el fin de profundizar la evaluacion.

5. Diagnéstico: Esclarecer el tipo y alcance de las dificultades de aprendizaje del
estudiante a la luz de determinados criterios.

6. De Elegibilidad: Determinar si el estudiante satisface los criterios para acceder a
los servicios y apoyos de la educacion especial.

3. EL PROPOSITO DIAGNOSTICO EN LOS PIE

En la literatura prevalece cierto grado de confusion cuando se define y clasifica el
proposito de tipo diagnéstico. Zepeda (2017) incorpora el propdsito diagndstico como
parte del propdsito formativo, con la particularidad de que ocurre al inicio del proceso de
aprendizaje denominandolo evaluacion formativa inicial: “Preferimos hablar de evaluacién
formativa inicial porque la informacién que se recoge constituye la primera instancia de un
proceso formativo mds amplio” (p. 99). Nitko y Brookhart (2014) coinciden con Newton
(2007) al sefialar que la evaluacién diagndstica es diferente de la evaluacién formativa.
La evaluacién diagnéstica pretende identificar qué conocimientos y habilidades un
estudiante ha dominado y potenciales razones que expliquen su dificultad en el proceso
de aprendizaje, por lo que su foco es mds especifico y especializado que la evaluacién
formativa que realiza un docente. Es asi como Newton (2007) concluye que la evaluacién
diagndstica es generalmente responsabilidad del/a psicélogo/a educacional. Shepard
(2006), por su parte, hace un distingo entre la evaluacidon que realizan los docentes dentro
de sus aulas de aquella evaluacién que efectian especialistas con pruebas estandarizadas
fuera del salén de clases. La atencion estd depositada en los usos evaluativos que realiza
el docente al interior de su aula que van desde un continuo formativo a sumativo, siendo
el proposito diagnostico no relevante (Wiliam y Black, 1996). Otra perspectiva afirma que
las evaluaciones diagndsticas gozan de su propio estatus en las evaluaciones que ocurren
al interior de la sala de clases, y que se realizan complementariamente tanto por el docente
en un primer momento como por el especialista fuera del aula en un segundo momento
(Airasian y Madaus, 1972; Bloom, Hastings y Madaus, 1975). Sin embargo, esta tltima
perspectiva asocia el propdsito diagndstico con el propdsito para la elegibilidad. Bloom,
Hastings y Madaus (1975) entienden que la primera tiene como funcién determinar las
causas que subyacen a las deficiencias del aprendizaje de un estudiante que no ha avanzado
en su aprendizaje para asi determinar la metodologia o técnica de ensefianza mas pertinente,
mientras que la segunda involucra la derivacién del estudiante a determinados programas
educativos acordes a su nivel. La elegibilidad pretende agrupar a estudiantes con un mismo
nivel de desempefio o con un mismo tipo de dificultades para que reciban un mismo tipo
de ensefianza segregada.

Desde la aproximacién de Nitko y Brookhart (2014) se concibe que la evaluacion
diagndstica tiene como propdsito mejorar la comprensién de las necesidades educativas
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de los estudiantes a partir de hipétesis y perspectivas disciplinares que contribuyan a una
enseflanza adaptada o mejorada (Nitko, 1989; Task Group on Assessment and Testing,
1987). Su tenor demanda alta especializacién por lo que puede ser conducida por un
docente en complementariedad con un educador diferencial, fonoaudi6logo, psicélogo
escolar, etc. Su objetivo, en consecuencia, no es clasificar al estudiante ni segregarlo a
determinados cursos.

En Chile, la actual politica educacional estipula la entrega de respuestas educativas
oportunas y flexibles a toda la diversidad, especialmente a los estudiantes con necesidades
educativas especiales (NEE) para acceder, participar, permanecer y progresar en el
curriculum nacional (Decreto N° 67 de 2018; Decreto N° 83 de 2015; MINEDUC, 2011).
Se concibe que un estudiante estd en una situacién de NEE cuando requiere de recursos
(humanos, materiales y pedagégicos) y ayudas adicionales para conducir su proceso de
desarrollo y aprendizaje (Decreto N° 170 de 2009). Se plantea ademds que las NEE surgen
tanto de la interaccién entre barreras ambientales y diferencias individuales (MINEDUC,
2016). Para otorgar una respuesta educativa inclusiva a todos los estudiantes con NEE, se
han instaurado los PIE como una estrategia del sistema educacional que provee de apoyos
y recursos profesionales adicionales a los establecimientos escolares que cuentan con estas
unidades operativas (Decreto N° 1 de 1998; MINEDUC, 2016).

Considerando lo anterior, si un estudiante presenta dificultades para participar, acceder
y progresar en el curriculum nacional, puede participar de un proceso de evaluacién integral
y multidisciplinario ejecutado por los profesionales del PIE (Decreto n° 170 de 2009). Los
documentos técnicos del PIE (MINEDUC, 2012) identifican tres tipos de evaluaciones
que son parte del proceso de evaluacién Integral: Evaluacion Pedagégica, Evaluacion No
Meédica y Evaluaciéon Médica. Las dos primeras conforman la denominada Evaluacién
Psicoeducativa.

La evaluacién médica justiprecia la presencia o ausencia de un determinado trastorno
y valora las condiciones de salud de riesgo asociadas a una NEE, culminando con un
certificado médico (MINEDUC, 2012). Este tipo de evaluacién no coincide con el propdsito
diagnéstico descrito en el apartado anterior. Un diagndstico médico puede explicar una
determinada NEE, pero no aporta informacién sobre como esa necesidad se presenta en un
determinado estudiante frente a un determinado curriculum y en un contexto escolar dado.

La evaluacién psicoeducativa, en tanto, es la responsable de identificar las NEE
desde la perspectiva de distintos profesionales (MINEDUC, 2012), considerando los
aprendizajes logrados, habilidades, estilos de aprendizaje, fortalezas y debilidades del
estudiante. El documento de Orientaciones Técnicas (MINEDUC, 2012, p. 29) especifica
que esta evaluacién engloba una evaluaciéon pedagdgica y una evaluacidn especializada no
médica donde participa explicitamente el o la psicéloga. Es llamativo que la evaluacién
especializada se defina desde lo “no médico” porque en la misma pagina se adjunta una
tabla donde se enlistan trastornos con el profesional respectivo encargado de participar
protagénicamente en dicha evaluacién. El/la psicélogo/a participa en la evaluacién de
Rango Limitrofe, Trastornos por Déficit Atencional, Discapacidad Intelectual y Autismo
(MINEDUC, 2016) auxiliando el diagnéstico médico. Por el contrario, como lo sefialan
Nitko y Brookhart (2014) el sentido auténticamente diagnéstico de una evaluacién
refiere a analizar las necesidades de aprendizaje del estudiante. Para evitar confusiones
terminolégicas con el diagnéstico médico, se denominaré al sentido realmente diagndstico
como sentido diagndstico psicoeducativo.
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Finalmente, la evaluacién integral tiene como propésito, ademds del diagnéstico
psicoeducativo y médico, un propésito de elegibilidad: “Identificar si el o la estudiante
con NEE puede acceder a un PIE” (MINEDUC, 2012, p. 27). Esto implica verificar que
el estudiante cumpla los requisitos establecidos en la normativa educacional para ingresar
a PIE (Decreto N° 170 de 2009), y asi recibir apoyos especiales asociados a un programa
educativo. Lamentablemente se subvencionan a los estudiantes del PIE que presentan NEE
que son explicadas/respaldadas/derivadas de trastornos o déficits médicos, cobrando asi
protagonismo la evaluaciéon médica. Stobart (2011) sostiene que las evaluaciones de este
tipo tienen una orientaciéon administrativa que poco contribuye a nuevos aprendizajes, ya
que su proposito es clasificar para seleccionar, no comprender para mejorar.

En este contexto, el/la psicélogo/a tiene la responsabilidad de realizar los diagnésticos
psicoeducativos de NEE, explorando distintas dimensiones (cognitiva, emocional y
social) para asi delinear y planificar intervenciones educacionales. Contrariamente, las
investigaciones evidencian un limitado rol de los profesionales del PIE, centrados en el
déficit y diagndstico médico (Moreno y Pefia, 2020). En el estudio de Tamayo, Arrau,
Sanchez, Besoain, y Rebolledo (2018) se demuestra que la implementacién de ajustes
razonables como apoyos y adaptaciones educativas es una de las dreas mds débiles en los
PIE. Esto coincide con la evaluacién de Marfan, Castillo, Gonzédlez y Ferreira (2013) que
evidenci6 que las practicas de los PIE se focalizan en diagnosticar, acceder a subvenciones
y cumplir con los requisitos administrativos minimos. No se suscita una comprensién
del estudiante en el aula que facilite una mejora de su desempefio y participacion en el
curriculum como lo establece la politica de inclusién (Apablaza, 2018, 2017; Figueroa,
Arévalo, Yanez y Mufoz, 2021; Lépez y Garcia, 2019; Lépez, Julio, Pérez, Morales y
Rojas, 2014; Peiia, 2013).

Por fortuna, los PIE deben considerar en sus acciones no solamente a los estudiantes
con subvencién adicional que se ingresan a una plataforma en la cual existen cupos fijos
por curso, sino que a todos los estudiantes con NEE que asi lo requieran posean o no
diagndsticos médicos subyacentes: “El equipo PIE si bien tiene como finalidad apoyar a
los estudiantes incorporados al programa, también debe disponer sus apoyos, para todos
aquellos estudiantes que asi lo requieran independientemente de si fueron incorporados en
la plataforma o no” (MINEDUC, 2016, p. 29). De esto se infiere que el propdsito diagndstico
psicoeducativo es mds relevante que el propdsito de diagndstico médico y de elegibilidad.
En la tabla 1 se resumen los tres tipos de evaluacién que tienen lugar en los PIE segtin sus
propositos y las decisiones esperadas segin los hallazgos de cada evaluacién.
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Tabla 1. Tipos de evaluacién en los PIE segtin sus propdsitos.

Tipos de evaluacion

Evaluacién Evaluacién Evaluacion de Posibles Decisiones
Médica Psicoeducativa Elegibilidad
Preguntas a | ;Tiene un | ;Hay una NEE? | ;Cumple con
responder | trastorno o | (Cémo se | los  requisitos
déficit clinico? | presenta la | para ingresar al

NEE? ;Cudl es | PIE?
su alcance?

Situacién 1 | ST Si St El estudiante accede y recibe
los apoyos especiales que
determina el PIE, ademas de
ajustes o adecuaciones. El
programa acredita la situacion
del estudiante, recibiendo
recursos adicionales que son
invertidos en el mismo
programa.

Situacién 2 | ST No No El estudiante no accede al
PIE ni a ajustes educativos.
Su déficit es abordado por el
Sistema de Salud.

Situacién 3 | No St No El estudiante no accede al
PIE, pero el establecimiento
debe ajustar la ensefianza con
adaptaciones y adecuaciones.
El PIE puede implementar
apoyos para el estudiante,
pero el programa no recibe
subvencién adicional por
aquello.

4. LA APROXIMACION EDUCATIVA DE LA EVALUACION INTELECTUAL

La inteligencia en tanto constructo mental puede ser comprendida desde distintas teorias y
aproximaciones (Rosas, Boetto y Jordan, 1999) que a su vez determinan la interpretacién
de los datos que entrega un test de inteligencia (Sendin, 2001). En este sentido, Stobart
(2011) identifica un movimiento anglosajén de evaluacién intelectual surgido después de la
primera guerra mundial que defini6 la inteligencia como un conjunto de capacidades innatas,
heredadas y fijas. Perspectiva que se encuentra vigente y en tensién con otra aproximacion
que conceptualiza la inteligencia como un constructo mental que es consecuencia de la
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educacién y aprendizaje del individuo (Gould, 2007; Rosas y Santa Cruz, 2013), y que
por lo tanto puede ser modificada por la ensefianza y las oportunidades de aprendizaje
apropiadas. Para Stobart (2011) el sentido educativo de las evaluaciones diagnésticas de
tipo intelectual se disuelve en esta tradicién americana y britdnica que antepone como
prioridad la clasificacién y cosificacion de la inteligencia. En Chile este movimiento tuvo
gran apogeo dominando la evaluacién educativa y la formacion de profesores y psicélogos
durante gran parte del siglo pasado, realizdndose mediciones intelectuales de nifios y nifias
para fines de clasificacién con distintos instrumentos (Gysling, 2017).

A través de sus 70 afios de historia, la WISC ha sabido conservarse por su enfoque
tedrico ecléctico. La WISC-V se plantea como un instrumento de medicién intelectual
que incorpora los aportes conceptuales de las neurociencias, la psicologia diferencial y
la psicologia cognitiva, comprometiéndose con una definicién practica de la inteligencia
(Kaufman, Engi y Coalson, 2016).

Alan Kaufman fue pionero en proponer un enfoque de interpretacion de los resultados
de la WISC que estuviera mas comprometido con la intervencién educativa partiendo del
supuesto que las subpruebas miden lo que el individuo ha tenido oportunidad de aprender,
y no una carga genética de base (Kaufman, 1997; Lichtenberger y Kaufman, 2015). El
enfoque de Flanagan y Alfonso (2017) para la WISC-V adscribe a esta misma 6ptica, pero
se erige sobre la Teoria Cattell-Horn-Carroll (CHC) de la Inteligencia. La teoria CHC
entiende que la inteligencia es un constructo multidimensional y funcionalmente integrado
de varias habilidades cognitivas (Schneider y McGrew, 2018). Las habilidades se agrupan
en tres estratos jerarquicos que van desde un nivel general a un nivel mds especifico
(Kaufman et al., 2016). Cada nivel es una forma de concebir e interpretar la inteligencia
(Sattler, 2009). El nivel 3 o general (G) involucra solo un constructo, el cual es global y
representa a la inteligencia como un componente unitario. El nivel 2 estd compuesto por
17 habilidades “amplias” o factores que agrupan las habilidades del nivel 1. Finalmente, el
nivel 1 o “limitado” estd compuesto por mas de 70 habilidades que agrupan sub-habilidades
muy especificas que miden los tests estandarizados.

Para Flanagan y Alfonso (2017) el nivel 3 representado por los puntajes de CI Total
(CIT), no aporta informacién y juicios relevantes para la mejora educativa. El1 CIT es un
resumen vélido del funcionamiento cognitivo del estudiante, pero su utilidad es reducida
cuando se planifican intervenciones, adecuaciones y ajustes educativos. Stobart (2011)
también es critico con las puntuaciones de CIT por la estigmatizaciéon y consecuencias
sociales que puede provocar al menoscabar las expectativas de desempefio que se tenga
sobre un estudiante. Sin embargo, otras aproximaciones, de corte psicométricas, continiian
imponiendo el uso exclusivo del CIT como tnica puntuacién vélida y confiable, en
desmedro de un andlisis multidimensional de la inteligencia (Dombrowski et al., 2021).

La propuesta interpretativa de la WISC-V de Flanagan y Alfonso (2017) guiay orienta el
proceso de andlisis e interpretacion principalmente en los niveles 1 y 2, ademas de fomentar
la triangulacién de informacién desde otras fuentes (observaciones de aula, aplicacién
de pruebas de rendimiento, juicio clinico, reportes de docentes, etc.). Todo este proceso
decanta en juicios que son utilizados con el propésito de comprender el funcionamiento
cognitivo del estudiante para asi promover ajustes y adecuaciones educativas que puedan
ser implementadas en la sala de clases, en la ensefianza y en otros contextos de estudio como
el hogar. Esta aproximacidn coincide por lo tanto con un uso diagnéstico psicoeducativo de
la evaluacidn, lo cual se describira e ilustrard en el siguiente apartado.
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5. APLICACION DE LA PROPUESTA DE FLANAGAN Y ALFONSO PARA LA
INTERPRETACION DE LA WISC-V

Nuestra adaptacion de la propuesta requiere que el o la psicéloga evaluadora siga cinco
pasos de andlisis e interpretacion despu€s de haber administrado, calificado y derivado las
puntuaciones de la WISC-V. Para cumplir los pasos, se deben haber aplicado las 10 primeras
subpruebas, mas las subpruebas de Aritmética y Secuenciacién de Letras y Numeros.

A continuacion, se presentan los cinco pasos con elementos provenientes de la
aplicacion de la WISC-V a dos casos: Santiago, de 10 afios de edad (4° bésico) y Leticia
de 11 afios de edad (5° basico). Los antecedentes fueron modificados para mantener su
confidencialidad, contdndose ademds con el consentimiento informado de sus respectivos
apoderados. Ambos estudiantes son de la quinta region y estudian en establecimientos de
tipo particular-subvencionado con PIE.

El caso de Santiago es ilustrativo porque fue evaluado primero por una psicéloga escolar
que aplicé un modelo de interpretacién centrado en el CIT y al afio y medio siguiente
por otro psicélogo que aplicé las guias interpretativas de Flanagan y Alfonso (2017).
Los resultados de ambos procesos fueron plasmados en informes escritos. El motivo de
ambas evaluaciones obedeci6é a que Santiago presentaba dificultades de aprendizaje en
las asignaturas de matemadtica y lenguaje y comunicacién que han dificultado su avance
en esas asignaturas, ademds de antecedentes de una repitencia escolar previa. Todo esto
a pesar de recibir los apoyos de educadores diferenciales del PIE en aula de recursos y
en el salén de clases. Leticia, por su parte, participa de un PIE desde hace un par de afios
atras por dificultades de tipo atencional. La madre percibe que los apoyos y adecuaciones
no son optimos porque su hija presenta de igual forma un bajo rendimiento escolar. Por
recomendacién de su neurdlogo, se derivé a Leticia a una evaluacién intelectual. No tiene
antecedentes de repitencia escolar y no ha sido previamente evaluada por un psicélogo.

5.1. PASO 1: DETERMINARY DESCRIBIR EL DESEMPENO INTELECTUAL GLOBAL DEL ESTUDIANTE

Este paso introductorio involucra identificar qué puntuacién compuesta representa mejor
el desempefio intelectual global del estudiante. La WISC-V entrega tres puntuaciones
globales que gozan de reputacién por ser las puntuaciones mas validas y confiables (Véase
Tabla 2). La pregunta que guia esta etapa de analisis es: ;Qué puntuacién global resume de
mejor manera el desempefio intelectual del estudiante en términos generales?

Los criterios para responder adecuadamente la pregunta anterior son la cohesién y la
utilidad clinica. En la mayoria de los casos estos tres compuestos presentan puntuaciones
similares porque empiricamente se correlacionan elevadamente entre si, utilizdndose por
defecto y costumbre la Escala Total (CIT). Sin embargo, bajo ciertas condiciones los
estudiantes derivados a evaluacion intelectual pueden presentar un patrén heterogéneo de
puntuaciones al interior de cada compuesto global lo cual amenaza la representatividad
y utilidad clinica de una puntuacién compuesta. En la tabla 2 se describan los estimados
globales y en qué circunstancias es recomendable su uso como descriptor global del
funcionamiento cognitivo del estudiante (Estrato 3).
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Tabla 2. Definicién de los estimados globales de la WISC-V

Puntuacion
Global

Definicion breve

Circunstancias que
justifican su uso

CIT: Escala
total.

Es el estimado mds comprehensivo del desempeiio
global porque estd compuesto de 7 subpruebas que
miden cinco constructos distintos (Gc, Gv, Gwm,
Gs y Gf). Puntuacién altamente confiable.

Se usa en la mayoria de las
evaluaciones.

NVI: Indice
No Verbal.

Es derivado a partir de 6 subpruebas que miden
cuatro constructos distintos. Esta puntuacién
elimina Ge y le da mds peso a Gv, reduciendo las
demandas asociadas al lenguaje expresivo.

Cuando el estudiante evaluado
presenta dificultades en el
desarrollo del lenguaje tanto
expresivo como comprensivo,
o en estudiantes con
dificultades auditivas.

HGI: Indice

Estd compuesto de cinco subpruebas que miden

Cuando el estudiante evaluado

de Habilidad | tres constructos distintos (Gc, Gv y Gf). Minimiza | presenta dificultades
General las demandas cognitivas asociadas a Memoria de | especificas de aprendizaje,
Trabajo y Velocidad de Procesamiento. TDA/H, TEA, talento
académico o discapacidad

intelectual.

Nota: Ge: Inteligencia Cristalizada, Gv: Razonamiento Visoespacial, Gf: Inteligencia Fluida, Gwm: Memoria de
Trabajo, Gs: Velocidad de Procesamiento, TDA/H: Trastorno por Déficit de Atencién con Hiperactividad, TEA:
Trastorno del Espectro Autista.

Una puntuacién es considerada cohesiva cuando la variacién entre las puntuaciones de
las subpruebas que la componen no es inusual en la poblacién general. Aqui el evaluador
debe conformarse un juicio estadistico restando la subprueba con mayor puntaje obtenido
con la subprueba con menor puntaje. Si la variacién es comiin, entonces este compuesto
global representa adecuadamente el constructo tedrico que mide. Si la variacion es atipica
en la poblacion general (< 10%), entonces esta puntacién no es un buen representante.
Flanagan y Alfonso (2017) establecen como puntos de referencia para INV una diferencia
de 9 o mds puntos, para CIT 9 o mas puntos y para IHG 8 o mds puntos. Para la poblacién
chilena, el Manual de administracién y correcciéon ofrece esta informacién sobre la
variacion de las subpruebas que componen el CIT en la Tabla B.9 (Rosas y Pizarro, 2018).

Una puntuacion global es considerada clinicamente util si no obscurece el rango de
fortalezas y debilidades cognitivas del individuo. En términos practicos, las puntuaciones
estdndar de las subpruebas que componen el puntaje global (CIT, IHG o INV) deberian
estar en un rango numérico cercano entre si, evidenciando un comportamiento similar.
Si existe diversidad en las puntuaciones a pesar de ser cohesivas, no es tan ttil el puntaje
compuesto porque no trasmite informacioén rica sobre el desempefio del estudiante evaluado.
Flanagan y Alfonso (2017) ofrecen guias estadisticas a partir de los datos de la poblacién
norteamericana. E1 Manual de la version chilena no ofrece esta informacion, por lo que
el juicio clinico aqui es fundamental: ;jEl desempefio del estudiante en las subpruebas es
clinicamente homogéneo o heterogéneo? ;Existen antecedentes previos de limitaciones
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que interfirieran en alguna subprueba inflando o devaluando la puntuacién obtenida en
comparacion al resto de puntuaciones que conforman el compuesto?

Retomando, en el paso 1 el o la evaluador/a deberd determinar para cada compuesto
global su cohesion y utilidad clinica. Posteriormente debera seleccionar la puntuacién que
mejor representa y resuma el desempefio global del estudiante. El sentido de este paso es
formular un juicio sumativo (Newton, 2007) sobre el desempefio intelectual del estudiante
que sea representativo y facil de comunicar a docentes, apoderados y al mismo estudiante.
El imperio del CI como la tnica puntuacién global vilida y confiable pierde terreno
(Stobart, 2011), subordinandose su uso indiscriminado al anélisis segtn criterios de utilidad
y cohesién. El uso que se hace de esta puntuacién no es para determinar si el estudiante
cumple criterios para ingresar al PIE (elegibilidad) o para obtener un diagnéstico médico,
sino que para describir el estado actual del desempeiio intelectual global del estudiante en
relacién a una norma poblacional.

En el ejemplo de Santiago, el primer informe que elabor6 su psicéloga del PIE reportd
el CIT de la siguiente manera: “el funcionamiento intelectual general de Santiago se
encuentra en un nivel disminuido para su edad, en el rango intelectualmente deficiente (CIT:
65)”. El especialista presenta un juicio sumativo para justificar la decision de clasificar al
estudiante bajo un diagnéstico médico.

En el segundo informe que incorpora la aproximacién de Flanagan y Alfonso se sefiala
lo siguiente:

Santiago presenta un desempefio intelectual extremadamente inferior al promedio si
se le compara con otros nifios de su misma edad. Tanto es asi, que el 99% de nifios
presentan un desempefio intelectual superior a él. Esta apreciacién nos indica que
Santiago tiene dificultades generales para comprender su entorno social y resolver
problemas légicos de tipo escolar de manera eficiente y eficaz. La adquisicién de
habilidades académicas (escolares) pueden verse fuertemente limitadas por este nivel
de desempefio intelectual.

El evaluador prefirié utilizar el CIT como descriptor del desempefio intelectual de
Santiago porque es cohesivo, demostrado por una dispersién entre las subpruebas que lo
componen de 3 puntos, lo cual es estadisticamente frecuente en la poblacién. Ademas,
lleg6 a la conclusién de que esta puntuacion es clinicamente ttil porque el desempefio en
las subpruebas es homogéneo a pesar de existir antecedentes de dificultades atencionales
que no se reflej6 en la variacién de las puntuaciones de las 7 subpruebas.

Tabla 3. Compuestos globales de Santiago

Escala | Puntuacién de CI* e Interpretaciéon Normativa Diferencia Es cohesivo?
CIT 65 puntos; Extremadamente bajo. 3 puntos St
IHG 68 puntos; Extremadamente bajo. 3 puntos Nit
INV 72 puntos; Muy bajo. 4 puntos Nit

Nota: *Es un tipo de escala con media de 100 y desviacion estandar de 15.
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En el caso de Leticia también se determiné que su CIT era el mejor estimado intelectual
de su desempefio global (véase tabla 4). El informe de resultados lo describe asi:

Leticia presenta un desarrollo intelectual en un Rango de Funcionamiento Promedio,
similar a la mayoria de nifios de su misma edad. Esto implica que en términos generales
presenta capacidad para comprender su entorno social y resolver distintos tipos de
problemas académicos y l6gicos.

Tabla 4. Compuestos globales de Leticia

Escala | Puntuacion de CI e Interpretacion Normativa Diferencia Es cohesivo?
CIT 100 puntos; Medio. 8 puntos St
IHG 106 puntos; Medio. 7 puntos Si
INV 101 puntos; Medio. 8 puntos Si

5.2. PASO 2: ANALIZAR LAS PUNTUACIONES DE LOS INDICES PRIMARIOS

El paso 2 es el mds importante en esta adaptacién porque implica describir el nivel de
desempefio normativo de las habilidades intelectuales amplias (Estrato 2). Este nivel
de andlisis facilita una comprensiéon del funcionamiento cognitivo del estudiante,
contribuyendo con explicaciones sobre su funcionamiento y desempefio escolar desde la
teoria CHC. Paralelamente se delinean intervenciones, como asi también adecuaciones
posibles a implementar en la sala de clases por los docentes.

En este paso se analizan los indices primarios de la WISC-V y se interpretan desde la
teorfa CHC. Para lograr esto, primero se debe determinar si cada indice primario es cohesivo,
y por lo tanto representativo del constructo intelectual medido. El procedimiento es similar
al paso 1, en cuanto se analiza si existe una diferencia estadisticamente significativa y
atipica (tasa base) en las puntuaciones de las subpruebas que componen cada indice. Aqui
el evaluador debe recurrir a las tablas B.7 del Manual de Administracién y Correccién
(Rosa y Pizarro, 2018) para discernir la existencia de diferencias significativas, y a las
tablas B.8 para conocer la tasa base de la muestra normativa que obtuvo esas diferencias
de puntaje.

Si un determinado indice no es cohesivo, se debe analizar el desempefio de cada
subprueba por separado como representante de una habilidad mas especifica correspondiente
al nivel 1. Las interpretaciones devienen en menos confiables por lo que Flanagan y Alfonso
(2017) recomiendan complementar este andlisis con informacién proveniente de otras
pruebas intelectuales o fuentes de observacion, para asi corroborar la razén subyacente de
heterogeneidad en un determinado indice.

A continuacién, se describen los indices primarios de la WISC-V con su respectiva
definicién desde la perspectiva de la teoria CHC:
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1. Comprensién Verbal (ICV): Es interpretado como una medida de Inteligencia
Cristalizada (Gc), la cual se define como el conjunto de conocimiento general y
culturalmente bdsico que posee un estudiante y que le permite comprender su
entorno social, vocabulario e informacién nueva (Flanagan y Alfonso, 2017). Si
existen dificultades en esta area el docente puede, por ejemplo, explorar los
conocimientos previos y trabajar desde ahi los aprendizajes nuevos. En actividades
de lectura, el estudiante puede ser apoyado con definiciones de vocabulario y
explicacion de contextos culturales o hechos histéricos. Como plan de intervencién
especializado, es recomendable actividades de enriquecimiento cultural como
visitas a museos o parques naturales.

2. Razonamiento Fluido (IRF): Es interpretado como una medida de Inteligencia
Fluida (Gf), que involucra la capacidad para resolver problemas nuevos que no
exigen demasiada informacién verbal previa (Flanagan y Alfonso, 2017). Incorpora
habilidades mas especificas como la induccién, la identificacién de relaciones o
patrones y la reorganizacion 1égica de la informacién atendida. Si existen dificultades
en esta area el docente puede, por ejemplo, desglosar los pasos involucrados en la
resolucién de un problema matematico o en la extraccién de inferencias desde un
texto, como asi también sugerirle al estudiante invocar sus conocimientos previos.

3. Visoespacial (IVE): Es interpretado como una medida de procesamiento visual
(Gv). Implica la capacidad para percibir, pensar y razonar con informacién visual
identificando patrones, acomodos y relaciones (Flanagan y Alfonso, 2017). Si
existen dificultades en esta area el docente puede, por ejemplo, adecuar las
demandas visuales de la informacién, usar apoyos verbales y ubicar al estudiante
cerca del pizarrén.

4. Memoria de Trabajo (IMT): Es interpretado como una medida de Memoria de
Trabajo (Gwm). Implica la capacidad para mantener la informacién en la mente y
usarla de forma precisa y eficiente, como asi también la capacidad de transformar
esta informacién para luego evocarla con una nueva organizacién (Flanagan y
Alfonso, 2017). Si existen dificultades en esta area el docente puede disminuir la
complejidad de la informacién verbal presentada, usar apoyos visuales para
recordar pasos o instrucciones, permitir que al estudiante se le guie con
recordatorios mas frecuentes, etc. Un plan de intervencién puede abocarse a
estimular estas capacidades de manera mds especializada, ensefidndole al
estudiante el uso de estrategias para recordar y almacenar informacion.

5. Velocidad de Procesamiento (IVP): Es interpretado como una medida de Velocidad
de Procesamiento (Gs). Implica la capacidad para desempefarse en tareas simples
de manera eficiente y rdpida, automatizando procesos mentales (Flanagan y
Alfonso, 2017). Esto bajo condiciones de presién por un rendimiento rapido y
cognitivamente atento. Si un estudiante presenta dificultades en esta drea, puede
verse interferida la adquisicién de habilidades cognitivas de orden superior ya que
las tareas bdsicas no son automatizadas de forma eficiente ni eficaz. Un ejemplo
comtn de adecuacién, es aumentar los tiempos de respuesta en pruebas escritas y
tareas, o disminuir el nimero de items.

Como se puede observar en la Tabla 5, en el caso de Santiago todos los indices
primarios, excepto uno, demostraron ser cohesivos.
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Tabla 5. Ejemplo del paso 2 en el caso de Santiago

Indice Puntuacion de CI e Interpretacion Diferencia entre Es cohesivo?
Normativa las dos subpruebas

Icv 70 puntos; Muy bajo. 1 punto Si

IVE 83 puntos; Medio-bajo. 0 puntos Si

IRF 75 puntos; Muy bajo. 3 puntos Nit

IMT 77 puntos; Muy bajo. 4 puntos No

IVP 61 puntos; Extremadamente bajo. 2 puntos Si

El indice de Memoria de Trabajo evidenci6 una diferencia estadisticamente significativa
de cuatro puntos entre las subpruebas Retencion de Imagenes (8) y Retencion de Digitos (4).
Segtn la tabla B.§ del Manual esta diferencia ocurre en menos del 10% de la poblacién, lo
cual es atipico. En este caso resulta mas fructifero describir las habilidades mas especificas
que describir su Indice de Memoria de Trabajo (IMT: 77 puntos). El segundo informe
precisa lo siguiente:

Cuando le presentamos a Santiago la informacién por via verbal-auditiva, €l tiende a
procesarla de manera desprolija lo cual es evidencia de una Memoria de Trabajo Auditiva
con un nivel de desempefio muy inferior al promedio de nifios de su edad. Muchas
veces incluso malinterpreta lo que se le esta diciendo o simplemente no lo atiende. Esto
no debemos interpretarlo como una falta de respeto o desconsideracion de su parte,
simplemente es su estilo de procesamiento de la informacién. Cuando le presentemos
informacién verbal, debemos acompaiiarla de movimiento, imagenes y mucha mimica, con
claves de volumen y entonacion. Si le presentamos la informacion con un tono, volumen
y timbre plano, la verdad es que €l no conservard lo dicho, y mucho menos accedera
al significado de lo que nosotros queremos comunicar. En efecto, cuando €l se enfrenta
a exposiciones verbales complejas o extensas tiende a moverse y a desconcentrarse.

El evaluador decidié complementar la informacién con observaciones provenientes del
salon de clases. Incorpor6 en su descripciéon abundante informacién cualitativa, acotando
la interpretacién a la Memoria de Trabajo Verbal-Auditiva (Estrato 1). También podria
haber aplicado otro Test Estandarizado que evaluara el area de la Memoria de Trabajo o
procesos mentales afines. Finalmente nétese como se realiza la descripcion con sugerencias
inmediatas para el docente de aula intentando mostrar alternativas y adecuaciones.

En el caso de Leticia sus indices primarios demostraron ser cohesivos, excepto el
IRF (véase tabla 6). En la subprueba de Matrices obtuvo 13 puntos mientras que en la
subprueba de Balanzas obtuvo 6 puntos. La diferencia de 7 puntos entre ambas subpruebas
es inusual en la poblacién general por lo que el evaluador concluyé que el IRF no esta
bien representado. Al observar su desempefio en la subprueba de Aritmética se aprecié un
puntaje estandar similar al de la subprueba de Balanzas. Como ambas subpruebas miden
teéricamente una habilidad mas especifica denominada razonamiento cuantitativo, es mas
oportuno describir esta habilidad.
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Tabla 6. Ejemplo del paso 2 en el caso de Leticia

indice Puntuacion e Interpretacion Diferencia entre las dos | (Es cohesivo?
Normativa subpruebas

cv 108 puntos; Medio. 3 puntos Nit

IVE 114 puntos; Medio-Alto. 1 punto Nit

IRF 97 puntos; Medio. 7 puntos No

IMT 105 puntos; Medio. 2 puntos St

IvVP 76 puntos; Muy Bajo. 2 puntos Si

Las dificultades de Leticia para razonar con nimeros y cantidades se corroboraron
con los antecedentes escolares reportados en la asignatura de matematica. En el informe el
evaluador prefirié describir esta habilidad mds especifica en vez que el IRF:

La habilidad de Induccién demuestra ser una fortaleza en el perfil de Leticia.
Sin embargo, estas capacidades no van de la mano con la capacidad de razonar
cuantitativamente estimando y calculando cantidades. Para Leticia es ligeramente
dificultoso hacer estimaciones cuantitativas utilizando nociones conceptuales intuitivas
o numéricas. (...). Para Leticia es dificultoso resolver problemas cuantitativos y hacer
uso de operaciones aritméticas simples.

5.3. PASO 3: ANALIZAR LAS PUNTUACIONES DE LOS INDICES AUXILIARES O SECUNDARIOS

Este paso es exactamente igual al anterior, pero se realiza con los indices secundarios:
Memoria de Trabajo Auditiva y Razonamiento Cuantitativo. Flanagan y Alfonso (2017)
sugieren que este paso sea opcional. En esta adaptacidn, este paso es obligatorio puesto
que en los contextos de evaluacién escolar es fundamental conocer como se desempeiia
el estudiante en estas dreas. Es relevante tener presente que estas habilidades son mds
especificas que las reportadas por los indices primarios (Kaufman et al., 2016).

5.4, PASO 4: DETERMINAR LAS FORTALEZAS Y DEBILIDADES NORMATIVAS A NIVEL DE INDICES
PRIMARIOS Y SECUNDARIOS

En este paso el evaluador realiza una valoracién de conjunto de todos los indices primarios
y secundarios cohesivos, identificando el patrén de fortalezas y debilidades del estudiante.
Para efectuar esta valoracion deberd conformarse un juicio normativo. Para Flanagan y
Alfonso (2017) si un indice presenta una puntuacién superior a 115 puntos, deberd ser
interpretado como una fortaleza. Si el indice presenta una puntuacién inferior a 85 puntos,
deberd ser interpretado como una debilidad. Lo tipico es que en la mayoria de los casos las
puntuaciones estén entre un rango de 86-114 puntos no constituyéndose como debilidades
o fortalezas normativas.

En el contexto de los PIE, es frecuente que los estudiantes derivados a una evaluacién
intelectual presenten patrones de fortalezas y debilidades que expliquen un desempefio
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cognitivo desbalanceado e inusual. Este patrén debe ser analizado en funcién al desempefio
escolar del estudiante. El evaluador debe incorporar datos provenientes de la observacién
de aula y de reportes de docentes para integrarlos en la interpretacion de los patrones
de fortalezas y debilidades. En otras palabras, solo tiene sentido hablar de fortalezas y
debilidades desplegadas en determinados contextos de funcionamiento, en este caso, el
contexto escolar.

En el caso de Santiago una de sus debilidades evidentes es representada por el IVP.
La observacion clinica del psicélogo precisa que cuando el estudiante se enfrenté a las
dos subpruebas cometi6 errores frecuentemente, se salté espacios de respuestas e incluso
intentaba reparar sus respuestas impulsivas infructuosamente. En la sala de clases, para
Santiago fue un gran desafio atender, retener y copiar del pizarrén cuando se le exigia hacerlo
de manera expedita y ordenada. Frente al estrés, tatareaba una cancion para tranquilizarse
recibiendo retos puesto que la profesora interpretaba esto como una conducta provocadora.
El segundo informe trasmite una comprension de esta debilidad con recomendaciones de
ajustes:

El estilo de trabajo de Santiago es muy impulsivo e intuitivo. Aqui una buena idea es
que después que ejecute una accién (por ejemplo, resolver un problema matematico), se
le diga que nos ensefie y muestre todos los pasos de lo que hizo. Uno puede ir anotando
lo que nos ensefia o podemos irlo dibujando. En ese proceso, podemos hacerle ver
el paso que falté o que equivocé e invitarlo a corregir. Otras técnicas que funcionan
bastante bien, son el pensamiento visible o el “parar y pensar”. Evitar presionarlo con
tareas que exijan velocidad de respuesta, ya que su desempefio empeora.

Por su parte, el padre de Leticia informé que cuando repasaba con su hija, privilegiaban
como técnica de estudio la repeticidn verbal de la informacién y la lectura en voz alta de los
cuadernos apreciando desconcentracién y poca comprension de parte de ella. A partir del
andlisis de los indices primarios y secundarios del perfil de Leticia el evaluador justiprecié
como principal fortaleza el IVE. A partir de este juicio describié en su informe un conjunto
de ideas para favorecer el aprendizaje a partir de técnicas de estudio que se fundamentan en
la percepcién e interpretacion visual de la informacidn, lo cual para Leticia era mas comodo:
“Como el procesamiento de Leticia es mds visual, los mapas conceptuales también podrian
ayudarla en asignaturas como Historia o Ciencias Naturales. Estos ayudan a comprender
la informacién como un todo visual en relaciéon”. También el informe sugiere que utilice
destacadores cuando lea libros y sus apuntes.

No basta con que el o la psicéloga del PIE aplique la bateria en su oficina. Esta
aproximacién exige que el evaluador ingrese a aula luego de conformarse en su mente
un patrén de fortalezas y debilidades y lo corrobore con datos frescos y vividos, para
finalmente entregar sugerencias contextualizadas y viables.

5.5. PASO 5: TRIANGULAR Y CONCLUIR
En este paso el o la evaluadora debera ya gozar de una comprensién de las dimensiones
intelectuales que contribuyen, facilitan u obstaculizan el desempefio escolar del estudiante,

lo cual originé el motivo de la evaluacién. Una evaluacién tiene sentido cuando influye
en una mejor toma de decisiones a través del consenso y la persuasién (House, 2000). El
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objetivo de este quinto paso es triangular los hallazgos con los antecedentes previos y con
los juicios de otros profesionales del PIE.

En el contexto de la evaluacién con fines de diagndstico psicoeducativo, su finalidad
es explicar y comprender las NEE del estudiante para asi delinear adecuaciones, ajustes
y lineas de intervencién viables. Muchos, sino todos, los ajustes y las adecuaciones serdn
implementados por los educadores del estudiante. Es crucial compartir las conclusiones
de la evaluacion con estos actores permitiéndoles comprender cémo funciona la mente del
estudiante desde la teoria CHC, como estas habilidades se desarrollan y cémo se podrian
estimular si son debilidades y enriquecer cuando son fortalezas. Esto traerd consigo un
andlisis y una conversacién de equipo, cuestion que no sucede cuando la evaluacién se
concentra en la obtencién exclusiva de un CIT o de un diagnéstico médico.

En el caso de Santiago, la educadora diferencial que trabajaba con €l en talleres remarcé
lo fundamental que era estimular su Memoria de Trabajo lo cual efectuaba con imagenes
y juegos de tipo visual. A partir de la conversaciéon de los resultados ella comprendid
que el trabajo debia involucrar también la Memoria de Trabajo Verbal-auditiva como eje
prioritario. La profesora Jefe de Santiago, por su parte, corroboré la necesidad de realizar
adecuaciones curriculares consistentes en la priorizacidn de ciertos objetivos debido a que
el razonamiento de Santiago atin era concreto mas que abstracto.

En el caso de Leticia, su equipo PIE prefiri6 leer las conclusiones del informe escrito
lo cual permitié consensuar con el apoderado el acceso de Leticia a clases de reforzamiento
en matemadtica acorde a su nivel de desempefio matematico. Esta forma de comunicacién
via informes escritos entre el evaluador y el equipo interventor no es lo ideal porque no
permite un andlisis que triangule perspectivas profesionales.

6. CONCLUSIONES

La propuesta de interpretacion que se describi6 e ilustré en dos estudiantes de enseflanza
basica responde a un sentido auténticamente diagndstico, promoviendo el uso educativo de
los juicios formulados a partir de los datos que aporta la WISC-V. Se articula ademads de
buena manera con el actual enfoque inclusivo de nuestro sistema educativo (Mena et al.,
2012) por las siguientes razones:

1. Se diferencia de la evaluacién intelectual que tiene por propésito la elegibilidad
del estudiante identificando el cumplimiento de criterios de diagndsticos médicos
como el Déficit Intelectual o el Retraso Global del Desarrollo (Brue y Wilmshurst,
2016). El propésito de esta aproximacién no es clasificar para seleccionar, sino
comprender para mejorar (Stobart, 2011). En los casos descritos, tanto Leticia
como Santiago se vieron beneficiados de esta comprensiéon porque los resultados
se usaron para implementar intervenciones y ajustes educativos acordes a sus
perfiles intelectuales de fortalezas y debilidades.

2. Lapuntuacién de CIT cumple un rol descriptivo, siendo una primera aproximacion
al funcionamiento global del estudiante siempre y cuando sea util y la mejor
opcién disponible. No es usada para respaldar un diagndstico médico, y su funcién
es condesar informacién general para ser comunicada a los educadores y a la
familia (Nitko y Brookhart, 2014). En ambos casos se pudo evidenciar que los
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informes de resultados se concentraron en el perfil normativo de fortalezas y
debilidades, utilizdndose el puntaje de CIT como una apreciacién introductoria de
las habilidades generales.

3. La interpretacién de los indices principales y secundarios es cardinal, lo cual se
realiza desde juicios normativos y de criterio clinico que alimentan un perfil de
fortalezas y debilidades. El andlisis debe estar asociado con propuestas de
adecuaciones y ajustes dirigidos hacia el docente para ser implementados en el
aula con el unico fin de potenciar los aprendizajes escolares a partir de una
perspectiva disciplinar complementaria a la pedagogia como lo es la psicologia
escolar. Se favorece el trabajo, el didlogo y la comprensién interdisciplinaria en el
abordaje de las NEE. En el caso de Santiago se describid y analizé el funcionamiento
de sus habilidades intelectuales como una forma de explicar sus dificultades de
aprendizaje del curriculum respetando la mirada profesional de sus docentes,
mientras que en el caso de Leticia la evaluacion visibilizé la necesidad de reforzar
los aprendizajes matematicos basicos situacién no percibida por sus docentes.

4. La propuesta promueve un rol de psic6logo/a PIE que ingresa cotidianamente a
aula, dialoga con otros profesionales y contextualiza escolarmente sus datos,
superando la critica del profesional evaluador externo (MINEDUC, 2019; Shepard,
2006). En ambos casos los informes de resultados aluden al funcionamiento
cognitivo del estudiante en el aula o en su lugar de estudio. A partir de esta
informacién es mucho mads viable proponer ajustes para ser implementados por sus
educadores.

Una de las debilidades de la presente propuesta es su foco individual al analizar
el desempefio cognitivo del estudiante desatendiendo las barreras y los facilitadores
ambientales, lo cual puede converger en un enfoque reduccionista del problema (Baltar,
2003). Sin embargo, el quinto paso de la propuesta abre la posibilidad de introducir otros
enfoques de evaluacion a través de otros instrumentos o procedimientos liderados por otros
profesionales provenientes de disciplinas complementarias o con un objeto de anélisis
distinto al nivel individual.

También se puede cuestionar la validez y confiabilidad de las conclusiones extraidas desde
el andlisis de los indices primarios (nivel 2) y secundarios (nivel 1) ya que multiples autores
siguen recomendado el andlisis exclusivo del nivel 3 por ser psicométricamente mas sélido
(Kranzler y Floyd, 2013). Esta amenaza puede ser superada con estrategias de triangulacion
y validacién de hipétesis cuando se interpretan los datos aportados por la WISC-V.

Finalmente es necesario investigar qué factores inciden en el uso que hacen los
psicélogos chilenos de la WISC-V, y cémo abordan ellos actualmente los multipropdsitos
de la evaluacion intelectual en los PIE, para que en un segundo momento se validen los
usos educativos de los resultados de la presente aproximacion interpretativa (Newton y
Shaw, 2014).
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RESUMEN

Dada la diversidad étnica presente en muchas escuelas chilenas, en este articulo analizamos cémo la
interculturalidad y la convivencia escolar responden a los desafios de proveer una educacién culturalmente
relevante para sus alumnos. La investigacion de diseio cualitativo emplea entrevistas semi-estructuradas con
profesores, profesionales, y directivos de catorce escuelas en Santiago y Temuco. Proponemos, en base al andlisis
de los datos que la desconexion entre estas dos politicas educativas inhibe que el racismo estructural sea superado
en los espacios escolares. Nuestra recomendacion consiste en utilizar mejor las herramientas de la pedagogia
culturalmente relevante para convertir las escuelas en espacios donde se fomentan una conciencia critica respecto
a las estructuras desiguales, modelos conceptuales erréneos acerca de la raza, y jerarquias nacionalistas de
privilegio blanco que se reproducen en las escuelas.

Palabras clave: interculturalidad, convivencia escolar, diversidad étnica, racismo, pedagogia culturalmente
relevante.

ABSTRACT

Given the ethnic diversity present in many Chilean schools, in this article we ask how interculturality and school
conviviality respond to the challenges of providing a culturally relevant education for its schoolchildren. We
present semi-structured interviews with teachers and staff members from fourteen schools in Santiago and
Temuco. Based on an analysis of the data, we propose that a disconnect between both these education policies
inhibits the chance to overcome structural racism in school spaces. We recommend that the tools offered by
culturally relevant pedagogy be used to transform these school spaces by encouraging critical consciousness
about structural inequalities, erroneous conceptual models about race, and nationalist hierarchies of whitened
privilege that are reproduced in schools.

Key words: interculturality, school conviviality, ethnic diversity, racism, culturally relevant pedagogy.
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1. INTRODUCCION

Las aulas chilenas han experimentado cambios constantes en su composicion étnica a lo
largo de la historia. Actualmente, los flujos migratorios a Chile -principalmente desde
paises latinoamericanos- han aumentado la diversidad étnica-nacional. Actualmente, se
encuentra en las escuelas alumnos de pueblos indigenas, incluyendo transfronterizos como
los Aymara y Mapuche, poblacién afrodescendiente (chileno y del extranjero), y migrantes.
Esta diversidad, aunque no constituye superdiversidad como en algunas capitales europeos
y norteamericanos (Meissner y Vertovec, 2015), establece un nuevo desafio para las
escuelas chilenas. El imaginario social chileno, con sus politicas de asimilacién, ha tendido
anegar su historia de esclavitud y colonizacion, prefiriendo enfatizar un legado blanqueado
(Gott, 2007; Mitnick, 2004). A su vez, las escuelas chilenas siguen operando bajo
estructuras neoliberales que han afectado la igualdad de oportunidades a las poblaciones
mds desaventajadas (Puga, 2011). Debido a la segregacién escolar promovida por las
reformas desde los afios ‘80 en adelante, los quintiles socioeconémicos mas bajos, y los
grupos €tnicos minoritarios permanecen en las escuelas municipales y subvencionados,
generalmente con menor rendimiento debido a la baja calidad de provision (Elacqua, 2009).

En este articulo, abordamos los desafios de ofrecer una educacién que responde
culturalmente a las caracteristicas de esta diversidad étnica, y algunos de los obstaculos para
progresar hacia un trato igualitario y verdaderamente intercultural en las escuelas chilenas
donde se concentra dicha diversidad. En particular, demostramos cierta desconexién que
existe a nivel de politicas educativas y a nivel del aula en cuanto a formas de concebir la
interculturalidad y la convivencia escolar. La interculturalidad, como una alternativa a la
multiculturalidad, ha sido implementada por el estado como un programa educativo desde
la década del 2000, pero sigue siendo vista como un asunto principalmente curricular.
Proponemos que la interculturalidad rara vez se plantea como un asunto de relacionamiento
interpersonal que incluye a los profesores y profesionales de las escuelas, pese a que el
elemento dial6gico fue un fundamento central de su concepcion original. En este contexto
es necesario preguntar ;coémo influye la interculturalidad en la convivencia escolar? ;Qué
implica la convivencia en escuelas étnicamente diversas?, ;solo eliminar toda forma de
violencia o discriminacién por motivos étnicos?, ;jimplica también promover visiones
mds criticas respecto a las relaciones hegemonicas, etnocéntricas y de racismo estructural
presente en la vida escolar?

Sugerimos que donde la interculturalidad ha dejado un vacio, la convivencia escolar
ha jugado un rol protagénico desde la primera politica nacional introducida en el afio
2002 en relacién al manejo de las relaciones entre los actores de la comunidad escolar y
el desarrollo de un clima democratico y de paz. No obstante, esa visiéon genérica -salvo
en algunos casos particulares (Stefoni et al., 2016)- tiende a excluir el desarrollo de
competencias culturales para abordar criticamente el didlogo inter-étnico en contextos de
diversidad. Como resultado, mostraremos que la desconexion entre la interculturalidad y
la convivencia escolar inhibe la practica de una pedagogia culturalmente relevante y critica
en los docentes y profesionales del equipo de convivencia escolar, afectando su capacidad
de establecer un clima de didlogo que cruza culturas.

Comenzamos con una contextualizacién de la diversificacion étnica en las aulas
chilenas, y las politicas educativas que se han desarrollado para responder a dichos cambios
demogréficos. Luego presentamos el marco tedrico desde el cual entendemos el problema
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de la desigualdad estructural que impide que las escuelas respondan adecuadamente a
dichas politicas. Presentamos evidencia empirica de las desconexiones que existen entre
estas practicas a través de entrevistas realizadas en catorce escuelas bdsicas (seis en
Santiago y ocho en Temuco) con composiciones étnicas diversas. En el tltimo apartado
proponemos para las escuelas de Chile un camino mds adecuado para abordar la diversidad
étnica -que ya es una realidad composicional para el pais- desde pedagogias criticas y
culturalmente relevantes.

