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PRESENTACION

La revista REXE, tiene el agrado de presentar su Vol. 16, N° 30, correspondiente al aiio 2017 desde
enero-abril. Esta edicién cuenta con ocho articulos, seis del area de la investigacién, uno del drea
de estudio y debates y uno del area de experiencias pedagdgicas. La procedencia y autores de los
trabajos que fueron recibidos y aceptados es diversa (Argentina, Espafia, México y Chile). Ade-
mas las investigaciones estdn asociadas a distintas temdticas como: formacion para desarrollar
competencias genéricas, profesores memorables, evaluacion de aprendizajes, tendencias actuales
de institutos profesionales, practicas de escritura, condicion fisica, sistemas educacionales y ha-
bilidades sociales.

La seccion Investigacion, presenta en el primer articulo un estudio realizado por los argentinos
Luis Gabriel Porta y Graciela Nelida Flores que tuvo como objetivo dar a conocer los hallazgos
obtenidos sobre las “buenas practicas de enseflanza” de una profesora de la catedra Introduc-
cion a la Filosofia de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata,
Argentina. La docente integra el grupo de “profesores memorables” elegidos como ejemplos de
buena ensefianza por estudiantes avanzados. En sus clases, el vinculo con los estudiantes presenta
dimensiones éticas peculiares, a partir de las cuales la hospitalidad se revela como categoria pro-
pia de su modelo didactico. A partir de registros etnograficos de clases, entrevistas, encuestas y
materiales referenciales, intentamos avanzar en el conocimiento de la buena ensefianza universi-
taria, en el marco del trabajo que desarrolla el Grupo de Investigaciones en Educaciéon y Estudios
Culturales de la mencionada universidad.

El segundo articulo de los autores chilenos Gracia Navarro Saldafia, Marcela Varas Contreras,
Maria Gracia Gonzalez Navarro y Rocio Cataldn Veldsquez presenta un estudio en marcado en
la reforma curricular que implica la incorporacion de competencias genéricas en asignaturas dis-
ciplinares. Los autores sefialan que para el proceso curricular, la participacion de los académicos
es fundamental. De ahi, el interés por conocer su percepcion sobre los efectos que ha tenido o
tendrd su participacion en un programa de formacion para el desarrollo de competencias gené-
ricas, esperando efectos positivos y asociados a su bienestar y salud mental. Se realiz6 una entre-
vista a 10 académicos (H=5 y M=5) y los resultados fueron procesados por medio de un analisis
cualitativo. Luego, a partir de los resultados se disefid y aplic6 un cuestionario a 30 académicos.
Los resultados muestran que los académicos perciben que su participacion en el programa de
formacion genera efectos en su salud mental en la medida que impacta en su motivacion laboral
(ensefianza e investigacion); en el clima social universitario; en la percepcion de autoeficacia y
calidad de la docencia; en la percepcion de gratificacion de las relaciones interpersonales con
los estudiantes y colegas y, en la percepcion de la responsabilidad social de la organizaciéon y su
compromiso con ésta.

El tercer articulo de los chilenos Alejandro Sepulveda Obreque, Héctor Payahuala Vera, Fer-
nando Lemarie Oyarzun y Margarita Opazo Salvatierra presenta un estudio centrado en la eva-
luacién del aprendizaje de la matematica desde la percepcion de 768 estudiantes de séptimo y
octavo afo basico de once escuelas municipalizadas de dos provincias de la Décima Region de
Los Lagos, Chile. Los estudiantes tienen una valoracion positiva de sus profesores de matematica,
los consideran exigentes, dispuestos al didlogo, comprensivos y que no son aburridos. Como tam-
bién, observan que dominan la matematica. Dan cuenta de percepciones positivas hacia sus pro-
fesores respecto de los procedimientos de evaluacién que promueven en el aula, como también,
manifiestan que su bajo rendimiento escolar, en matematica, se debe, fundamentalmente, entre
otras explicaciones, a sus malas practicas de estudio y la falta de compromiso con la asignatura.
Respecto al enfoque de evaluacion de la matematica aplicado por el profesor, se pudo advertir que
esta centrado, fundamentalmente, en el aprendizaje y la ayuda hacia el estudiante.
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El cuarto articulo del chileno Pablo Sandoval Vilches desarrolla un diagndstico de la situaciéon
actual de los Institutos Profesionales (IP-s) existentes en el pais, con énfasis en la heterogeneidad
que presentan entre si. Para ello, se realiza un analisis de los indicadores del sistema INDICES del
CNED, utilizando técnicas estadisticas de clasificaciéon multivariante. Los resultados muestran la
existencia de importantes diferencias entre los IP-s actualmente vigentes, como son el nimero
de dreas de conocimientos ofertadas, procedencia de la matricula, infraestructura y la tasa de
resultado del ejercicio/patrimonio. A partir de éstas, fueron identificados 4 conglomerados de
IP-s en los cuales tiende a coincidir el ambito de formacién que ofrecen con las caracteristicas
institucionales internas. Se concluye que el reconocimiento de esta diversidad puede contribuir
a la mejora de los mecanismos de evaluacion dispuestos para la acreditacion institucional de este
tipo de instituciones.

El quinto articulo realizado por la chilena Maria Inés Pérez Aguilar presenta un compendio del
estudio interpretativo de naturaleza cualitativa —~denominado “Practicas de escritura vernacula
en Internet: Estudio cualitativo de las competencias comunicativas en estudiantes de ensenanza
superior”-, que tuvo como objetivos describir las practicas letradas verndculas en el ambito de las
comunicaciones digitales escritas, de un grupo de estudiantes de la educacion superior chilena,
y caracterizar las competencias comunicativas implicadas en estas practicas. Mediante un disefio
de investigacion narrativa, el estudio se basé en entrevistas y el acceso a espacios personales en
Internet de cuatro jovenes, entre 18 y 22 afios, quienes, dentro de un grupo de 124 estudiantes,
presentaron el perfil de productores de contenidos en Internet y manifestaron su voluntad de
participar. Los resultados permitieron identificar dos grandes divisiones en la categorizacién de
los datos obtenidos: los significados y las formas. La primera correspondiente a los contextos,
contenidos y finalidades que motivan estos escritos. La segunda, que alude a las formas de estos
mensajes y que confluyen con las funciones del lenguaje. De la interpretacion y andlisis de lo
anterior, se identificaron las practicas letradas en estudio, como un espacio de manifestacion de
los procesos de subjetivacion de los sujetos de estudio, instaladas en el marco de las denominadas
ciberculturas juveniles, advirtiéndose la inminente diversificacién del concepto de competencia
comunicativa. A modo conclusivo se describi6 el estado de estas practicas y se caracterizaron las
competencias comunicativas en el marco de un conjunto de conocimientos, habilidades y actitu-
des en el uso de la lengua, requerido para consumir, producir, compartir y difundir contenidos
en los escenarios virtuales.

El sexto articulo de los espafioles Andrés Rosa Guillamén, Eliseo Garcia Cant6 y Juan José Pérez
Soto tuvo como objetivo analizar las diferencias en la condicién fisica en funcién del contexto
poblacional (rural y urbano) en un estudio descriptivo-transversal realizado con 303 escolares
espanoles de 8-11 afios. Después de recibir el consentimiento informado, se valoré su salud re-
lacionada con la condicién fisica a través de la Bateria ALPHA-Fitness. La prueba T detectd
diferencias significativas en la fuerza muscular, capacidad aerdbica, condicién fisica general e
IMC en funcién del area de residencia, y que estas diferencias se mantienen cuando se realiza el
andlisis diferenciado por sexo. Los resultados de este estudio sugieren que los escolares que viven
en dreas urbanas presentan un mejor estado de condicion fisica, asi como también un indice de
masa corporal superior que los escolares de areas rurales.

En la seccion de Estudios y Debates se presenta el articulo del chileno Juan Aspeé Chacén que
tuvo como objetivo realizar un andlisis comparativo entre los sistemas educacionales de Cuba y
de Chile, sistemas que otorgan limitaciones y también espacios de accién en la gestion de recur-
sos. Del analisis, se concluye la importancia de entender a la educacién como tarea pais (como
sucede en Cuba) y no como un proceso entregado al mercado académico y laboral principalmen-
te (como sucede en Chile).



En la seccién de Experiencias Pedagdgicas se presenta el articulo de los mexicanos Alejandro
Garcia Esparza y Cecilia Méndez Sanchez quienes describen la aplicacion y el disefio de dos
estrategias elaboradas bajo la técnica del Entrenamiento en Habilidades Sociales, las cuales tie-
nen como objetivo impactar en la convivencia escolar en un grupo de 12 nifos de cuarto aio de
primaria. Se procedi6 primeramente con observaciones realizadas dentro del aula, después se
elaboraron las actividades y se implementaron a los nifios seleccionados, evaluando su eficacia
con preguntas reflexivas y ensayos conductuales y mediante una entrevista semiestructurada con
la maestra titular. En los resultados obtenidos se observé que durante las sesiones los niflos no
tenian problemas para distinguir entre conductas socialmente positivas y negativas pero hubo
dificultad a la hora de los ensayos de conducta. La entrevista con la maestra titular evidencié un
cambio en la convivencia escolar dentro del salén de clases, sin embargo las habilidades adqui-
ridas s6lo fueron implementadas en situaciones especificas por lo que se vuelve indispensable la
integracion de elementos o la modificacion de las actividades para la generalizacion y formacién
de competencias sociales.

Los articulos presentados en esta Edicion evidencian sin duda la diversidad epistemoldgica, de
enfoques, de metodologia y de contextos culturales de los distintos autores y que es promovida
por la REVISTA DE ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS EN EDUCACION. Todos estos aportes han
sido considerados favorablemente por los expertos para ser difundidos a la comunidad cientifica
nacional e internacional, por destacar en sus areas de estudios y para contribuir al acervo del
conocimiento en materias de educacion, lo que sin duda impactara en el desarrollo cientifico y el
de futuras investigaciones.

Dra. Maria Graciela Badilla Quintana y Dr. Matthias Gloél
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La hospitalidad en profesores memorables univer-
sitarios

Luis Gabriel Porta** y Graciela Nelida Flores®
Universidad Nacional de Mar del Plata, Investigador categoria independiente de CONICET?,
Facultad de Humanidades®, Mar del Plata, Argentina.

Recibido: 21 abril 2016
Aceptado: 25 julio 2016

RESUMEN. En el presente articulo ofrecemos hallazgos obtenidos en nuestra investigaciéon en
torno a las “buenas practicas de ensefianza” de una profesora de la catedra Introduccion a la Fi-
losofia de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina.
La docente integra el grupo de “profesores memorables” elegidos como ejemplos de buena ense-
nanza por estudiantes avanzados. En sus clases, el vinculo con los estudiantes presenta dimensio-
nes éticas peculiares, a partir de las cuales la hospitalidad se revela como categoria propia de su
modelo didactico. A partir de registros etnograficos de clases, entrevistas, encuestas y materiales
referenciales, intentamos avanzar en el conocimiento de la buena ensefianza universitaria, en el
marco del trabajo que desarrolla el Grupo de Investigaciones en Educacion y Estudios Culturales
de la mencionada universidad.

PALABRAS CLAVE. Hospitalidad, Vinculo Pedagégico, Profesores Memorables, Didéctica del
Nivel Superior.

Kindness in memorable university teachers

ABSTRACT. The article presents some insights derived from research on ‘good teaching prac-
tices” in the context of the School of Humanities, Mar del Plata State University, Argentina. The
professor in charge of the ‘Introduction to Philosophy’ course has been described as ‘memorable’
by her advanced students, and thus became part of the investigation. In her classes, the rela-
tionship with the students entails peculiar ethical dimensions, and hospitality is one of the cate-
gories involved in her didactic proposal. A lot of data has been gathered through ethnographic
reports of classwork, interviews, surveys and analysis of reference materials, which aims to bring
light to good teaching at university, as part of the investigation conducted by the Research Team
on Education and Cultural Studies (GIEEC) in this University.

KEY WORDS. Hospitality - Pedagogic Bond - Memorable Professors — Higher Education Di-
dactics.

*Correspondencia: Luis Gabriel Porta. Direccion: Calle 16 (ex 3) N° 4104, Barrio Alfar, Mar del Plata, Argentina. Correos
electronicos: luporta@mdp.edu.ar?, gracielaflores9-1@hotmail.com®

doi:10.21703/rexe.20173015311 ISSN 0717-6945 ISSN en linea 0718-5162
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L. Porta y G. Flores

1. INTRODUCCION

En el presente articulo nos proponemos profundizar hallazgos relacionados con nuestra indaga-
cién en torno a las practicas de ensefianza de C, la profesora memorable' protagonista de nuestra
investigacion. Litwin (2008) a partir de su investigacion en torno a la buena ensefianza identific6
“persistencias” en las practicas de los profesores, que “generan una buena configuracién didac-
tica” (p. 99). En ese sentido, hemos podido relevar a partir de nuestros registros que en el estilo
didéctico de C hay un constructo peculiar, la hospitalidad, que se sostiene diacronicamente du-
rante la secuencia de clases que conforman el cuatrimestre observado.

La categoria “hospitalidad” en la ensefianza, resultante de nuestros hallazgos, se enmarca en la
dimension ética constitutiva de las buenas practicas de ensefianza. Especificamente, la proble-
matica que nos motiva a la reflexion, es el vinculo pedagdgico, nos interrogamos acerca de como
se concreta el encuentro entre seres humanos en el acto pedagdgico. En la ensefianza, la manera
en que el docente concibe al alumno incide directamente en su posicionamiento pedagogico. Si
el sujeto que aprende es considerado a partir de la falta, de la ausencia de algo, en este caso, de
la falta de conocimiento, puede suceder que las practicas de ensefianza se limiten a transmision
de informacién, en un marco tecnocratico. En la actualidad los enfoques eficientistas estan sien-
do superados al redimensionar aspectos que no eran tematizados, como la provisoriedad del
conocimiento, la imposibilidad de una neutralidad y objetividad absolutas, y se consideran las
dimensiones subjetivas, contextuales, historicas, asi también se abandona la visién esencialista
que fija de manera estdtica la ensefianza y mantiene una separacion artificial entre teoria y prac-
tica. Cuando hablamos de “vinculo pedagogico” no estamos otorgandole a esa relacion calidad
de esencia, de fundamento, porque de ser asi, estariamos situando el esencialismo en otro lugar.
Esta aclaracién coincide con la advertencia de Adorno (1986) cuando sostiene que los intentos de
reducir, simplificar la realidad a un concepto unificador es una totalizacién, no hay un concepto
“primero” hay mediacidn, pero si se entiende el “estar mediado” como un principio originario, se
estaria confundiendo un concepto de relacién con un concepto de sustancia.

Existen diversas maneras de entender la relacién con el otro. Desde un enfoque gnoseoldgico, que
por supuesto tiene derivaciones éticas, Husserl (1986, 1988) atribuye al ego la instauracion del
alter ego. Si lo pensamos en términos de polaridades, en el otro extremo estaria el pensamiento
levinasiano, puesto que para Levinas (2002), la ética precede a la ontologia, lo que se da “antes” es
la presencia del otro, que reclama reconocimiento, que inscribe una huella en la propia persona.

Incursionamos en la dimension ética de la ensefianza, porque coincidimos con Mélich (2006) en
que la educacién no es meramente “conformar”, adaptar al alumno segin modelos preestableci-
dos, sino que es principalmente transformar y transformarse en el acontecimiento educativo, que
como relacién pedagogica es expresion de la relacién humana en sentido amplio. Ahora bien: “la
ética es una relacion de alteridad, pero no cualquier relacion de alteridad es ética” (Mélich, 2006,
p-28), de modo que “es precisamente la ética lo que distingue la accién educativa de la adoctri-
nadora” (p. 21).

La ética de las ultimas décadas tiene la potencia de permitir pensar la relacion pedagdgica de una
manera renovada. Nos interesa particularmente la ética de la finitud, que Mélich (2006) plantea a
partir de la postulacién de una “razén narrativa’, asi como la ética de la hospitalidad de Innerarity
(2008) que prioriza las exigencias de una ética de la salvaguarda, el cuidado y la proteccion, ante
la fragilidad general del mundo actual, asi se genera una sensibilidad a favor de la solicitud, se tra-
ta de una fragilidad que comienza por el mismo sujeto que se siente menos protegido, expuesto al
desarraigo y la perplejidad. En un marco de “ontologia débil’, los actos filoséficos fundamentales

1 Los profesores memorables son aquellos que han dejado huellas en el recuerdo de sus alumnos por su buena ensefian-
za. Es posible identificar préicticas especificas que conforman el quehacer habitual de los profesores memorables, pero
también se trata de una cuestion de principios, creencias e interpretaciones sobre la ensefianza y el aprendizaje que se
manifiestan en las formas de intervencién que los profesores extraordinarios fomentan en sus clases (Porta, Sarasa &
Alvarez, 2011, p. 195).
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son la receptividad, la disponibilidad y la atencién porque el ser se ofrece como una realidad que
se desvela, no como un fundamento metafisico. De modo que “el imperativo moral frente a la
fragilidad ya no es tanto construir como socorrer” (Innerarity, 2008, pp. 25- 26).

En nuestro analisis en torno a la categoria “hospitalidad” en la ensefianza, articulamos la perspec-
tiva de la profesora con la de los estudiantes, puesto que, precisamente, si omitiéramos las voces
de los mismos, estariamos sesgando la mirada, eludirfamos la relacién que acontece en las clases.
Nos ocupamos de la alteridad, y el vinculo pedagdgico no es monadico. Recurrimos también a
nuestros registros, porque la voz del investigador refleja la tarea hermenéutica, interpretativa,
reflexiva, que procede de nuestro trabajo de campo.

2. FUNDAMENTACION TEORICA

La ensefianza puede asumir diversas modalidades segtin la concepciéon de ser humano que sus-
tente el docente, que se traduce en su praxis. En nuestro caso, compartimos la concepcién com-
pleja del género humano de Morin (2009) que involucra la triada individuo-sociedad-especie,
que no podrian comprenderse de manera disociada; de sus interacciones emerge la cultura, que
las religa y les da valor. Morin habla de una “antropoética” que involucra los tres términos, y su-
pone algunas decisiones conscientes: respetar en el otro, a la vez, tanto la diferencia como la iden-
tidad consigo mismo, desarrollar la ética de la solidaridad, desarrollar la ética de la comprension
y enseiiar la ética del género humano (p. 106).

Para comprender la relacién entre personas en el ambito educativo, en primer lugar reconocemos
que conceptos que hoy integran el vocabulario educativo con sentido compartido, como ocurre
con “alteridad” albergan en si mismos su historicidad. Algunos aportes filoséficos manifiestan
esta historicidad. El desarrollo fenomenologico de Husserl (1986, 1988) es un aporte, pero a la vez
es insuficiente a los fines de nuestro estudio porque su autoexplicitacion del ego filosofante y su
inclusion del alter ego, se mantienen en instancias que se registran en el interior del yo. Es a partir
de ese yo que el otro cobra sentido, el otro es un sentido con valor derivado: es un otro subsu-
mido. Tampoco bastan los aportes de la hermenéutica heideggeriana porque se mantienen en la
region de la exterioridad, el Dasein es extatico, ser arrojado en el mundo, los sentidos y significa-
dos provienen de la relacién que mantiene con lo externo. Dada su precomprension originaria el
Dasein es intérprete de sus interacciones o inter-eses. Heidegger (1998) se ocupa de lo ontologico,
pero no de lo ético, el “otro” no se destaca en su construccion teérica, sin embargo, rescatamos la
potencia de su nocion de sorge, como preocupacién o cuidado, que es la determinacién esencial
de la existencia humana. Ricoeur (1996) resignifica ambos aportes, plantea una dialéctica entre
el yo “constituyente” de Husserl y el yo “interpretante” de Heiddeger. El resultado no es s6lo una
conclusion dialéctica, el “si mismo como otro” es un sentido renovado, se aparta del paradigma
conciencialista, porque la conciencia es tarea moral en la que el si se recupera con el otro, es decir,
la alteridad es una construccién conjunta, el eje esta en la relacion, no exclusivamente en el yo,
ni en la exterioridad del otro. También ofrece aportes la ética de la responsabilidad jonasiana.
Se trata de una ética mas ontoldgica que deontoldgica, porque la diferencia entre el deber hacia
alguien, es que éste requiere la igualdad entre sujetos, en cambio la responsabilidad hacia alguien
se sustenta en la desigualdad, hay una debilidad del otro que requiere proteccion, pero la mayor
diferencia entre el deber y la responsabilidad, esta en que la responsabilidad responde a un “sen-
timiento” hacia “la fragilidad del ser” (Jonas, 2005, p. 40). Ocurre que el principio de responsabili-
dad de Jonas se orienta a la preservacion del mundo y de las generaciones futuras, ante los riesgos
que afronta la humanidad, debido a los avances tecnocientificos que atentan contra la calidad de
vida y contra la vida misma.
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Con ciertas consonancias con la ética jonasiana, los aportes actuales que estimamos mas signifi-
cativos en el campo de la educacion, proceden de la ética de la hospitalidad (Innerarity, 2008) y de
la ética de la finitud de Melich (2006), quien entiende que “educar es un ejercicio de hospitalidad”
(p. 67). Lo que ambas éticas comparten, es la consideracion de los problemas de la actualidad, de
la vulnerabilidad de las personas, la fragilidad de los vinculos, la fragmentacion, el individualis-
mo, la finitud humana, la temporalidad como aspecto ineludible, ambos entienden las relaciones
interpersonales como acontecimientos en los que hay transformaciones en cada ser porque se
influyen mutuamente. No adoptan ninguna metafisica, desechan la racionalizacién cerrada de la
modernidad con su razén monoldgica, su certeza, su fundamento tltimo, su yo omnipotente, su
previsibilidad, puesto que reconocen que estos estandartes modernos han sido desplazados por
la incertidumbre, lo imprevisible, lo plural, lo diverso, la apertura, la contingencia, la inseguridad,
lo cambiante de la vida misma. Dicho brevemente, se trata de éticas de la alteridad, en palabras
de Melich (2006): “Somos lo que somos por las relaciones que creamos con los otros” (p. 62). Y
en palabras de Innerarity (2008): “La idea de hospitalidad nos recuerda algo peculiar de nuestra
condicién: nuestra existencia quebradiza y fragil, necesitada y dependiente de cosas que no estan
a nuestra disposicion”, por eso “necesitamos de los otros, buscamos su reconocimiento, aproba-
cioén o amistad” (p. 38).

3. ANTECEDENTES

El Grupo de Investigaciones en Educacion y Estudios Culturales de la Facultad de Humanidades
de la UNMDP indaga en las autobiografias de los profesores memorables con el fin de analizar
las historias de vida asociadas al desarrollo y la identidad profesional. Estos proyectos desde el
afio 2003 han aportado conocimiento acerca de la buena ensefianza en el marco de la Formacion
del Profesorado y de la Didactica del Nivel Superior. El primero, “Buenas practicas y formacién
del Profesorado de Inglés: Aportes para la nueva agenda de la didactica” (2003/5) identifico estas
practicas, y se analizaron las concepciones sobre la buena ensenianza. El segundo, “Formacién
del Profesorado II: La narrativa en la ensefianza” (2006/7), profundizd el rol de la narrativa en la
ensefianza y la investigacion. El tercero, “Formacién del Profesorado III: (auto) biografias profe-
sionales de los profesores memorables” (2008/9), de caracter biografico-narrativo, estudié los re-
latos de vida de docentes de los profesorados de la Facultad, cuyos alumnos avanzados sefialaron
como notables. El cuarto, “Formacion del Profesorado IV: biografias de profesores memorables.
Vida profesional, mentores y practicas docentes” (2010/11), retom6 conceptos emergentes en las
continuidades y rupturas de las historias de vida obtenidas. El quinto proyecto: “Formacion del
Profesorado V: Biografias de profesores memorables. Grandes Maestros, Pasiones Intelectuales e
Identidad Profesional” (2012/13), reconstruy categorias ya trabajadas y se centro en las pasiones
intelectuales de los profesores memorables. El proyecto en curso denominado “Formacién del
profesorado VI. (Auto) Biografias y Narrativas de Instituciones, Estudiantes y Profesores Me-
morables. Conocimiento, Pasiones, Emociones y Afectos desde una mirada descolonial” aborda
cuatro grandes lineas de trabajo vinculadas al campo de la teoria y la practica en las aulas de
Educacién Superior: la primera, asociada a una mirada teérico-conceptual que nos permite arti-
cular aspectos vinculados a la critica del campo descolonial a la didactica y los estudios sobre la
narrativa, para pensar formas alternativas que rupturicen la matriz moderna de educabilidad y
que se centren en la “urdimbre” ética que conjuga intelecto y afecto?; la segunda genera el analisis
de biogratfias institucionales de espacios alternativos de escolarizaciéon en formato comparado
(Argentina-Brasil); la tercera aborda aspectos vinculados a las pasiones, las emociones y los afec-
tos que aparecen en las tramas (auto) biograficas de profesores memorables universitarios y la
cuarta, se centra en narraciones de estudiantes de la formacion del profesorado en relacion a las
formas de ensefianza de los profesores y de su propio aprendizaje.

2 Categoria nativa de nuestras investigaciones. Pueden encontrarse sus desarrollos en publicaciones especificas del equipo
de investigacion.
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4. DISENO METODOLOGICO

Dentro de los Objetivos amplios de nuestras investigaciones la propuesta reflexiona sobre cate-
gorias del campo de la Didéctica, como forma de ruptura con la matriz moderna de educacion
en relacion al papel de las emociones, los afectos y las pasiones en la enseflanza a la vez que,
interpreta categorias emergentes de diferentes modalidades de registros de clases de docentes
memorables (entrevista a docentes, encuestas y entrevistas a estudiantes) y entrevistas autobio-
graficas a esos profesores.

En este trabajo, pretendemos dar cuenta de una de las categorias anidadas en diferentes regis-
tros, asociada a la practica de aula de una profesora memorable: la hospitalidad, en la linea de la
dimension ética de la ensefianza y la creacion de “entornos de aprendizaje critico natural” (Bain,
2007).

En cuanto a los métodos y técnicas empleados, abordamos un enfoque interpretativo, en el marco
de la investigacion cualitativa. El diseno de la investigacion adopté inicialmente la perspectiva
biografico-narrativa, a la que le sumamos el registro etnografico micro y macro de clases, que
permite un registro detallado y profundo de lo cotidiano de las aulas, ya que coincidimos con
Litwin (2012) en destacar la importancia y el valor de estudiar las clases en su transcurrir, esto
implica tener en cuenta las acciones, decisiones e intervenciones de los docentes en sus clases (p.
37).

Hemos utilizado registros de observacion, autorregistros, diario de campo, entrevistas y encues-
tas. Los registros se refieren a la observacion no participante consecutiva de todas las clases del
primer cuatrimestre 2013, a cargo de la profesora titular de la catedra Introduccion a la Filosofia,
de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata. La asignatura es
obligatoria para las carreras de Profesorado y Licenciatura en Filosofia y se sitia en el primer
cuatrimestre del primer afio del Plan de Estudios. También se ofrece como materia optativa para
los profesorados en Letras, Ingles, Historia y Geografia.

En cuanto al grupo de estudiantes que conformo las clases observadas, estuvo integrado por
ochenta alumnos de ambos sexos. Realizamos encuestas a un total de 51 de esos estudiantes:
32 de las carreras de Profesorado y Licenciatura en Filosofia, 17 de Profesorado en Letras, 1 de
Profesorado en Historia y 1 de Profesorado en Geografia. La edad de 33 de ellos corresponde a
una franja etarea entre los dieciocho y veinticuatro anos, 8 entre los 25 y 30 afios, 4 entre los 30 y
40 afios, 6 entre los 40 y 50 anos. Todos los alumnos de Filosofia eran cursantes de primer afio de
la carrera. Entre los demas estudiantes, el alumno de Geografia cursaba su cuarto ano, el alumno
de Historia no ofreci6 esta informacion, entre los alumnos de Letras, 5 cursaban primer aio de la
carrera, 2 segundo, 5 tercero, 2 cuarto y 3 quinto afo. Es decir, 37 de 52 estudiantes cursaban su
primer afio de formacion universitaria.

En la encuesta se solicitaba a los alumnos en el item 1.a. que mencionaran conceptos que en su
opinidn caracterizaran las clases de Introduccion a la Filosofia, en 1.b, que ampliaran con frases
breves esos conceptos, en 2.a., que proporcionaran palabras clave que caracterizaran la ensefianza
de la profesora C, y en 2.b., que sintéticamente explicitaran el punto anterior.

La codificacion del material que hemos seleccionado para este trabajo es la siguiente: EB (Entre-
vista biografica a la profesora); EC (Entrevista a la profesora durante el cuatrimestre observado);
EA (Entrevista a adscripto a la catedra); R (Registros de observaciones no participantes, con el
numero correspondiente al orden cronoldgico de las clases, por ejemplo: R1); EE (Encuestas ané-
nimas a estudiantes). Las tltimas figuran con el nimero que empleamos en nuestro analisis, por
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ejemplo: EE 23, seguido de una letra que indica la carrera (E L, G, H) a continuacién un numero
que indica el afio que cursa, y por tltimo un nimero que indica su edad.

El formato que elegimos para dar cuenta de los resultados y discusiones que ofrece el tratamiento
de la categoria, pretende entramar en el relato lo que surge de todos y cada uno de los instrumen-
tos como una forma de saturar y triangular las categorias emergentes en dialogo con los marcos
referenciales.

5. RESULTADOS Y DISCUSION
5.1 La “hospitalidad” en la praxis desde la profesora memorable

Ya en la entrevista biografico-narrativa, la profesora memorable de nuestro estudio (C) expresa-
ba: “Me costaria mucho trabajar en la frialdad y en la impersonalidad de ambitos o de institu-
ciones sin generar como urdimbres afectivas que de algtin lado me sostengan en la tarea” (EB).
Tiempo después, en la entrevista realizada durante el periodo de clases observadas, cuando se le
pregunta a acerca de su concepcion de ensefianza, C inicia su respuesta de la siguiente manera:

Para mi la enseflanza es un acto vincular. Para poder lograr la posibilidad de que el
otro se incorpore a una experiencia de aprendizaje, es necesario construir una ur-
dimbre vincular, una trama, una red. Casi lo podriamos pensar desde la metafora del
tejido...Para que en esa urdimbre podamos todos estar incluidos (EC).

