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RESUMEN

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

ABSTRACT

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

Keywords: Teacher support; secondary students; subjective theories.

1. Introduccion

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

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

1.1 Apoyo social percibido en el contexto escolar

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

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

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

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

1.2 Vinculo profesor-estudiante

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

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

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

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

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

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

1.3 Teorias subjetivas como abordaje de la subjetividad del estudiantado

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

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

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

2. Método
2.1 Tipo de estudio

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

2.2 Diseiios, Técnicas y Unidades de Analisis

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

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

2.3 Procedimiento de recoleccion de informacion

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

2.4 Procedimiento de analisis de datos

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

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

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

3. Resultados
3.1 Red Semantica Natural de Apoyo del Profesor

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

Fuente: Elaboracidn propia.

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

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

Respetuoso
100% 859

Apoyo del
Profesor

Disponibilidad

Fuente: Elaboracién propia.

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

3.2 Significado Subjetivo de Apoyo del Profesor

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

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

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

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

”»

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

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

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

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

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

3.3 Factores que posibilitan el Apoyo del Profesor

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

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

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

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

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

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

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

3.4 Factores que obstaculizan el Apoyo del Profesor

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.5 Desarrollo del Apoyo Docente desde la perspectiva de los estudiantes

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

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

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

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

”

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

3.6 Tipos de Apoyo Docente

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

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

”

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

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

”

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

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

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

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

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

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

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

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

4. Discusion y conclusiones

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

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

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

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

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

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

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

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