2. EL CONTEXTO DE DIVERSIFICACION ETNICA Y POLITICAS EDUCATIVAS
EN LA ESCUELA

Existe una larga historia de relaciones inter-étnicas en espacios educativos. La educacién
representd una oportunidad de colonizacién y asimilacién de los pueblos originarios tanto
para la corona espaifiola como también para la republica chilena (Serrano, 1995). El anhelo
de construir una nacién unificada y econémicamente competitiva también fueron ideales
occidentales que fueron respaldados con la recepcién de inmigrantes europeos durante
el siglo diecinueve e inicios del siglo veinte (Torres, 2019). Desde ese entonces, las
tensiones entre el estado y los pueblos indigenas permanecieron. Después de décadas de
demandas de una educacién mads inclusiva y justa de organizaciones Mapuche y Aymara,
el estado finalmente respondié con un programa de educacién intercultural bilingiie.
Aunque los gobiernos han incorporado la retérica de interculturalidad, dicho concepto
ha sido principalmente reservado para asuntos indigenas, pese a la existencia de multi-
etnicidad en el pais. Por ejemplo, las comunidades croatas y palestinos en Chile - cuyas
historias migratorias son largas - no fueron consideradas para una educacién intercultural,
dado las politicas asimilatorias que el estado adopté (Pavez et al. 2019). No obstante,
las dltimas olas de migracién han hecho imposible ignorar por mas tiempo la diversidad
étnica en el pais.

Las dltimas estimaciones elaboradas por el Instituto Nacional de Estadisticas y
el Departamento de Extranjeria y Migraciéon en 2020 indican que residen 1.462.103
extranjeros en el pafs. Las cifras estdn en linea con las politicas mds asimilatorias dado
que no incluyen extranjeros de segunda y tercera generacion, sino s6lo aquellos nacidos
en el extranjero o con nacionalidad extranjero en su carnet o permiso de residencia (DEM,
2021). Entre ellos, la mayor proporcién de migrantes son de nacionalidades venezolana,
peruana, haitiana y colombiana. Estas cifras representan la duplicacién de los datos mas
frecuentemente citados en la literatura académica, refiriéndose al censo 2017 cuando hubo
750.000 extranjeros registrados. Ademads, representa un giro numérico importante de los
grupos étnicos, considerando que, en el censo de 2002, las nacionalidades con mayor
presencia en Chile fueron los peruanos, los ecuatorianos, los argentinos y los bolivianos
(Hernandez, 2016). De esas cifras, el niimero de estudiantes migrantes en la educacién
llega a 77.607 en 2017, donde un 82% de los estudiantes fueron concentrados en tres
regiones del pafs: Metropolitana, Antofagasta y Tarapaca (Stefoni y Corvaldn, 2019). Si
bien los migrantes se encuentran principalmente matriculados en escuelas municipales,
algunas alcanzan una matricula de mas de 50% del total de alumnos (Herndndez, 2016). La
mala distribucién de grupos étnicos en el sistema educativo es indicativa de los patrones de
desigualdad socioecondémica en la sociedad chilena. Muchos migrantes latinoamericanos,
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al igual que los pueblos indigenas, deben enfrentar las mismas desventajas de segregacion
residencial y escolar, en términos de una baja calidad de educacién en un sistema neoliberal
que los marginaliza en escuelas junto a los quintiles socioecondmicos mas bajos.

Esto implica la existencia de escuelas con poblacién indigenas y migrantes -escuelas
multiétnicas- que requieren capacidades especificas de parte del cuerpo docente y directivo
para desarrollar un quehacer educativo de manera relevante y pertinente para sus alumnos.
En este articulo cuestionamos si la interculturalidad y la convivencia escolar actual ofrecen
suficientes herramientas para esta urgente tarea. Desde los comienzos de la década 2000,
las politicas educativas nacionales en estos dos dmbitos han sido los mecanismos para
liderar la diversidad étnica.

La interculturalidad, plasmada en la Ley Indigena de 1993, fue implementada como
programa educativo desde el afio 2000 en escuelas con 50% y luego 20% de matricula
indigena. Su expresion ha sido principalmente enfocada en la lengua indigena y algunas
actividades culturales. Por otro lado, desde 2002 la Politica Nacional de Convivencia
Escolar (PNCE) fue establecida en el articulo 28, 29 y 30 de la Ley General de Educacién
20.370 (LGE). Entre los afios 2002 y 2003 se difundieron los contenidos de la PNCE y se
destinaron recursos de apoyo para escuelas y liceos, potenciando la resolucién de conflictos
por la via de la colaboracion, dialdgica y pacifica. Desde 2012, 1a ley 20.609 o Ley contra la
Discriminacién resguarda el derecho de las personas a no sufrir ningtn tipo de exclusion,
lo cual también incide en las dindmicas educacionales. Fue sélo en los tltimos afios que
han sido elaborados protocolos para abordar diversidad étnica en la convivencia, como el
documento denominado Orientaciones técnicas para la inclusion educativa de estudiantes
extranjeros (MINEDUC, 2017). La falta de dialogo entre estos dos conceptos (que también
son practicas escolares) significa que la multietnicidad se determina principalmente como
un asunto curricular, o un problema de relaciones entre alumnos por discriminacién. No
toma en cuenta, como mostraremos mas abajo, la necesidad de formacién critica entre los
docentes y profesionales de la escuela en cuanto a formas sutiles de reproducir ideologias
raciales, y estructuras de desigualdad para abordar adecuadamente las culturas indigenas,
afrodescendientes, y migrantes simultdneamente.

Es mads, las politicas de interculturalidad actualmente no se traducen en una
confrontacién de las relaciones de poder incrustadas en las estructuras y las dindmicas de
la sociedad. Walsh (2005) explicita que muchas veces la interculturalidad -pese a llevar el
nombre de un esquema mads dindmico- en la practica toma formas de multiculturalidad y
pluriculturalidad:

Queda generalmente ausente en los usos dominantes y oficiales. .. La EIB por ejemplo,
forma parte de esta nueva ola de politicas (apoyadas e impulsadas por organismos
multilaterales e internacionales, también con sus propios intereses)... De esta
perspectiva, la interculturalidad no es algo dado o existente, sino un proyecto y proceso
continuo por construir (Walsh, 2005, pp. 45-46).

Segin Gorski (2008), muchas iniciativas de educacién intercultural son una
herramienta para mantener la marginalizacién de los oprimidos. Mantienen la distribucién
de poder y formas de control que perpetian las relaciones existentes de jerarquia vertical
en la escuela. El autor propone la necesidad de descolonizar la educacién intercultural.
Como se ha documentado en otros lugares, la subordinacién étnica y el racismo
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institucional no se superan de manera automatica en las escuelas interculturales, ya que
las practicas curriculares nacionales y en las aulas respaldadas por el Estado perpetian
la exclusién racial y la violencia simbdlica. En el caso chileno, la educacién intercultural
ha sido interpretada como una forma politicamente aceptable de educacién indigena para
compensar los resultados educativos indigenas etiquetados como deficientes (Quintriqueo
y McGinty 2009; Chiodi, 2005).

3.  PEDAGOGIA CULTURALMENTE RELEVANTE

La interculturalidad fue concebida para superar las limitaciones de la educacién
multicultural, cuyo énfasis se encuentra principalmente orientado al reconocimiento y la
tolerancia de las diferencias en las escuelas (Stefoni et al., 2016). Sin embargo, Grant
y Brueck (2011) demuestran que el rango de proyectos educativos presentes durante los
afios 70 al 90 fueron mucho mds amplios y diversos, incluyendo la educacién humanista,
educacion del capital humano, educacién de derechos humanos, educacién contra la
violencia, educacién de la paz, educacién cooperativa, educacioén de desarrollo, educacién
holistica, democracia critica, aprendizaje reflexivo, pedagogia fronteriza. La pluralidad de
estas propuestas demuestra la complejidad de abordar las desigualdades y barreras que
surgen en el aula.

Una de las propuestas elaboradas para contextos de diversidad étnica fue la pedagogia
culturalmente relevante (a veces también conocida como pedagogia culturalmente sensible
o escolarizacién culturalmente reactiva). Aunque fue desarrollada principalmente en
el contexto norteamericano, su aplicaciéon conceptual es universal respecto a la meta de
confrontar el racismo como algo estructural y represivo en la sociedad. Ladson Billings
presenté un modelo pedagdgico para capacitar a los profesores para trabajar en aulas
étnicamente diversas, con el fin de asegurar un rendimiento equitativo para todos sus
alumnos. El modelo propone que los docentes modifiquen sus practicas para que los
alumnos desarrollen/mantengan sus competencias culturales y una conciencia critica
sociopolitica respecto al estatus quo de la sociedad (Howard y Rodriguez-Minkoff, 2017).

Resumiendo el amplio terreno que abarca la pedagogia culturalmente relevante, Brown-
Jeffy y Cooper (2011) presentan las cinco dreas tematicas que la componen: identidad y
logro académico; equidad y excelencia; estilos de ensefianza y aprendizaje apropiados;
inclusion del trasfondo cultural del hogar del nifio(a); y las relaciones profesor-alumno.
Esta dltima area afirma la necesidad de generar un clima escolar positivo desde los adultos
en la escuela, capaces de cuestionar criticamente sus prejuicios implicitos y de generar
empatia y respeto profundo en cuanto a las culturas presentes en el aula. Ademads, implica
una capacidad de parte de los profesores de construir una comunidad en el aula que valore
la identidad cultural de todos sus integrantes (Ladson-Billings, 1995). Esto se extiende
mucho mas alla de la incorporacién esporadica de conocimientos interculturales en el aula.
Significa establecer relaciones de cuidado dentro de la escuela que consideren las vivencias
de cada alumno y alumna para superar los efectos de la discriminacién racial (Gay, 2000).
Como sefiala Vass (2017), una educacién que responde culturalmente a la diversidad del
aula debe preparar a todos a vivir en una sociedad pluralista.

Es decir, una pedagogia culturalmente relevante seria imposible implementar sin un
cuestionamiento de la dominacién e ideologia de superioridad blanca que se reproducen
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a través y por medio de la esfera publica, discursos politicos y las instituciones sociales
(Giroux, 1997). El sistema educativo no es excepcion, en el cual se reproducen creencias y
practicas que sustentan y justifican una jerarquia social y la exclusion de ciertos privilegios
blancos. Todo esto ocurre de manera implicita y clandestina, sin referencia explicita de
supuestas diferencias bioldgicas y crudas de superioridad. El nuevo racismo reelabora las
ideas coloniales e imperialistas en expresiones que surgen de las diferencias culturales y
religiosas significativas y contemporaneas con el fin de marcar poblaciones especificas
como otros (Barker, 1981). Una perspectiva critica en los docentes, por tanto, tenderia
a examinar criticamente la reproduccién estructural e ideoldgica del privilegio blanco a
través de la educacidn, y cuestionaria la capacidad de la interculturalidad para reconfigurar
estas formaciones sociales del racismo.

En resumen, los docentes no pueden ignorar los contextos, la cultura, historias
y significados que los estudiantes traen a la escuela. Los estudiantes de clase obrera y
grupos minoritarios necesitan una educacién que los prepare para la identificacién de
los problemas y conflictos en su vida y los conocimientos necesarios para que puedan
mejorar su situacién actual. Brown-Jeffy y Cooper (2011) destacan que la pedagogia
culturalmente relevante busca generar conciencia critica en los estudiantes para provocar
mayor sensibilidad respecto a la diversidad étnica en el aula, a las experiencias y valores
culturales, y cémo eso impacta en la sociedad. Eso implica buscar puentes entre las culturas
de la comunidad y la de la escuela para superar la teoria del déficit y la alienacién que
muchos alumnos experimentan en la escuela.

En Chile, Stefoni et al. (2016) han enfatizado la importancia de la comunicacién
intercultural, sobre todo para los docentes, dado que los nifios inmigrantes generalmente
manejan los cédigos culturales de ambos paises. Destacan que, “es necesario que docentes y
alumnos construyan o reconstruyan sus relaciones con el entorno inmediato de la escuela, a
modo de generar un aprendizaje mas significativo y situado” (2016, p.162). De igual modo,
Tijoux y Riveras (2019) proponen la necesidad de “potenciar una pedagogia igualitaria
que refuerce las historias en comun, una pedagogia que devele universos discursivos
igualitarios y demuestre que un sujeto va mds alld de una supuesta «raza» o clase social...
que abre la posibilidad de relacionarnos con los otros y entendernos a nosotros mismos”
(2019, pp. 402-3). Aunque las autoras no especifican una propuesta especifica, aluden a una
pedagogia critica y culturalmente relevante.

Para que esta sea efectiva, es necesario un giro en la formacién de profesores,
profesionales y directivos que supere las desconexiones entre interculturalidad y convivencia
en la escuela. Como mostraremos mas abajo, en la actualidad esto no ocurre, sino que la
implementacidn de las politicas educativas en torno a la convivencia y la interculturalidad
son principalmente protocolares y reactivas impidiendo el cumplimiento de esta meta.

4. METODOLOGIA

La investigacién fue concebida desde una epistemologia de realismo critico que toma la
historicidad del racismo estructural como punto de partida (Blaikie, 2001; Guba y Lincoln,
2005). Es decir, dada su prevalencia en las sociedades capitalistas durante los tltimos siglos,
se asume provisionalmente la presencia de un racismo estructural, incrustado en la vida
cotidiana e institucional de la sociedad. Luego, buscamos confirmar su presencia y explorar
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como aquellos mecanismos de desigualdad operan en la actualidad, para dar continuidad
y cambios a dichas estructuras. Lo imprescindible de esta tarea investigativa es evitar
presunciones de que el racismo sigue funcionando del mismo modo que en sus expresiones
anteriores. Para este fin, una metodologia de caracter cualitativa fue implementada a través
de entrevistas semiestructuradas para captar en profundidad las percepciones y los discursos
de los funcionarios y docentes acerca de la convivencia escolar y la interculturalidad. Para
estudiar formas de discriminaciéon mds sutil, o la ausencia de perspectivas mas criticas
respecto al racismo estructural, es necesario ir mds alld de encuestas o preguntas cerradas,
indagando en los discursos que se construyen dentro del contexto escolar. El realismo
critico plantea que, “la realidad trasciende a la consciencia de ella, la ciencia es un producto
histérico y social” (Jaramillo et al., 2021, p. 91). Dado lo anterior, realizamos un anélisis
critico de discurso, que se fundamenta en explorar representaciones sociales negativas
- tales como estereotipos - mds inconscientes e implicitos (también llamados modelos
mentales) que las personas expresan al conversar acerca de fendmenos de diferencias
étnicas (Van Dijk, 2001).

Realizamos la investigacién en dos ciudades con alta concentracién indigena
y migrante; Santiago y Temuco. El equipo de investigaciéon fue compuesto por dos
profesores de planta, uno en Santiago y la otra en Temuco, dos asistentes de investigacién
y grupos de tesistas de postgrado y pregrado. En total, catorce escuelas participaron; seis
en Santiago y seis en Temuco. El criterio de seleccion de la muestra fue la presencia de
diversidad étnica en la escuela, la cual fue levantada usando los datos ptiblicos de SIMCE
para buscar escuelas con porcentajes de estudiantes con beca indigena, y luego confirmar
en cada establecimiento la matricula de alumnos migrantes latinoamericanos. Invitamos
a cada escuela a participar a través de una carta dirigida al/a director(a) quien aprueba
0 no, la participacion de cada escuela en el estudio, y luego a través de consentimiento
informado fue aprobada el desarrollo de la entrevista de cada participante. Se disefié6 una
pauta de entrevista capaz de recolectar percepciones de cada entrevistado/a acerca de los
procesos e iniciativas de la escuela en cuanto a convivencia escolar e interculturalidad.
Entrevistamos a los docentes y profesionales de los Equipos de Convivencia Escolar, al/
la jefe de UTP, a educadoras diferenciales encargadas del programa de integracién PIE,
a profesores de asignatura, y a miembros del equipo directivo de las escuelas, segtin
disponibilidad y disposicién. El trabajo de recoleccién de datos comenz6 en septiembre de
2019, alcanzando algunas entrevistas cara a cara en Santiago y Temuco. El estallido social
y la pandemia interrumpieron la investigacion, y la mayoria de las entrevistas posteriores
fueron realizadas por medio de Zoom, salvo en casos cuando se pudo cumplir con todas las
medidas sanitarias. La lista de escuelas y participantes se detalla a continuacién (tabla 1):
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Tabla 1. Lista de escuelas y participantes

Nombre escuelas | Ubicacion | Participantes
(seudénimo)

Aguila Santiago | Director

Profesora de lenguaje
Profesora de inglés
Orientadora de convivencia

Jinete Santiago | Directora

Profesora de lenguaje
Asistente psicopedagdgico
Inspectora general

Jefa UTP

Encargado de convivencia

Teodoro Santiago | Director

Profesora de ciencias

Jefe UTP

Educador intercultural
Encargado de convivencia

Estrella Santiago | Directora

Profesora de historia
Profesora de lenguaje
Encargada de convivencia

Castillo Santiago | Director

Educador intercultural

Jefa UTP

Encargada de convivencia
Profesor de ciencias naturales

Resina Santiago | Director
Jefa UTP
Profesora de lenguaje

Cerros Verdes Temuco Profesora de lenguaje
Educadora diferencial
Jefe UTP

Encargado de convivencia

Valencia Temuco Inspector general

Educadora diferencial

Directora

Encargada de convivencia

Coordinadora de programa de integraciéon PIE

Madrugada Temuco Jefe UTP

Profesor de educacion fisica
Profesor de mapuzungin
Profesora de educacion diferencial
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Paloma Temuco Encargada de convivencia
Educadora diferencial
Profesora de inglés
Profesora de religion

Barco Temuco Encargada de convivencia

Coordinadora de programa de integracién PIE Educadora diferencial
Profesora de Ingles

Profesor de Lenguaje

Esfera Temuco Encargada de convivencia

Jefe UTP

Coordinadora de programa de integracion PIE
Profesor de mapuzungtin

Profesora de educacién diferencial

Villa Nifia Temuco Encargada de convivencia

Jefe UTP

Coordinadora de programa de integracion PIE
Profesora de Educacién diferencial

Profesor de lenguaje

Sol Temuco Encargada de convivencia

Coordinadora de programa de integracién PIE Educadora diferencial
Inspector

Profesor de Historia

Luego de transcribir, el equipo de investigacion analizé las representaciones sociales y
percepciones morales de los entrevistados para buscar ejemplos de estructuras raciales. Es
importante enfatizar que esto no es equivalente a buscar racistas o frases racistas (Bonilla-
Silva, 2006). Significa prestar atencién a cémo los modelos mentales de los individuos reflejan
un sistema o estructura institucional en el cual operan jerarquias de poder y desigualdad (Van
Dijk, 2001). Como demostramos en la préxima seccion, la confianza en los avances de los
procedimientos e intervenciones interculturales y de convivencia escolar son precisamente
unas de las principales formas que estas estructuras raciales encuentran una continuidad.

5. RESULTADOS
5.1. MODELOS MENTALES ACERCA DE DIVERSIDAD ETNICA

El estudio evidenci6 que la mayoria de los participantes no recibié formacién detallada para
trabajar en ambientes multiétnicos durante la formacién inicial o continua que estructura
sus carreras docentes, y aunque varios mencionan el desarrollo de capacitaciones en su
escuela, notamos cierta incomodidad entre los funcionarios y docentes al hablar acerca
de la diversidad étnica. Esto, como mostramos abajo, se debe a una bisqueda de lenguaje
apropiado para describir la presencia de estudiantes indigenas, los cambios demograficos
producto de la inmigracion, y la visibilidad de diferentes fenotipos en el pais:
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Porque en este momento es chocante decir negro, uno no le dice y antiguamente se
decia, a cualquiera le decias negro incluso a alguien moreno y no era ofensivo. Pero
ahora como en este contexto hay gente morena, decir negro es ofensivo. Imaginate
contextualizar E1 Romance de la Nifia Negra cuando la palabra es fuerte (Director,
Escuela Aguila)

De repente pasa que los chicos tienen una tez mas morena entonces también esta €l
y yo de repente lo he escuchado que no es tan discriminativo decir en ese sentido ...
incluso son apodos que ellos las mismas personas de tez morena ponen a los chicos y
no se molestan (Educadora diferencial, Escuela Valencia)

Hace un tiempo atrds si [se us6 lenguaje discriminatorio], negro curiche, indio, etcétera.
Eh, no sé, antes el humor, es que no es una sola cosa que se remite al colegio. Si td
ves antes, el humor hasta del gran festival de Vifia del Mar como lo llama, no se pu’,
(de qué se refan? del indigena, el pefieteiie, el coso, que no entendia, que era bruto, del
homosexual, “naa, el colita” el chiste, del que tenia capacidades diferentes ;ya?, o que
tenia talvez alguna dificultad cognitiva. Cada vez vas viendo que eso estd, ya no pega,
ya no pega. (Profesor de mapuzungiin, Escuela Madrugada)

Aunque todos los profesores estin muy conscientes de las leyes contra discriminacion,

y la importancia de la inclusién en sus escuelas, de todos modos, utilizan definiciones
inconsistentes en cuanto a la conceptualizacion de raza. A veces fueron aplicadas a supuestas
diferencias bioldgicas entre grupos de seres humanos, a veces aplicado al fenotipo, y
en otros casos como un asunto cultural. Para demostrar esto citamos seis entrevistados
diferentes:
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Hemos tenido muy pocos estudiantes extranjeros, de hecho, el dltimo pasante que
tuvimos aqui del idioma inglés que era procedente de africa, era obviamente de raza
negra, y la verdad que jamds tuvo un problema, era un tipo muy simpdtico y con los
chicos se llevaba maravillosamente bien (Inspector General, Escuela Valencia).

Afios atrds se notaba mucho la raza mapuche aqui, o sea uno los miraba y sabia (Jefa
UTP, Escuela Jinete).

Tratamos de cambiar un poco los conceptos errados que pudieran haber en relacién a
la temadtica, ensefiarles también a los estudiantes y también a los profesores de qué no
tienen porque a lo mejor dar alguna opinién referente a no sé, tanto a aspecto fisico que
venga de algtn tipo de raza o etnia o por algun tipo de discapacidad, no debiera ser ese
tema (Profesor de educacién fisica, Escuela Madrugada).

Aqui yo no he escuchado desde marzo jamads a un nifio tratar diferente a otro o sacarle
en cara su raza, cultura o de dénde viene, para nada (Profesor de ciencias naturales,
Escuela Castillo).

Yo creo que la estrategia mds, mas, mas efectiva es relevar la importancia de las
distintas culturas como construccién de una sociedad mas equitativa y mas justa. O sea, si
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nosotros instauramos eso en los nifios, hacemos ver la importancia de eso, finalmente ti
te vas a sentir orgulloso de tu sangre, de tu raza, de tu cultura (Directora, Escuela Jinete).

Se trata de evitar la discriminacién porque tenemos el concepto de raza humana, no
raza de colores (profesora de lenguaje, Escuela Aguila).

Todos estos modelos conceptuales carecen de precision. La primera cita, aunque habla
de color, refiere a una creencia en una raza biolégica separada o diferente del continente
de Africa, y la segunda repite esta nocién para el pueblo Mapuche. En la tercera cita, el
profesor enfatiza la importancia de no discriminar y de evitar referencias a diferencias
fisiolégicas, las cuales atribuye a “raza o etnia”, nuevamente empleando categorias
fijas para explicar diferencias. La cuarta cita propone tres rasgos o caracteristicas que
una poblacién podria expresar como lazo de orgullo grupal; sangre, raza o cultura. La
primera de ellas frecuentemente es usada para expresar lazos primordiales de un orden
simbodlicamente bioldgico (Brubaker, 2004), dejando la ambigiiedad respecto a como raza y
cultura se asocian con esa primera categoria. Finalmente, la profesora de lenguaje -aunque
reconoce correctamente que la especie de seres humanos es una sola categoria biolégica
(y no de diferentes pueblos o continentes)- luego invoca un término igualmente confuso
como “raza de colores” que vuelve a enfatizar fenotipo como una distincidn fija. Es decir,
abren la posibilidad de que se difunden en sus aulas a los alumnos. Segtin Kim y Saplac,
“cuando los profesores dependen de un concepto estrecho de cultura e identidad, tienden a
clasificar a los estudiantes seguin categorias pre-elaboradas y a veces estereotipadas” (2015,
p- 18). Esto fue mas claramente ejemplificado en los discursos de dos inspectoras quienes
hablaron acerca de los alumnos de Haiti:

Pero los haitianos son complicados, por su origen son demasiado asi como... Son como
muy dementes, tienen mucha fuerza, mucha energia, no es fuerza sino que energia.
Y como son chiquititos cuesta manejarlos un poco para que entiendan que todo ese
impetu, toda esa fuerza, ese dinamismo poder suavizarlo un poquito. Pero no son cosas
graves, son cosas manejables para nosotros (Inspectora General, Escuela Jinete).

Los colombianos traen una carga emocional mucho mds cerca de resolver los
conflictos de manera agresiva, no sé porque, no s€ si porque vienen de una situacién
histérica ya de...una nacién con mucho conflicto social, marcado por la guerrilla, por el
narcotrafico, entonces el prejuicio, por un lado, nuestro, de decir todos los colombianos
son narcotraficantes y por otro lado traer esa carga y reaccionar frente al prejuicio
nacional, eso es innegable (Inspectora general, Escuela Sol).

En todos estos casos, el cuerpo llega a ser racializado a través de juicios subjetivos y
una falta de reflexidn critica respecto al dafio que dichos modelos conceptuales podrian
tener en sus aulas. Tijoux y Riveros (2019) plantean que dicha tendencia es parte de un
habitus chileno donde:

El cuerpo, como hemos dicho, es producto de la socializacién, es el lugar de la

representacién y reproduccion de los individuos, como también de sus identidades
sexuadas y sociales. Es este racismo el que remite a rasgos de “pureza” y de
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“superioridad”, es decir a una jerarquia cultural y racial constatada en afirmaciones
del sentido comun sobre “razas puras” o “culturas diferentes” plantadas en el nosotros
desde voces que dicen: “no somos como ellos(as)” (Tijoux y Riveros, 2019, p. 402).

De acuerdo a la literatura de pedagogia culturalmente relevante/sensible, es clave
desmitificar nociones de raza como ideologias de superioridad blanca (Brown-Jeffy y
Cooper, 2011). Las citas de arriba reflejan mas bien un uso naturalizado de la palabra raza,
como si fuera un asunto real en el mundo (Brubaker, 2004). Es decir, reproduce jerarquias
y categorias con significaciones bioldgicas, aun cuando se expresan en términos culturales
o morales, para justificar desigualdades entre poblaciones.

Sin una postura critica respecto a la ideologia de la raza, existe el riesgo que algunos
docentes y profesionales de la escuela caigan en nuevas formas de racismo cultural. A
continuacién, citamos un ejemplo de una confusién entre la no discriminacién y una
tendencia de minimizar diferencias hasta el punto de negar su derecho de diferencia
legitima (Bonilla-Silva, 2006):

También parte por los profesores porque son los que estdn mds tiempo en el aula,
entonces también es el trabajo que ellos hacen de que “todos somos iguales”, “todos
tenemos los mismos derechos seamos negros, blancos, gordos, flacos, de otro pais, del
mismo pais” ... yo creo que eso ha ido cambiando que los chicos no discriminen por
eso (Encargada de convivencia, Escuela Estrella).

En algiin minuto tuvimos a un nifio de segundo basico que no podia ver a los nifios
negros, tenia una fobia, pero era ese caso en particular, no es algo generalizado. Pero
en general son bien recibidos, son unos alumnos mas no mas. Y cuando se enoja de
repente un nifio con otro que es extranjero le dice “dndate a tu pais”, pero es parte de
cémo reaccionan no solamente con él, sino que con el resto de los compaiieros, no hay
una distincién (Psic6loga, Escuela Estrella).

La ausencia de discriminacién, en este caso, se atribuye a la falta de visibilidad de
diferencia. Buscar la no diferenciacién, como relataremos en la préxima seccién, es
contradictorio con aquellos momentos esporadicos de reconocimiento cultural durante el
calendario anual escolar.

5.2. CONFIANZA EN LA NO DISRIMINACION
En conjunto con lo antes descrito, los directivos, docentes y profesionales que participaron
en la investigacion expresaron una confianza universal en la ausencia de discriminacién por
motivos étnicos y victimizacidn racial en sus establecimientos
Otra cualidad, que no esta dentro de la pregunta que usted me dice, aqui no se producen
problemas de bullying, rechazo de nifios de otras nacionalidades, no hay problema de
blanco y negro (Psicopedagogo, Escuela Jinete).
Pero no tenemos bullying a nifios extranjeros o digas que hay un foco en donde hay un

rechazo hacia el pueblo indigena o los extranjeros (Psic6loga, Escuela Estrella).
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Maltrato o broma acd en la escuela por tema intercultural no tenemos, no, de pronto
por aspecto fisico, por envidia, por porque, una chica es mas bonita, eso puede ser,
pero, que lo molesten por su origen por decirlo de alguna forma no tengo (Directora,
Escuela Esfera).

Cuando yo estaba estudiando se vefa mucho la discriminacién, incluso apelativos y
sobre nombres, el cabeza de palo y muchas cosas mds, pero yo creo al menos aqui en
este colegio ha cambiado para bien (...) yo lo veo, resaltable porque de verdad yo no
he visto ninguna burla relacionada a ser indigena o extranjero (Profesor de Lenguaje,
Escuela Barco).

No, no, bajo ningtin punto de vista. No ha existido ninguna discriminacién de color, que
eso es lo mds notorio como en otras partes, menos de... Porque hay muchos nifios de
apellido autéctono y bueno nosotros no tenemos por qué discriminar, todo lo contrario
(Psicopedagoga, Escuela Jinete).

Aceptan a los inmigrantes, yo nunca he escuchado a un nifio que le diga a otro
“negro” o que lo saque, no. Se buscan, juegan y los chiquillos emigrantes son bastante
respetuosos. No hay discriminacién si lo podemos decir asi. Yo trabaja en otra escuela
en donde decian “td eres negro, vuélvete a tu patria”, muy discriminadores. Pero aqui
nada, se sientan juntos, se buscan (Jefe UTP, Escuela Teodoro).

Segun los entrevistados esto se debe en gran medida a los avances en la sensibilidad
social actual comparado con el pasado, y la reduccién en el racismo mads explicito. Esto
conlleva a los participantes a concluir que la inclusién de la diversidad cultural es algo
logrado en ellos mismos y en sus contextos escolares actuales. Los docentes asocian
los avances en la sensibilidad social con un cambio de mentalidad en ellos mismo y los
alumnos, lo que a su juicio aporta a la ausencia de conductas discriminatorias en la escuela,
atribuyéndola principalmente a una problematica del pasado, dando espacio hacia un
racismo sutil.

Es que pasa que la sociedad también de cierta forma esta penalizando la discriminacién,
antes era comun y arraigado en la sociedad, ahora actualmente se ha alzado tanto la
voz que estamos mds sensibles y mds respetuoso (...), y como se estd penalizando
socialmente, la gente también ha cambiado el switch” (Educadora Diferencial, Escuela
Villa Nifia).

Yo veo que las cosas cambiaron, y generalmente nosotros que somos de la generacién
que molestaba, que vio que se burlaban de los demds, somos los encargados de que
cambien las cosas, que las cosas sean distintas, entonces yo creo que ahi esta logrado
el cambio (Profesora de inglés, Escuela Barco).

Ha disminuido la discriminacién étnica, ha disminuido, eh, porque creo que ha
pasado, porque uno se va acostumbrando, se va acostumbrando, la cotidianidad, el
acostumbramiento, es lo que hace que uno vaya viendo, mira, todo se normaliza, es
nada mds que normalizacién ;ya?, te voy a hablar de los afios ochenta, noventa, cuando
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era oh, un negrito, un negrito, y el negrito y todos ah, hay un negrito, y era llamativo,
era raro, incluso, acuérdate que en otros tiempos habia otra cultura, otro humor, otro
humor que era muy discriminador, otro humor que era machista, que era discriminador,
que era racista, que en este momento ha evolucionado, entonces a partir de la evolucion
de la sociedad también han evolucionado las visiones (Profesora de lenguaje, Escuela
Aguila).

Antiguamente “ah, tu soy mapuche, indio, soy aqui y alla”, ahora yo creo que no se da
tanto. No, porque yo tengo una que dice que es mapuche, ella dice “mi abuela y papa
son mapuche” ;y usted cree que alguien la molesta en la sala? Nadie, todo normal
(Profesora de lenguaje, Escuela Jinete).

No podemos imaginar que estamos en el 2021 y seguir burldndonos de caracteristicas
fisicas del otro o burlarnos de que €l es mapuche... Ahora siento que en mis tiempos
no era asi, se burlaban... Me imagino igual ti cuando eras mas chico, era bien fuerte el
tema de la discriminacion. Ahora no es tanto, ahora estd mas mimetizado (Profesora
de inglés, Escuela Cerros Verdes).

En conexién con lo anterior, los participantes expresaron confianza en las politicas

educativas y su capacidad de cambiar la actitud de los alumnos. En particular, enfatizaron
que la convivencia escolar ha cambiado la mentalidad de los alumnos, especialmente
al transitar desde un enfoque punitivo de control sancionador, caracteristico de etapas
anteriores, hacia un enfoque formativo, que se activa en los protocolos de convivencia
escolar donde la mediacién y el didlogo reflexivo se establecen como los mecanismos
principales para dar solucién a un conflicto y favorecer habilidades socioemocionales en
los estudiantes para aportar a una convivencia donde todos se sientas valorados y respetados
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Estos protocolos se evidencian en las practicas de los nifios, yo no recuerdo situaciones
de bullying por parte de los nifios/as por molestarte por tu apellido, por tu ascendencia.
Al contrario, lo que hace la convivencia escolar, se refleja en cémo los nifios acogen
a sus compaifieros de otras culturas (Educadora diferencial, Escuela Cerros Verdes).

Lo que pasa es que mi cargo es trabajar directamente con los chiquillos, entonces
el impacto principal que ha tenido es que ellos han podido expresarse y contar lo
que les sucede. Antes no tenfan la instancia para poder explicar, no sé, que alguien
los molestaba o ser escuchados. Porque antiguamente si es que alguien lo molestaba,
le decia al profesor y le decian “ya, no lo molestes mas” y quedaba ahi. Ahora no,
tenemos protocolos para atender todo ese tipo de situaciones que, si bien son muy
pequeiias a los chiquillos les produce mucha complicacién que se les va sumando
(Encargado de convivencia, Escuela Aguila).

Se busca conversar con los estudiantes, preguntarles por qué lo hicieron més que
amedrentarlos, lo que hemos buscado siempre es llevarlo hacia la reflexién. Te doy un
ejemplo, nos pasaba mucho el afio pasado que todos se escribian en el chat cualquier
cosa, rayaban la pantalla y nosotros empezamos a decirles que no queriamos cerrar el
chat o bloquear los ldpices, que supieran ocuparlo cuando correspondia y de la forma
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que correspondia, entonces nunca fuimos punitivos con esto, buscabamos que el nifio
reflexionara y aprenda a respetar (Profesora Educacién Diferencial, Escuela Barco).

Si bien los avances en cuanto a la convivencia escolar son positivos, enfatizamos
que la inclusividad no se logra mecdnicamente a través de politicas que enfatizan mayor
didlogo. La transformacién de la convivencia escolar se hace posible cuando toda la
comunidad trabaja en la misma direccion, e intenciona el desarrollo de acciones a nivel
de contencidén, prevencién y transformacién de précticas pedagdgicas y directivas, con
el propésito promover relaciones de respeto y buen trato, que a la vez logren erradicar
las multiples formas de violencia, incluyendo aquellas sutiles de discriminacién racial
(Carbajal y Fierro, 2020; Ascorra et al., 2019). Contrario a esto, observamos una tendencia
de autocomplacencia y auto-felicitaciéon en cuanto a la promocion de practicas inclusivas
aun en actividades esporadicas:

Yo creo que también parte desde los profes, el trabajo que se ha hecho con respecto
a la inclusién que se ha ido desarrollando dltimamente en los colegios. En donde se
trabaja que todos somos iguales, tenemos los mismos derechos. También las acciones
que nosotros hacemos efemérides que tienen que ver con la inclusién, dias de repente
donde se celebran ciertas actividades en las que estdn involucrados los extranjeros o los
que tienen alguna descendencia indigena (encargada de convivencia, Escuela Estrella).

Se ha intentado implementar, por ejemplo, el We Tripantu? que se celebra siempre y
es algo que tiene que hacerse, ya estd establecido en la escuela. Y se ha trabajado con
esas mismas actividades y también tratando de incluir a todos, no solamente a los nifios
que pertenecen a la etnia, incluida yo también. Sino que a todos los nifios migrantes de
otros paises también, entonces se ha trabajado bien fuerte en la diversidad cultural...
hace 2 afios atrds que tenia mi curso presencial yo les decia “vamos a celebrar el We
Tripantu en dos semanas y quiero que me traigan comida tipica y los que se quieran
vestir, vistanse y vamos a poner musica, etc”. Y la mitad decia “ya, si hagdmoslo” y la
otra mitad “no, ;pero para qué?” (Profesora de inglés, Escuela Cerros Verdes).

El We Tripantu, también fue algo que se realizé en la escuela, ahi se dio un poco el
tema de la no discriminacién y valoracién de la cultura, ya sea de los inmigrantes como
también la de nosotros (Profesora de inglés, Escuela Paloma).

Aqui se celebra el We Tripantu y tenemos muchas cosas arraigadas con lo mapuche.
Entonces los problemas que hemos tenido, entre comillas de discriminacién han sido
otros, por un tema social. Entre ellos mismos se discriminan que uno tiene mas y el otro
tiene menos, pero no es un cuento de color de piel o porque es mapuche (Encargado de
convivencia, Escuela Aguila).

Fue llamativo para los nifios las sopaipillas chiquititas (Alberto, Escuela Castillo).

2 Afio nuevo Mapuche que se celebra todos los 21 de junio.
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Si nos vamos a la parte de los estudiantes migrantes, en el colegio también celebramos
el dia de Venezuela. Los nifios nos mostraron parte de su cultura. Hicimos una feria de
los paises, nosotros con lo mapuche, y chile, etc. Esas cosas van abriendo la mente de
los nifios, para que ellos también conozcan otras cosas (Educadora diferencial, Escuela
Cerros Verdes).

Ellos (los migrantes latinoamericanos) en qué aporta la cultura es cuando hacemos
estas ferias interculturales, ellos muestran sus costumbres en los platos de comida, de
hecho, ahora la, yo recuerdo que la JUNAEB cuando estdbamos presenciales ya estaba
haciendo comida internacional (Directora, Escuela Castillo).

Lo que estd ausente en estos discursos es el cuestionamiento de relaciones sociales
y poder. Estas actividades fomentan un exceso de confianza en los logros de mejoras a lo
largo de las tdltimas décadas, a costo de no dar consideracién a formas de discriminacién y
relaciones sociales de poder de mas largo plazo. Mientras se valora la intencién de evitar
la exclusion de alumnos de distintas nacionalidades durante una ceremonia Mapuche, es
cuestionable si eso constituye inclusividad. Las nociones de interculturalidad e inclusién
observadas son restringidas. Asi lo demuestra la visibilizacién de la cultura mapuche
asociada especialmente a la celebracién de We Tripantu. Igualmente, la idea de que “abre
la mente de los nifios” supone sélo la novedad de descubrir comidas desconocidas, en
vez de concientizar acerca de las desigualdades estructurales. En contraste la pedagogia
culturalmente relevante propone que los docentes tomen un rol activo en reflexionar y
ensefiar acerca de injusticias raciales, y de apoyar a los estudiantes en desarrollar una
conciencia sociopolitica (Vasquez, 2021). Como detallamos a continuacidn, esto debe
comenzar con un cuestionamiento de las propias creencias de los docentes y funcionarios
en escuelas donde exista diversidad étnica.

5.3. CONCEPCION REDUCCIONISTA O PARCIAL DE LA CONVIVENCIA E INTERCULTURALIDAD

Como tltimo hallazgo, cuando se pregunté a los participantes acerca de la convivencia
escolar, todos -sin excepcidn- se enfocaron en las relaciones entre estudiantes, apuntando
principalmente al desarrollo de acciones de prevenciéon y contencidén cuando surgen
conflictos entre alumnos, que quiebran la convivencia de la escuela. Ninguno de los
entrevistados asoci6 la convivencia escolar a las relaciones de los docentes. Lo grave de
esta miopia es que anula la posibilidad de constituir verdaderamente procesos horizontales
de relacién profesor-alumno, y anula el desarrollo de una conciencia critica respecto a las
estructuras desiguales y jerarquias hegemonicas sesgadas de la escuela, tan necesarios en
los contextos escolares étnicamente diversos.

El efecto de poner la responsabilidad de la buena convivencia exclusivamente
sobre los alumnos es que produce, ademds, un discurso de déficit cuando se refiere al
comportamiento de ellos, y un discurso de esfuerzo y trabajo positivo cuando se trata de
las voluntades de los funcionarios adultos de implementar interculturalidad o inclusividad.
Encontramos, por lo general, una exaltacién de la teoria del déficit que se aprecia como
desilusion de las practicas familiares de los alumnos considerados mds problemadticos, que
terminan siendo el estorbo para lograr una convivencia positiva, o una interculturalidad
mads profunda.
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Esto ha tenido un incremento con el tema de convivencia escolar. Nos hemos enfocado
harto en fomentar los valores, sobre todo con los chiquillos, porque acé el papd y la
mamad tienen otros valores, los antivalores, y nosotros estamos combatiendo ahi como
las dos fuerzas. (Encargado de Convivencia, Escuela Esfera).

Pero es tan dificil porque la sociedad en si todavia nosotros tenemos el prototipo
perfecto y la discriminacion en la sociedad estd en sitio 6sea siempre, entonces al final
nosotros como profesores que mas podemos hacer, 6sea no les podemos decir tampoco
a los chicos no hagan esto si al final salen de la escuela, ven la tele salen con los chicos
con sus propios amigos sus pares sus propias familias en si (Educadora diferencial,
Escuela Valencia).

Hay alumnos que son conflictivos, algunos que son muy conflictivos. Pero son casos
puntuales, en cada curso hay un alumno que tiene rasgos de agresividad porque cargan
una mochila grandisima. Entonces frente a eso cuesta entenderlo, cuesta trabajar con
ellos pero al final se logran (Encargada de convivencia, Escuela Castillo).

Tenemos hartos estudiantes que son de origen mapuche. Pero a pesar de lo que hace la
clase de mapudungun no hay un sentido de pertenencia a una etnia indigena, como que
no tienen esa vinculacion (Profesor de ciencias naturales, Escuela Teodoro).

En cada cita hay un contraste entre lo que el cuerpo docente logra, y los impedimentos
de los alumnos que son superados. Una barrera que obstaculiza el logro de una pedagogia
culturalmente relevante es cuando los profesores reducen la complejidad de ensefiar
en contextos de diversidad a una responsabilidad de los alumnos. Esto obvia de las
ideologias que se transmiten en la cultura escolar, a través de las relaciones sociales entre
profesores y funcionarios con los alumnos (Howard y Rodriguez-Minkoff, 2017). Sin un
cuestionamiento de aquellas ideologias, la incorporacién de elementos esporadicos de
reconocimiento étnico no tendrd un efecto positivo duradero en el aprendizaje y clima de la
escuela precisamente porque no logra interrumpir la hegemonia cultural blanca (Vasquez,
2021). Cuando se considera el desequilibrio que existe en cuanto a la diversidad étnica de
los alumnos, y la homogeneidad blanca de los profesores, el peligro de una transmisién de
valores y contenidos etnocéntricos es ain mayor.

La tnica excepcion que encontramos durante la investigacion que iba mdas alineada
con pedagogia culturalmente relevante fue relatada por la profesora de inglés de la Escuela
Cerros Verdes. Ella destacé que se dio a elegir a los estudiantes diferentes temas, y
escogieron el de violencia, el cudl ella adaptd para hablar de racismo estructural, centrado
en las experiencias propias de sus alumnos:

Los nifios eligieron hablar sobre violencia. Y ahf se tocaron temas sobre raciales. Y el
afio pasado yo toqué el tema de “Black Lives Matters” y ahi... Obviamente que era una
noticia de Estados Unidos y de esta persona que murié... Yo lo trasladé automaticamente
a Chile y les hablé de la discriminacién racial que existe, les dije, de hecho existe
todavia. Y ahi los nifios sacaron conclusiones de que si, de que la discriminacién esta
presente, que aunque esté en el papel escrito que todos nos respetamos y que tiene
que existir respeto mutuo y que somos un ejemplo para los demds, los nifios tienen
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claro que eso estd en el papel y que la realidad es la que se tiene que modificar. Que la
violencia existe en violencia simbdlica, diferentes tipos de violencia.

Este tipo de iniciativa marca un contraste con las tendencias generales que
encontramos en las catorce escuelas, pero muestra un camino posible para comenzar a
unir la interculturalidad y la convivencia en las aulas chilenas. A continuacién, detallamos
algunas recomendaciones adicionales.

6. CONCLUSIONES

En este articulo hemos mostrado que los desafios que los profesores, funcionarios, y
equipos directivos enfrentan en escuelas étnicamente diversas se extienden mas alld de
la incorporacién de actividades o contenidos curriculares culturalmente pertinentes, sino
que implican también aspectos medulares de convivencia escolar. Desde el marco tedrico
de la pedagogia culturalmente relevante, hemos argumentado que la convivencia escolar
requiere un trabajo critico y explicito respecto a las jerarquias e injusticias raciales en
la sociedad que se replican también en las relaciones de la escuela- Se hace necesario
reconocer la convivencia escolar como un asunto que comienza con los profesores y
sus creencias implicitas acerca de raza y etnicidad, siendo prioritaria la conexién entre
convivencia e interculturalidad.

Proponemos que una pedagogia culturalmente relevante asegura que las ideologias
y hegemonias blancas sean interrumpidas, tanto en las creencias de los profesores,
funcionarios y directivos, como también en las aulas con los alumnos. Asi la convivencia
llega a ser parte de la practica intercultural. Como afirma Vass (2017) esto requiere algo
mads que reformas compensatorias que tienden a terminar en intentos de superar supuestos
déficit entre la comunidad. Cuando se pone el énfasis en las practicas relacionales entre
profesores y alumnos, con intencionalidad de explicitar la injusticia de las jerarquias
raciales y de preparar a los alumnos para vivir dentro de una sociedad diversa, se establece
una convivencia de cuidado y respeto en la escuela (Vass, 2017). Esto comienza con
los profesores, funcionarios y equipos directivos, quienes deben cuestionar su rol en la
reproduccién de racismo sistémico, y ensefiar a sus alumnos a hacer lo mismo (Ladson
Billings, 1995).

Proponemos que la implementacion de actividades diarias en la escuela tendran un
efecto mas empoderador comparado con intentos aislados de celebrar la diversidad a través
de ceremonias o ferias. Esto comienza con una consideraciéon de que la interculturalidad
y la convivencia son dos caras de la misma moneda. La convivencia escolar no puede
ser transformada si no existe una mirada critica respecto a lo relacional (entre toda la
comunidad escolar) y lo curricular en cuanto a la hegemonia blanca que domina la vida
cotidiana de las escuelas en Chile.

En la investigacién realizada encontramos tres tendencias que los profesores,
funcionarios, y miembros del equipo directivo tenian en comun a lo largo de las catorce
escuelas. En primer lugar, sus modelos mentales (conceptos) acerca de la diversidad étnica
tienden a ser confusos, especialmente en relaciéon con la nocién de raza. Esto sugiere una
falta de preparacién para trabajar en contextos de diversidad étnica desde las carreras
pedagégicas. En segundo los profesores tienden a pensar que no hay discriminacién étnica
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en su escuela, atribuyéndola principalmente a una problematica del pasado. Consideramos
que esto expone un giro hacia un racismo sutil, dado que la sensibilidad que ha cobrado
cierto lenguaje politicamente correcto no garantiza la erradicacién de ideologias que buscan
defender la supuesta superioridad blanca-chilena (Tijoux y Riveros, 2019).

Finalmente, encontramos una concepcion reduccionista de la convivencia escolar en
el cuerpo docente y directivos, al acotar y centrar la gestién de esta drea principalmente
a las relaciones entre los alumnos. En cuanto a la interculturalidad, se evidencia que los
profesores, funcionarios, y directivos confian en la implementacion de actividades para
generar interés de parte de los alumnos, las que a pesar de los esfuerzos docentes no logran
aun constituir verdaderamente procesos horizontales de didlogo de saberes. Esto culmina
en una falta de perspectiva critica de parte del cuerpo docente y directivo que impide poner
atencion a las caracteristicas verticalistas de la relacién profesor-alumno, y hace que la
interculturalidad y convivencia se mantengan como conceptos separados, sin posibilidad
de ofrecer una pedagogia culturalmente relevante que se extienda a las relaciones entre
profesores y alumnos de manera mds igualitaria.

(Qué alternativas existen en escuelas urbanas étnicamente diversas para no caer en
una interculturalidad o convivencia superficial? Mds que instancias o iniciativas aisladas,
requiere una transformacion del clima escolar, que se concibe como la personalidad
organizacional de cada escuela (Van Houtte, 2005). Esto incluye componentes sociales de
interaccién entre profesores y alumnos. Cambiar este clima implica primero un cambio de
cultura; de generar valores, normas, y creencias que respondan adecuadamente al trasfondo
cultural de sus alumnos. Esto solo serd posible cuanto los profesores y alumnos reconozcan
el sesgo en la hegemonia relacional, que mantiene la preeminencia de unos sobre otros.

Ademas, requiere que una conciencia critica sea desarrollada primero en los profesores
respecto a aquella hegemonia valdrica y relacional, en base al reconocimiento de las
injusticias socio politicas e histéricas en el pais respecto a las minorias étnicas y pueblos
originarios. Sin una reestructuracién de los procesos de formacion y las carreras docentes,
asi como de los programas de interculturalidad, esta reproduccién cultural no serd
interrumpida en las aulas. Una escuela étnicamente diversa no puede ser transformada si
no existe una mirada critica respecto a la hegemonia que domina las relaciones cotidianas
en el espacio escolar. Se requiere procesos de andlisis criticos y reflexivos en esta drea
en los programas de formacién inicial docente y en los procesos de formacién continua
a lo largo de las carreras docentes. Y aquellos instructores/facilitadores interculturales en
las escuelas con alta matriculas de estudiantes con diversidad étnica deben encargarse de
realizar procesos de reflexion sisteméticos con los diversos actores de la comunidad escolar
para instalar una conciencia mds critica y sensible a las competencias culturales que los
alumnos de diversos trasfondos traen a sus aulas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Ascorra, P., Carrasco, C., Lopez, V. y Morales, M. (2019). Politicas de convivencia escolar en tiempos
de rendicién de cuentas. Archivos Analiticos de Politicas Educativas, 27(31).

Barker, M. (1981). The new racism. London: Junction Books.

Blaikie, N. (2001). Designing Social Research. London: Polity Press.

Bonilla-Silva, E. (2006). Racism without racists: Color-blind racism and the persistence of racial
inequality in the United States (2nd ed.). Oxford: Rowman and Littlefield Publishers.

79



Estudios Pedugégicos L,N°1:61-81,2024 i}
DESCONEXION ENTRE CONVIVENCIA ESCOLAR E INTERCULTURALIDAD: UN DESAFIO PENDIENTE EN
ESCUELAS ETNICAMENTE DIVERSAS

Brown-Jefty, S. y Cooper, J. (2011). Toward a Conceptual Framework of Culturally Relevant
Pedagogy: An Overview of the Conceptual and Theoretical Literature. Teacher Education
Quarterly, 38(1), 65-84.

Brubaker, R. (2004). Ethnicity without Groups. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Carbajal, P. & Fierro, C. (2020). Modelo de Convivencia para Atender, Prevenir y Erradicar la
Violencia Escolar. Universidad Iberoamericana Leén. Guanajuato, México: Ediciones Secretaria
Educacién de Guanajuato.

Chiodi, F. (2005). El concepto de interculturalidad en Chile. Rivista Di Psicolinguistica Applicata,
3, 37-50.

Departamento de Extranjeria y Migraciéon [DEM] (2021). Estimacion de personas extranjeras
residentes habituales en Chile al 31 de diciembre de 2020. Santiago: Gobierno de Chile.

Elacqua, G. (2009). The Impact of School Choice and Public Policy on Segregation: Evidence from
Chile. Centro de Politicas Comparadas de Educacion, 10, Santiago de Chile.

Gay, G. (2000). Culturally responsive teaching: Theory research, and practice. New York:

Teachers College Press.

Giroux, H. (1997). Re-writing the discourse of racial identity: Towards a pedagogy and politics of
whiteness. Harvard Educational Review, 67(2), 285-320.

Gorski, P. (2008). Good intentions are not enough: A decolonizing intercultural

education. Intercultural Education, 19(6), 515-525.

Gott, R. (2007). Latin America as a white settler society. Bulletin of Latin American Research, 26(2),
269-289.