Esta intencién manifiesta de inclusion de la alteridad se funda en un posicionamiento ético don-
de se destaca una categoria: la hospitalidad, que ademas de la inclusién, involucra también la
empatia y la responsabilidad como dimensiones éticas constitutivas.

Para Innerarity (2008) la hospitalidad es una categoria ética que se revela principalmente como
una categoria antropoldgica. “La competencia ética fundamental consiste en la apertura hacia
lo otro y los otros, en estar accesible a los requerimientos del mundo, atento a lo diferente de
uno mismo”(p.19) se entiende como encuentro con el otro, se trata de una dialéctica huéspe-
d-anfitrion, alejada rotundamente de una subjetividad autosuficiente. La identidad en un mun-
do complejo, no se conquista en un acto enfatico de autoafirmacion, el hombre suele fabricarse
su propia “coreografia de autoconfirmacién” buscando espacios de reconocimiento sin ninguna
problematizacion, pero no basta con esta corroboracion sin critica, también el ser humano nece-
sita la discrepancia, la correccion, la interpelacion del otro. “Esta experiencia ambigua de sentirse
interpelado y saberse a la vez finito es el umbral por el que se accede a un tipo de deberes que ya
no utiliza el lenguaje imperativo del poder sino el de la solicitud” (Innerarity, 2008, p.26).

Como dice C: “Los afos de la practica de ensefianza me han dado la razén en este mo-
delo de instalacion y los mejores resultados se dan o se obtienen alli cuando la relacién
de aprendizaje ha estado mediada por el vinculo afectivo” (EC).

El “vinculo afectivo” mencionado por C tiene un significado ambivalente, puede entenderse
como los sentimientos que se van generando a partir de la relacion interpersonal, en el sentido
de “carifio’, “aprecio’, “respeto” hacia los otros, pero también como “afeccién” en sentido griego,
como manifestacion del pathos propio de la condicién humana, es decir, sentirse afectado, seria
un modo de “padecer” en cada acontecimiento, en este caso, en el encuentro que es cada clase.
Se trataria de un com-padecer, de una resonancia afectiva. Por esto la ética de la hospitalidad
permite acercarse a una mayor comprension de la relacion entre seres que se encuentran en la
escena pedagogica. Como dice Innerarity, esta ética puede entenderse como ética de los aconteci-
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mientos, que se apoya mas en la pasion que en la accion, puesto que destaca la vida humana como
experiencia que “es menos un conjunto de iniciativas soberanas que de respuestas a invitaciones
que el mundo nos hace, frecuentemente sin nuestro consentimiento” (p.18). Entendemos que
C, precisamente, no intenta imponer acciones sobre sus alumnos, sino interactuar con ellos, de
manera que sus practicas de enseflanza configuren acontecimientos donde el hacer y el padecer,
o dicho de otro modo, donde la accién y la pasion se imbriquen. En palabras de C: “Yo creo que
hay algo del cuerpo que ensena. Una especie de vigor, de pasion, de pathos en el sentido griego de
la afeccion. No hay que escatimar el sentimiento humano de sentirse afectado por la clase” (EC).

5.2 La “hospitalidad” en la praxis desde los estudiantes

Los estudiantes también llegan a sentirse “afectados” por las clases, en tal sentido, las palabras de
un adscripto a la catedra contribuyen a dilucidar los sentidos del concepto:

C como docente, creo que una de las cosas mas valorables que tiene, no sdlo es la
contundencia académica, por un lado, sino también la capacidad afectiva que tiene,
afectiva en el sentido de posibilidad de afeccién con lo que dice, lo que ella transmite
no lo transmite sélo con la fuerza del contenido, sino lo hace generando una relacién
emotiva, afectiva (...). Me parece valorable eso porque no todos los docentes lo hacen,
hay docentes que trabajan con muy buena capacidad tedrica, muy buena conceptua-
lizacion, pero no hay una relacién afectiva, no hay relacion afectiva significa que no
producen una relacion de experiencia de los conceptos, simplemente lo que hacen es
una relacion bilateral de mente a mente y aca en lo que yo he visto durante mucho
tiempo al lado de C, lo que ella transmite es una cuestion de resonancia afectiva. Esa
es la diferencia (EA).

Esa “diferencia” de la que habla el adscripto, se inscribe en el ethos de la hospitalidad. Como
veremos, C es critica de cierto posicionamiento didéctico que no establece un vinculo adecuado
con el alumno:

Uno no sabe exactamente a quién le esta hablando ese profesor que no muestra gestos
tendientes a tender puentes de comprension con el alumno. Hay una frase habitual:
‘sabe mucho pero no sabe transmitirlo. Yo desconfiaria de eso que estd tan natura-
lizado. El que sabe mucho sabe cémo transmitirlo. Hay complementariedad entre la
instalacién sélida, tedricamente sélida en un tema y el como transmitirlo, la didactica
de ese tema. Yo pondria entre signos de pregunta ese: ‘sabe mucho pero no sabe trans-
mitirlo. Me parece que ahi hay algo que encierra ciertas cuestiones del deseo de que el
otro no llegue a poder conocer lo que yo conozco. Algunas disimetrias que la practica
docente suele dibujar y que tienen que ver precisamente con juegos de poder que posi-
cionan a profesores y alumnos en roles muy cristalizados. El que sabe lo sabe transmitir
y si no lo sabe transmitir encuentra cémo transmitirlo. Porque ahi adelante hay alguien
que espera conocer (EC).

5.3 Relatos entramados en torno a la hospitalidad

Como afirma Candelero (2010) cuando los alumnos no comprenden, se produce un “fatal de-
sencuentro” entre docente y alumno® (p. 102). El autor sefiala que es concreta la necesidad del
alumno de que se le explique, en el sentido de describir, de dar las causas y razones de algo, pero
también el alumno necesita que se desplieguen los modos, las relaciones entre causas y razones,
y puede ocurrir que el docente no sepa esos “modos”, asi se puede inculpar al alumno por no en-

3 La cursiva es del autor.
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tender, o se puede pensar que al profesional “le falta la parte educativa”. En tal sentido, el docente
“tiene la obligacion profesional de saber ensefiar” porque la ensenanza es parte de la ciencia o de
la teoria que ensena, y este tema involucra aspectos morales, no sélo epistemoldgicos; ante la idea
difundida de que alguien “sabe, pero no sabe ensefiar”, ocurre que ese docente deberia reconocer-
se como aprendiz y alcanzar ese saber (Candelero, 2010, pp.102-105).

Consideramos que en el estilo didactico de un docente, ademas de la formacion pedagégica, es
la inclusion de una postura ética lo que evita los fatales desencuentros antes mencionados. En
el polo opuesto de la hospitalidad, que consiste en invitar y acompaiar al alumno en su cons-
truccion de conocimiento, se encuentra la actitud de docentes que muestran indiferencia ante la
incomprension, que involucra cierta falta de respeto a la condicion de los sujetos que aprenden.
Seria un modo de hostilidad, plasmado en practicas de enseflanza que revelan signos de arro-
gancia y/o soberbia, mds que una muestra de “ignorancia” didactica. Al respecto C opinaba en
la entrevista biografico-narrativa: “Yo creo que la filosofia ha pecado, y a veces en algunas élites
sigue pecando de una cierta arrogancia epistémica en cuanto amos de la verdad” (EB).

Desde la perspectiva de Morin (2009) la comprensién mutua entre humanos es vital para salir
del estado actual de incomprensién (p. 17). El autor entiende a la ética de la comprensién como
un arte de vivir que pide comprender de manera desinteresada y requiere esfuerzo ya que no
espera reciprocidad; pero esa comprension hacia los demas necesita la conciencia de la comple-
jidad humana (p. 99). Es decir, en el campo educativo, consistiria en comprender que el alumno
no es solo un aprendiz, un extrafo disociado de la condiciéon humana que lo une al docente. El
autor entiende la comprensiéon como un problema epistemoldgico, porque “para que pueda haber
comprensidn entre estructuras de pensamiento se necesita poder pasar a una metaestructura de
pensamiento que comprenda las causas de la incomprension de las unas con respecto a las otras
y pueda superarlas” (Morin, 2009, p.102). Segtin hemos podido relevar, C entiende la compren-
sién en sentido epistemoldgico, pero también en sentido ético, como puede interpretarse en los
siguientes retazos narrativos: “Es necesario el acompafiamiento de la materia, y mi mayor obje-
tivo es que [los alumnos ] la acompanen efectivamente incorporados, transitandola incluidos.
Y la incorporacién depende de la apropiacion del objeto en cuestion, que es complejo” (EC). El
mencionado acompanamiento favorece la comprension de los temas abordados (sentido episte-
mologico), en un clima de trato comprensivo (sentido ético). De modo que ese acompafiamiento
imbrica lo cognitivo y lo afectivo en un marco de hospitalidad ética: “La comprension forma
parte de la trama vincular, los alumnos captan el esfuerzo de quien despliega trabajo, trabajo
constante, para que ellos se apropien de los objetos problematicos (...). Esto va generando la
confianza de sentirse reconocido...” (EC).

Como se ha visto anteriormente, C es conciente de que: “ahi adelante hay alguien que espera
conocer”. De tal modo, responde al otro que con su sola presencia la interpela. Esa frase no alude
a su compromiso ante las preguntas o requerimientos de los alumnos, que cabe aclarar, responde
siempre, asi consta en nuestros registros, y asi lo expresan y valoran positivamente los alumnos.
Mencionar a ese alguien que estd adelante y espera conocer, alude a algo previo, a la misma pre-
sencia del otro, que la interpela y la afecta. Como dice Levinas (2002) en el marco de su ética de
la alteridad, la ética comienza con la presencia del otro, es el rostro del otro, su demanda, lo que
provoca la respuesta moral.

Los estudiantes valoran el posicionamiento ético-epistemoldgico de C que converge en su en-
seflanza, como puede verse en el item 2.b de nuestra encuesta: “La profesora posee la sencillez
de los grandes, la cercania que solo puede poseer alguien que se reconoce, eternamente, como
aprendiz” (EE 34- F1- 19). “C es profesional porque demuestra su compromiso con su profesion.
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Ante todo su conocimiento no demuestra soberbia en la relacion alumno-profesor y es didactica
en el sentido de que responde a las preguntas de manera clara y concisa de manera que se pueda
entender” (EE 40- L4- 21). “La profesora siempre se encuentra disponible y predispuesta a las
consultas de los alumnos. Esta siempre atenta y es paciente ante nuestros requerimientos” (EE 13-
L1- 42). “La profesora se dirige a los alumnos de una manera clara, afable y muy amena, creando
asi un ambiente pacifico en donde es mucho mas facil seguir el hilo de la clase. Se muestra abierta
y receptiva ante las necesidades de los alumnos y siempre dispuesta a cooperar con los mismos”
(EE 14- F1- 46).

En el item 1.b de la encuesta también encontramos la valoracién conjunta de la experticia docen-
te y del estilo didactico hospitalario de C: “En las clases hay didlogo y un ambiente favorable para
exponer dudas. La profesora se caracteriza por su erudicion: es una profesora extremadamente
capacitada en su tarea, y por su accesibilidad: presenta apertura para acercarnos y consultar por
diferentes medios” (EE 46- L3- 21). (La cursiva nos pertenece). “Las clases se caracterizan por:
Claridad de conceptos, la profesora explica claramente. Respeto: muestra un trato respetuoso
con la materia y hacia los alumnos. Pasion: se nota que le gusta ensefiar y lo que enseila, explica
hasta que TODOS entienden y con AMOR” (EE 23- F1- 25). (La mayuscula es del alumno).“Las
clases son didacticas, la profesora tiene mucha experiencia, dedicacién y amor por la ensefianza
de la filosofia, da los temas con soltura y gracia resultando asi amena y lleva a la préctica la teoria
por medio del debate y la problematizacién” (EE 1- F1- 29). “Son clases entretenidas por como
la docente desestructura la concepcion de clase magistral donde so6lo se escucha al profesor, ade-
mas, sin dejar de ser profesional muestra los contenidos desde una manera coloquial, cuando es
necesario para la mayor aprehension de los contenidos (EE 40- L4- 21).

5.4 Lo que revelan las clases: la hospitalidad como afecto, inclusion, empatia y responsabili-
dad

La hospitalidad de C ya se plasma en el primer minuto de la primera clase, cuando le dice al
grupo:

Antes que nada, una bienvenida, una bienvenida afectiva. Una bienvenida que empie-
za siendo afectiva mas que académica. Las instituciones suelen ser dispositivos bas-
tante perversos en lo que es el vinculo con los sujetos, las universidades no escapan a
esto por lo tanto el primer mimo es una cuestion afectiva, lo académico viene después.
Por lo tanto siéntanse bien recibidos a este tedrico de Introduccién a la Filosofia (R1).

Todo el fragmento es altamente afectivo para los estudiantes porque indudablemente los “afecta”
logopaticamente, es decir, intelectual y emocionalmente. El empleo de la palabra “mimo” en ese
contexto tiene un significado relevante, porque como dice Mélich: “La relacién ética es caricia™
pero no tiene que ver con lo tictil, sino con los sentimientos, porque la relacion ética es un en-
cuentro sensible con los otros (p. 133).

El reconocimiento de la alteridad es el punto de partida del vinculo pedagdgico, esto se puede
identificar cuando en esa misma primera clase C dice: “Conmigo se van a presentar los que se-
ran mis comparieros de la catedra que seran los adscriptos, yo en un rato voy a explicar cudl es
la funcion de los adscriptos, y otra persona, [nombre de la investigadora]que lunes a lunes van
a ver y les puede llamar la atencién qué papel cumple, y es que cumple una funcién particular”
(R1). Al decir “companeros de la catedra” esta mostrando a los presentes su consideracion de que
todos son semejantes. El gesto es de hospitalidad en sentido de considerar a los involucrados en
la anterior presentacion, como pares en su condicién de sujetos presentes y activos en un mismo
acontecimiento, independientemente de cual fuera la “funcién” de cada uno. Los adscriptos en-

4 La cursiva es del autor.
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tonces no son considerados en una situacion jerarquica inferior, y el gesto muestra al grupo de
estudiantes que todo les es contado, que nada esta oculto, éste es el punto de partida para gestar
un clima de confianza. En la entrevista biografico-narrativa, C se estaba refiriendo a la impor-
tancia de la confianza en los estudiantes cuando aclar6: “Pero de confianza en el sujeto que uno
tiene enfrente, algo asi como un contrato en los afectos. Creo que ése es el clima que vehiculiza
las posibilidades de aprendizaje” (EB). Es decir, nuevamente, es esa inicial presencia del otro la
que inspira su confianza en ese ser. Como dijera en su bienvenida: “lo académico viene después”
Y como nos dijera posteriormente: “Creo que a partir de la trama afectiva, que es una trama de
seguridad fundamentalmente y de confianza mutua, se pueden aprender aun cosas de gran en-
vergadura en su dificultad” (EC).

Durante el transcurso de las clases la confianza se volvid reciproca. Los estudiantes expresan en
el punto 2.b de la encuesta (donde la cursiva nos pertenece): “La profesora siempre se encuentra
predispuesta a evacuar las dudas y eso me genera confianza como alumna y como curiosa inte-
lectual” (EE 3- F1- 23). “La profesora posee entusiasmo y humor para explicar los temas que no
son llevaderos para todos. Se preocupa por evacuar dudas y esta abierta a interrogaciones. Inspira
confianza” (EE 8- L5- 22).

Como puede inferirse de las palabras de los alumnos, no se sienten ignorados sino incluidos,
tenidos en cuenta, por lo que podria decirse que la profesora consigue superar lo que Morin
(2006) denomina “anonimizacién” y “laxismo de la indiferencia” como caracteristicas propias del
individualismo contemporéaneo (p. 103).

Ante la presencia de esos “otros” en esa misma primera clase ella se presenta de un modo que tam-
bién revela su hospitalidad. Su presentacion no se limita a ofrecer datos o informacién basica. En
un extenso relato les ofrece detalles de su trayectoria académica, con gestos y tono de voz cordial
y lenguaje coloquial, sin ningtin gesto de superioridad que pueda establecer una barrera afectiva.
En cierto momento les dice: “En realidad, me dedico a dos cosas en la vida, a la Filosofia Antigua
y a Foucault”, contintia con su relato y luego de descripciones pormenorizadas de su barrio, de
sus viajes, de sus trayectos formativos, del relato de algunas anécdotas y de sus experiencias en
los viajes desde la ciudad de Buenos Aires, que es donde reside, a Mar del Plata, donde dicta esta
catedra, dice: “Por lo tanto ahi estd, esa cocina, esa mezcla que uno va armando en sus " “historias
intelectuales, que son historias de vida antes de historias intelectuales”, y finaliza diciendo: “Y por
ahi anda la vida”. Escribo libros, voy a los congresos, tengo una vida enteramente dedicada a lo
académico” (R1). Puede comprenderse como su “profesion” no es entendida como un “empleo”
ni como un “agregado” a su vida personal, sino como algo inherente a su condicion vital. Esta
presentacion revela que su identidad imbrica acciones y pasiones, en un ethos dinamico pero no
por eso disgregado o indecible, porque como dice Mélich (2006), el ser humano se mueve en una
tension nunca resuelta del todo “entre viaje, trayecto, éxodo y asentamiento, instalacion y estabi-
lidad (p. 45). En este segmento de la clase manifiesta una “razén narrativa’, denominacion propia
del mencionado fildsofo, quien piensa que el ser humano es un homo narrans, un ser enredado
en historias, porque vive en la tension entre “lo que hace” y “lo que le sucede’, y mediante el relato
de su existencia cada ser humano inventa el sentido de su vida, configura su identidad, “siempre
en devenir, siempre provisional” (p. 43). Ocurre que como dice Innerarity (2008), una ética de la
hospitalidad al implicar generosidad, apertura y disposicion favorable hacia lo complejo, es “una
ética de la inestabilidad, como vulnerable resulta la situacion del anfitrién cuyas previsiones estan
siempre amenazadas por la inoportunidad de una visita” (p. 20). Es decir, esta presentacion de C
inicia su instalacion junto a ese grupo, pero lo que habra de acontecer es atn incierto, el tiempo
ira tejiendo esa urdimbre que C pretende. El primer paso de apertura, de receptividad, estd dado
mediante la narrativa de “quién” es la profesora, y aqui tiene sentido la metéfora del anfitrién, que
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recibe a los huéspedes, de una manera que patentiza que su persona no sélo conlleva autoridad
pedagogica.

5.5 El vinculo pedagégico en el que la alteridad es paridad antropologica

A continuacién ofrecemos un fragmento de la entrevista realizada a C sin recortes, para luego
incorporar nuestras consideraciones analiticas y reflexivas.

Gestar una trama vincular (...) es un principio de instalacién ética, por lo tanto, gene-
rar un espacio vincular no significa gesto demagoégico, significa el verdadero reconoci-
miento del otro como un otro. El afecto se construye a partir de esa primera percepcion
del alumno como un par, como un par antropolégico, lo cual no disuelve las jerarquias
iniciales en el sostenimiento de la practica. Indudablemente, yo sé mas filosofia que
aquellos que tengo enfrente, lo cual no implica que el primer posicionamiento no sea
el reconocimiento de esos alumnos como pares, como pares en su condicion de suje-
tos, sin prejuicios, sin algunas imagenes frecuentes en los tiempos que corren, de pre-
suponer la juventud desde cuestiones como la improductividad, el escaso bagaje que
traen en algunos casos, la criminalizacion de los jévenes, una serie de preconceptos que
me consta que nos atraviesan como profesores, de los cuales resulta dificil sustraer-
se, porque esas miradas generalmente de sesgo negativizado en torno a los jovenes, son
las que nos hablan como profesores. El tiempo histdrico los criminaliza, por lo tanto,
construir el entramado afectivo, es poner en marcha la voluntad. Es un principio de
la voluntad, es un principio ético de enfrentarse con los alumnos con la menor carga de
preconceptos que hay sobre ese segmento que tiene que ver con la juventud: que estan
en otra cosa, que no les interesa... Y no hace falta que abunde, todos sabemos... La
compleja visién que se tiene de los jovenes, sobre todo de los jévenes que uno recibe
en un primer afio de una carrera universitaria como son las materias iniciales que yo
doy. A lo mejor, cuando terminan los estudios universitarios, la mirada de la sociedad
sobre el joven egresado de una universidad cambia, pero en esa dificil transicién entre
el secundario y el primer aiio de la universidad, somos hablados colectivamente por una
vision muy negativizada de los jovenes. Crear ese suelo vincular, es limpiar el terreno de
todo eso dicho, de ‘eso que se dice, en términos de Heidegger, para respetar al otro en
el rol, en el espacio en el aula que ocupa, que en este caso, es el vinculo que lo conecta
conmigo y con el objeto del saber (EC).

Primera consideraciéon: Con respecto a la afirmacién de C de que sabe mas que sus alumnos,
es clara su conciencia de que esta paridad antropoldgica mencionada, no significa mismidad ni
identidad en sentido matematico, no se trata de A=B. Su identidad no es disuelta por la alteridad
reconocida, justamente, una caracteristica de la complejidad humana es ser iguales y diversos
simultdneamente.

Segunda consideracién: La superacion de prejuicios en torno a la juventud es condicion de posi-
bilidad para “crear ese suelo vincular”. Pero alli es donde la responsabilidad cobra lugar relevante.
Como dice Innerarity (2008): “Desfatalizar la realidad tiene como precio la responsabilidad del
hacedor” Ocurre que cuando el hombre se siente capaz o competente para mejorar la realidad,
mas responsable se hace de la realidad no mejorada, asi el fatalismo propio de algunas posturas
ante las situaciones adversas, proporcionaria una exoneracién del propio compromiso ante las
situaciones negativas y permitiria apelar a las dificultades propias de las cosas o culpabilizar otras
instancias (p. 42). Esta podria ser la postura de docentes que se instalan en el terreno de lo nega-
tivo eludiendo su compromiso de transformacion. No es el caso de C, quien opta por comprome-

25



26

L. Porta y G. Flores

terse activamente con la transformacion de las situaciones negativas, y asi lo postula:

Nadie ignora las precariedades, sin que esto se convierta en un prejuicio, nadie igno-
ra las precariedades metodoldgicas que los jovenes traen a partir de sus trayectos de
formacién, con eso hay que luchar y uno lucha eventualmente desplegando todas las
armas, olvidando a quién culpabilizar: al sistema, a la escuela media, a ellos que no les
interesa... No importa, no importa... Es decir, si nos quedamos en el eterno diagnostico
negativizado de cémo vienen no se genera transformacion alguna. Hay que poner el
cuerpo. Eso es salirle al cruce a las condiciones materiales que los alumnos traen y si
son precarias hay que revertirlas y se revierten explicando, explicando con discurso
claro, lo cual no quiere decir facil, quiere decir encontrar los intersticios a partir de los
cuales los alumnos comprenden (EC).

» <«

C conoce las “condiciones materiales” “precarias” que los alumnos traen a un primer afio univer-
sitario, pero no los estigmatiza ni rebaja su condicion ontoldgica. C no elude afrontar mediante
su ensefianza esas condiciones. Interpretamos que en esta posicion, ademas de su compromiso
docente, interviene la empatia, como dimension constitutiva de la hospitalidad.

Es necesario aclarar que el término “empatia” parece albergar una pluralidad semantica que sus-
cita controversias filosoficas. En sentido lato puede remitir al término “simpatia” de Hume, como
tendencia humana a participar y revivir las emociones de los demas, siendo la causa de la simpa-
tia la semejanza entre los seres humanos, y pudiendo significar altruismo porque hace naturales
sentimientos como la compasién y la solidaridad, suscitados por las desgracias ajenas (Flores,
Yedaide y Porta, 2013, p.179). En tiempos mas cercanos, la empatia se ha considerado como con-
cepto epistemologico, como concepto ético, incluso como concepto con derivaciones politicas.
En el contexto de nuestro trabajo no nos referimos a la empatia como fuente de conocimiento,
sino como concepto que contribuye a la comprensiéon de los vinculos pedagégicos, porque los
constituye. La critica que Carnap (1990) realiza de la Einfiihlung husserliana® por carecer de valor
epistemolodgico, porque Carnap considera que la empatia no es conocimiento, contribuye a escla-
recer nuestra concepcion del concepto “empatia’:

La empatia es un hacer, no un conocer; mds precisamente, es un hacer que produce
un sentimiento con el otro y por eso puede conducir a otra actitud practica, y como
consecuencia de ello a una manera diferente de actuar hacia el exterior. Pero todo esto
es asunto de la practica, no de la teoria. Aqui juegan un papel los valores éticos; pero
esto no tiene nada que ver con verdadero o falso. (Carnap, 1990, p. 38).

Mias alla de toda divergencia que podamos tener con el pensamiento carnapiano, coincidimos en
que la empatia tiene que ver con los valores éticos, que no es un “conocer’, y que es un “hacer”
que provoca sentimientos compartidos. Sin embargo, agregamos que la empatia también es un
“padecer” es sentirse afectado por las afecciones del otro. Por su parte, Breithaupt (2011) cree que
la empatia se produce porque se sobreestima la similitud entre el sujeto que observa y el que es
observado, esta sobreestimacion es condicion para que se produzca la empatia, pero ésta a su vez
requiere cierto control para no concebir a los otros como similares, de modo que “el desafio de la

5 Husserl (1988) se dedica a una mostracion de “cémo el alter ego, por cuanto se da en la experiencia, se manifiesta y
se verifica en el ego” (p. 15) para lo cual emplea el término alemén Einfiithlung (p. 16) cuya traduccion es intrafeccion,
empatia, endopatia, impatia, considera que no se puede exponer el sentido “otro que existe’, sin consultar la propia esfera
fenomenoldgica, donde emerge el problema de los otros, como tema de una experiencia trascendental de la experiencia
del otro, de la endopatia, pero segun dice: “experimento el mundo no meramente como mi mundo privado, sino como
mundo intersubjetivo” (p. 16). Husserl (1986) profundiza el tema de la intersubjetividad, a partir de una exposicion feno-
menoldgica del alter ego, el propdsito es mostrar como se manifiesta el alter ego en el propio ego.
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empatia consiste en producir la no similitud” (p. 87). C ha dejado en claro que su concepcion del
alumno como par antropoldgico no significa pérdida de su identidad docente al afirmar: “yo sé
mas filosofia que aquellos que tengo enfrente”. De tal modo, la simetria y la disimetria interfieren
mutuamente, no coincidimos con la idea de sobreestimacion de la semejanza en la empatia.

Ante las apreciaciones filosoficas anteriores, optamos por recurrir al término “compatia” cuyo
significado es “compasion’, pero en el sentido que le asigna Mélich (2006), es decir, involucrar
el pathos, la afeccién, no permanecer impasibles ante los sentimientos del otro, que pueden ser
tanto de angustia, sufrimiento, como de alegria o felicidad (pp. 96-97). La hospitalidad involucra
entonces la compatia.

Recurrimos nuevamente a una situacién de aula para profundizar lo expuesto mas arriba, porque
la empatia se demuestra en la comunicacién. En una clase C explica al grupo el significado que
Jaspers otorga a la comunicacion, en el marco del tema ;Qué es la Filosofia? Alli C incluye su
propio posicionamiento:

Mi modo de entender esta comunicacion de corazén a corazoén (...) tiene que ver con
el reconocer al otro como par antropoldgico, reconocer al rostro del otro, como formando
parte de una comunidad de pares. Eso no es meramente intelectual. Eso es existencial.
(...) Y entonces, a mi criterio, esta comunicacidn, es en el sentido de reconocimiento
del otro, sino, no hay comunicacion de ningun tipo, si el otro se me pierde de vista, es
porque estoy demasiado distraida o demasiado concentrada en un retorno narcisistico
que no veo al otro. Desde comunidades de hombres hasta de paises, de lo micro a lo
macro va lo que estoy diciendo. Esto tiene que ver con la Etica (R3).

Aqui podemos reconocer que la comunicacion en el marco de la hospitalidad no esta plasmada
en una recepcion apropiatoria de la alteridad de lo extrafio que mantiene al sujeto centrado sobre
si, sino que permite al sujeto no permanecer de manera solipsista en si mismo. Como dice In-
nerarity (2008) la receptividad de la alteridad aleja al sujeto de su “tendencia natural a la propia
redundancia, a parecerse demasiado a si mismo” (p. 21) es decir, la hospitalidad evita el mencio-
nado “retorno narcisistico” al que aludia C. Minutos mas tarde un alumno dice que no entendio6
bien el significado de la comunicacién “de corazoén a corazén” C responde:

Bien. Significa reconocerlo al otro como un par antropoldgico, como un ser humano,
y en nuestra mutua dependencia, interdependencia. Porque yo soy, por ustedes (...). Ella
(sefialando a una alumna), su alteridad, su no ser C, me devuelve mi ser C, como a ella,
mi ser, mi alteridad, porque no soy ella, la confirma en su existencia. Esta cosa antropo-
l6gica primera, que no tiene nada que ver con el amor al préjimo, es el reconocimiento
en la alteridad del otro (R3).

La compatia también se revela en el reconocimiento de que sus alumnos son principiantes en
la vida universitaria: “La materia no se vuelve facil porque el objeto es complejo, con mas razén
para alumnos de primer afio, para alumnos principiantes. Me parece entonces que es necesario que
todos los elementos que faciliten el acompaiiamiento sean desplegados” (EC).

Consideramos que exponer un segmento de una clase, nos permite ejemplificar todo lo expuesto
hasta aqui de manera concreta, teniendo en cuenta la perspectiva de los estudiantes, quienes en
el item 1.b. de nuestra encuesta expresan su opinion con respecto a las clases: “Las clases son una
verdadera introduccion a esta disciplina. Resume conceptos fundamentales y logra transmitirlos
con claridad. Si bien es una sintesis, no reduce los temas a simplezas. Abre puertas para seguir
investigando. Y el humor no falta, eso hace que la concentracion siga operando a lo largo de toda
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la clase” (EE 35- L3- 20). “La sucesion de las clases esta perfectamente conectadas. Los temas que
se plantean estan claramente explicados, haciendo que no haya lugar a dudas. La metodologia es
brillante” (EE 2-F1- 23).