Grant, C. y Brueck, S. (2011). A global invitation: Toward the expansion of dialogue, reflection and
creative engagement for intercultural and multicultural education. En C. A. Grant & A. Portera
(Eds.), Intercultural and multicultural education: Enhancing global Interconnectedness. New
York: Routledge, pp. 3—-11.

Guba, E., y Lincoln, Y. (2005). Paradigmatic Controversies, Contradictions, and Emerging
Confluences. En N. K. Denzin &Y. S. Lincoln (Eds.), The Sage handbook of qualitative research.
London: Sage Publications, pp. 191-215.

Herndndez, A. (2016). La construccién social del sujeto migrante en Chile y sus consecuencias en
educacion. Didlogos Educativos, 16 (31), 111-136.

Howard, T. y Rodriguez-Minkoff, A. (2017). Culturally Relevant Pedagogy 20 Years Later: Progress
or Pontificating? What Have We Learned, and Where Do We Go? Teachers College Record, 119,
1-32.

Jaramillo, M., Fernandez, R. & Yéiez, L. (2021). Una contribucién realista-critica para un programa
interdisciplinario sobre racismo. Revista de Sociologia, 36(2), 88-100. https://doi.org/10.5354/
0719529X.2021.65566

Kim, S. & Slapac, A. (2015). Culturally Responsive, Transformative Pedagogy in the Transnational
Era: Critical Perspectives. Educational Studies, 51(1), 17-27.

Ladson-Billings, G. (1995). But that’s just good teaching! The case for culturally relevant pedagogy.
Theory Into Practice, 34(3), 159-165.

Meissner, F. y Vertovec, S. (2015). Comparing super-diversity. Ethnic and Racial Studies, 38(4),
541-555.

Mitnick, G. W. (2004). Chile: Indigenas y mestizos negados. Politica y Cultura, 21, 97-110.

Ministerio de Educacion [MINEDUC] (2017). Orientaciones técnicas para la inclusion educativa de
estudiantes extranjeros. Santiago: Gobierno de Chile.

Pavez, 1., Ortiz, J. y Domaica, A. (2019). Percepciones de la comunidad educativa sobre estudiantes
migrantes en Chile: trato, diferencias e inclusion escolar. Estudios Pedagdgicos, 45(3), 163-183.

Puga, I. (2011). Escuela y estratificacion social en Chile: ;cudl es el rol de la

municipalizacién y la educacién particular subvencionada en la reproduccién de la desigualdad
social? Estudios Pedagdgicos, 37(2), 213-232.

80


https://doi.org/10.5354/0719529X.2021.65566
https://doi.org/10.5354/0719529X.2021.65566

) Estudios Pedagégicos L, N° 1: 61-81, 2024
DESCONEXION ENTRE CONVIVENCIA ESCOLAR E INTERCULTURALIDAD: UN DESAFIO PENDIENTE EN
ESCUELAS ETNICAMENTE DIVERSAS

Quintriqueo, S. y McGinty, M. (2009). Implicancias de un modelo curricular monocultural en la
construcciéon de la identidad sociocultural de alumnos/as Mapuches de la IX Regién de la
Araucania, Chile. Estudios Pedagdgicos, 35(2), 173-188.

Jaramillo, M., Fernandez, R. y Yafez, L. (2021). Una contribucion realista-critica para un programa
interdisciplinario sobre racismo. Revista de Sociologia, 36(2), 88—100.

Serrano, S. (1995). De Escuelas indigenas Sin Pueblos a Pueblos Sin Escuelas indigenas: La
educacion en la Araucania en el Siglo XIX. Historia 29, 423-474.

Stefoni, C. y Corvaldn, J. (2019). Estado del arte sobre insercion de nifios y niflas migrantes

en el sistema escolar chileno. Estudios Pedagogicos 45(3), 201-215.

Stefoni, C., Stang, F. y Riedemann, A. (2016). Educacién e interculturalidad en Chile:

un marco para el andlisis. Estudios Internacionales 185, 153-182.

Tijoux, M. E. y Riveros, J. R. (2019) Cuerpos inmigrantes, cuerpos ideales. El racismo y la educacién
en la construccién de la identidad. Estudios Pedagogicos 45(3), 397-405.

Torres Matus, L. R. (2019). La integracién de los migrantes en Chile. Asimilacién y retdrica
multiculturalista. Migraciones internacionales, 10, 1-22.

Van Dijk, T. (2001) Critical Discourse Analysis. En Schiffrin, D., Tannen, D. y Hamilton, H. The
Handbook of Discourse Analysis. London: Blackwell, pp. 352-371.

Van Houtte, M. (2005). Climate or Culture? A Plea for Conceptual Clarity in School Effectiveness
Research. School Effectiveness and School Improvement, 16(1), 71-89.

Vass, G. (2017). Preparing for Culturally Responsive Schooling: Initial Teacher Educators

Into the Fray. Journal of Teacher Education, 65(5), 451-462.

Vasquez, R. (2021). (Re)inscribing White Cultural Hegemony: The Paradox of Culturally Relevant
Pedagogy? Educational Studies, 57(5), 509-523.

Walsh, C. (2005). Interculturalidad, conocimientos y decolonialidad. Signo y Pensamiento, 46, 39-50.

81






Estudios Pedagégicos L, N° 1: 83-100, 2024
DOI: 10.4067/S0718-07052024000100083

INVESTIGACIONES

Validacién de una escala para la medicién de creencias,
actitudes y practicas sobre atencion a la diversidad del alumnado universitario”

Validation of a scale for the measurement of beliefs,
attitudes and practices towards attention to diversity of the university students

Beatriz Gallego-Noche*
Concepcion Valero-Franco®
Cristina Goenechea*

“Universidad de Cédiz, Espaiia.
beatriz.gallego @uca.es, concepcion.valero@uca.es, cristina.goenechea@uca.es

RESUMEN

Las creencias, actitudes y practicas hacia la atencion a la diversidad del alumnado universitario pueden facilitar
o dificultar la inclusion educativa (Booth & Ainscow, 2015, Messiou et al., 2016). Es necesario contar con
instrumentos validados que las midan adecuadamente (Navarro et al., 2020) para disefiar y desarrollar acciones
encaminadas a cambiar las que se oponen a la inclusion en la universidad. En esta linea, se inscribe el presente
trabajo, que recoge el proceso de validacion de la Escala de medicion de las Creencias, Actitudes y Practicas sobre
la Atencioén a la Diversidad del Estudiantado Universitario (ECAPA-EU). Se aplica un cuestionario validado por
proceso interjueces, participando un total de 2.553 estudiantes de 8 universidades publicas espaiiolas. Tras el
andlisis descriptivo, se realiza un andlisis factorial exploratorio, mediante la utilizacién del método de extraccion
de componentes principales con rotacion Varimax, y un andlisis factorial confirmatorio.

Palabras clave: educacion superior, estudiantes, diversidad, instrumento de medida, anélisis factorial.

ABSTRACT
The beliefs, attitudes and practices towards attention to diversity of the university students can facilitate or hinder
educational inclusion (Booth & Ainscow, 2015, Messiou et al., 2016). Their appropriate measurement is of great
relevance to design and develop actions aimed at changing those opposed to inclusion in the university (Navarro
et al., 2020). This study, which includes a validation of the Scale measuring the Beliefs, Attitudes and Practices
of Attention to the Diversity of University Students (SBAPAD-US), is part of this line of work. A validated
questionnaire by means of inter-rater agreement was applied, which saw the participation of a total of 2,553
students from 8§ universities. After a descriptive analysis was done, an exploratory factor analysis was carried out
using the principal component extraction method with Varimax rotation. The confirmatory factor analysis of the
model made it possible to evaluate its fit.
Keywords: higher education, students, diversity, measuring instrument, factor analysis.
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1. INTRODUCCION

Los instrumentos de medida de alta calidad se configuran como herramientas fundamentales
para avanzar en el conocimiento educativo (Lombardi et al., 2018; Schwab et al., 2018).
Ademais, los hallazgos que se alcanzan a través de mediciones validadas pueden suponer el
punto de partida para que las personas responsables de las instituciones tomen decisiones
sobre el disefio de programas/acciones y sobre la asignacién de recursos a determinadas
cuestiones.

En los tdltimos afios, una de las cuestiones de mayor interés en el &mbito universitario
es como atender a la diversidad desde un enfoque inclusivo, puesto que el proceso de
democratizacion en el acceso a los estudios superiores ha traido consigo la presencia de
alumnado cada vez mds diverso, pero no la transformacién de las politicas y las practicas
universitarias para atender a la diversidad (Gallego-Noche et al., 2021; Goenechea et al.,
2020; Hanne & Mainardi, 2013; Jiménez et al., 2022).

Es necesario adoptar un modelo social de institucionalizaciéon de atencién a la
diversidad y de aplicacién de medidas inclusivas (Alvarez-Castillo & Garcia-Cano,
2022a) que contemple que las desventajas del alumnado no son un efecto natural de sus
circunstancias (situacién socioeconémica, pertenencia a etnia minoritaria, discapacidad,
género, etc.), sino consecuencia de la propia organizacién y de las formas en que sus
estructuras interactian y se entrelazan para influir en las experiencias especificas de las
personas de los grupos sociales que se encuentran en desventaja (Gairin & Suarez, 2016;
Harris & Patton, 2019; Martinez-Usarralde, 2021).

Distintas investigaciones muestran que las universidades estdn en un proceso inicial
de institucionalizacién de la atencion a la diversidad (AlvareZ-Castillo et al., 2021;
Buenestado-Fernandez et al., 2019; Jiménez et al., 2022). Para avanzar en este proceso de
institucionalizacion debe abordarse una tarea en dos direcciones. Por un lado, la creacion
de estructuras para el apoyo, la orientacion y la inclusién del alumnado de estos grupos. Y,
por otro, la identificacién y denuncia de las posibles resistencias de la institucién y de sus
protagonistas: autoridades, profesorado, estudiantes y personal administrativo (Gallego-
Noche et al., 2021; Gairin & Suarez, 2016) a la atencién a la diversidad desde un enfoque
inclusivo, entre ellas: las creencias, actitudes y practicas de los distintos colectivos de la
comunidad universitaria contrarias a la atencion a la diversidad (Booth & Ainscow, 2015;
Messiou et al., 2016).

Sostenemos, apoyadas en Beacham & Rouse (2012), que sin un conjunto de actitudes
y creencias positivas sobre lo que puede ser posible respecto a la atencién a la diversidad
y la inclusién de los grupos infrarrepresentados en la universidad, los conocimientos y
habilidades que se posean podrian no ser suficientes para llevar a la practica conductas
favorables hacia la inclusion.

Siguiendo a Fishbein & Ajzen (2010), en su formulacién sobre la teoria de la
accion razonada, las creencias y las actitudes de las personas son las variables que, en
mayor medida, predicen sus comportamientos (De Boer et al., 2012; Eagly & Chaiken,
1993; Findler et al., 2007; Navarro et al., 2020). Por su parte, Belmar et al. (2017,
citando a Muifioz et al., 2015 y Pozo et al., 2006) sostienen que el desarrollo cultural
hacia la inclusién educativa se relaciona con las creencias de las personas, siendo su
conocimiento necesario para promover y desarrollar transformaciones politicas y
educativas significativas.
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Findler et al. (2007), haciendo referencia a las actitudes y creencias del alumnado hacia
las personas en situacién de discapacidad, sefialan que muchas de las barreras con que se
encuentran estas personas son generadas por las actitudes de los grupos sociales. Las actitudes
negativas del alumnado pueden ser tan obstructivas como las barreras fisicas, limitando la
participacion en igualdad en las instituciones educativas y en las comunidades (Booth &
Ainscow, 2015; De Boer et al., 2012). Cuando las actitudes y las creencias son positivas,
pueden facilitar la inclusién, fomentando la aceptacién de la discapacidad por parte de la
familia, los amigos y los posibles empleadores/as. Cuando son negativas, pueden obstaculizar
seriamente la inclusién, auspiciando la transformacién de deficiencias funcionales
especificas en discapacidades personales, familiares, sociales o profesionales generalizadas.

Por tanto, a partir de la identificaciéon de las actitudes, creencias y practicas del
alumnado universitario hacia la atencién a la diversidad pueden disefarse actuaciones
contextualizadas para la inclusién educativa que contribuyan, ademads, a la formacién
critica de profesionales que puedan en su futuro desempefio laboral ser promotores de la
igualdad en todos los campos (Echeverria & Flores, 2018). Y para esta identificacién es
necesario contar con instrumentos validados que garanticen su adecuada medicion.

Asi, el objetivo de este articulo es presentar el proceso de validacién de la escala
construida dirigida a identificar las creencias, actitudes y practicas inclusivas del alumnado
universitario en torno a la diversidad: ECAPA-EU. La construccién y validacién de
este instrumento se enmarca en las tareas que venimos desarrollando en un proyecto de
investigacién I+D+i, cuya finalidad, a grandes rasgos, es diagnosticar la atencién a la
diversidad en la universidad y elaborar una propuesta de institucionalizacién de enfoque
inclusivo en el contexto espaiiol. Para ello, se han desarrollado instrumentos de diagndstico
y propuestas de intervencion dirigidas a distintos colectivos de la comunidad universitaria
(profesorado, personal de administracion y servicio, lideres, agentes comunitarios y
estudiantes). La validacion de otros instrumentos desarrollados en el marco de esta
investigacion (Ramos et al., 2021) asi como parte de los resultados obtenidos (Alvarez-
Castillo & Garcia-Cano, 2022b; Alvarez-Castillo et al., 2021; Gallego-Noche et al., 2021,
Garcia-Cano et al., 2021) han sido publicados recientemente.

2. METODOLOGIA
2.1. PARTICIPANTES

Se obtuvo respuesta de 2.553 estudiantes, pertenecientes a las 8 universidades de los
equipos de investigacion del proyecto en el que se enmarca, seleccionadas bajo los criterios
establecidos: ser una universidad espafiola; contar con diversos perfiles de universidad
segun tamafio de la misma y regién de ubicacidn; con profesorado vinculado especializado
en la temadtica y; con el que se lleva tiempo trabajando de forma conjunta como equipo
interuniversitario estable.

Segun datos del Ministerio de Universidades (2020), en el curso 2019/20 estaban
matriculados en los estudios universitarios en Espafia 1.633.358 estudiantes, de los cuales
el 80,2% son estudiantes de grado, es decir casi 1.310.000 estudiantes. Por lo tanto, este
estudio cuenta con un tamafio muestral adecuado (nivel de confianza superior al 95% y
error de estimacion menor al 2%).
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Del total de 1a muestra participante, el 62,7% son mujeres y un 37,2% hombres. El 83,9%
son estudiantes de grado, el 10,3% de master y el 5,8% restante estudiantes de doctorado.

2.1.1. Diserio

Para conocer las creencias, actitudes y practicas del alumnado universitario sobre la atencién a
la diversidad se ha utilizado un disefio cuantitativo no experimental, tipo encuesta. El proceso
de validacién de la escala se hizo siguiendo la Teoria Clasica de los Test (Ramos et al.,
2021), aplicandose el coeficiente de fiabilidad, validez y el andlisis de la estructura factorial,
en la linea de otros procesos de validacién de instrumentos de medicién en investigaciones
educativas (Cabero et al., 2020; Conde & Delgado-Garcia, 2020; Lambie et al., 2017; Leén
& Fernandez-Diaz, 2019; Lombardi et al., 2018; Martinez-Gémez et al., 2021; Morcillo-
Martinez et al., 2021; Santos et al., 2017; Torrego et al., 2021).

2.1.2. Instrumento

Se elaboré un cuestionario ad hoc que fue administrado a través de la plataforma online de
la Universidad de Céadiz durante el curso 2019/2020. Los items de la primera version de la
escala se elaboraron a partir de la revisioén de los siguientes trabajos:

e The Ford Foundation Campus Diversity Initiative Survey of Voters on Diversity in
Education and an Interview with Edgar Beckham (Ford Foundation, 1999).
BATD (Beliefs and Attitudes Toward Difference Scale) (Cardona et al., 2010).
Self-Assessment Rubric for the Institutionalization of Diversity, Equity, and
Inclusion in Higher Education (NERCHE, 2016).

e Diversity, equity and inclusion at European higher education institutions (EUA,
2019).

e Diversity and Equity Campus Climate Survey (HEDS, 2019).

e The Sentiments, Attitudes, and Concerns about Inclusive Education Revised
(SACIE-R) scale (Forlin et al. 2011; Navarro et al., 2020).

Tras la revision de estos instrumentos, se elaboré una primera propuesta de escala que
contenia un total de 44 items repartidos de la siguiente manera: 15 items para medir las
creencias hacia la atencion a la diversidad; 20 items para medir las actitudes y 9 items para
medir las practicas.

De esta primera version se realizé una validacién de contenido mediante acuerdo
interjueces (5 personas expertas en el dmbito de la atencion a la diversidad y el disefio
de instrumentos), calculando mediante SPSS v24 el Coeficiente de Validez de Contenido
(CVQO) y el Indice de Validez de Contenido (IVC). A partir de los resultados obtenidos
en ambos andlisis (CVC e CVI), se seleccionaron los items con los valores mas elevados
(entre 0.95 — 1.00 en los criterios de pertinencia, comprension y ambigiiedad). Ademas, se
atendié a las valoraciones subjetivas aportadas por las personas expertas para la mejora de
los items. Asi, se plantea una segunda version de la escala con un total de 24 items (8 para
creencias, 9 para actitudes y 7 para practicas).
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2.1.3. Método

Una vez realizada la validacién interjueces, se procedié a la validacion empirica de la escala
sobre la muestra de estudiantes participante en el estudio. Se utiliza un disefio cuantitativo no
experimental medido en una escala tipo Likert de cinco puntos. La escala de respuesta para
cada item asume los siguientes valores: (1) Muy en desacuerdo, (2) En desacuerdo, (3) Ni en
desacuerdo ni de acuerdo, (4) De acuerdo y (5) Muy de acuerdo.

El andlisis estadistico de los datos, detallado a continuacion, se realiza con los programas
IBM SPSS en su version 24 e IBM AMOS versién 26.

2.1.4. Andlisis estadistico de los datos

En primer lugar, se procede al anlisis descriptivo de los items que componen el instrumento.
A continuacion, se realiza un andlisis factorial exploratorio mediante la utilizacién del método
de extraccién de componentes principales con rotacién Varimax. En tercer lugar, se estudio
la fiabilidad de la escala total, asi como la fiabilidad de los factores que componen el modelo
obtenido en el andlisis exploratorio, utilizando para ello la prueba de fiabilidad de Alpha de
Cronbach. Finalmente, el andlisis factorial confirmatorio del modelo ha permitido evaluar
su ajuste, haciendo uso de los modelos de ecuaciones estructurales y de los estadisticos que
permiten su valoracion.

3. RESULTADOS
3.1. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS

Partimos del estudio descriptivo de los 24 {tems que componen inicialmente la escala
disefiada, centrandonos en medidas de tendencia central y variabilidad. Los resultados
obtenidos en dicho andlisis, mostrados a continuacién (Tabla 1), reducen la escala a 20
items.

Todos los items muestran valores medios por encima de 2.5, a excepcion de los {tems 12
y 13!, cuya redaccion hace que la seleccion de valores pequefios muestre una consideracion
positiva de la atencidn a la diversidad del alumnado universitario.

e La desviacién obtenida en todos los items, valores por debajo de 1.2, refleja la
disposicion de los datos préximos al valor esperado y en consecuencia la adecuada
representatividad de dichos valores.

e Los items 13 y 14 presentan valores de simetria por encima de [3], asi como los
items 6, 13, 14 y 18 presentan valores de curtosis superiores a [8]. Siguiendo el
criterio de normalidad establecido por Aguinis et al. (2013) para la interpretacion de
la simetria y la curtosis, estos 4 items van a ser suprimidos.

! Item 12: Los conflictos que se dan en mi clase estdn relacionados con la presencia de estudiantes pertenecientes o que
pertenecemos a colectivos minoritarios
Item 13: Me molesta compartir aula o actividades con personas pertenecientes a colectivos minoritarios
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Tabla 1. Media, Desviacion estandar, Asimetria y Curtosis de los items de ECAPA — EU

Item Media | Desviacion | Asimetria | Curtosis
estandar

1 | Una de las finalidades universitarias es formar a
los estudiantes para desenvolverse en un| 3,987 1,0120 -,958 475
mercado de trabajo mds diverso

2 |Las universidades deben formar personas para
vivir en un mundo diverso, ademads de prepararlas

s P 4,57 742 -2,190 5,822

en competencias técnicas o académicas para el
desempefio profesional

3 |Mi }l/lllVCI'Sldjcld promueve actuaciones de 3.5 968 01 043
atencion a la diversidad

4 El peresorado atiende en su docencia a la 3.46 1,055 336 323
diversidad del alumnado

5 | Creo que el tliato que.remb.lm(.)s todo el alumnado 3.64 1,145 626 396
en la universidad es igualitario

6 |Todas las personas tienen derecho a cursar
estudios universitarios en condiciones de| 4,73 ,746 -3,352 11,531

igualdad

7 | Lainclusién de estudiantes pertenecientes o que
pertenecemos a colectivos minoritarios' es| 4,42 871 -1,650 2,532
posible en la etapa de estudios universitarios

8 | Es posible que estudiantes que pertenecemos o
pertenecientes a colectivos minoritarios cursen | 4,57 782 -2,056 4,248
con éxito una titulacién universitaria

9 | Considero que el sistema educativo debe
enfatizar en mayor medida los conocimientos
sobre grupos culturales, religiosos, de género,| 4,05 1,108 -1,157 ,699
de orientacion sexual, de edad o de diversidad
funcional no hegemonicos

10 | Las universidades deberian desarrollar acciones
especificas para atender a la diversidad en el | 4,17 1,014 -1,336 1,442
colectivo de estudiantes

11 |Es compatible ser estudiante universitario y
formar parte de algin o algunos colectivos| 4,65 , 700 -2,494 7,039
minoritarios

12 |Los conflictos que se dan en mi clase estan
relacionados con la presencia de estudiantes

. . 1,80 1,022 1,119 ,492

pertenecientes o que pertenecemos a colectivos
minoritarios

13 | Me molesta compartlr aula o.actwlFIadels clon 1.22 728 3.857 14,957
personas pertenecientes a colectivos minoritarios

14 | Estoy dlspuesto/dlspuesta a t.raba.]ar.en grupo 4.68 755 3,050 10,142
con alumnado de colectivos minoritarios

15 | Me gusta tener compaifieros y compaifieras de 436 875 1119 465

colectivos minoritarios
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Item Media | Desviacion | Asimetria | Curtosis
estandar
16 | Me gustarfa que hubiera mds representantes de
estudiantes (delegados/as, etc.) de colectivos| 3,93 1,044 -,654 - 110
minoritarios

17 |Los estudiantes  pertenecientes o  que
pertenecemos a colectivos minoritarios pueden/

podemos hacer las tareas con la misma calidad 4,67 715 2,567 7,092
que los estudiantes de los grupos mayoritarios
18 | Trato a todos mis compafieros y compaiieras por 469 653 2,699 8,836

igual

19 | Participo en acciones o programas de la
universidad relacionados con la inclusién al| 2,51 1,218 319 -, 746
alumnado perteneciente a colectivos minoritarios

20 |En la universidad, tengo amigos y amigas

. . L 3,93 1,207 -,985 ,076
pertenecientes a colectivos minoritarios

21 | Fuera de la universidad, tengo amigos y amigas

. . L 4,50 ,861 -2,073 4,402
pertenecientes a colectivos minoritarios

22 |Me preocupo por incluir a mis compafieros y
compafieras  pertenecientes a  colectivos| 4,11 ,958 -991 677
minoritarios

23 | Intervengo para denunciar las situaciones en que
se trata de manera desigual o discriminatoria a
compafieros y compafleras pertenecientes a
colectivos minoritarios

3,88 1,055 -,785 ,109

24 | Participo en las acciones que desde la universidad
se organizan para favorecer la inclusiéon de
estudiantes  pertenecientes a  colectivos
minoritarios

2,80 1,186 ,044 -,692

' Grupos minoritarios entendidos segtn la Convencién para la Proteccién de los Derechos Humanos y de las
Libertades Fundamentales de la Unién Europea: sexo, etnia, color, lengua, religion, opiniones politicas u otras,
origen nacional o social, pertenencia a una minorfa nacional, fortuna, nacimiento o cualquier situacion (discapacidad,
edad y orientacion sexual).

Fuente: Elaboracién propia a partir de las salidas de SPSS.

3.2. ANALISIS FACTORIAL EXPLORATORIO (AFE)

El AFE pretende descubrir la estructura que subyace de un conjunto de datos, asignando
un pequeno nimero de dimensiones latentes comunes que expliquen la mayor parte de la
varianza que se observa en la totalidad de las variables. La seleccién de la muestra y las
variables son relevantes para la validez de un proceso factorial. Nuestra muestra es de un
tamarfio elevado, esto permite el cdlculo de correlaciones necesario para determinar factores
validos.

En primer lugar, analizamos los estadisticos descriptivos que nos informan de la
adecuacién muestral para la obtencién del modelo factorial exploratorio, tal y como
muestra la Tabla 2. Medida de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) = .806; ¥2 = 13372.029, con
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una significacion estadistica de la prueba de esfericidad de Barlett p = 0.000. El valor nulo
del determinante indica que el grado de incorrelacién entre las variables es muy alto.

Tabla 2. Resultados prueba de KMO y Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de muestreo .806

Prueba de esfericidad de Bartlett | Aprox. Chi-cuadrado | 13372.029

Gl 136

Sig. .000

Determinante: 0.0000

Fuente: Elaboracién propia a partir de las salidas de SPSS.

Por consiguiente, para analizar la estructura subyacente a la matriz de datos, se procedid
a realizar un Andlisis Factorial Exploratorio (AFE) siguiendo el método de extraccién de
componentes principales. El modelo obtenido incluye todos los items a excepcién de los
items 6, 13, 14 y 18 suprimidos anteriormente, asi como los items 1, 2 y 12 por no saturar,
con cargas superiores a 0.5, en ningtn factor (Torrego et al., 2021; Conde & Delgado-Garcia,
2020).

La extraccién inicial arroj6 5 factores que explicaban un 64.003% de la varianza. No
obstante, el quinto factor estaba constituido sélo por dos items (item 19 y 24) lo que no da
consistencia suficiente a dicho factor. Reubicados estos items, que aportan comunalidades
importantes, se obtuvo un modelo factorial de 4 factores con una varianza explicada de un
57.654%

Para obtener factores mds facilmente interpretables, se ha procedido a la extraccién
mediante componentes principales bajo rotacién Varimax con la normalizacién de Kaiser,
determinando el factor en el que cada variable tiene una correlacién mayor. La rotacién
obtenida converge en 6 iteraciones.

Como se puede observar, la Tabla 3 resume la distribucién muestral de los 17 items en 4
factores. El primer factor obtenido estd integrado por los items 9, 10, 15 y 16. Dicho factor,
considerando la suma de rotacién de cargas factoriales, explica un 16.143% de varianza. El
segundo factor obtenido estd integrado por los items 19, 20, 21, 22, 23 y 24, explicando una
varianza del 15.841%. El tercer factor que aglutina los items 7, 8 11 y 17 explica un 14.253%
de varianza. El cuarto factor con los items 3,4 y 5 incorporaun 11.416% de varianza explicada.
Como se puede observar todos los items aportan comunalidades préximas o superiores a 0.5

El estudio de fiabilidad de la escala con 17 items nos proporciona un alpha de Cronbach
total de 0.8, con valores item a item que oscilan entre .803 y .776 (caso del item 16) poniendo
de relieve la elevada consistencia interna, que no se ve incrementada al suprimir ninguno de
los items. El estudio de fiabilidad de cada variable -factor nos conduce a valores de entre
.7y .821 para el estadistico alpha de Cronbach, cumpliendo asi el requisito para que el
instrumento pueda considerarse fiable (De Vellis, 2003).
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Tabla 3. Rotated Factor Structure, Communalities and Cronbach’s Alpha

‘ Factor 1 ‘ Factor 2 ‘ Factor 3 ‘ Factor 4 ‘ Comunalidad
Respuesta institucional, social y personal (ACTITUDES)
Item-10 .836 713
Item-9 .833 705
Item-16 781 .664
Item-15 .663 553
Practicas hacia la diversidad y la inclusion (PRACTICAS)
Item-24 733 .631
Item-19 701 584
Item-20 .682 521
Ttem-23 .610 431
Item-22 .593 .526
Item-21 .536 450
Derecho y expectativas (CREENCIAS - ACTITUDES)
Item-8 .763 .608
Ttem-11 747 574
Item-7 .667 513
Item-17 .648 459
Universidad y Profesorado (CREENCIAS )
Item-4 .831 704
Item-3 767 .626
Ttem-5 .686 .536
Number of items 4 6 4 3
Explained variancece 24.987% | 14.195% | 10.024% | 8.449%
Total explained variance | 57.647%
Cronbach’s o< 821 ‘ 756 ‘ 739 ‘ 701 ‘
Total Cronbach’s o< 799

Fuente: Elaboracién propia a partir de las salidas de SPSS.

Ademads, la Tabla 4 muestra el indice de homogeneidad (IH) y el coeficiente o de
Cronbach para cada uno de los items que componen cada uno de los 4 factores presentes en
la escala. Indices de homogeneidad suficientemente elevados e items cuya eliminacién del
factor asignado no provocaria una mayor consistencia del mismo.
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Tabla 4. Estudio de fiabilidad detallado por factor

Cronbach’s o IH Cronbach’s e si se elimina el item

TOTAL 799

Factor 1 821

Item-9 .675 761
Item-10 .677 759
Item-15 .568 .808
Item-16 .665 764
Factor 2 756

Item-19 .506 719
Item-20 480 726
Item-21 420 741
Item-22 542 11
Item-23 488 723
Item-24 561 702
Factor 3 739

Item-7 534 .682
Item-8 .623 .624
Item-11 .549 672
Item-17 433 730
Factor 4 701

Item-3 489 .648
Item-4 .621 479
Item-5 459 .694

Fuente: Elaboracion propia a partir de las salidas de SPSS.

En definitiva, unificando las consideraciones tedricas previas en las que se proponen
tres dimensiones iniciales: 1) creencias sobre la atencion a la diversidad en la universidad,
2) actitudes y 3) préacticas —académicas y no académicas- de enfoque inclusivo; y los
resultados del andlisis factorial exploratorio, se observa un modelo donde emerge un cuarto
factor/dimension y que responde a la siguiente configuracion (véase el texto completo de
los items en la tabla 1):

Factor 1. Actitudes hacia la diversidad y su atencidn institucional universitaria.
Compuesto por los items 9, 10, 15 y 16.

Factor 2. Pricticas hacia la diversidad y la inclusidon: se incluyen las précticas
académicas y no académicas que los estudiantes llevan a cabo relacionadas con la atencién
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a la diversidad desde un enfoque inclusivo. Compuesto por los items 19, 20, 21, 22, 23 y
24.

Factor 3. Creencias sobre el éxito universitario del alumnado de los grupos minoritarios:
se refieren a la percepcién que tienen los estudiantes sobre el derecho y la capacidad de los
estudiantes pertenecientes a estos grupos para cursar estudios superiores. Conformado por
los items 7, 8, 11y 17.

Factor 4. Creencias sobre las actuaciones del profesorado y la institucién universitaria
para atender a la diversidad de los estudiantes. Configurado por los items 3,4 y 5.

3.3. ANALISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO (AFC)

Una vez analizada la validez de constructo y la fiabilidad de la escala, se procedi6 a la
realizacién de un AFC con el objetivo de comprobar la validez de constructo y confirmar
su adecuada estructura interna. Como sefialan Torrego et al. (2021, p. 219), siguiendo a
Bollen (1989): “Este tipo de andlisis permite corregir o corroborar los puntos débiles del
andlisis factorial exploratorio, conduciendo a una mayor contrastacion de las hipétesis u
objetivos planteados”.

Los valores omitidos en cada item fueron reemplazados por la correspondiente media a
fin de no perder informacién muestral. Del mismo modo, no han sido omitidos los valores
outliers, considerando que su presencia aporta un conocimiento potencialmente valioso
que no debe reducirse (Bakker & Wicherts, 2014; Aguinis et al., 2013).

Se estudié el modelo propuesto tras el andlisis exploratorio, un modelo de cuatro
factores en el que se asumia la interdependencia entre los errores. El valor obtenido del
error cuadrdtico medio de aproximacién (RMSEA) para el modelo es de 0.079, poniendo
de manifiesto su adecuacion.

No obstante, la incorporacién de variables que explican no sélo la covarianza entre
variables latentes, sino también entre ciertos errores, nos conduce a un modelo factorial mas
adecuado. Aunque en un modelo factorial confirmatorio tedrico clédsico, la covarianza entre
los errores se considera nula, el modelo modificado propuesto presenta cuatro covarianzas
no nulas que responden a la relacién de errores entre los items de un mismo factor cuya
redaccidn es similar y, por consiguiente, genera en las respuestas covarianzas a considerar.
Véanse los pares de items 9-10, 11-17, 20-21 y 19-24 en tabla 6; no correlacionando en
ninglin momento errores entre items que saturen en factores diferenciados (Herrero, 2010;
Leén & Fernandez-Diaz, 2019; Torrego et al., 2021).

La Figura 1, presenta el modelo de 4 factores propuesto, representando la correlacién
entre las variables latentes (factores) y las observables (items), mostrando los pesos de
regresion estandarizados, los errores de medicion, asi como las covarianzas entre factores
y errores.

93



Estudios quugégicos L, N° 1: 83-100, 2024 . ) )
VALIDACION DE UNA ESCALA PARA LA MEDICION DE CREENCIAS, ACTITUDES Y PRACTICAS SOBRE ATENCION
A LA DIVERSIDAD DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO

42

I ey

5
&

! 5

4

1

£r'

item16

A

2

O OOGOEE OFO® OEEE

80
| item8 |

1

5
g
4

9
6
5

CREENCIAS

Exito Universitario &

item11

85

£z

1

[ 2

. \

7 59

ar
22
[ item24 |

09'

38

62 | item3 |

73

a5 -
CREENCIAS : [Citemd |
Actuaciones 56 |tem43 "

Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales de la Escala de medicion de las Creencias, Actitudes
y Précticas sobre la Atencion a la Diversidad del estudiantado universitario.

Fuente: Elaboracién propia con AMOS 26.

En la Tabla 5, se presentan los coeficientes de regresion o cargas factoriales entre las
variables observables y las latentes, el error estandar (SE) y la proporcién critica (CR),
junto a la significacién estadistica (P). Como se aprecia todos los pares son significativos
para un nivel de significaciéon de .01. Los coeficientes de regresion estandarizados son
mayores de .3, valor estimado como cota aceptable del efecto (Cohen, 1988).
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Tabla 5. Coeficientes de regresion y regresion estandarizados
entre variables observables y variables latentes

Relacion Coeficientes de regresion Coeficientes de
entre regresion

variables estandarizados
observables

y latentes

Estimaciones | S.E. | C.R. | P | Estimaciones

Item-9 ACTITUDES 1.000 ok ,648
Item-10 ACTITUDES 941 026 | 35.357 | ok .648
Item-15 ACTITUDES .867 031 | 27.841 | sk 713
Item-16 ACTITUDES 1.173 .040 | 29.108 | sk .808
Item-7 CREENCIAS Exito Universitario 1.000 HkE 702
Item-8 CREENCIAS Exito Universitario 1.021 .039 | 26.320 | *** 799
Item-11 CREENCIAS Exito Universitario .668 .028 | 23.934 | otk 584
Item-17 CREENCIAS Exito Universitario S14 .028 | 18.500 | 7k 440
Item-3 CREENCIAS Actuaciones 1.000 HAE .620
Item-4 CREENCIAS Actuaciones 1.497 .069 | 21.640 | *** .852
Item-5 CREENCIAS Actuaciones 1.068 048 | 22.224 | sekek .560
Item-23 PRACTICAS 1.298 078 | 16.594 | *#%* .606
Item-21 PRACTICAS 932 .059 | 15.701 | *** 533
Ttem-22 PRACTICAS 1.497 .085 | 17.598 | sk 770
Item-20 PRACTICAS 1.232 081 | 15.278 | sk .503
Item-19 PRACTICAS 1.000 ok 404
Item-24 PRACTICAS 1.127 .048 | 23.353 | sekek 468

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos obtenidos con AMOS 26, siguiendo el modelo propuesto por
Torrego et al. (2021).

En esta linea de andlisis, y como se recoge en la Tabla 6, podemos observar los
coeficientes de covarianza y los de correlacidon entre las variables latentes y entre los
errores, junto al error estdndar (SE), a la proporcion critica (CR) y a la significacién
estadistica (P) con pares son significativos para un nivel de .01, para cada uno de los items
De esta manera, aunque los coeficientes relativos a la relacion entre Practicas y Creencias
son reducidos no son despreciables.

El estudio de adecuacién del modelo se completa con el andlisis de los indices que se
muestran en la Tabla 7 y que permiten valorar el ajuste ante la sensibilidad del estadistico Chi-
cuadrado, que suele ser significativo ante tamafios muestrales grandes que conducen a valores
elevados del estadistico, como es nuestro caso (Byrne, 2006; Santos Rego et al., 2017).
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Atendiendo los consejos de Hu & Bentler (1998), se proporcionan indices de distinta
naturaleza. Los valores obtenidos muestran resultados correctos entre las estructuras tedricas
y los datos empiricos, lo que nos permite confirmar la validez del cuestionario para explicar
las actitudes, creencias y practicas hacia la diversidad por parte del alumnado universitario.

Esta afirmacion da consistencia a la estructura inicial planteada en el estudio y al marco
tedrico planteado en la investigacion, que llevé a la elaboracién de la escala.

Tabla 6. Covarianzas y correlacion entre variables latentes y entre errores

Relacion entre Covarianzas Correlacion
variables latentes
y entre errores
Estimaciones | S.E. | C.R. | P | Estimaciones
PRACTICAS CREENCIAS Actuaciones .037 007 | 5.325 | s 127
PRACTICAS . .CREENCIAS . .075 .009 | 8.404 | #** .189
Exito Universitario
(;R.EENC.IAS. . CREENCIAS Actuaciones 11 011 | 10.439 | s 302
Exito Universitario
PRACTICAS ACTITUDES 228 016 | 13.957 | .645
ACTITUDES P .CREENCIAS . .078 011 | 6.953 | *** 378
Exito Universitario
el9 e24 .698 .029 | 23.829 | #** .599
e9 el0 .280 018 | 15.401 | #** 429
ell el7 .085 .009 | 9.814 | #** 234
e20 e2l 161 018 | 9.028 | #** 212

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos con AMOS 26, siguiendo el modelo propuesto por
Torrego et al. (2021).

Tabla 7. Indices de ajustes esperados para un modelo de ecuaciones estructurales e indices
obtenidos para el andlisis factorial confirmatorio del modelo propuesto

Indice de ajuste Esperado Obtenido
Chi-Cuadrado (CMIN) 888.973
Significacién (p) >0.05 .000
Discrepancia entre y* y grados de libertad (CMIN/DEF) 8.028
Error cuadrético medio de aproximacién (RMSEA) (IC) < 0.05-0.08 .053 (.049,.056)
Indice de ajuste comparativo (CFI) 0.90-1 941
Indice de ajuste normalizado (NFI) 0.90-1 934
Indice no normalizado de ajuste (TLI) 0.90-1 .927
Indice de ajuste relativo (RFI) 0.90-1 918

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos obtenidos con AMOS 26.
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4. DISCUSIONY CONCLUSIONES

El objetivo de este estudio ha sido presentar el proceso de validacién de la escala construida
para identificar las creencias, actitudes y practicas inclusivas del alumnado universitario en
torno a la diversidad: ECAPA-EU. En este proceso se han seguido distintas fases que lo
dotan de adecuacion y rigurosidad: revision de la literatura, validez del contenido mediante
valoracién interjueces, andlisis descriptivos y validez del constructo mediante andlisis
factorial exploratorio y confirmatorio.

La revisiéon de la literatura nos ha permitido explorar instrumentos elaborados
relacionados con la atencién a la diversidad y la inclusién en el dmbito universitario
(Cardona et al., 2010; EUA, 2019; Ford Foundation, 1999; Forlin et al. 2011; HEDS, 2019;
Navarro et al., 2020; NERCHE, 2016); la revision de otras validaciones de instrumentos
del ambito educativo (Cabero et al., 2020; Conde & Delgado-Garcia, 2020; Lambie et
al., 2017; Leén & Fernandez-Diaz, 2019; Lombardi et al., 2018; Martinez-Gémez et al.,
2021; Morcillo-Martinez et al., 2021; Ramos et al., 2021; Santos et al., 2017; Torrego et
al., 2021), y el conocimiento tedrico necesario sobre las actitudes, creencias y practicas
de las personas como moduladores del comportamiento, en este caso, hacia la atencién a
la diversidad desde un enfoque inclusivo (Beacham & Rouse, 2012; Belmar et al., 2017;
Booth & Ainscow, 2015; De Boer et al., 2012; Eagly & Chaiken, 1993; Findler et al., 2007,
Fishbein & Ajzen, 2010; Messiou et al., 2016; Navarro et al., 2020).

La validaciéon mediante acuerdo interjueces y los andlisis realizados (CVC y IVC)
permitieron adecuar la propuesta tedrica inicial a una propuesta de instrumento con mayor
solidez en torno a tres factores fundamentales. Los andlisis estadisticos, exploratorios
y confirmatorio han permitido que la construccién inicial de la escala se adecuara a un
modelo organizado en torno a cuatro dimensiones centrales, donde emergié un nuevo
factor, quedando de la siguiente manera:

Factor 1. Actitudes hacia la diversidad y su atencién institucional universitaria.

Factor 2. Practicas hacia la diversidad y la inclusién.

Factor 3. Creencias sobre el éxito universitario del alumnado de los grupos
vulnerabilizados.

Factor 4. Creencias sobre las actuaciones del profesorado y la institucién universitaria
para atender a la diversidad de los estudiantes.

Como se ha argumentado, es fundamental poder identificar aquellas creencias, actitudes
y précticas contrarias a la atencién a la diversidad desde un enfoque inclusivo para realizar
acciones contextualizadas que puedan transformarlas (Booth & Ainscow, 2015; Echeverria
& Flores, 2018; Rodriguez et al., 2017). Para ello, se necesitan instrumentos validados que
garanticen la rigurosidad de la informacién recogida (Cardona et al., 2010; Forlin et al.,
2011; Lombardi et al., 2018; Navarro et al., 2020; Ramos et al., 2021; Schwab et al., 2018).

No obstante, a pesar de la importancia de las creencias y actitudes del alumnado en
los procesos de institucionalizacién de la atencién a la diversidad en la universidad, no se
disponia en ambito cientifico espafiol de un instrumento que valorase de forma fiable y
conjunta las creencias, actitudes y practicas del alumnado universitario hacia la diversidad
atendiendo a distintos indicadores: género, edad, minoria étnica, minoria lingiiistica, situacién
socioeconémica, creencias religiosas, inmigracion, discapacidad, etc. En este caso, nuestra
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aportacion es fundamental para contar con un instrumento validado que arroje informacién
rigurosa sobre estos aspectos y llevar a cabo, a partir de ella, actuaciones de transformacién
hacia la atencién a la diversidad desde un enfoque inclusivo en la universidad.

Asi mismo la escala construida dirigida a identificar las creencias, actitudes y practicas
inclusivas del alumnado universitario en torno a la diversidad: ECAPA-EU puede utilizarse
como herramienta de autoevaluacién para el propio alumnado, facilitando la reflexién
conjunta con el profesorado, lideres institucionales y sociedad civil (Alvarez-Castillo &
Garcia-Cano, 2022b).
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RESUMEN

El objetivo de esta investigacion es conocer las representaciones sociales de educadoras y técnicos de parvulo,
sobre la inclusién educativa de nifios/as migrantes haitianos. A través de un estudio de caso de un jardin infantil y
la aplicacion de entrevistas semiestructuradas, se observa una falta de practicas inclusivas por parte del personal
educativo y del establecimiento hacia los parvulos y a sus familias, siendo las mayores barreras para el proceso
de inclusidn, la diversificacién curricular, las practicas pedagdgicas y la barrera lingiiistica. En Chile, existen
politicas publicas que aseguran la incorporacion de migrantes haitianos al sistema educativo en educacion inicial,
pero éstas no aseguran una educacién de calidad, participativa e inclusiva. La gran mayoria de las investigaciones
sobre procesos de inclusién de estudiantes migrantes haitianos se centra en niveles de educacion basica y media,
a diferencia de la escasa investigacion en educacion inicial. Por lo tanto, es necesario analizar los procesos de
inclusién educativa en este nivel educativo.

Palabras clave: educacion inicial, migracion, representaciones, inclusion.

ABSTRACT

The objective of this article is to know social representations of teachers and technicians of an early childhood
institution, about educational inclusion of Haitian migrant children. Through semi-structured interviews, tt is
observed a lack of inclusive practices from teachers, technicians and the institution to Haitian children and their
families, being the biggest barrier for inclusion, the curricular diversification, teachers’ educational practices and
language barriers. In Chile there are public policies that ensure access to the early childhood education system for
Haitian migrants, but these policies don’t guarantee quality, participation and inclusion in education. Most of the
research on the inclusion processes of Haitian migrant students focuses on basic and secondary education levels,
unlike the scarce research on early education. Therefore, it is necessary to analyze the processes of educational
inclusion at this educational level.

Key words: early education, migration, representations, inclusion.
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1. INTRODUCCION

A través del tiempo, el constante desplazamiento de la poblacién migrante ha generado
una mayor diversidad en los paises de destino, cambiando la composicién social, cultural,
lingiifstica, etc. Del mismo modo la migracién involucra amenazas y oportunidades, para
los paises y sus sociedades, por lo tanto, Chile como nacién receptora de migrantes se
enfrenta a una nueva realidad debiendo asumir desafios para abordar esta situacién. En
Chile la matricula de estudiantes migrantes haitianos en el sistema educativo corresponde
aun 4% y son uno de los grupos estudiantiles que mas ha aumentado su matricula, entre
2014-2019 en mas de un 600% (Servicio Jesuita Migrante et al., 2019; MINEDUC, 2018a).
La mayor parte de los estudios e investigaciones nacionales en torno a la presencia de
nifios y niflas migrantes en el sistema educativo chileno, estdn centrados en educacién
basica y media, en especifico las investigaciones sobre educacién en estudiantes migrantes
haitianos han abordado temadticas de derechos, inclusién educativa, representaciones del
sistema escolar, racismo, trayectorias educativas, interculturalidad, propuestas de practicas
y experiencias, debilidades en formacién docente sobre interculturalidad e inclusién
(Stefoni et al., 2020; Pavez et al., 2020; Poblete, 2018; Stang et al., 2019; Riedemann y
Stefoni, 2015; MINEDUC, 2018b), ante esto determinamos la relevancia de estudiar lo
que acontece con respecto a los procesos de inclusién de estudiantes migrantes, pero no
en educacién bdsica o media, sino que, a nivel de educacién inicial, especificamente a
través de un estudio de caso en un jardin infantil de la Junta Nacional de Jardines Infantiles
(JUNIJI) y con la primera infancia.

En JUNIJI cada afo se presentan datos a nivel nacional sobre la matricula de los nifios
y nifias que asisten en sus jardines infantiles, el afio 2018 presenta una matricula de 3.534
nifios y niflas migrantes de diversas nacionalidades tales como; Pertd, Venezuela, Bolivia,
Colombia, Argentina, Ecuador, Haiti. Siendo el 16,6% migrantes haitianos, cabe destacar
que el 4.8% de los migrantes haitianos vive en la regién metropolitana (MINEDUC, 2018a).
Con respecto a lo anteriormente expuesto, JUNJI entrega orientaciones sobre educacién
intercultural y procesos de inclusién, que estan orientadas a niflos y nifias pertenecientes a
pueblos originarios y/o con necesidades educativas especiales, y no referidas a la poblacién
migrante haitiana. Ademads, cabe agregar que la realizacién de adaptaciones curriculares
y planificaciones diversificadas se realizan dependiendo del sello de cada jardin, dandole
prioridad a lo medioambiental, artistico, intercultural entre otros.

En el marco de la Reforma Educacional en Chile, las politicas de Inclusién en
educacién (Ley 20.845, 2015) presenta un enfoque que reconoce y garantiza el acceso a
la educacién, el aprendizaje y la participacién de todos los nifios las nifias y sus familias
en las comunidades educativas. Estas tres condiciones son componentes del derecho a
la educacién y desde este punto no pueden estar ausentes. Es por tanto relevante, que
los jardines y el nivel educativo inicial deba construir una cultura inclusiva, creando una
comunidad educativa segura, acogedora y estimulante, desarrollando valores inclusivos y
que estos sean compartidos y transmitidos por todos los miembros de la comunidad (Booth
et al., 2015).

Dentro de los factores relevantes para el logro de una educacién inclusiva estan
las representaciones sociales, ya que acorde a lo que elabora Moscovici (1979), estas
conciernen al conocimiento del sentido comun, son percepciones, construcciones, que
permiten interpretar acontecimientos y las relaciones sociales, entre individuos y grupos
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con el mundo y los demas, que se forjan por la interaccidn y contacto con los discursos que
circulan en el espacio publico y que se encuentran inscritas en el lenguaje y las practicas
(Jodelet, 2000). Por tanto, las representaciones sociales son relevantes para el estudio de la
implementacién de una educacién inclusiva.

Dado entonces que las representaciones sociales constituyen sistemas cognitivos en los
que es posible reconocer la presencia de estereotipos, opiniones, creencias, valores y normas
que suelen tener una orientacién actitudinal positiva o negativa, del mismo modo surgen
cédigos, valores, clasificaciones, formas de interrelacion, donde se origina la conciencia
colectiva, donde los sujetos se rigen por limites y por normas para actuar dentro de la
sociedad (Araya, 2002). Ante esto es de relevancia determinar si estas representaciones
son positivas o negativas inciden de cierta forma en las practicas educativas cotidianas,
generando diferentes escenarios en los procesos de inclusién educativa.

En resumen, al conocer las representaciones sociales, se podran conocer los procesos
de construccién del pensamiento social que el equipo educativo posee sobre la inclusién
educativa de las y los nifios/as migrantes haitianos, y de cdmo este equipo construye
la realidad y sus précticas a partir de estas creencias, valores, opiniones, visiones y el
conocimiento del sentido comtin para actuar frente a la inclusién educativa. Lo que permitira
conocer sobre los procesos educativos inclusivos de los nifios y nifias en el jardin infantil,
sobre su acceso a la educacidn, la barrera idiomatica, sobre la adaptacion y diversificacion
curricular, y los desafios que se observan ante estos procesos en educacién inicial. Por
lo que el objetivo de este estudio de caso es conocer las representaciones sociales del
equipo educativo del jardin infantil sobre la inclusién educativa de nifios y nifias migrantes
haitianos.

2. REVISION DE LITERATURA

Los procesos de educacién inclusiva deben permitir responder a la diversidad de todos
los estudiantes, por medio de una mayor participacion en el aprendizaje y actividades
culturales, reduciendo asi la exclusion del sistema educativo. Lo que implica modificaciones
en los contenidos, enfoques y estrategias para abarcar y apoyar a todos los nifios/as,
especialmente a nifios migrantes que ingresan a la educacién inicial ya que el apoyo en el
aprendizaje del idioma es esencial para su educacién (UNESCO, 2005, 2015). En suma,
se debe tener claridad ante las definiciones que implican el proceso de inclusién educativa,
la inclusién busca la presencia, participacién y éxito de todos los estudiantes, entendiendo
la participacion como la calidad de la experiencia educativa mientras se encuentran en la
escuela, valorando su bienestar personal y social (Ainscow y Echeita, 2011).

A lo largo del tiempo las escuelas en Chile se han caracterizado por la desigualdad,
inequidad y la exclusién social (PNUD, 2017). Si tenemos escuelas desiguales e
inequitativas, entonces la sociedad seguird conformandose por relaciones dispares
(Dubet, 2005). Por lo tanto, la educacién inclusiva transforma los paradigmas educativos,
cambiando de enfoque de una educacién homogeneizadora a una educacién que se basa en
la heterogeneidad. Esta transformacién de paradigma pretende proporcionar una educacién
de calidad, respondiendo a la diversidad de necesidades educacionales de los alumnos y
alumnas (Blanco, 2006). Para hacer frente a estos planteamientos, durante las dltimas
décadas ha cambiado la conceptualizacién de la educacién inclusiva, desde focalizarse en
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los estudiantes con alguna disparidad autoevidente como la discapacidad, a una educacién
inclusiva que se plantea como practicas centradas en la atencién de la diversidad de
todas y de todos, no solo de nifios y nifias, jévenes con necesidades educativas especiales
(Infante, 2010). Es decir, es posible observar un transito desde la educacion especial hacia
la educacion general.

La UNESCO (2007) plantea la concepcion y aplicacion de un enfoque de la educacion
basada en los derechos humanos, abordando tres dimensiones; El derecho a tener acceso a
la educacion, el derecho a una educacién de calidad y el respeto por los derechos humanos
en la educacion. La primera hace referencia al compromiso de asegurar el acceso universal,
adoptando las medidas necesarias para llegar a los nifios y nifias mds vulnerables, por
lo que es necesario que las escuelas estén disponibles y accesibles para todos y todas.
La Segunda es asegurar una educacién de calidad, hace referencia a la pertinencia del
programa de estudios, la funcién de los docentes, y los valores del entorno de aprendizaje,
Estos deben proveer una educacion que promueva aprendizajes significativos para todos
sus alumnos y alumnas. La tercera el derecho al entorno de aprendizaje se refiere al respeto
de la identidad, autonomia e integridad, equilibrando el aprendizaje y la participacion,
enfatizando los logros de aprendizaje y la socializacién. Enfocdndonos en la segunda
dimensién “Educacién de Calidad” se establece un marco general de obligaciones para
asegurar una educacién que promueva el desarrollo éptimo de los nifios y nifias. Esta
educacién debe girar en torno al nifio y debe ser favorable para su habilitacién en las
competencias de la vida, ademds debe tener un programa de estudio amplio, pertinente
e integrador. De igual forma el aprendizaje y la evaluacién debe proporcionar diversas
metodologias interactivas para generar ambientes estimulantes y participativos, respetando
en todo momento la autonomia de los nifios y nifias para que éstos sean contribuyentes
de sus propios aprendizajes, y por dltimo se deben crear entornos de aprendizajes que no
resulte hostil y que sean seguros y saludables, ademas estos entornos de aprendizajes deben
ser acogedores y protectores teniendo presente las diferencias sociales de cada nifio y nifia.

En Chile, con la vigencia de la Ley de inclusion 20.845 (2015) se pretende dar solucién
a los problemas surgidos en la educacién chilena, ya que estd orientada a construir una
educacidn de calidad para todos y todas, focalizdndose en la aceptacién de la diversidad,
reconociendo y garantizando el acceso a la educacion, el aprendizaje y la participacién de
todos los alumnos y sus familias en los procesos de ensefianza aprendizaje. Sin embargo,
surgen situaciones problemadticas cuando los nifios, nifias y sus familias migrantes no
reciben procesos de ensefianza de calidad por no hablar el idioma del sistema escolar,
ni la lengua de instruccién, lo que genera grandes dificultades para incluir alumnos que
provienen de culturas diferentes y garantizarles un proceso de ensefianza efectivo, sumado
a la existencia de la barrera lingtiistica, que obstaculiza el acceso a los conocimientos y los
procesos de comunicacion en el aula (Pavez-Soto et al., 2018; Campos, 2019; Stang et al.,
2019; Poblete, 2018).

Las condiciones que facilitan y promueven una escuela inclusiva son: la incorporacién
de la inclusién educativa en distintos niveles del Proyecto Educativo Institucional (PEI),
favoreciendo un trabajo con un enfoque inclusivo, con un curriculum universal flexible,
accesible e inclusivo para responder a las diversas necesidades de los estudiantes y sus
contextos; la participacién de un curriculum en comin que potencia los aprendizajes
académicos y las competencias requeridas para la convivencia de la comunidad educativa
desde la diversidad y el respeto (MINEDUC, 2015; Booth et al., 2015). Sin embargo, se
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han observado diversos conflictos en los docentes para generar un proceso de enseflanza
efectivo, sumado a la falta de herramientas pedagdgicas, planes de acogida, planes de
capacitacién o iniciativas a nivel legislativo. Adicionalmente, que algunos docentes
no poseen las herramientas adecuadas para la inclusién de nifios y nifias migrantes,
reaccionando sobre la diversidad presente en sus salas, negando las diferencias a través
de un trato igualitario e indicando las diferencias en aspectos problemadticos y deficitarios
(Kaluf, 2009; Jordan, 1994; Poblete, 2018).

A nivel nacional, diversas investigaciones abordan los procesos de inclusién de nifios
y nifias migrantes haitianos a nivel escolar, en el sistema educativo chileno, principalmente
en niveles de educacién béasica y media. Se han pesquisado diversas situaciones, visiones y
discursos racistas por parte de estudiantes y docentes, hacia estudiantes afrodescendientes
(Riedemann y Stefoni, 2015; Stefoni et al., 2020). Como también se ha observado la
generacion de barreras, primeramente, debido al idioma, lo que deriva en dificultades
de comunicaciéon entre el equipo educativo y la comunidad escolar, ya que no se han
implementado ni desarrollado politicas de acogida y de trabajo con los nifios y nifias
migrantes y sus familias (MINEDUC, 2018b; Poblete, 2018).

La inclusién es un proceso que orienta a aumentar la participacién de todos los
alumnos/as, el curriculo y las comunidades escolares. Para llevar a cabo la inclusién, los
establecimientos educativos deben analizarse criticamente para mejorar los aprendizajes
y la participacién de todo el alumnado (Booth y Ainscow, 2000). Sin embargo, se han
encontrado casos en donde existen escasos intentos de utilizar estrategias didacticas para
que estudiantes cuya lengua materna es el creole, y éstos logren aprender el espafiol, pero
que estan centradas solamente en la oralidad, retrasando asi la adquisicién de los ejes de
lectura y escritura del idioma (Campos, 2019). Ante esto la importancia de implementar
estrategias y practicas inclusivas que logren que todos los nifios y nifias adquieran un
lenguaje comiin, de forma de poder comunicarse, acceder a los aprendizajes y participar
de su proceso educativo. En suma, entonces el ambito lingiiistico la principal barrera que
dificulta la inclusién de los nifios y nifias haitianos a nivel educativo, sumado a la falta de
estrategias diversificadas utilizadas en el aula y en la misma comunidad educativa, que
influyen en la participacién de los nifios, nifias y sus familias.

El hecho de considerar la diversidad de los alumnos en el proceso educativo es una
condicion esencial para el logro de una educacién de calidad. En donde las respuestas
que surjan para responder a esta diversidad provienen de la escuela como un conjunto de
decisiones y medidas que aseguren el acceso, la participacién y los logros de aprendizajes
de todos los estudiantes, donde ademads se encuentran barreras en la politica educativa,
donde el uso de las adaptaciones curriculares es adoptada cuando el estudiante ya ha
manifestado dificultades para aprender, es reservada solo para alumnos con necesidades
educativas especiales y en su mayoria se elaboran como programas paralelos que distancian
al estudiante de las metas educativas comunes (Duk y Loren, 2010).

Blanco (2006) plantea como caracteristicas de un curriculum inclusivo y universal, las
competencias y habilidades individuales de los estudiantes, permitiendo diversos estilos
de aprendizaje, que sean flexibles para que responda a las necesidades del estudiante y la
comunidad, estableciendo apoyos a los docentes para la implementacién del plan curricular.
Unas de las estrategias utilizadas para responder a la diversidad de los alumnos presentes en
el aula son las adecuaciones curriculares, éstas son los cambios a los diferentes elementos
del curriculum, son los ajustes en la programacién del trabajo en el aula, considerando
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las diferencias individuales como los estilos de aprendizajes de los estudiantes, para
asegurar la participacién, permanencia y progreso en el sistema educativo. Otra estrategia
es la diversificacion de la ensefianza la cual constituye una oportunidad para que todos los
estudiantes participen, desarrollen sus capacidades y aprendan.

La participacion en los procesos de ensefianza aprendizajes implican dos elementos; la
accidn participativa y la participacién en si misma, refiriéndose que las personas se sienten
participe de las actividades escolares cuando son implicados y aceptados, colaborando y
respetando activamente en la toma de decisiones. Conjuntamente la participacién es un
didlogo con otras personas, basiandose en la igualdad y donde se reflexiona acerca de
las diferencias de estatus y poder, ésta se incrementa cuando al relacionarse con otros se
refuerza la identidad de cada uno, y son valorados y aceptados por quienes son (Booth et
al., 2015).

Todo lo anteriormente expuesto, sumado al conocimiento de las representaciones
sociales del equipo educativo, nos entregard la posibilidad de comprender las interacciones
de las practicas pedagdgicas y el discurso, que se generan al mismo tiempo (Araya, 2002). Ya
que, a partir de las creencias, opiniones, valoraciones sobre inclusién educativa, que tienen
educadoras y técnicos del jardin infantil, se podrd determinar de qué forma se construyen
las practicas pedagdgicas en este centro educativo basados en las representaciones sociales.

3. METODOLOGIA

La presente investigacién se enmarca en el paradigma cualitativo, su foco central es el
analisis cualitativo para buscar significados, permitiendo profundidad, densidad y extension
(Ruiz, 2012). La perspectiva metodolégica utilizada se enmarca en la hermenéutica, la
cual nos permite recuperar relatos desde el mundo de la vida cotidiana de la escuela y
convertirlos en textos escritos, para en una segunda etapa, entrar en niveles de interpretacién
que delinean un cambio desde lo mas superficial a lo mas profundo (Rios, 2013).

El estudio es de caricter transversal y descriptivo, donde se busca determinar las
caracteristicas, perfiles, representaciones del personal educativo del establecimiento e
interpretarlas. La eleccién del jardin participante fue por conveniencia, el cual es un jardin
infantil que pertenece a la red JUNJI de la Regién Metropolitana, en la comuna de Lo
Espejo. El personal del establecimiento estd conformado por 1 directora, 6 educadoras de
parvulos y 14 técnicos en atencion de parvulos, atendiendo una poblacién de 134 nifios/
as, cuyas edades fluctian entre los 3 meses y 3 afios 11 meses, los cuales estan divididos
en 6 niveles de atenciones: 1 Sala cuna menor, 2 salas cunas mayores, 2 niveles medios,
2 niveles medios menores y 1 nivel medio mayor. Especificamente en el Jardin hay una
matricula de 15.6% de nifios/as migrantes haitianos, donde en sala cuna menor hay un
100% de matricula de nifios/as migrantes haitianos.

Los instrumentos y técnicas utilizados corresponden a técnicas de recopilacion de
informacién por medio de entrevistas en profundidad y semiestructuradas. Las cuales
permiten captar la realidad tal como la ven, la viven y la construyen los propios individuos
(Ruiz, 2012). La entrevista individual semiestructurada se realiz6é con formato semi abierto
en forma de guia, donde la entrevistada responderd a ellas libremente, teniendo como
expectativa que las entrevistadas expresan sus puntos de vista (Flick, 2007). La pauta de
entrevista fue validada por expertos del area de la educacién inclusiva, y ademas se solicitd
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autorizacion a la institucién JUNJI para transparentar los procesos de la investigacion, y
autorizar las entrevistas presenciales en el jardin a las Educadoras y Técnicos en Parvulos,
donde se entrevistaron a las participantes y fueron grabadas en audio, ademads solo fueron
seleccionadas las educadoras y técnicos que tengan en su sala nifios/as migrantes haitianos.

Las técnicas para analizar los datos fueron en primer lugar realizar la transcripcion
y codificacién de las entrevistas grabadas, en segundo lugar, se construyé una matriz de
andlisis de datos para los procesos de interpretacion de los datos obtenidos en las entrevistas.
Las participantes del estudio fueron 8 personas, en especifico se realizaron 8 entrevistas
semi-estructuradas, a 3 Educadoras de Parvulos y a 5 Técnicos de Parvulos.

Las dimensiones de andlisis utilizadas para las entrevistas y sus transcripciones tienen
relacién con los procesos de ensefanza-aprendizaje, que pueden estar impidiendo la
entrega de una educacién de calidad a los nifios y nifias migrantes haitiano, en base a lo
anterior y al objetivo del estudio se generaron tres dimensiones de andlisis: la primera
dimensién de andlisis hace referencia a la disposicién del personal educativo a la creacién e
implementacion de politicas inclusivas. La segunda dimensidn es identificar la importancia
que el equipo educativo concede a la implementacién de la diversificacién curriculares,
y la tercera dimension es determinar la valoracién que presenta el equipo educativo en la
generacion de estrategias de participacién en los procesos educativos.

En cuanto a los aspectos éticos, las entrevistadas firmaron un consentimiento
informado sobre la investigacién, donde se les garantiza sus derechos como participantes,
se les explica de forma transparente los procesos en los que participaran, la seguridad y
confidencialidad de sus datos.

4. RESULTADOS

A continuacion, presentamos los resultados del estudio, en base a los andlisis del discurso,
se presentardn en temas segtin las dimensiones y objetivos propuestos. En especifico cada
una de estas dimensiones fue obtenida de forma deductiva, las cuales son: disposiciones
para la implementacién de politicas inclusivas, importancia de la diversificacién curricular
y valoracién de la participacion en procesos educativos.

4.1. IMPLEMENTACION DE LAS POLITICAS INCLUSIVAS ORIENTADAS A LOS NINOS/AS MIGRANTES

Las politicas educativas inclusivas deberian ser sistémicas, que involucren todos los
componentes de un sistema educativo, curriculo, formacién del profesorado, supervision,
direccién escolar, financiamiento (Echeita, 2008). Segtin los datos recopilados a través de
las entrevistas, podemos visualizar que a modo general todas las entrevistadas indican la
importancia de implementar una politica educativa inclusiva en el establecimiento debido a
la alta matricula de nifios y nifias hijos de migrantes haitianos, sin embargo, hay una falta de
orientaciones para lograr un enfoque educativo inclusivo, se evidencia en el siguiente relato:

Si, es muy necesaria, ehh por la variedad de... porque hay nifios de distinta nacionalidad,
distinto color, por eso ehh no solo ehh como se dice, no solo igual, sino que también
incluir, osea sentir que todos son iguales, por ejemplo si todos son iguales, necesitan
todos lo mismo, y la inclusion es que se dé a los que necesitan realmente (Entrevistada 7).
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Otra entrevistada sefiala que el enfoque actual del jardin estd mds orientado a la
integracion y no a la inclusién como tal:

El enfoque no es muy amplio, encuentro yo, estdn...estdn...como que hay niveles (sala
cuna, niveles medio) como que todavia no se sensibilizan tanto en relacion a eso, he...
deberia como un enfoque mds de inclusion pero es mds de integracion... porque no hay
ninguna orientacion clara, nunca nos han dado, tampoco han hecho capacitaciones
asi como de la JUNJI, mandar a alguien para que después lo baje al jardin, entonces
estamos como lo que sabemos no mds, a la fe (Entrevistada 4).

A partir de las entrevistas, es posible sostener que existe una buena disposicién por
parte del personal educativo para promover politicas inclusivas orientadas a nifios y nifias
migrantes. Como sefiala esta educadora:

Si deberia haber una, porque hablamos de la diversidad, pero no hablamos de familias
migrantes que al final, con el tiempo yo creo... que vamos a tener mds migrantes que
chilenos, entonces tiene que haber un punto de trabajo especifico y acciones a realizar
especificas para esas familias (Entrevistada 4).

De acuerdo con lo que sefiala esta educadora, es importante considerar la diversidad
de los parvulos desde las politicas instituidas en el PEI, pues desde UNESCO (2005)
establecen politicas publicas de respetar el derecho a la identidad que posee cada nifio
y nifia, identidad cultural que cada familia migrante haitiana transfiere a sus hijos e
hijas, aunque no estén en su pais de origen. Asi mismo otra de las politicas es entregar
una educacioén pertinente a las necesidades e intereses de cada parvulo, promoviendo
aprendizajes significativos y que éste sea participe de ellos. Debido a la alta cantidad de
matricula de parvulos migrantes e hijos de migrantes, se debe entregar una educacién
con un enfoque inclusivo en el trabajo educativo, garantizando el acceso, el aprendizaje
y la participacién de todos/as, incorporando los principios de presencia, reconocimiento
y pertinencia, que permiten orientar a los establecimientos para el disefio de cambios
inclusivos en la propuesta educativa.

...Esto comenzo de a poco, un aiio llegaban 2, y no solamente migrantes haitianos,
nifios peruanos, nifios venezolanos, entonces uno no sabe la diversidad que va a tener
cada ario, entonces en el PEI deben estar porque ya es parte de nuestra realidad, y eso
también es inclusion (Entrevistada 1).

En el jardin infantil investigado se puede visualizar como declara esta entrevistada, que
no se han realizado cambios en los procesos educativos con la llegada de los migrantes.
Para esto el jardin infantil aparte de garantizar el acceso en su PEI como lo establece,
debe incorporar el aprendizaje y la participacion de todos los parvulos y sus familias en la
comunidad educativa. Esto toma vital importancia debido a que las politicas para la inclusién
educativa tendrian que ser politicas sistémicas, que involucren a todos los componentes
del sistema educativo (Echeita, 2008). Tal como lo afirma la entrevistada anterior, que
indica que se deben generar cambios desde el PEI, sensibilizando y capacitando al personal
educativo para facilitar la labor educativa.
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El equipo educativo del jardin infantil debe gestionar los apoyos necesarios para que
los alumnos y alumnas progresen y participen en igualdad de condiciones en los procesos
de ensefianza aprendizajes, garantizando una educacién sin discriminacién, porque en los
discursos del personal educativo se concluye que se han generado barreras idiomaticas,
como lo indican las siguientes entrevistadas:

Si por supuesto, es muy importante, porque nosotros no tenemos los conocimientos,
entonces eso dificulta un poco la tarea que trabajamos con los nifios porque no
entendemos a las mamds (Entrevistada 2).

...Pero los que hay mds son los haitianos, entonces ellos son los que estdn ingresando
mds, pero de que necesitamos apoyo si, por el mismo tema del lenguaje, que ellos
nos entiendan y nosotras entenderlos, y porque aunque digan que ellos se tienen que
adaptar a nosotros, igual puede ser compartido como el conocimiento (Entrevistada 3).

Las barreras que se pueden identificar en el jardin infantil se refieren a la dimensién
de la cultura de la institucion educativa. Estas barreras culturales estan definidas en las
instituciones y tiene relacién con las representaciones que poseen los diferentes equipos
educativos presentes en el jardin, sobre creencias, actitudes, valores y las formas de
relacionarse entre si, conjuntamente pueden referirse al conocimiento y percepciones hacia
los nifios, nifias y sus familias que vivencian situaciones de exclusién educativa (Booth
et al., 2015). Asi como afirma las siguientes entrevistadas se han generado situaciones de
discriminacién, en la dimensién cultural ya que el personal educativo posee representaciones
que no le otorgan valor a la cultura haitiana presente, por no comprender su idioma.

Mire yo he visto personas que le dicen haitianitos, que parecen pestes, o pierden
la paciencia porque no le entienden a las personas, no buscan estrategias para
comunicarse, entonces como que pierden la paciencia y ya los discriminan
(Entrevistada 7).

...yO creo que nosotros como equipo tenemos que trabajar por ellos, y entender su
realidad (Entrevistada 3).

... Se sabe poco, porque hay momentos en que no se les entiende, hay que buscar
estrategias para entender a las personas (Entrevistada 7).

Creo que el equipo de sala... tiene un enfoque integrador, porque no cuentan con
muchas herramientas para hacer una inclusion, pero estamos super dispuesta a
cambiar esta situacion. (Entrevistada 4).

De acuerdo Melero (2012) la educacidn inclusiva es un proceso para aprender vivir
con las diferencias de las personas, un proceso de humanizacién, un acto de respeto,
participacién y convivencia. Desde la cultura escolar la educacién inclusiva exige de estar
dispuestos a cambiar las practicas pedagdgicas para que no sean practicas segregadoras
y sean practicas mds humanizantes. A través del relato en las entrevistas se puede
concluir que el personal educativo, estd dispuesto a cambiar sus practicas educativas
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segregadoras, donde logran identificar algunas las barreras que impiden el aprendizaje y
la participacion de los nifios y niflas migrantes o hijos de migrantes haitianos, surgiendo
un compromiso ético.

4.2. LA IMPORTANCIA QUE LE OTORGA EL EQUIPO EDUCATIVO A LAS DIVERSIFICACIONES
CURRICULARES

Un curriculum diversificado es el que reorganiza la estructura curricular, involucrando
adaptaciones en los subsectores, contenidos y distribucién del tiempo de ensefianza (Duk
y Loren, 2010). Sin embargo, en el jardin las entrevistadas sefialan que existen diferencias
en el ritmo de aprendizaje de nifios chilenos y los de procedencia haitiana, apuntando
al lenguaje como un dmbito que se encuentra muy disminuido. Ante esto se observan
preconcepciones y prejuicios sobre el rendimiento y desarrollo que van a tener los nifios/as
en diferentes dreas pedagdgicas, como lo que se indica a continuacion:

No es igual, porque ehh dsea tendria que ser igual, pero siento que igual ellos van un
poquito atrds en cuanto al lenguaje, una por la poca comprension que todavia estd
como débil (Entrevistada 8).

Diferencias en el aprendizaje... yo creo que mds que diferencias, tienen un poquito
de obstdculos en algunos casos...la comunicacion mds que nada, porque por
discriminacion no, y a todos se les enseria de la misma forma, se le entrega las mismas
experiencias de aprendizaje, es decir: La diferencia puede ser...una de las causas
puede ser el lenguaje mds que nada (Entrevistada 4).

Bueno, en algunas cosas si, hemos notado que hay nifios que tienen por ejemplo;
problemas un poco en el desarrollo motor, porque por ejemplo yo creo que se debe
a que ellos, como su cultura es distinta a la nuestra, ellos lo tienen un poquito mds
aprensivos, por ejemplo ellos siempre son niiios que estdn en los brazos, yo creo que
también se debe a que ellos, como podria decirlo que no suene tan feo, como ellos
vienen de su pais, del subdesarrollo donde es mds grande, entonces la alimentacion,
la falta de esta y todo eso hace que el niiio no logre desarrollarse en su tiempo, por
ejemplo acd tenemos nifios de 1 aiio y que parecen bebés, entonces ellos son mds
atrasados en la parte motora, incluso en el lenguaje, quizds se les dificulta por lo
mismo, hablan dos idiomas, o sea estdn introduciéndose al segundo idioma, que es
espariol, entonces creo que eso les ha dificultado un poquito, quizds por eso van mds
atrasados (Entrevistada 2).

Segtn los relatos de las participantes, se sefiala y se asume que los nifios y nifias al estar
aprendiendo un segundo idioma, tienen un retraso con respecto a sus compaiiero/as de otro
origen cultural, siendo que el bilingiiismo en si no produce retrasos en contenidos escolares,
sino que todo lo contrario produce un enriquecimiento cognitivo y de la funcién ejecutiva,
ademads de beneficios intelectuales y ventajas sociales (Lambert, 1981; Bialystok, 2017;
Guiberson, 2013; Hartanto et al., 2018) por lo que se observan neuromitos y concepciones
erradas sobre el aprendizaje bilingiie (Ferreira, 2018). El proceso de desarrollo bilingiie
del lenguaje conlleva a diferencias en el crecimiento de vocabulario respecto a los nifios
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monolingiies, en especifico se ha descrito que este desarrollo en bilingiies es mas lento
debido a la exposicién a dos idiomas, y que diferentes contextos de exposicién, en cuanto a
calidad, cantidad de input y oportunidades de output generan diversos resultados en nifios
pequefios bilingiies (Hoff, 2017).

Otro hallazgo relevante es que las entrevistadas observan la diversidad de aprendizajes
en los procesos de ensefianza de los parvulos haitianos y lo relacionan a su condicién de
migrantes. A partir de la siguiente declaracion se puede visualizar que el equipo educativo
realiza diversificacién curricular cuando existe un diagnéstico médico de alguna necesidad
educativa especial (NEE) de un parvulo, y no realizan adecuaciones curriculares para
atender la diversidad de nifios y nifias migrantes presentes en el aula. Ademads, se observa
un desconocimiento sobre el desarrollo bilingiie del lenguaje en los nifios/as que estdn
aprendiendo otro idioma. En este sentido existe evidencia que sostiene que niflos que
estan aprendiendo dos idiomas necesitan practicas y estrategias orientadas al desarrollo
del lenguaje, de acuerdo a revisiones de literatura existentes en el drea (Hammer et al.,
2014; Dixon et al., 2012) se ha descrito que se requiere de condiciones 6ptimas para la
adquisicion de L2 en contexto educativo, desde propiciar contextos de aprendizaje, objetivos
pedagdgicos, formacién docente, calidad y tiempo de la instruccién para que estudiantes
logren adquirir un segundo idioma, por la relevancia que tiene en las trayectorias educativas
de estudiantes migrantes y en el rendimiento académico posterior.

Finalmente, de acorde a lo que indica otra participante respecto a las adecuaciones
curriculares:

O sea... adecuaciones curriculares en la sala... de acuerdo a las necesidades! En el
caso de los nifios que son haitianos, como estdn todos en el mismo proceso de hablar,
se le estd enseiiando el lenguaje Normal, de acd de Chile, pero con la nifia NEE
obviamente tengo que hacer adecuaciones (Entrevistada 4).

En consecuencia, se observa que no se estin realizando estrategias ni practicas inclusivas
para estos nifios y nifias que estidn en un proceso bilinglie de adquisicién del lenguaje,
donde se invisibilizan del proceso educativo, generando desigualdad de oportunidades en
las practicas educativas, al distinguirlos de nifios con NEE. Dar respuestas a las diversas
necesidades educativas presentes en el aula, es una condicién esencial para el logro de una
educacion de calidad (Duk y Loren, 2010).

4.3. VALORACION QUE TIENE EL EQUIPO EDUCATIVO SOBRE LA PARTICIPACION

La participacién involucra el didlogo con otros basado en la igualdad, la cual ocurre cuando
una persona participa en una accién participativa y ademas se siente implicada y aceptada
(Booth y Ainscow, 2000). Con respecto a esto, encontramos lo siguiente:

Que participen en todas las actividades que se realicen, por ejemplo, para el dia de la
chilenidad que los haitianos se puedan vestir como huasitos... y que participen en las
actividades, que se alimenten por ejemplo de la empanada, que las cosas que nosotras
hagamos acd ellos puedan participar igual que todos los nifios, y nosotras podamos
pedirles que hagan algo acd en la sala para poder conocer mds sobre su cultura
(Entrevistada 4).
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Sin embargo, cuando entre el jardin infantil y las familias migrantes se presentan
barreras idiomadticas, se vuelve compleja la comunicacién y por lo tanto la participacion de
estas familias con la comunidad educativa, es lo que puede ser observado a continuacién:

Yo creo que... personas que tengan... que estén capacitadas en el lenguaje y que nos
apoyen a nosotras, porque nosotras por ejemplo en otros niveles hay mds haitianos
que chilenos y... las mamds no se pueden comunicar, es que los jardines es mds que
nada lo que se transmite con los apoderados, como un traductor un apoyo, del equipo
territorial, alguna cosa que aporte o que nos apoye a nosotras, que nos den ideas, por
ultimo estrategias a lo mejor ellos tiene mds ideas sobre eso (Entrevistada 4).

El Jardin infantil debe generar estrategias para promover la participacion de las
familias en los procesos educativos de sus hijos e hijas, de esta forma se hara participe a los
parvulos en los procesos de ensefianza aprendizajes. Una de las estrategias que indican las
entrevistadas para promover la participacién de las familias migrantes es tener un traductor
del idioma creole para facilitar la comunicacién entre el personal educativo y las familias.
En especifico indican algunas estrategias que estan llevando a cabo:

Si ayuda harto porque nos podemos comunicar con mds facilidad osea como te decia,
esa estrategia la estamos trabajando ahora en hacer un listado de palabras, si llega
gente de otro pais, obviamente la vamos a tener que tratar de... trabajar como sea,
porque eso es lo importante (Entrevistada 4).

Bueno nosotras igual hemos trabajado la interculturalidad, de diferentes formas, por
ejemplo en actos o con afiches, donde se muestran las diferentes culturas, de cada
pais, por ej. si hay niiios que son de diferentes paises, no hay solo haitianos, de repente
colombianos, venezolanos, chilenos, todos, entonces hacemos actividades donde
cada sala, elige un pais, por ejemplo si en mi sala hay mds peruanos, elijo peruanos,
entonces asi cada uno va exponiendo sobre la cultura de ese pais, con afiches, con
comidas tipicas, con trajes tipicos y la historia (Entrevistada 2).

Las entrevistadas comunican que recientemente estan trabajando en la creacién de un
diccionario con palabras y frases en espafiol-creole, ademds de un listado de diferentes
elementos culturales, para facilitar la participaciéon de las familias, sus hijos/as, asi
incluir su cultura en las actividades del jardin. En suma, el jardin sélo ha trabajado la
interculturalidad a través de la organizacién de actos, degustaciones o desfiles de trajes
tipicos. Sin embargo, estas practicas relevan a la folclorizacién de la diversidad, y no a
la base de incluir y reconocer como un recurso la diversidad de estudiantes migrantes en
el curriculo habitual y en adaptaciones para asegurar el aprendizaje de estos estudiantes
(Poblete, 2018).

En resumen, se observa a través de lo que refieren las entrevistadas, la participacion de
las familias y nifios/as se asocia a las actividades o conmemoraciones, no asi a un concepto
mds amplio en el que la participacién sea el eje central del curriculum y del proyecto
educativo, valorando la diversidad como una oportunidad para el aprendizaje (Duk y Loren,
2010). En este sentido, la participacion de las familias es esencial en la Educacién Parvularia
(MINEDUC, 2018c), porque comparte con la familia su labor educativa, complementando
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y ampliando las experiencias de aprendizaje y desarrollo integral de los nifios y nifias, por
lo tanto, es fundamental que se establezcan perspectivas y lineas de trabajo en comun y se
potencie el esfuerzo educativo en favor de los nifios/as.

5. CONCLUSIONES Y DISCUSION

A partir de esta investigacién, evidenciamos los procesos de inclusién que estan ocurriendo
en educacidn inicial, especificamente en este estudio de caso de un jardin infantil de la
Regién Metropolitana. Se observa que existen muchos desafios y problemadticas tanto a
nivel de las practicas pedagdgicas de aula, como en la labor con la comunidad educativa
en los procesos de inclusién. Considerando la diversidad de las familias presentes en el
establecimiento, se deberia constituir como un espacio que privilegie el desarrollo de nifios
y nifias, estableciéndose como un niicleo central basico para que los parvulos encuentran
sus significados mds personales, incorporando estrategias educativas como los valores,
pautas y hébitos de su grupo social y cultural, para desarrollar sus primeros aprendizajes y
realizar sus primeras actuaciones como integrantes activos de la sociedad, traer los saberes
de la comunidad y de las familias al aula (Gonzalez et al., 2005).

Por otra parte, se deberian establecer diversos medios de comunicacién (oral y
escrito) con toda la comunidad educativa (MINEDUC, 2018c), para generar interacciones
sociales, culturales, generando vinculos de confianza, afecto, pertenencia de nifias, nifios
y sus familias, se reconozcan, respeten y aprovechen las instancias de cohesion social En
consecuencia, en el establecimiento se visualiza una falta de précticas inclusivas por parte
del personal educativo, encontrando como una gran barrera para el proceso de inclusién, la
comunicacion, debido a la diferencia idiomatica presente entre el idioma creole y el espafiol,
ademads de dificultades para la implementacién de estrategias de diversificacion curricular,
en donde las entrevistadas sefialan que existen diferencias en el ritmo de aprendizaje de
nifios y niflas Chileno/as y los de procedencia haitiana, apuntando al lenguaje como un
ambito que se encuentra muy disminuido, observandose preconcepciones y prejuicios
sobre el rendimiento que van a tener los parvulos en diferentes areas pedagdgicas segin su
origen cultural.

Adicionalmente, como instituciéon educativa, no se ha realizado la implementacién
de estrategias de inclusiéon educativa teniendo en cuenta la diversidad de los alumnos/
as y sus familias, como tampoco las actualizaciones pertinentes con respecto al PEI y
los lineamientos, reglamentos, procedimientos a seguir. La falta de preparacién de los
docentes para realizar adaptaciones curriculares se debe a que éstos no presentan las
competencias técnicas ni metodoldgicas para realizar las adaptaciones curriculares para
mejorar los aprendizajes de sus alumnos (Poblete, 2018). Se visualiza una falta de practicas
inclusivas por parte del equipo pedagégico del jardin infantil, tanto para ir actualizando sus
conocimientos y métodos de ensefianza, como para realizar cambios o innovaciones.

Por tanto, el desafio de la educacién es que los y las docentes posean las competencias
necesarias para realizar diversificaciones curriculares, evitando la desigualdad que impone
el sistema educativo al tener un curriculum poco flexible y centralizado. Ahora bien, la
barrera idiomatica y las dificultades comunicativas que asume el equipo educativo, que
presentan los parvulos, podrian influenciar la realizacién de diversificaciones curriculares
y la promocién del aprendizaje. Los principales afectados son los nifios y nifias hijos de
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migrantes haitianos, quienes atin se encuentran en el pleno desarrollo de su lenguaje,
ademas se estan desarrollando como bilingiies, hablantes del idioma espafiol y creole,
lo cual conlleva un nuevo desafio en el sistema educativo Chileno, donde es necesario
entregar todas las herramientas posibles para que estudiantes logren adquirir una segunda
lengua, ademas de darles la posibilidad de mantener su lengua de origen (Adger et al., 2018
) que en este caso es el creole, ya que el impacto en el rendimiento académico posterior y
en trayectorias educativas de nifios que aprenden dos idiomas siendo pequefios es relevante
para su desarrollo y para el acceso a los aprendizajes (Dixon et al., 2012; Hammer et al.,
2014., Buysse et al., 2014; Hoff, 2018).

En diferentes lugares del mundo se han implementado programas de educacién bilingiie
desde programas de inmersién lingiiistica, como también programas de enriquecimiento,
que han sido utilizados en Estados Unidos y Canada, donde apuestan por la educacién
dual, la cual involucra dos idiomas, de la mayoria y minoria estudiantil, y busca enriquecer
la experiencia educativa de los estudiantes a través de la promocién del bilingtiismo y la
lectoescritura en ambos idiomas (Cummins, 2009). Por ende, el tipo de programa bilingiie
y su metodologia va a depender del contexto social, cultural y a los estudiantes destinatarios
de este, respetando el uso y la mantencion de la lengua materna en muchos casos.

En resumen, ante el panorama global existente se debe posibilitar la comunicacién
entre los padres, el jardin, las educadoras, y los nifios/as, para poder permitir el acceso
a los objetivos curriculares. En este estudio de caso, observamos que en las practicas
pedagoégicas emergen situaciones, creencias y opiniones sobre la incorporacién de la
poblacién migrante, la cual ha ido en aumento con el tiempo, en donde muchas veces el
equipo educativo desconoce su cultura, sus valores, sus creencias y su idioma, generando
barreras idiomadticas, lo que muchas veces resulta en una comunicacién afectada entre la
comunidad educativa, y por ende repercute en los procesos de ensefianza aprendizaje.

Se puede analizar conforme a lo observado, que la inclusién educativa que se desarrolla
en este caso, en un Jardin Infantil de la Regiéon Metropolitana, donde si lo analizamos desde
el marco para una educacién inclusiva (Booth et al., 2015) se les permite el acceso a los
nifios/as migrantes a través de una matricula, pero no asi en la visibilizacién y participacién
del proceso educativo en su totalidad, sino que al contrario, se generan barreras en este
proceso, en donde las entrevistadas indican la inexistencia de planificaciones diversificadas,
que relevan a la diversidad de nifios y nifias como un recurso sustantivo al aprendizaje.
Ante lo cual se suma la barrera idiomatica y las representaciones del personal educativo,
con bajas expectativas y creencias erréneas sobre el desarrollo bilingiie del lenguaje de los
nifios/as migrantes haitianos.

En conclusién, como consecuencia se observan dificultades en la implementacion
del enfoque de derechos en la educacion, la no discriminacién, la participacién, el pleno
desarrollo y acceso a los aprendizajes (UNESCO, 2007) lo que dificulta el proceso de
inclusion educativa de los parvulos y sus familias. Sin embargo, el presente estudio tiene
limitaciones, ya que los hallazgos observados solamente relevan a un estudio de caso
especifico y a un contexto particular, en ese sentido se necesitan mas investigaciones
que contemplen una cantidad superior de participantes de educacién inicial para poder
generalizar resultados y analizar los hallazgos. Sin duda esta investigacién aportara
a la discusion actual sobre los desafios de los contextos educativos ante la presencia de
estudiantes que aprenden dos idiomas, con culturas diversas y que asisten a la educacién
inicial.
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RESUMEN

El estudio tuvo como objetivo describir el liderazgo instruccional en profesionales docentes que ejercen jefaturas
técnico- pedagdgicas en instituciones educativas chilenas a través de la aplicacion “Escala de Percepcion de la
Gestion Instruccional de directores” (Principal Instructional Management Rating Scale, PIMRS). Los resultados
muestran relaciones significativas en las dimensiones propias a una focalizacién en dreas relacionadas a la
evaluacion externa. Se establece una diferencia entre establecimientos categorizados con un desempefio mds
alto por la Agencia de la Calidad de Educacién. Los resultados de este estudio son claves para avanzar en una
propuesta de liderazgos medios que dialoguen con las necesidades de formacion para el aprendizaje a nivel
integral y no unicamente en base a la medicién sostenida por medios de rendicién de cuentas.

Palabras clave: caracteristicas directivas, desarrollo de la educacién, método de formacion.

ABSTRACT

The objective of the study was to describe the instructional leadership of professional teachers who are technical-
pedagogical directors in Chilean educational institutions through the application of the Principal Instructional
Management Rating Scale (PIMRS). The results show significant relationships in the dimensions related to a
focus on areas related to external evaluation. A difference is established between establishments categorized with
a higher performance by the Education Quality Agency. The results of this study are key to advance in a proposal
of middle leadership that dialogues with the needs of training for learning at an integral level and not only based
on the measurement sustained by means of accountability.
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1. INTRODUCCION

La definicién de liderazgo pedagdgico, comprende el ejercicio de practicas que influencien
el trabajo docente especialmente en los procesos de enseflanza y aprendizaje, es un ambito
de alto interés debido a que quien ejerce este rol puede efectivamente impactar en los
resultados de aprendizaje de los estudiantes favoreciendo y posibilita consecuencias
positivas en el ambito educativo a nivel de centro. Las formas a través de las cuales se
implementa este liderazgo es un proceso relevante y se han identificado principalmente con
a) la creacion de estructuras adecuadas para el trabajo docente fuera del aula y b) proveer
de medios para mejorar las practicas docentes en el aula (Darling-Hammond, Campbell,
Lin, Hammerness, Ling, McIntyre, & Zeichner, 2017; Elmore, 2010; Hargreaves y Fullan,
2014; Marzano, Waters & McNulty, 2005; Pashiardis, 2012; Precey & Entrena, 2011).

Por otra parte, el liderazgo escolar en Chile ha sido reconocido como un factor clave
para la mejora escolar y de los resultados de aprendizaje (Cancino y Monroy, 2017;
Galdamez y Gonzilez, 2016, Weinstein y Hernandez, 2014, 2016), pero centrado en la
figura del director o directora, sin embargo, algunos estudios incipientes han evidenciado
en las figuras de los y las Jefes de Unidades Técnicas Pedagdgica (en adelante JUTP)
caracteristicas y acciones de los descritos como liderazgos pedagdgicos (Aravena y
Quiroga, 2018; Beltran, 2014; Yafiez y Rivero (2020).

A la luz de la evidencia, el excesivo protagonismo, en especial desde la politica
publica, que ha tenido el rol del director estd dando paso de forma paulatina, a reconocer
liderazgos emergentes de otros actores, como el rol de JUTP. Principalmente porque
diversos antecedentes demostrarian que efectivamente no existirian procesos permanentes
de acompafiamiento y guia al profesorado en materia de liderazgo pedagdgico por parte de
los directores, aunque estas acciones forman parte de las exigencias del cargo de director
impulsadas a través de Marco para la Buena Direccién y Liderazgo Escolar (MBDLE)
(MINEDUC, 2015). De este modo, los y las directoras segin se ha demostrado, se
focalizan principalmente en tareas de administracién y gestion de los centros educativos
por sobre tareas del ambito pedagdgico (Benavides, Donoso-Diaz & Reyes, 2019).

Sin embargo, como se menciond en parrafos anteriores, la profundizacién en las
dindmicas de la escuela chilena, da cuenta que los actores que desempeflan practicas
asociadas al liderazgo pedagdégico, son mayoritariamente los y las jefes (as) de las
unidades técnico pedagdgicas, también conocidos como lideres medios (Yafiez y Rivero,
2020). Estos lideres medios, son trascendentales para el adecuado funcionamiento de los
centros educativos, siendo por ejemplo los mas solicitados para resolver temas asociados a
la docencia dentro de escuelas estudiadas con foco en la distribucién del liderazgo (Garay,
Queupil, Maureira, Garay y Guifiez, 2019).

A nivel especifico del cargo, entre los elementos que se pueden conocer actualmente
sobre el trabajo de las jefaturas técnicas se encuentran los estudios de Quiroga y Aravena
(2017), Aparicio y Septlveda (2019); Yafiez y Rivero (2020), quienes han sido consistentes
en sefialar que los JUTP son quienes implementan el liderazgo pedagdgico dentro del
sistema educativo nacional chileno, en tanto, son quienes estin juntos a los docentes
durante el desarrollo de sus tareas instruccionales.

Este aspecto de su practica, como se menciond anteriormente, es clave en el
mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes, por ejemplo, a través de la mediacién
ante la variable de compromiso docente como lo demostraron Horn y Murrillo (2016).
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Asi también Villagra, Mellado y Cubo (2018) indicaron que el JUTP puede crear
condiciones Optimas para el trabajo de los docentes, especialmente por medio de medidas
de apoyo y de facilitacién de recursos para el proceso de ensefianza y aprendizaje,
ademds de oportunidades para el desarrollo profesional usando adecuadamente la
informacién proveniente de las evaluaciones nacionales estandarizadas. Este tdltimo
aspecto es fundamental para mejorar los modos de acompafiamiento al profesorado
desde su insercién y a lo largo de todo su desarrollo profesional, proceso en el cual
es clave generar estructuras que disminuyan la desercién y rotacién docente, como
han presentado investigadores nacionales. Sobre esto, las investigadoras Ortizar,
Ayala, Flores y Milesi (2016) evidenciaron que quien ejerce el cargo de JUTP seria
un actor clave en el desarrollo de tareas asociadas a la contratacién y seguimiento
de docentes que se integran a un establecimiento educacional de cualquier indole.

La evidencia demuestra que el desempeifio del cargo de JUTP es fundamental en
las practicas de gestion curricular (Rodriguez y Gairin, 2017); en la guia de docentes
principiantes; en la creacién de espacios de desarrollo profesional valiosos y seguros y
en la mejora de los aprendizajes de los estudiantes. En definitiva, en tareas propias del
liderazgo pedagégico, que como han demostrado los autores, el docente JUTP realiza sin
necesariamente contar con una formacion especifica en el tema.

Asi también Rivero, Hurtado y Morandé, (2018) indicaron que la experiencia de JUTP
es un elemento trascendental para el ejercicio del cargo de director, asi esta experiencia
es un pilar para el mejoramiento de los aprendizajes en cada escuela. Sin embargo, se
reportan investigaciones como la desarrollada por Beltran (2014) que aluden a la ausencia
de un liderazgo auténomo de los JUTP como una condicién que limita su desempefio,
dificultad también revelada por Rodriguez, Cardenas y Campos (2012) y por el mismo
autor unos afios mas tarde (Mansilla y Beltran, 2016), lo anterior, se debe principalmente
al cambio de la legislacién donde a partir del afio 2011 entra en vigencia la ley 20.501
donde el cargo de jefe(a) de UTP es seleccionado por el director o directora que asume
la direccién de un establecimiento via por concurso publico. Situacién que abordaron
Quiroga y Aravena (2017) para quienes hay dos modos de ejercicio del cargo de JUTP,
una horizontal o “hacia arriba” a través de un vinculo préximo con el director y, por tanto,
formando parte de un equipo directivo activo y resolutivo, y una “hacia abajo” en estrecha
relacién con el trabajo docente y subordinado tanto al director como a los sostenedores
(2017, pp. 80-81). De esta forma, se entiende que desconocemos los nudos criticos de la
practica del JUTP, quien es a veces lider o un co-lider y su influencia no es nitida (Aravena
y Quiroga, 2018).

Esta situacion se explica en tanto, la normativa establece que el director puede
delegar tareas en el grupo que se conoce como equipos directivos o equipos docentes
directivos, cargos de exclusiva confianza del director, entre quienes se encuentra el JUTP.
Especificamente, el Estatuto de los Profesionales de la Educacién (Ley 19.070, 1991),
define en el articulo 8° las funciones técnico- pedagégicas, como las relacionadas con
el campo de apoyo o complemento de la docencia, entre las que destacan la supervisién
pedagdgica, la planificacién curricular, la evaluacién del aprendizaje, la investigacién
pedagdgica y la coordinacién de procesos de perfeccionamiento docente (Art. 34 C).
Posteriormente, estas tareas quedaron prescritas en un conjunto de normativas, como en
la Ley General de Educacién (20.370, 2009) y la Ley que Crea el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente y modifica otras normas (20.903, 2016), leyes que complejizaron las
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tareas del JUTP, encauzandolas hacia actividades asociadas a la promocién del trabajo
colaborativo entre docentes y de su desarrollo profesional.

Como se ha descrito, los marcos normativos junto a la evidencia reunida dan
cuenta de algunos de los desafios de la practica del JUTP, quien no cuenta con apoyos
especificos para fortalecer sus practicas de liderazgo pedagdgico si es que las ejecuta, ni
tampoco liderazgo en su ejecucidn si no es a través del poder cedido por el director del
establecimiento educativo. Esta tension, sumado al alto valor que tiene la evaluacién de los
establecimientos escolares por organismos gubernamentales como la Agencia de la Calidad
de la Educacién (Ley 20.529, 2011), quien implementa evaluaciones estandarizadas y
clasifica a las escuelas segtin su desempefio, mecanismo por el cual se establecen planes
de acompafiamiento para fortalecer los procesos de mejora de cada institucién. Demanda
urgentemente de informacién que vincule el trabajo de profesionales como el JUTP con
précticas relevantes y que orienten la mejora de estos procesos.

Asi, de cara a la necesaria revisién de este rol desde modelos que permitan orientar
su quehacer y fortalecer su aprendizaje permanente, el estudio buscé dar respuesta a la
siguiente pregunta: ;Cudles son las practicas de liderazgo pedagdgico que caracterizan
el rol de los y las Jefe de Unidad Técnico Pedagdgica desde el modelo de liderazgo
instruccional?

1.1. LIDERAZGO INSTRUCCIONAL

Liderar el aprendizaje es una de las responsabilidades de los equipos directivos en todo el
mundo (Fullan, 2014), y en la préctica a nivel nacional como se ha descrito, es una tarea
que principalmente recae en el Jefe de Unidad Técnico pedagdgica (JUTP). De este modo,
las practicas del JUTP estan orientadas a favorecer el aprendizaje del curriculum nacional
a través del acompafiamiento, supervision y guia del trabajo pedagdgico de los docentes.

Las formas en que se desarrollan estas practicas de los JUTP, son clave para el logro
de los aprendizajes de los estudiantes, ya que el correcto acompafiamiento y supervision
docente influird en las practicas pedagdgicas con sus estudiantes. Por esta razén, el estudio
consideré el modelo de liderazgo instruccional, debido a que si bien actualmente no se
reconoce un inico modelo capaz de orientar el proceso de liderazgo educativo (Weinsten
y Muiloz, 2019), si resulta relevante profundizar en las précticas de los JUTP a través
de modelos que han demostrado ser pertinentes a la realidad educativa y principalmente
que le hacen sentido a los actores principales, como ha quedado demostrado en estudios
anteriores de este equipo de investigacion (Aparicio et al., 2020).

Sumado a lo anterior, el modelo de liderazgo instruccional se caracteriza porque sus
indicadores son relevantes a nivel internacional como nacional, segin han demostrado
estudios anteriores de cardcter nacional que permiten su aplicacién y comprensién en el
espacio educativo chileno (Fromm, Olbrich y Volante, 2015; Volante, 2012). El instrumento
seleccionado para esta etapa es la Escala de Percepcién de la Gestion Instruccional de
Directores (Hallinger y Murphy, 1985), elaborado hace mas de 30 afios y que atin cuenta con
plena vigencia en materia de liderazgo pedagdgico por su relevancia para el mejoramiento
y efectividad escolar (Hallinger, 2011 y 2012).

El instrumento usado para este estudio correspondié a la “Escala de Percepcion de
la Gestion Instruccional de Directores” (Principal Instructional Management Rating
Scale, PIMRS), escala centrada en las habilidades de los lideres educativos para generar
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estructuras que den soporte a las acciones de los docentes, con un claro énfasis en el
liderazgo pedagdgico. Se aplicé la version en espaifiol desarrollada por Fromm, Hallinger,
Volante & Wang (2017) e implementada en estudios anteriores de este equipo de
investigacion con énfasis en orientar a practicas de mejoramiento en los establecimientos
participantes.

2. METODOLOGIA

El estudio fue de tipo cuantitativo a través de un disefio no experimental, transversal, de tipo
correlacional. Para evaluar las practicas de liderazgo pedagdgico se accedié a una muestra
no probabilistica de docentes que, de acuerdo al criterio de inclusién, se encontraban
ejerciendo el cargo de Jefe de Unidad Técnico Pedagégica en las regiones del BioBio,
Maule y Nuble. El acceso a la muestra fue limitado y de alta complejidad debido a la
situacion chilena conocida como “estallido social” que conllevé un paro de docentes del
sector publico y el término del afio escolar de modo irregular. Bajo este escenario se realizé
via on-line.

Pese a lo anterior, los y las Jefes de UTP que participaron en el estudio correspondieron
a 8 de la Regién del Nuble, 20 de la Regién del BioBio y 22 de la Regién del Maule.
Siendo 24 de ellos JUTP de escuelas basicas municipales, 12 exclusivamente de enseflanza
media del sistema municipal y 13 de establecimientos educacionales que imparten ambos
tipos de ensefianza, solamente 3 establecimientos de este tipo fueron de financiamiento
particular subvencionado y 2 de tipo particular pagado. De esta muestra un total de 10
participantes eran hombres y 40 mujeres, la edad promedio de los participantes es de 48
afios. En el andlisis de datos, también se considerd la categoria de desempefio escolar del
centro educativo definida por la Agencia de Calidad de la Educacién en el afio 2019. La
categoria de desempefio corresponde a un proceso de evaluacidn integral del centro escolar
que considera los niveles de aprendizaje e indicadores de desarrollo personal y social de los
estudiantes. En base a este indicador: 2 centros escolares se encontraban calificados como
Insuficiente, 10 con categoria Medio-Bajo, 31 con categoria Medio y 5 con categoria Alto.
Dos centros no fueron incluidos en los andlisis por categoria de desempefio puesto que las
respuestas de los JUTP se encontraban con valores fuera de rango (outliers).