Aunque contamos con una vastedad de situaciones registradas, seleccionamos el siguiente frag-
mento discursivo de C:

El teocentrismo es un tipo de pensamiento que hace centro, que hace eje en la figura
de Dios. Muy bien. jCuidado con esto! Es un Dios que va a tener caracteristicas muy
particulares, que no es aquel campo de ta theoi que hemos dejado hace tiempo, no es el
plano de la divinidad que el mito ponia en escena (...). Estoy marcando las diferencias.
(...) Tengan presente esto: es un Dios padre. Esta instancia del padre es inédita. Que
Dios sea padre, que sea creador... Tengan en cuenta esto: padre y guia. Esto que estoy
trayendo, es propio de este esquema mental, no de este pedazo de catecismo en que ha
entrado la citedra hoy a la tarde porque a mi se me chifl6 el moio...*

Esta expresion provoca risas generalizadas. Como expresa un alumno: “La profesora tiene sélida
formacion intelectual. Apela al humor como disruptor de lo solemne en la clase pero con ense-
flanza seria” (EE 51- F1- 21).

Al cesar las risas C continuda:

No. No es catecismo porque el discurso que estoy trayendo es el que corresponde a este
teocentrismo. Estoy hablando del Dios agustino, que es Dios padre, Dios creador (...).
Dios es razén explicativa que explica todo lo demads, que es lo explicado. Entonces Dios
representa ese principio ultimo, ese principio rector, ese principio que arkhein... Muy
bien (...). Ese origen no tiene que ver exactamente con una cuestién temporal, sino
que pensamos “origen” como la condicién de posibilidad de todo lo existente. La con-
dicién de posibilidad de todo ser. Del ser. De todo lo que es (...). Se trata de un Dios
que es principio de creacion, de una creacion ex nihilo. ;Qué es esto? Latin... creaciéon
desde... la nada, desde una nada de ser... Esta inteligencia voluntariosa, crea porque
quiere. ;Como es esa creacion? Por amor. A Dios nadie lo obliga a crear. Si alguien lo
obligara a crear, no seria perfecto, porque en realidad, habria una instancia otra, que
lo obliga a hacer algo. Dios crea por amor. Dios crea por voluntad. No por necesidad.
Los que tienen necesidades son los hombres, porque son precarios. Pero si Dios es
un ser pleno, un ser ontolégicamente pleno, que no le falta nada, no puede crear por
necesidad. Crea porque se le canta. Crea por amor. Crea por voluntad. Crea por liber-
tad. No por coaccidon. No porque alguien lo obligue. ;Por qué? Insisto porque esto es
importantisimo para entender una estructura perfecta como es la de Dios. Si necesita
algo, no es perfecto. Si alguien lo obliga, no es perfecto. Yo necesito cosas, comer,
abrigarme, para no morir... porque soy precaria. Yo, actdo por coaccioén. El Estado es
mi empleador y vengo todos los lunes a Mar del Plata con una forma de coaccién, que
tiene que ver con este contrato que establezco con mi empleador. Aqui no hay nada
que lo obligue, porque si hubiera un alguien que lo obligase, habria una contradiccién
ontoldgica. Habria algo en el ser de Dios, que no hablaria de su ser pleno. (...) ;Cémo
es Dios? Perfecto. ;Como es Dios? Inengendrado. ;Qué quiere decir? Vamos a trabajar
arriba de la palabra, “in”, su prefijo negativo, nadie lo ha engendrado, nadie lo ha pa-
rido, porque sino seria limitado. Yo soy engendrada. Mi limite, es mi viejo y mi vieja.
Cada uno de ustedes tiene un limite, porque el ser se lo ha dado alguien y al mismo
tiempo lo limita en el plano de una existencia absoluta. Dios es tres “omni”: omnipre-

6 El significado de esta expresion popular es que alguien ha perdido el juicio, la cordura.
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sente, omnisciente, omnipotente. Y entonces es ser pleno. Esto es saber pleno. Esto es
poder pleno. Mientras Dios esta en todos los lugares presente, yo estoy en esta baldosa
y no puedo estar simultdneamente en otro lugar (R9).

Consideramos que mediante esta narracion se puede comprender el esfuerzo de C para que los
alumnos comprendan, no da por supuesto que todos son catdlicos y conocen estas ideas, emplea
lenguaje coloquial, incorpora expresiones de humor para sostener la atencién y mantener el clima
distendido, busca ejemplos de la vida cotidiana, repite conceptos para que la percepcion auditiva
pueda registrarse, en definitiva, responde al llamado del otro que espera conocer. Y lo hace con
sensibilidad pedagégica y humana, con responsabilidad ante su rol y con la empatia suficiente
como para ponerse en lugar de quien escucha por primera vez expresiones, por ejemplo, como
ex nihilo.

Concluimos con la significativa perspectiva de un alumno: “El carisma con que se desenvuelve C
es admirable para algunos que venimos de ‘otro mundo” (EE 20- F1- 18). No podriamos definir
con certeza a qué se refiere con “otro mundo”. Sin embargo, su apreciaciéon demuestra que se
siente incluido al mundo de la vida de la clase. Por sus dieciocho afios, principiante en la vida uni-
versitaria, muy joven, sorprendido por la ensefianza de la profesora que considera “admirable’, es
probable que ese mundo que ya pertenece a su pasado, haya estado poblado por profesores que
no practicaban la hospitalidad en su ensefianza.

6. CONCLUSIONES

Nuestro trabajo de investigacion no pretende generalizar datos que impliquen reproducir la ma-
triz racionalista dominante en cuanto a los procesos iniciales de la formacioén docente. Si tiene,
como objetivo central otorgar voz a los docentes que, a partir de los que dicen lo estudiantes, son
consignados como aquellos profesores que dejan huella. Esta voz es otorgada a partir de una sig-
nificativa variedad de instrumentos metodoldgicos que nos permiten entrar a las subjetividades
mas profundas en contextos (diacrénicos y sincrénicos) en que la enseiianza y el aprendizaje se
ponen en juego. La pretension de que esto que pasa en las aulas actie como plataforma de lanza-
miento para mejorar las practicas, se pone en juego en la visibilidad que la publicacion de estos
trabajos otorga, y en el sostenimiento de una linea de trabajo que modifica sustancialmente la
vida de los sujetos que estdn con-viviendo en tramas que configuran afectividades potentes que
nos permiten transformar practicas, para otorgarles un potente sentido antropologico. La dimen-
sionalidad afectiva, emocional y amorosa que implicé definir desde la hospitalidad las practicas
docentes de esta profesora, nos ubica performativamente en la transformacion y el cambio que la
enseflanza universitaria nos llama realizar.

En este sentido, las practicas de ensefianza de la profesora memorable de nuestro estudio logran
la efectiva inclusion de los estudiantes en la dindmica de la clase, mediante las peculiares carac-
teristicas que logra imprimir al vinculo pedagdgico como construccion conjunta, sustentada en
una posicion ética, no excluyente de lo epistemoldgico, que asume la subjetividad del estudiante
como alguien cuya calidad ontologica es la misma de quien ensefla. No se trata de ninguna ho-
mogeneizacion que subsumiria al otro en una mismidad, sino que incluye a los alumnos en una
misma trama vincular sin estratificacion jerarquica que los menosprecie. La docente esta al tanto
de ciertas visiones difundidas que negativizan a la juventud, a las que analiza y critica, pero acta
en consecuencia, para transformar situaciones de posible desinterés o falta de compromiso de
los estudiantes, asi como de contribuir a superar condiciones desfavorables basadas en ciertas
problematicas que emergen de su previa formacién en el Nivel Medio. La vida en el aula esta
imbuida por la hospitalidad, en analogia con la hospitalidad en otras relaciones humanas, puesto
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que como dice Innerarity (2008) la vida humana “supone una racionalidad que no se identifica
con el dominar sino con la apertura, la receptividad y el asombro” (p. 39). El acontecimiento de
la clase ofrece apertura de posibilidades, sin la cual serian poco probables tanto las innovaciones
como la evolucién cultural.

La hospitalidad involucra el orden de la afeccidn, no sélo es un hacer, sino también un padecer
con el otro. Es decir, implica la sensibilidad suficiente como para aceptar la interpelacién de la
alteridad, en un interjuego complejo entre afecto e intelecto, donde la inclusién, la empatia y la
responsabilidad tejen esa trama vincular. Tal es asi, que los estudiantes caracterizan la ensefianza
de C mediante términos sensibles y morales, que simultaneamente expresan sus vivencias: dispo-
nibilidad, apertura, cordialidad, respeto, no-soberbia, atencion, simpatia, sencillez, confianza y
ademas incluyen su reconocimiento de la experticia profesional de la profesora.

Concluimos con una expresion poética ya que, la hospitalidad se ha revelado como ética que con-
figura también una estética de la enseflanza: “Dar amparo, recibir, es recibir lo que nadie puede
darse a si: la alteridad” (Mujica, 2004, p. 126).

REFERENCIAS

Adorno, T. (1986). Sobre la metacritica de la teoria del conocimiento. Barcelona: Planeta.

Bain, K. (2007). Lo que hacen los mejores profesores universitarios. Valencia: Universidad de Va-
lencia.

Breithaupt, E. (2011). Culturas de la empatia. Madrid: Katz.

Candelero, N. (2010). Observaciones filoséficas sobre la palabra. Y algunas otras cosas. Rosario:
Ciudad Gética.

Carnap, R. ([1928]1990). Pseudoproblemas en la filosofia. La psique ajena y la controversia sobre
el realismo. México: UNAM

Flores, G., Yedaide, M., y Porta, L. (2013). Grandes maestros: Intimidad entre la educacion y la
vida. Pasion por ensenar en el aula universitaria. Revista de Educacion, 4 (5), 173-188.

Heidegger, M. (1998). Ser y Tiempo. Chile: Ed. Universitaria.

Husserl, E. ([1942] 1986). “Meditacion V. En que la esfera trascendental del ser se revela como inter-
subjetividad monddoldgica” en Meditaciones cartesianas. México: Fondo de Cultura Econdmica.

Husserl, E. ([1950]1988). Las conferencias de Paris. Introduccién a la Fenomenologia Trascenden-
tal. México: UNAM.

Innerarity, D. (2008). Etica de la hospitalidad. Barcelona: Peninsula.
Jonas, H. (2005). Poder o impotencia de la subjetividad. Barcelona: Paidés.
Levinas, E. (2002). Totalidad e infinito. Salamanca: Sigueme.

Litwin, E. (2008). Las configuraciones diddcticas. Una nueva agenda para la educacién superior.
Buenos Aires: Paidos.

Litwin, E. (2012). El oficio de ensefiar. Buenos Aires: Paidos.
Melich, J. C. (2006). Transformaciones. Tres ensayos de Filosofia de la Educacion. Buenos Aires:
Mifo y Davila.

Morin, E. (2006). Tierra Patria. Buenos Aires: Nueva Vision.



La hospitalidad en profesores memorables universitarios

Morin, E. (2009). Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro. Buenos Aires: Nueva
Vision.
Mujica, H. (2004). Poéticas del vacio. Madrid: Trotta.

Porta, L., Sarasa, M. C., y Alvarez, Z. (2011). “Una experiencia en torno a la investigacién sobre
la ensenanza en el nivel superior”. Revista de Educacién, 2 (3), 181-210.

Ricoeur, P. (1996). Si mismo como otro. Madrid: Siglo XXI.

31



32



l\__

Revista de Estudios y Experiencias en Educacién .
Vol. 16 N2 30, abril 2017 pp. 33 - 48 mfg,,

Kindness in memorable university teachers

Luis Gabriel Porta** and Graciela Nelida Flores®
Universidad Nacional de Mar del Plata, Independent Researcher of CONICET?,
Facultad de Humanidades®, Mar del Plata, Argentina.

Received: 21st of April 2016
Accepted: 25th of July 2016

ABSTRACT. The article presents some insights derived from research on ‘good teaching prac-
tices’ in the context of the School of Humanities, Mar del Plata State University, Argentina. The
professor in charge of the ‘Introduction to Philosophy’ course has been signaled as ‘memorable’ by
her advanced students, and thus become part of the investigation. In her classes, the relationship
with the students entails peculiar ethical dimensions, and hospitality is one of the categories in-
volved in her didactic proposal. Much data has been gathered through ethnographic reports of
classwork, interviews, surveys and analysis of reference materials, which aims at throwing light
into good teaching at university, as part of the investigation conducted by the Research Team on
Education and Cultural Studies (GIEEC) in this University.

KEY WORDS. Hospitality — Pedagogic Bond - Memorable Professors — Higher Education Di-
dactics.

1. INTRODUCTION

The present article proposes to analyse the findings of our inquiry related to C’s teaching practice,
the main memorable' teacher of our investigation, in greater detail. From Litwin’s (2008) investi-
gation regarding good teaching, “perseverance” in teachers’ practices were identified and consi-
dered to “generate a good teaching platform” (p. 99). In this respect, we have been able to identify
that C’s teaching style has a distinctive characteristic; the kindness which is extended throughout
the four-month period of observed classes.

According to our inquiry, the term “kindness” in teaching refers to the ethical aspects built in
good teaching practices. In particular, what incites us to reflect about this issue is the pedago-
gical context; we questioned ourselves how human beings interact in a pedagogical situation. In
teaching, the way in which the teacher intends that his or her teaching has a direct impact on the
student can limit information transfer in a technocratic framework if the subject who is learning
is considering to be lacking in something, in this case, knowledge. Currently, efficiency-focused
research is being led by remodelling identified aspects such as temporary knowledge, the impos-
sibility of neutral and absolute objective and contextual historical subjective dimensions, in this
way the essential idea which establishes teaching and maintains an artificial separation between
theory and practice is left out. A “pedagogical context” is not referred as a fundamentally essen-
tial quality relationship, if that were the case we would be focusing on essentialism in another
context. This statement corresponds to the warning issued by Adorno (1986) in support that the
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efforts made to reduce and simplify the reality of a unifying concept is a generalisation. There
is no “primary” concept, there is intervention, but if “intervention’is understood as an original
principal, then the relationship concept would be confused with a substantial concept.

There are several ways to understand the relationship between them. From a gnoseological point
of view, which of course has ethical derivations, Husserl (1986, 1988) gives attribute to the imple-
mentation of alter ego. If we think about it in terms of polarity, on the other extreme there would
be Levinas’ (2002) ideas, which according to him ethics proceeds ontology; what is given “before”
is the presence of the other that claims recognition which creates a print in the person themselves.

We made an incursion related to the ethical context in teaching. Given that we agree with Melich
(2006) who states that education is not merely “conforming” or adapting the student according to
established frameworks, but instead is it fundamentally about transforming oneself and adapting
to developments in education. In that case “ethics have an alterity relation, but not every alterity
relation is ethical” (Melich, 2006, p.28), in this way “it is ethics which precisely distinguish edu-
cational action from teaching” (p.21).

In the last decades, ethics have allowed the pedagogical context to be seen under a new light. We
are particularly interested the finitude of ethics which Melich (2006) contemplates beyond the
“narrative reason” nomination, so that it generates an awareness in support of the enquiry. Just as
Inneratiy’s (2008) kindness ethics which prioritises the demands of safeguarding ethics and the
care and protection of the current people’s general vulnerability. It is about a vulnerability which
starts with the subject who feels less protected, exposed to estrangement and bafflement. Within
the framework of a “weak ontology”, the fundamental philosophical acts are receptive because the
availability and attention that is offered as a reality is revealed, but not as a metaphysical basis so
that “the moral imperative facing vulnerability is no longer developed but assisted” (Innerarity,
2008, pp. 25-26).

Our analysis related to the “kindness” category in the teaching context, empathises the teacher’s
perspective with the students’ perspectives, because if we omit their voices we would be distorting
their views and eluding the interaction that happens in class. We will also turn to our records
because what the researcher’s say reflect the hermeneutic, interpretive and reflective task of our
fieldwork.

2. THEORETICAL FOUNDATIONS

Teaching can take on diverse modalities according to the person that supports the teacher, which
results in their practice. In our case, we agree with Morin’s (2009) complex concept of humankind
which involves an individual-society-kind triad which could not be comprised in a separate man-
ner; from its interactions which it relies on and gives it value to, a culture emerges. Morin talks
about “antropoetic” which involves three terms and implies some conscious decisions; respecting
each other in terms of differences as well as individual identity, develop solidarity ethics, develop
the understanding of ethics and teach ethics to humankind (p.106).

In order to understand the relation between people in the education sector, we have to first-
ly recognise today’s concepts which intergrade educational vocabulary with a sense of sharing,
as it occurs with “alterity” which houses in itself historicity. Some philosophical contributions
manifest this historicity. Husserl’s (1986, 1988) phenomenological development is one of these
contributions, but at the same time it is insufficient to meet the ends of our study due to its sel-
f-explanation of philosophical ego and inclusion of alter ego. In some instances, it is sustained as

1 Memorable teachers are those who have left their students’ memories with prints of their good teaching. It is possible to
identify specific practices which make up the habitual actions of memorable teachers, but it is also a matter of principles,
beliefs and interpretations regarding the teaching and learning that manifest in intervention methods which extraordi-
nary teachers foment in their classes (Porta, Sarasa & Alvarez, 2011, p. 195).
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it is ingrained in self-ego. It is from that self-ego that the other makes sense, the other is a sense
of derived value: it is another subsumed. The Heideggerian hermeneutic is not in itself sufficient
as it supports the exteriority area, such as that the Dasein is ecstatic, fearless in the world. These
feelings and meanings come from the relation which is maintained with the outside. Given its
pre-comprehension originating from the Dasein, it is interpreted by its interactions and its inter-
self. Heidegger (1998) deals with the ontological side, but not the ethical side, the “other” does
not stand-out in its theoretical construction, however, we recovered its potential notion of Sorge,
with precaution or care, which is the essential human existence determination. Ricoeur (1996)
redefines both contributions, as he considers a dialectic between Husserl’s “component” of sel-
f-ego and Heidderger’s “interpreting” self-ego. The result is not only a dialectic conclusion, the
“oneself with another” is a renewed sense, but it also deviates from the conscientious paradigm,
as consciousness is a moral task in which one-self recovers with the other. In other words, alterity
is a combined construction, the axis is in the relation, not exclusively in self-ego, nor in the exte-
riority of the other. It also offers support to Jona’s responsibility ethics which deal with a more on-
tological ethic than deontological, due to the difference between someone’s duty, which requires
equality between subjects, instead this type of responsibility is sustained by inequalities, there is
a weakness in the other which requires protection, however, the biggest difference between duty
and reasonability is that responsibility refers to a “human weakness feeling” (Jonas, 2005, p. 40).
Jona’s responsibility principal is directed at preserving the world and future generations who face
humanity threats due to the technical and scientific developments which threat the quality of life
and life itself.

Together with some of Jona’s statements regarding ethics, the current contributions that we give
more significant value to in the educational field proceed the kindness ethics (Innerarity 2008)
and Melich’s (2006) finitude ethics, who believes that “to educate is a kindness task” (p. 67). Both
ethics consider current problems: people’s vulnerability, the weakness in links, fragmentation,
individualism, human finitude and temporality as an inaudible concept. Both understand that
interpersonal relationships are events in which there are changes in every being because they
mutually influence each other. They do not take on any metaphysical concepts; they dispose of
a closed modern rationalisation with its monologic reasoning, certainty, ultimate basis and the
all-powerful self-ego which acknowledges that these modern standards have been displaced by
uncertainty, unpredictability, diversity, openess, contingency, insecurity and the shifting of life
itself. In short, it is about ethics and alterity, as according to Melich (2006) “We are what we are
because of the relations we create with others” (p. 62), and according to Innerarity (2008) “The
idea of kindness reminds us of something distinctive about our condition: our brittle and fragile
existence is needy and dependent on things that are not at our disposal’, therefore, “we need from
others their acknowledgment, approval or friendship” (p. 38).

3. BACKGROUND HISTORY

The Education and Cultural Studies Investigation Group from the Humanities Faculty at Uni-
versidad Nacional de Mar del Plata (UNMDP) looks into memorable teacher’s autobiographies
with the aim of analysing their life stories associated with development and professional identity.
Since 2003, these projects have contributed to the understanding of good teaching within the fra-
mework of Teacher Training and Higher Level Teaching Approaches. The first project was “Bue-
nas practicas y formacion del Profesorado de Inglés: Aportes para la nueva agenda de la didacti-
ca’ (Good practices and training of English Teachers: Contributions to new teaching approaches)
(2003/5), which identified these practices and its conceptions about good teaching were analysed.
The second one was “Formacion del Profesorado II: La narrativa en la ensefianza” (Teacher Tra-
ining II: The teaching narrative) (2006/7), which goes into detail about the teaching narrative
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role and investigation. The third one has a narrative-biographical characteristic, “Formacién del
Profesorado III: (auto) biografias profesionales de los profesores memorables” (Teacher Trai-
ning III: professional autobiographies of memorable teachers) (2008/9) which studies teachers’
life accounts from the faculty, whose advanced students declared them as significant. The forth
one was “Formacion del Profesorado I'V: biografias de profesores memorables. Vida profesional,
mentores y practicas docentes” (Teacher Training IV: memorable teachers’ biographies, profes-
sional life, mentors and teaching practices) (2010/11), which summarises emerging concepts in
the continuity and ruptures of obtained life stories. Finally, the fifth project was “Formacion del
Profesorado V: Biografias de profesores memorables. Grandes Maestros, Pasiones Intelectuales
e Identidad Profesional” (Teacher Training V: Memorable teachers’ biographies, Great teachers,
Intellectual passions and professional identity) (2012/13), which reconstructs already establi-
shed categories and focuses on memorable teachers’ intellectual passions. The on-going project
titled: “Formacion del profesorado VI. (Auto)Biografias y Narrativas de Instituciones, Estudian-
tes y Profesores Memorables. Conocimiento, Pasiones, Emociones y Afectos desde una mirada
descolonial” (Teacher Training IV. (Auto)Biographies and Narrative Institutions, Students and
Memorable teachers. Knowledge, Passions, Emotions and Effects from a decolonising view),
addresses four big lines of work related to the theory and practice in Higher Education classes.
The first is associated with a conceptual-theoretical view, which allows us to organise aspects
linked to the decolonising critic towards teaching and narrative studies in order to think about
alternative ways that rupture the modern educability mould and that focuses on the ethical “re-
lationship” which combines intellect and affection?®. The second one, generates institutional bio-
graphies of alternative schooling spaces analysis in a comparison format (Argentina-Brazil); the
third one address aspects related to passions, emotions and the affection that is manifested in
university memorable teachers” (auto)biography relationships regarding the teachers’ teaching
approaches and their own learning.

4. METHODOGICAL DESIGN

Within our ample objectives of our investigations, the proposal reflects about the Teaching field
categories as a way to rupture the modern educational mould in relation to the emotional, affec-
tion and passion role of teaching. It interprets emerging categories from different memorable
teachers’ record types modalities (interviewing teachers, surveys and student interviews) and
autobiographical interviews to those teachers.

During this project, we intend to account one of the nestled categories in different records as-
sociated with the practice of a memorable teacher: kindness, in line with the ethical teaching
dimension and the creation of “natural critical learning environments” (Bain, 2007).

In terms of the methods and techniques put in place, we addressed an interpretative focus within
the framework of the qualitative investigation. The investigation design initially adopted the
narrative-biographical perspective, to which we add the ethnographic micro record and macro
classes, which give us detailed and thorough record of the class routine. Since we agree with Li-
twin (2012) with making the importance and value of study standout in classes as they develop,
this implies taking into account the actions, decisions and interventions by the teachers in their
classes (p. 37).

We have used observation records, author records, a field diary, interviews and surveys. The
records refer to the non-consecutive participant observations during the first quarter of classes
of the year 2013, in charge of this course is a professor in Introduccién a la Filosofia (Introduc-
tion to Philosophy) from the Humanities Faculty at Universidad Nacional de Mar del Plata. This

2 Narrative category of our investigations. Their developments can be found in specific publications from the investiga-
tion team.
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module is obligatory in Philosophy and Teaching degrees which take place in the first quarter
of the first semester according to the curriculum. It is also offered as an optional module for the
Teaching degrees in Literature, History and Geography.

In terms of the group of students who took part in the observed classes, there were 80 students
of both sexes. We surveyed a total of 51 of those students: 32 from the Philosophy and Teaching
degree, 17 from the Literature Teaching degree, 1 from the History Teaching degree and 1 from
the Geography Teaching degree. The age group of 33 students was between 18-24 years old, 8
students were from the age group of 25-30 years old, 4 students were between 30-40 years old and
6 students were between 40-50 years old. All students were in their first year of the Philosophy
degree. Among the others, the Geography student was in forth year, the History student didn’t
provide this information, among the Literature students, 5 were in first year, 2 in second, 5 in
third, 2 in forth and 3 in fifth year of their degrees. In other words, 37 students out of 52 were in
their first year of their university studies.

Question 1.a. of the survey asked students to mention which concepts in their opinion categori-
sed the Introduction to Philosophy classes, in 1.b. they were asked to extend their opinions with
brief sentences, in 2.1. they were asked to provide key words which categorised C’s teaching and
in 2.b. they were asked to synthetically make explicit their pervious point.

The coding of the material we selected for this project are the following: BI (Biographical Inter-
view of the teacher); IQ (Teacher interview during the first observed Quarter); SI (Student inter-
views); R (observation Records of non-participants with a correspondent number in chronologi-
cal order of classes, for example: R1); AS (Anonymous student Surveys). The last one belongs to
anumber used in our analysis, for example: AS 23 followed by a letter which indicated the degree
studied (P (Philosophy), L (Literature), G (Geography), H (History)) then a number which indi-
cates the year of study and lastly a number which indicates the student’s age.

The format chosen is to account for the results and discussions which offer the category treatment
with the intention of framing the relation that emerges from each and every one of the instru-
ments as a way of saturating and triangulating the emerging categories in the dialogue within the
referential framework.

5. RESULTS AND DISCUSSION

5.1 “Kindness” in the praxis of the memorable teacher

In the narrative-biographical interview, the memorable teacher of our study (C) expressed that:
“It would be hard for me to work with indifference and with impersonality environments or
institutions without generating affective relationships that in some way would support my work”
(BI). Afterwards, in the carried-out interview during the period of observed classes, when she
was questioned about her conception of teaching C began her response in the following manner:

Teaching to me is an act of engagement. In order to attain the possibility that others are
incorporated in a learning experience, it is necessary to build a bonding relationship,
a correlation, a connection. We can almost think about it as a weaving metaphor... so
that we can all be included in that relationship (IQ).

This stated intention of inclusion and alterity is based on an ethical approach in which the “kind-
ness” category stands out, which besides inclusion, also involves empathy and responsibility as
constitutive ethical dimensions.
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According to Innerarity (2008), kindness is an ethical category which is revealed as mainly an
anthropological category. “The fundamental ethical competence consists of an opening towards
the other and the others, by being accessible to the world requirements, aware of one’s difference”
(p.19), this is understood as a meeting with the other, it is about guest-host reasoning, strongly
cut off from a self-sufficient subjectivity. Identity in a complex world is not conquered with an
empathetic act of self-affirmation, humankind often produces its own “self-confirmation cho-
reography’, looking for acknowledgement without any problems, but this corroboration is not
sufficient without critics, humankind also needs the discrepancy, correction and interpellation
of others. “This ambiguous experience of feeling apprehended and knowing that finite is the
threshold for who accesses a form of tasks which no longer use imperative language of power but
instead request it” (Innerarity, 2008, p.26).

As it were, C said that “years of teaching experience have given me the reason for this
institutional model and the best results are given or obtained when the learning rela-
tion has been mediated with an emotional bond” (1Q).

The “emotional bond” that C mentioned has an ambiguous meaning as it can be understood as
feelings that are generated from an interpersonal relationship, in this sense “care’, “appreciation”
and “respect” towards others, but also as “affection” as a Greek sense, manifested as pathos in the
human condition. That is to say that feeling affected would be a way of “suffering” in every event,
in this case, attending each class. This would then constitute a way of feeling pity, an affective
resonance. For this reason, ethics in kindness allow for a greater relationship comprehension to
be closer between beings who meet in an educational environment. As Innerarity said, this ethic
can be understood as an ethic of events which support each other more in passion than in action,
since it emphasises human life as an experience which “is less a combination of sovereign initiati-
ves than answers to invitations that the people frequently make without our consent” (p. 18). We
understand that C, indeed, does not try to impose actions on her students but instead to interact
with them in a way that her teaching practices form events in which the doing and the suffering,
or in other words, in which the action and passion overlap. To quote C: “I believe that teaching is
something from within. A type of vigour, passion, pathos in the Greek sense of affection. We do
not have to skim on human feelings of feeling affection by the class” (IQ).

5.2 Kindness in the students’ praxis

Students also feel “affection” by classes, to that effect, the students’ words contribute to the clari-
fication of the concept’s meaning:

I believe that C as a teacher has one of the most valuable things, not only is she an
academic forcefulness, but on the hand she also has the affective ability in the sense of
possibility and affection with what is said, what she transmits is not only with strength
of the content, but also generates an emotive, affective relationship (...). To me, this
seems valuable because not all teachers are like this, there are teachers who work with
a very good theoretical ability, with a very good conceptualisation, but there is no
bilateral relation of mind to mind and from what I have seen for a long time is that C
transmits a question of affective resonance. That is the difference (SI).