El cuestionario correspondié a la “Escala de Percepcion de la Gestién Instruccional
de Directores” (Principal Instructional Management Rating Scale, PIMRS). Esta escala
es ampliamente reconocida en Chile, como en numerosos paises, para Chile, debido a la
posibilidad de analizar diferencias entre actores frente al liderazgo. Como instrumento, la
escala de liderazgo instruccional considera un modelo conceptual de tres dimensiones que
contienen 10 funciones directivas y 50 practicas a desarrollar por los equipos directivos.
La primera dimension corresponde a: a) definir la misién de la escuela; b) administrar el
plan académico y c¢) fomentar un adecuado clima de aprendizaje escolar. Cada una de las
funciones se explica a través de practicas que permiten comprender la complejidad de la
dimensién (Hallinger, 2011). Especificamente, la escala PIMRS est4 estructurada en 50 items
con respuestas en escala de tipo Likert, donde (1) es casi nunca y (5) casi siempre. Por medio
de esta escala se evalda la frecuencia en la que el lider pedagdgico considera que realiza
las practicas asociadas a cada dimensién. Este instrumento tiene indices de confiabilidad
en cada una de las tres dimensiones sobre 0.88 (Hallinger, Wang & Chen, 2013).
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3. RESULTADOS

Los resultados generales relativos a la autopercepcion en el desarrollo de las actividades de
gestién instruccional de JUTP fueron promediados y ordenados en relacién con las
dimensiones y funciones consideradas en la escala PIMRS (Tabla 1). Al observar los
valores promedio por dimensién, se aprecia que las actividades consideradas en cada una
de ellas son desarrolladas de forma relativamente homogéneas entre los participantes del
estudio. Un andlisis estadistico mds detallado se presenta a continuacién, considerando los
afios de experiencia como JUTP, afios de experiencia docente y diferencias entre funciones
establecias por la escala de gestién instruccional.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de la percepcion de JUTP con respecto a la implementacién de
las tres dimensiones y diez funciones del liderazgo instruccional establecida por el PIMRS

Escala PIMRS M DE Rango a de Cronbach
Define la mision de la escuela 3.990 | 0.532 | 2.400 - 4.900 0.851
Establece las metas de la escuela 4.020 | 0.579 | 2.800 - 5.000 0.777
Comunica las metas de la escuela 3.960 | 0.631 | 1.800 - 5.000 0.808
Administra el plan académico de la escuela 3.947 | 0.532 | 2.600 - 4.933 0.897
Gestiona el curriculo académico 4.176 | 0.589 |3.000 - 5.000 0.823
Supervisa y evalda la instruccién 4.056 | 0.556 |2.600 - 5.000 0.742

Monitorea el progreso académico de los estudiantes |3.608%*| 0.713 | 1.800 - 5.000 0.791

Fomenta un adecuado clima de aprendizaje escolar | 3.820 | 0.488 | 2.640 - 4.760 0.883

Protege el tiempo de instruccion 3.724 | 0.713 | 1.800 - 5.000 0.787
Provee incentivos para los profesores 3.496 | 0.726 | 2.200 - 5.000 0.600
Provee incentivos para el aprendizaje 3.808 | 0.665 |2.400 - 5.000 0.570
Promueve el desarrollo profesional 4.252%*| 0.618 | 3.000 - 5.000 0.772
Mantiene una alta visibilidad 3.820 | 0.558 | 1.600 - 5.000 0.842
Total 3.892 | 0.447 | 3.120 - 4.700 0.942

* Indica diferencias significativas entre las funciones definidas para cada dimension en la escala PIMRS.

Se realiz6 un andlisis de varianza de dos factores 2 x 3 (afios de experiencia x
dimension) para verificar si existian diferencias en relacién a la autopercepcion en la
gestién instruccional de los Jefes UTP considerando los afios de experiencia (1-3 afios y
4 o mas afios en el cargo) y las tres dimensiones consideradas por la escala PIMRS. No se
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verificaron diferencias significativas para el factor afios de experiencia F (1,144) = 0.286,
p =0.594 y dimensiones F (2,144) = 1.679, p = 0.190. El mismo procedimiento se realiz6
considerando los afios de experiencia del JUTP como docente en el aula sin encontrar
diferencias significativas F (1,144) = 0.493, p = 0.484. Se realiz6 un segundo andlisis de
varianza de un factor considerando las diez funciones de liderazgo instruccional incluidas
en la escala PIMRS constatando diferencias significativas en la autopercepcion en la gestién
instruccional de los JUTP, F (9,490) = 7.022, p < 0.001, 2 = 0.114. Se realiz un andlisis
post hoc de comparacion mdltiple de tipo Tukey para verificar las diferencias en relacién
con el desarrollo de las diferentes funciones de liderazgo instruccional considerando
su agrupacion establecida en cada dimensién considerada en la escala PIMRS. De esta
manera, no se encontraron diferencias significativas entre las dos funciones consideradas
en la dimensién “Define la mision de la escuela” (p >0.05). En el caso de las tres funciones
consideradas en la dimensién “Administra el plan académico de la escuela” el andlisis
post hoc mostro que la funcién “Monitorea el progreso académico de los estudiantes”
presentaba un promedio significativamente menor a las otras funciones consideradas en
esta dimension (p < 0.05). Finalmente, para la dimensién “Fomenta un adecuado clima de
aprendizaje escolar”, la funcién “Promueve el desarrollo profesional” mostré un promedio
significativamente mayor en relacién con las otras cuatro funciones consideradas en esta
dimensién (p < 0.05). En esta tdltima dimensién, la funcién “Provee incentivos para los
profesores” si bien presenta el promedio mds bajo en comparacion a las otras funciones de
la dimension, no logra presentar diferencias estadisticamente significativas.

Considerado que la naturaleza de la funcién del JUTP responde a actividades de
gestién pedagdgica que pueden tener un efecto final sobre las dindmicas de aprendizaje en
el aula, se realizé un andlisis de las respuestas de los y las JUTP en funcién de la Categoria
de Desempefio escolar definida por la Agencia de la Calidad Educacional en el afio 2019,
como se muestra en la Figura 1.
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| | | |
Insuficiente Medio-Bajo Medio Alto

Categoria de Desempefio

Figura 1. Implementacién de funciones de liderazgo instruccional establecidas en el PIMRS
considerando la categoria de desempefio escolar de establecimiento educativo.
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El resultado de este andlisis muestra una tendencia con respecto a que las actividades
informadas por los JUTP son mds consistentes en relaciéon con la implementacién de
actividades de liderazgo instruccional a medida que el establecimiento mejora su categoria
de desempefio (Figura 1). Para verificar si las aparentes diferencias entre la implementacién
de las funciones de liderazgo instruccional definidas en el PIMRS eran significativas entre
las categorias de desempefio escolar los datos fueron analizados utilizando un anélisis
de varianza de un factor. Los resultados de este procedimiento no arrojaron la existencia
de diferencias significativas entre la implementacién de PIMRS entre JUTP de centros
escolares con diferentes categorias de desempefio F (3,470) = 2.537, p = 0.056.

4. DISCUSIONY CONCLUSIONES

Los resultados nos permiten abordar preguntas sobre el modo en que se desarrolla el
liderazgo pedagégico de quienes ejercen como JUTP en distintos tipos de establecimientos
asociadas a las diferencias entre promedios que resultaron significativas en las dimensiones
evaluadas a lo largo del cuestionario, asi como también respecto a diferencias generadas a
partir de un andlisis considerando la categoria de desempefio del establecimiento escolar.

De este modo y tal como habria sido indicado en investigaciones recientes como
las de Quiroga y Aravena, 2017, Yafiez y Rivero, 2020, el cargo de JUTP estd asociado
directamente a la gestién curricular, correspondiente a la dimensién Administra el plan
académico de la escuela., en la que se encuentran los promedios mas altos del cuestionario
segun lo evidenciaron los resultados obtenidos. Sin embargo, en esta dimensidn se presenta
entre los tres promedios, uno que es significativamente menor a los demds, correspondiente
a: Monitorea el progreso académico de los estudiantes.

Al analizar los factores que facilitarian la comprension de esta diferencia, es necesario
realizar primero una revisién a cémo ocurren las practicas de gestién del curriculo por el/la
JUTP. De acuerdo a las descripciones realizadas en estudios anteriores (Quiroga y Aravena,
2017; Aparicio y Sepulveda, 2019; Yafiez y Rivero, 2020), estas practicas se relacionan
especialmente a la cobertura curricular, andlisis de practicas de aula y retroalimentacién
de las mismas, revisién de instrumentos de evaluacidn, etc. De forma tal que no se ha
reportado un especial énfasis del cargo de JUTP en relacién con el progreso académico de
los estudiantes, entendido esto como un seguimiento a las evaluaciones, calificaciones y
aprendizajes de los y las estudiantes en distintos niveles y asignaturas. Al parecer, quien se
desempefia como JUTP aborda las necesidades y requerimientos de la comunidad escolar
desde lo “disciplinar” y otros cargos realizarian con mayor énfasis un andlisis del progreso
de cada estudiante, como es el caso del “profesor jefe” o “tutor”, quien probablemente
conozca debilidades y fortalezas de cada estudiante y solicita apoyos cuando es necesario.

En definitiva, el elemento relacionado con la tarea del JUTP es ocuparse de la gestion
curricular, actividad que podria estar desempefidndose sin profundizar en los resultados
de aprendizaje obtenidos por los docentes en los estudiantes, especialmente a nivel de
proceso y formativa. De esta manera, las jerarquias tanto a nivel de cargo directivo como
paradigmadticas, asociadas a la privacidad del trabajo de aula, serfan barreras que atn
persistirian en algunas unidades educativas chilenas. Esto quiere decir, que el profesorado
es quien tiene la misidn del trabajo en los microsistemas de aula (disefio e implementacién
de actividades, evaluaciones y aprendizajes de los estudiantes) y quienes ocupan cargos
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directivos orientarian el mejoramiento en base a lo esperado de forma disciplinar, siguiendo
los lineamientos nacionales y probablemente sin dialogar con las necesidades del contexto.

Es asi como se hace necesario preguntarse ;Qué entendemos por administrar el
plan académico sin considerar monitorear el progreso académico de los estudiantes? La
maximizacién del valor de la cobertura curricular por sobre el aprendizaje, la paradoja
de la administracién por sobre la gestion y el logro de resultados relevantes. Quien ejerce
el rol de JUTP debiese guiar al profesorado y a la comunidad docente en general hacia
una mirada detallada de los resultados, del progreso académico y potencialmente articular
las acciones de distintos actores, como profesores jefes; orientadores; equipos de apoyo
entre otros. Esto a fin de efectivamente propender al mejoramiento sistematico y sostenido
de los aprendizajes, tareas fundamentales en el liderazgo educativo (Fullan, 2016). Esta
respuesta, analizada en relacion a las clasificaciones de los establecimientos educacionales
por categoria de desempefio demanda necesariamente abordar esta pregunta junto a los
JUTP y demds integrantes del Equipo Directivo en tanto sigue siendo una necesidad
integrar las perspectivas evaluativas de los resultados en los procesos de mejora de los
establecimientos educacionales (Cortez, Zoro y Nuiez, 2020).

Por otro lado, en la dimensién Fomenta un adecuado clima de aprendizaje escolar se
presenta una diferencia significativa, esta vez consistente en un promedio mas alto en la
accién de promover el desarrollo profesional frente a las acciones de proveer incentivos
para los profesores y proteger el tiempo instruccional. Los promedios frente a estas
tareas son significativamente mas bajos en comparacion con la promocién del desarrollo
profesional, segin lo informado por los mismos JUTP. En este sentido y de acuerdo a las
crecientes exigencias en materia de desarrollo profesional, el cuerpo docente que desarrolla
las tareas de JUTP esta al tanto de que su rol es promover el desarrollo profesional a
través de acciones vinculadas a los perfeccionamientos del profesorado, asegurando su
pertinencia y aplicacién en el aula, resultado consistente con los estudios de Villagra,
Mellado y Cubo (2018). Estos elementos estan estrechamente relacionados con la Carrera
Profesional Docente, recientemente implementada en Chile, en la cual son los JUTP junto
al director de escuela quienes deben elaborar planes de desarrollo profesional para los y
las docentes.

A su vez, de acuerdo a las categorias de desempefio y como se evidencia, a mayor
nivel de desempefio, es decir categoria “Alto” los centros tienen promedios mayores en el
cuestionario PIMRS, vinculo que potencialmente podria relacionarse con otros resultados
en evaluaciones estandarizadas como la evaluacién nacional de los docentes.

Sin embargo, de cara a lo observado, acciones vinculadas a otras formas de
comprender el desarrollo profesional, como proveer incentivos para los profesores
asociados al reconocimiento frente a desempefios destacados, ya sea en publico como en
privado, no estarian siendo intencionados con la misma fuerza que los elementos referidos
principalmente a la implementacién de la ley 20.903. Elemento que como han explicado
reconocidos autores del liderazgo escolar como Alma Harris (2012) y requiere ser
incorporado de acuerdo a la necesidad del entorno, situacién que una vez mas demuestra
que frente a la normativa, las practicas de liderazgo se ven superas y limitadas a la mera
implementacion.

En consecuencia, como este estudio buscé responder a la interrogante ;Cudles son
las practicas de liderazgo pedagdgico que caracterizan el rol de los y las Jefe de Unidad
Técnico Pedagdgica desde el modelo de liderazgo instruccional?, de acuerdo a la
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metodologia cuantitativa empleada se obtuvo una evidencia valiosa a nivel de lineamientos
para profundizar, lo que nos hace replantearnos la importancia de analizar un fenémeno
emergente como es el liderazgo pedagdgico en las instituciones escolares.

De este modo, se hace necesario pensar en formas de acceso a la profundidad de las
practicas de los lideres del ambito pedagdgico que traspasen la evidente “caja negra” que
fue encontrada, se requiere asi de una revisién de practicas en contextos de alta exigencia
para estos docentes, como son las categorias de desempefio de la Agencia de la Calidad de
la Educacion, es sin duda un aliciente a replantear el qué de los y las JUTP en la escuela
actual. Mds auin en medio de una crisis socio- sanitaria que ha hecho a los lideres escolares
transar, ceder y dialogar con sus comunidades para acortar las crecientes desigualdades.

Aun asi y a pesar de esa limitacién encontrada, podemos inferir que ciertas practicas
de los JUTP deben ser mejoradas en especial el monitoreo del progreso académico de
los estudiantes y el promover el desarrollo profesional docente, estas dos acciones van
entrelazadas, ya que apuntan al mismo objetivo, que es la mejora de la calidad educativa.
Este mejoramiento, no dice relacién con revisar si se hace o no se hace, si no darle un sentido
a la practica, pensar en ella y comprender el alcance que tiene por ejemplo monitorear para
compartir los desafios de la ensefianza y la evaluacién con el profesorado, asi como también
disefiar practicas de reconocimiento al profesorado. Sin duda estos cambios favoreceran el
desarrollo de un cargo a un nivel mds profesional y relevante para el funcionamiento de
la escuela de acuerdo a la visién de todos sus actores, como se ha descrito al liderazgo
instruccional segin Hallinger (2011). Este proceso podria ser visibilizado de manera
publica a través de las evaluaciones y procesos de acompafiamiento de la Agencia de la
Calidad de la Educacion, avanzando asi en promover una cultura de mejoramiento que
considera tanto al profesorado como a los estudiantes y sus aprendizajes.

La accién de gestionar y dirigir un establecimiento educativo en Chile, es una tarea
que estd en pleno replanteamiento, con una nueva normativa de educacién publica, nuevas
directrices hacia una escuela inclusiva y nuevos sistemas de promocién docente. Tarea
que se espera recoja la experiencia de investigaciones como la desarrollada y enfatice en
procesos integrales de aprendizaje para el profesorado en su conjunto.

Ya no se pueden seguir modelos tradicionales para gestionar la escuela del s. XXI, los
actuales desafios obligan a encontrar respuestas creativas y que estén iluminadas por valores
de colaboracion, participacién y buscar logros mas alld de lo meramente académico, sino
trascender hacia una educacién con perspectiva de justicia social. Que en definitiva frente
a crisis como la que vivimos permita a todos y todas las profesionales de la educacién
aprender y recoger experiencias satisfactorias mas que acrecentar las desigualdades.
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RESUMEN

La carrera docente se ha configurado mediante diversas reformas educativas de organismos internacionales.
Estas incidieron en Latinoamérica en la promocion del desarrollo profesional docente desde la 16gica del mérito
individual, y en Chile en un modelo de rendicién de cuentas promovidas por politicas sociales neoliberales. En
este escenario, el objetivo de investigacion fue describir cémo se configuran las trayectorias profesionales de 15
profesoras/es chilenos, en el contexto sociopolitico de la carrera docente actual. La metodologia fue cualitativa
con aproximacién biografica, mediante entrevistas individuales-narrativas. El disefio, un estudio de casos
constituidos por 5 profesores/as, conformando 3 grupos de calificacion de la carrera docente (Inicial, Intermedio,
Avanzado). Entre las principales conclusiones destaca una narrativa de la motivacién vocacional al ingresar a
estudiar pedagogia, el miedo al desgaste profesional, el abandono de la carrera docente y el cuestionamiento a la
estandarizacion del trabajo docente, al potenciar una légica de tecnificacion del quehacer pedagdgico.

Palabras clave: condiciones de empleo docente, competencia docente, evaluacion docente, politica educativa.

ABSTRACT

Teaching career has been configured through various educational reforms by international organizations. These
influenced in Latin America in the promotion of professional teacher development from the logic of individual
merit, and in Chile in a model of accountability promoted by neoliberal social policies. In this scenario, the
research objective was to describe how the professional trajectories of 15 Chilean teachers are configured, in
the sociopolitical context of the current teaching career. The methodology was qualitative with a biographical
approach, through individual-narrative interviews. The design, a case study made up of 5 teachers, forming 3
qualifying groups for the teaching career (Initial, Intermediate, Advanced). Among the main conclusions,
a narrative of the vocational motivation stands out when entering to study pedagogy, the fear of professional
burnout, the abandonment of the teaching career and the questioning of the standardization of teaching work, by
promoting a logic of technification of the pedagogical task.

Key words: teacher employment conditions, teacher competence, teacher evaluation, educational policy.
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1. INTRODUCCION

En los ultimos 30 afios, las diferentes reformas educativas impulsadas por la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) y la Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) han puesto en
el centro al profesorado. Estas han impactado en su desarrollo profesional a través de la
instalacién de carreras docentes que buscan su profesionalizacién por medio de sistemas de
incentivo y promocién (Murillo, 2005; OCDE, 2017; UNESCO, 2015). En América Latina,
la tendencia ha sido promover el mérito individual, lo que si bien ha mejorado el salario
del profesorado, ha traido consigo un sistema de incentivos y castigos que ha debilitado el
saber pedagdgico, exacerbando los dominios didacticos y metodolégicos. Estos modelos
globales han impactado tanto en la formacién inicial como continua (Cuevas, 2021;
Cordero y Pedroza, 2021; Cano y Ordofiez, 2021).

A partir de lo anterior, las politicas supranacionales han ido dejando supeditada la
nocién de calidad educativa a los resultados obtenidos por el profesorado en pruebas
estandarizadas (Escribano, 2018). Estas politicas muchas veces no consiguen establecer
sistemas de evaluacién formativa con un verdadero sentido profesional, que interpele a
avanzar desde el entrenamiento hacia el desarrollo permanente (Avalos, 2011; Libia y
otros, 2010). En Chile, este escenario de transformaciones viene instalandose de la mano
de diferentes politicas de privatizacion, desregulacién de la carrera docente y rendicién de
cuentas con altas consecuencias (high stakes accountability), como parte de un conjunto
de iniciativas amparadas bajo politicas sociales neoliberales (Verger y Normand, 2015).
Asi, el sistema educativo chileno ha sido reportado en la literatura nacional e internacional
como el enfoque Nueva Gestién Publica (New Public Managment - NGP) mas antiguo del
mundo (Verger y otros, 2016).

Este contexto sociopolitico introduce algunas preguntas sobre el aprendizaje y
desarrollo profesional docente, principalmente ;cémo son las trayectorias de desarrollo
profesional docente en un escenario de altas presiones? Asi, el presente estudio buscéd
describir las trayectorias de 15 profesoras y profesores chilenos que se ubican en diferentes
fases de su trayectoria profesional.

2. DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE Y ACCOUNTABILITY EN LA
POLITICA EDUCATIVA CHILENA

El enfoque de high stakes accountability, en su estado mds puro o absoluto individualiza
al responsable de los resultados educativos, exigiendo para ello sistemas centralizados
de evaluacion del desempeiio del profesorado y de los lideres escolares (Falabella y De
la Vega, 2016; Parcerisa y Verger, 2016). La literatura internacional ha mostrado cémo
estas politicas impactan en las trayectorias del profesorado a través de la restriccion del
aprendizaje profesional, concluyendo que, incluso, pueden desembocar en el abandono
de la profesién. Desde esta perspectiva, el desarrollo profesional docente corre el riesgo
de ser definido como un constante proceso de control externo del ejercicio profesional,
con escasa consideracion de los aspectos personales, laborales, emocionales y sociales
que se atraviesan a lo largo del recorrido profesional (Adams, 2017; Glazer, 2018; Ryan
y otros, 2017).
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En este contexto, la actual carrera docente chilena, impulsada a través de la Ley N°
20.903 del afo 2016, corre el riesgo de reducir el desarrollo profesional a resultados
medibles y cuantificables por politicas estandarizadas y de accountability (Carrasco-Aguilar
y Ortiz, 2020; Ruffinelli, 2016; Cavieres y Apple, 2016). Esta carrera docente ha disefiado
un itinerario de tramos para el profesorado a través de lo que ha sido denominado como
“encasillamiento docente”, ponderando en menor medida la antigiiedad de la trayectoria,
y en mayor medida, los resultados obtenidos en el Sistema de Evaluacién del Desempefio
Profesional Docente. Los tramos de desarrollo son: Inicial, Temprano, Avanzado, Experto
I'y Experto II, ademads de un tramo provisorio denominado “Acceso”. En cada tramo existe
un aumento salarial. Por su parte, la evaluacién docente se basa en los dominios, criterios y
descriptores del Marco para la Buena Ensefianza (MBE), a través de cuatro instrumentos:
portafolio, autoevaluacidn, entrevista de un evaluador par e informe de referencia de
terceros. Esto implica, entre otras cosas, la filmacién de una clase y la rendicién de una
prueba de conocimientos. Luego de cada evaluacion, el profesorado queda asignado a un
nivel de desempefio, y de ello dependera el encasillamiento en la carrera docente. Los
niveles de desempefio son: destacado, competente, basico e insatisfactorio. La evaluacién
es obligatoria, y el profesorado evaluado como bdsico o insatisfactorio dos veces seguidas,
deberd abandonar la profesion.

Con ello, las diferentes etapas del recorrido profesional podrian quedar definidas
tan solo como un momento especifico de la carrera docente, perdiendo la oportunidad
de analizar la complejidad de los procesos de aprendizaje continuo que atraviesa el
profesorado a lo largo de sus trayectorias (Marcelo y Vaillant, 2017; Vezub, 2013). El
sistema de evaluacién de desempefio de la carrea docente chilena promueve una mirada
individualista y de competitividad del desarrollo profesional, orientada bajo principios
de privatizacion, e impactando en el padecimiento de la profesién docente, al diluir el
sentido de la labor pedagdgica (Ramirez-Casas del Valle y otros, 2022). Este escenario
de evaluacién exige al profesorado establecer una ruta critica, puesto que la antigiiedad
en el servicio profesional docente ya no justifica su permanencia en el sistema educativo
(O’Doherty y Harford, 2018).

3. TRAYECTORIAS DOCENTES Y SISTEMAS DE HIGH STAKES ACCOUNTABILITY

El modelo de desarrollo profesional de cinco fases elaborado por Huberman (1990), ha
sido el mas utilizado por la literatura especializada sobre el tema. Este ha sido referenciado
por diferentes especialistas contemporaneos para analizar las trayectorias de profesoras y
profesores (Bakieva y otros, 2019; Gonzalez y otros, 2017; Imbernon y Canto, 2013; Sanchez-
Olavarria, 2020). Este modelo describe una estrecha relacién entre la experiencia y los
aprendizajes profesionales a través de las siguientes fases: inicio de la carrera, estabilizacion,
diversificacidn/cuestionamiento, serenidad/conservadurismo y preparacién para la jubilacion.
Sanchez-Olavarria y Huchim, (2015) reorganizan estas fases en tres estadios globales: inicial,
intermedio y avanzado. En el estadio inicial habria un periodo de transicién entre la formacién
inicial y continua que se encuentra cargada de desafios, incertidumbres y descubrimientos.
El estadio intermedio ocurriria cuando el profesorado se estabiliza y avanza hacia el
crecimiento, la madurez, la experimentacion y la diversificacién de su practica. Finalmente,
en el estadio avanzado habria un desprendimiento progresivo de la actividad profesional.
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Sin embargo, este modelo no debe ser entendido como un recorrido lineal y universal.
No sélo el tiempo determina la fase de desarrollo de un docente, sino la trayectoria que, de
forma auténoma y profesional, elige el profesorado entre las diferentes alternativas que se le
van presentando en su carrera (Vanegas y Fuentealba, 2019). Las diferentes fases no deben
ser leidas como estancos en los cuales categorizar la carrera docente. La alta precarizacion
y descualificacion del trabajo docente en los contextos de politicas neoliberales ha ido
dificultando la estabilidad y continuidad de su trabajo, por lo que entre el 40% y 50%
del profesorado en el mundo suele abandonar la carrera en los primeros cinco afios de
ejercicio profesional, sobre todo, en paises de menor desarrollo (Clarke, 2018; Diaz, 2021;
O’Doherty y Harford, 2018). En este sentido, la trayectoria de aprendizaje que proponen
las politicas de accountability es paradojal, toda vez que conviven las altas exigencias hacia
la profesién docente, con la elevada escasez de profesores en el mundo (Clarke, 2018).

Por lo anterior, y a partir de un andlisis critico de las fases del modelo de desarrollo
profesional docente propuesto por Huberman (1990), se puede concluir que, si bien el
tiempo es un factor relevante para comprender las trayectorias docentes, no es suficiente.
Las trayectorias del profesorado suponen la participacion de estos en diferentes escenarios
y contextos, tanto locales, como globales (Vanegas y Fuentealba, 2019). Estos escenarios
se encuentran atravesados por multiples eventualidades que deben ser sorteadas a lo largo
del ejercicio profesional, para lo cual, el profesorado se vale tanto de su propia experiencia,
como de la formacién que recibe (Sdnchez-Olavarria y Huchim, 2015).

En este contexto, son miltiples los factores que impactan en el desarrollo profesional y
en los aprendizajes continuos, determinando de este modo las trayectorias docentes. Es as{
como, si bien las trayectorias son afectadas por las politicas y planes estratégicos, también
son impactadas por las experiencias de colaboracién entre el profesorado, (Avalos, 2007),
los espacios de aprendizaje informal (Gonzédlez-Sanmamed y otros, 2019; Gairin y otros,
2020), el entorno y las redes personales de aprendizaje (Gutiérrez y Becerra, 2014), las
oportunidades de reflexién sobre su propia practica (Mufioz y Garay, 2015; Mendoza y
Roux, 2016; Gonzalez-Weily otros, 2014), entre otros aspectos de tipo cognitivos, afectivos
y sociales (Nieva y Martinez, 2016; Castro y otros, 2012; Vaillant, 2016; Zambrano, 2005).

Asimismo, las trayectorias también son impactadas por algunos efectos sociolégicos
de las politicas educativas. Tanto el estatus como el reconocimiento docente han sido
reportados en la literatura como factores decisivos para la profesion docente, y, por lo tanto,
para su desarrollo profesional (Clarke, 2018). Un estudio realizado en Chile mostré que
tanto el profesorado como las familias consideran que el contexto nacional de accountability
ha impactado en la pérdida de respeto y reconocimiento social del rol docente, tecnificando
su trabajo (Carrasco-Aguilar y Luzén, 2019). Al analizar el estatus en la profesion docente,
Clarke (2018) concluye que los recorridos docentes producen subjetividades, identidades
y précticas especificas, que tensionan la verdadera profesionalizacién del profesorado,
impactando en las decisiones y quehacer actual y futuro.

4. METODOLOGIA
Se desarroll6 una investigacion cualitativa con una aproximacién biografica que buscé

recoger elementos de tipo personales, emocionales y experiencias subjetivas, a la vez que
busco reconocer las estructuras sociales en que estos se dan (Bien y Selland, 2018). Para
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ello, se realizaron entrevistas individuales narrativas (Salgado, 2007), en las cuales se
produjo informacién sobre las experiencias académicas y profesionales, desde el ingreso a
la universidad hasta el momento actual. Se abordaron las apreciaciones sobre la politica de
carrera docente, su trabajo en la actualidad y las expectativas de futuro.

La seleccién y organizacion del profesorado entrevistado siguié un disefio de estudio
de casos. Cada caso estuvo constituido por un grupo de cinco profesores y profesoras,
conformando un total de tres grupos segtin la clasificacién de carrera docente propuesta por
Séanchez-Olavarria y Huchim (2015): (i) Caso 1. Inicial: cinco profesores que llevaban seis
0 menos afios trabajando en el sistema educativo, (ii) Caso 2. Intermedio: cinco profesores
que llevaban entre siete y 19 afios, y (iii) Caso 3. Avanzado: cinco profesores que llevaban
20 afios o mas. La organizacién del disefio a través de estos tres casos permitié valorar en
el andlisis el peso de la antigiiedad en las trayectorias.

Las caracteristicas especificas del profesorado que particip6 del estudio se resumen en
la Tabla 1, Tabla 2 y Tabla 3. Para seleccionar al profesorado, se inicié el procedimiento
con un muestreo por voluntarios contactando a diferentes centros publicos educativos
de primaria y secundaria, para avanzar hacia un muestreo en cadena o bola de nieve,
finalizando una vez que se dispuso de los elementos necesarios para construir una teoria
comprehensiva y convincente sobre el tema investigado (Martinez-Salgado, 2012). De
este modo, si bien se realiz6 un total de 32 entrevistas, por medio de un muestreo teérico
se seleccionaron solo 15 para este analisis. Se eligieron las entrevistas de docentes que
hubieran estudiado el pregrado en la universidad, que los afios de antigiiedad laboral fueran
ininterrumpidos, que se hubiesen evaluado al menos una vez y que trabajan actualmente en
colegios publicos de la zona central de Chile.

El andlisis se realiz6 al interior de cada caso, considerando las trayectorias como un
solo discurso colectivo que se erige en torno a nudos interpretativos de sentido sustentados
en un relato polifénico (Cortan, 2013). Los resultados se presentan a través de un andlisis
intra-caso acompaiiado de solo algunas citas textuales que aporten evidencias, ya que la
extension del articulo no permite mostrar todas las citas que ayudaron a saturar los anélisis.
Estos se han organizado a través de tres momentos en cada trayectoria polifénica: inicios
de la carrera, el momento actual y proyecciones futuras. El contraste y teorizacién del
andlisis inter-caso se presenta en el apartado de discusiones y conclusiones del estudio.

Finalmente, los resguardos éticos se relacionaron con la firma de consentimientos
informados en los que se asegur6 al profesorado la voluntariedad de participacidn, asi
como la confidencialidad de la informacién. Los procedimientos éticos de este estudio han
sido resguardados y monitoreados por el comité de ética académico de la Universidad de
Playa Ancha en Chile.
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Tabla 1. Caracteristicas Caso 1. Estadio Inicial 1 a 6 afios

Formacion inicial Sexo Afios Nivel Encasillamiento | Ev. Docente
docencia

Profesor Ed. Basica . . . ..

L. L Masculino 3 Primaria Inicial Competente
Mencién Matematica
Profesor Ed. Fisica Masculino 6 Primaria Acceso Basico
Profesora Ed. Basica . . . ..

.. L. Femenino 4 Primaria Inicial Competente
Mencién Matematica

. . Primaria L.
Profesora de Lenguaje | Femenino 3 Y Acceso Basico
Secundaria

Profesor de Historia y Educacion de

Geoerafia Masculino 5 Personas Jovenes | Inicial Competente
& y Adultas (EPJA)
Tabla 2. Caracteristicas Caso 2. Estadio Intermedio 7 a 19 afios
Sexo Afios Nivel Encasillamiento | Ev Docente
Formacion inicial docencia
Profesora de Tecnologia | Femenino 11 Secundaria | Temprano Bésica
Profesor de Lenguaje Masculino 12 Secundaria | Avanzado Competente
Profesor de Ed. Fisica Masculino 10 Primaria Temprano Destacado
Profesora de Inglés Femenino 11 Primaria y Temprano Basica
Secundaria
Profesor de Matemadtica | Masculino 12 Secundaria | Experto 1 Destacado
Tabla 3. Caracteristicas Caso 3. Estadio Avanzado 20 afios o mds
Formacion inicial Sexo Afios Nivel Encasillamiento | Ev Docente
docencia
Profesora de Lenguaje Femenino 20 Secundaria | Temprano Competente
Profeso.ra de Francés y Femenino 36 Secundaria | Avanzado Competente
Lenguaje
Profesora Ed. Bisica Femenino 23 Primaria Avanzado Competente

Mencién Matematica

Profesora Ed. Bésica
Mencién Historia y Femenino 20 Primaria Avanzado Destacada
Ciencias Sociales

Profesora de Biologia Femenino 36 Secundaria | Avanzado Competente
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5. RESULTADOS
5.1. CASO 1. TRAYECTORIAS DEL PROFESORADO EN ESTADIO INICIAL

Dentro de las motivaciones para estudiar pedagogia destaca la presencia de algtin docente
en la etapa escolar reconocido como modelo, asi como diferentes experiencias escolares
y el amor por los conocimientos. A esto, se suman motivaciones altruistas que buscan
impactar a través de la educacién, en un proyecto social de equidad y justicia social. Estas
motivaciones vienen de reflexiones, experiencias de vida, expectativas futuras sobre su rol
en la sociedad, entre otras.

Tuve buenos referentes. Por ejemplo, en el colegio. Como mi profe de Lenguaje, por
ejemplo, que fue mi profe jefe; y los dos profes de Matematicas que tuve, que en
verdad eran muy, muy buenos (...) Yo dije, “no, tengo que estudiar pedagogia”. Y eso
fue el dia de mi Licenciatura de cuarto medio (Profesor Educacién Basica Mencion
Matematica, estadio Inicial).

(Como podria yo contribuir también a la sociedad, con algo que pudiese ser yo?
Entonces, el tema de Educacién Fisica, como profesor, como formador, desde mi
experiencia, me llevé a tomar la decisién (Profesor Educacién Fisica, estadio Inicial).

Posteriormente, en los estudios universitarios, uno de los aspectos que mas destaca en
las experiencias de este grupo de docentes, son los aprendizajes de las diferentes practicas
curriculares. El profesorado contrasta la formacién tedrica recibida con las experiencias
practicas, destacando el peso que el tutor profesional tuvo en sus procesos de aprendizaje
profesional y vocacional, es decir, el docente que recibe al estudiante universitario en los
colegios de practica. Esta figura aparece como un formador que impacta en el inicio de la
construccién de la identidad docente.

Las primeras asignaturas que tuve de pedagogia las encontraba sumamente tediosas,
“oh, qué aburrido”, me daba mucha lata las lecturas. No me gustaba mucho, porque
habia que analizar el curriculum, todo ese tipo de cosas (...) Pero me tocé la primera
préctica en un colegio con un séptimo basico. Y me acuerdo que, primero yo llegué y
como que no estaba muy contenta, estaba, asi como “ya, es para salir del cacho ahi”.
Pero la cosa es que me tocé un muy buen profe y ahi, conversando harto con €l, me
empez6 a llamar la atencién. El hablaba con mucho amor de su carrera y fue como “ya,
voy a intentarlo”, para no ser tan amargada (Profesora de Lenguaje, estadio Inicial).

Una vez iniciado el recorrido laboral, el profesorado reconoce el valor e impacto de
sus compaiieras y compafieros de trabajo, lo que denominan como “ambiente laboral”. Asi
también, hacen referencia a las fases iniciales de formacién de familia y el necesario apoyo
de estas. En estas primeras experiencias, hay relatos de acogida por parte de colegas en
estadios mds avanzados.

Cuando llegué recién, ya de partida como que los profes igual son siper, o por lo
menos, en el colegio, fueron siper acogedores en el sentido de “oh, un profe recién
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salido”, qué se yo (...) Fue muy, y en ese afio pasaron muchas cosas también, en
verdad. Como que conoci a mi pareja, entonces, fue, de hecho, en el momento en
que nos conocimos, fue un apoyo super fuerte (Profesor Educacién Basica Mencion
Matematica, estadio Inicial).

Respecto de la politica de carrera docente, algunos debieron esperar algunos afios
para poder evaluarse. Destaca al respecto el relato de un docente que sefiala que apenas
pudo evaluarse lo hizo, aunque con poca claridad de lo que significaba. Sefiala que lo hizo
porque, al estar recién iniciando la carrera, el riesgo que deberia enfrentar en relacién con
los resultados de esta evaluacién, era bajo.

A mi me llamaron para que supliera las horas de la profesora de Historia. Y, después,
me dieron las horas para trabajar el afio siguiente. Y ese fue mi primer afio como
trabajando a contrato, a contrata mas que nada [refiriéndose a un contrato de
plazo fijo]. Y, también, el primer afio que me evalué (...) Al final, senti que era un
compromiso nomads; hacerlo porque tenia que hacerlo no mas. Ya me habia, ya me
habfia, como literalmente, como metido en el cacho, ya me habia inscrito, entonces no
podia desinscribirme a esa altura. Y, también, lo senti como “bueno, si es primer afio,
lo mas malo que puede ser que salga Insuficiente”. Y me da como, la més vergiienza
que tenia, que sentia, que saliera Insuficiente (Profesor de Historia y Geografia,
estadio Inicial).

En el momento actual, el profesorado es critico de la formacidn inicial recibida en la
universidad, asi como de las herramientas con las que cuentan para el ejercicio profesional.
En este contexto, sefialan que muchos de los aprendizajes profesionales los han adquirido
en la experiencia de trabajar en colegios. Respecto de la carrera docente, el profesorado
ha desarrollado relatos criticos del proceso de evaluacion, del instrumento con el que se
evalda, de la estandarizacién de la politica publica, y del encasillamiento al que lleva la
carrera docente.

A nosotros nos ensefian todo lo tedrico, ni siquiera sabia cémo rellenar el libro (...).
Al trato con los apoderados, o incluso el rol mio como profesora jefa, yo no tenia idea.
Eso no te lo ensefian en la universidad, y en los colegios tampoco lo ensefian tanto,
al menos en los dos colegios que he estado. Es como que uno lo va aprendiendo en el
camino (...). Sufri mucho con la evaluacién. Pero es como demasiado estandar, eso es
lo que me percibi: no se acomoda a realidades mas complejas (Profesora de Lenguaje,
estadio inicial).

Si en el trabajo que hago, ayudo a alguien, como que me siento, como mds que nada,
satisfecho. Mds alld que sea Competente, Insatisfactorio, o como sea. En realidad, son,
literalmente, son estereotipos, calificaciones que hacen, o sea, encasillamientos que
van haciendo (Profesor de Historia y Geografia, estadio Inicial).

Finalmente, las proyecciones futuras del profesorado son bastante diversas. Aparecen

elementos vinculados con carreras docentes verticales a través de la expectativa de ocupar
cargos de gestion; mientras que, en otros casos, presentan aspiraciones a continuar dando
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clases en el aula, e incluso, en la misma escuela en la que trabajan actualmente. Estas
proyecciones conviven con relatos en los que se evidencia que la politica de carrera
docente implicaria un desgaste de la profesion, por lo que algunos han dudado si es posible
mantenerse en el sistema por mds de 15 afios.

De hecho, ya estoy buscando nuevos rumbos y horizontes, porque es sumamente
desgastante estar en una escuela asi. (...) Pero, asi como en concreto, asi ;cémo te ves
aqui a 10 afios? como criando vacas, ovejitas [rie]. No, mentira, UTP [Jefe de Unidad
Técnico Pedagégica] (Profesora Educaciéon Bdsica Mencién Matemadtica, estadio
Inicial).

Y, como proyeccion laboral, mira en el tema del colegio, a mi me gusta el colegio rural
y yo creo que no me gustaria salir de alla (Profesor Educacién Fisica, estadio Inicial).

Pese a existir una amplia diversidad de expectativas laborales futuras, lo que comparte
este grupo de docentes es la necesidad de continuar formandose en espacios de educacién
formal, valorando el peso de estos en el desarrollo profesional. Muchos de ellos proyectan
sus futuros laborales en concordancia con continuidad de estudios, articulados con el
quehacer docente.

Me gusta mucho la literatura chilena, quiero seguir aprendiendo de eso, pero para
poder seguir en el drea mas pedagégica y poder ayudar a todos estos chiquillos, siento
que deberia seguir por el drea de la educacidn, ya sea desde alguna didactica o el area
diferencial (Profesora de Lenguaje, estadio Inicial).

5.2. CASO 2. TRAYECTORIAS DEL PROFESORADO EN ESTADIO INTERMEDIO

Dentro de las motivaciones para estudiar la carrera universitaria, se sefiala el gusto por la
pedagogia y algin drea disciplinaria especifica, la funcién social del docente, asi como
aspiraciones instaladas tempranamente en los diferentes contextos familiares.

De nifia yo creo que me gust6 la funcién que cumplié un profesor. La encontré muy
linda, el fin que tiene el profesor, de educar (Profesora de Inglés, estadio Intermedio).

Por medio de 1a Matematica yo también le podia ensefiar otros conceptos, otros valores
a los jovenes, a los estudiantes (Profesor de Matematicas, estadio Intermedio).

Respecto de la formacién inicial, uno de los aspectos mds destacados por el
profesorado son las experiencias practicas. Algunos destacan que tuvieron profesores
universitarios conectados con un modelo de teoria sobre la practica, o que eran ejemplos a
seguir porque tenian experiencia profesional. Otros, valoran los programas de estudio de
sus universidades, centradas en un trabajo de practicas tempranas.

Yo tuve la buena experiencia que tuve buenos mentores, profesores que siempre ellos

decian que, no por ser profesores de la universidad, se tenian que olvidar de hacer
clases en los colegios (Profesora de Inglés, estadio Intermedio).
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Fue genial, porque la [nombra la universidad en que estudié], como tiene el proceso de
hacer las ayudantias tempranas, los acercamientos tempranos. Entonces, francamente,
estaba decepcionada de mi carrera en si, de lo que es Tecnologia, pero el hacer las
précticas tempranas, me enamoraba y después me fui enamorando de todo lo que me
ensefiaban, en realidad (Profesora de Tecnologia, estadio Intermedio).

Ya una vez trabajando en el sistema educativo, este profesorado sefiala que sus
primeras necesidades de aprendizaje tuvieron que ver con la inclusién educativa y atencién
a la diversidad. En este sentido, el profesorado indica que tuvo que prepararse para una
ensefianza dirigida a promover aprendizajes en todo el estudiantado, aprendiendo a
planificar la docencia en contextos educativamente diversos y desafiantes.

Uno hace las clases y trata de abarcar a la mayor cantidad posible de estudiantes, que
entiendan. Pero también hay estudiantes que les cuesta un poco mds, entonces tuve que
prepararme en eso, prepararme (Profesor de Matematicas, estadio Intermedio).

Por otro lado, uno de los aspectos mas relevantes para este grupo de docentes es
el aprendizaje continuo. Para este profesorado, la educacién va sufriendo aceleradas
modificaciones en el tiempo, lo que los obliga a actualizarse, estudiar y mantenerse
informados sobre diferentes aspectos que pueden ayudarles con su practica educativa. Al
respecto, en el momento actual existe una alta valoracién de instancias de aprendizaje
y desarrollo profesional de tipo formal, pero que se conectan con las necesidades de
formacion a las que los interpela la realidad escolar en la cual trabajan.

La pedagogia, en los once afios que yo he estado, desde que entré a lo que estoy ahora,
ha tenido una metamorfosis afio a aflo. Se ha cambiado, se ha restructurado, las clases
han cambiado, entonces la informacién es mucha en la educacién y todos los afios
va sumando. Por ende, lo mas 16gico es que, si yo estudio, lo debo practicar, lo debo
trabajar (Profesor de Educacién Fisica, estadio Intermedio).

En concordancia con lo anterior, también existe una alta valoracién de los aprendizajes
desarrollados a partir de la propia experiencia. Para este profesorado, es la practica
educativa permanente y el ejercicio del rol docente lo que determina los aprendizajes
profesionales mas relevantes. En este sentido, se destaca el tiempo como un elemento
formador, sefialando que los primeros afios de trabajo son claves. Sin embargo, no se
trata solo de un aprendizaje experiencial. Este grupo de docentes destaca la necesidad
de tener espacios de reflexion sobre la propia préctica, y reconocen el valor que estos
espacios tienen para el desarrollo profesional. Por eso, son criticos cuando estos espacios
son escasos en los colegios.

Por més que yo leyera y reconociera ciertas cosas el comprender, el comprender, me lo
dio mas la practica que el estudio (Profesor de Educacién Fisica, estadio Intermedio).

Fuimos diez profesores observados, y fui yo una. Y en esa observacién, se hace como

un andlisis de las fortalezas, debilidades, como un andlisis FODA de tu ejercicio
docente. Y, personalmente, fue bastante como decisivo en el tema de que ya estaba, no
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sé si perdi el interés, pero como que estaba haciendo las cosas de rutina y no estaba
haciendo cosas como mas diversas, para llamar la atencién de mis alumnos. Entonces,
eso fue como que me impulsé a tomar talleres de Scratch, a buscar mas educacién
(Profesora de Tecnologia, estadio Intermedio).

Junto con la posibilidad de reflexionar sobre la propia practica, destaca la valoracién
por el trabajo colectivo y colaborativo. El aprendizaje de las experiencias de los colegas
en las escuelas se reconoce como espacio de desarrollo profesional, destacando en ello,
la necesidad de promover y mantener el didlogo, el encuentro y la cohesién. Ademas,
la relacion con el estudiantado también es identificada como una fuente de aprendizaje
continuo.

Cuando encuentras un equipo, en el cual yo estoy ahora, te encuentras con un equipo
cohesionado, un equipo capaz y ademads también que tienen una voluntad de ensefianza
que supera la ensefianza normal hacia los nifios, sino que también hacia los propios
colegas, yo creo que ese ha sido el mayor facilitador que he tenido (Profesor de
Educacion Fisica, estadio Intermedio).

Yo diria que llevo diez afios ejerciendo y atin sigo aprendiendo cada dia de mis alumnos
(Profesora de Tecnologia, estadio Intermedio).

En contraposicién al anhelo y trabajo para un aprendizaje basado en la practica y desde
la colaboracidn, el profesorado identifica a la politica piblica como un obstaculizador en
el desarrollo profesional docente. La critica se dirige especificamente hacia la politica de
carrera docente y al sistema de evaluacion del desempefio. El procedimiento de evaluacién
se encontraria deslegitimado en los relatos del profesorado, quienes consideran que no da
cuenta de la calidad de la docencia, debido a que evaluaria mas bien la capacidad de rendir
cuentas mas que del proceso de enseflanza y aprendizaje. Asimismo, cuestionan que se
realice en un solo momento del afio, acusando una baja contextualizacién.

Al final, uno se prepara para la evaluacién docente, no para el trabajo, no para ser
mejor en el trabajo, a eso quiero llegar. Creo que, si hacemos un poco, aqui hacemos la
divisién que la evaluacién docente, la carrera docente, todo lo que expresa eso a nivel
cuantitativo, que no habla de la calidad de un profesor, sino que te habla de la calidad
de un documento (Profesor de Educacion Fisica, estadio Intermedio).

Yo creo que no mide lo que es una clase, lo que es un... La trayectoria docente. No me
gusta mucho la evaluacién a mi. La encuentro, como que es, no sé como decir, como
una mentira (Profesora de Inglés, estadio Intermedio).

Respecto de las expectativas de futuro, este profesorado construye relatos en torno a una
carrera docente vertical; a través de cargos de apoyo técnico y directivo. Esta proyeccién
tiene que ver fundamentalmente con participar del proceso educativo desde lugares de
toma de decisiones politica y técnicamente relevantes. De todos modos, aparecen relatos
de decepcidn del sistema educativo, que introducen dudas respecto de la posibilidad de
mantenerse en el ejercicio profesional.
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Quiero lograr mds cosas. Por ejemplo, estar en lugares mas, donde poder tomar
mejores decisiones, decisiones para la educacién, para el bien de la comunidad. (...)
Hacer el curso de director, de ahi postular a ser director (Profesor de Matematicas,
estadio Intermedio).

Yo cada dia veo a mas personas que estian dejando las carreras de pedagogia, ya no
quieren ser profesores por el mismo tema, por la decepcion (...) yo he visto colegas que
ya llevan muchos afios y estan cansados, ;como van a cumplir en realidad? (Profesora
de Inglés, estadio Intermedio).

5.3. CASO 3. TRAYECTORIAS DEL PROFESORADO EN ESTADIO AVANZADO

En este grupo, todas las profesoras son mujeres. Dentro de las motivaciones para estudiar
la carrera universitaria, destaca un interés temprano inspirado, en algunos casos, por alguna
historia o modelo familiar. A pesar de esto, algunas profesoras debieron luchar contra las
expectativas familiares respecto de su futuro profesional, ya que sus familias no estaban de
acuerdo con esta eleccidn.

Decidi estudiar pedagogia porque mi abuela era profesora rural y siempre me llamo la
atencién. Aunque mi papa, por €l, hubiese estudiado veterinaria. Y cuando supo que
yo postulé y quedé en la carrera de pedagogia, mi papa no me hablé durante un afio
(Profesora de Lenguaje, estadio Avanzado).

En el comienzo laboral aparecen sentimientos de miedo e inseguridad, pero también,
otros de tranquilidad; lo que tiene que ver con la sensacién de estar o no preparadas para
este trabajo. En todos los casos, se aprecia una alta inestabilidad laboral, a través del trabajo
simultdneo en diferentes colegios.

Si, el primer dia, porque tipico uno va a una entrevista y te dicen “ya, quedé usted,
el lunes empieza a trabajar”’. Ese domingo yo me sentia como si fuera primera vez al
colegio, pero como chica, como si tuviera 10 afios otra vez. Y yo pensaba, “y de qué le
voy hablar a los nifios, y se irdn a portar bien, y ;jme irdn a escuchar?”. Tenia mucho,
mucho, mucho miedo, mucho estrés, casi no pude dormir (Profesora Educacién Bésica
Mencion Matematicas, estadio Avanzado).

Trabajando en cinco colegios distintos: el dia lunes iba a un lugar, el martes a otro.
Asi que tenia que, tuve, he tenido mucha paciencia (Profesora de Francés y Lenguaje,
estadio Avanzado).

En este inicio laboral, lo que mds destaca en los relatos es el aprendizaje desde la
experiencia, y el que obtuvieron a partir de la interaccién con sus compafieros de trabajo.
Los aprendizajes profesionales desarrollados en los primeros afios se reconocen como
determinantes en el desarrollo profesional y desempefio posterior. La experiencia laboral
de los primeros afios es identificada como una experiencia formadora profesionalmente,
lo que lleva a que este profesorado critique algunos aspectos de su formacién inicial
universitaria. Entre ellos, lo que mds cuestionan es la escasa informacién que dicen haber
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recibido sobre los procedimientos administrativos; aunque valoran la formacién sobre
evaluacién y planificacién curricular.

En el [nombra un colegio] la jefa UTP me ensefi6 mucho, mucho de lo que sé yo,
hoy dia. Y yo creo que esa es la base de todo lo que yo trabajo hoy en dia, esa escuela
(...) Fueron aciertos en la universidad como elaborar una evaluacién, una prueba,
cémo evaluarla, cémo ponerle nota, como planificar los contenidos, cémo trabajarlos,
cémo pararse frente a los alumnos (...) Pero cuando uno llega al mundo laboral, te
piden otras cosas. Nadie te ensefia a hacer una reunién de apoderados, o nadie te dice
que el libro de clases tu tienes que llenarlo con tales datos, la asistencia se pasa de
esta forma, la subvencion (...) Ese tipo de cosas, como todo lo administrativo de un
establecimiento, no te lo ensefia nadie (Profesora Educacion Bédsica Mencién Historia
y Ciencias Sociales, estadio Avanzado).

Respecto de la politica de carrera docente, las profesoras sefialan que en un primer
momento accedieron a la evaluacion de desempeifio por diferentes motivaciones. Algunas,
por obligacién y sin comprender de qué se trataba, mientras que otras, incluso rindieron
evaluaciones complementarias para acceder a un mayor beneficio econdmico.

Las tres veces he salido Competente, di la prueba AVDI, que es una prueba de
conocimientos de especialidad que tuve. Me fue muy bien y me pagaban un dinero,
una especie de bono (Profesora de Francés y Lenguaje, estadio Avanzado).

Yo, cuando entré a la Corporacién [administracién publica], el primer afio me tuve
que evaluar. Fue asi como de “ah, no tenia idea ni lo que era” (...). Y entré y tuve que
“ah, ya”.'Y para mi era como hacer un trabajo de la Universidad (Profesora Educacion
Basica Mencién Historia y Ciencias Sociales, estadio Avanzado).

Respecto del momento actual, las profesoras expresan una alta motivacién por las
tareas de docencia, aunque manifiestan estar cansadas. Lo que mads les cansa es el trabajo
burocrético vinculado con la organizacién de evidencias y registros sin que tengan claridad
respecto de los fines de los mismos.

Yo creo que, asi, yo me siento a gusto en el lugar donde estoy trabajando. Hay cosas
que me molestan, como la burocracia, pero la tenemos que hacer igual (...) Porque
te piden para ayer documentacion, papeles, registros y miles de cosas que hay que
registrar, registrar, registrar. Y después, no ve un resultado de eso. Te piden papel, te
piden papel, y td no sabes para qué, porque al final ti no sabes para qué te pidieron
ese tramite, ese registro. Eso, yo creo, que es un obstaculizador inmenso (Profesora
Educacién Basica Mencién Historia y Ciencias Sociales, estadio Avanzado).

Otra fuente de cansancio y malestar es la politica de carrera docente, y especificamente,
la evaluaciéon del desempefio. Esta es descrita como un procedimiento estresante, y
cuestionan su periodicidad. El hecho de evaluarse obligatoriamente de forma continua
es significado como una politica de presiones con consecuencias punitivas. En general,
no consideran que haya un impacto positivo en el desarrollo profesional docente; aunque
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reconocen que el sistema de encasillamiento ha implicado un aumento salarial. De este
modo, la politica de carrera docente es significada como un sistema de rendicidn de cuentas
con escaso impacto en la calidad educativa, competitivo e individualista, a lo que se suma
una sensacion de devaluacién y escaso reconocimiento social de su trabajo.

Si hay una cantidad de evaluaciones que ha hecho un profesional de la educacién, en
donde ha obtenido resultado de Competente a Destacado, jque no lo sigan evaluando!
(Para qué? ;Cudl es el afan? (...) Fijate como seria el nivel de estrés, que en uno de los
portafolios que hice, que habia que imprimir en ese tiempo y se me eché la impresora.
No dormi en toda la noche, fui a entregar mi portafolio en pijama (Profesora de Francés
y Lenguaje, estadio Avanzado).

El impacto que tuvo fue econdmico, mi sueldo en el encasillamiento en que quedé
(...) Yo creo que la carrera docente, mas que nada, hace que, como que seas mas
individualista. Yo siento que lo que nos falta es, y no de parte del profe, sino que,
de parte de la comunidad, de nuestros sostenedores y de la sociedad en si, es un
compromiso con la educacién. Yo creo que valorar la educacién y lo que hacemos
nosotros como profes, porque nos ven como cualquier cosa (Profesora Educacion
Bésica Mencién Historia y Ciencias Sociales, estadio Avanzado).

Si la evaluacion docente es un instrumento que se justificé como proyecto para mejorar
la calidad en la educacién, hace harto tiempo ya, yo digo ;no hay gente que monitoree
si efectivamente eso se estd dando? (...) Esa visién de la educacién, como de algo de
competencia, o no de algo colaborativo, es lo que dificulta més que favorece al avance
de lo que es educacién (Profesora de Biologia, estadio Avanzado).

Respecto de coémo proyectan el futuro, las profesoras de este grupo tienen aspiraciones
vinculadas a formarse en los nuevos desafios que les ha presentado la época actual, pero
también, con un deseo de generar mayores oportunidades con sus estudiantes, en términos
de mayor equidad socioeducativa.

Quiero proponerme hacer clases por Classmrom, por Facebook en vivo. Cosas asi,
porque también hay que innovar. Eso yo no lo domino y hay que hacerlo (Profesora
Educacion Basica Mencion Matematicas, estadio Avanzado).

Me gustaria, por ejemplo, tal vez Comunicacién Efectiva. Tal vez un poco mas de
estrategia, ahora que a todos nos ha tocado el tema de la tecnologia (Profesora de
Lenguaje, estadio Avanzado).

Quiero estudiar Psicopedagogia. Por una cuestién de que, en la escuela, nosotros igual
tenemos bastantes nifios PIE [Programa de Integracién Escolar] (Profesora Educacion
Bésica Mencién Historia y Ciencias Sociales, estadio Avanzado).

Por su parte, existe diversidad de intereses y proyecciones que van desde el abandono

de la profesiéon docente en el aula escolar, hasta aspiraciones de movilidad vertical. En
general, aparece un relato que muestra que, al acercarse al final de la trayectoria, se generan
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ciertas tensiones e inquietudes en la proyeccién que no se encuentran del todo resueltas:
trabajar hasta jubilarse v/s retirarse antes; ascender a cargos de gestiéon v/s continuar en el
aula; enfrentar una préxima evaluacién como forma de movilidad en la carrera docente
v/s no volver a evaluarse. Esta dltima tensién pareciera resolverse a favor de la idea de no
continuar transitando en los tramos que ofrece la politica de carrera docente, por lo que esta
se encontraria lejos de constituir una motivacién de desarrollo profesional.

Yo no queria estar de profesora de aula hasta jubilada, decia. Porque he visto colegas
que, con los aflos, una se va colocando mas mafiosa, o tolera menos, o se enferma. Y
yo decia “no quiero estar en aula hasta jubilada”. Pero, por eso, estudié Curriculum
y Evaluacién (...) para ser jefa de UTP (...) (Profesora Educacién Basica Mencién
Matematicas, estadio Avanzado).

Yo creo, que ya estoy ad portas de irme. Y me toca este afio, de nuevo, hacer evaluacién
docente. Y, la verdad, es que no sé si quiera hacerlo, porque, finalmente, ese aspecto de
mi vida no me ha traido réditos (Profesora de Francés y Lenguaje, estadio Avanzado).

Yo creo que, después de los 50, ya voy a estar agotada con todas las cosas que hago. (...)
No sé si quiero avanzar a Experto 1, no estd dentro de mis proyecciones (...) (Profesora
Educacién Basica Mencién Historia y Ciencias Sociales, estadio Avanzado).

6. DISCUSIONES' Y CONCLUSIONES

El profesorado en estadio Inicial posee motivaciones altruistas detrds de la decisiéon de
estudiar pedagogia lo que se mantiene en el tiempo; y destaca la experiencia practica de la
Formacién Inicial Docente (FID) como un eje central para sus aprendizajes profesionales.
Son criticos respecto de la FID, sefialando que han sido los afios de ejercicio profesional los
que les han permitido aprender realmente a ser docentes. Reconocen el lugar de relevancia
de otras personas como tutores y compaiieros de trabajo, e identifican, en sus relatos,
ciertas tensiones derivadas de la relacién entre proyectos familiares y profesionales.

Por su lado, el profesorado en estadio Intermedio comparte con el grupo anterior
el énfasis vocacional en la decisién de estudiar pedagogia, asi como la valoracién de
las experiencias practicas en la FID. En sus primeros afios de ejercicio profesional
seflalan que la principal tensién fue la amplia diversidad del estudiantado y las escasas
herramientas con que contaban para ello. A partir de estas percepciones, se construye una
alta valoracién hacia la formacién continua y experiencia acumulada, como oportunidad
de desarrollo profesional. El tiempo, la reflexion individual y colectiva y la relacién
positiva con sus estudiantes, son reconocidos como elementos claves para el aprendizaje
profesional.

Finalmente, el profesorado en estadio Avanzado narra historias de luchas y
contradicciones respecto de sus motivaciones vocacionales para estudiar pedagogia,
reconociendo sentimientos de miedo, inseguridad y tranquilidad al mismo tiempo, en el
inicio de la profesion. En todas destaca una alta rotacion e inestabilidad laboral al comienzo.
Al igual que los grupos anteriores, reconocen en el ejercicio profesional de los primeros
afios, el mayor valor para el aprendizaje sobre el quehacer, siendo criticos de la FID.
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En el caso del profesorado en estadio Inicial, en sus inicios, la evaluacién docente
aparece como una experiencia nueva que genera curiosidad, y que, a la vez, es poco
clara. Este relato se va volviendo mds critico a medida que avanzan en sus trayectorias,
cuestionando tanto los instrumentos de evaluacién como la estandarizacién de la politica
publica que lo engloba.

Por su lado, el profesorado en estadio Intermedio cuestiona a la politica publica,
seflaldndola como un obstaculizador en el desarrollo profesional docente, deslegitimando
tanto la politica de carrera docente como el sistema de evaluacion del desempefio.

Finalmente, el profesorado en estadio Avanzado sefiala tener un mayor desgaste
laboral, pese a mantener alta su motivacién por las tareas de docencia. Se trata del
grupo que construye la mayor critica a las politicas educativas, y especificamente, a la
experiencia de tecnificacién, intensificacion, sobre burocratizacién y descontextualizacion,
de la politica de carrera docente y el sistema de evaluacién. La evaluacién docente es
cuestionada por su sentido punitivo, competitivo e individualista, y cuestionan que exista
en esta la capacidad de ser un mecanismo que permita elevar la calidad educativa. Pese a
reconocer positivamente el aumento salarial, la politica de carrera docente es descrita como
una politica de altas presiones, que no colabora con el desarrollo profesional ni permite
mejorar el estatus de la profesion.

Respecto de las proyecciones futuras, el profesorado en estadio Inicial posee una amplia
diversidad de proyecciones futuras, aspirando a trayectorias verticales o continuidad en el
lugar de trabajo y el aula. Este grupo augura un aumento en los niveles de desgaste de la
profesion, para lo cual, responsabilizan al impacto de la politica de carrera docente. Pese a
ello, se proyectan con entusiasmo hacia procesos de formacién continua.

Por su parte, el profesorado en estadio Intermedio comparte con el anterior la
proyeccién de trayectorias verticales, aspirando a participar de forma activa en la toma
de decisiones. Asimismo, este grupo también advierte sobre un futuro incierto a partir del
desgaste laboral, aunque son mas explicitos respecto de sus temores y aprehensiones por el
alto nimero de docentes que abandonan el ejercicio de la profesion.

Finalmente, las profesoras en estadio Avanzado presentan la formacién continua
articulada con su quehacer, y al igual que los grupos anteriores, proyectan trayectorias
verticales, aunque algunas han pensado en abandonar la docencia. En este grupo, imaginar
el futuro consiste en un ejercicio cargado de diferentes tensiones. Los contrastes entre los
tres grupos se presentan en la Tabla 4.
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Tabla 4. Contraste de casos

CHILE

Estado inicial

Estadio intermedio

Estadio avanzado

Inicio Motivaciones vocacionales | Alta vocacién por eleccion | Historias de luchas y
altruistas. de la carrera. contradicciones en sus
motivaciones vocacionales
iniciales.
Alta rotacién e
inestabilidad laboral inicial.
Valoracién de la experiencia | Valoracion de la experiencia | Alta valoracién del
préctica en la FID. préctica en la FID. ejercicio profesional de los
primeros afos.
Ejercicio profesional y Tensién por la amplia
compartir con otros como | diversidad del estudiantado.
desarrollo profesional.
Alta valoracién hacia la
formacidn continua y
experiencia acumulada.
Momento Creciente critica a la Politica publica como Elevada critica a las
actual evaluacién docente como obstaculizador en el politicas educativas:
mecanismo de desarrollo profesional tecnificacion,
estandarizacion de la docente. intensificacion,
politica publica. devaluacion del rol, sobre
burocratizacion y
descontextualizacion de la
politica de carrera docente
y el sistema de evaluacion.
Deslegitimacién de la Cuestionamiento al sentido
politica de carrera docente y | punitivo, competitivo e
sistema de evaluacion del | individualista de la
desempefio. evaluacién docente.
Reconocimiento al
aumento salarial.
Alto desgaste laboral, pese
a alta motivacion
Proyecciones | Trayectorias verticales y Trayectorias verticales. Trayectorias verticales.

aspiraciones de continuidad
en el lugar de trabajo.

Auguran aumento en los
niveles de desgaste.

Proyecciones de formacién
continua.

Futuro incierto por desgaste
laboral.

Han pensado abandonar la
docencia.

Formacién continua
articulada con su quehacer.
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A partir de estos hallazgos, aparece un primer cuestionamiento a la politica publica,
toda vez que esta aspira a aumentar la profesionalizacién docente a través de estrategias de
altas presiones, lo que es cuestionable desde las experiencias narradas por el profesorado
de los tres grupos. Las altas presiones como sistemas de incentivo y promocién (Murillo,
2005) no parecen estar siendo eficaces. Al respecto, el cuestionamiento a la estandarizacién
aparece de forma transversal en los tres grupos estudiados, asi como el miedo al desgaste
profesional y al abandono de la carrera (Carrasco-Aguilar y Ortiz, 2020; Ruffinelli, 2016;
Cavieres y Apple, 2016; Clarke, 2018). El profesorado muestra en sus relatos que los
aspectos sociales y cotidianos del trabajo docente, son ignorados por la que hoy dia estaria
siendo una aparente politica de desarrollo profesional mds bien tecnificada (Escribano,
2018; Adams, 2017; Glazer, 2018; Ryan y otros, 2017); y parecen anhelar el fortalecimiento
de las experiencias practicas y del trabajo colectivo como oportunidades de desarrollo
(Ramirez-Casas del Valle y otros, 2022; Avalos, 2007, 201 D).

En los tres grupos existe alta similitud en las motivaciones para ingresar a estudiar
pedagogia, una alta valoracion de los aprendizajes practicos de los inicios de la profesién y
proyecciones futuras de trayectorias verticales. Por ello, si bien los resultados de este estudio
apoyan la idea de una cierta relacion entre la experiencia y los aprendizajes profesionales
(Huberman, 1990), la mayor diferencia entre los tres grupos tiene que ver con la intensidad
de la critica hacia los niveles de estandarizacion y tecnificacién que describen en la politica
de carrera docente; mds que en la estructura y recorrido de sus trayectorias profesionales.
En este estudio se puede apreciar con claridad la paradoja a la que refiere Clarke (2018) ya
que convive una percepcion de altas exigencias hacia la profesion docente, con un futuro
en el que abandonar la profesion es sefialado como una elevada posibilidad. El profesorado
cuestiona el hecho de que sus experiencias cotidianas y de aprendizaje (Sanchez-Olavarria
y Huchim, 2015), no se encuentren incorporadas en lo que para la politica serfa el corazén
del desarrollo profesional, y por ello, critican la sobrevaloracién de una evaluacién que
consiste en un momento y no en un proceso.

En este contexto, la actual carrera docente corre el riesgo de reducir el desarrollo
profesional a resultados solo cuantificables por politicas estandarizadas y de accountability.
De todos modos, si bien las politicas educativas son relevantes en la construccién de la
profesion docente, estas no constituyen el tinico referente para su quehacer (Carrasco y otros,
2020). Este estudio muestra cémo los aprendizajes del profesorado se encuentras definidos
por las condiciones laborales, la etapa del ciclo vital, la construccién y validacién social que
se hace de su trabajo, la interaccién con sus pares y el estudiantado, entre otros; en los cuales
la actual politica de high stakes accountability parece estar actuando como un obstaculizador.
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RESUMEN

El presente estudio se centra en la evolucion de los modelos de gestion de calidad en el ambito educativo y la
problemética de su implementacién por las dificultades en la ejecucién por parte de los equipos de gestion de las
instituciones, dificultando asi la mejora de la calidad y el mejoramiento continuo a partir de una planificacién
estratégica. El objetivo es analizar las politicas educativas vinculadas hacia el Modelo de Gestién de la Calidad
para mejorar las capacidades de liderazgo directivo que contribuyan a mejorar la educacion en Chile; esto a partir
de una revision bibliografica de los modelos de gestion de calidad y las politicas educativas implementadas en
Chile a partir de la década de los 90.

Palabras clave: gestion, plan de mejoramiento, planificacion estratégica.

ABSTRACT
The former study is about the evolution of the quality management models and the problems of implantation due
to the different problems within the management teams, hindering quality improvement from a strategic planning.
The objective is to analyse the educational policies linked to the quality management model that improve the
managerial leadership that will contribute to improve the education in Chile; this by bibliography review that will
check the different models of quality management models and the political policies in education implement in
Chile during the 907s.
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LA EVOLUCIQN DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS HACIA EL MODELO DE GESTION DE CALIDAD EN CHILE:
UNA REVISION BIBLIOGRAFICA EN BASE A SU INTERRELACION

1. INTRODUCCION

La educacién en Chile, ha sido un tema de gran importancia desde inicios de la década
de los noventa, donde los diferentes gobiernos, han tenido como prioridad mejorar esta
area (Cox, 1997). Los principales aspectos a mejorar dicen relacion, tanto desde el punto
de vista de la cobertura, como de la calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje, lo
que ha significado la inversién en infraestructura, recursos pedagdégicos y tecnoldgicos,
creacion de diferentes programas de apoyo focalizado, reformulacién de los planes
y bases curriculares, y reformas al sistema, que posibilitaron la creacién de una nueva
institucionalidad que vele por la calidad de la educacioén.

A pesar de estos cambios, y un aumento de los resultados de la prueba SIMCE en
grupos socioeconémicos mds bajos, no se observa un mejoramiento significativo en los
aprendizajes de los estudiantes, existiendo marcadas brechas con los paises desarrollados
e internamente entre diferentes grupos socioecondémicos (Bellei et al., 2015), por lo cual,
en los tdltimos afios, la intervencion estatal se ha centrado en fortalecer y asesorar a los
equipos directivos, a través de programas de formacién de directores, asesores ministeriales
y visitas de la agencia de la calidad de la educacién con el fin de que puedan implementar
de manera correcta su proyecto educativo acorde al modelo de gestién de la calidad.

Para que los equipos directivos puedan generar transformaciones significativas
e implementar un modelo de calidad, requieren de atreverse a hacer cambios en el
funcionamiento interno de una organizacién, movilizar a las personas, tener una visién
sistémica y ser flexibles, de tal manera que se puedan contextualizar los conocimientos
y capacidades que se posean, en funcién de la identidad y cultura en que estd inserto
el establecimiento educacional. Estos cambios deberian realizarse, considerando a la
comunidad educativa por medio de procesos participativos, que se plasmen en un Proyecto
Educativo Institucional (PEI), contextualizado a la realidad de la institucién y desarrollar
una Plan de Mejoramiento Educativo (PME), que operativice los cambios afio a afio, bajo
un enfoque de mejora continua.

El problema radica en las competencias que poseen los directores y su equipo de
gestién, para liderar procesos de mejora continua e implementar de manera correcta un
modelo de gestion de calidad, en base a una planificacion estratégica y un correcto uso y
aprovechamiento de las herramientas de gestién que posee. En muchos casos, se da que
el PEL no es mas que un documento con datos, archivado en la oficina de un director y
el PME, un sistema de justificacién de uso de los recursos econémicos, asignados por la
Subvencién Escolar Preferencial (SEP).

Sin duda, esto no es ficil, ya que todo modelo de gestiéon de calidad, requiere de
introducir cambios paulatinos para establecer una nueva forma de pensar y actuar, lograr
una visién compartida, mejorar los procesos de funcionamiento interno y avanzar en el
mejoramiento de los resultados académicos y de gestién. Siguiendo a Camisén, Cruz y
Gonzélez (20006), para que se instale de manera eficiente un modelo de gestién de calidad,
es necesario generar un cambio en la estructura de la organizacién institucional, superando
las trabas burocriticas, para avanzar haca el desarrollo de liderazgos distribuidos que
permita a las personas tomar decisiones rapidas para la mejora continua en funcién de los
objetivos estratégicos que posea una determinada institucion.

El objetivo de este estudio es analizar las politicas educativas vinculadas hacia el
Modelo de Gestién de la Calidad para mejorar las capacidades de liderazgo directivo que
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contribuyan a mejorar la educacién en Chile, la cual realizamos a través de una revisién de
la evolucién de los modelos de gestién de la calidad y como estos se vinculan en el drea
educacional, y como han evolucionado las politicas educativas hacia la instalacién de un
modelo que se debe desarrollar en todos los establecimientos educacionales del pais.

2. ENFOQUES DE LOS MODELOS DE GESTION

Las organizaciones, sin importar el &mbito en el que se desarrollen, han realizado procesos
de transformacién desde inicios del siglo XX en relacién a su funcionamiento interno,
pasando desde la administracién a sistemas de gestiéon de calidad. Estos cambios de
enfoque tienen relacién con los objetivos que busquen las empresas en su organizacién
en relacion con el mercado. De acuerdo a Rafael Lépez (2006), los modelos de gestién
son referentes estratégicos para alcanzar la excelencia dentro de una organizacion, y por lo
tanto dependerdn de lo que se quiera lograr. Se comenz6 con una orientacién al producto,
donde la calidad era vista en la medida de una mayor produccién; luego una orientacion al
proceso, en la cual se buscaba que los productos elaborados, tuvieran un proceso eficiente
de produccién y abaratar costos; y una orientacion al sistema, donde se comenzé a ver a la
empresa bajo un modelo sistémico, donde todo debia funcionar alineado para mejorar los
procesos productivos. Luego existe un quiebre en el enfoque hacia una orientacién a las
personas, donde se consideran las capacidades, motivaciones e intereses de las personas
para mejorar los productos; para luego pasar a una orientacion cultural y servicio, en el cual
el centro estaba en la preocupacién por entregar un producto de calidad al cliente. Se llega a
una orientacion a la Gestién de Calidad Total, que busca integrar los diferentes paradigmas,
centrandose en satisfacer al cliente por medio de la preocupacién por los procesos internos y
externos de produccién y comercializacion, logrando una diferenciacion respecto del resto.

Este modelo de Gestién de Calidad Total, se basa en un nuevo enfoque que integra el
enfoque técnico, el cual se centra en la fabricacién del producto, desde una perspectiva
interna de control y eficiencia en la produccién, que a nivel educativo se puede asociar en
crear escuelas para disminuir los niveles de analfabetismo en el pafs, y el enfoque humano,
que se centra en los trabajadores como eje de la calidad y mejoramiento de los procesos
internos de gestion, que dentro de nuestra drea se asocia a la formacién de los docentes y
equipos directivos.

Este nuevo enfoque estratégico de la calidad y de los sistemas para la gestién de la
calidad, parte de la obligacién de considerar complementarias las perspectivas internas
y externas, de modo que la mejora de la eficiencia interna no precisa sacrificar la
satisfaccion al cliente. El enfoque estratégico se construye como un puente entre las
teorias racionalista y humanas de modo que el enfoque técnico y el enfoque humano
van fundiéndose paulatinamente (Camisén et al., 2006, p. 83).

El enfoque estratégico produce un cambio en la forma de gestionar la empresa, ya
que ve el todo en funcién de la satisfaccion de las necesidades de los clientes (estudiantes
y apoderados) y las personas (docentes). Parte de la premisa que se debe considerar los
intereses de las personas, tanto internas como externas, es decir involucrar y motivar a los
trabajadores hacia un ideario que sea compartido por todos y considera lo que los clientes

155



Estudios Pedugégicos L,N°1: )153—171 2024 )
LA EVOLUCIQN DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS HACIA EL MODELO DE GESTION DE CALIDAD EN CHILE:
UNA REVISION BIBLIOGRAFICA EN BASE A SU INTERRELACION

requieren, para asi generar su propuesta de valor y sus objetivos estratégicos, preocupandose
de las diferentes etapas del proceso productivo, para entregar un producto de calidad. Este
nuevo enfoque llevo a la restructuracién de los modelos de gestion de calidad, los cuales se
fueron reestructurando hacia esta vision estratégica y de Calidad Total.

3. PRINCIPALES MODELOS DE GESTION DE CALIDAD TOTAL

Una de las principales dificultades que presenta este cambio paradigmatico, tiene que ver
con el concepto de calidad, el cual no ha podido ser definido claramente. James (2005)
establece tres enfoques y cinco fundamentos para definir la calidad y los cuales dependeran
del enfoque y tipos de objetivos que se tengan. Tomando estos fundamentos y las diferentes
definiciones de calidad, podemos establecer cuatro puntos de vistas para lograrlo: 1) los
que plantean que la calidad tiene relacién con la eficiencia y eficacia de los procesos de una
organizacion, 2) los que lo relacionan con los resultados que se obtienen de sus procesos
internos, 3) quienes establecen la calidad en funcién de la satisfaccién al cliente, 4) y los
que dicen que la calidad tiene relacién con cumplir con estandares o criterios de desempefio
preestablecidos. Cada planteamiento tiene su fundamento, de acuerdo al enfoque y dmbito
en el que se desarrolle, y sus objetivos estratégicos que busca alcanzar.

Mas alld, del concepto de calidad que queramos alcanzar, el cual dependerd de la
organizacién en si misma de acuerdo a sus objetivos, se han destacado cuatro modelos
de gestién de calidad que diferentes organizaciones han utilizado: el modelo Malcom
Baldrige, el modelo Europeo de Gestion de la Calidad, el modelo de excelencia de la
EFQM, y el modelo Deming Prize.

El modelo Malcolm Baldrige, se enfoca en el liderazgo directivo y los clientes,
considerando los resultados de los procesos de gestién de una organizacién.

Las medidas y los indicadores del desempefio y el conocimiento organizativo, deben
ser la base sobre la cual construir las estrategias claves. Estas estrategias deben estar
relacionadas con los procesos claves y con la alineacién de los recursos. De este modo,
se conseguiran una mejora en el desempefio general de la organizacién y la satisfaccién
de los consumidores y de los grupos de interés (Camisén et al., 2006, p. 704).

De acuerdo a este planteamiento, una gestién de calidad parte por un buen liderazgo,
que se haga cargo de los procesos productivos (o educativos), los indicadores de desempefios
(tanto profesional docente como logros académicos de los estudiantes) y estableciendo
estrategias claves, en la cual encausar los esfuerzos y recursos, que permita mejorar los
resultados y satisfaccién de las personas. Lepeley (2003, p. 23) también ve en el liderazgo
un aspecto primordial del modelo de gestién de calidad, equipardndolo al “corazén en el
cuerpo humano”. Establece que el “liderazgo para la calidad, es la ciencia de conducir una
organizacion de la situacién actual a una situacion futura comparativamente mejor, donde
las personas son el principal factor de cambio” y para lo cual es necesario movilizarlos
hacia el mejoramiento y crecimiento de la organizacion.

El modelo Europeo de Gestién de la Calidad, que posteriormente evoluciona en el
Modelo de Excelencia de la EFQM, es uno de los referentes para la instalacién de sistemas
de calidad en diferentes ambitos. Parte desde un enfoque humano, en donde las personas son
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un factor importante en la mejora de los procesos y resultados. Se basa en la autoevaluacién
para obtener un diagnéstico de la organizacién y asi avanzar hacia una mejora continua.
De acuerdo a Leonardo Aragén (2001), este modelo se basa en su orientacién al usuario,
mejoramiento de las relaciones con los colaboradores reconociendo el valor de las personas
y la bisqueda de una mejora continua e innovacién a partir de un liderazgo con objetivos
claros en base a resultados esperados. Este modelo esta dentro de un enfoque sistémico, en
el cual, los diferentes factores productivos que intervienen son importantes, teniendo como
referencia el factor humano y las posibilidades de aprendizaje y mejoramiento interno
que tributen en resultados éptimos para satisfacer las necesidades de los clientes. A nivel
educativo se puede considerar la importancia de la comunidad educativa en la definicién de
los enfoques y estrategias a considerar en un periodo, propiciando espacios de aprendizaje
colaborativo para una mejora continua y asi lograr los objetivos y la calidad educativa
deseada.

Finalmente, el modelo Deming Prize, es considerado como la base para la
implementaciéon de modelos de calidad bajo un enfoque sistémico, donde se parte de un
diagnéstico institucional para poder realizar una planificacién y posterior ejecucion de
plan en la empresa que permita alcanzar los objetivos que se espera alcanzar. Luego viene
una fase de seguimiento y control de las acciones desarrolladas, que permita evaluar su
impacto, para poder seguir implementando este plan con las mejoras pertinentes, o bien
cambiar de estrategia. De acuerdo a Pérez Juste et al. (2000): “la aplicacion reiterada del
proceso, que parte de una evaluacién sistematica que facilita la progresion hacia la mejora
mediante aproximaciones sucesivas, es considerada como la esencia de la calidad total”
(p- 78). Se busca la calidad, no sé6lo del producto final, sino del funcionamiento de todo
el proceso en pro de una mejora continua, considerando las caracteristicas y objetivos
de la organizacion. El foco de la calidad estd impuesto por la misma organizacién, y no
por definiciones o estandares establecidos de manera genérica, ya que, de acuerdo a este
modelo, la gestién de calidad dependerd de las caracteristicas, objetivos y metas que la
propia empresa establezca.

4. EVALUCION DE LOS MODELOS DE GESTION EN EL AMBITO EDUCATIVO

La gestién de las instituciones educativas, evoluciona de manera similar al resto de
empresas u organizaciones, dependiendo del foco u objetivo que se ve en ellas en un
determinado periodo. Al igual que en los modelos empresariales-industriales, los primeros
modelos de calidad educativa buscaban aumentar la cobertura curricular por fines sociales y
econdémicos. Lepeley (2003) establece que, para los gobiernos, la prioridad de las politicas
educacionales fue facilitar acceso a la educacién por medio de la creacién de numerosas
escuelas, que permitiera combatir el analfabetismo y aumentar la capacidad de la fuerza
laboral, factores sociales y econémicos de gran importancia ha mediado del siglo XX en
América latina.

De acuerdo a lo expuesto por Pedro Municio en Pérez Juste et al. (2000), la gestiéon de
instituciones educativas se puede agrupar en cuatro modelos culturales que responden a las
necesidades de cada periodo.

El primer modelo que se denomina “cultura satisfaciente”, esta centrado en el producto
en si y busca aumentar la cantidad. La calidad en una empresa se basa en producir mayor
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cantidad en menor tiempo posible, mientras que a nivel educativo es lograr la mayor
cobertura posible para disminuir el analfabetismo. Busca resolver la problematica de “que”
se quiere lograr, siendo la ampliacién de la cobertura que permita a la poblacién aprender
a leer, escribir y resolver problemas matematicos, lo cual es beneficioso desde el ambito
social y econdémico.

El segundo modelo lo denomina “cultura politica”, el cual esta centrado en el desarrollo
de un pensamiento humano y racionalista, donde hay una preocupacién por los intereses y
capacidades de las personas. La calidad comienza a mirar los procesos internos, siendo la
problemadtica a resolver el “cdmo” se hacen las cosas, estableciendo estructuras de trabajo
o lineamientos a desarrollar en funcién de los objetivos que se quieran alcanzar. A nivel
escolar se establecen enfoques y paradigmas institucionalizados por medio de planes y
programas de estudio sobre lo que se espera lograr y como alcanzar dichos objetivos.
Existe una gestion politica educativa centralizada que da directrices a los establecimientos
educacionales sobre cémo deben trabajar para alcanzar los objetivos fundamentales
solicitdndoles rendicién de cuentas sobre la implementacién curricular y principalmente
sobre porcentajes de cobertura y logros.

El tercer modelo lo denomina “optimizante”, el cual busca normalizar ciertos
procesos, pasando de un control estadistico al trabajo en base a estdndares minimos de
desempefios. Se establecen estdndares de calidad tanto a nivel empresarial como educativo,
centrandose en la problematica del “cuanto” se logra dentro de un ideal y de “cuanto” de
eso es relevante y pertinente en los procesos productivos o educativos. Existe una mirada a
los procesos internos, pero también externo, a como se utiliza el conocimiento y para que
servird lo que se produce, hace o aprende. Es en éste periodo donde cobra importancia la
medicion de los establecimientos educacionales, a través de los resultados obtenidos en
pruebas estandarizadas nacionales (SIMCE, PSU), como internacionales (PISA, TIMS).

Eldltimo modelo lo denomina “integradora”, en el cual busca integrar aspectos anteriores
y se caracteriza por la existencia de valores institucionales aceptados por la mayoria de
sus miembros y la intervencidn activa y voluntaria de estos en su logro. Tiene una mirada
global con centro en la satisfaccién de cliente. Por ende, la calidad se busca en resolver la
problemadtica de “para quien, y para que” se hace lo que se estd haciendo, considerando
el contexto en el cual se encuentra y las necesidades de los clientes. Se debe ver a la
organizacién como un todo que funciona alienado en pro de un objetivo comtin y conocido.
Ya no basta con seguir ciertos estandares establecidos y hacerlos a la perfeccion, sino en que
me diferencio del resto, cual es la propuesta de valor que se entrega a los clientes o personas
para que me prefieran considerando sus intereses, gustos y caracteristicas. Para este modelo,
la visién, misién y principios de una organizacién son relevante en la planificacion de sus
procesos de mejoramiento continuo, pero cobra mayor valor el sello identitario por el cual
llevaran a cabo su proyecto de empresa o proyecto educativo. Esto va de la mano con lo
planteado por Evans (2017) que la gestion de calidad seria un paradigma caracterizado por
un enfoque humanista y sistémico en donde importan tanto las personas como los procesos
para lograr un producto de calidad. En Chile se ha comenzado a instalar este modelo a
partir de diferentes politicas publicas que busca fortalecer el rol de liderazgo en los equipos
directivos y el desarrollo de proyectos educativos que involucren a la comunidad a partir de
iniciativas que involucren a la comunidad como la llamada “la escuela que sofiamos”, donde
a partir del consejo escolar, se redefine el proyecto educativo institucional, instalando sellos
identitarios que guiaran todo el quehacer escolar por un periodo de cuatro afios.
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En el ambito local, la fundacién Chile crea un modelo de calidad de la gestién escolar,
cuyo objetivo es “promover el aprendizaje organizacional y el mejoramiento constante
de la calidad de las instituciones escolares” (Agencia de Calidad, 2013, p. 41). Promueve
la participacién voluntaria de los establecimientos educacionales para someterse a
una certificaciéon de la calidad de su gestién considerando los objetivos propios del
establecimiento y los objetivos generales del sistema educativo, considerando un minimo
de 50% de logro para establecer la certificacién en las diferentes dreas. Este modelo
articula acciones contempladas en 6 dreas diferentes, las cuales se desarrollan de manera
secuencial en 4 etapas. En la etapa de diagndstico, se considera el area de orientacion
a la comunidad, la cual comprende las expectativas que poseen tanto estudiantes como
apoderados del establecimiento y el proceso educativo al que acceden. Ademads, contempla
el area del liderazgo directivo y las competencias profesionales de los docentes. En la
etapa de planificacion se establece la visién estratégica de la escuela en funcién de la
misién, el PEIL el plan de mejoramiento y el sistema de seguimiento y evaluacién del
mismo. En la etapa de implementacién se ejecuta las acciones, realizando procesos de
monitoreo y control tanto en el drea curricular, administrativo y financiero. Finalmente,
en la etapa de evaluacion, se hace una medicién de los resultados obtenidos de forma
cualitativa y cuantitativa, contrastando con lo planteado inicialmente en el PEIL. En base a
estos resultados se reestructura el plan de mejoramiento a partir de la etapa de planificacién
nuevamente.

Estos modelos caracterizados responden a diferentes etapas de los modelos educativos,
donde la idea de calidad esta puesta en diferentes areas, llegando a un modelo que se
homologa con el de la Gestién de Calidad Total, el cual es imperativo desarrollar en estos
tiempos donde existen constantes cambios y competencia, que se hace necesario tener
una vision sistémica e integradora de la gestiéon de cualquier institucién, mas aun una
institucion educativa, donde los cambios son mucho mads lentos y se deben romper no sélo
barreras estructurales o legales, sino también culturales.

5. EVALUACION DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS Y LA INSTALACION DEL
MODELO DE GESTION DE LA CALIDAD

Considerando la evolucién de los modeles de gestién de calidad revisados y su vinculacién
al 4rea educativa, es necesario revisar como las politicas educativas en Chile avanzan en
base a diferentes enfoques para mejorar el sistema educacional en base a mejoras en la
calidad educativa.

5.1. ENFOQUE TECNIO HACIA LA COBERTURA

Como se mencioné anteriormente, el primer modelo de gestién utilizado tenia un enfoque
técnico orientado a instalar y aumentar el proceso productivo con el fin de obtener mayor
cantidad de productos. Este enfoque, llevado al ambito educativo, se asocia al modelo de
cultura satisfaciente, el cual se orienta a lograr una mayor cobertura educacional en todo el
pais, para lo cual se generaron proyectos de inversion para ampliar la cobertura en todas las
regiones y mejoramiento de programas educativos, con el fin de entregar recursos técnicos
y materiales para el trabajo con los estudiantes.
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Si bien se mantuvo la estructura orgdnica del sistema educacional chileno, que se habia
instalado durante la dictadura militar y que se caracterizé por la municipalizacién de la
educacidn, el financiamiento via transferencia de fondos por estudiante que asista a clases
y la participacién activa de los privados, ya sea por medio de financiamiento auténomo o
mixto, se buscé mejorar el sistema educacional, teniendo como foco alcanzar la calidad
de los procesos y resultados académicos, el logro de una equidad bajo procesos de
discriminacién positiva hacia las comunidades mas vulnerables, regulaciones por medio de
incentivos en base a procesos de evaluacidn, desarrollo de comunidades educativas abiertas
a la sociedad, utilizacién de estrategias variadas de mejoramiento desde el Estado, desde la
escuela y por medio de construccion de redes, y el logro de consenso politico y social de
las acciones de reforma a desarrollar.

Entre las acciones implementadas durante los primeros tres gobiernos de la Concertacion
de partidos por la democracia, lo que mas destaca son el aumento del gasto publico en
educacidn, pasando de un 2,4 a un 4,4% del PIB entre 1990 y el afio 2001 (OCDE, 2004),
invirtiendo un promedio de 51,8% de los recursos en la ensefianza basica (MINEDUC,
2001), lo que permiti6é mejorar las condiciones salariales de los docentes, la infraestructura
y recursos que se le entrega a las escuelas y liceos del pais, la implementacién de los
programas P-900, MECE-basica, MECE-media, microcentros rurales, LEM, Montegrante,
la Jornada Escolar Completa y nuevo marco curricular (UNESCO, 2004).

A pesar de esta gran inversién y promesas de mejoramiento de la calidad de la
educacidn, los resultados académicos de los estudiantes, reflejados en el SIMCE, eran muy
bajos. Respecto de lo positivo que serian estos cambios en la educacion en los afios noventa,
Bellei sefiala que “a comienzos de los dos mil, las pruebas nacionales e internacionales
dijeron otra cosa: los alumnos aprendian poco y no habia signos de mejoramiento. Y
pasamos de la euforia a la depresion. Ahora todo estaba mal y los principales responsables
eran las propias escuelas y sus profesores. Sobre todo, los que ensefian a los mds pobres,
que son los que menos aprenden” (Bellei et al., 2015, p. 9).

El Estado habia invertido recursos importantes en educacién, logrando ampliar la
cobertura educacional, pero los resultados académicos no eran los esperados, por lo cual
habia que cambiar el rumbo y buscar una nueva estrategia o0 modelo de gestién educativa,
mads acorde a las particularidades de los establecimientos del pais.

5.2. ENFOQUE HUMANOY POLITIZANTE

Al no tener los resultados esperados, cambia el enfoque del modelo de gestién, pasando
de lo técnico a un enfoque humano, donde la orientacién es el desarrollo personal y
profesional de las personas que trabajaban en el sistema. En el dmbito educativo, esto se
traduce en el modelo de cultura politica, donde el foco era revisar los procesos internos
y cémo se estaban haciendo las cosas, por lo cual se avanza en mejorar indirectamente
las condiciones laborales de los docentes, teniendo como principal foco la disposicién
de planes y programas de estudio con un apoyo focalizado a establecimiento con bajos
resultados, desde una ptica centralista.

Si bien el estatuto docente se crea en 1991, en donde se regula la jornada laboral,
vacaciones y estructura remuneracional, es a fines del siglo XX, donde existe una real
preocupacion por mejorar las condiciones laborales y profesionales a partir de incentivos
salariales por asignaciones en base a evaluacién docente o SNED. Ademds, el Estado
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invirtié en instituciones de educacién superior para la actualizacién de los programas de
docencia, invirtiendo en 17 instituciones que cubren el 78 % de los estudiantes de pedagogia,
entregé becas anuales para que docentes realizaran pasantias en el extranjero, alcanzando
al 2002 mas de 5.000 docentes, gener6 capacitaciones en los nuevos programas de estudio
y propicio programas de perfeccionamiento a los docentes (OCDE, 2004).

Ademads de esta preocupacién en la formacién directa del profesorado, el Estado
invirtié en programas de apoyo pedagdgico para fortalecer la educacién publica, tanto
desde el punto de vista de orientar el proceso educativo, entrega de material didactico y
perfeccionamiento docente.

El primer programa de apoyo pedagégico implementado en 1990 fue el P-900, que se
focaliz6 en el 10% de escuelas con peores resultados, apoyandolo con recursos materiales
(infraestructura, textos, material didactico) y técnicos (monitores para apoyar el proceso
de lecto-escritura y matemadticas), logrando aumentar 11,95 puntos porcentuales en el
SIMCE de castellano y matemadticas entre 1990 y 1996, versus un incremento de tan solo
8,96 puntos de escuelas subvencionadas (Cox, 1997), aun cuando otros estudios concluyen
que el impacto del P-900 no fue significativo (Ugarte, 2011), y que el mejoramiento en
los resultados en el SIMCE, se explicaria por otros factores como el MECE-basica y la
Jornada Escolar Completa. Mds alld del impacto que haya tenido, lo que interesa destacar
es que dicho programa es focalizado y no busca un mejoramiento del sistema educativo en
general, sino que nivelar a aquellas escuelas con peores rendimientos, y que, si bien hubo
un aumento importante en los resultados SIMCE en un determinado periodo, los niveles
de aprendizajes de los estudiantes no siguieron mejorando, manteniéndose la brecha con
otras escuelas.

Por su parte el programa MECE, tanto a nivel bdsico como media, significé una
inversion sobre los 64 millones de ddlares anuales entre el afio 1992 y el 2000, cuyo fin
era “afectar de manera significativa la calidad de las condiciones, procesos y resultados
de jardines infantiles y escuelas” (Cox, 1997, p. 16), por medio de mejoramiento de
infraestructura, entrega de material didactico para la implementacién de estrategias de
aprendizajes innovadoras, entrega de textos de estudios y bibliotecas de aula y aumento
de la cobertura en educacién parvularia. Este programa, que también tuvo el apoyo
financiero y técnico del Banco Mundial pudo instalarse, de buena manera en las escuelas
rurales, generando microcentros de coordinacion pedagdgica, que permitié articular el
curriculo nacional con el contexto que viven los estudiantes y proyectandolo a los cambios
sociales y culturales que vive el pafs. Otro hito significativo fue la implementacién de los
primeros Proyectos de Mejoramiento Educativo, en donde las escuelas postulan un PME
y de acuerdo al impacto de los aprendizajes que podria lograr, se adjudica fondos para su
implementacion y ejecucion. Es la primera accién en la cual existe una autonomia por parte
de las escuelas, para proponer acciones y soluciones a sus problematicas, a través de ideas
y proyectos que fomente el aprendizaje de los estudiantes. Un tercer aspecto importante
de este programa, es la implementacion del piloto de la red enlaces, que vinculard a las
escuelas con universidades locales para generar las capacidades minimas en el uso de las
nuevas tecnologias. Con esto se logra “que todos los estudiantes del nivel medio y una
alta proporcién de los de bdsica, asistan a establecimientos que cuentan con laboratorio
informatico y que estos estén conectados en red” (UNESCO, 2004, p. 20).

Al no tener los resultados esperados con estos programas focalizados a fines de los 90
y comienzos del 2000, se realizaron reformas importantes al sistema educativo. Uno de
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los cambios mds importantes y que involucré mayor gasto de recursos del Estado, fue la
extension de la jornada de clases al introducirse, a partir del afio 1997, la Jornada Escolar
Completa (JEC), la cual establecia en las escuelas una jornada tnica de 38 horas semanales,
pasando de 6 horas a la semana a 8 horas practicamente todos los dias. Esta medida buscaba
impactar sobre la calidad y equidad, al entregar mayor tiempo de trabajo pedagdgico en
estudiantes que no tenian las condiciones para estudiar en sus casas y potenciar el aprendizaje
de aquellos estudiantes aventajados, considerando las nuevas exigencias del ajuste
curricular, en término de desarrollo de habilidades de los estudiantes (UNESCO, 2004).

Lamentablemente, este aumento de horas no se tradujo en proyectos curriculares de
mejoramiento escolar y acuerdo a Martinic, “el tiempo adicional o de libre disposicion, en
la mayor parte de los casos, se destina a la ensefianza de materias” (Martinic et al., 2008)
y no se ha logrado enriquecer las habilidades de los estudiantes, perdiéndose el espiritu de
esta ley. Los proyectos educativos institucionales no se vieron fortalecidos, manteniéndose
practicas comunes y rigidas por parte de los equipos directivos, ya que como lo plantea el
autor: “el cambio propuesto, no ha sido acompaiiado de una transformacién cultural en el
modo de conceptualizar, gestionar y utilizar el tiempo en el establecimiento”, existiendo
incongruencia entre el objetivo de la ley y los objetivos particulares de las escuelas y liceos
con JEC, donde los equipos directivos parecieron no tener la capacidad de desarrollar
propuestas curriculares innovadoras que potencien el aprendizaje de los estudiantes. Este
fue el primer indicio de un problema que afectaba a las escuelas y que debia ser abordado
por la autoridad, respecto del liderazgo directivo y sus competencias profesionales para
desarrollar proyectos educativos y gestionar eficientemente una institucion.

AlaJEC, se sumé en el afio 2003, 1a ley que establecia la obligatoriedad de la ensefianza
secundaria, pasando de 8 afios a 12 afios de educacién obligatoria y gratuita (BCN, Ley
19.876/2003), lo cual significaba invertir y garantizar la disponibilidad de establecimientos
y cupos para que todos los jovenes hasta 21 afios pudiesen cursar la ensefianza media,
lo que a nivel de gestién implicaba generar protocolos y proyectos que motivaran a los
estudiantes a continuar sus estudios.

A estos cambios estructurales al sistema educativo se le debe sumar el nuevo
marco curricular de ensefianza bdsica, que siguiendo los principios de la Ley Orgéanica
Constitucional de Educacién (LOCE), establece un marco curricular minimo y obligatorio
para todas las escuelas del pais. Su propésito de acuerdo a Espinoza era: “otorgar mayor
consistencia interna a la propuesta curricular nacional, propendiendo mayor articulacién
entre los niveles” (Espinoza, 2014). Este nuevo marco les da libertad a los establecimientos
para trabajar en funcién de los programas de estudios propuestos por el MINEDUC, o bien
generar una planificacién propia de los aprendizajes esperados para los estudiantes, de
acuerdo a las caracteristicas de ellos. Cox plantea que: “por primera vez en la historia del
sistema educacional, otorga margenes importantes de libertad a los establecimientos para
definir sus propios planes y programas de estudio” (UNESCO, 2004), aun cuando la gran
mayoria de los establecimientos, en especial los de dependencia municipal, no desarrollan
programas innovadores ajustados a su proyecto educativo y siguen los lineamientos de los
planes y programas de estudio del MINEDUC.

Este nuevo marco curricular requirié una revision temprana y un ajuste a los nuevos
cambios que estaban ocurriendo en educacién, como era la Jornada escolar Completa
(1997) y la obligatoriedad de educacién media (2003). Fue asi, que en 1999 se realiz6
el primer ajuste al Marco Curricular de ensefianza bésica, modificando los Objetivos
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Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios del segundo ciclo basico, mientras que
en el afio 2002 se realizaron modificaciones a las asignaturas de Lenguaje y Matematica
de 1° a 4° afio basico. A pesar de estos ajustes, los cuales fueron de manera progresiva,
los resultados en las pruebas estandarizadas no mejoraron, siguiendo los cuestionamientos
sobre la calidad de los procesos de aprendizajes de los estudiantes, tanto desde la OCDE,
el colegio de profesores y el Consejo asesor presidencial. Esto llevé a realizar un nuevo
ajuste curricular, a partir del 2009, el cual se preocupé de realizar una revisién de todo el
marco curricular y corregir las inconsistencias internas que poseia. De acuerdo a Espinoza,
“uno de los principales propdsitos del ajuste curricular 2009, fue la revision del curriculo
en su conjunto, para dotarlo de mayor coherencia en su progresién, como consistencia en
su forma” (Espinoza, 2014).

Este nuevo ajuste, que se basaba en el Marco Curricular y consideraba los estudios y
andlisis de los procesos anteriores, se vio afectado por la movilizacién estudiantil del afio
2006 y el cambio de la LOCE, por la Ley General de Educacion (LGE) del aiio 2009. Ast,
a los pocos afios de su implementacion, se consider6 necesario realizar una reforma mas
profunda al curriculum nacional, cambiando el paradigma educativo y poniendo mayor
énfasis en el desarrollo de las habilidades por parte de los estudiantes. Es asi como en el
afio 2012, aparece un nuevo referente curricular (Bases Curriculares), que articulara los
diferentes niveles educativos y asignaturas, priorizando objetivos de aprendizajes desde
una concepcidn tridimensional de conocimientos, habilidades y actitudes, terminando con
los Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos. Con esto se pretende una mayor
especificacién de los aprendizajes, que se deben lograr por asignatura, por medio del
desarrollo de habilidades propias de cada disciplina y organizando los aprendizajes por
ejes.

El gran problema de esta nueva reforma al curriculo, es la falta de claridad respecto
de los procesos, ya que, al realizarse de manera progresiva, se sobrepusieron los diferentes
ajustes curriculares, causando dificultades en la gestién pedagdgica, al interior de los
establecimientos educacionales, ya que no se tenia claridad bajo qué marco curricular se
debia trabajar y tampoco cudles serfan los aprendizajes que se evaluarian en las pruebas
estandarizadas, tanto SIMCE como PSU. Esta incertidumbre fue tal, que de acuerdo a
Espinoza (2014), en diciembre de 2009 se publicaron los ajustes curriculares, pero en
marzo de 2010 fueron retiradas esas publicaciones, afectando la planificacién académica
y los textos de estudios que se habian confeccionado de acuerdo al ajuste propuesto
inicialmente.

Los cambios constantes al curriculo han afectado la organizacién de los establecimientos,
donde los directores no han tenido las capacidades de liderar procesos de cambios y mejora
que se puedan proyectar en corto y mediano plazo y asi fortalecer su proyecto educativo.
El liderazgo directivo es un tema relevante al momento de establecer procesos de mejora
dentro de cualquier modelo de gestién de la calidad, y el modelo educativo mostraba
problemas graves en este ambito.

5.3. ENFOQUE ESTRATEGICO HACIA LA ESTANDARIZACION
En este nuevo periodo se puede observar un cambio en la politica ptiblica hacia un enfoque

estratégico, centrado en el liderazgo y gestion institucional, que en el &mbito educativo se
abord6 de manera tangencial, poniendo mayor énfasis en la estandarizacion, no solo de la

163



Estudios Pedugégicos L,N°1: )153—171 2024 )
LA EVOLUCIQN DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS HACIA EL MODELO DE GESTION DE CALIDAD EN CHILE:
UNA REVISION BIBLIOGRAFICA EN BASE A SU INTERRELACION

gestién, sino también de los aprendizajes. En esta nueva etapa se relaciona a una cultura
optimizante en la cual se busca avanzar en torno a estandares establecidos, tanto en el logro
de aprendizajes como en la gestion pedagégica y directiva.

Dentro de esta politica estandarizadora, se implementa un plan de Lectura, Escritura
y Matematicas de Kinder a 4° afio basico (LEM), con una inversién anual promedio de
US$1,5 millones, en donde se intervino a 416 escuelas bdsicas, por medio de la entrega
de material didéctico para los docentes, planificaciones de clases con actividades, material
de trabajo para los apoderados y acompafiamiento a los docentes para la implementacién
de esta estrategia (UNESCO, 2004). Se esperaba que, con este programa, similar al P-900,
se subieran los resultados académicos, pero no dio los resultados esperados y se dej6 de
implementar el afio 2006, siendo la mayor critica, la sobrecarga a docentes con reportes,
evaluaciones y seguir una planificacion, que, en algunos casos, no se relacionaba con el
contexto de la escuela.

Desde el Estado se presionaba al sistema por mejorar los resultados académicos, pero
sin mejorar los problemas de fondo que existian en las escuelas y liceos del pais, en donde
habian precarias condiciones de infraestructura, escasos recursos didacticos y educativos,
condiciones higiénicas deplorables, un sistema de financiamiento en crisis, un agotamiento
y agobio a los docentes, pocos mecanismos de gestiéon para los equipos directivos y
sobre exigencia a los estudiantes con planes y programas de estudios muy extensos y una
categorizacion netamente en funcién de resultados SIMCE.

Esto llevé a una presion del sistema, en la cual los propios estudiantes se tomaron los
liceos y marcharon por las calles para exigir un cambio profundo que apuntara realmente
a una educacioén de calidad, logrando que en el afio 2009 se aprobara una nueva Ley
General de Educacién cuyos principales principios son: el acceso universal, la calidad
educativa, equidad en las oportunidades de aprendizajes de todo estudiante, diversidad de
procesos, contextos y socio-cultural, autonomia de los establecimientos y participacién de
la comunidad en la toma de decisiones, entre otros (BNC, Ley 20.370/2009).