That “difference” that the student talks about is a part of the kindness ethics. As we will see, C has
a critical approach about certain teaching that does not establish an appropriate bond with the
student:

One does not exactly know who the teacher is talking to if there are no prone gestures
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that show comprehension towards the student. There a common saying which is ‘he/
she knows a lot but does not know how to transmit it. I was sceptical that this is very
natural, who knows a lot knows how to transmit it. In the teaching field of this matter,
solid knowledge and theory complement each other on how it is transmitted. I would
end such phrase with a question mark (‘he/she knows a lot but does not know how
to transmit it?’). It seems to me that there is something that encloses certain desired
questions that others will not be able to know what I know. Some dissymmetry in the
teaching practice that draws on and has precisely power games which put teachers and
students in crystallised roles. Who knows, knows how to transmit it and if he/she does not
know how to transmit, he/she finds a way of how to do so. Because from there on there is
someone who awaits to know (I1Q).

5.3 Interlinked reports about kindness

Candelero (2010) states that when students do not understand, a “lethal disagreement” is produ-
ced between the teacher and student’ (p. 102). The author points out that students need explana-
tions, in the sense of describing, giving causes and reasons for something, but also students need
to be shown ways, links between causes and reasons, and it might be the case that the teacher
does not know those “ways”. In this way, the student can be blamed for not understanding or
it can be thought that the professional “is lacking in training”. To that effect, the teacher “has a
professional obligation to know how to teach” because teaching is part of the science or theory
that is taught and this issue involves moral aspects, not only epistemological; in the light of wides-
pread idea that someone “knows but does not know how to teach’, means that the teacher should
recognise himself or herself a trainee and should achieve that way of teaching (Candelero, 2010,
p- 102-105). Let’s consider that the teaching style of a teacher, in addition to the teacher training,
is the inclusion of an ethical posture which avoids lethal disagreements as mentioned before. At
the other end of the spectrum, kindness consists of inviting and accompanying the student in
their knowledge building and we find that the teachers’ attitudes that show indifference towards
incomprehension involve a certain lack of respect towards the way in which the subjects learn.
It would be a way in which kindness is captured in the teaching practices which reveal signs of
arrogance and/or pride, rather than an example of teaching “ignorance” Thereon, C gave the
following opinion in the narrative-biographical interview: “I believe that philosophy has sinned
and sometimes elites still commit sins of certain epistemological arrogance in terms of masters
of the truth” (BI).

From Morin’s (2009) perspective, mutual comprehension between human beings is vital in order
to leave the current state of incomprehension (p. 17). The author understands comprehension
ethics as a living art which requires understanding in a disinterested way and requires effort since
it does not aspect reciprocity; but that comprehension towards other needs the conscious of the
human complexity (p. 99). In other words, the educational field would consist in understanding
that the student is not just a learner or a dissociated stranger of the human condition which uni-
tes the teacher. The author believes that comprehension is an epistemological problem because
“in order for there to be comprehension between thought structures, it is necessary to be able to
have a meta-structure thought which comprises the causes of incomprehension of some issues
with the respect of others and can overcome them” (Morin, 2009, p.102). As we have been able
to reveal, C understands comprehension as an epistemological sense, but also in an ethical sense
as we can see in the following narrative statement: “it is necessary to follow the curriculum and
my biggest objective is that the students follow it effectively and transmitting it incorporeally.
And the incorporation depends on the objects in question appropriation of what is complex”
(IQ). The mentioned accompaniment favours the addressed issues about comprehension (as an

3 The italics are from the author.
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epistemological sense), in a comprehensive understanding environment (as an ethical sense). In
this sense, the accompaniment overlaps with cognitive and affective aspects in the framework of
ethical kindness: “Comprehension forms part of a bonding relationship, students gain the effort
of who unfolds the work, constant work, so that they dominate the problematic objects (...). This
will generate the confidence of being recognised..” (1Q).

As we have seen previously, C is conscious that “from then on there is someone waiting to know”.
In this way;, it replies to the other which its only presence is questioned. This sense does not allude
the commitment of the students’ questions or requirements, to clarify, it always corresponds, as
our records show, it is expressed and positively valued by the students. Mentioning that person
who is ahead and is waiting to know, alludes to something previous, that presence of other which
is questioned and affected. As Levinas (2002) said in his ethical framework of alterity, ethics be-
gin with the presence of the other, it is the face of the other, his claim is what provokes a moral
response.

The students value C’s epistemological-ethical positioning which coincides with her teaching, as
we can see in the answer 2.b. of our survey: “the teacher possesses a great simplicity, the closeness
that only someone can possess by recognising, everlastingly as an apprentice” (AS 34- P1- 19). “C
is a professional because she demonstrates her commitment towards her profession. Despite all
her knowledge she does not demonstrate arrogance in the student-teacher relationship and teaches
in the sense of answering questions in a clear and concise manner which can be understood”
(AS 40- L4- 21). “The teacher is always accessible and predisposed to students’ queries. She is
always aware and is patient towards our requirements” (AS 13- L1- 42). “The teacher addresses
the students in a clear, affable and very pleasant manner, creating a calm environment in which it
is much easier to follow the class. She is open and receptive towards students’ needs and is always
willing to co-operate with them” (AS 14- P1- 46).

In question 1.b of the survey, we also found a combination of value with the teacher’s expertise
and C’s kindness teaching style: “During classes there is dialogue and a favourable environment
to explain any doubts. The teacher is characterised for her knowledge: she is an extremely able
teacher with her work, and because of her accessibility, she is open in order for us to become close
and query through different methods” (AS 46- L3- 21). (The italics belong to us). “The classes are
characterised for their clarity of concepts; the teacher clearly explains them. Respect: she deals
with the syllabus in a respectful way towards the students. Passion: it is clear that she enjoys tea-
ching what she teaches, she explains everything until EVERYONE understands and with LOVE”
(AS 23- P1- 25). (The capital letters are from the student). “the classes are educational, the teacher
has a lot of experience, dedication and love towards the philosophy of teaching, she teaches the
syllabus with skill and with ease, resulting in a calm environment which take the practice and
the theory away from a debate and a problematic method” (AS 1- P1- 29). “The classes are en-
tertaining as the teacher breaks down the idea of a Master’s class in which only the teacher talks,
furthermore, leaving the fact that she is a professional to one side, she presents the content in an
informal way when it is necessary for a greater understanding of the content” (AS 40- L4- 21).

5.4 What the classes reveal: kindness as affection, inclusion, empathy and responsibility
C’s kindness is expressed in the first minute of class when she says to the group:

Before we go any further, I would like to welcome you, an affectionate welcome. A
welcome which begins to be more affectionate than academic. Institutions tend to be a
fairly wicked device in which the link with the subjects and universities do not escape
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this, therefore, the first caress is affective, academia comes afterwards. Therefore, feel
welcomed in this theoretical course in Introduction to Philosophy. (R1).

The whole fragment is highly affective towards the students because they undoubtedly feel “affec-
tion”, in other words, intellectually and emotionally affection. By using the words “caress” in this
context, it has a relevant meaning because as Melich said: “The ethical relation is a caress*” but it
does not refer to tactile caress, but instead with feeling because the ethical relation is a responsive
encounter with other (p. 133).

The recognition of alterity is the starting point of a teaching bond, this can be identified when in
that first class C says: “Along with me you will present yourselves as my colleagues of the course
who are the students, in a moment I will explain what is the function of the students and another
person [name of the investigator] which from Monday to Monday will see you and will make
you aware of the role they play and will fulfil a particular function” (R1). By saying “colleagues of
the course” she is showing her consideration that all present are fellows. The gesture is of kind-
ness in a sense of considering the involved people in the previous presentation like pairs in their
condition of present subjects and active in the same event, independent of what their individual
“function” may be. The students are therefore not considered to be in an inferior hierarchy situa-
tion and the gesture tells the group of students that nothing is hidden, this is the starting point of
developing an environment of trust. In the narrative-biographical interview, C was referring to
the importance of trust in the students when she clarified: “But the trust in the subject that one is
facing, is something like a contract of affection. I believe that, that environment vehicles learning
opportunities” (BI). In other words, once again, it is that initial presence of the other that inspires
trust in beings. As she said in her welcome talk: “I believe that from the affective relationship,
which is a fundamentally secure and mutual trust relationship, we can learn even more things of
great importance in its difficulty” (IQ).

As the classes went on, trust became mutual. In question 2.b of the survey, students expressed
(the italics belong to us) that: “The teacher is always willing to clarify any doubts and to me, this
generates frust as a student and as a curious intellectual” (AS 3- P1- 23). “The teacher is enthusias-
tic and humorous when explaining topics that are not manageable to everyone. She cares about
clarifying doubts and is open to questions. She inspires trust” (AS 8- L5- 22).

As we can conclude from the students’ words, they do not feel ignored, but instead included, bor-
ne in mind, therefore, we can say that the teacher is able to overcome what Morin (2006) refers to
as “anonymisation” and “laxity indifference” as characteristics of modern individuality (p. 103).

In the presence of those “others” in that same first class, she presents herself in a way which also
reveals kindness. Her presentation is not limited to offering data and basic information. In an
extensive account, she offers details of her academic career with gestures and a cordial tone of
voice and colloquial language without any superiority gesture which might establish an affection
barrier. At a certain moment she says: “In actual fact, I dedicated myself to two things in life,
the Ancient Philosophy and Foucault”, she continues with her account and then gives detailed
descriptions of her neighbourhood, her travels, her training paths, some anecdotes of her expe-
riences while traveling in Buenos Aires, which is where she lives, at Mar del Plata where she runs
this course, she says: “Therefore, there it is, that cuisine, that mixture of experiences that one
puts together in one’s intellectual stories, which are life stories in the face of intellectual stories”, she
ends by saying: “And life goes on. I write books, I go to conferences, I have an entire life dedicated
to academia” (R1). It is understood that her “profession” is not a “job” nor as something “extra”
in her personal life, but instead as something attached to her vital condition. That presentation

4 The italics are from the author
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reveals her identity as an overlap of her actions and passions, in a dynamic ethos but not because
of dispersed or unspeakable accounts, because like Mélich (2006) says, human beings move in a
tension which never results in everything “between traveling, stories, exodus and settling down,
getting established and being stable” (p. 45). In this section of the class, a “narrative reason” is
manifested, own denomination of the mentioned philosopher who thinks that the human being
is a homo narrans, a tangled being in stories because he lives in tension between “what he does”
and “what happens” and throughout the story of his existence, every human being invents their
own meaning of life, configure their identity, “always becoming, always provisional” (p. 43). As
Innerarity (2008) said, a kindness ethic which implicates generosity, openness and favourable
availability towards complexity, is “an unstable ethic that is vulnerable, results in a host situation
which previsions are always threatened by the inappropriateness of a visit” (p. 20). In other words,
C’s presentation initiates her settling in with that group, but what has to happen is still uncertain,
time will develop that relationship that C intends to. The first step of openness, of receptivity, is
given during the narrative of “who” is the teacher, and there is a sense of the host’s metaphor that
the guests receive in way that make evident that C does not just implies teaching authority.

5.5 The teaching bond which alterity is anthropologically equal

We would like to mention a section of C’s interview without any cuts in order to incorporate our
analytical and reflective considerations.

Managing a relationship (...) is an ethical principal of settling-in, therefore, generating
a bonding space does not mean that it is a demagogic gesture, it means a true ack-
nowledgement of the other as another. The affection that is built from that first student
perception like a pair, an anthropological pair, dissolves the initial hierarchy in sup-
porting the practice. Undoubtedly, I know more about philosophy than those that are
in front of me, which does not imply that the first approach is not to recognise those
students as pairs, like pairs in their subject condition, without prejudice, without any
frequent images at this time, anticipating youth from questions such as unproductive-
ness, the limited background knowledge in some cases, the criminalisation of young
people, a series of preconceptions that seem to me that us as teachers go through which
are difficult to avoid because those views of general negative bias among young people
are spoken about among teachers. The historical context criminalises them, therefore,
building an affective relationship means initiating that willingness. It is a willingness
principal, an ethical principal to deal with students with the smallest load of preconcep-
tions that there are about this segment which have to do with youth: that their mind is
somewhere else, that it does not interest them... And we lack in being plentiful, we all
know that... The complex view that we have about young people, especially the young
people we receive for the first year of a university degree as it is me who teaches the
initial syllabus. Ideally, when they finish their university studies, society’s view about
young graduates changes, but in that difficult transition between secondary school and
the first year of university, we collectively see them with a very negative view. Creating
that bonding base, is to start fresh from the saying: “what is said” according to Heideg-
ger is to respect the other in their role in the classroom space in which the lesson takes
place, which in this case is the bond that connects them with me and with the purpose
of knowledge (IQ).

First consideration: In relation to C’s confirmation that she knows more than her students, it is
clear in her conscious that this mentioned anthropological parity does not mean selthood nor
identity in mathematical sense, it is not about that A=B. Her identity is not dissolved by recog-
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nised alterity, in fact, a characteristic from human complexity is to be equal and simultaneously
diverse.

Second consideration: Overcoming prejudices related to youth is a possible condition to “crea-
te that bonding base”. However, here is where responsibility has a relevant place. As Innerarity
(2008) said: “untwisting reality has a responsibility price to the maker”. It happens that when the
human being feels able or competent to make reality better, he/she becomes more responsible for
the reality that did not get better, in that way self-fatalism occurs in some positions in adverse
situations, it would provide an exoneration of one’s own commitment in negative situations and
it would be able to appeal to one’s difficulties about things or blame other instances (p. 42). This
could be the teachers” approach who settle in the negative environment, eluding their commit-
ment of transformation. This is not C’s case, who opts to actively commit in negative situation
transformation, as she puts it:

No-one ignores the insecurities without it becoming prejudice, no-one ignores me-
thodological insecurities that young people bring beyond their training journeys, we
have to fight with this and one eventually fights deploying all weapons, forgetting who
to blame: the system, secondary school education, that it does not interest them... It
does not matter, it does not matter... In other words, if we remain in the enteral ne-
gative diagnostic of how they live, no transformation is generated. One should put the
body into it. That is, leaving behind material conditions that students bring and if they
are uncertain, one must revert them and they are reverted by explaining, explaining
with a clear discourse which does not mean that is it easy, it means that one must find
interstices from which students understand (IQ).

C knows the “material conditions” that students bring and how “precarious” they are in their first
year at university, but she does not stigmatise them nor lower their ontological condition. C does
not elude these conditions through her teaching. We interpret that in this position, in addition to
her teaching commitment, empathy takes part as a constructive kindness dimension.

It is necessary to clarify that the term “empathy” seems to refer to a semantic diversity which pro-
vokes philosophical controversies. In a broad sense, this can follow Hume’s “friendliness” term
with a human tendency to participate and relive others’ emotions, being the cause of friendliness
and similarity among human beings and it could mean altruism as it creates natural feelings such
as compassion and solidarity, caused by external misfortunes (Flores, Yedaide and Porta, 2013,
p. 179). More recently, empathy has been considered as an epistemological concept, as an ethi-
cal concept, even as a concept with political derivations. In the context of our work, we do not
refer to empathy as a knowledge source, but instead it consists of a concept which contributes to
comprehension of teaching bonds. Carnap’s (1990) critique about husserlian Einfiihlung’ for the
absence of an epistemological value, because Carnap considers that empathy is not knowledge, it
contributes to clarify our conception of the “empathy” concept:

Empathy is a doing, not a knowing; more precisely, it is a doing which produces a
feeling with the other and therefore it can drive another practical attitude and as a con-
sequence of it, a different way of acting towards the exterior. But these are all related to
practice, not theory. Here, ethical values have a role to play; but this has nothing to do
with it being true or false (Carnap, 1990, p. 38).

5 Husserl (1988) devotes himself to a reflection about “how the alter ego, however much experience, is manifested and
verified in ego” (p.15) to which he uses the German term Einfithlung (.p 16) which is translated as intraffection, em-
pathy, endopathy, impathy, considering that it is not possible to expose the sense “other that exists” without consulting
the phenomenological sphere itself where the problem of others emerges as a significant experience topic of the other’s
experience, as endopathy, but according to what is said: “world experience is not merely like my private world, but instead
like an intersubjective world” (p.16). Husserl (1986) goes in depth with the intersubjective topic from a phenomenological
explanation about alter ego, the purpose is to show how that alter ego is manifested in ego itself.
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Beyond all the divergence that we may have with Carnap’s thinking, we agree that empathy invol-
ves ethical values, that it is not a “knowing” and that it is a “doing” which causes shared feelings.
However, we would add that empathy is also a “suffering’, it is feeling affected by the affections
of the other. Breithaupt (2011) believes that empathy is produced, because it is the similarity of
the subject that observes and the one which is observed is overestimated. This overestimation is a
condition which produces empathy, but in turn, it requires a certain control in order not to con-
ceive others as similarities, in a way that “the empathy challenge consists in producing similarity”
(p. 87). C has made it clear that her conception of the student as an anthropological pair does not
mean the loss in her teaching identity by declaring: “I know more about philosophy than those in
front of me”. In this way, the symmetry and the dissymmetry mutually interfere, we do not agree
with the idea about overestimating similarity in empathy.

In the light of the previous philosophical evaluation, we opt for the term “compathy” which its
meaning is “compassion’, but in the sense that Mélich (2006) assigns, in other words, it involves
the pathos, affection, not remaining apathetic towards others’ feelings which can be anguish as
well as suffering or such as joy or happiness (pp. 96-97). Kindness therefore involves compathy.

Lets look again at the classroom situation in order to go into more detail about what was exp-
lained above, because empathy is demonstrated in communication. In a class, C explains to the
group the meaning that Jaspers gives to communication. Related to the topic, C asks: What is
Philosophy? And she includes her own views:

The way in which I understand communication from heart to heart (...) has to do with
recognising the other as an anthropological pair, recognising the other’ face, as forming a
part of a pairing community. This is not merely intellectual. It is existence. (...) And so,
I believe that this communication is the sense of recognising the other, if not there is
no communication of any kind, if the other is lost out of my sight it is because I am too
distracted or too focused on a narcissistic feedback that does not see the other. From
human communities to countries, from the micro to the macro goes with that I am
saying. This has to do with Ethic (R3).

Here we can see that communication in the kindness framework is not expressed in an appro-
priate alterity reception of how oddly it maintains the subject centred on oneself, but instead, it
allows for the subject to not remain enclosed in oneself. As Innerarity (2008) says, receptiveness
about alterity moves away from the subject, from their “natural tendency of own redundancy, by
resembling too much to oneself” (p. 21), in other words, kindness avoids the mentioned “narcis-
sistic feedback” that alludes C. A few minutes later, a student says that he did not understand well
the meaning of communication from “heart to heart’, to which C replies:

Well. It means recognising the other as an anthropological pair, as a human being, and
in our mutual dependence, interdependence. Because I am, for you (...). She (pointing at
a student), her alterity, her not being C, gives me back me being C, like as her, my being,
my alterity, because I am not her, she confirms her existence. This anthropological first
thing, which has nothing to do with loving your neighbour, is recognising the alterity
in the other (R3).

Compathy is also revealed in recognising that her students are beginners in their university life:
“The syllabus does not become easy because the object is complex, with even more meaning for
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the first year students, for beginner students. It seems to me then, that it is necessary that all the
elements that facilitate accompaniment are unfolded” (1Q).

Let’s consider that exposing a section of a class will allow us to exemplify everything explained
until now in a concrete manner, taking into account the students’ perspective, whom in question
L.b. of our survey express their opinion about classes as: “a true introduction to the subject. It
summarises fundamental concepts and succeeds in transmitting them with clarity. While it is a
good synthesis, it is not reduced to simple topics. It opens doors to continue investigating further.
And it does not lack in humour, this helps us to stay concentrated throughout the class” (AS 35-
L3- 20). “The succession of classes are perfectly linked together. The topics that are exposed are
clearly explained, so that there are no doubts. The methodology is brilliant” (AS 2-P1- 23).

Even though we have a wide range of recorded situations, we selected C’s following discourse
section:

Theocentricism is a type of thinking that makes centre, which forms an axis in the
figure of God. Great, be careful with that! It is a God that will have very particular
characteristics, that is not from that field of ta theoi that we left a while ago, it is not a
divine plan that myth was put in scene (...). I am making the differences (...). Keep
this in mind: a God is a father. This father statement is unpublished. That God is a
father, that he is a creator... Keep this in mind: father and guide. What I am bringing
is precisely this mental scheme, not a piece of Catechism which has appeared on the
course this afternoon just because I have gone mad...

This expression causes general laughter, as a student expresses: “the teacher has a solid intellectual
training. She engages with humour as a solemn disruptor in class but who teachers seriously” (AS
51- P1-21).

Attempting to control the laughter, C continues by saying:

No. It is not Catechism because the discourse that I am bringing is the one that co-
rresponds to this theocentricism. I am talking about the Augustinian God, who is the
father, the creator (...). God is the explanatory reason that explains everything else
that is not explained. Therefore, God represents that principal, a guiding principal,
that principal that arkhein... Very good (...). That origin does not exactly have to do
with a temporary question, but instead we think about “origin” as a condition of possi-
bility of all existence. The condition of possibility of all beings. Of being. Of everything
thatis (...). It is about a God what is the principal of creation, of an ex nihilo creation.
What is that? Latin... creation from... nothing, from nothing to a being... That wilful
intelligence creates because it wants to. What is that creation like? It is for love. No one
forced God to create. If someone had forced him to create, it would not have been per-
fect because, in reality, there would be another pressure which would force something
on. God creates love. God creates willingness. Not for necessity. The ones who have ne-
cessities are men, because they are precarious. But if God is a fulfilled being, an onto-
logical being who is not lacking in anything, he cannot create for necessity. He creates
because it is chanting to him. For love. For willingness. For freedom. Not for compul-
sion. Not because someone forces him. Why? I insist because this is very important to
understand such a perfect structure as God’s one. If something is needed, then it is not

6 The meaning of this expression is to mean that someone has lost mind, their sanity.
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perfect. If someone forces him, it is not perfect. I need things, to eat, to shelter myself
in order to not die... because I am precarious. I act because of compulsion. The State is
my employer and every Monday I come to Mar del Plata as a compulsion that has to do
with this contract that I have established with my employer. Here there is nothing that
forces you, because if there was someone who would be forced to be here there would
be an ontological contradiction. There would be something in God’s being that would
not be a fulfilling being (...). How is God? Perfect. How is God? In-engendered. What
does that mean? We are going to work above the word “in’;, its negative prefix, no one
has engendered him, no one came up with him, because if so it would be limited. I am
engendered. My limit is my mother and father. Every single one of you have a limit,
because by being you were given by someone and at the same time it limits them in an
absolute existence plan. God is three “omni”: omnipresent, omniscient, omnipotent.
And so is a fulfilling being. This is knowing to be fulfilling. This is the fulfilling power.
While God is everywhere, I am in this floor tile and I cannot simultaneously be so-
mewhere else (R9).

Let’s consider that this narrative can be understood as an effort that C has made in order that her
students understand, she does not assume that everyone is catholic and knows about these ideas,
she uses a colloquial language, incorporates humorous expressions in order to keep everyone’s
attention and maintain a relaxed atmosphere, she uses real life examples, she repeats concepts so
that auditory perception can be registered, ultimately, she responds to the call of the other that
awaits to know. And she does it with teaching sensibility and as a human responsible for her role
and with sufficient empathy as if she puts herself in the place of someone who is listening to such
expressions, for example ex nihilo, for the first time.

We conclude with a student’s significant perspective: “The charisma that C unwraps is admira-
ble for some of us that comes from the ‘other world” (AS 20- P1- 18). We could not define with
certainty what “the other world” is referred to. However, the student’s appreciation shows that he
feels included in the classroom life world. Due to his eighteen years of age, especially in university
life, he is very young and surprised by the teacher’s teaching that he considers “admirable” It is
likely that this world that already belongs to his past, would have been populated by teachers that
did not have a kindness ethic in their teaching.

6. CONCLUSION

Our investigation project does not have the intention to generalise data which would involve
recreating the dominating, rational matrix in terms of the initial process contributing to teacher
training. It has the intention of granting teachers’ voices as a main objective which students have
said that are those teachers who leave prints. This voice is granted from a significant variety
of methodological instruments that allow us to access more profound subjectivities in contexts
(diachronic and synchronic) related to teaching and learning that is at stake. The aspiration that
happens in class, acts as a launching platform to improve practices, it compromises the clarity
that the publication of these essays grant and support a line of work that substantially modify the
subjects’ lives that are going through relationships that configure potent affection which allows us
to transform practices in order to grant a powerful anthropological sense. The affectionate, emo-
tional and loving dimension that involves defining kindness in the teaching practices of this tea-
cher, leave us in a place to analyse the performance in the university’s transformation in teaching.
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In this sense, the memorable teacher’s teaching practices of our study achieve an effective student
inclusion in the classroom dynamic by the means of distinctive characteristics that succeed in
imprinting a teaching bond as a combined construction, sustained in an ethical approach, not
excluding epistemological factors that take on the students’ subjectivity as someone who's onto-
logical quality is the same of that of someone who teaches. It is not about any homogenisation
that would subsume the other in itself, but instead, it includes students in the same bonding
relationship without hierarchy stratifications that would underestimate them. The teacher keeps
up with certain widespread views that see youth negatively, the ones that analyse and criticise,
but as a consequence she acts in way to transform situations of students’ possible lack of interest
or lack of commitment by contributing in overcoming unfavourable conditions based on certain
problems that emerge from her previous training in secondary school. The classroom life is filled
with kindness, in an analogy with kindness in other human relations, as Innerarity (2008) says
that human life “involves rationality that is not identified as dominating, but instead as an ope-
ning, receptiveness and astonishment” (p. 39). The classes offer a window of opportunities and
without this innovation and cultural evolution would not be possible.

Kindness involves a sequence of affection; it is not only a doing but also a concern with the
other. In other words, it implies sufficient awareness in order to accept alterity questioning in a
complex interplay between affection and intellect in which inclusion, empathy and responsibility
create that bonding relationship. Therefore, the students characterise C’s teaching with sensitive
and moral terms which simultaneously express their experiences, such as: accessibility, openness,
friendliness, respect, non-arrogant, kind, simplicity and trustworthy. They also recognise the tea-
cher’s professional expertise.

We will conclude with a poetic expression, since kindness has revealed to be an ethic that also
configures a teaching aesthetic: “Dar amparo, recibir, es recibir lo que nadie puede darse a si: la
alteridad” (Giving protection, receiving, is receiving what no one give themselves: alterity) (Mu-
jica, 2004, p. 126).
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RESUMEN. En la Universidad de Concepcion de Chile, se esta llevando a cabo una reforma cu-
rricular que implica la incorporacion de competencias genéricas en asignaturas disciplinares. Es
fundamental para el proceso curricular, la participacion de los académicos. De ahi, el interés por
conocer su percepcion sobre los efectos que ha tenido o tendra su participacion en un programa
de formacion para el desarrollo de competencias genéricas, esperando efectos positivos y asocia-
dos a su bienestar y salud mental. Se realiz6 una entrevista a 10 académicos (H=5 y M=5) y los re-
sultados fueron procesados por medio de un analisis cualitativo. Luego, a partir de los resultados
se diseni6 y aplicé un cuestionario a 30 académicos. Los resultados muestran que los académicos
perciben que su participacion en el programa de formacion genera efectos en su salud mental en
la medida que impacta en su motivacién laboral (ensefianza e investigacion); en el clima social
universitario; en la percepcion de autoeficacia y calidad de la docencia; en la percepcién de gra-
tificacion de las relaciones interpersonales con los estudiantes y colegas y, en la percepcion de la
responsabilidad social de la organizacién y su compromiso con ésta.

PALABRAS CLAVE: Académicos, Programa de Capacitacion, Competencias Genéricas, Salud
Mental, Universidad.

Professors’ perception about personal and institutional effects of their parti-
cipation in a training program to develop generic competencies in the Uni-
versity of Concepcion

ABSTRACT. The University of Concepcion (Chile) is carrying out a curricular reform that in-
volves the incorporation of generic competencies in disciplinary courses. This process requires
the involvement of professors by voluntarily enrolling themselves in a training program in tea-
ching and assessment of generic skills. From there, the interest in knowing their perception of the
effects that has had or will have their participation in the training program, hoping for positive
results associated with their well-being and mental health. Interviews were made to 10 professors
(M=5, W=5) and the results were processed by qualitative analysis. Afterwards and considering
the prior result, a questionnaire was constructed and applied to 30 different professors from the
University.
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Results show that according to professors” perception, enrolling themselves in the training pro-
gram generates effects on their mental health by affecting: their work motivation (regarding tea-
ching and research), their perception of social climate in the university, self-efficacy and quality
of teaching. They also perceive that it has affected their interpersonal relationships with students
and colleagues, their perception of the institution social responsibility and their commitment to
it.

KEY WORDS: Professors, Training Program, Generic Competencies, Mental Health, Higher
Education.

1. INTRODUCCION

La Universidad de Concepcion de Chile (UDEC), ha asumido la misién de formar profesionales
integrales que muestren en su actuar profesional excelencia en lo disciplinar y una actitud orien-
tada hacia el bien comudn (Universidad de Concepcion, 2011). De lo anterior y considerando la
compleja realidad social actual, desde el afo 2013 la UDEC implementa un modelo educativo
para la formacién de cuatro competencias genéricas (CCGG) consideradas fundamentales en la
educacion de los futuros profesionales: pensamiento critico, comunicacién, emprendimiento y
trabajo en equipo interdisciplinario, y responsabilidad social.

Las competencias genéricas son entendidas como un sistema complejo de conocimientos, inte-
grado por las dimensiones cognitiva, afectiva y conductual, el cual puede ser observable en el de-
sempeifio e implementado y transferido a diferentes contextos (Navarro, Vaccarezza, Gonzalez, &
Catalan, 2015). Por lo tanto, la metodologia escogida para desarrollar las competencias genéricas
en los estudiantes, responde a aquella tridimensionalidad. El modelo educativo desarrollado en
la Universidad de Concepcién para su formacion es un modelo mixto (Corominas, 2001), el cual
integra aspectos genéricos y disciplinares en asignaturas curriculares, incorpora cursos especifi-
cos y complementarios para el desarrollo de competencias genéricas e implementa acciones ins-
titucionales formales a las cuales los estudiantes pueden acceder de forma frecuente y voluntaria
y que son promovidas por servicios de ayuda al estudiante (Corominas et al., 2006).

2. ANTECEDENTES TEORICOS
2.1 Modelo educativo universitario para la formacion de competencias genéricas

El modelo educativo propuesto desarrolla las competencias genéricas en tres niveles que consi-
deran la estructura de las mallas curriculares y las tres dimensiones que componen una compe-
tencia (Navarro et al., 2015). El primer nivel esta destinado a estudiantes del ciclo bésico, es decir,
primer y segundo aio de pregrado e introduce las competencias en su dimension cognitiva. Se
espera que los estudiantes conozcan y comprendan los fundamentos teéricos de las CCGG y la
forma en que aquellas se expresan en el comportamiento profesional. En este nivel se utilizan
principalmente estrategias pedagdgicas basadas en la entrega de informacion y en el uso de re-
solucion de problemas que consideren contextos profesionales hipotéticos e incentiven la aplica-
cion de las competencias genéricas en su solucion. El segundo nivel estd destinado a estudiantes
del ciclo licenciatura, es decir tercer y cuarto aio de pregrado y pone énfasis en generar cambios
afectivos o actitudinales/valdricos, incluyendo el desarrollo de una predisposicion positiva hacia
la incorporacion de cada competencia en el propio comportamiento profesional, implicando a su
vez una mayor autonomia en cuanto al aprendizaje de aquellas. Por otra parte, el profesor acom-
pana y facilita este aprendizaje, a través de estrategias como la supervision de grupos pequeiios.
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El desarrollo de este nivel supone que los resultados de aprendizaje correspondientes al nivel
cognitivo han sido alcanzados y, por tanto, los estudiantes manejan los aspectos correspondien-
tes a la dimension cognitiva de cada competencia. El tercer nivel esta destinado a estudiantes
del ciclo profesional, es decir en practica profesional, seminarios de investigaciéon y proceso de
titulacion e implica la transferencia de los aprendizajes obtenidos en los primeros niveles a con-
textos profesionales. Es decir, aplicar lo aprendido durante la carrera, fuera de la universidad y
poniendo en practica contenidos, actitudes y acciones asociadas a cada competencia genérica. Es
la parte méas compleja del proceso, pues supone que el estudiante haya comprendido y valorado
las CCGG para luego desempenarlas profesionalmente, considerandolas tanto en sus acciones
como omisiones.

Ademas de lo anterior y para hacer efectiva la formacion integral de los estudiantes en la Uni-
versidad, se incorporan asignaturas integradoras al final de cada uno de los tres ciclos de for-
macién. En estas asignaturas se busca que los estudiantes integren los aprendizajes disciplinares
adquiridos hasta ese momento, en el nivel mas complejo de las competencias genéricas en sus
dimensiones cognitiva, afectiva o conductual segtin corresponda a cada etapa del ciclo educativo.
El académico a cargo de esta asignatura debe utilizar estrategias de ensefianza y evaluacién que
promuevan la integracién de lo disciplinar en el marco de los aspectos genéricos de mas alto nivel
del ciclo, generando en sus estudiantes un proceso cognitivo de alto nivel que no habian desarro-
llado hasta el momento en el ciclo formativo: integrar.

2.2 Formacion de los académicos para el desarrollo de competencias genéricas en los estu-
diantes

La implementacion de las competencias genéricas en las asignaturas curriculares (integradoras o
no) implica un gran desafio para la institucion y principalmente para los académicos que dictan
aquellos cursos, ya que son ellos quienes deben implementar el modelo en sus propias asignaturas
usando estrategias de ensenianza y evaluacion coherentes con el modelo educativo. Para apoyar el
proceso que deben realizar los académicos de la Universidad, se ha generado un programa anual
de perfeccionamiento en el modelo de enseflanza para la formacion de competencias genéricas.
El programa estd compuesto por tres etapas que en total tienen una duracion anual. La primera,
corresponde a un curso presencial de 20 horas con énfasis en la dimension afectiva del aprendiza-
je de los académicos, es decir, se espera que ellos se den cuenta y valoren la necesidad de formar
a sus estudiantes en competencias genéricas y desarrollen una disposicion positiva a hacerlo. La
segunda etapa corresponde a 60 horas de profundizacion tedrica on-line en estrategias de ense-
nanza y evaluacion para las competencias genéricas, con énfasis en los contenidos tedricos y su
aplicacion. Por ultimo, la tercera etapa de implementacion de lo aprendido con los estudiantes,
tiene énfasis en la integracion cognitiva, afectiva y conductual. Los académicos llevan a cabo una
asignatura en la que desarrollan las competencias genéricas con sus estudiantes, mientras que son
asesorados por profesionales dispuestos por la UDEC para realizar esta tarea. Una vez que los
académicos han finalizado el curso de formacion en competencias genéricas, son invitados a par-
ticipar en la Comunidad de Competencias Genéricas, en la cual se ofrecen encuentros peridédicos
para continuar en formacién de estos aspectos y acompanar los procesos de implementacién en
los que siguen trabajando una vez diplomados.

El rol docente en este contexto es activo en la formacién de los futuros profesionales de la Uni-
versidad, ya que se busca que los académicos contribuyan en el desarrollo de contenidos, entre-
namiento de habilidades y juicios valdricos que se espera sean sello distintivo de los egresados
de esta universidad. Asi, este modelo promueve que el académico se reconozca a si mismo como
un agente activo en la co-construccion de las competencias genéricas y desarrolle disposicion
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positiva hacia el desarrollo de estos aspectos. Lo anterior se lleva a cabo por medio de instancias
periddicas y planificadas de formacion en las que se consideran las variables que intervienen en el
proceso de aprendizaje de los académicos para lograr resultados de aprendizaje en las dimensio-
nes cognitiva, afectiva y conductual y, se prioriza el logro de vinculos entre ellos y con el equipo
de personas responsable de su formaciéon (Navarro et al., 2015).

2.3 Comunidades de aprendizaje para promover la salud mental positiva de los académicos
que implementan innovaciones educativas

De acuerdo a Furco y Moely (2012), los académicos y académicas a menudo muestran resisten-
cias a los procesos de cambio pedagdgicos y por sobre todo a aquellos que implican adecuaciones
en las metodologias que han estado utilizando. Como se mencioné anteriormente, en el caso
de la Universidad de Concepcion, el proceso de reforma curricular implica un largo programa
de formacién para los académicos y, por lo tanto, cambios en sus planificaciones, resultados de
aprendizaje, contenidos a desarrollar y estrategias de ensefianza y evaluacién. De lo anterior, exis-
ten altas posibilidades de encontrar resistencias institucionales al proceso de implementacion de
esta reforma, pero ademas de que los mismos docentes que han decidido implementar las inicia-
tivas encuentren resistencias en sus propias facultades. El proceso en si puede ser estresante para
los académicos, por lo que quienes gestionen la implementacién de las reformas o innovaciones
educativas deben velar también por los aspectos personales y afectivos de los académicos que se
involucren en ellas. En el caso de la Universidad de Concepcion, la cual se define como una insti-
tucion socialmente responsable (Universidad de Concepcion, 2011), existen especial atencion a la
conciliacion de necesidades de todas sus partes involucradas. En el caso de una reforma curricu-
lar de este tipo, sus impactos afectan a la sociedad y a empleadores por medio de los profesionales
que reciben, a los padres y apoderados por medio de la formacion de sus hijos, a los estudiantes
por medio de la formacidn recibida, a las autoridades por medio de los logros de la institucion y
la consecuente toma de decisiones y a los profesores a través de todos los elementos desarrollados
hasta el momento. Por lo tanto, el procurar conciliar las necesidades de todos los grupos, implica
en este caso cuidar el bienestar de los académicos involucrados en el proceso entre otros.

Dentro de las diferentes alternativas que se proponen en la bibliografia especializada para enfren-
tar los efectos personales/sociales en la implementacion de reformas de este tipo, Furco y Moely
(2012) proponen el uso de comunidades de aprendizaje. Las comunidades de aprendizaje pueden
ser entendidas como un conjunto de personas auténomas e independientes, que se reunen de
forma voluntaria en torno a la mejora educativa, a aprender y trabajar juntos, comprometiéndo-
se, influyéndose y apoyandose los unos a otros dentro del proceso de aprendizaje (Richmond &
Manokore, 2010). Algunos de los beneficios de las comunidades de aprendizaje son que permiten
que los participantes adquieran mayor aprendizaje individual y crecimiento personal, tengan ac-
ceso a multiples perspectivas y experiencias, valoren el aprendizaje compartido a través de una
experiencia de trabajo colaborativo, aumenten su satisfacciéon personal y moral con el proceso
de cambio, tengan una red de apoyo que facilita el uso de las oportunidades para las reformas e
innovaciones y disminuye las amenazas externas. En relacion a los aspectos afectivos generados
por este tipo de procesos, las comunidades de aprendizaje permiten disminuir el aislamiento y
tension, promover apoyo emocional entre sus miembros y contruir esfuerzos comunnes en pro
de los cambios que se buscan lograr (Orellana, 2001; Molina, 2005; Richmond & Manokore, 2010;
Thessin & Starr, 2011; Furco & Moely, 2012). El programa de formacion ofrecido a los académi-
cos interesados en desarrollar competencias genéricas en sus estudiantes, busca que los docentes
capacitados constituyan una comunidad de aprendizaje y se los orienta hacia ello.

Coherente con el interés de la Universidad en ser una institucion socialmente responsable, esta la
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preocupacion por convertirse en un agente promotor de salud generando espacios que favorez-
can el bienestar de sus miembros y les permita alcanzar una mejor calidad de vida; sean estudian-
tes, académicos, directivos y/o trabajadores en general.

Considerando el interés de la Institucion por promover el bienestar de todos los miembros de la
comunidad educativa y la importancia de los académicos declarada anteriormente, es necesario
prestar atencion a la formacion que recibe el profesorado como parte de la implementacion del
modelo educativo para la formacién de competencias genéricas de los estudiantes. Aquella for-
macién deberia incluir el desarrollo y fortalecimiento de competencias emocionales que contri-
buyan a la calidad de vida y el bienestar personal, teniendo directa incidencia en la generacion de
entornos de enseflanza-aprendizaje mas saludables y fructiferos (Rodriguez, Velasco & Terrén,
2014) y contribuyan también a la formacién transversal que reciben los estudiantes, la que es
mediada por los académicos/docentes.

Una forma de establecer criterios al discutir sobre entornos saludables es refiriéndose a la sa-
lud mental. De acuerdo a lo planteado por la Organizaciéon Mundial de la Salud (Organizacion
Mundial de la Salud, 2007) la salud mental se entiende como un estado de completo bienestar
tisico, mental y social, y no solamente la ausencia de afecciones o enfermedades; la persona es
consciente de sus propias capacidades, logrando afrontar las tensiones normales de la vida, tra-
bajar de forma productiva y fructifera y contribuir con la comunidad. La Salud Mental Positiva
(SMP) corresponde a una salud mental psicoldégicamente sana, es decir, personas que no padecen
y no padecerdn trastornos psiquitricos (Amar et al., 2008). Las personas podrian desarrollar
una salud mental positiva cuando encuentran equilibrio entre las expectativas sobre la vida y lo
que la vida les ofrece, generandoles un sentimiento de felicidad y bienestar desde el cual pueden
contribuir con otros seres humanos y, por tanto, pueden educar para la salud mental positiva a
seres humanos y contribuir asi a una cadena de salud mental positiva.

En la Tabla 1, se describen factores asociados a la salud mental positiva (Amar et al., 2008), los
cuales deberian ser promovidos cuando el objetivo es generar comunidades educativas que pro-
picien salud mental.

Tabla 1. Factores asociados a la Salud Mental Positiva

Satisfaccién personal | Implica un alto autoconcepto, sentirse satisfecho con la vida y optimismo frente
al futuro.

Actitud prosocial Es la predisposicion altruista, de ayuda, apoyo y aceptacion de los demds a pesar
de las diferencias.

Autocontrol Es la capacidad para afrontar el estrés y las situaciones conflictivas guardando
un equilibrio sobre sus emociones, lo cual permite afrontar mejor los conflictos.

Autonomia Se refiere a la capacidad para tener razonamientos y juicios personales, enfati-
zando en la independencia y control de la propia conducta, y en la confianza de
las capacidades personales

Resolucién de proble- | Es la capacidad de anilisis ante situaciones dificiles que se presentan en la au-
mas y actualizaciones | toactualizacion vida, abarcando la destreza para tomar decisiones y la adaptacion
ante situaciones de cambio.

Habilidades de rela- | Implica la habilidad para entender los sentimientos de los demas, brindando in-
cion interpersonal terpersonal apoyo emocional.
Extraida de (Amar et al., 2008, p. 393)
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3. PROBLEMA DE ESTUDIO

La evaluacion de un programa tiene dos finalidades fundamentales: juzgar el alcance de los obje-
tivos y determinar si las intervenciones, o en este caso, innovaciones educativas han tenido algtiin
impacto (Fernandez-Ballesteros, 1996 citado en Scharager & Aravena 2010). La percepcién de
los académicos, en tanto actor clave en las universidades y en la implementaciéon de cualquier
innovacion educativa en las instituciones de educacion superior, sera esencial durante la toma de
decisiones relacionadas al mismo proceso.

En el caso de este estudio se espera, como parte de un sistema de evaluacién de un programa ins-
titucional para el desarrollo de competencias genéricas, conocer la percepcion de los académicos
de la Universidad de Concepcion en relacion a efectos a nivel personal e institucional a partir de
su participacion en el programa de formacién para educar en competencias transversales a los
estudiantes.

4. METODO
4.1 Objetivo

Identificar efectos percibidos por los académicos universitarios de su participacion en el pro-
grama de formacion en ensenanza y evaluacion de competencias genéricas de la Universidad de
Concepcidn de Chile.

4.2 Hipotesis

Los académicos tienen disposicion positiva hacia la formacién de competencias genéricas y per-
ciben efectos positivos en su salud mental y en la organizacion a partir de su participaciéon en
un proceso de formacién docente que prioriza el desarrollo de conocimientos y herramientas
técnicas y la generacion de comunidades de aprendizaje.

4.3 Muestra

La poblacién corresponde a 237 académicos que han participado en alguna de las tres etapas del
programa de formacion en enseflanza y evaluacion de competencias genéricas de la Universidad
de Concepciodn. Se trabajé con dos muestras: la primera muestra quedo constituida por 10 aca-
démicos, cinco hombres y cinco mujeres que participaron en al menos una de las tres etapas del
programa de formacién durante los aftos 2013 y/o 2014 y que aceptaron ser entrevistados. La
segunda muestra quedd constituida por 30 académicos, a partir de una poblacién de 58 que han
realizado las tres etapas del programa de formacion y que aceptaron voluntariamente participar.

4.4 Procedimiento

Entre agosto y noviembre del afio 2014 se realizé una entrevista semiestructurada a 10 acadé-
micos de la institucion. La entrevista contemplé dos temas: percepcion en relacion a los efectos
personales sobre la participacion en el programa de formacion y, percepcién en cuanto a efectos
institucionales a partir de la participacion en el programa de formacidn. La entrevista fue reali-
zada por una psicéloga en las oficinas de los diez profesores que aceptaron participar. Los datos
fueron transcritos y analizados cualitativamente, estableciéndose categorias de respuestas a partir
de las cuales se construy6 un cuestionario que fue aplicado via correo electronico a 58 académi-
cos, obteniéndose respuesta de 30 de ellos.
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4.5 Instrumentos
Entrevista Semiestructurada de dos temas:

Tema 1: Percepcion de efectos personales a partir de la participacion en el programa de forma-
cién en ensefianza y evaluacion de competencias genéricas de la Universidad de Concepcion de
Chile.

Tema 2: Percepcion de efectos institucionales a partir de la participacion en el programa de for-

macion en ensefianza y evaluacion de competencias genéricas de la Universidad de Concepcion
de Chile.

Cuestionario:

Construido a partir de las categorias encontradas en las entrevistas y compuesto por 20 items
que miden la percepcion de los académicos en relacion a: donde perciben los efectos: dimension
institucion/dimension persona y cudndo perciben los efectos: inmediatos/futuros.

La validacién de ambos instrumentos se llevo a cabo a través de la participacion de jueces exper-
tos, quienes tuvieron acceso a las preguntas de la entrevista, al cuestionario y al procedimiento
antes de su aplicacion y procuraron que el vocabulario utilizado fuera adecuado a los participan-
tes y que las preguntas e items permitieran recoger la informacion buscada. Respecto de la entre-
vista, los jueces coincidieron en la necesidad de plantear temas amplios, sin especificar posibles
efectos.

5. RESULTADOS
5.1 Resultados entrevista

A partir de los datos obtenidos y del analisis respectivo se construy6 dos grandes categorias de
respuestas: percepcion de efectos actuales (59% del total de respuestas) y percepcion de futuros
efectos (41% del total de respuestas). En cada una de las categorias, las respuestas fueron clasifi-
cadas en relacion al lugar en el cual son percibidos los efectos: Dimension Persona o Dimension
Institucion.

Los efectos percibidos en la Dimension Persona se clasificaron en: 1.1) efectos en el ambito per-
sonal, 1.2) efectos en el ambito interpersonal y 1.3) efectos en las cuatro competencias genéricas
del modelo educativo. Los efectos en la Dimension Institucion se clasificaron en: 2.1) efectos en la
calidad de procesos de gestion, 2.2) efectos en la calidad de la formacién profesional, 2.3) efectos
en el compromiso y valoracion de la Institucion, y 2.4) efectos en el clima social organizacional.

La Tabla 2 grafica la informacion recién descrita.

En la Tabla 3 se ilustran algunos ejemplos de las respuestas clasificadas en la Dimensién Persona

y en la Tabla 4, ejemplos para la Dimension Institucion.
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Tabla 2. Categorias y subcategorias determinadas a partir del analisis de los datos

Efectos actuales

Efectos futuros

Dimensién persona

1.1. Personal: satisfaccion personal, autocon-
trol, percepcion de autoeficacia, motivacién
laboral, actitud prosocial, autonomia, autocon-
trol.

1.2. Interpersonal

1.3. Competencias genéricas del modelo

230 respuestas
(41,3%)

87 respuestas
(15,6%)

59%

Dimensidn institucion

2.1. Calidad procesos de gestion
2.2. Calidad formacién profesional
2.3. Compromiso y valoracién

2.4. Clima de la organizacion

98 respuestas
(17,7%)

141 respuestas
(84,4%)

41%

100%

Tabla 3. Ejemplos de respuestas clasificadas en la subcategoria Dimension Persona

Personal:
Satisfaccion perso-
nal

E6

”....si bien en mi asignatura implementé las competencias genéricas en el
nivel cognitivo, al desarrollar distintas estrategias para trabajar en el aula
las competencias y ver la motivacion y entusiasmo de los estudiantes sin
duda ha generado un impacto en la satisfaccion personal de poder sentir
que quizds en algo muy menor, un pequefio granito de arena hemos con-
tribuido a formar mejores profesionales y personas”.

Personal:
Percepcion de auto-
eficacia

E28

“.hago mejores clases, mds interesantes para los alumnos, me relaciono
mejor con ellos y creo que aprenden mds”

Personal:
Actitud prosocial

E15

“.He tenido la ocasién de participar en actividades que me han permitido
ejercer mi profesion para servir y aportar constructivamente a poblaciones
vulnerables conciliando el bien propio y el de los demds”.

Personal:
Motivacion laboral

E24

<..la participacion en competencias genéricas me ha llevado a volver a
interesarme en la docencia; a volver a tener ganas de ensefiar y formar
profesionales; a retomar el sentido de mi trabajo”

Personal:
Autonomia

E22

..manejar informacion sobre competencias genéricas y saberlas en pro-
fundidad me permite planificar lo que voy a hacer en clases y crear formas
variadas de hacerlo...”.

Personal:
Autocontrol

E29

“..participar en estos procesos sirve para organizarse mejor; para regular
las actividades, no solo con los alumnos, también lo que uno hace en otros
dmbito. Por ejemplo, ahora que se lo que es la responsabilidad social, me
preocupo de ejercerla...”.

Interpersonal:
Habilidades de rela-
cion interpersonal

E23

“..la capacitacién, el poder implementar, ejercitar, compartir con otras
personas, me han permitido tener una vision mds amplia, respecto de
la forma en que me estaba relacionando, de tal modo que he intentado
aplicar todo lo adquirido en beneficio de mejorar las relaciones interper-
sonales y creo que poco a poco he ido incorporando algunos cambios que
permiten evidenciar lo positivo que todo esto ha significado”.

Responsabilidad
Social

E8

”...me ha ayudado a reafirmar mi compromiso conmigo mismo y con el
resto de la comunidad. Sopesando cada una de las acciones y teniendo
siempre presente el bien comiin”.
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Pensamiento critico | E25 "ahora estoy mas flexible, cuando discuto un tema me preocupo de enten-
der qué piensa la otra persona e intento integrar su postura con la mia”.
Tabla 4. Ejemplos de respuestas clasificadas en la subcategoria Dimension Institucion
Calidad de procesos | E12 ” Asumiendo que la docencia es un proceso fundamental, masivo, pero
institucionales es la sumatoria de quehacer diario de los docentes, el desemperio perso-
nal sumado a tanto profesor que se estd empapando de esta concepcién
educativa, entiende su papel y que su docencia responsable y de calidad,
estd contribuyendo a uno de los pilares de la UdeC, su docencia’.
Calidad en la docen- | E22 “..Una mejor docencia y mds completa formacion, pues las competen-
cia y formaciéon de cias genéricas son un sello que identifica a los profesionales egresados
profesionales de nuestra Universidad, que le llevardn a distinguirse de los demds y a
tener mejores oportunidades laborales”.
Clima social univer- | E26 “.este proceso ha sido determinante para el clima social, puesto que se
sitario ha generado un mejor ambiente entre las personas, que sirve tanto al
académico, especialmente a los de jornada completa, como a los estu-
diantes, quienes pasan la mayor parte del tiempo en la universidad”.
Valoracion de la|E5 ”...Al analizar los comentarios de los alumnos respecto del proceso de
Universidad en tan- implementacion de competencias genéricas me di cuenta lo importan-
to institucion te que es para los estudiantes sentir que la Universidad se preocupa de
ellos no solo en formar en el dmbito de la profesién sino de entregarles
herramientas para que puedan ser profesional mds integrales con otras
competencias necesarias en el dmbito profesional y personal. Esto nos
permite valorar nuestra institucion dado que es una gran apuesta pro
nuestros estudiantes”.
Percepcion de la res- | E30 “..Me doy cuenta que estoy en una universidad socialmente responsable
ponsabilidad social y en la medida que estoy mds preparada puedo aportar mds a la respon-
de la Universidad sabilidad social de la universidad ...
Compromiso  del | E8 “..He fortalecido mi compromiso institucional y personal, al alinearme
académico con la con los desafios universitarios, y cada dia perfeccionar los procesos de
institucion aprendizaje de los estudiantes”.

5.2 Resultados cuestionario

Los datos muestran que al considerar los efectos actuales percibidos por los académicos a partir
de su participacién en el programa de formacion, el 90% de ellos percibe efectos directos en su
satisfaccion personal y motivacion laboral, 83% en las relaciones interpersonales y 80% en la
satisfaccion con la calidad del trabajo académico y en el compromiso con la universidad. Si bien,
s6lo un 40% percibe efectos actuales en el clima social universitario, 23% en la calidad de los pro-
cesos institucionales y 47% en la calidad de la formacién profesional; el 70% percibe que habra
efectos futuros en el clima social, 87% que los habra en la calidad de los procesos institucionales
y 70% en la calidad de la formacién profesional. La tabla 5 ilustra esta informacién e identifica si
el efecto en cada dimension es percibido mayormente de forma actual o en el futuro.
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Tabla 5. Porcentaje de académicos que percibe un impacto actual o futuro en cada una de las
dimensiones del cuestionario a partir de su participacion en el programa de formacion

Dimensiones % Impacto actual | % Impacto futuro
(n=30) (n=30)

1. Satisfaccion personal 90% 23%
2. Motivacion laboral 90% 33%
3. El clima social universitario 40% 70%
4. Satisfaccion con la calidad del trabajo académico 80% 43%
5. Autoestima 50% 13%
6. Habilidades de liderazgo 47% 50%
7. Fortalecimiento del pensamiento critico 63% 20%
8. Relaciones interpersonales (con estudiantes, colegas, fami- 83% 43%
lia)

9. Sensacion de bienestar 53% 37%
10. Autoconocimiento 50% 13%
11. Autocontrol 43% 3%
12. Habilidades de comunicacién interpersonal 67% 43%
13. Habilidades para trabajar en equipo 17% 43%
14. Responsabilidad social 21% 50%
15. Compromiso con la Universidad 80% 57%
16. Valoracion de la Universidad en tanto institucion 18% 53%
17. Calidad de procesos institucionales 23% 87%
18. Calidad de la formacion de profesionales 47% 70%

6. DISCUSION

A partir de los resultados obtenidos se acepta la hipdtesis planteada: Los académicos tienen dis-
posicion positiva hacia la formacién de competencias genéricas y perciben efectos positivos en
su salud mental y en la organizacion a partir de su participacion en un proceso de formacion
docente que prioriza el desarrollo de conocimientos y herramientas técnicas y la generacién de
comunidades de aprendizaje.

Hay acuerdo en que la formacién de competencias genéricas de los estudiantes requiere de la
participacion activa del cuerpo académico (Mashitoh, 2012). Sin embargo, en relacién a aquella,
se ha indagado principalmente en la percepcion de este grupo sobre la eficacia de la implementa-
cion y los efectos en los estudiantes (Corominas et al., 2006; Mashitoh, 2012), sin profundizar en
la experiencia personal y en la dimension afectiva del proceso de desarrollo.

La disposicién individual y positiva hacia un asunto particular tiende a cambiar el marco opera-
cional de la persona, guiando su toma de decisiones y acciones (Thweatt & Wrench, 2015), en este
caso, la percepcién de efectos positivos en si mismos y en la organizacién y, por lo tanto, el valor
que se le entrega a aquella, tenderd a influir positivamente en la actitud y disposicion a actuar
favorablemente (Rodriguez 2013) en relacién al proceso de formacién en competencias genéricas
y contribuira a aumentar el involucramiento de los académicos con el modelo educativo.

Los resultados de la entrevista, muestran que los efectos inmediatos son percibidos principal-
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mente a nivel personal (70% los académicos) y relacionados con la metodologia de trabajo del
curso de perfeccionamiento: encuentro con académicos de otras carreras y con ideas similares.
Los participantes de este proceso de formacion son académicos interesados en formar a estudian-
tes en aspectos en los cuales tradicionalmente una universidad no educa formalmente: principios
y valores. Es esperable y de acuerdo a sus reportes asi ocurre, que se encuentren con diferentes
resistencias entre sus colegas de trabajo, lo cual muchas veces puede terminar en agotamiento o
angustia. Al ingresar a este programa de formacidn, se encuentran con un grupo de profesores
con ideas similares y con quienes tienen la opcién de formar comunidades de aprendizaje, las
cuales contribuyen a disminuir el aislamiento y tensién provocadas por situaciones como la re-
cién descrita (Furco & Moely, 2012). Otra funcién cumplida por las comunidades de aprendizaje
y que es percibida como un impacto personal positivo por los académicos entrevistados son las
relaciones interpersonales que se generan (Furco y Moely, 2012), las cuales se dan en un con-
textos de colaboracion y les permiten profundizacién en el aprendizaje y crecimiento personal
asociado a esfuerzos comunes.

Al indagar en los aspectos personales indicados se encuentran elementos como la satisfaccion
personal, autoestima, autoconocimiento y autoconcepto, los cuales han sido relacionados con el
desarrollo de una salud mental positiva (Amar et al., 2008). De lo anterior, es posible inferir que
existen aspectos del curso de formacion en el que participan los académicos que afectan y contri-
buyen positivamente a variables psicoldgicas esenciales en el desarrollo de ambientes saludables.
Es necesario entonces profundizar en esta linea e identificar las metodologias utilizadas durante
el programa de capacitacién y que se relacionan con estas variables para poder implementarlas en
los demds programas de capacitacién docente.

En relacion a los efectos percibidos a nivel institucional (D3: El clima social universitario, D17:
Calidad de los procesos institucionalesel y D20: Calidad de la formacién de profesionales), la
mayoria de los académicos (70%, 87% y 70% respectivamente) considera que seran observables
en el futuro, lo cual podria tener relacion con el tiempo que llevan los cambios culturales en las
organizaciones.

El programa de formacion docente que se estd implementando en la Universidad de Concepcién
para capacitar en estrategias de ensefianza y evaluacion para el desarrollo de competencias gené-
ricas en los estudiantes, estaria cumpliendo una funcién en la promocion del bienestar psicolé-
gico de uno de los agentes claves del proceso educativo y, por consiguiente, la salud en tanto bien
social que se desarrolla en los diferentes espacios y contextos de participacion humana. Lo cual,
tendria efectos en diferentes aristas: las relaciones académico-estudiante; académico-académico,
académico-institucion, y en la medida en que cumple el rol de modelo de sus estudiantes, estu-
diante-estudiante.

Los académicos son un actor esencial en la implementacién de un modelo educativo, por lo que
su percepcion y experiencia en relacién a su participacion debe de ser considerada y tomada en
cuenta al momento de tomar decisiones. Este estudio permite identificar que la implementacién
de un modelo educativo para la formacién de competencias genéricas en los estudiantes contri-
buye al desarrollo y bienestar personal de los académicos en la medida que opta por estrategias
como la formacién de comunidades interdisciplinarias de aprendizaje para ofrecer oportunida-
des de apoyo en lo emocional y técnico mientras se implementan innovaciones educativas de este
tipo. Académicos con salud mental tienen mayores posibilidades de persistir en un modelo edu-
cativo de este tipo y ademas de transformarse en modelos ante sus estudiantes en la formaciéon de
competencias genéricas que se enmarcan en la busqueda del bien comun.