Junto con la nueva Ley General de Educacion, se crea la Ley 20.248 de Subvencién
Escolar Preferencial (SEP), cuyo objetivo es mejorar la calidad de educacién de
establecimientos subvencionados, que atiendan a estudiantes prioritarios, es decir, que posean
una situacién socioeconémica baja, de acuerdo a ciertos criterios establecidos en la ley.

Esta ley reconoce, que educar estudiantes en contextos de vulnerabilidad, es mucho
mds complejo y costoso, por lo que asigna una subvencién por cada alumno matriculado
y que asista a clases, en un establecimiento subvencionado, previa firma de un convenio
de igualdad de oportunidades y excelencia educativa, en donde el MINEDUC Ile exige
a los sostenedores y, a cada escuela, a desarrollar practicas educativas de calidad, por
medio del desarrollo de un Plan de Mejoramiento Educativo (PME), logrando mejorar
la calidad de los aprendizajes de todos y cada uno de los estudiante. Esta ley viene a
romper con todas las iniciativas anteriores de acciones focalizadas y centralizadas, desde
el MINEDUC, para mejorar los aprendizajes. Como lo plantea Weinstein, Fuenzalida y
Muiioz (2010), (Martinic & Elacqua, 2010 p. 163), la SEP modifica el paradigma o modelo
con el que tradicionalmente se han disefiado e implementado las politicas educativas en
Chile, pasando desde uno centralizado hacia otro, en que la responsabilidad final de (por)
los resultados, esta en los sostenedores y los establecimientos, mientras que el nivel central
debe construir las condiciones técnicas (estindares de calidad) y financieras (recursos de la
subvencion preferencial) para hacer posible y justa esta “accountability” local.
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Estanueva politica educativa fue muy bien recibida en los establecimientos municipales
y parte de los particular-subvencionados que poseian las condiciones de ingresar a esta
ley. De un total de sobre 9.000 establecimientos, el 81% ingreso a la SEP, de los cuales
4.903 fueron municipales y 2.466 particular subvencionados, recibiendo en promedio una
subvencién mensual adicional por alumno de US$77,31 (Raczynski y otros, 2013).

El problema de esta nueva ley es que no hubo un acompafiamiento sistemadtico a las
escuelas sobre la implementacion de los Planes de Mejoramiento y las metas propuestas
inicialmente no se lograron. Los equipos directivos de los establecimientos educacionales
no acostumbraban a administrar recursos, y mucho de los directores no poseia las
competencias necesarias para generar Planes de Mejoramiento, ya que su funcién como
directores habia sido netamente de administrar una escuela o liceo. Estos planes de
mejoramiento conllevan objetivos por cada dimensidn, estandares e indicadores de logro
a alcanzar, los cuales muchas veces no eran considerados al momento de planificar una
accion, y el foco de los establecimientos era invertir en recursos sin un objetivo claro.

Esto gener¢ dificultades para alcanzar los objetivos de equidad y calidad que pretendia
la ley. Ademas, considerando el desfinanciamiento del sistema educativo municipal, los
recursos de la SEP sirvieron para adquirir diferentes insumos y materiales que requerian
las escuelas para funcionar, no existiendo lineamientos claros sobre como elaborar los
proyectos de mejoras ni cémo y en que se debia gastar los recursos. Desde los propios
DAEM y el MINEDUC no ha existido claridad sobre como desarrollar estos procesos,
considerando ademads la rotacién de personas a cargo de esta subvencién en el MINEDUC
producto del cambio de gobierno en el afio 2010, en donde se han ido ajustando los
requerimientos afios tras afios, sin siquiera realizar un proceso de evaluacién de los primeros
cuatro afios de implementacién de la ley. Weinstein sefiala que “se han modificado mas de
una vez los énfasis y requerimientos hechos a los proveedores respecto de los diagndsticos
y los planes de mejora que deben presentar. Debe adicionarse que los encargados mismos
de la SEP, en el MINEDUC, han tenido una altisima tasa de rotacién” (UNESCO, 2014,
p- 172). Ademas, sefala que las metas establecidas han sido irrealista producto de las
altas exigencia de mejoramiento en poco tiempo en los resultados del SIMCE por parte
del MINEDUC, situacién que no es posible llevar a cabo, ya que se requiere un trabajo
sistematico y los resultados se logran a largo plazo.

Ante esta situacion de poca claridad sobre la implementacién que deberia tener la
SEP en las escuelas, y los bajos resultados académicos de los estudiantes, a pesar de la
existencia de las ATE que asumirian un rol activo en el asesoramiento en las escuelas, el
MINEDUC decidi6 intervenir de manera vertical nuevamente las escuelas por medio de un
programa focalizado.

En el afio 2011 aparece el Plan de Apoyo compartido (PAC) que se implementa en
cerca de 1.000 escuelas (68% municipales y 32% particular-subvencionadas), y que, a
pesar de arrojar buena evaluacion en encuestas de satisfaccion, los resultados en el SIMCE
son levemente mejor que en aquellas escuelas sin PAC (Raczynski y otros, 2013). El PAC
buscaba ademds responder a una problemadtica de falta de ATE en algunas regiones y
comunas, prestando asesoria a las escuelas que lo requerian a través de material de clases,
planificaciones, pautas de observacion y tres asesores técnicos pedagdgico ministeriales
que apoyaban a las escuelas adscritas a este programa. El problema fue, que al ser un
programa estandarizado, no apuntaba necesariamente al contexto y necesidades que tenian
las escuelas, siendo muy estructurado y con s foco en mejorar puntajes SIMCE. Luego del
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rechazo de varias escuelas en continuar con el PAC, el MINEDUC dejé de enviar material
impreso, cambiando a un sistema de descarga on-line, lo cual generaba importantes gastos
en impresién y multicopiado y no se tenian los resultados esperados, asi que se dejé de
utilizar.

Junto con estos cambios en el sistema educativo, surge también procesos de
estandarizar y mejorar la calidad de los profesionales de la educacién. Es por esto que en
el afio 2008 el CPEIP elabora el Marco para la Buena Ensefianza, estableciendo diferentes
criterios y descriptores, agrupados en cuatro dominios que deben tener los docentes al
momento de desarrollar sus practicas profesionales: preparacion de la ensefianza, creacién
de un ambiente propicio para el aprendizaje, ensefianza para el aprendizaje de todos los
estudiantes, y responsabilidades profesionales. Con este marco se pretende mejorar los
procesos de enseflanza-aprendizaje, y por ende mejorar la calidad educativa en las escuelas.

A esto se le debe sumar el Marco para la Buena Direccién y Liderazgo Escolar, que
se trabaj6 por muchos afios y fue publicado en el afio 2015 por el MINEDUC, en la cual
se “definen las practicas, competencias y conocimientos para el desarrollo del liderazgo
escolar en el pais” (MINEDUC, 2015, p. 16). Con esto se buscaba orienta la labor tanto de
docentes como de los equipos directivos y asi mejorar la calidad de la educacion.

5.4. HACIA LA GESTION DE CALIDAD TOTAL

A partir de la nueva Ley General de Educacidn, se cre una nueva institucionalidad, creando
un Sistema Nacional de Aseguramiento de la calidad de la Educacion (SAC) a través del
fortalecimiento de la institucionalidad vigente y la creacién de dos nuevas instituciones,
la Superintendencia de Educacidén y la Agencia de la Calidad. Por medio de la aprobacién
de la ley 20.529 del 2011 se pretende “asegurar una educacion de calidad para todos los
niveles...y asegurar la equidad entendida como que todos los alumnos tengan las mismas
oportunidades de recibir una educacién de calidad. (Ley 20.529/2011, Art. 1). La ley SAC
contempla un plan de aseguramiento de la calidad escolar para el periodo 2016-2019, cuyo
objetivo es:

Asegurar las condiciones y potenciar las capacidades del sistema escolar para mejorar
la calidad de la educaciéon y aprendizajes integrales de todas y todos los estudiantes
el paifs... y articular el trabajo de las instituciones que conforman el sistema de
aseguramiento de la Calidad, estableciendo los objetivos y prioridades estratégicas con
énfasis en el mejoramiento de los establecimientos educativos (MINEDUC, 2016, p. 8).

El plan establece tres niveles institucionales de funcionamiento que permitan asegurar
la calidad, los cuales, si bien poseen funciones determinadas, deben trabajar de manera
articulada para que el sistema funciones de manera correcta y se aseguren aprendizajes de
calidad en los estudiantes (MINEDUC, 2016). El primer nivel corresponde a los propios
establecimientos educacionales quienes deben desarrollar sus propios Proyectos Educativos
Institucionales y Planes de Mejoramiento Educativo. El segundo nivel corresponde a los
sostenedores, quienes deben administrar los recursos regulares de educacion, garantizando
las condiciones bésicas de higiene, infraestructura, personal y material, ademads de entregar
apoyo técnico de acuerdo a las caracteristicas del entorno y los diferentes proyectos
educativos. El tercer nivel corresponde a las diferentes instituciones que establece el SAC,
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entregando orientaciones, fiscalizando y estableciendo la normativa vigente y programas o
planes a desarrollar.

El Plan pone énfasis a las capacidades y responsabilidades de los propios
establecimientos educacionales como centro del proceso de mejoramiento de la calidad
educativa, y que por medio de un trabajo colaborativo de la comunidad y articulado con
las diferentes instituciones se lograban buenos y mejores resultados. El plan declara que:

La valoracioén, confianza y empoderamiento de las comunidades educativas constituye
una pieza fundamental para potenciar el mejoramiento continuo... Con adecuadas
estrategias, fortalecimiento de capacidades, orientacion y apoyo, se pueden lograr
procesos efectivos y sustentables de mejoramiento educativo al interior de los
establecimientos educacionales (MINEDUC, 2016, p. 20).

Dentro de este nuevo ordenamiento, nos interesa la Agencia de la Calidad, quien
evalda los logros de aprendizajes de los estudiantes y la gestién institucional de los
establecimientos educacionales en base a los resultados de las evaluaciones nacionales,
entregando orientaciones al sistemas y establecimientos educacionales particulares sobre
su desempefio.

Si bien la agencia de la calidad toma como referencia principal los resultados de la
prueba SIMCE, se introducen cambios en la forma de medir los aprendizajes, ya no sé6lo
basados en el promedio del puntaje obtenido, sino en los niveles de logro alcanzado por
los estudiantes en base a los estandares de aprendizajes y otros indicadores de desarrollo
personal y social. Los Estandares de Aprendizaje “son referentes que describen lo que
los estudiantes deben saber y poder hacer para demostrar, en las evaluaciones censales
SIMCE, determinados niveles de cumplimiento de los Objetivos de Aprendizaje definidos
en las Bases Curriculares” (MINEDUC, Unidad de Curriculo y Evaluacién, 2019), por lo
cual entrega informacién mads clara sobre la calidad del proceso educativo y el verdadero
nivel en que se encuentra un grupo de estudiantes dentro de pardmetros esperados de
aprendizajes. Por otro lado, se incluyen los indicadores de desarrollo personal y social que
complementan los estdndares en base a informacién que va mas alla de lo académico y se
mide a través de cuestionarios que se aplica a estudiantes, familia y docentes e informacién
estadisticas internas de la gestion institucional.

Estos cambios apuntan ya no solo a medir los aprendizajes propiamente tal, sino que la
gestidn institucional en su conjunto. Es por eso que cobra importancia el rol y competencias
que tiene el equipo directivo para desarrollar su proyecto educativo en base a estandares
indicativos de desempeifio vinculados al Plan de Mejoramiento escolar

. En la bisqueda de generar mayores procesos de calidad, se instala el modelo de
gestién de la calidad educativa, la cual establece areas y dimensiones en la cual todo
establecimiento educacional deberia poner énfasis para generar procesos de mejoramiento
continuo de manera coordinada y articulada para desarrollar acciones que conlleven a
obtener los resultados o metas esperados. Esto implica desarrollar un proceso de diagnéstico,
planificacién, seguimiento y evaluaciones de las acciones en las diferentes areas que tribute
al objetivo macro de mejorar los aprendizajes de todos los estudiantes (MINEDUC, 2013).

Este nuevo modelo se articula con los Planes de Mejoramiento Escolar unificando las
dimensiones y estdndares indicativos de desempefios, con el cual los equipos directivos
deben desarrollar sus procesos de planificacion y mejoramiento al interior de sus
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establecimientos educacionales. Asi la gran herramienta de gestion que poseen las escuelas
considera el contexto propio de cada establecimiento por medio de su PEI y operativiza afio
a afio a través del PME las estrategias y acciones a desarrollar para alcanzar los objetivos
y metas institucionales.

Este nuevo escenario en el cual se encuentran los establecimientos educacionales,
pone de manifiesto la importancia que se le da a los equipos directivos en el desarrollo de
sus propias iniciativas para el mejoramiento y calidad de los procesos educativos. Cada
escuela debe generar planes de mejoramiento y administrar recursos de la subvencién SEP
estableciendo las prioridades a trabajar cada afio en funcién de los estdndares de cada
dimensién del modelo de gestion de calidad.

Uno de los mayores problemas de los Planes de Mejora son las altas metas de
mejoramiento en el SIMCE, las cuales no fueron cumplidas por parte de las escuelas. Esto
se dio, primero por desconocimiento de las metas exigibles y la presidn del sistema ante
este tipo de evaluaciones. Si bien cada escuela tiene libertad para generar sus procesos
de mejoramiento, toda investigacion plantea que los cambios se comienzan a ver a partir
de los 4 afios, viéndose resultados a los ocho afios de implementacién. Lamentablemente
a pesar de esta autonomia que se les otorga a los equipos directivos para decidir sobre el
proyecto educativo se contradice con las presiones propias del sistema como por ejemplo
los convenios de desempefios que firmar los directores al asumir un cargo por la alta
direccién publica, los cuales establecen metas bastantes altas y muchas veces alejadas de
la realidad particular de un establecimiento. El sistema en si propende a homogenizar y ver
la calidad desde el punto de vista de los resultados de esta prueba estandarizada, sin poner
énfasis en los proyectos institucionales y los avances que pudieran tener.

Ante esta problemadtica y considerando el enfoque estratégico del modelo de gestion
de calidad el MINEDUC ha realizado algunos ajustes al sistema que permita avanzar hacia
la calidad. El primero de ello, y el cual va de la mano con el MBDLE es la realizacién de
cursos y programas de formacién de directores, cuyo objetivo es mejorar las capacidades
de liderazgo y gestion de las personas a cargo de dirigir las escuelas del pais, los cuales
estan a cargo del CPEIP y de dos centros de liderazgo que fueron creados en el pais, como
son Lideres Educativos y el Centro de Desarrollo de Liderazgo Educativo, quienes estin
realizando investigacion y capacitacion respecto del drea fortaleciendo las capacidades de
los equipos directivos.. Esto acompaifiado de asesorias por parte de las diferentes Direcciones
Provinciales de Educacién a través de visitas focalizadas a establecimiento o bien por
medio de la generacién de redes de mejoramiento escolar, en la cual periédicamente se
retinen un grupo de establecimiento para abordar diferentes temadticas.

Dentro de la linea de liderazgo y planificacién estratégica se incorporé la iniciativa
llamada “la escuela que sofiamos™ que tenia por objetivo, a partir de un diagnéstico y
autoevaluacidn institucional, establecer sellos educativos y re-estructurar los PEI por medio
de un proceso participativo por toda la comunidad, y asi proyectar su plan de mejoramiento
educativo para un periodo de cuatro afios.

Otra accién relevante por parte del MINEDUC ha sido la adecuacién de la plataforma
de los planes de mejoramiento, la cual a partir del afio 2016 incorpora una fase estratégica
que articula el PME con el PEI de la escuela, y que en el aflo 2017 cambia su funcionamiento
ya no centrado directamente en los estdndares indicativos de desempefio, sino que las
acciones del plan de mejoramiento se deben ajustar a los objetivos y metas establecidos en
el diagnéstico y a las estrategias a priorizar en el afio respectivo. Esta nueva plataforma, si
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bien articula de mejor manera el modelo de gestién de la calidad, poniendo énfasis en una
mirada estratégica de la gestién educativa, se realiza sin ningtin aviso previo afectando la
planificacién que se tiene en las escuelas. Estos cambios también involucran la creacién de
acciones concretas que aborden los diferentes planes y programas ministeriales.

Estos cambios si bien van por buen camino hacia generar un trabajo articulado y
coherente en las escuelas, su implementacion no ha sido facil por los constantes cambios
que ha tenido el sistema. En resumidas cuentas, el modelo de gestion de la calidad utilizado
pone énfasis en dos dreas: el primero en establecer estandares indicativos de desempefio
para los equipos directivos en las diferentes dreas de la gestion escolar (liderazgo, gestién
pedagdgica, convivencia escolar y recursos) para que los equipos directivos guien sus
estrategias y acciones a implementar hacia el logro de dichos estdndares, y en segundo
lugar en una planificacién estratégica que involucre un diagnéstico integral de la institucién,
estableciendo objetivos y metas estratégicas a cuatro afios y proyectando la implementacién
de acciones en las diferentes dreas por medio de estrategias que se relacionen con dichos
objetivos. Todo esto acompafiado con instancias de capacitaciéon y acompafiamiento a
los equipos directivos para una correcta apropiacion del modelo de gestién que se quiere
instaurar.

6. CONCLUSIONES

Los modelos de gestién, tanto en el area industrial-empresarial como educacional, han
evolucionado de manera similar, pasando de enfoques técnicos a enfoques estratégicos,
llegando en el dltimo tiempo a establecer modelos de gestién de calidad total, los cuales se
preocupan por toda la organizacién (procesos técnicos-educativos, formacién profesional
del recurso humano, calidad del producto educativo, satisfacciéon de la comunidad y
eficiencia de los recursos) bajo una planificacién estratégica que apunte a un mejoramiento
continuo.

Las politicas educativas en Chile, desde la década de los afios 90 se han ido encaminando
en funcién de los diferentes enfoques centrado primero en la cobertura educacional, para
luego establecer programas de apoyo focalizado para las escuelas, docentes y estudiantes, y
creando planes y programas de estudios que centren y homogenicen el quehacer pedagégico
a nivel nacional, los cuales no tuvieron los resultados de aprendizajes esperados. Ante esto,
y bajo la presion estudiantil, se realiza una reforma al sistema educativo surgiendo un
nuevo marco legal e institucional que se centrard en establecer estindares de desempefio
profesional a docentes y directivos, asi como también estdndares de aprendizajes para los
estudiantes a partir de la prueba SIMCE.

Si bien estos cambios, apuntan a mejorar el sistema educativo en general, se mantenian
problemas en la gestién de las escuelas y liceos del pais, por una falta de capacidades de
los equipos directivos para el desarrollo de proyectos educacionales contextualizados y
eficientes. Estollevé a profundiza los cambios invirtiendo en la formacién y acompafamiento
de los equipos directivos y modificaciones al modelo de gestion de calidad, centrado ya en
una vision estratégica, mas que en el cumplimiento de estdndares preestablecidos.

Sin duda hay mucho camino que recorrer aun, y serd necesario adentrarse en la gestion
interna de los establecimientos para ver como estos cambios han impactado en las escuelas,
ya que, hasta la fecha, aun se presentan problemas de gestién que afectan la implementacién
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efectiva de un modelo de gestion de calidad escolar. Serd tema de un nuevo estudio analizar
la implementacién del PME de algunas escuelas y ver su coherencia y resultados obtenidos.
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RESUMEN

El modelo TPACK es un marco importante para el fortalecimiento de las habilidades digitales de los profesores
en relacién con la incorporacién de la tecnologia en los procesos de ensefianza-aprendizaje. El objetivo de este
estudio fue realizar una revisién de la produccién cientifica en torno al TPACK en Iberoamérica. Se utilizd
el acrénimo TPACK en las bases de datos de Scopus, SciELO, Dialnet y Redalyc dada su importancia en la
visualizacion de estudios realizados en la regién. Adicionalmente, se aplicaron criterios de inclusion y exclusién,
lo que arrojo 73 articulos para la revision. Se indag6 acerca de la cantidad de trabajos publicados entre el 2017 y el
2021, paises, las instituciones y los autores que estdn a la vanguardia en publicaciones, idioma, revistas, areas de
conocimiento y el tipo de investigacion desarrollada. En los resultados se observa que las universidades espaiiolas
destacan por tener mayor nimero de investigaciones.

Palabras clave: conocimiento del profesor, formacion docente, integracion tecnoldgica, habilidades digitales,
revision de literatura.

ABSTRACT

The TPACK model is an important framework for strengthening teachers’ digital skills in relation to the
incorporation of technology in the teaching-learning processes. The objective of this study was to conduct a
review of the scientific production around TPACK in Ibero-America. The acronym TPACK was used in the
Scopus, SciELO, Dialnet and Redalyc databases due to its importance in the visualization of studies carried out
in the region. In addition, inclusion and exclusion criteria were applied, resulting in 73 articles for the review. We
inquired about the number of papers published between 2017 and 2021, countries, institutions and authors who
are at the forefront in publications, language, journals, areas of knowledge and the type of research developed.
The results show that Spanish universities stand out for having the largest number of research papers.

Key words: teacher knowledge, teacher training, technology integration, digital skills, literature review.
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1. INTRODUCCION

El siglo XXI trajo consigo la denominada era digital en la que el uso de la tecnologia
en los procesos de ensefianza aprendizaje se hace indispensable para lograr los objetivos
educativos (Novita & Herman, 2021) de esta manera la incorporacién de las TIC en la
educacidn es un tema recurrente en los tltimos afios (Lengua et al., 2020; Monjelat et al.,
2020; Villarreal-Villa et al., 2019).

El uso de las TIC y de los sistemas electronicos en los ambientes educativos supone
un cambio en las metodologias de ensefianza aprendizaje para la adecuada integracién
tecnolégica (Fuentes et al., 2019; Golubeva et al., 2020). La inclusién de la tecnologia en
las aulas de clase representa una oportunidad para mejorar estos procesos, pero a su vez
un reto en el manejo de la misma (Konig et al., 2020; Nufez et al., 2021; Ortega, 2020)
de manera que propicie la formacién de ciudadanos que sean capaces de innovar en el
desarrollo cientifico y tecnolégico y que también sean sujetos criticamente formados para
dar uso adecuado del mismo (Avsec & Jamsek, 2016).

Un marco importante para la capacitaciéon de los profesores en la incorporacién
de la tecnologia en las clases es el modelo TPACK (Leiva et al., 2018) (Technological
Pedagogical Content Knowledge), en espafiol Conocimiento Tecnolégico y Pedagdgico
del contenido, elaborado por Mishra & Koehler (2006) en el que intervienen 3 tipos de
conocimiento: Conocimiento Pedagégico (PK), Conocimiento del contenido (CK) y
Conocimiento Tecnolégico (TK). La relacién entre estos tres tipos de conocimiento da
como resultado el TPACK.

Estas tecnologias digitales estdn relacionadas con la capacidad de los docentes en el
manejo de software y hardware, la habilidad para manejar herramientas informéticas como
los procesadores de texto, hojas de célculo, manejo de correo electrénico y buscadores
de internet, destreza en la instalacién y desinstalacion de programas informadticos y sobre
todo la habilidad para aprender y adaptarse a las nuevas tecnologias dada su naturaleza
cambiante (Mishra & Koehler, 2006).

El desarrollo del TPACK, enmarcado en el conocimiento profesional del profesor
(Ortega, 2020), se hace cada vez mas importante por las necesidades de aprendizaje de
los estudiantes y las exigencias que se ejercen sobre los docentes frente a los resultados
académicos de sus aprendices (Nazari et al., 2019).

En el TPACK intervienen siete tipos de conocimientos: Conocimiento Pedagégico
(PK); Conocimiento del Contenido disciplinar (CK); Conocimiento Tecnolégico (TK);
Conocimiento Pedagégico del Contenido (PCK); Conocimiento Tecnolégico Pedagdgico
(TPK); Conocimiento Tecnolégico del Contenido (TCK); y Conocimiento Tecnolégico
y Pedagégico del Contenido (TPACK). Este modelo TPACK integra la tecnologia, la
pedagogia y el conocimiento disciplinar para desarrollar exitosos procesos de enseflanza
aprendizaje (Bingimlas, 2018; Salas-Rueda, 2018; Tiba & Condy, 2021). Al respecto de los
tipos de conocimiento que intervienen en el TPACK y su significado se presenta la tabla 1
elaborada por Cabero et al. (2017).
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Tabla 1. Tipos de conocimiento resultantes del modelo TPACK (Cabero et al., 2017)

Siglas Denominaciéon Significado

Es el conocimiento real que el profesorado tiene de

CK Conocimiento Disciplinar -
aquello que debe ensefiar

PK Conocimiento Pedagégico | Conocimiento de los métodos y procesos de ensefianza

Conocimiento acerca del uso de las diferentes tecnologias

TK Conocimiento Tecnoldgico disponibles para desarrollar su actividad profesional

Conocimiento que el docente utiliza al ensefiar un
Conocimiento Pedagégico | contenido determinado, conjugando de forma correcta

PCK oo . L .
Disciplinar contenidos con las caracteristicas de los sujetos para
ayudarles a aprender
TCK Conocimiento Tecnoldgico | Se refiere al conocimiento de cémo la tecnologia puede
Disciplinar crear nuevas representaciones para contenidos especificos
. . Conocimiento de las caracteristicas y el potencial de las
Conocimiento Tecnol6gico o . . ol
TPK L. multiples tecnologias disponibles utilizadas en contextos
Pedagégico - ..
de ensefanza aprendizaje
Conocimiento de cémo coordinar los contenidos
Conocimiento Tecnoldaico especificos de la materia utilizando las TIC para facilitar el
TPACK £1€0, aprendizaje del estudiante. En definitiva, se refiere a los

Pedagdgico y Disciplinar . . .
conocimientos requeridos por los profesores para integrar

la tecnologia en su ensefianza en cualquier drea disciplinar

El presente estudio tiene como objetivo establecer los aspectos mds importantes de
la produccion cientifica en el dltimo lustro de las publicaciones realizadas por autores
iberoamericanos en torno al TPACK, de manera que se identifiquen los principales
investigadores e instituciones de la region, la tendencia en la frecuencia de publicacion y
las principales dreas de conocimiento objeto de estudio, entre otras.

2. METODOLOGIA

El método escogido para el desarrollo de este trabajo estd orientado por la declaracién
PRISMA (Page et al., 2021) y es una revision de la produccion cientifica entorno al modelo
TPACK en el periodo de tiempo comprendido entre el 2017 y el 2021 en Iberoamérica.
Se analiz6 la produccién desde dos enfoques: el primero de tipo cuantitativo, en relacion
con la cantidad de articulos publicados por afio, idioma de escritura, paises, instituciones,
autores y revistas con mas publicaciones, y las dreas de conocimiento especificas sobre las
que se llevaron a cabo los estudios; y el segundo de corte cualitativo, referida a la manera
en que se desarrollaron los estudios y a enmarcar las conclusiones mas relevantes de las
investigaciones.
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2.1. DEFINICION DE LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION

De acuerdo con lo anterior se definieron las siguientes preguntas que orientaron la
investigacion:

PI1. ;cudl es la cantidad de articulos publicados procedentes de Iberoamérica en torno
al TPACK en el dltimo lustro con respecto al niimero de publicaciones por afio, los paises,
las revistas, los autores y las instituciones con mds publicaciones, los idiomas en que se
realizaron los estudios y las dreas de conocimiento que han sido objeto de estudio de las
investigaciones?

PI2. ;de qué manera se desarrollaron las investigaciones en torno al TPACK en Iberoamérica
en el dltimo lustro y cudles fueron las conclusiones mas relevantes de las mismas?

2.2. SELECCION DE LAS BASES DE DATOS PARA LA BUSQUEDA DE LAS INVESTIGACIONES

Teniendo en cuenta el drea geografica escogida para la revision se seleccionaron las bases
de datos de Scopus por ser una base de datos de prestigio internacional (Carter-Thuillier &
Gallardo-Fuentes, 2021), SciELO por ser un proyecto de origen brasilero de acceso abierto
y de tipo cooperativo con el objetivo de aumentar la difusion de la produccién cientifica de
América Latina, Espafia y Portugal (Bojo et al., 2009), Dialnet con origen en la Universidad
de La rioja en Espafia y es un referente en las publicaciones cientificas de acceso libre
en espafiol y portugués (Rueda, 2010), y Redalyc al ser una iniciativa de la Universidad
Auténoma del Estado de México en torno al acceso abierto de las publicaciones cientificas
Iberoamericanas (Fernandez, 2015).

2.3. ESTRATEGIA DE BUSQUEDA Y SELECCION DE LOS ARTICULOS

La bisqueda de los articulos se realizé en las tres bases de datos mencionadas en el mes de
diciembre de 2021, utilizando tinicamente el acronimo TPACK y refinando la pesquisa por
el periodo de 2017 a 2021. Adicionalmente, en Scopus se utilizaron los filtros de existentes
en el apartado regién para limitar los articulos a paises Iberoamericanos. La bisqueda en
las cuatro bases de datos arrojé como resultado 260 registros disponibles. Se eliminaron
aquellos trabajos que no tuvieran acceso abierto y los que estuvieran duplicados, luego de lo
cual quedaron 220 articulos a los que se hizo una lectura de titulo, resumen y palabras clave
en el que se aplicaron los criterios de inclusion y de exclusion que se muestran en la tabla 2.

Tabla 2. Criterios de inclusion y de exclusion

Criterios de inclusion Criterios de exclusion

Debe contener el acronimo TPACK en el titulo
o en el resumen. Se excluyen resimenes, narrativas, memorias,
Todos los articulos deben contener por lo | revisiones de literatura y Metaandlisis, y
menos una filiacion del autor procedente de una | articulos sin filiaciones de los autores de una
institucion de Iberoamérica. institucién iberoamericana.

Deben ser articulos empiricos.
Deben ser de acceso abierto.
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Después de aplicar los criterios de inclusion y de exclusién se obtuvieron 73 articulos
que hacen parte de este estudio. El diagrama de flujo correspondiente se observa en la
figura 1.

SciELO Dialnet Scopus Redalyc
n=12 n=76 n=33 n=139

Registro de
busqueda

Total .
n=260

Duplicados y sin
acceso abierto
\ n=40

'

Revision de Titulo, Excluidos
Resumen y Palabras Clave. _
n=147
n=220

Total articulos para
revision
n=73

Criterios de
Inclusién y de
Exclusién

Articulos
escogidos

Figura 1. Diagrama de flujo.
Fuente: Elaboracién Propia.

3. RESULTADOS

En este apartado se presentan los resultados obtenidos de la extraccion de la informacién
de los articulos y que dan respuesta a las preguntas de investigacion.

PI1. ;cual es la cantidad de articulos publicados procedentes de Iberoamérica en tor-
no al TPACK en el dltimo lustro con respecto al nimero de publicaciones por aiio, los
paises, las revistas, las instituciones y los autores con mas publicaciones, los idiomas
en que se realizaron los estudios y las areas de conocimiento que han sido objeto de
estudio de las investigaciones?

En la tabla 3 se presenta la cantidad de articulos publicados en el periodo de tiempo de
2017 a 2021. Destaca que las mas bajas frecuencias se encuentran en los dos tltimos afios,
que coinciden con la pandemia de Covid 19.
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Tabla 3. Cantidad de articulos publicados por afio.

Ao Articulos
2017 14
2018 17
2019 15
2020 14
2021 13

Con relacion a la cantidad de articulos publicados por paises se realizan las siguientes
consideraciones: se considera un articulo de un pais determinado cuando las instituciones
filiadas por los autores pertenecen a un mismo pais sin importar si es o no la misma
institucion; se considera un articulo de colaboracion internacional cuando las instituciones
filiadas por los autores son de paises diferentes. Se establece que la procedencia de 61 de
los articulos fue de 10 paises, en la que Espaia es el pais que mas produccién presenta. La
tabla 4 presenta la distribucién segtin la procedencia.

Tabla 4. Frecuencia y porcentaje de la produccion por paises

Pais Articulos | Porcentaje
Espaiia 25 34,25%
Colaboracién 12 16,44%
México 10 13,70%
Argentina 9 12,33%
Brasil 7 9,59%
Colombia 4 5,48%
Chile 2 2,74%
Pertd 1 1,37%
Portugal 1 1,37%
Costa Rica 1 1, 37%
Venezuela 1 1,37%

Se observa, ademds, que la segunda frecuencia mds alta en publicacién de articulos es
la categoria denominada colaboracion, 12 en total, cuya discriminacion se observa en la
tabla 5, en la que destaca la colaboracion entre instituciones espafiolas y chilenas.
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Colaboracion Articulos
Espafia-Chile 4
Colombia-México 2
Espaifia-Brasil 1
Espafia-Andorra 1
Costa Rica-Portugal 1
Espafia-Ecuador 1
Espaia-Irlanda 1
Espafia-Cuba 1

Nuevamente se observa una amplia participacién de Espafia en la publicacion de
articulos en colaboracién. La colaboracion individual por paises se presenta en la tabla 6.

Tabla 6. Participacion individual de los paises en los articulos en colaboracion

Pais colaborador Articulos
Espaia 9
Chile 4
Colombia 2
México 2
Andorra 1
Brasil 1
Costa Rica 1
Cuba 1
Ecuador 1
Irlanda 1
Portugal 1

Las publicaciones de los articulos se realizaron en un total de 64 revistas: 56 de ellas
cuentan con un solo articulo; 7 con dos publicaciones; y una revista publicé tres articulos.

En la tabla 7 se observan las revistas con mas de dos articulos publicados.
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Tabla 7. Numero de articulos publicados por revista

Revista Articulos

Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado 3

Apertura

Hamut’ Ay

Latin-American Journal of Physics Education

Profesorado. Revista de curriculum y formacién del profesorado

Tecné, Episteme y Didaxis: TED

Texto Livre

(NSRS RN ST N S RN (S I ST ]

Virtualidad, Educacién y Ciencia

En la revision de los articulos se establece que hay un total de 74 instituciones filiadas
por los autores, de ellas 19 instituciones aparecen en dos o mds publicaciones y 55
instituciones aparecen solamente en un articulo. En la tabla 8 se presentan las instituciones
que aparecen en tres 0 mds trabajos. Se observa la prevalencia de las instituciones espafiolas
en la produccién académica acerca del modelo TPACK.

Tabla 8. Instituciones presentes en 3 o mds articulos

Institucion Articulos

Universidad de Alicante 9

Universidad de Sevilla

Universidad de Valencia

Universidad Nacional del Nordeste

Centro de Estudios Universitarios Cardenal Spinola CEU

Universidad de Huelva

Universidad La Salle

Universidad de Murcia

Universidad Nacional Auténoma de México

W W W W W | WwW|w| W &

Universitat Rovira i Virgili

Con respecto a los autores se identificaron un total de 130, de los cuales 115 estaban
presentes en un solo articulo, 9 estaban en dos, dos autores realizaron tres trabajos, uno
participo en cuatro estudios, dos realizaron 5 publicaciones, y una autora desarrollo 8
articulos. En la tabla 9 se presentan las frecuencias de los autores con 3 o mds articulos
publicados.
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Tabla 9. Autores con 3 o mas articulos publicados

Autor Articulos

Isabel Marfa Gémez-Trigueros 8

Fernando Flores

Julio Cabero Almenara

Ricardo Adén Salas-Rueda

Laura Ladrén de Guevara

W | W ||| W

Bartolomé J. Almagro

Frente al idioma se publicaron 53 articulos en espafiol, 11 en inglés y 9 en portugués.
Finalmente, con respecto a las dreas de conocimiento sobre las que se desarrollaron las
investigaciones se establecid la categoria “general” cuando el estudio se realizaba con
profesores o estudiantes sin discriminar el drea de conocimiento. También se designé la
categoria “otras” para aquellos trabajos cuya drea de conocimiento, objeto de estudio, solo
aparecié una vez en el conteo. En la tabla 10 se observan las frecuencias de las areas de
conocimiento, en las que se observa que la mayor frecuencia esta en la categoria general,
seguida por los estudios realizados acerca del TPACK y las matematicas.

Tabla 10. Frecuencias de las areas de conocimiento de los estudios

Area de conocimiento Articulos
General 18
Matematicas 12
Ciencias Sociales 11
Ciencias Naturales 8
Otras 7
Educacién Fisica 5
Humanidades 5
Muisica 3
STEM 2
2

Tecnologia Educativa
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PI2. ;de qué manera se desarrollaron las investigaciones en torno al TPACK en Iberoamé-
rica en el ultimo lustro y cuales fueron las conclusiones mas relevantes de las mismas?

Se encontré que 30 de los trabajos fueron desarrollados bajo el paradigma cuantitativo,

siendo este el de mayor frecuencia, 26 articulos fueron abordados bajo el enfoque cualitativo
y 17 utilizaron una metodologia mixta.

Frente a los objetivos identificados, los instrumentos de recoleccién de datos utilizados

para su consecucion y las conclusiones obtenidas en los estudios, se categorizaron las
investigaciones incluidas en este trabajo de la siguiente manera:

182

Algunas investigaciones utilizaron el TPACK como eje orientador de secuencias
didacticas o intervenciones con sus grupos de estudiantes (Albarracin & Ramirez,
2017; Salas-Rueda, 2019; Salas-Rueda et al., 2020; Sanchez Sanchez & Albarracin
Balaguera, 2017; Silva et al., 2019; Simonelli-De Yaciofano, 2019; Tejada &
Thayer, 2019). Las principales conclusiones obtenidas giran en torno a la gran
aceptacion por parte del alumnado al participar en clases en que se han incorporado
las TIC, dado que manifestaron sentirse sujetos activos de las mismas, ademas de
potenciar sus habilidades digitales.

Otros trabajos hicieron uso de cuestionarios acerca del TPACK auto percibido
(Arévalo-Duarte et al., 2019; Cejas-Leén & Navio, 2018; Hidalgo & Gisbert,
2020; Jiménez & Cabero, 2021; Ladrén et al., 2021) en ocasiones acompaiiado de
cuestionarios de tipo demografico (Colorado & Morales, 2018; Fernandez-
Espinola et al., 2018; Ladrén et al., 2019; Tapia, 2021), de preguntas abiertas
(Colomer et al., 2018) o de recoleccién de datos por medio del andlisis documental
(Camacho, 2017; Fierro et al., 2021). En algunos trabajos se present6 la validacién
de una adaptacion de un cuestionario ya existente (Rolando et al., 2018; Sierra &
Gutierrez-Santiuste, 2021), mientras que en otros buscaron comparar los niveles
TPACK con relacién al género (Cabero et al., 2017; I. M. Gémez-Trigueros & De
Aldecoa, 2021) o la edad (Leal-Uruefia & Rojas-Mesa, 2018; Tapia & Sobrino,
2019) de los encuestados. Algunas conclusiones establecen que los profesores se
auto perciben con altos niveles de TPACK, mientras que otras tienen resultados
opuestos. Algunos estudios resaltan que las principales debilidades que auto
reportan los profesores se encuentran en los conocimientos compuestos (PCK,
TCK, TPK, TPACK).

Otro grupo de investigaciones implementaron cursos de desarrollo profesional
para el fortalecimiento de la competencia digital docente enmarcados en el TPACK
se realizaron con docentes en ejercicio o con docentes en formacién. En ocasiones
se acompafiaron de los cuestionarios de autoeficacia percibida (Baracaldo, 2019;
Basniak & Estevam, 2018; Giraudo et al., 2018), entrevistas (Salica et al., 2020) u
observaciones de clase (Figueiredo et al., 2021). Las conclusiones apuntan hacia
la necesidad de la formacién continuada de los profesores entorno a las
competencias digitales. En algunos casos se evidenci6 la falta de coherencia entre
la autopercepcién de los docentes acerca de sus niveles de TPACK y la practica.
En los estudios que utilizaron el método pretest-postest se evidencié una mejora en
las puntuaciones de los cuestionarios de los profesores encuestados después de su
participacion en los cursos.
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e Algunos estudios utilizaron entrevistas a docentes (Cenich et al., 2020; Montoya,
2020), analisis documentales y observaciones de clase (Flores, 2017b, 2018;
Flores & Ortiz, 2019). En unos articulos se trat6 de estudios de caso y en otros de
estudios de caso multiples. Al ser estudios enmarcados en el paradigma cualitativo,
permiten tener mayor profundidad en el conocimiento del fendmeno del TPACK
y la adecuada incorporacion tecnoldgica a las practicas docentes. De acuerdo a
lo anterior, las conclusiones de estos estudios convergen en que los profesores
participantes de los mismos integran adecuadamente la tecnologia a sus praxis,
haciendo énfasis en la influencia del contexto, la experticia docente y la formacién
en tecnologia de los docentes.

4. DISCUSION

Este estudio se centré en conocer el estado actual de la produccion cientifica en torno
al TPACK en Iberoamérica, para lo cual se definieron 2 preguntas de investigacién que
orientaron el trabajo.

Los resultados mostraron que el afio mas prolifico en la publicacién anual de articulos
empiricos que abordan el TPACK fue el 2018. Algunos articulos publicados en los afios 2020
y 2021 abordaron el TPACK, como modelo de capacitacién docente en el contexto del Covid
19 (Fierro et al., 2021; Gonzalez Fernandez, 2021; Sanchez Ambriz et al., 2020).

La produccion cientifica por paises entorno al TPACK fue ampliamente dominada por
investigaciones de origen espafiol, con un poco mas de la tercera parte del total de los estudios,
ademads de su gran contribucion a los trabajos en colaboracién con instituciones de otros
paises, lo que sugiere que cerca del 50% de los articulos presentes en esta revision fueron
desarrollados total o parcialmente por autores con filiaciones de instituciones espafiolas.
Meéxico y Argentina son los paises que mas publicaciones presentan después de Espaiia.

Los idiomas en los que se presentaron los articulos fueron el espafiol, el portugués y el
inglés. El idioma mas utilizado fue el espafiol, lo cual, no sorprende dado el predominio de
esta lengua en los paises Iberoamericanos. El segundo idioma mads utilizado fue el inglés,
mayoritariamente en articulos publicados en revistas indexadas en Scopus. Por ultimo,
se encuentra el idioma portugués, explicado por la presencia de articulos originados por
instituciones de Brasil y Portugal, sin embargo, se identific6 un articulo de procedencia
mexicana (Colorado & Morales, 2018) que se publicé en este idioma.

En cuanto a las revistas en las que se publicaron los estudios se establece que no hay
ninguna que predomine sobre las otras, dado que la revista con mas publicaciones cuenta
unicamente con 3 de los articulos de esta revision, lo que equivale a un porcentaje inferior
al 5% de los 73 trabajos analizados en este estudio. De las 64 revistas que publicaron
articulos 56 estuvieron presentes con una sola publicacién.

Las instituciones que estdn a la cabeza en la publicacidn de estudios son las espafiolas,
en concordancia con los resultados obtenidos en la identificacién de pais de procedencia.
Destacan la Universidad de Alicante, la Universidad de Sevilla y la Universidad de Valencia.
Adicionalmente y también acorde a los paises de procedencia, las instituciones diferentes
a las espafiolas que se presentan relacionadas en la seccién de andlisis y resultados son
la Universidad Nacional del Nordeste en Argentina, y las universidades mexicanas de La
Salle y Nacional Auténoma de México.
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Los autores con mas de 3 publicaciones de articulos en torno al TPACK fueron 6, de
los cuales 4 son espafioles, 1 argentino y 1 mexicano. La autora mds prolifica es Isabel
Maria Gémez-Trigueros, adscrita a la Universidad de Alicante, con 8 articulos (Gémez-
Trigueros, 2017a, 2017b, 2020; Gémez-Trigueros et al., 2019; Gémez-Trigueros & De
Aldecoa, 2021; Gémez-Trigueros & Moreno Vera, 2018; Ortega-Sanchez & Goémez-
Trigueros, 2020; Ortega-Sanchez & Goémez-Trigueros, 2019). Adicionalmente, destacan
con 5 articulos cada uno: Julio Cabero Almenara (Cabero-Almenara et al., 2018; Cabero
et al., 2017; Jiménez & Cabero, 2021; Ladrén et al., 2019, 2021) perteneciente a la
Universidad de Sevilla; y Fernando Flores (Flores, 2017a, 2017b, 2018; Flores et al., 2018;
Flores & Ortiz, 2019) de la Universidad Nacional del Nordeste.

Los resultados arrojaron que las dreas de conocimiento en las que mas se llevaron
estudios acerca del TPACK son las denominadas en la categoria “General” en la que
predominan las investigaciones de tipo cuantitativo dado el uso de cuestionarios Tipo
Likert y de autopercepciéon TPACK. En matemadticas y ciencias naturales no se observé un
predominio de algiin paradigma de investigacién en especifico, mientras que en ciencias
sociales hubo un predominio de los estudios desarrollados con metodologia mixta.

Una buena parte de los estudios utilizé cuestionarios de autopercepcién, sugiriendo un
enfoque mads cuantitativo y su consecuente intencionalidad de ser estudios generalizables, lo
que concuerda con el hecho de que el drea de conocimiento sobre la que mds se publicaron
trabajos fue la categoria general, que indagaba a los profesores sin importar su disciplina.

Los trabajos que se desarrollaron mediante estudios de casos, secuencias diddcticas,
cursos de formacion entrevistas, son de corte mas cualitativo, o investigaciones mixtas en
algunos casos en que se combinaban con cuestionarios de autoeficacia percibida, lo que
permite establecer conocimientos en profundidad acerca del TPACK en la practica de aula
de los profesores sujetos de investigacion.

5. CONCLUSIONES

Este estudio permite concluir que el modelo TPACK despierta gran interés en los autores
Iberoamericanos dado que en ninguno de los afios analizados la produccién cientifica fue
menor a 10 articulos.

Las instituciones espafiolas y sus investigadores estdn a la vanguardia en la regién en
los trabajos desarrollados en torno al TPACK, también se destaca la capacidad que tienen
para generar investigaciones en conjunto con otras instituciones fuera de Espafia.

En los 73 articulos sometidos a revisién se observa que se utilizan los paradigmas
cuantitativo, cualitativo y mixto, lo que indica que las investigaciones acerca del TPACK
se pueden llevar a cabo con el dnimo de realizar generalizaciones, o con la idea de conocer
a profundidad el fenémeno.

El modelo TPACK es un constructo valioso para el desarrollo profesional docente y la
formacion en competencias digitales que toma gran importancia para mejorar los procesos
de ensefianza aprendizaje, dado que despierta el interés en los estudiantes al sentirse sujetos
activos en las clases y desarrolla su alfabetizacidn tecnolégica y digital.

Ademads de Scopus, las bases de datos SciELO, Dialnet y Redalyc son una fuente
importante para la divulgacién de la produccidn cientifica de los autores de la region,
ofrecen a la comunidad académica los articulos en acceso abierto y permite la visibilidad
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de las revistas regionales. No obstante, en el proceso de seleccidn de las investigaciones
para esta revision, se identificaron articulos de procedencia asidtica y africana, que no
fueron tenidos en cuenta para este estudio por los criterios de inclusién y de exclusién
establecidos, pero que si dan cuenta del alcance de las bases de datos en cuestion.
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RESUMEN
Una de las estrategias de tutoria espontdnea mds extendidas en Educacion Primaria consiste en animar al alumnado
que termina antes una tarea de aprendizaje a ayudar a los compaferos mas lentos o que tienen dificultades para
acabarla. En este trabajo se observaron 70 episodios de este tipo en un grupo-clase de segundo curso (6-7 afios),
con objeto de analizar las caracteristicas de la ayuda entre iguales y evaluar sus resultados. Posteriormente, se les
entrené en el empleo de ayudas facilitadoras (no-directivas), y se volvieron a observar otros 83 episodios.
Aunque los tutores emplearon inicialmente casi un 25% de indagaciones, los resultados mostraron una tendencia
a dar instrucciones y proporcionar las respuestas correctas, sobre todo en el caso de los varones a sus amigos del
mismo sexo. Tras el entrenamiento, se observo un aumento significativo de la densidad de ayudas no-directivas y
reforzantes, asi como una fuerte disminucion de las ayudas directivas (instrucciones y correcciones), que tuvo un
efecto positivo en la comprension de las tareas.
Finalmente, se discuten las implicaciones para el disefio de actividades de aprendizaje cooperativo y los primeros
cursos de Primaria.

Palabras clave: educacion primaria, aprendizaje cooperativo, tutoria entre iguales, entrenamiento de tutores.

ABSTRACT

One of the most widespread spontaneous tutoring strategies in Primary Education consists of encouraging
students who finish a learning task early to help their slower peers or those who have difficulties in finishing
it. In this work, 70 such episodes were observed in a second-grade classroom (age 6-7) in order to analyse the
characteristics of peer help and evaluate its results. They were then trained in the use of facilitative (non-directive)
help, and further 83 episodes were observed.

Although the tutors initially used almost 25% of inquiries, the results showed a tendency to give instructions and
provide the correct answers, especially in the case of males to their same-sex friends. After training, a significant
increase in the density of non-directive and reinforcing aids was observed, as well as a sharp decrease in directive
aids (instructions and corrections), which had a positive effect on task comprehension.

Finally, implications for the design of cooperative learning activities and the early years of primary school are discussed.

Key words: Primary Education, Cooperative learning, Peer tutoring, Tutor training.
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1. INTRODUCCION

El reciente Informe de la comisién internacional sobre los futuros de la educacién de la
UNESCO (2022) propone, como uno de los cinco grandes ejes para renovar la educacion,
la adopcién de “pedagogias basadas en la cooperacidon” (p. 54). Se trata de un enfoque
pedagégico que no es ni mucho menos nuevo y que, sin embargo, ha calado poco en
la practica del aula (Montanero y Tabares, 2020). Uno de los métodos de aprendizaje
cooperativo mas extendidos que ha acaparado mds investigacién a lo largo de las tdltimas
décadas es lo que se conoce como tutoria entre iguales.

La tutoria entre iguales es una estrategia cooperativa en la que personas que no son
profesionales de la ensefianza se ayudan para aprender (Topping, 2015). Habitualmente se
combina con la ensefianza directa de contenidos curriculares (Moliner, 2015) lo que facilita
su integracién en las practicas docentes de una variedad de materias y niveles educativos.
En la educacion primaria la tutoria entre iguales es, sobre todo, una practica inclusiva que
facilita la participacion solidaria del alumnado mediante la ayuda entre iguales (Sanahuja
et al., 2022).

1.1. MODALIDADES DE TUTORIA

En la tutoria entre iguales los roles de tutor y tutorado pueden estar pautados por el docente
o desempefiarse con cierta libertad, dando lugar a tres modalidades, que se conocen en la
literatura como: tutoria fija, reciproca y espontdnea.

La tutorfa fija tiene un cardcter asimétrico: la funcién de tutor es desempefiada por
la misma persona, que se encarga, a lo largo de un periodo determinado, de ayudar a otra
con menor competencia. Frecuentemente los tutores son estudiantes de mayor edad que
colaboran en el aula, lo que también se denomina mentoria vertical o inter-edad (cross-
age tutoring). Cuando se trata de alumnado de la misma edad (same-age tutoring), el
alumnado tutorado suele presentar dificultades de aprendizaje o diversas situaciones de
riesgo (Topping, 2005).

La tutoria reciproca se diferencia de la fija en que los roles de tutor y tutorado se
intercambian periédicamente de una forma relativamente estructurada (Fantuzzo et al.,
1992). Este tipo de tutoria entre iguales resulta especialmente efectivo para tareas abiertas,
que pueden realizarse de diferente modo y con diversas soluciones posibles, como por
ejemplo la comprensién o redaccién de un texto (Durdn y Monereo, 2005).

Por tltimo, la tutoria espontdnea o informal (Gardner et al., 1971) es un tipo de ayuda
entre iguales poco estructurada, que se realiza en parejas o grupos pequefios. Los estudiantes
se ayudan indistintamente unos a otros, cuando lo solicitan durante la realizacién de las
tareas.

Una de las estrategias de tutoria espontianea mas extendidas en la educacién primaria
consiste en animar al alumnado a que ayuden a sus compafieros cuando ya ha finalizado
determinadas tareas. De este modo se consigue acompasar los ritmos de trabajo de los
estudiantes mas capaces. Ademads, el profesorado libera mds tiempo para atender al
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo, mientras el resto de la clase se
ayuda entre si.