59



60

G. Navarro, M. Varas, M. Gonzdlez y R. Cataldn

Por otra parte, la percepcion de impactos positivos y bienestar personal, genera disposiciones y
valores positivos hacia el programa de formacién y el contenido del mismo: competencias gené-
ricas. De esta forma, es esperable que se involucren mas en el proceso y que su conducta tienda a
ser consistente con esos valores y por tanto, con lo que promueve el modelo educativo. Es nece-
sario identificar cudles son las estrategias concretas utilizadas durante el programa de formacién
con los académicos que estarian siendo percibidas como promotoras de satisfaccién personal,
motivacion laboral, satisfaccion con la calidad del trabajo académico, compromiso con la univer-
sidad y relaciones interpersonales (con estudiantes, colegas, familia), las cuales fueron percibidas
como impactos positivos inmediatos por mas del 70% de los académicos. En la medida que se
sistematicen podran ser transferidas.

Como se menciond a lo largo de la discusion, la modalidad utilizada permite dar respuesta al
objetivo propuesto y, por lo tanto, conocer la percepcion de uno de los agentes claves en el pro-
ceso de implementacion de una innovacién educativa en una institucion de educacién superior,
los académicos. Una limitacién importante de este estudio es la imposibilidad para discriminar
las metodologias concretas que estarian contribuyendo al desarrollo de un ambiente saludable,
y que el cuestionario fue elaborado a partir de las respuestas de los académicos, por lo tanto, es
atingente a la realidad de la Universidad de Concepcion, sin embargo, la metodologia puede ser
transferida a cualquier contexto.

Una proyeccion interesante serfa explorar la relacion entre la informacion obtenida en este estu-
dio y aquella que corresponde al propésito principal del programa de formacion, el desarrollo de
competencias genéricas de los estudiantes universitarios ;existe relacion entre la percepcion de
académicos de efectos personales o institucionales del programa de formacion y el desarrollo de
competencias genéricas de los estudiantes?

7. CONCLUSIONES

La participacion en el programa de formacion docente para el desarrollo de competencias gené-
ricas es percibida por los académicos como un factor que contribuye a proteger su salud mental.
Se esperaria que, en la medida que éstos eduquen en competencias genéricas a sus estudiantes,
aporten a la construccion de redes de salud mental positiva y alianzas para el fortalecimiento
de conductas prosociales motivadas por el bien comun. Por consiguiente, es preciso destacar la
importancia de evaluar cuéles son los aspectos concretos del curso de perfeccionamiento y de la
implementacion del modelo en general, que generan los impactos positivos en los académicos.
Asi, sera posible transferir estrategias a otros procesos organizacionales y aportar en el desarrollo
de una institucion saludable; para ello, se necesita realizar investigaciéon que permita profundizar
el trabajo presentado en esta publicacion.
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RESUMEN. El presente estudio centra su atencion en la evaluacion del aprendizaje de la matema-
tica desde la percepcion de 768 estudiantes de séptimo y octavo ailo basico de once escuelas mu-
nicipalizadas de dos provincias de la Décima Region de Los Lagos, Chile. Los estudiantes tienen
una valoracién positiva de sus profesores de matematica, los consideran exigentes, dispuestos al
didlogo, comprensivos y no son aburridos. Como también, observan que domina la matematica.
Dan cuenta de positivas percepciones hacia sus profesores respecto de los procedimientos de
evaluacion que promueven en el aula, como también, manifiestan que su bajo rendimiento esco-
lar, en matematica, se debe, fundamentalmente, entre otras explicaciones, a sus malas practicas
de estudio y la falta de compromiso con la asignatura. Respecto del enfoque de evaluacion de la
matematica aplicado por el profesor, se pudo advertir que esta centrado, fundamentalmente, en
el aprendizaje y la ayuda hacia el estudiante.

PALABRAS CLAVE. Evaluacién del Aprendizaje; Matematica; Estudiantes; Profesores; Educa-
cién Basica.

+How mathematics teachers assess the learning?: perception of municipal pri-
mary school students of the tenth region

ABSTRACT. The present study focuses on learning assessment in mathematics from the per-
spective of 768 students in seventh and eighth grade of primary school in eleven municipals
schools in two provinces in Region de Los Lagos, Chile. The students have a positive appraisal
towards their mathematics teachers, they consider them to be demanding, willing to dialogue,
understanding and not boring. And also, note that they dominate mathematics. They account for
positive perceptions towards their teachers about the assessment procedures that are promoted
in the classroom, but they also express that their low educational performance in mathematic is
due to bad study habits and the lack of commitment with the subject. Regarding the evaluation
approach that the teacher uses, it was found that it focuses on learning and assistance towards
the student.
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1. INTRODUCCION

Indagar sobre el desempeiio del profesor en su practica docente, puede ayudar a interpretar me-
jor el trabajo del estudiante, encontrar maneras de ayudar al profesor a desarrollar competencias
necesarias para ejercer de mejor forma su profesion y, también, puede facilitar la elaboraciéon de
planes de formacién mas acordes con las caracteristicas de los docentes (Blanco, 1997).

Durante afios los docentes hemos sometido a los alumnos a frecuentes procesos de evaluacién y
calificacion, algunos de los cuales se podrian valorar como adecuados, atingentes a los proposi-
tos, rigurosos, arbitrarios y sin ningun fundamento pedagdgico, irrelevantes y sin sentido. Siendo
asi, hacemos nuestras las palabras de Santos Guerra (1998).

Llevamos ya unos afios haciendo evaluaciones [...]. Es hora de iniciar un discurso sobre
estos procesos. ;Qué estd pasando? ;Como se estd haciendo? ;Qué se estd consiguiendo?
sQué efectos secundarios estd provocando? ;Que se promueve en las evaluaciones? ;Qué
piensan de las evaluaciones los protagonistas?

Pues bien, de acuerdo a lo anterior, se ha decidido investigar el proceso de evaluacion del apren-
dizaje usado por los profesores porque hay evidencias que permiten afirmar que, los instrumen-
tos que emplean los docentes, afectan la calidad de dicho aprendizaje, llegando a considerar que
las intervenciones para mejorar los procedimientos de aprendizaje de los estudiantes y su nivel de
calidad, deberian empezar por cambiar los sistemas de evaluacion. En consecuencia, los instru-
mentos son determinantes en la calidad del aprendizaje de los alumnos dicen (Marton, Hounsell
y Entwistle, 1984; Pérez Cabani, Carretero, Palma y Rafel, 2000; Pérez Cabani y Carretero, 2003;
Pérez Cabaniy Juandd Bosch, 2009; Juandd y Pérez Cabani, 2010).

El presente estudio se centra, especificamente, en la evaluacion del aprendizaje de la matematica
ya que es fundamental para el desarrollo intelectual de los estudiantes, les ayuda a ser 16gicos, a
razonar ordenadamente y a tener una mente preparada para el pensamiento, la critica y la ab-
straccion. La matematica configura actitudes y valores en los alumnos pues garantizan una soli-
dez en sus fundamentos, seguridad en los procedimientos y confianza en los resultados obtenidos
(OEL 2015).

La importancia de estudiar matematica no radica unicamente en que estd presente en la vida
cotidiana, sino que ademas es una ciencia que tiene una serie de beneficios tales como favorecer
el desarrollo del razonamiento y el pensamiento analitico (OEI, 2015).

A su vez, la matematica contribuye a la formacién de valores en los ninos, determinando sus
actitudes y su conducta, y sirviendo como patrones para guiar su vida, como son, un estilo de
enfrentarse a la realidad légico y coherente, la bisqueda de la exactitud en los resultados, una
comprension y expresion clara a través de la utilizacion de simbolos, capacidad de abstraccion,
razonamiento y generalizacion y la percepcion de la creatividad como un valor (Reimers, 2006).

Asimismo, la enorme cantidad y variedad de informacién que hoy debemos manejar plantea
nuevos problemas como la transmisién de dicha informacidn, su proteccion, su comprension, su
codificacion, su clasificacion, etc., los cuales sdlo pueden tener un tratamiento efectivo a través de
los algoritmos matematicos que se han desarrollado bajo la exigencia de las nuevas necesidades
planteadas (Reimers, 2006).



¢;Como evaluan el aprendizaje los profesores de matemadtica?: percepcion de los estudiantes

A pesar de su importancia, necesidad de conocerla y comprenderla, es ampliamente sabido que
los aprendizajes escolares en el drea de la matematica son insuficientes y que los estudiantes, en
general, no consiguen construir conceptos matematicos complejos y utilizarlos en situaciones
nuevas como lo expresan Badano y Dodera (1999); Bolea, Bosch y Gascon (2001); Corica (2007);
Gascon, Bosch y Bolea (2001); Miguez (2003); Otero, Fanaro y Elichiribehety (2001), sus investi-
gaciones confirman el elevado indice de estudiantes que fracasan en matematica.

De acuerdo a lo dicho precedentemente, cabe preguntarse ;Por qué la matematica se ha consider-
ado por bastante tiempo como la debilidad de muchos estudiantes? Son varias las razones, segin
Salazar (2012), las ciencias basicas se han percibido como rigidas y aburridas; algunos profesores
consideraban que el conocimiento debia ser compartido solo con aquellos alumnos que demos-
traban talento para el aprendizaje de esta ciencia, pues los demds quizas no habrian nacido para
aprenderla. Expresa también que la sociedad ha creido que muchos de los procesos matematicos
son indtiles para la vida cotidiana. Considera que no todo necesita de la aplicaciéon de niimeros;
con las operaciones basicas es suficiente. Se presenta como un conocimiento inerte, que no evo-
luciona; pareciera que la escuela todavia pensara que las fuentes de conocimiento son las de hace
siglos y no disponen de las nuevas herramientas.

Junto a lo anterior, el rechazo a la matematica esta determinado, entre otros factores, por el nivel
educativo de los alumnos comenta Hidalgo, Maroto y Palacios (2004). Continda diciendo que
en los que han terminado el primer ciclo de basica se hace dificil encontrar rechazos; probable-
mente, se estd ante una de las asignaturas preferidas. Esta situacion no se modifica sustancial-
mente, al final del segundo y tercer ciclo de este mismo nivel de basica, aunque se aprecia una
tendencia descendente en el grado de aceptacién. Sin embargo, a partir de la educaciéon media
se produce un claro descenso en dicho gusto y un aumento en el numero de alumnos quienes no
gustan de la matematica.

Los estudiantes tienen baja resistencia a la frustraciéon dicen Corica y Otero (2007). Es decir, no
son colocados en situaciones cuya solucion es laboriosa, no inmediata, no trivial. Les agrada la
matematica siempre y cuando no existan obstaculos, asi, frente a la primera dificultad se sienten
frustrados y abandonan su intento o acuden al profesor, quien "salva" la situacién entregando,
generalmente, la respuesta en lugar de reorientar las preguntas. De esta manera, la escuela ofrece
una vision muy empobrecida de la actividad matematica en particular y de la ciencia en general.

Hay un conjunto de caracteristicas de los profesores de matematica que son especialmente val-
oradas por parte de sus alumnos, y se refieren principalmente a las capacidades didacticas para
comunicar y transferir el conocimiento, junto con aspectos actitudinales y relacionales con los
estudiantes (Corica, 2007). El buen manejo del campo disciplinario en el que se desempefian los
docentes es también un factor destacado. Por ejemplo, en el estudio de Brookfield (2006) sobre
competencias de los maestros en escuelas secundarias de Estados Unidos, los estudiantes sefialan
que la credibilidad y la autenticidad de los profesores/as son los dos aspectos mas valorados.

Esta investigacion, recaba informacion sobre la evaluacion del aprendizaje de la matematica, de
qué naturaleza son los instrumentos usados por el profesor, entre otros. Respecto de la evalu-
acion Eisner (1993),expresa que este proceso debe: reflejar los requerimientos del mundo real,
aumentando las habilidades de resolucion de problemas y de construccion de significado, dar
cuenta como los estudiantes resuelven problemas y no solamente atender al producto final de
una tarea, ya que el razonamiento determina la competencia para transferir aprendizaje, reflejar
los valores de la comunidad intelectual, no debe ser limitada a ejecucién individual ya que la vida
requiere de la habilidad de trabajo en equipo, promover la transferencia de tareas que requieran
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que se use inteligentemente las herramientas de aprendizaje, demandar que los estudiantes com-
prendan el todo, no sélo las partes.

El estudio se realiza a partir de la evaluacion que hacen los estudiantes ya que los alumnos son
una importante fuente de informacién, particularmente en la evaluacién del desempeno do-
cente. Expertos como Tejedor (2003) opinan que es el mejor procedimiento para evaluar pues
el alumno es el permanente observador de la actuacién docente. Los datos aportados por ellos
permiten observar e inferir caracteristicas importantes de lo que ocurre en el aula, del funcio-
namiento de la institucion de la que ellos mismos forman parte y determinar la medida en la que
se alcanzan los fines preestablecidos (Rojas y Cortés, 2002).

En este caso hay que subrayar un limite que es dificil de superar, relativo al hecho de que se em-
puja al estudiante a considerar a los profesores como unica entidad, dando un juicio colectivo,
cuando bien sabemos hasta qué punto se diferencian los profesores entre si en cuanto a su estilo
didactico y relacion con los estudiantes.

Junto a lo anterior, se espera que esta investigacion sirva para apoyar la necesaria reflexién so-
bre la evaluacion de los estudiantes en matematica en la educacion basica y, sobre todo, para
comenzar a cambiar la forma en que ésta se desarrolla en la practica y lo que se promueve en los
procedimientos de evaluacion.

2. DISENO TEORICO DEL ESTUDIO
2.1 Planteamiento y formulacion de la pregunta problema

No hay duda que la matemdtica esta presente en la vida diaria de todas las personas y, ademas,
que tiene una serie de beneficios. Por otro lado, los malos resultados que obtienen los estudi-
antes de basica y media del sistema educativo chileno (SIMCE, PISA, TIMSS, PSU), nos lleva a
preguntarnos ;Qué piensan de las evaluaciones los protagonistas? ;Qué explicaciones dan para
su rendimiento escolar en matematica?, entre otras preguntas que se pretende responde en este
trabajo.

En este contexto, la pregunta que orienta el estudio es la siguiente:

sCudl es la percepcion, de su evaluacion del aprendizaje, que tienen los estudiantes de mate-
matica de séptimo y octavo afio de escuelas basicas municipalizadas, urbanas, de la ciudad de
Osorno y Frutillar?

De la pregunta principal se desprenden los siguientes objetivos:
2.2 Objetivos especificos:

1. Determinar la percepcion que tienen los estudiantes respecto de las caracteristicas del proceso
evaluativo que realiza su profesor de matematica.

2. Determinar las razones que argumentan los estudiantes para explicar su rendimiento en la
asignatura de matematica.

3. Identificar qué tipo de evaluacion se emplea en las clases y con que se relaciona esta.

4. Determinar cuales son las caracteristicas de los instrumentos para evaluar el aprendizaje.
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5. Conocer causas de las equivocaciones que comete, generalmente, al responder las pruebas de
matemdtica.

6. Identificar a qué se deben los resultados que obtienen en las pruebas de matematica.

3. DISENO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

Esta investigacion se clasifica como no experimental de caracter descriptivo, de corte transversal
y de procedimiento metodoldgico cuantitativo segin Hernandez, Fernandez y Baptista (2010).
La investigacion corresponde a un estudio de tipo Encuesta de acuerdo a Labarca (2001).

3.1 Poblacion y Muestra

La muestra estuvo constituida por 768 estudiantes de séptimo y octavo afo de once (11) escuelas
de las ciudades de Frutillar y Osorno con alta vulnerabilidad.

Se optd por el segundo ciclo de educacion basica por considerar que estos estudiantes ya cuentan
con experiencia suficiente para dar un juicio sobre su realidad escolar y es un ciclo de término de
su ensenanza. Ademas, han tenido un nimero importante de profesores en sus aulas.

Se eligieron estas comunas por ser representativas de la region de Los Lagos, accesibles a la apli-
cacion de los instrumentos y contar con la autorizacién de ingreso por parte de los directores
de las escuelas. La muestra correspondié a un 49.0% de estudiantes de séptimo y un 51.0% de
octavo; de ellos, 48,4% mujeres y un 51,6% hombres. El tipo de muestra fue probabilistica de
cardcter accidental, esto significa que se administré el instrumento a los estudiantes que se en-
contraban en el momento de aplicar el cuestionario en las salas de clases.

3.2 Técnicas e instrumentos de recoleccion de datos

Dada la naturaleza del estudio y los objetivos del mismo, se definié como técnica para la recolec-
cion de la informacion la Encuesta y su instrumento el Cuestionario. Se disefio, en primera in-
stancia, un listado de preguntas que, a nuestro criterio, nos darian indicadores sobre las ideas de
evaluacion del aprendizaje de la matematica que tienen los estudiantes.

En forma definitiva, el cuestionario quedé disefiado con veintiocho (28) preguntas, mayoritari-
amente de alternativas con una sola respuesta. Contempla también, preguntas con mas de una
respuesta correcta (2-6). Los ambitos tematicos del instrumento fueron:

L. Caracteristicas del profesor(a) de matemdtica en el aula.

II. Proceso ensefianza aprendizaje de la matematica en aula.

III. Razones para no aprender matematica en clase.

IV. Percepcidn de las matematicas en el aula.

V. Compromiso, del estudiante, con el aprendizaje de la matematica en aula.
VI. Proceso evaluativo e instrumentos utilizados en la enseflanza-aprendizaje.

En esta investigacion solo se consideraron los ambitos, caracteristicas del profesor y los vincula-
dos con el proceso evaluativo.
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3.3 Analisis de Fiabilidad y Consistencia del Cuestionario

Para conocer la Fiabilidad del Cuestionario se empled el método de consistencia interna basado
en el Alfa de Cronbach. Cuanto mas cerca se encuentre el valor de Alfa a 1 mayor es la consisten-
cia interna de los items analizados. El calculo del Coeficiente de Fiabilidad (Alpha de Cronbach)
y de los indices de homogeneidad de los items, fue excelente (,803), considerando a los 28 ele-
mentos incluidos en el instrumento.

Se esté consciente que el Alfa de Cronbach mide la consistencia entre las preguntas al interior del
instrumento (correlacion interna), pero no asegura que éstas realmente midan lo que se plantea
en las preguntas de investigacion, para ello existe el Indice de Validez de Contenidos (IVC), que
“pretende determinar si los items o preguntas propuestas reflejan el dominio de contenido (cono-
cimientos, habilidades o destrezas) que se desea medir” (Lépez, Ropero, & Peralta, 2011; Garcia
& Cabero, 2011). Para ello, se optd por el Método Basado en el Juicio de Expertos y en forma
especifica el IVC Lawshe (1975), pero modificado, que se caracteriza porque independiza al
ntimero de panelistas (Tristan & Molgado, 2007).

Este método consiste en la revisiéon o juicio que realizan un grupo de expertos sobre el tema.
Particularmente en este caso, las preguntas se ensayaron con expertos colaboradores (5) a quienes
se les hizo llegar el instrumento con los objetivos, para que evaluaran la correspondencia entre
las preguntas y el objetivo, la claridad y el lenguaje de las preguntas. Se corrigieron aspectos de
forma y contenidos y permanecieron aquellas preguntas definidas como esenciales, para luego
ser aplicados en una prueba piloto a estudiantes (35) de los niveles propuestos en el estudio. El
IVC obtenido en esta parte fue de 0,87 considerando las evaluaciones de los 5 expertos.

3.4 Trabajo de campo

Se inicié con el consentimiento de las Direcciones de las Unidades Educativas adscritas al es-
tudio, y de los estudiantes para aplicar el instrumento. Seguidamente, se comunicé a ellos el
proposito de la investigacion, lo importante de sus respuestas para proponer mejoras educativas;
lo fundamental para levantar propuestas con una base solida de conocimientos e informacion.
Una vez creado un ambiente cordial y de confianza se aplicé el instrumento.

El instrumento fue aplicado por los investigadores y los docentes de cada curso, en las respectivas
salas de clases de los alumnos, en las horas libres, entre los meses de abril y agosto de 2015. El
tiempo de duracion de la aplicacion del instrumento fue de 25 minutos aproximadamente.

Ya finalizado el periodo de trabajo de campo, se inici6 una labor exhaustiva de sistematizacion
que confluye con la transcripcion de los datos.

3.5 Presentacion y analisis de datos

En correspondencia a lo expresado, se seleccion la vertiente de andlisis de datos cuantitativos
para obtener la informacion. Se elabor6 un sistema de archivo con los datos, desarrollado prin-
cipalmente por un procedimiento manual con apoyo de estadistica basica. Posteriormente, se
ordenaron y clasificaron los datos por pregunta, determinando la frecuencia, para luego disefiar
Tablas y Figuras.
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4. PRESENTACION DE RESULTADOS

Los resultados obtenidos se exponen agrupados por temas inclusores. Ellos son: caracteristicas
del profesor de matematicas; en este tema se incluyen como es el profesor de matematicas y su
nivel de dominio de la disciplina. El segundo tema es la meta evaluacion vinculada con el estudi-
ante: Subyacen aqui, por qué te sacas bajas notas en matematicas, a qué se debe cuando te va bien
en matemadticas, por qué te equivocas al responder en las pruebas. Finalmente, el tema proceso
evaluativo e instrumentos incluye: instrumentos utilizados, caracteristicas de las pruebas, como
son respondidas las pruebas, tipos de instrumentos, con que se relacionan las pruebas y como se
perciben.

4.1 Caracteristicas del profesor de matematica: segun los estudiantes

Paciente

Exigente

Aburrido

Divertido

Disponible al dialogo

Comprensivo

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%

Di ible al
Comprensivo |sp.c3n| = Divertido Aburrido Exigente Paciente
dialogo
i Porcentaje| 48,62% 55,80% 37,29% 15,75% 59,12% 40,88%

Figura. 1. Caracteristicas del profesor de matematica

Hay consenso en sefalar que los estudiantes son una importante fuente de informacién. Sus
opiniones permiten observar e inferir caracteristicas claves de lo que ocurre en la sala de clase.
En este caso en particular, interesa conocer su opinion respecto de como percibe a su profesor:
paciente, exigente, aburrido, divertido, dialogante, comprensivo.

Se observa que las opiniones son positivas, como persona y como profesional (Figura 1). Desta-
can que es un persona que esta disponible al didlogo 55,8% y vinculado con esta caracteristica es
que lo definen como comprensivo 84,6%, cualidades importantes en la enseianza. Lo perciben
también como una persona paciente 40,88% caracteristica, que se estima, muy importante para
enseflar matematica. Destacan los estudiantes que el profesor de matematica es exigente 59,12%.
Se podria decir que “exige pero, comprensivo y paciente”. La cualidad que menos se destaca es ser
aburrido 15,75% mas estudiantes lo definen como divertido 37,29%. En consecuencia, la variable
caracteristicas del profesor de matemadtica, en opinion de los estudiantes es positiva. Por lo tanto,
su influencia en el aprendizaje de la asignatura no seria del todo la causante de los resultados
logrados.
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Suficiente
Bastante
Mucho
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%
Mucho Bastante Suficiente
i Porcentaje 64,09% 23,76% 12,15%

Figura 2.Nivel de dominio de la matematica del profesor

Respecto del dominio de los temas de matemdtica por parte del profesor, se observa (Figura
2) que es evidente que el docente, segin el alumno, domina las tematicas, indistintamente que
sea suficiente, bastante o mucho. En relacion a los niveles de dominio el 87,7% manifiesta que
domina mucho y bastante los topicos de la disciplina.

Lavariable dominio de contenido es fundamental para un docente. Las investigaciones dan cuenta
que el manejo de los contenidos y la metodologia es lo principal para hacer clases (Septlveda,
2014; Garcia-Valcarcel, 1992). En consecuencia, el profesor de matematica de séptimo y octavo
afo basico de escuelas municipalizadas de las comunas de Osorno y Frutillar, es percibido pos-
itivamente por los estudiantes: domina el contenido de la especialidad, disponible al didlogo,

exigente y comprensivo.

4.2 Metaevaluacion del aprendizaje de las matematica, percepcion de los estudiantes

No saco malas notas

Porque estudio de memoria

No estudio

Me falta tiempo, soy lento para esctibir y leer

Soy muy lento(a) para realizar los problemas

Otros

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 35,0% 40,0% 45,0%

Soy muy Me falta
Otras Iento_(a) para | tiempo, soy No estudio Porque estu_dio No saco malas
realizar los lento para de memoria notas
problemas | esctibiry leer
i Porcentaje 0,83% 38,67% 20,17% 32,60% 14,64% 10,22%

Figura 3. Razones que justifican las malas notas en matematica
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Los estudiantes reconocen que sus bajos rendimientos en matematica son atribuibles a ellos mis-
mos, destacando principalmente que son muy lentos para realizar los problemas de la prueba
59% y un grupo importante que dice simplemente no estudiar 32,6%.

Se puede inferir de esto que los bajos rendimientos no son atribuibles al menos de manera im-
portante al profesor, podriamos decir, que estos son factores fundamentalmente intrinsecos al
alumnos que, en gran medida, influyen en su rendimiento.

Presto atencidon en clase

Hago mis torpedos

Estudio bastante

Copio a mi compafiero de banco

Otros

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%

Copio a mi . . .
~ Estudio Hago mis Presto atencion
Otros compahero de
bastante torpedos en clase
banco
i Porcentaje 0,28% 7,73% 35,91% 2,76% 64,09%

Figura 4. Razones cuando te va bien en matematica

Todo maestro espera que cuando sus estudiantes pongan atencién en las clases y estudien lo sufi-
ciente, en consecuencia, sus rendimientos en las evaluaciones deberian ser buenos o muy buenos,
por eso es frecuente y reiterativo, que los maestros estén permanentemente diciendo: “niflos y
nifias, pongan atencion a la clase, estudien, hagan los ejercicios’, etc.

Los buenos resultados en la asignatura de matematica, estan dados fundamentalmente porque los
estudiantes 64,09% prestan atencion en clase y estudian bastante 35,91%. Por lo tanto, podriamos
decir, que cuanto mas atencion ponen los alumnos en clase y estudian lo suficiente, tendrian que
mejorar su rendimiento.

Hay un reconocimiento claro de parte de los estudiantes, que sus resultados en la evaluaciones
de matematica, estan siendo afectados principalmente porque se confunden o no leeen bien las
instrucciones. Aqui hay que destacar la importancia de la comprension lectora por parte de los
estudiantes, es decir, al parecer, leen pero no comprenden o no entienden lo que estan leyendo,
podriamos afirmar, entonces, que para obtener buenos resultados en matematica, no solo hay
que dominar los contenidos y tecnisismos de la especialidad, si no que tambien, tener buena
comprension lectora.

Las equivocaciones o errores que cometen los estudiantes en las pruebas (Figura 5) se deben fun-
damentalmente 59,67% a que se confunden o porque no leen bien las instrucciones 27,62% o no
saben interpretar lo que se les pregunta.
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Porque no supe interpretar la palabra o
no miro bien los esquemas, figuras, etc.

Porque no lei bien la instruccion

Porque me confundo

Porque no escuché bien la instruccion

Otro
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%
Porgque no supe
, | interpretarla
Porgue no Porque no lei
ey Porque me . palabra o no
Otro escuché bien la bien la ) .
) o confundo . o, miro bien los
instruccion instruccion
esquemas,
figuras, etc.
i Porcentaje 0,83% 17,96% 59,67% 27,62% 26,24%

Figura 5. Justificacion de las equivocaciones en las pruebas de matemitica

4.3 Instrumentos de evaluacion del aprendizaje, opinion de los alumnos

En matematica no me va bien ‘
No reviso las respuestas que contesto
Las preguntas de la prueba son mas...

Porque no estudio de memoria. Quiero...

No me concentro

Otro
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%
Las
Porque no |preguntas de
estudio de |lapruebason En
memoria. | mas dificiles  No reviso las -
No me . matematica
Otro Quiero que las respuestas
concentro . no me va
terminar | preguntas de que contesto bien
rapido la | los ejercicios
prueba que hacemos
en clase
id Porcentaje 0,00% 55,52% 24,31% 25,14% 20,44% 0,00%

Figura 6. Justificaciones porque no rinden en matematica

Los estudiantes reconocen que aunque logran aprender en clases, sus bajos rendimientos se de-
ben a que no se concentran en las pruebas 55,52% y, como consecuencia de ello, quieren termi-
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nar rapido el control 24,31%. Podriamos afirmar que este hecho tiene estrecha relacién con los
resultados de la Figura anterior, es decir, dado que se confunden o que no leen bien las preguntas,
terminan desconcentrandose y con esto quieren terminar cuanto antes la prueba.

Junto a lo anterior, un 25,14% considera que las preguntas de las pruebas son mas dificiles que los
ejercicios que se hacen en clases (Figura 6). Aunque este porcentaje no es alto, el profesor deberia
en las pruebas hacer preguntas similares o con el mismo grado de dificultad que los ejercicios
desarrollados en la clase o que da de tarea.

En grupos

En parejas

Individuales

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0% 100,0%

Individuales En parejas En grupos
i Porcentaje 92,82% 3,31% 3,87%

Figura 7. Forma de responder la prueba de matematica

Las pruebas de matemdtica, generalmente, son individuales, en casos excepcionales se ha hecho
en parejas y en grupos (Figura 7). Probablemente, si el profesor optara por otras formas de eval-
uacion, ya sea en parejas o grupales, los estudiantes tendrian la posibilidad de demostrar que los
aprendizajes logrados en las clases de matematica, se vean reflejados en la evaluacion.

Pruebas escritas

Interrogaciones orales

Disertaciones

Controles

Otros

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 600% 70,0% 80,0%

Int i
Otros Controles Disertaciones AEEHEREEeE Pruebas escritas
orales
i Porcentaje 33,43% 35,64% 10,22% 10,77% 70,17%

Figura 8. Tipos de instrumentos para evaluar los contenidos de matematica

Es de suma importancia, para que la evaluacion sea una herramienta que favorezca los aprendiza-
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jes, que el profesor utilice diversas formas y distintos instrumentos de evaluacion. De los resul-
tados del estudio, se aprecia que fundamentalmente el instrumento de evaluacion utilizado es la
prueba escrita 70.17% y el control 35,64 las disertaciones e interrogaciones orales son utilizadas
en muy pocas ocasiones 10,2%.

Hay materias que no se preguntan en la
prueba y fueron tratadas en clase

Se relaciona poco con la materia vista en
clase

Se relaciona directamente con la materia
vista en clase

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0%

Se relaciona directamente Hay materias que no se

. Se relaciona poco con la
con la materia vista en o preguntan en la prueba y
materia vista en clase

clase fueron tratadas en clase
i Porcentaje 80,11% 13,54% 6,35%

Figura 9. Relacién entre las pruebas y la materia vista en clases de matematica

En este item, se da o refrenda lo que debe ser una evaluacion, es decir, que los contenidos o pre-
guntas se relacionen directamente con la materia vista en clases. Un 80% de los encuestados dice
que, los contenidos o preguntas que se incluyen en las pruebas, se relacionan directamente con
la materia vista en clase, un porcentaje menor 13,5% dice que se relaciona poco con la materia
vista en clase y un 6,4% que existen contenidos tratados en clase y que no se preguntaron en las
pruebas (Figura 9).

Se sabe que las pruebas son una oportunidad para lograr aprendizajes, especialmente cuando el
maestro una vez que ha efectuado la revision de las pruebas, analiza los resultados en la clase y
les hace ver a sus alumnos los errores cometidos en el desarrollo de esta, de modo, que la retroal-
imentacion le permita apropiarse del aprendizaje no logrado en la prueba.

Un aprendizaje

Una ayuda

Un control

Una amenaza

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 350% 400% 45,0%

Una amenaza Un control Una ayuda Un aprendizaje
i Porcentaje 14,64% 27,62% 18,51% 39,23%

Figura 10. Enfoque de la evaluacion de la matematica
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Un importante porcentaje de estudiantes 39,23% considera a las pruebas como una oportunidad
de aprendizaje y otros 18,51% como una ayuda, sin embargo un porcentaje menor 14,64% ve a
la evaluacién como una amenaza (Figura 10). Por lo tanto, el profesor deberia hacer un esfuerzo
para revertir la opinién que tiene este grupo y transformar asi, la evualuacién como una opor-
tunidad de aprendizaje para todos.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Hay consenso en sefialar que la evaluacion es una herramienta que contribuye a mejorar el pro-
ceso enseflanza aprendizaje. Las evidencias permiten afirmar que, las estrategias de evaluacion
que emplean los docentes afecta a la calidad del aprendizaje, llegando a concluir que las propues-
tas para mejorar el aprendizaje de los estudiantes y su calidad, deberian empezar por cambiar las
estrategias de evaluacion (Marton, Hounsell y Entwistle, 1984; Biggs, 1993; Pérez Cabani, 2001;
Pérez Cabani y Carretero, 2003).

El estudio pone en evidencia que en los establecimientos educacionales existen espacios para que
los estudiantes evalten su educacidn; el desempeno de sus docentes, como evalua el aprendizaje
el profesor, por qué no aprende, como es su método de ensefianza, entre otros aspectos. En con-
secuencia, se cree necesario considerar la evaluacidon de los estudiantes como uno de los indi-
cadores serios que hay que tener en cuenta en la investigacion sobre la calidad de la educacién.

La histdrica y generalizada exclusion de los alumnos de los procesos de evaluacion del desem-
peio docente es una preocupante realidad que la politica y los sistemas educativos no pueden
seguir ignorando. Marginar del analisis y evaluacion de la ensenanza a estos protagonistas es
sin duda insostenible, toda vez que son ellos quienes de manera directa e incuestionable pueden
aportar elementos y criterios que den cuenta no solo de cdmo enfrentan y realizan el proceso de
ensenar de sus maestros, sino también de cdmo han de hacerlo para que el aprendizaje sea signi-
ficativo y efectivo (Romédn, 2010).

La investigacion, ademas de aportar hallazgos, también puede ser una evaluacion formativa para
relevar la manera en que los estudiantes llegan a decir lo que les gusta, lo que vale, lo que resulta
dificil, lo que constituye un problema y lo que como docentes no se corresponde con su propia
experiencia. Se trata, ciertamente, de una légica evaluativa interpretativa y subjetiva, pero puede
ser la ocasion para promover operaciones implicitas de evaluacion (Roman, 2010).

5.1 Caracteristicas del profesor de matematica en el aula

A laluz de los resultados, se advierte que, en general, los estudiantes tienen una valoracién posi-
tiva de sus profesores de matemadtica, los consideran exigentes, dispuestos al didlogo, comprensi-
vos y no son aburridos. Como también, estan satisfechos con lo que sabe el profesor de los temas
de matematica y el dominio que tiene de ella. Sobre este punto, no se tiene duda alguna que los
estudiantes estan en proceso de formacion, que no tienen conciencia clara de lo que el docente
puede suministrarle, a pesar de ello, es muy importante conocer su percepciéon. En consecuen-
cia el profesor, en este aspecto y segun la percepcion de los estudiantes, es idéneo para ensefiar
matematica.

5.2 Meta-evaluacion del aprendizaje de la matematica, percepcion de los estudiantes

Segun lo manifestado por los estudiantes se puede deducir que el bajo rendimiento en mate-
mdtica obtenido se debe a razones intrinsecas y extrinsecas. Las primeras, en orden de impor-
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tancia, manifiestan que la dificultad para “concentrarse en las preguntas de las pruebas’, “se con-

funden’, se consideran “muy lentos para realizar los problemas”, no estudian y cuando estudian
« . - . »

se “aprenden la materia de memoria’, “no revisan en detalle las respuestas elaboradas”, “desean

finalizar rapido la prueba’, “no leen bien” o “escuchan sin poner atencién a las instrucciones dadas

por el profesor”.

De hecho, esto queda refrendado dado que, algunos maestros han manifestado que cuando ellos
leen las instrucciones de la prueba y/o se las explican, los resultados en las evaluaciones son me-
jores, que cuando ¢l no lo hace.

Junto a lo anterior, los buenos resultados o logros obtenidos en la asignatura de matematica,
obedecen a razones intrinsecas al estudiante. Especificamente, destacan poner atencién en clase
y estudiar mucho. En sus logros no se destaca la funcién didactica del docente. En resumen, los
estudiantes reconocen que, parte importante de los malos resultados obtenidos en matemdtica se
debe a ellos, sus malas practicas de aprendizaje, habitos de estudios, entre otros. En consecuencia,
desde la perspectiva de los alumnos, la responsabilidad mayor de los bajos niveles de logro en el
aprendizaje de la matematica no recae directa ni inicamente en los profesores. Aspecto no menor
de considerar desde la politica educativa.

5.3 Instrumentos de evaluacion del aprendizaje, opinion de los alumnos

Los instrumentos de evaluacién del aprendizaje mas usados por los docentes de matematica son
del tipo tradicional o convencional, en su gran mayoria. Los mas usados son la prueba objetiva
y los controles escritos, para calificar contenidos disciplinares. No son muy utilizados los instru-
mentos de evaluacién que demandan tareas auténticas; definidas estas como aquella que exami-
nan directamente la ejecucion del aprendiz, revela si los estudiantes reconocen aquello que han
aprendido en las aulas o fuera de ellas (Monereo, 2009). Requiere que los estudiantes apliquen el
saber adquirido a situaciones de la vida diaria, se evaltian a la vez un conjunto de competencias
y contenidos necesarios para resolver aquella situacion. Por lo tanto, las demandas a través de
tareas auténticas, movilizan aprendizajes multidimensionales, es decir, evalian conocimientos,
habilidades y actitudes y valores (Condemarin y Medina, 2000).

En consecuencia, la evaluacion que desarrollan los docentes, en su mayoria, se aleja de los prin-
cipios de la evaluacion auténtica, ya que, por un lado, se limitan a la realizacién de controles
y pruebas y, por otro, no es integral, ya que no consideran procedimientos y actitudes, hacen
énfasis en el dominio disciplinar. Autores como Monereo (2009); Condemarin y Medina (2000)
abogan para que los docentes, generen estrategias diversas para lograr un enlace entre los saberes
conceptuales y procedimentales en la asignatura de matematica con la realidad e intereses de los
escolares.

Otras estrategias de evaluacion utilizadas son las disertaciones e interrogaciones orales, las cuales
son usadas de manera infrecuente, segtin los estudiantes. Respecto de la relacion entre la tematica
que se pregunta en las pruebas y la materia vista en clase, los alumnos dan cuenta, mayoritaria-
mente, que se corresponden directamente, esto significa que las pruebas administradas reflejan
lo que se ensefa en clase, pero las preguntas de las pruebas son de una exigencia mayor que los
ejercicios realizados, previamente, en clase.

Las pruebas de matemdtica, mayoritariamente, son respondidas de manera individual por el es-
tudiante. El trabajo en equipo para esta actividad, practicamente, no se considera por los docentes,
en consecuencia que, en las Bases Curriculares para matematicas, estd declarado (MINEDUC,
2013).



¢;Como evaluan el aprendizaje los profesores de matemadtica?: percepcion de los estudiantes

Respecto del enfoque de ensefianza que subyace en la evaluacion del aprendizaje de la mate-
matica, se pudo observar que esta centrado, mayoritariamente, en el aprendizaje y la ayuda, esto
significa que los estudiantes saben en qué consisten las metas del aprendizaje, saben bajo qué
prisma se observaran sus trabajos, tienen modelos de lo que constituye un buen trabajo y, quizas
lo mas clave de todo, reciben retroalimentacién para que mejoren su desempeno a partir del
trabajo realizado (MINEDUC, 2006). Sin embargo, segun los estudiantes, también existe un en-
foque de ensefianza con énfasis en lo punitivo, control y la amenaza pero, es menos usado por el
docente de matematica.

De acuerdo a lo anterior, se hace necesario interesar, motivar y persuadir al estudiante por la
matematica para que vea la utilidad, necesidad de entenderla, aprenderla y aplicarla. El reto esta,
entonces, en desarrollar estrategias de evaluacion que respondan, en concreto, a una integracion
e interpretacion del conocimiento y a una transferencia de dicho conocimiento a otros contextos.
Como también, promover el perfeccionamiento y capacitacion de los docentes en temas como
estrategias auténticas de evaluacién del aprendizaje y desempenos, instrumentos para evaluar
competencias genéricas, estrategias para desarrollar la comprension y el pensamiento matema-
tico en docentes y estudiantes que permita generar la reflexion.
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RESUMEN. El articulo desarrolla un diagnéstico de la situaciéon actual de los Institutos
Profesionales (IP-s) existentes en el pais, con énfasis en la heterogeneidad que presentan entre
si. Para ello se realiza un andlisis de los indicadores del sistema INDICES del CNED, utilizando
técnicas estadisticas de clasificacién multivariante. Los resultados muestran la existencia de
importantes diferencias entre los IP-s actualmente vigentes, como son el nimero de dreas de
conocimientos ofertadas, procedencia de la matricula, infraestructura y la tasa resultado del
ejercicio / patrimonio. A partir de éstas, fueron identificados 4 conglomerados de IP-s en los
cuales tiende a coincidir el ambito de formacién que ofrecen con las caracteristicas institucionales
internas. Se concluye que el reconocimiento de esta diversidad puede contribuir a la mejora
de los mecanismos de evaluacién dispuestos para la acreditacion institucional de este tipo de
instituciones.

PALABRAS CLAVE. Chile, Educacién Superior Técnico Profesional, Institutos Profesionales.

Professional institutes in Chile. Current trends and institutional heterogeneity

ABSTRACT. This article provides a an analysis of the current situation of Professional Institutes
(IP-s) in Chile, with an emphasis on the heterogeneity present among them. To do this, an analysis
of higher education system indicators using multivariate statistical techniques classification was
conducted. The results show that there are significant differences among the IP-s currently in
force, as is the number of areas of expertise offered, origin of enrollment, infrastructure and
financial condition. From this, there were four IP-s clusters identified in which it tends to
match the scope of training offered to domestic institutional characteristics. It concludes that
the recognition of this diversity can contribute to improve evaluation mechanisms ready for
institutional accreditation of these institutions.

KEYWORDS. Technical and vocational education and training, Chile, Higher Education,
Professional Institutes.

1. INTRODUCCION

En este trabajo se realiza un diagnoéstico de la situacion de IP-s actualmente existentes en Chile,
centrado en la heterogeneidad que estas instituciones presentan entre si. Este propdsito es
relevante por tres motivos. En primer lugar, porque provee informacién que permite actualizar
el analisis de ciertas tendencias derivadas de los indicadores del Consejo Nacional de Educacién
(CNED), cuya ultima referencia corresponde al analisis realizado por MINEDUC (2012)". Desde
entonces, como se vera en los resultados presentados mas adelante, algunas tendencias se han
acentuado.

1 Posteriores trabajos se han basado en las cifras presentadas en el estudio de MINEDUC.
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En segundo lugar, se trata de un tema escasamente estudiado en el medio nacional, ya que el
foco del debate, asi como la mayor parte de los trabajos realizados sobre educacién superior en
Chile durante las tltimas dos décadas se han concentrado en la situacién de las instituciones
universitarias, dejando de lado las especificidades de la Educacion Superior Técnico Profesional
(ESTP) (Arias, Farias, Gonzalez-Velosa, Huneeus & Rucci, 2015).

En tercer lugar, los trabajos previos sobre la ESTP en Chile no se han detenido en la
heterogeneidad institucional presente al interior de este sistema, sino que se han limitado a
presentar las tendencias que caracterizan a estas instituciones a nivel general. En la composicién
de tales tendencias tienen mayor peso las caracteristicas de las instituciones que cuentan con
mds estudiantes. Sin embargo, como se desprende también de los resultados de este trabajo, los
IP-s mas grandes no son representativos de la situacion del resto de estas instituciones en todos
los campos relevantes. A modo de ejemplo, una caracteristica bastante conocida de los IP-s en
Chile es el hecho de que estas instituciones, en particular las tres mas grandes, concentran un
alumnado en su mayoria procedente de establecimientos de enseflanza media de dependencia
municipal o particular subvencionada (CEFECH, 2014; IDEAPAIS, 2013; MINEDUC, 2012;
Vargas, 2014). Sin embargo, de acuerdo con los hallazgos de este trabajo, existen también algunos
IP-s donde se presenta la tendencia inversa. Otras diferencias relevantes se hacen presentes en
ambitos como el tamano de la matricula, nimero de areas de conocimiento en que se imparte
formacidn, disposicion de infraestructura y situacion financiera, como se vera mas adelante.

Estudiar la heterogeneidad presente al interior del sistema de IP-s equivale a situar el analisis a
nivel de las caracteristicas de las instituciones que lo conforman. La generacion de evidencia en
torno a este tema puede contribuir al mejoramiento de los instrumentos dispuestos en el sistema
de acreditacion de estas instituciones y sus carreras. Al respecto, una critica recurrente desde la
ESTP es que dichos instrumentos han tendido a evaluar a IP-s y Centros de formacion técnica
(CFT-s) bajo estdndares mds pertinentes para universidades (Vargas, 2014). En este sentido, el
trabajo busca también contribuir a la mejora de los instrumentos del sistema de acreditacion de
instituciones de ESTP, labor que ya ha sido iniciada por la Comisiéon Nacional de Acreditacion
(CNA-Chile).

Los resultados que se exponen en el documento fueron obtenidos a partir de la recolecciéon y
andlisis estadistico de los indicadores presentes en el sistema INDICES del Consejo Nacional de
Educacion (CNED), los que se encuentran disponibles en el sitio web de este organismo. Con base
en esta informacion, fueron calculados promedios y medidas de heterogeneidad de los datos. El
énfasis del estudio estuvo en la identificacion de indicadores con alta variabilidad en torno a las
medidas de tendencia central. Posteriormente, estos indicadores fueron utilizados como criterios
para la identificacién de conglomerados de IP-s, utilizando para ello el algoritmo jerarquico de
clasificacion multivariable de Ward (Hair, Anderson, Tatham, & Black, 1999; Pefia, 2002).

2. ANTECEDENTES CONCEPTUALES Y OBJETIVOS

La Educacién Técnico Profesional (ETP) juega un rol central en las posibilidades de desarrollo
econdémico y social de los paises. La competitividad internacional y capacidad de innovacién
cientifica y tecnoldgica dependen cada vez mas, y en mayor medida, de contar con un capital
humano especializado y altamente capacitado para desempefarse de manera eficiente en los
diversos sectores del aparato productivo (CEDEFOP, 2009). Del mismo modo, se reconoce en
este nivel de formacién un alto potencial para la promocion de movilidad social, especialmente
en los paises en vias de desarrollo (Tripsey & Hombrados, 2013).
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La ETP se define como aquella enfocada en la transmision de un saber técnico especifico, asi
como las competencias y herramientas necesarias para la insercién en un ambito determinado
del sector econémico (UNESCO, 2012). Por esta razon es conocida también como formacion de
tipo “vocacional”. En inglés se le abrevia bajo la sigla “TVET” (Technical and vocational education
and training).

En Chile, la relevancia econdémica de la ESTP, se refleja en un consenso publico en lo relativo a la
carencia de técnicos especialistas en variados ambitos del quehacer econémico. De acuerdo con
la Sociedad de Fomento Fabril (SOFOFA), en el pais existe un déficit de alrededor de 600 mil
técnicos profesionales (IDEAPAIS, 2013, p. 47). En términos de Meller y Brunner (2009):

“Hoy se valora de manera particular este nivel educacional por el aporte que puede
hacer a la democratizacién de la educacion terciaria y su contribucién a la formacién
de un capital humano especializado, de especial relevancia para la competitividad de
la economia y para impulsar una creciente sofisticacion del aparato productivo” (p.4).

A partir de 1981, la ESTP se organiza en Chile bajo un sistema de caracter eminentemente
privado, compuesto por IP-s, CFT-s y Universidades (publicas y privadas). De acuerdo con esta
institucionalidad, los dos primeros se encuentran habilitados para funcionar con fines de lucro,
no asi las universidades. Por otra parte, los IP-s y las universidades estan facultados para impartir
carreras de nivel profesional (sin grado de licenciatura) y técnicas de nivel superior, mientras que
los CFT-s s6lo pueden ofrecer el segundo de este tipo de programas.

En Chile, la matricula en el sistema de ESTP se ha incrementado considerablemente en
el transcurso de las ultimas dos décadas (Arias et al., 2015; OCDE, 2009). A partir de 2010,
inclusive, el nimero de estudiantes matriculados en primer afio en la ESTP supera a la del sistema
universitario (MINEDUC, 2012). Este crecimiento ha ido de la mano con el surgimiento de
mecanismos como el Crédito con Aval del Estado (CAE) y la Beca Nuevo Milenio, a mediados de
la década anterior, lo que ha permitido incrementar considerablemente el acceso a la educacién
superior en los primeros quintiles de ingreso (IDEAPAIS, 2013).

En contraposicion, el numero de Instituciones de Educaciéon Superior (IES) que ofertan este tipo
de programas se ha reducido; si en 1990 se contaban 161 CFT-s y 81 IP-s, el aflo 2011 esta cifra
correspondia a 73 y 45, respectivamente (MINEDUC, 2012). Esta tenencia puede explicarse tanto
por una condicién de volatilidad propia del sistema, asi como también a partir de una elevacion
de los estandares de acreditacion institucional que rigen el sistema de becas y créditos. Desde
el afio 2006, el acceso al CAE y otros beneficios se supedita a que la institucién se encuentre
acreditada, lo que parece haber tenido el efecto de direccionar la demanda hacia las instituciones
que cuentan con esta condicion.

Laobligatoriedad dela acreditacion institucional para acceder alos mecanismos de financiamiento
publicos tuvo el efecto de incentivar la participacion de las IES en el sistema de aseguramiento
de la calidad de la educacion superior (Vargas, 2014). En el caso de los IP-s, de los 50 existentes
en 2010, 45 contaban con autonomia, mientras que los 5 restantes se encontraban en proceso de
licenciamiento (MINEDUGC, 2012). A la misma fecha, 15 de los 45 IP-s autdbnomos se encontraban
acreditados. De acuerdo con Vargas (2014), el sistema de aseguramiento de la calidad en la ESTP
“ha tenido un impacto positivo y profundo en la gestion de la calidad de las instituciones”; sin
embargo, a su juicio, también existe una falta de adecuacion con las especificidades de este
nivel educativo, lo que en parte se originaria en “la praxis de un sistema dominado desde los
paradigmas de las universidades tradicionales, consciente o inconscientemente” (p. 223).

83



84

P. Sandoval

El mismo autor ha hecho referencia a una serie de rasgos distintivos de la ESTP en el pais. Dentro
de ellos menciona los siguientes.

o Naturaleza de los programas de estudio: orientado a satisfacer las necesidades formativas del
mundo del trabajo, por lo cual se enfrentan al desafio de adecuar sus programas hacia un modelo
de formacion por competencias.

» Docencia: se busca contar con docentes con experiencia laboral en sus respectivos campos
profesionales. Como consecuencia de ello, “una alta proporcién tiene dedicacién de jornada
parcial, de modo de compatibilizar la docencia con el ejercicio profesional” (2014, p. 220).

o Recursos para el aprendizaje: al tener un menor énfasis en contenidos teéricos, la infraestructura
y el equipamiento figuran con mayor relevancia que los recursos bibliogréficos.

« Creciente articulacion de carreras de nivel técnico y profesional al interior de IP-s y CFT-s. Sin
embargo, se carece de un mayor grado de articulacion con la EMTP.

o Alumnado: proveniente de los primeros quintiles de ingreso; de establecimientos de ensefianza
media de dependencia municipal o particular subvencionado; insertos en el mundo laboral; parte
importante estudia en jornada vespertina; no han rendido la PSU o han obtenido puntajes bajo
el promedio en esta prueba; y reciben una proporciéon menor de apoyo econémico por parte del
Estado.

Tales caracteristicas han sido refrendadas por una serie de estudios realizados durante los ultimos
afos (Arias et al., 2015; CEFECH, 2013; CHILECALIFICA, 2006; Ditborn, 2007; IDEPAIS,
2013; Meller y Brunner, 2009; MINEDUC, 2012; OCDE, 2009). A ello se agrega una creciente
concentracion de la matricula en un numero reducido de instituciones. Asi, por ejemplo, el afio
2011 tres IP-s concentraban el 52% de la matricula, mientras que los 10 més grandes agrupaban
a cerca del 86% del total de estudiantes (MINEDUGC, 2012).

Por otra parte, también existen marcadas diferencias entre estas instituciones, entre las que
figuran: tamafio de la matricula, nimero de sedes, grados de articulacién vertical y estatus
regulatorio (Vargas, 2014). Con respecto a esta heterogeneidad, no obstante, se carece de mayores
antecedentes empiricos, dado que los estudios previos se han abocado a estudiar las caracteristicas
generales, o existentes en estas instituciones a nivel promedio.

El objetivo general de este trabajo es estudiar la heterogeneidad existente entre los IP-s actualmente
vigentes por medio de la actualizacién de un diagndstico de estas instituciones sobre la base de
las estadisticas disponibles en el sistema INDICES de CNED. Las preguntas a responder son
las siguientes: ;Cuales son las caracteristicas que definen actualmente la situacion de los IP-s
vigentes? ;Cuales son las principales diferencias que se hacen presente entre estas instituciones?

3. DATOS Y METODO DE ANALISIS

El analisis que sigue se centra en la situacién de los IP-s actualmente vigentes en Chile. Los
datos fueron recogidos desde el sistema de indicadores de instituciones de educacion superior,
“INDICES”, del CNED. Los indicadores disponibles para IP-s se encuentran clasificados en siete
dimensiones®.

2 Los indicadores correspondientes a datos de matricula, infraestructura, retencion, indicadores financieros y situacion
de acreditacion se encuentran actualizados hasta el afio 2014. Los demds indicadores presentan informacion correspon-
diente al afo 2013.
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o Estudiantes: contiene indicadores que permite caracterizar la matricula, tales como tasa de
matricula proveniente de establecimientos de ensefianza de media de dependencia municipal.

« Planta académica: informacion que permite caracterizar a la planta docente.
« Fuente y uso de los recursos: entrega indicadores sobre financiamiento y utilizacién de recursos.

o Infraestructura (y recursos para el aprendizaje): dispone de indicadores relacionados con la
disposicién de infraestructura y disponibilidad de recursos educativos (libros, computadores,
etc.).

« Retencidén: informacion sobre retencion al primer y segundo afo.

o Financieros: presenta indicadores que relacionan variables tales como patrimonio, activos,
pasivos y resultado del ejercicio.

o Acreditacion: informacién relativa a la condicion de acreditacion institucional y de las carreras
impartidas en la institucion.

Integrando toda esta informacion, se elabor6 una base de datos de IP-s nacionales, a la cual fueron
afladidos otros indicadores recogidos desde el sitio web del Sistema de Informaciéon de Educacion
superior (SIES), correspondientes a los siguientes campos: vigencia de la institucién, matricula
total afio 2015 y nimero de areas de conocimiento diferentes en que se imparte formacion, de
acuerdo con la clasificacion CINE-UNESCO.

Para el analisis estadistico fueron calculadas medidas de tendencia central (media, mediana) y de
variabilidad (rango total e intercuartil). La presentacion de estos resultados se realiza mediante
tablas y graficos de caja (boxplot)°.

Adicionalmente, se llevd a cabo un andlisis de conglomerados multivariante, utilizando para ello
los indicadores que mostraron mayor variabilidad dentro de cada dimensién. La variable tamafio
delamatriculano fueincorporada en esta fase, con la finalidad de mayor peso alos otros criterios de
clasificacion. La inclusion de dicha variable tenderia a primar en la formacion de conglomerados,
dada su alta varianza, disminuyendo con ello la capacidad de clasificacidon de los demas criterios.
Por el contrario, el foco de esta etapa se centra, precisamente, en las caracteristicas internas que se
hacen presentes en estas instituciones, independientemente del tamarfio de la matricula, y como a
partir de ella se pueden identificar grupos de IP-s con caracteristicas similares entre si.

Para llevar a cabo lo anterior se utilizé el algoritmo de clasificacion jerdrquica de Ward,
adoptandose como medida de disimilitud la distancia euclidea al cuadrado sobre el conjunto
de variables estandarizadas. Este método consiste en la aglomeracién en pasos sucesivos del
conjunto de elementos que forman la unidad de analisis (en este caso, IP-s), bajo el criterio de
minimizar en cada paso la suma de cuadrados dentro de los grupos (Hair et al., 1999; Pefia, 2002).
Esto quiere decir que casos con un perfil multivariante similar se ubicaran contiguamente en el
espacio vectorial n dimensional generado por las variables de clasificacion, y en consecuencia,
habrdn de aglomerarse tempranamente. Para graficar este resultado se utiliza el formato de
“dendograma’, el que permite representar los sucesivos pasos que adopta la aglomeracion. Las
variables que forman parte de la base de datos elaborada y que fueron incluidas en el analisis se
indican en la siguiente tabla.

3 Un boxplot es una herramienta que permite resumir en un mismo diagrama valores de tendencia central (mediana) y
de variabilidad (rango, cuartiles) que caracterizan a una variable. Los bordes inferior y superior de la caja corresponden
al valor del primer y tercer cuartil, respectivamente; dentro se presenta la mediana, y hacia afuera, dos lineas verticales
representan un “paso’, equivalente a 1,5 veces el rango intercuartil (Correa y Gonzalez, 2002, p. 19). De observarse casos
fuera de ambos pasos, éstos se representan por medio de puntos.
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Tabla 1. Variables utilizadas en analisis de conglomerados

Dimension Variable

Matricula % Matricula procedente de educacién media de dependencia municipal y
particular subvencionado

% Matricula procedente de EMTP

% Matricula de ler ano

% Matricula de entre 15 y 24 afios

Docencia Horas promedio por docente
Fuente y uso de los Ingresos aranceles / Total de ingresos
recursos

Remuneraciones docentes y administrativos / Total gastos

Infraestructura y re- M2 construidos / Total matricula
cursos educativos

N titulos / Total matricula

Retencion y duraciéon | Retencién al ler afo

Retencidn al 2do afio

Financieros Activo corriente / Pasivo corriente

Resultado del ejercicio / Patrimonio

Oferta curricular N° de dreas de conocimiento en que imparte formacién

Cabe senalar que de acuerdo con la informacién presente en los registros del SIES, a octubre
de 2015 existe un total de 43 IP-s vigentes. No obstante, de ellos, tres presentan una matricula
inferior a 10 estudiantes, por lo cual no fueron incorporados en el andlisis. En el calculo de las
medidas de tendencia central y dispersion por indicador fueron excluidos los valores perdidos,
no asi en el andlisis de conglomerados, donde, para efectos de no reducir el nimero de casos
presentes en el analisis, se utilizé un método de imputacién multivariante.

4. RESULTADOS

4.1 Analisis descriptivo

Un primer resultado relevante dice relacién con el nimero de instituciones que integran el
sistema. En total, 43 IP-s se mantienen vigentes en la actualidad, cifra que conserva la tendencia
a la baja observada a partir del aino 1990. Se mantiene también la concentracién de la matricula
en los tres Institutos mas grandes: AIEP, DuocUC e INACAP. Estas instituciones acaparan el
58% de la matricula del sector (versus un 52% del aiio 2011). Por su parte, los 10 IP-s de mayor
tamano concentran el 87,6% del total de estudiantes que estudian en este nivel de ensefnanza, lo
que significa un incremento de cerca de 1.5% respecto del ailo 2011. En el otro extremo, se hacen
presentes IP-s con una matricula considerablemente mas baja: asi, el 25% de los IP-s actualmente
vigentes no cuentan con mas de 309 estudiantes (Q1) y tres cuartas partes no superan una
matricula de 6.740 alumnos (Q3). De este modo, en términos del tamano de la matricula, se hace
presente una alta variabilidad en torno al promedio, el que corresponde a 9.232 estudiantes por
institucion.

La Tabla nimero 2 presenta un conjunto de medidas descriptivas de tendencia central y
variabilidad respecto de los indicadores de matricula y areas de formacién ofertadas. Estas
instituciones imparten carreras inscritas, en promedio, en 3,7 areas de conocimiento diferentes
(de un total de 10 categorias utilizadas por SIES y CNED a partir de la clasificacion CINE
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UNESCO). Un cuarto de estos IP-s se especializa en s6lo un area de conocimiento y la mitad
aborda hasta 2,5 areas de enseflanza (mediana). Los institutos mas grandes son aquellos que
tienden también a ofrecer una mayor diversidad de disciplinas, abarcando en algunos casos hasta
nueve areas diferentes de formacion.