Algunos autores, como Oortwijn et al. (2008), no consideran la solicitud puntual de
ayuda a un compaifiero como una actividad de tutoria entre iguales. Sin embargo, ni su
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carécter reactivo, ni el hecho de que no esté tan estructurada como los procesos tipicos
de la tutoria fija o reciproca, donde buena parte de la ayuda se suministra proactivamente,
invalida su consideracién como una forma de tutoria espontdnea.

1.2. CARACTERISTICAS DE AYUDA ENTRE IGUALES

Los trabajos que han analizado los patrones de interaccién verbal en diferentes modalidades
de tutoria y etapas educativas evidencian una tendencia natural de los tutores a ayudar de
un modo poco constructivo. El perfil de tutor predominante es el que se conoce como
“informador” (De Smet et al., 2008), que utiliza sobre todo estrategias de ayuda muy
directivas, basadas en “contar conocimientos” (Graesser et al. 1995; King, 1997; Roscoe
y Chi, 2007, 2008; Chi y Meneske, 2015). En ocasiones estos comportamientos de ayuda
se traducen simplemente en decir lo que hay que hacer o desvelar la solucién de un
problema. Webb y colaboradores comprobaron que los patrones de interaccion en los que
los ayudantes se limitan a proporcionar tinicamente la respuesta correcta a una duda sobre
un problema matemadtico, sin comprobar su comprension, no tienen un efecto positivo en
la comprension de la tarea ni en los resultados de aprendizaje (Webb, Troper y Fall, 1995).

Este riesgo podria verse agravado en las situaciones de tutoria espontdnea, en las
que la ayuda es normalmente solicitada por un compaifiero. Asi, Oortwijn et al. (2008)
encontraron mejores resultados de aprendizaje en Primaria cuando la ayuda entre iguales
es proactiva (no solicitada), como suele ocurrir en las actividades de tutorfa fija o reciproca.
Una posible explicacién para este hecho es que los nifios suelen decir mas a menudo la
respuesta correcta o lo que hay que hacer en una tarea cuando reciben una solicitud de
ayuda. En cambio, cuando la ayuda no ha sido solicitada, tiende a ser menos directiva.

En cualquier caso, los perfiles de tutor “motivador” y “constructor de conocimientos”
son mucho menos frecuentes (Berghmans et al., 2013; De Smet et al., 2008; Roscoe y
Chi, 2007, 2008). A diferencia de los “informadores”, estos ultimos se caracterizan
principalmente por un comportamiento muy indagatorio: por realizar preguntas y otras
acciones dirigidas a discutir y facilitar razonamientos, mds que a explicar directamente la
respuesta o solucién de una tarea.

Las escasas evidencias de las ventajas del comportamiento “facilitador” e indagatorio,
respecto a las ayudas de caracter directivo, no son, sin embargo, concluyentes. Se ha
comprobado que, incluso en Educacién Superior, los tutores tienden a formular preguntas
muy superficiales, que no facilitan realmente “razonamientos profundos” (Graesser et
al., 1995; Roscoe y Chi, 2007; Berghmans et al., 2013). Sabemos también que la mera
expresion interrogativa no aporta realmente una ventaja respecto de la expresion imperativa
de las mismas ayudas (Olry-Louis, 2009). Con frecuencia, las preguntas de los tutores
parecen mds bien instrucciones encubiertas, centradas en dirigir “educadamente” los
procedimientos de realizacién de las tareas, lo que explicaria su escasa efectividad, en
comparacién con una buena explicacién (Berghmans et al., 2013).

Por otro lado, hay razones para pensar que el empleo de este tipo de ayudas
facilitadoras podria ser menos efectivo con el alumnado mas inmaduro. De acuerdo con
la teoria de la carga cognitiva, aunque las preguntas del tutor estén bien formuladas, los
nifios mas pequefios 0 menos competentes pueden sufrir una sobrecarga de su memoria de
trabajo, que les hace beneficiarse mas de una ensefianza muy estructurada y con ayudas
mas directivas (Oortwijn et al., 2008; Pollock et al., 2002). Esto podria explicar por qué
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las indagaciones y otras ayudas facilitadora o no-directivas funcionan mejor cuando se
combinan con estrategias de “elaboracién conceptual”, es decir, con buenas explicaciones.
Cuando se entrena a los estudiantes para que proporcionen ayudas mas “elaboradas” (como
explicar estrategias, hacer buenas “preguntas procedimentales” o solicitar parafrasear lo
explicado) las parejas manifiestan una interaccién mas abundante y mejores resultados de
aprendizaje, incluso en Educacién Primaria (Fuchs et al., 1994, 1997).

2. OBIJETIVOS

Los diversos metaandlisis y revisiones de la literatura coinciden en los efectos positivos de
la tutoria entre iguales en el rendimiento académico en diversas etapas educativas, incluida
la educacién primaria (Rohrbeck et al., 2003; Bowman-Perrott, et al., 2013; Topping, 2015;
Alegre et al., 2018). Sin embargo, la inmensa mayoria de ese corpus de investigacion se ha
centrado en analizar los resultados de aprendizaje. Se echan en falta mds investigaciones
que documenten, no sélo los resultados sino también los procesos de colaboracién y
ayuda entre iguales, asi como las condiciones personales y sociales que los favorecen
(Berghmans et al., 2013). Esta carencia es especialmente llamativa en el caso del alumnado
mds inmaduro, de los primeros cursos de Primaria. La presente investigacion pretende
contribuir a abordar esta “brecha” en un tramo de edad apenas explorado.

En este sentido, cabe preguntarse hasta qué punto podemos confiar en que los nifios
de los cursos iniciales de Educacion Primaria tengan habilidades y actitudes para ayudarse
adecuadamente, sin que todo se reduzca a que unos se copien de otros o a que los mas capaces
impongan sus ideas al resto. Esta duda afecta especialmente a una de las estrategias de
aprendizaje cooperativo mas extendidas en los primeros cursos de primaria: la tutoria esponténea,
en la que sin apenas estructuracién ni apoyo, el alumnado que acaba antes una tarea ayuda a
quienes tienen problemas o a los rezagados, normalmente previa solicitud de estos. ;Pueden
realmente nifios tan pequefios proporcionarse una ayuda de calidad en este tipo de actividad?
(Qué caracteristicas personales, sociales o formativas pueden contribuir positivamente?

Partiendo de estas preguntas, la investigacién que exponemos a continuacidn perseguia
tres objetivos:

1. Documentar las caracteristicas de la ayuda entre iguales y sus resultados en
situaciones de tutoria espontdnea (con ayuda solicitada por un compafiero) en
segundo curso de Educacién Primaria.

2. Analizar la influencia de un breve entrenamiento en ayudas facilitadoras, de
cardcter no directivo.

3. Analizar la influencia de diversas variables personales y sociales del alumnado.

3. METODO

Este estudio, de cardcter exploratorio y observacional, se enmarca en un enfoque de
investigacién mixta, en la que se combina andlisis cualitativos (basados en las trascripciones
verbales de la ayuda entre iguales) y cuantitativos (basados en el andlisis estadistico de la
frecuencia de ayudas registradas, asi como de las escalas numéricas aplicadas).
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Se han tenido en cuenta las consideraciones éticas de la investigacidn, establecidas
por la Universidad de Extremadura. Se solicit6 el consentimiento libre e informado de los
participantes, y se respetd la privacidad y confidencialidad de los datos recabados, asi como
la responsabilidad en su custodia y utilizacion.

3.1. CONTEXTOY PARTICIPANTES

La investigacion se desarroll6 en un grupo-clase de 2° curso de Educacién Primaria de un
colegio publico situado en una zona céntrica de Badajoz (Espaiia) de nivel socioeconémico
medio. Se trataba de un grupo de 25 estudiantes de entre 6 y 7 afios, bastante cohesionado
y con escasa conflictividad. Dos nifias presentaban necesidades educativas especiales
(NEE), asociadas a condiciones de discapacidad intelectual leve (en uno de los casos con
microcefalia). Otra nifia y tres nifios tenfan un rendimiento académico bajo, relacionado
con falta de motivacién y de habitos de trabajo.

La estructura de aprendizaje predominante en el aula era bastante individualista.
No se realizaban sistemdticamente actividades de tutoria o ensefianza entre iguales.
Esporadicamente, sin embargo, el alumnado participaba en situaciones de tutoria reciproca
o espontanea: por parejas los estudiantes se intercambiaban y corregian determinadas tareas
de aprendizaje; o bien, quienes la terminaban antes se levantaban de su asiento para ayudar
a otros compaiieros que no sabian como realizarlas. La investigacion se contextualizé en
esta dltima estrategia de futoria espontdnea, que el alumnado habia desarrollado durante el
primer trimestre del curso académico.

Para gestionar la solicitud y distribucién de ayudas entre iguales, se proporcionaba a
cada nifio y nifia tres vasos de plastico de colores. Los vasos debian estar apilados sobre
la mesa cuando la profesora se lo indicaba, durante la realizacién de una tarea individual.
Mientras trabajaban en la tarea, el vaso exterior debia ser el de color verde. Cuando la
terminaban debian colocar el vaso de color blanco, de modo que la maestra supiera que debia
acercarse, en cuanto pudiera, para revisar el resultado de la tarea. Sélo cuando la revision era
positiva, podian darse la vuelta, sin levantarse del asiento, para localizar algin compafiero
que tuviera el vaso exterior de color rojo. Eso queria decir que tenia dificultades con la tarea
y necesitaba ayuda. Un solo estudiante podia acercarse entonces a ayudarle. Cuando quien
recibia la ayuda consideraba que habia entendido la tarea, volvia a hacer visible el vaso verde.

3.2. MATERIALES Y PROCEDIMIENTO DE ENTRENAMIENTO DE TUTORES

El entrenamiento de los tutores consistié en una tnica sesién de 55 m. basada en el método
de ayudas buenas (Montanero, 2019).

Partiendo de una reflexion sobre el conocido proverbio “No me des un pez: enséfiame a
pescar”, se orientaba al alumnado para que aprendiera a proporcionar ayudas no-directivas
que facilitaran las inferencias y decisiones necesarias para realizar una tarea, para tomar
consciencia y autocorregir los errores, en lugar de corregirlos directamente o decirles
la respuesta. El entrenamiento, por tanto, pretendia potenciar los perfiles de ayuda no
directiva, que se han mencionado anteriormente: el facilitador-indagador (o constructor de
conocimientos) y el motivador.

Dada la inmadurez de los nifios, el entrenamiento debia ser muy simple y centrarse en

CERNNT3

muy pocas ayudas. En concreto, se seleccionaron tres: “sefialar”, “preguntar” y “elogiar”.
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Las dos primeras son realmente dos sencillos subterfugios lidicos para evitar que el tutor
verbalice la respuesta correcta, sin dar tiempo suficiente a pensar al tutorado. Asf, si el tutor
sefiala con el dedo o verbalmente un elemento o dato relevante para resolver la tarea, estaria
unicamente ayudando a focalizar la atencidn, para que el tutorado incorpore o mantenga
dicha informacién en su memoria de trabajo mientras realiza un razonamiento. Si plantea
una pregunta abierta, puede ayudarle a activar conocimiento previo, a planificar, a razonar
o0 a justificar una respuesta (sin que el propio tutor llegue a verbalizarla). La tercera ayuda,
elogiar una accidn constructiva del compaiiero, se dirige inicamente a reforzar cierto tipo
de respuestas, asi como la implicacién del nifio o la nifia en la tarea.

Los tres tipos de ayuda se modelaron y se practicaron, con supervision, durante la
sesion de entrenamiento. Ademads, se representaron simbdlicamente en un péster clavado
en la pared de la clase con sendas imdgenes: un dedo sefialando algo, una interrogacién y
un pufio con un dedo hacia arriba. El poster estuvo claramente visible desde el comienzo
del entrenamiento hasta el final de la experiencia.

La sesion de entrenamiento comenz6 con una breve explicacién, con ejemplos, de
estas ayudas no-directivas. Para sefialar se utilizaron expresiones imperativas como
“Fijate en los datos del problema”, “Mira ahi”. Para preguntar se ejemplificaron oraciones
interrogativas: “;Qué nos pide el enunciado?”, “;Recuerdas qué hemos hecho en otros
problemas parecidos?”, ““; Qué hay que hacer primero?”, “; Qué habria que hacer después?”,
“;Qué se hace cuando queremos averiguar eso?”, “;Por qué?”, ““;Para qué?”. Para elogiar
se ejemplificaron expresiones de dnimo, como “{Muy bien hecho!”, “;Genial!”, “;Ta
puedes!”, “Lo has entendido muy bien”.

Posteriormente se dramatizaron situaciones practicas de cooperacion en dos tareas de
Matematicas y dos de Lengua. En primer lugar, la investigadora hizo el papel de tutora y
la profesora de tutorada para modelar las tres ayudas no-directivas explicadas previamente.
En segundo lugar, salieron a la pizarra varias parejas de voluntarios que trataron de practicar
las mismas ayudas con tareas similares. Durante las dramatizaciones las profesoras y el
resto de la clase fueron interviniendo para ofrecer alternativas.

3.3. MATERIALES Y PROCEDIMIENTO DE EVALUACION

El andlisis de las caracteristicas de la ayuda entre iguales y la evaluacién de su efectividad,
antes y después del entrenamiento, se basé en un procedimiento de observacion directa de
la interaccion verbal y de la ejecucién de las tareas de aprendizaje.

Antes del entrenamiento, se observaron 70 episodios de tutoria espontdnea,
seleccionados aleatoriamente de una muestra en doce sesiones consecutivas de Matematicas
y nueve de Lengua castellana y literatura. La observacién se prolongé durante tres semanas
lectivas en el segundo trimestre del segundo curso de Educacién Primaria. Ademds de
contabilizar la duracién de cada episodio, se analizaron los tipos de ayudas suministradas
por los tutores y el grado de comprensién alcanzado por los tutorados

Tras la sesion de entrenamiento en ayudas buenas se realizé el mismo procedimiento
de observacion y codificacion de las ayudas verbales, que se describe a continuacién. En
esta segunda fase se observaron 83 episodios de tutoria espontanea en 8 sesiones de Lengua
y otras 8 de Matematicas a lo largo de casi tres semanas.
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3.3.1. Categorizacion de los tipos de ayudas

Los episodios de ayuda entre iguales fueron grabados (en audio), transcritos y segmentados
en mensajes. La codificacién de los mensajes se bas6 en una adaptacién de un sistema de
categorias de la ayuda educativa utilizada en estudios anteriores (Montanero y Marques,
2019).

Las ayudas fueron clasificadas en “directivas” y “no-directivas” (Tabla 1). Las primeras
expresan indicaciones muy concretas de lo que se debe hacer o la respuesta correcta a
una tarea. Conllevan, por tanto, un alto grado de control del comportamiento de quien
recibe la ayuda. Las segundas, en cambio, se centran mas bien en orientar la atencién y el

razonamiento sobre aspectos relevantes de la tarea, con un grado de control mucho mas

bajo.
Tabla 1. Sistema de categorias de la ayuda entre iguales
Ayudas Definicion Ejemplos
Directivas Instruccién | ¢ Indicaciones precisas sobre los | “Pon eso aqui” (Lengua,
operaciones o decisiones que se | episodiol2).
deben tomar para resolver la tarea o | “Aqui tienes que escribir
una parte. un 8 y detrds dos 0O
e Indicaciones precisas sobre los | pegaditos” (Matemadticas,
resultados parciales o la solucién | episodio 6).
final de la tarea.
Correccion e Valoraciones negativas de la calidad | “No, uno no, borra eso”
de una accién o idea expresada por | (Lengua, episodio 12).
el interlocutor. “No, 50 mas 50 es 100”
* Propuesta de una idea o respuesta | (Matemadticas, episodio
alternativa a la expresada por el | 10).
interlocutor.
Explicacién | ¢ Elaboracion verbal, precision o | -
sintesis de informacién util para
realizar la tarea o justificar una
respuesta.
Otras e Solicitudes de utilizacién del | “A ver, vamos a empezar”
(gestién) espacio, los materiales o la | (Lengua, episodio 12).
organizacion del tiempo. “Vamos al siguiente,
e Solicitud de wuna accién o |venga”  (Matematicas,
comportamiento no directamente | episodio 10).
relacionado con el contenido de la
tarea.
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No-directivas | Indagacion | ¢ Preguntas dirigidas a recuperar un | “;Qué pondrias entonces

conocimiento previo o a facilitar
una inferencia o una decisién para
realizar la tarea.

Preguntas dirigidas a evaluar la
comprension, el acuerdo, la aclaracién
o la justificacién de una idea.

en el hueco?” (Lengua,
episodio 18).

“Entonces, /cudnto dinero
necesitarias?”
(Matemdticas, episodio 13).

Senalizacion

* Focalizacién de la atencion, registro o

explicitacion (sin apenas
reformulacién) de datos o informacién

“Mira, te aparece por ahi,
mira bien” (Matematicas,
episodio 13).

disponible en el enunciado de la tarea,
o derivada de su elaboracion.

“Puedes  poner, por
ejemplo, ‘ayer’, ‘el otro
dia’, etc.” (Lengua,
episodio 13).

Ejemplo * Ejemplificacién o analogia de una
idea relacionada con la solucién de

la tarea.

Elogio e Valoraciones  positivas, que
comportan una alabanza, de un
comportamiento o respuesta

relacionada con la tarea.

“Muy bien, hoy has
trabajado muy bien”
(Lengua, episodio 16).

Tras un breve proceso de entrenamiento, dos investigadores categorizaron
independientemente 62 mensajes de los primeros episodios en Lengua y 68 de Matematicas,
obteniendo una concordancia de 92% y un indice de fiabilidad interjueces, con Kappa-
cohen, de 0,89 (p>0,01). Las discrepancias se resolvieron por consenso. Dada la elevada
fiabilidad alcanzada en el andlisis de las transcripciones de las ayudas verbales, los
siguientes episodios fueron ya analizados tnicamente por la investigadora.

3.3.2. Categorizacion del grado de comprension de la tarea

Para valorar el grado de comprension de la tarea que alcanzaba el alumnado que recibia
la ayuda se adapt6 el sistema de codificacion ideado por Webb y colaboradores (1995),
que ha sido empleado en diversas investigaciones. Este procedimiento contempla una
escala ordinal de 6 categorias o niveles de “actividad constructiva” sobre un problema de
matemadticas, despu€s de haber recibido ayuda de un compafero. Dado que nuestro estudio
inclufa también otros tipos de tareas, tanto de Lengua como de Matematicas, a las que
no pueden aplicarse el nivel 4 (referido a cdlculos numéricos), se eliminé este nivel. Para
facilitar su aplicacion, el resto de niveles se agruparon en dos, dando asi lugar a una escala
mucho mds simplificada, de caricter dicotdmico:

0. La tarea se consideré no comprendida cuando el alumnado la abandonaba sin
intentar terminarla (nivel 1 de la escala de Webb et al., 1995); cuando se equivocaba
al intentar terminarla solo, o no aplicaba realmente la ayuda recibida del tutor (nivel
2); o bien, cuando se limitaba a copiar lo que el compaiiero le decia y no era capaz
de explicar posteriormente la estrategia utilizada para realizar la tarea (nivel 3).

198



) Estudios Pedagdgicos L, N° 1: 191-215, 2024
(PUEDEN REALMENTE AYUDARSE? ANALISIS DE LA AYUDA ENTRE IGUALES, EN SITUACION]::‘S DE TUTOBIA
ESPONTANEA ENTRE NINOS PEQUENOS

1. La tarea se consideré comprendida cuando el alumno ayudado se mostraba capaz
de realizar o terminar la tarea correctamente y de manera auténoma (nivel 5); o
bien, si era capaz de explicar satisfactoriamente la estrategia que debia seguirse
para resolver la tarea, aunque cometiera algin error puntual (nivel 6).

3.3.3. Evaluacion de variables personales y sociales del alumnado

La identificacion del alumnado con NEE se basé en los informes de evaluacién
psicopedagégica y los dictimenes de escolarizacion elaborados por los especialistas de la
Administracion educativa regional.

Para evaluar el rendimiento escolar se recabaron las calificaciones obtenidas en la
dltima evaluacion trimestral de Lengua castellana y Matemadticas antes de comenzar el
estudio, y se calculd el promedio de cada estudiante. Este dato se ponder6 posteriormente
en funcidn de la cantidad de veces que cada estudiante actué como tutor.

Finalmente, para identificar las relaciones de amistad entre el alumnado participante,
se realizé una evaluacién sociométrica del grupo-clase. Se pidi6 a los nifios que,
individualmente y en silencio, escribieran en un papel el nombre de tres compaiieros con
los que les gustaria compartir una actividad de tiempo libre. Después de 5 minutos se
recogieron todos los papeles con las respuestas para su posterior andlisis. El sociograma
resultante nos permitié delimitar cuatro subgrupos de amistad entre chicos (marcados con
rectangulos en color rojo), dos entre las chicas y ninguno de caracter mixto (Figura 1).

Figura 1. Sociograma del grupo clase (cuadrados: niflos; circulos: nifias;
flechas: elecciones unidireccionales; lineas: elecciones bidireccionales).
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3.3.4. Andlisis de datos

Los datos obtenidos fueron analizados con el paquete estadistico SPSS.18, con objeto de
describir y comparar, por un lado, los promedios de duracién de los episodios, los tipos
de las ayudas y la valoracién de su grado de comprensién, en funcién de la variables
personales y sociales del alumnado; y por otro la diferencia en dichos perfiles, antes y
después del entrenamiento.

4. RESULTADOS
4.1. PERFIL DE AYUDA ANTES DEL ENTRENAMIENTO

Como ya se ha explicado, la evaluacion inicial de la ayuda entre iguales (antes del
entrenamiento) consistié en la observaciéon de 70 episodios de ayuda en situaciones
de tutoria espontdnea (23 en Lengua y 47 en Matematicas) en un grupo-clase de 2° de
Educacién Primaria. En conjunto, los episodios abarcaron 160 minutos aproximadamente.
Durante ese tiempo se registraron 271 ayudas entre iguales (102 en Lengua y 169 en
Matematicas); lo que supone un promedio de 3,9 ayudas por episodio y 1,7 ayudas por
minuto. Todo el alumnado desempefi6 el rol de tutor-ayudante de manera espontanea, al
menos en alguna ocasién, salvo un nifio y dos nifias con necesidades educativas especiales.

La siguiente tabla recoge los promedios de duracién de los episodios (2,5 minutos), los
tipos de ayuda suministrados y el grado de comprensién de la tarea alcanzado por el receptor
de la ayuda (donde O significaba insuficientemente comprendida y 1 suficientemente
comprendida). El perfil de ayudas fue muy similar en ambas areas curriculares, con la
unica excepcién del promedio de instrucciones, que resultd significativamente superior en
las tareas de Lengua (t=3,96; p<0,001).

Tabla 2. Media (M), desviacidn tipica (DT) y diferencias (Dif)* antes y después del entrenamiento
(con la prueba t de Student), de la duracién en minutos de los episodios de ayuda, los tipos de
ayuda registrados en los episodios y el grado de comprension alcanzado en la tarea (0-1)

Matematicas Lengua castellana

Ayudas Pretest Postest Dif Pretest Postest Dif

N/ M |DT N M DIt N M DI N M DT t

Duracion 23 125 25 362015 ns 47 2,114 47 1,6 | 1,1 | ns

Indagaciones 23 71,1 119 36|19 |12 ns 47 0,6 1,0 47 22 12 69

Sefializaciones 2310306 36 14 1,1 47 47 02 0547 0807 44

Elogios 23 106 1,536 0,7 07| ns 47 0,1 034708 07 54
Ejemplos 23 102 053 01 04| ns 47 0,1 03|47 000,01 ns
Instrucciones 23 .06 1,0 /36 /02 08 ns 4719 1,3 47 03|06 7,3
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Correcciones 23116 11,636 0,7 1025 47 10 1,1 47 0612 19

Total no-directivas | 23 | 2,2 34 36 | 4,1 | 1,8 24 46 09 13|47 37|15 99

Total directivas 231231536 09 14|36 46 28 18 47 0914 57

Comprensién 23103 0436 08 0445 47 02 044708 04 7.1

(*) ns: diferencias estadisticamente no significativas (p>0,05)

4.1.1. Tipos de ayuda

El alumnado que espontdneamente realiz6 la funcién de tutor o ayudante realizd
intervenciones muy directivas, basadas en correcciones y, sobre todo en el caso de Lengua,
en instrucciones. Aproximadamente emplearon estos tipos de ayuda en diez ocasiones por
cada dos episodios; o, lo que es lo mismo, mds de una vez por minuto (1,15).

Las instrucciones consistieron en indicaciones concretas sobre lo que el compafiero/a
debia hacer para resolver la tarea o una parte de ella. Veamos un ejemplo con una tarea
de Lengua en la que se pide a los estudiantes que completen una oracién en la que faltan
articulos determinados e indeterminados: “Las palabras el, la son articulos.
También son las palabras un ?

Episodio 12. Lengua castellana

1. Julia F.: A ver, vamos a empezar (Gestion). Mira, en este cuadro te da una
pista, es casi lo mismo que pone ahi lo que tu tienes que poner, pero cuando
hay mas (Sefializacion). Léelo.

2. Zuleyma: ;“Los” y “las”?

Julia F.: Eso, si. Vale, ahora aqui tienes que poner lo mismo que pone un

poco antes (Instruccion). Lee. Pone, son...

Zuleyma: Articulos.

Julia E.: {Qué has dicho?

Zuleyma: Articulos.

Julia E.: Vale, pues pon eso aqui (Instruccion).

Julia F.: Vale, y ahora aqui faltan muchas palabras (Se7ializacion) ;Cudles

serian? (Indagacion).

Zuleyma: “Unos y unas”

Julia E.: Eso.

Zuleyma:Y “una”.

9. Julia F.: Pues ponlo (Gestion).

10. Zuleyma: Y “uno”.

11. Julia F.: ;Uno? No, uno no. Borra eso (Correccion).

12. Zuleyma: “Un”

13. Julia F.: No, “un” ya lo pone... A ver, “unos”, “unas” (Correccion). | Aqui
qué pone? (Sefializacion).

14. Zuleyma: “Una”.

15. Julia F.: Vale, pues ya esta.

et

A

® =
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En el siguiente episodio, de Matemadticas, la tarea consistia en identificar la figura
geométrica que representan dibujos de un banderin, una cometa, un sandwich y una
servilleta. El ayudante realiz6 2 correcciones (fragmentos 5y 11).

Episodio 24. Matematicas

—

Juan: A ver, ;por dénde te has quedado? (Gestion)

2. Inés: Por este.

3. Juan: Vale, tienes que contar cuantos lados tiene cada figura y unir (Instruccion).
A ver, el banderin ;Cuantos lados tiene? (Indagacion).

4. Inés: Uno.

5. Juan: No es eso, las esquinas no, los lados (Correccion). {Cuantos lados tiene?
(Indagacion).

6. Inés: Tres.

7. Juan: Entonces, ;qué sera? (Indagacion).

8. Inés: Triangulo.

9. Juan: Ahora, la cometa (Gestion). Cuenta. (Instruccion).

10. Inés: Un, dos, tres, cuatro y cinco

11. Juan: jOtra vez! jTe he dicho que no! (Correccion). Los lados no son esto, esto,

esto, esto, ni esto. No cuentes la puntita, solo cuenta como has hecho antes, esto y
esto (Instruccion).

12. Inés: Cuatro

10. Juan: Entonces, ;qué es? (Indagacion).

11. Inés: Un cuadrilatero.

12. Juan: Ahora el medio saindwich (Gestion).

13. Juan: ;Cuantos lados tiene? (Indagacion).

14. Inés: Uno, dos y tres.

15. Juan: Tres, venga, ;con cudl va? (Indagacion). La servilleta ;cuantos lados tiene?
(Indagacion).

16. Inés: Uno, dos, tres y cuatro.

17. Juan: Venga, eso es.

Encontramos también un elevado niimero de indagaciones (casi una cuarta parte de las
ayudas registradas), con un promedio de una pregunta aproximadamente por cada episodio
en las tareas de Matematicas y una por cada dos episodios en Lengua. Como se aprecia en
la trascripcién anterior, se trata, en general, de preguntas que orientan el proceso de toma
de decisiones para la realizacion de la tarea, sin dar la respuesta correcta, pero sin facilitar
realmente la activacién de conocimientos previos o las inferencias necesarias.

El resto de ayudas no-directivas son muy escasas. Sefializaciones como la que refleja
el primer fragmento del episodio anterior de Lengua (“Mira, en este cuadro te da una
pista”), aparecen solo una vez cada cuatro o cinco episodios. También son muy escasos los
ejemplos y los elogios.

Los pocos ejemplos registrados son casi exclusivamente de caracter verbal. Cabe resefiar,
no obstante, la ocurrencia de algunas ejemplificaciones manipulativas por parte de varias nifias.
Se trata de un tipo de ayuda, muy utilizada por el profesorado de este nivel educativo, sobre
todo en Matematicas, en la que se manipula material escolar para representar cantidades y
operaciones, asi como para plantear casos hipotéticos andlogos al problema que se debe resolver.
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En cuanto a los elogios, los ayudantes verbalizaban frecuentemente expresiones de
acuerdo o confirmacién (como “vale”, “si” 0 “eso es”), pero muy pocos mensajes explicitos
de 4nimo o reconocimiento para reforzar una respuesta. Las escasas ocasiones en las que se
expresan elogios lo hacen con la expresioén “jMuy bien!”.

No se detectaron otros tipos de ayuda que el profesorado utiliza frecuentemente, como
las explicaciones, las evocaciones de conocimiento previo, las analogias y representaciones
esquemadticas (o dibujos) de los datos de un problema, las precisiones para reformular o
justificar una respuesta con otras palabras, etc.

Los ayudantes verbalizaron ocasionalmente otros tipos de mensajes (centrados
principalmente en la gestién de la interaccion o en comentarios al margen de la tarea
propiamente dicha), que no se contabilizan en la tabla anterior, dado que no tienen una
relacién directa con los objetivos de la investigacion. Un ejemplo se encuentra en el primer
fragmento del episodio 12 de Lengua: “A ver, vamos a empezar’.

4.1.2. Comprension de la tarea

En general, las ayudas suministradas no resultaron muy efectivas. Tras cada episodio, un
85% de los estudiantes fueron incapaces de terminar solos la tarea, asi como explicar o
autocorregir los errores que habian cometido.

Como se aprecia en la figura 2, los estudiantes que demostraron haber comprendido
finalmente la tarea recibieron mas ayudas no-directivas y menos directivas, que los que no
la comprendieron; si bien, estas diferencias s6lo resultaron significativas en cuanto a las
directivas (t=2,73; p=0,008).

I Duracion

I Indagaciones

. ] Sefalizaciones
3 1] Elogios

] Ejemplos

Il instrucciones
IO Correcciones
O Ay_nodirectivas
O ay_directivas

2

o-
Incomprendida Comprendida

Figura 2. Media de la duracién y de ayudas directivas y no-directivas por cada episodio observado,
en funcion del grado de comprensién alcanzado en las tareas del pretest.
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4.2. CAMBIOS TRAS EL ENTRENAMIENTO

Después del entrenamiento se observaron 83 episodios, que abarcaron 150 minutos
aproximadamente, y en los que se registraron 396 ayudas, es decir, 4,77 ayudas por
episodio y 2,64 ayudas por minuto. En consecuencia, el promedio de ayudas por episodios
se incremento, respecto al pretest, en casi un 20% y la densidad de ayudas en un 35%.

4.2.1. Tipos de ayuda

Como muestra la figura 3, en esta segunda fase se observd un incremento del promedio
de todas las ayudas no-directivas que fueron entrenadas (ayudas buenas), es decir, las
indagaciones (“preguntar’), focalizaciones de la atencion (“senalar”) y refuerzos (“elogiar’).
Por el contrario, las ayudas no entrenadas no sufrieron cambios significativos (es el caso
de las explicaciones y los ejemplos). En cuanto a las ayudas directivas (instrucciones y
correcciones), registraron una frecuencia significativamente menor que en pretest. En este
sentido, la aplicacion de la prueba t de Student confirmé diferencias significativas en cuanto
al incremento de las ayudas no-directivas y a la disminucién de las directivas.

L] Indagaciones
[ sefalizaciones
[ Elogios

En M Eicmplos

[l instrucciones
M Correcciones

2

Pretest Postest

Figura 3. Promedio de cada uno de los tipos de ayuda
registrados antes y después del entrenamiento.

Las siguientes transcripciones de dos episodios posteriores al entrenamiento
ejemplifican claramente cémo los tutores fueron capaces de articular una secuencia de
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ayudas mucho menos directivas y mds reforzante que en la fase anterior. El episodio de
ayuda de Lengua se refiere a una tarea abierta en la que se pedia escribir el texto de un
cartel publicitario sobre un acontecimiento (“Un campeonato de ajedrez”, “El dia de la

magia”,

etc.). Ademds, se les proporcionaba algunos elementos que el texto debia contener

(un titulo, la fecha y hora, el lugar, expresiones de 4nimo para participar...).
Episodio 15. Lengua.

1.
2.

Nk Ww

10.
11.
12.
13.
14.

Cristina: Es que no sé qué mas poner.

Andrea: Mira aqui, te dice que puedes poner la fecha, el lugar y luego, al final,
expresiones que animen a participar (Sefializacion).

Andrea: ;Td cudl quieres que sea el dia? (Indagacion).

Cristina: Es que no lo sé.

Andrea: Pues puedes poner, por ejemplo, mafiana, pasado, etc. (Ejemplificacion).
Andrea: {Muy bien! (Elogio).

Andrea: Ahora vamos a la hora ;Cudl quieres que sea la hora? (Indagacion).
Venga, que lo estds haciendo muy bien (Elogio).

Andrea: Ahora el lugar, ;dénde va a ser? (Indagacion).

Cristina: Eso si que lo tengo claro: en la Granadilla.

Andrea: jEstupendo! (Elogio).

Andrea: Ahora, puedes... ;Ta qué mas crees que podrias poner? (Indagacion).
Cristina: Expresiones.

Andrea: {Muy bien! (Elogio). Pues... jcrees que ya puedes acabar ti sola?
Andrea: Recuerda que puedes poner cosas como “‘serd emocionante”, “no te lo
pierdas”, etc. (Ejemplificacion).

El episodio de ayuda de Matematicas se refiere al siguiente problema aritmético que
requiere una operacién de multiplicacién: “Marisa lee cada dia 31 paginas de un libro.
(Cuantas paginas leerd en una semana?”

Episodio 3. Matematicas.

NI LD =

— e \O
N = O

—_——
B W

Valeria M.: No sé qué tengo que hacer.

Julia F.: Vale, ;cudles dirfas que son los datos? (Indagacion).

Valeria M.: 31 paginas y no sé mas.

Julia F.: ;Muy bien! (Elogio). ;Y cuéantos dias tiene una semana? (Indagacion).
Valeria M.: 7.

Julia F.: Entonces, ;cudles crees que pueden ser los datos? (Indagacion).
Valeria M.: 31 y... ;77

Julia F.: Eso.Y ahora, ;qué tendriamos que hacer? (Indagacion).

Valeria M.: 31 por 7.

. Julia F.: Claro, tendriamos que multiplicar.
. Valeria M.: 7por 1 es 7,y 7 por 3, 21.
. Julia F.: jMuy bien! (Elogio). Te ha dado 217, entonces, ahora en la solucién, ;qué

tienes que poner? (Indagacion).

. Valeria M.: Tengo que poner que leerd 217 paginas.

Julia F.: Eso, muy bien (Elogio).
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4.2.2. Comprension de la tarea

La figura 4 muestra como el incremento de ayudas facilitadoras no se debe a que los
episodios de ayuda se extendieran mds en el tiempo. Por el contrario, lo que aumenta es
mads bien la densidad de los episodios, es decir, el nimero de ayudas por minuto, que llega
a ser mas del doble que antes del entrenamiento (t=4,49, p>0,001).

Aparentemente los nifios, no sélo se ayudaron mds en menos tiempo, sino también
mejor. Prueba de ello es que la diferencia en cuanto al grado de comprension de la tarea
resultara significativa en ambas areas (Tabla 6). La valoracidn de las tareas suficientemente
comprendidas tras recibir la ayuda pasé de un 15%, antes del entrenamiento, a un 81%
después.

M Duracién

I Ay _nodirectivas
O &y _directivas
4 M Comprensidn

Pretest Postest

Figura 4. Promedio de la duracién en minutos de los episodios de ayuda, el grado de comprension
alcanzado en la tarea, y los tipos de ayuda registrados antes y después del entrenamiento.

Los resultados de la comparacion de los episodios de ayuda en funcién del grado de
comprension de la tarea (Figura 5) van en el mismo sentido: los episodios de ayuda en
los que se generé un mejor grado de comprension de la tarea registraron un promedio
significativamente menor de ayudas directivas (t=9,08; p<0,001), tanto de instrucciones
(t=2,64; p=0,017), como de correcciones (t=3,97; p=0,001).
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M Duracicn

[ Indagaciones
[ Sefializaciones
W Elogios

] Ejemplos

M Instrucciones
O Correcciones
] Ay_nodirectivas
O Ay _directivas

4 —

Incomprencdida Comprendida

Figura 5. Media de la duracién y de ayudas directivas y no-directivas por cada episodio observado,
en funcién del grado de comprension alcanzado en las tareas del postest.

4.3. INFLUENCIA DE VARIABLES PERSONALES Y SOCIALES
4.3.1. Rendimiento académico y NEE

El rendimiento académico del alumnado que desempefié mds frecuentemente el rol de
tutor fue muy elevado (9,3), pero no encontramos ninguna correlacion significativa entre el
rendimiento académico de los tutores y el nimero de ayudas que dieron (de ningtn tipo),
ni tampoco con el grado de comprensién alcanzado por los receptores de dichas ayudas.

Si encontramos, en cambio, diferencias significativas en funcién del rendimiento
académico del alumnado que recibié mds frecuentemente ayuda. En concreto, la duracién
de los episodios y el nimero de ayudas fue bastante mayor en el caso del alumnado con
necesidades educativas especiales (asociadas a condiciones de discapacidad leve) antes y
después del entrenamiento. Antes del entrenamiento, la efectividad de las ayudas, de cara a
facilitar la comprension final de la tarea, fue significativamente inferior a cuando se trataba
de alumnado sin NEE (t=4,4, p>0,01). En cambio, tras el entrenamiento dicha diferencia
no resulto significativa.

4.3.2. Género y relaciones de amistad
Las nifias suministraron mds ayudas no-directivas que los nifios antes (t=52,5, p=0,032) y

después del entrenamiento (t=40,1, p=0,01).
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Ademds, mientras las nifias no se ven en ningin momento afectadas en su
comportamiento de ayuda por la relacién de amistad con la persona a la que ayudan, los
nifios apoyan de manera diferente a los amigos, a los que suministran un mayor nimero
de ayudas directivas y un nimero menor de no-directivas; de modo que los amigos acaban
realizando peor la tarea, especialmente después del entrenamiento. En este sentido, el
andlisis de varianza 2x2 confirmé que existe una interaccién significativa en el postest
entre el género y la amistad para tres variables: el total de ayudas no-directivas (F=12,2;
p=0,001; n=0,13); el total de ayudas directivas (F=12,7; p=0,001; n=0,14); y el grado de
comprension (F=6,97; p=0,01; n=0,08). En los siguientes graficos se visualiza claramente
dicha interaccidn: las relaciones de amistad afectaron mucho a los nifios, mientras que
apenas tuvieron una influencia en las nifias.

Género_ayudante
= Nifio
——Nifia

2,0

T T
Mo amigos Amigos

Figura 6. Promedio de ayudas no-directivas por episodio después del entrenamiento,
en funcién del sexo y la relacion de amistad.
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Género_ayudante

2.5
= Nifio
——Mifia

2,07

1,54

1,07

: ; \_\_\\

e

T T
Mo amigos Amigos

Figura 7. Promedio de ayudas directivas por episodio después del entrenamiento,
en funcién del sexo y la relacion de amistad.

Género_ayudante

1,0 )
—— Nifio

—— Nifia

T T
Mo armigos Amigos

Figura 8. Promedio del grado de comprension de cada después del entrenamiento,
en funcién del sexo y la relacién de amistad.
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5. CONCLUSIONES

Aunque la investigacién sobre la ayuda entre iguales en Educacién Secundaria y Superior
ha sido relativamente abundante, sorprende la escasez de estudios que documenten las
caracteristicas de importante actividad de aprendizaje colaborativo entre el alumnado
mds inmaduro, asi como las condiciones personales y sociales que las obstaculizan
o favorecen (Berghmans et al., 2013) Los pocos estudios que hemos encontrado estan,
ademads, contextualizados en programas de tutoria fija o reciproca muy estructurados y
relativamente extensos. Apenas se han publicado trabajos que analicen la ayuda entre nifios
menores de 8 afios en actividades de tutoria informal o espontanea.

En este marco, el estudio que acabamos de exponer aporta algunas conclusiones
interesantes para comprender mejor las posibilidades y limitaciones de la ayuda entre
iguales en los primeros cursos de Educacién Primaria. A continuacién, las hemos
organizado en torno a los tres objetivos o cuestiones fundamentales que plantedbamos al
principio del trabajo.

5.1. ;COMO SE AYUDA EL ALUMNADO DE SEGUNDO CURSO DE EDUCACION PRIMARIA EN
SITUACIONES DE TUTORIA ESPONTANEA?

Los resultados anteriores evidencian que, desde una temprana edad, los nifios y las nifias
pueden participar efectivamente en situaciones de ayuda solicitada entre iguales, con
tareas no demasiado complejas, y facilmente integrables en la dindmica cotidiana de
grupos-clase. Los datos confirman que, a pesar de su inmadurez y de contar con una escasa
experiencia de aprendizaje cooperativo, estos nifios desarrollan comportamientos de ayuda
relativamente extensos y diversos. Los episodios de interaccién suelen abarcar entre 2
y 3 minutos y contienen una cierta variedad de ayudas, principalmente instrucciones y
correcciones, pero también indagaciones.

Se trata en general, eso si, de ayudas muy directivas y muy poco reforzantes. Los datos
recopilados antes del entrenamiento coinciden con lo observado en niveles educativos
superiores en relacién con la escasez de tutores de perfil motivador o de perfil facilitador,
centrado en la construccion reflexiva de conocimientos (Berghmans et al., 2013; De Smet
et al., 2008; Roscoe y Chi, 2007, 2008).

Sin embargo, la muestra no encaja exactamente en lo que en estas investigaciones se
denomina perfil directivo-informador, dado que apenas encontramos ayudas elaboradas (Fuchs
etal., 1997), es decir explicaciones, evocaciones de conocimiento previo o ejemplificaciones.
En el alumnado de Educacién Superior este tipo de explicaciones informativas alcanzan
la tercera parte de las interacciones (Berghmans et al., 2013). Ya sea por la simplicidad de
algunas tareas o por la inmadurez del alumnado, lo cierto es que los tutores de 6 y 7 afios
tienden, en cambio, a dar instrucciones muy concretas de lo que hay que hacer para resolver
la tarea, asi como correcciones de errores en las que frecuentemente se aporta la respuesta
correcta, sin justificar el porqué, ni cerciorarse de si el compafiero la ha comprendido.

Hay que sefialar, no obstante, que algunos tutores utilizan espontaneamente un elevado
nimero de ayudas muy poco directivas, centradas sobre todo en focalizar la atencién y
orientar, mediante preguntas, las operaciones y respuestas que los ayudados deben realizar
hasta finalizar la tarea. Sorprendentemente el porcentaje de este tipo de ayudas es similar
al 25% encontrado en la Educacién Superior (Berghmans et al., 2013).
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El perfil del comportamiento de ayuda ha sido muy parecido en las dos dreas curriculares
(Lengua y Matematicas), con la tinica excepcién del promedio de instrucciones directivas,
que fue ligeramente superior en las tareas de Lengua, y el de sefializaciones de informacién
relevante, mas elevado en Matematicas.

En definitiva, hemos comprobado que el alumnado de los primeros cursos de Primaria
si bien no ayuda “explicando conocimientos” (lo que en la literatura se conoce como
knowledge-telling), su comportamiento indagatorio tampoco alcanza a desencadenar
un proceso reflexivo de construccion de conocimientos. Como puede verse en las
transcripciones anteriores, se trata de apoyos que estimulan muy poco la reflexién sobre
los errores cometidos, y que, en la inmensa mayoria de los casos, no sirven para afrontar
las tareas con mayor autonomia. En lugar de estimular la revision de las propias ideas,
resultan en ocasiones claramente impositivas, ordenando lo que el compafiero debe hacer o
suministrando la respuesta correcta sin tratar de justificarla.

Los datos, por dltimo, sugieren que este comportamiento de ayuda es poco efectivo (al
menos, en el contexto de una tutoria espontdnea a partir de la solicitud de un compafiero),
dado que solo un 15% del alumnado que recibié ayuda antes del entrenamiento evidenci6
haberla aprovechado realmente para entender la tarea y realizarla con autonomia.

5.2. ({QUE CAMBIOS SE PRODUCEN COMO CONSECUENCIA DE UN ENTRENAMIENTO EN AYUDAS
NO-DIRECTIVAS?

En cuanto al segundo objetivo, hemos comprobado que el entrenamiento en ayudas
no-directivas tuvo, a pesar de su brevedad, un efecto significativo en las subsiguientes
situaciones de tutoria espontinea.

Por un lado, el promedio de ayudas facilitadoras y reforzantes aumentd
significativamente, mientras que el de ayudas directivas bajé. Curiosamente, esta
conclusién se constata en practicamente todas las situaciones de ayuda, salvo en aquellas
en las que un nifio ayudd a uno de sus mejores amigos. En las situaciones de tutoria nifio-
nifio con amistad la tendencia a ayudar con instrucciones directivas y correcciones fue muy
significativa, en comparacion con otras combinaciones, ain mayor que en la observacion
que se hizo antes del entrenamiento.

Por otro lado, los episodios de ayuda resultaron globalmente mucho mas eficaces que
antes del entrenamiento de cara a mejorar la comprensién y la autonomia del compaiiero
en la realizacién de la tarea, incluso en el caso del alumnado con problemas de aprendizaje.

En linea con estudios anteriores, contextualizados en estas mismas dreas y similares
tramos de edad (Oortwijn et al., 2008; Topping, 2005), una razén que podria explicar la
mejora en la comprensién de las tareas seria el aumento después del entrenamiento de
la frecuencia absoluta de ayudas por episodio (casi un 20%), asi como de la densidad de
ayuda por minuto (un 35%). Otra razén tiene que ver con el tipo de ayudas suministradas:
las no-directivas aumentaron significativamente después del entrenamiento, mientras que
las directivas disminuyeron. Al comparar los episodios de ayuda en funcién de su resultado
en el aprendizaje del alumnado tutorado, comprobamos que los episodios que facilitaron un
mejor grado de comprension contenian, tanto en el pretest como en el postest, un promedio
significativamente menor de ayudas directivas.

La clave del éxito de la sesidén de entrenamiento parece residir, sin embargo, no tanto
en incrementar la cantidad de ayudas no-directivas, como de haberlo hecho en detrimento
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de las directivas. En otras palabras, las ayudas de “preguntar” y “sefialar” tuvieron, sobre
todo, un efecto inhibitorio sobre la negativa tendencia de los nifios a decir, sin ninguna
explicacion, la respuesta correcta a las tareas.

En linea con algunas de las investigaciones que hemos revisado en este trabajo (Berghmans
etal., 2013; Graesser et al., 1995; Olry-Louis, 2009; Roscoe y Chi, 2007), las trascripciones
verbales muestran, sin embargo, que la calidad de la ayuda sigue siendo baja después del
entrenamiento. Los tutores, por ejemplo, formularon mds indagaciones que antes del
entrenamiento, pero continuaron realizando preguntas “superficiales”, que a menudo no
facilitaban razonamientos relevantes para la comprensién de la tarea. Es posible que la
brevedad del entrenamiento en nuestro estudio haya tenido un efecto en la cantidad de
ayudas no-directivas, pero no tanto en mejorar su calidad. De hecho, aunque durante el
entrenamiento se ejemplificaron ayudas interrogativas “profundas”, dirigidas a evocar
conocimientos, planificar lo que se va a hacer o justificar la respuesta o decisién tomada, la
practica fue muy breve y no se contemplaron otros tipos de preguntas que facilitan el
razonamiento y la discusion.

5.3. ;QUE CARACTERISTICAS PERSONALES Y SOCIALES DEL ALUMNADO INFLUYEN EN EL
COMPORTAMIENTO DE AYUDA?

Respecto al dltimo objetivo de nuestra investigacion, se ha constatado la influencia de
ciertas condiciones personales y sociales del alumnado en la forma de ayudar.

En cuanto a las caracteristicas de los tutores, no hemos encontrado una influencia
significativa del rendimiento académico en las dreas implicadas. Este resultado, que podria
explicarse por la corta edad de los participantes, disuena con lo hallado en metaanélisis
recientes que constataron que tutores de mayor edad con buen rendimiento académico
ayudaban mas y mejor (Alegre et al., 2018).

En cambio, las relaciones de amistad y, sobre todo, el género de los tutores se ha
mostrado mads relevante. Madaio et al. (2016) encontraron una influencia positiva en la
calidad de la ayuda entre alumnado adolescente. Nuestros resultados sugieren que este
efecto no se produce con nifios pequefios. Muy al contrario, en el mismo sentido que las
conclusiones de Thurstone et al. (2020) con respecto a la popularidad en el alumnado de
Primaria, parece que la amistad ejerce una influencia negativa en la calidad de la tutoria, al
menos entre los varones. Aunque el famario del efecto ha sido relativamente pequefio, se ha
constatado una marcada tendencia en los nifios (no en las nifias) de esta edad a ayudar de
manera mds directiva e impositiva a otros varones, especialmente cuando mantienen una
relacién de amistad con ellos.

En resumen, las nifias tienden a ser menos directivas y mds motivadoras,
independientemente de si tienen o no una relacién de amistad. Hacen mds preguntas,
elogian mas frecuentemente las respuestas correctas y, a diferencia de los chicos, ponen
algunos ejemplos, apoyados en dibujos o manipulaciones de materiales. Estos dltimos, tan
utiles, sobre todo en Matematicas, son escasos, pero los emplean exclusivamente nifias. La
explicacion podria estar relacionada con una mayor tendencia de las chicas a observar e
imitar a los docentes, dado que el profesorado de este nivel educativo utiliza frecuentemente
este tipo de ejemplificacion.

En cuanto a las condiciones personales de los tutorados, se ha puesto de manifiesto
la enorme dificultad de partida para ayudar a los compafieros y compafieras con bajo
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rendimiento escolar, en particular aquellas que presentaban necesidades especiales. En
cualquier caso, parece que los tutores modifican su comportamiento de ayuda ante estos
nifios: los episodios de interaccion se extienden mas en el tiempo y las ayudas son menos
directivas. El entrenamiento influy6, ademds, en la mejora de su efectividad.

5.4. IMPLICACIONES EDUCATIVAS

Las conclusiones anteriores tienen, al menos, dos implicaciones educativas que pueden ser
de interés para el profesorado de cara a planificar estrategias de aprendizaje cooperativo, y
en particular de tutoria espontanea, en los primeros cursos de Educacién Primaria.

En primer lugar, nuestros resultados sugieren la conveniencia de desechar en este nivel
educativo las modalidades de agrupamiento libre, claramente mayoritaria en Educacién
Secundaria y Superior. Dicha modalidad genera sobre todo parejas vinculadas por
relaciones de amistad, lo que, en el caso de los nifios pequefios, puede distorsionar el
estilo de ayuda hasta resultar contraproducente. Las actividades de ayuda entre iguales
en estas edades deberian basarse en agrupamientos aleatorios o impositivos (previamente
planificados por el docente).

En segundo lugar, en linea con las conclusiones de estudios contextualizados en
los ultimos cursos de Educacién Primaria, parece también conveniente entrenar al
alumnado, antes y durante las actividades de tutoria entre iguales, en cémo ayudar mejor
a sus compaifieros. El recurso de las ayudas “buenas” o facilitadoras (preguntar, sefialar y
elogiar), si bien ha generado razonamientos mas bien superficiales, se ha mostrado bastante
eficaz para inhibir la tendencia natural a dar instrucciones demasiado directivas, asi como
a corregir aportando la respuesta correcta. En este sentido parece un recurso didactico,
relativamente sencillo, que puede resultar ttil para el profesorado de Educacién Primaria,
interesado en fomentar la tutoria entre iguales.

En el clasico estudio de Fuchs et al. (1997) el alumnado de Educacion Primaria instruido
para que proporcionen buenas preguntas y explicaciones mas 