Tabla 2. Caracteristicas matricula y oferta de carreras IP 2015

N | Media | Min. Maiax. | Mediana | Q1 Q3

Total matricula 2015 40 | 9.232 25 94.444 1.258 309 | 6.740
Areas de conocimiento 40 3,65 1 9 2,5 1 6
Matricula municipal y particular sub- 40 | 88.0% | 13.0% | 100.0% | 96.0% | 88.0% | 98.0%
vencionado / Matricula total

Matricula ler Ano / Matricula total 38 | 38.0% | 11.0% | 65.0% 38.0% 30.0% | 45.0%
Matricula EMTP / Matricula total 40 | 38.0% | 0.0% | 81.0% 43.0% | 24.0% | 49.0%

Matricula entre 15 y 24 afios / matricula | 40 [ 54.0% | 5.0% | 85.0% 54.0% | 38.0% [ 70.0%
total

Retencién ler Afio 37 | 61.0% | 41.0% | 80.0% 64.0% 53.0% | 69.0%
Retencién 2do Afo 36 | 45.0% | 21.0% | 76.0% 47.0% 33.0% | 55.0%
Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de CNED y SIES

Otro resultado sobresaliente, en funcién de nuestro foco en la heterogeneidad dela situacion delos
IP-s, corresponde ala composicién de la matricula segtin nivel de dependencia del establecimiento
de egreso de la ensefianza media. Como se aprecia en la tabla anterior, en promedio, al interior de
los IP-s el 88% de la matricula proviene de establecimientos de dependencia municipal o particular
subvencionado, mientras que en algunos de éstos, inclusive, dicha cifra alcanza el 100%. No
obstante, también se hacen presentes otros institutos cuya matricula proviene mayoritariamente
de colegios particulares pagados. En tres de los 40 IP-s incluidos en el analisis, mas del 65% de
los estudiantes proviene de este ultimo tipo de establecimientos, alcanzando en un caso incluso
al 87% del total de matriculados.

Por otra parte, los resultados presentados en la misma tabla muestran una importante
heterogeneidad en lo relativo a la matricula procedente de la EMTP. En promedio, el 38% de
la matricula al interior de los IP-s proviene de este tipo de establecimientos, aunque existen
marcadas diferencias entre algunos institutos, donde la presencia de este tipo de estudiantes es
incluso nula, y otros donde llega a alcanzar hasta el 81%. Asimismo, existen diferencias en el peso
de la matricula de primer afio y de estudiantes de entre 18 y 24 afios en la composicién del total
del alumnado. En cambio, los IP-s se muestran relativamente mds similares en lo referido a las
tasas de retencion al primer y segundo afo de matricula, las que alcanzan en promedio al 61% y
45%, respectivamente.

Los siguientes dos graficos de boxplot resumen los resultados obtenidos para cuatro de las
variables analizadas: total matricula 2015, porcentaje de matricula procedente de establecimientos
de dependencia municipal y particular subvencionada, porcentaje de matricula proveniente de
EMTP y ntimero de dreas de conocimiento en que se imparte formacion.
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Figura 1. Tamafio matricula y Areas de ensefianza
Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de CNED y SIES
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Figura 2. % matricula Municipal y Part subv. / EMTP
Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de CNED y SIES

Con relacion a las caracteristicas propias de la planta docente se observa una situacion algo mas
homogénea. Los resultados obtenidos muestran que al interior de los IP-s existe un promedio
de 42 estudiantes por Jornada completa equivalente de docencia (JCE); el 18% de las JCE son
impartidas por docentes con grado de doctor, magister o especialidad médica; cerca del 7% de los
docentes mantiene un vinculo de 39 o mds horas semanales; y las horas promedio por académico
ascienden a 12,5.
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Tabla 3. Indicadores de docencia

N Media | Min. Max. | Mediana | Q1 Q3
Matricula total / N° JCE 38 42,04 5,64 100,66 42,04 27,73 | 53,31

N° JCE Doctor, Magister o Esp. Médica/ | 39 0,18 0,02 0,55 0,14 0,08 | 0,23
N° JCE total

N° docentes 39 horas o mas / N° Acadé- 40 0,07 0 0,48 0,04 0,02 0,08
micos total
Horas promedio por académico 40 12,49 0 36,24 11,66 8,53 | 15,08

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de CNED y SIES

Al desglosar estas cifras en sus rangos de variabilidad, se observa la existencia de algunos IP-s
que escapan de los rangos que aglomeran a la mayoria de los casos. Por ejemplo, en un IP la tasa
matricula/JCE supera ampliamente el promedio, llegando a los 100 estudiantes/JCE y en tres IP-s
cerca del 50% de la planta académica cuenta con postgrado o especialidad médica.
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Figura 3. Matricula/JCE / Porcentaje docentes con Postgrado o especialidad médica
Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de CNED y SIES
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Figura 4. Porcentaje docentes 39 o mas horas / Horas por docente
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de CNED y SIES

En cuanto al origen y uso de recursos se constata el predominio de los aranceles como fuente de
ingresos, lo que expresa una escasa diversificacion en otras alternativas susceptibles de explorar,
como aportes basales, fondos concursables, cursos o programas de extension, prestaciéon de
servicios, etc. En promedio, al interior de los IP-s los aranceles representan un 87% de los recursos,
mientras que las remuneraciones en conjunto de docentes y administrativos significan el 76% de
los gastos. Por su parte, en términos de infraestructura y recursos disponibles, los IP-s exhiben
un promedio de 7,9 metros cuadrados construidos y 11,05 titulos bibliograficos por estudiante.

Tabla 4: Indicadores Fuente y uso recursos / Infraestructura y recursos para el aprendizaje

N Media | Min. Max. Mediana | Q1 Q3
Ingresos Aranceles/ Ingresos totales 40 0.87 | 0.17 1 0.94 0.84 | 0.97
Remuneraciones docentes y adminis- 40 0.76 0 1 0.81 0.69 0.86
trativos / Gastos totales
M"2 construidos/ Matricula total 30 7.9 1.75 56.78 3.43 2.54 5.82
N° de titulos / Matricula total 31 11.05 | 0.18 | 153.81 1.91 0.88 5.71

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de CNED y SIES

Sin embargo, existen también IP-s que difieren largamente de las cifras promedio. En algunos
de ellos los aranceles constituyen el 50% o incluso menos del origen de los recursos, y en el caso
de la disposicion de infraestructura y recursos bibliogréficos, se observan algunos que superan
considerablemente los estandares del medio.
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Figura 5. Fuente y Uso de recursos
Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de CNED y SIES
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Figura 6. Infraestructura y Recursos para el aprendizaje
Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de CNED y SIES

Finalmente, en lo relativo a los indicadores financieros se aprecia que, en promedio, la tasa entre
activo corriente y pasivo corriente -o liquidez- es de 3.51, aunque hay algunos IP-s que superan
considerablemente esta cifra. En tanto, la razon resultado del ejercicio/patrimonio arroja un
promedio de 16%; no obstante, el rango de la variable es amplio: oscila desde un minimo de -85%
hasta un maximo de 89%. En consecuencia, aunque la mayor parte de los IP analizados tienen
un comportamiento financiero similar, observamos IP-s con un alto margen de maniobrabilidad
financiera y otros con serios constrefiimientos en este 4mbito.
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Figura 7. Indicadores financieros
Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de CNED y SIES

Tabla 5. Indicadores financieros

N | Media | Min. | Max. | Mediana | Ql Q3
Activo Corriente/ Pasivo Corriente 40 3.51 0.03 | 55.09 1.52 1.05 2.41
Resultado del Ejercicio/ Patrimonio 40 0.16 -0.85 | 0.89 0.15 0.05 | 0.26

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de CNED y SIES

4.2 Conglomerados de IP-s

Hemos visto a partir de los resultados anteriores que existen importantes diferencias entre los IP-s
actualmente vigentes en el sistema, en especial a nivel de la matricula, areas de conocimiento en

que se imparte docencia y en cuanto a la situacion financiera. En otros dmbitos la heterogeneidad
es menos pronunciada, pero existen de igual forma algunos IP-s que difieren considerablemente
de las tendencias centrales.

Para intentar resumir esta variabilidad se realizé un analisis de conglomerados multivariante.
Como se senald anteriormente, la variable tamafo de la institucién no fue incorporada a
este procedimiento, con la finalidad dar mayor peso en la clasificacién a las caracteristicas
institucionales internas. La siguiente figura de dendograma muestra el resultado obtenido de
acuerdo con las variables incluidas en el andlisis (ver tabla 1). El eje horizontal puede interpretarse
como una medida de dificultad de conglomeracion.
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Figura 8. Dendograma de agrupacion jerdrquica
Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de CNED y SIES

Se observan cuatro conglomerados y dos casos atipicos (los grupos se distinguen por colores
en el grafico). De acuerdo con estos resultados, los dos casos mas parecidos en el espacio
vectorial generado por las variables de clasificacion son AIEP e IP Chile (dentro del cluster
amarillo), seguidos de Projazz/Escuela moderna de musica (cluster rojo, arriba) y luego IPG/
Diego Portales (cluster gris). Se trata de institutos con caracteristicas muy similares, los que se
aglomeran tempranamente en este procedimiento. En cambio, el que presenta la mayor dificultad
de aglomeracién es el IP Alemén W. V. Humboldt (verde), seguido del IP de Los Angeles (azul).

El primer conglomerado se presenta en la parte superior del dendograma y se compone de IP-s
dedicados a la formacion artistica, idiomas o en dmbitos econémicamente emergentes. Contiguo
a este grupo figura el IP Aleman W.V.Humboldst, el que tiende a compartir con los anteriores -en
especial con los de orientacion artistica- una mayor presencia de estudiantes provenientes de
colegios particular pagados. Un segundo conglomerado corresponde al de institutos orientados
preferentemente a la formacion en el ambito comercial -contdndose entre éstos el Instituto G.
Subercaseaux y la Escuela de contadores auditores de Santiago- y en el de la tecnologia. A ellos se
agregan otros institutos que imparten formacién en un mayor numero de dreas de conocimiento,
como IACC y Diego Portales, ello en funciéon de una mayor similitud en el resto de las variables
de clasificacion. El tercer grupo corresponde a IP-s que abarcan un mayor numero de areas de
conocimiento, entre los que figuran los mas grandes: AIEP, DuocUC e INACAP, junto con los
de un tamano de matricula intermedio. En el ultimo segmento del dendograma se agrupan tres
IP-s que imparten formacion en areas especificas, al igual que en el grupo 1, econdmicamente
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no tradicionales: IP Hogar catequistico, IP Hellen Keller e IP Agrario Adolfo Mathei. Junto a
la especificidad de la formacién que imparten, estos tres IP-s se distinguen por contar con una
holgada infraestructura y recursos bibliograficos, en relacién con la reducida matricula que
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congregan.

En la siguiente tabla se detalla los IP-s que forman parte de cada conglomerado.

Tabla 6. Conglomerados de IP-s

1. Artisticos, idiomas y areas 2 Comercio, tecnologia y otros | 3 IP Multi-areas (grandes y
economicas emergentes (n=11) | (n=12) medianos) (n=12)
« Karen Connolly «JACC « INACAP
« Internacional de artes culina- | « Latinoamericano de comercio |  Virginio Gémez
rias y servicios exterior e DuocUC
« Escuela de cine de Chile « ESUCOMEX o Libertador de Los Andes
o Vertical « IPG  Los Leones
« Projazz « Diego Portales « Providencia
« Escuela moderna de musica « Los Lagos o La Araucana
« ARCOS « INCACEA « Valle central
« INAF « G. Subercaseaux « Carlos Casanueva
« EATRI « ACUARIO DATA « Santo Tomas
« Chileno norteamericano « Contadores auditores de San- « IP de Chile
o Chileno britdnico tiago o AIEP
« CIISA
o Camara de comercio de San-
tiago

4 IP Especificos (n=3)
» Hogar catequistico

« Hellen Keller

o Agrario A. Mathei

Atipicos (n=2)

o I[P Aleman Wilhem Von Humboldt

« IP Los Angeles

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de CNED y SIES

Las variables de mayor importancia para la clasificacion son el niimero de areas de conocimiento
en que se imparte docencia, la procedencia de la matricula desde la ensefianza media, metros
cuadrados construidos y la relacién resultado del ejercicio / patrimonio. La tabla 7 resume esta

informacion para los 4 grupos.

Tabla 7. Principales diferencias entre conglomerados identificados

Areas de cono- | % Matricula mu- | m"2 construidos | Resultado del ejer-
cimiento nicipal y Part. |/ Total matricula | cicio / Patrimonio
subvencionado
1 IP Artisticos, Idio- 1.45 70.0% 9.8 8.0%
mas y dreas economi-
cas emergentes
2 IP Comercio, tecno- 3.33 97.0% 3.83 11.0%
logia y otros
3 IP Multi-dreas 7.08 98.0% 2.57 26.0%
4 IP Especificos 1 94.0% 16.26 27.0%

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de CNED y SIES



Institutos profesionales en Chile

El grupo 1 concentra IP-s que se caracterizan por una especializacion en una o dos édreas de
conocimiento (principalmente artisticos); presentan, comparativamente, el mayor namero de
horas de dedicacién de los docentes; mas alta dependencia de aranceles en los ingresos totales;
mayor peso de la matricula de primer afio y de aquella entre 15 y 24; mads alta presencia de
estudiantes provenientes de colegios particular pagados y menor proporcion de estudiantes de
EMTP; y en el plano financiero, la menor tasa resultado del ejercicio / patrimonio. En promedio,
congrega a una matricula de 590 estudiantes.

El segundo conglomerado tiene la menor proporcion de matricula de entre 15 y 24 aios y la mas
alta procedente de la EMTP; la remuneracion al equipo docente y administrativo respecto del
total de gastos es proporcionalmente mayor que en los otros conglomerados de IP-s; la relacién
entre resultado del ejercicio / patrimonio es la segunda mas baja, y su relacion activo corriente /
pasivo corriente, la de mayor magnitud. No obstante, sus cifras de retenciéon de estudiantes son
menores que la de los restantes 3 grupos identificados. En promedio, cuenta con una matricula
de 3.280 estudiantes.

El tercer grupo se caracteriza por congregar IP-s que imparten formacién en un mayor niimero
de dreas de conocimiento y mayor matricula, pero que presenta la tasa mds baja de metros
cuadrados construidos por estudiante. En promedio su matricula es de 26.850 estudiantes.

Finalmente, el cuarto grupo reune a tres IP-s sumamente especificos, tanto por el drea de
formacion en el que se insertan, como también por una mayor disposiciéon de infraestructura
y recursos bibliograficos; menor numero de matricula; mds alta retencion al primer y segundo
afo y la menor proporcién de remuneraciéon docente a nivel de sus gastos totales. Su matricula
promedio es de 188 alumnos.

5. DISCUSION

Se observa la existencia de importantes diferencias institucionales entre los IP-s que integran
actualmente el sistema. Esta variabilidad se resume en cuatro conglomerados constituidos
por Institutos que comparten rasgos comunes entre si, a lo que se agrega el caso de dos IP-s
considerados atipicos.

Entre las especificidades mas destacadas de estos resultados se encuentran las siguientes: los
institutos del drea artistica, idiomas y temas econémicos emergentes explican la variabilidad
en la composicion de la matricula por procedencia del sistema secundario; atraen a alumnos
de colegios particulares pagados, lo que no logran los otros tipos de IP-s. Los institutos del
drea comercial y tecnoldgica, por su parte, se distinguen por su solidez financiera y una mayor
vinculacién con la EMTP. Los IP-s medianos o grandes representan las tendencias promedio y se
diferencian principalmente por el nimero de matricula que congregan, las areas de conocimiento
que abarcan y su presencia en regiones. Finalmente, los IP-s de perfil especifico explican las
diferencias observadas en disposicion de infraestructura, material bibliografico y las mayores
cifras de retencion.

De esta forma, existe una relacion entre el area de formacion ofertada y las caracteristicas
institucionales internas. La mayor parte de los IP-s ofrecen formacién en un niimero reducido de
areas profesionales, lo que los distingue claramente de los institutos mas grandes. A partir de alli,
se produce una distincion entre el drea en que se especializan. Entre los tres conglomerados de
IP-s de menor tamaiio se aprecian diferencias de funcionamiento en el plano financiero, relacién
con la docencia, perfil de la matricula y disposicion de infraestructura y recursos de apoyo al
aprendizaje.
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Asi, el sistema se caracteriza por un importante grado de heterogeneidad, lo cual parece constituir
un rasgo de continuidad con el panorama existente previo a la reforma de 1981 (Courard, 1993).
Con foco en el tema del aseguramiento de la calidad en la educacién superior, tal heterogeneidad
institucional puede ser valorada tanto en términos positivos, como también negativos. Desde la
primera perspectiva, la diversidad de ambitos de formacion constituye un rasgo favorable para un
desarrollo equilibrado del sistema productivo. Sin embargo, esta heterogeneidad muchas veces se
origina en la existencia de algunos IP-s con importantes constrefiimientos en el plano financiero,
en la relacion con la docencia o en la disposicion de infraestructura y recursos educativos.

De la mano de lo anterior, los resultados obtenidos también muestran una disminucion sostenida
en el numero de instituciones que integran el sistema de IP-s y una creciente concentracion de la
matricula en los institutos mas grandes. Indudablemente, unas de las causas que puede explicar
esta tendencia es la elevacion de los estandares de acreditacion institucional, lo cual constituiria
un aspecto favorable para efectos del aseguramiento de la calidad. No obstante, surge como
interrogante las formas en que el sistema de aseguramiento de la calidad puede a futuro favorecer
también la subsistencia de la heterogeneidad institucional al interior de la ESTP, lo cual parece
relacionarse, al menos en parte, con el reconocimiento de esta diversidad y la instauracién de
disposiciones institucionales que permitan su fortalecimiento en el tiempo.

6. CONCLUSIONES

Elarticulo buscé actualizar un diagndstico de IP-s a partir de los datos de CNED y SIES, poniendo
de relieve la heterogeneidad que se hace presente al interior de este sistema. Las preguntas a
responder eran las siguientes: ;cuales son las caracteristicas que definen actualmente la situacion
de los IP-s vigentes? y ;cudles son las principales diferencias que se hacen presente entre estas
instituciones?

Conrespecto alo primero, se observo una disminucion del nimero de IP-s que integran el sistema
y un incremento en la concentracion de la matricula en los tres mds grandes. Actualmente se
encuentran vigentes 43 IP-s, de los cuales, sin embargo, tres figuran en los registros de SIES con
una matricula menor a 10 estudiantes, mientras que otros tantos cuentan con menos de 100
alumnos. En otros campos, estas instituciones se caracterizan por impartir carreras, en promedio,
en 3.7 areas de conocimiento diferentes; por presentar una matricula principalmente procedente
de establecimientos de ensefianza media de dependencia municipal y particular subvencionado;
una presencia mas alta que en el caso de las universidades de estudiantes de mas de 24 afios;
una planta docente vinculada preferentemente a tiempo parcial y un financiamiento altamente
dependiente de los aranceles, entre las principales caracteristicas.

No obstante, al desglosar estos promedios se logra apreciar importantes grados de heterogeneidad.
Uno delos principales tiene que ver con el tamano de la matricula que congregan estas instituciones.
El ano 2015, tres institutos concentran cerca del 60% de la matricula del sistema. Esto quiere
decir, por un lado, que términos de la heterogeneidad de IP-s, aquellos constituyen casos atipicos,
pues la mayor parte de estas instituciones cuentan con un nimero de estudiantes sumamente
menor. Por la misma razén, al momento de establecer el analisis a nivel de las caracteristicas
institucionales -como hace por ejemplo el sistema de acreditacion institucional- la imagen de los
IP-s mas grandes puede no ser representativa de la situacion existente en todo el sistema.

El anilisis realizado permitié precisar también otros ambitos en los que se hace presente una
importante variabilidad en torno a los rasgos promedio. Entre éstos se cuentan las areas de
conocimiento en que se imparte formacion, la infraestructura y el manejo financiero. Estas, junto
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a otras variables, permiten discernir 4 grupos de IP-s y 2 casos atipicos. En torno a ello, uno de los
resultados mds destacados tiene que ver con la constatacion de una relativa correspondencia entre
el area de especializacion de la institucion y sus caracteristicas institucionales. Asi, los Institutos
abocados a temas artisticos tienden a agruparse entre si junto a otros dedicados a sectores
econdémicos emergentes (turismo, deporte, etc.); asimismo lo hacen aquellos especializados en
comercio y tecnologia. Por su parte, los institutos que abarcan mds areas de formacion -que
tienden a ser también los de mayor tamafio- muestran un funcionamiento muy similar entre si.
Por ultimo, existen instituciones que presentan un perfil muy diferenciado, en términos del area
en que se especializan y los recursos con los que cuentan.

En sintesis, estos resultados recalcan la necesidad de reconocer las especificidades de las
instituciones de ESTP, tanto aquellas que comparten con sus equivalentes en el plano
internacional, como también aquellas otras que resultan propias de la realidad del sistema
nacional con miras a hacer mas pertinentes los mecanismos de evaluacion dispuestos para la
acreditacion institucional de estas entidades. Para ello es relevante complementar el diagndstico
proporcionado por estudios previos con un analisis centrado en las caracteristicas institucionales
que definen el funcionamiento interno de las IES que integran este nivel del sistema educativo.
Dado que los mecanismos de evaluacion del sistema de acreditacién evaltan a instituciones, ya
sea éstas tengan una matricula de 300 o 90 mil estudiantes, cabe incorporar el reconocimiento
de estas particularidades en su disefio, con la finalidad de establecer un sistema que, junto con
resguardar los estandares transversales de calidad educacional y uso de los recursos publicos,
reconozca y promueva la diversidad, y la emergencia de nichos de formacién en campos
especificos, con miras a un desarrollo equilibrado del capital humano en los diversos sectores del
medio productivo nacional.
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RESUMEN. El presente articulo es un compendio del estudio interpretativo de naturaleza
cualitativa —~denominado “Practicas de escritura vernacula en Internet: Estudio cualitativo de las
competencias comunicativas en estudiantes de enseflanza superior”-, que tuvo como objetivos
describir las practicas letradas vernaculas en el ambito de las comunicaciones digitales escritas,
de un grupo de estudiantes de la educacion superior chilena, y caracterizar las competencias
comunicativas implicadas en estas practicas. Mediante un diseiio de investigacién narrativa, el
estudio se baso en entrevistas y el acceso a espacios personales en Internet de cuatro jovenes, entre
18y 22 anos, quienes, dentro de un grupo de 124 estudiantes, presentaron el perfil de productores
de contenidos en Internet y manifestaron su voluntad de participar. Los resultados permitieron
identificar dos grandes divisiones en la categorizacion de los datos obtenidos: los significados y
las formas. La primera correspondiente a los contextos, contenidos y finalidades que motivan
estos escritos. La segunda, que alude a las formas de estos mensajes y que confluyen con las
funciones del lenguaje. De la interpretacion y analisis de lo anterior, se identificaron las practicas
letradas en estudio, como un espacio de manifestacion de los procesos de subjetivacion de los
sujetos de estudio, instaladas en el marco de lo denominado ciberculturas juveniles, advirtiéndose
la inminente diversificacion del concepto de competencia comunicativa. A modo conclusivo se
describié el estado de estas practicas y se caracterizaron las competencias comunicativas en el
marco de un conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes en el uso de la lengua, requerido
para consumir, producir, compartir y difundir contenidos en los escenarios virtuales.

PALABRAS CLAVE. Escritura Vernacula, Escritura Digital, Competencias Comunicativas,
Estudiantes chilenos, Literacidad.

Approach to the description of the practices of vernacular writing on the
Internet in higher education students Chilean

ABSTRACT. This article is a summary of an interpretive qualitative study -titled " Practice
of vernacular writing on the Internet: A qualitative study of communicative competence in
higher education students”-, its aim was to describe the vernacular literacy practices in the field
of digital written communication, of a group of students from the Chilean college education,
characterizing the communicative competences involved in these practices. Through a narrative
research design, the study was based on interviews and access to personal Internet space of four
(4) young people, between the ages of 18 and 22, who in a group of 124 students, presented the
profile of Internet content producers and expressed their willingness to participate.
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The results allowed the identification of two major divisions in the categorization of the data:
meaning and form. The meaning is related to the context, content and objectives that motivate
the writing in digital scenarios. The form, refers to forms that acquire these messages and merge
the functions of language. Interpretation and analysis of the above, shows that literacy practices
were identified in the study as a space for expression of subjectivity processes of study subjects,
made up as part of cyber youth culture; informing the imminent diversification of the concept of
communicative competence. As a conclusion, the state of these practices were described and the
communication skills were characterized in the context of a set of knowledge, skills and attitudes
in the use of language, required to consume, produce, share and disseminate content in virtual
scenarios.

KEYWORDS. Vernacular Writing, Digital Writing, Communicative Competence, chilean
Students, Literacy.

1. INTRODUCCION

El significativo aumento del acceso y uso de Internet en Chile en la tltima década (OECD, 2013;
SUBTEL, 2014; Daie, 2014; Rodriguez, 2015), ha generado el advenimiento de un cambio rotundo
en las formas de comunicarnos, lo cual esta asociado, de una u otra manera, a la escritura y a la
lectura que se desarrolla en estos entornos digitales y que son denominadas practicas letradas
digitales.

En este contexto, son los jovenes quienes han incorporado con naturalidad a su vida cotidianay a
sus relaciones personales gran parte de los recursos que les ofrecen las Tecnologias de Informacién
y la Comunicacion (TIC). “Con la aparicién de las nuevas tecnologias, toda una generacion ha
puesto sus manos en el teclado para utilizar, de una manera activa, la escritura” (Linares, 2008,
p. 76). Los jovenes leen y escriben cotidiana y profusamente en los diversos dispositivos que la
tecnologia ha puesto a su libre disposicién, sin dudas, mds que antafo, pero “en otros lugares, con
otros fines y de otra manera” (Montaiio, 2010, p. 5). Parafraseando a Cassany (2012), ellos leen y
escriben mds que ayer, y estas practicas son mas dificiles de hacer y aprender a hacer, aunque las
apariencias enganen.

Los estudios existentes en diversos lugares del orbe (Sanz, 2011; Cassany, 2006; Poveda, Cano
y Palomares, 2005), sobre las denominadas practicas letradas verndculas' demuestran que este
tipo de lectura y escritura, en el escenario digital, posee especificaciones propias (competencias
comunicativas) que lo diferencian de las précticas letradas convencionales; y propenden a nuevos
usos y géneros discursivos, que estan muy ligadas a las innovaciones que la tecnologia dia a dia
va generando.

Lo anterior, exige la descripcion de las practicas letradas verndculas en el ambito de las
comunicaciones digitales, para conocer qué esta pasando en las condiciones generadas en estos
nuevos escenarios y qué competencias comunicativas digitales implican estas practicas en los
jovenes. Por cierto, para ser concordantes con los objetivos curriculares chilenos de la asignatura
de Lenguaje y Comunicacion, se hace ineludible extender estos objetivos a las competencias de
leer y escribir que hoy demanda Internet.

“Estas tecnologias configuran lo que se llama ‘cultura digital, que implica nuevas formas de
organizacion y de procesamiento del conocimiento, mas flexibles, interactivas y que reclama, a
su vez, nuevos modelos de enseflanza y de materiales didacticos”(Area, 2012, p.11). Por ello, de
acuerdo con Sanz (2012, p.60), la justificacion de la necesidad de renovar las practicas letradas

1 Segtin Cassany (2009, p. 11), se denominan practicas letradas verndculas a las “maneras de leer y escribir, informales,
privadas y esponténeas’, que las personas hacen por cuenta propia, porque asi lo desean, en un entorno propio, con fina-
lidades distintas a las formas de lectura y escritura institucionalizadas que deben desarrollar, tanto en el ambito escolar
como profesional, y que son socialmente reconocidas como précticas letradas dominantes o institucionalizadas.
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del entorno escolar va mas alld de la actualizacion de la didactica y la metodologia que esta
implica. El uso en el aula de los textos producidos en las practicas de escritura vernacula de los
jovenes, no deben ser comprendidos solamente en términos motivacionales, sino que deben ser
asumidos como reflejo de las necesidades reales de la comunicacion escrita. La cultura escrita ha
cambiado en los altimos decenios. Escribir (asi como leer) no debe ser reducido a “un conjunto
de habilidades, sino como experiencias personales y de relacion social que se amplian a partir de
necesidades y practicas reales significativas” (p.62); por lo tanto, los objetivos de aprendizaje deben
basarse en estas necesidades reales, definiendo las habilidades necesarias para la participacion
social y el desarrollo individual de los jovenes. Esta es la verdadera relevancia de este tipo de
estudios y justifica con creces la necesidad de proyectarlo al curriculum y a la formacién del
profesor de este siglo.

Los fundamentos referenciales y las evidencias empiricas, que el estado del arte reporta en
materia de investigacién cualitativa en esta tematica, se enmarcan, principalmente, en lo que se
denominan Nuevos Estudios sobre Literacidad. Esta corriente investigativa "incluye un amplio
abanico de conocimientos, practicas, valores y actitudes relacionados con el uso social de los
textos escritos en cada comunidad” (Cassany & Castella, 2010, p.354). En esencia, la literacidad
involucra una serie de competencias comunicativas que van desde el uso correcto del cédigo
hasta los aspectos psicoldgicos y sociales incluidos, al expresar pensamientos y sentimientos por
medio de la palabra. Esta dimension etnografica, psicolégica y social, hace la diferencia de la
simple alfabetizacion, tradicionalmente limitada solo a la decodificacion para dominar un cédigo
lingiiistico determinado. No obstante, ambos conceptos no se invalidan, pues consideramos que
la alfabetizacion es el primer paso para la literacidad.

Lalectura y la escritura se enfrentan en el siglo XXI a nuevos retos desde la perspectiva educativa
de la ensenanza de la lengua escrita:

Los Nuevos Estudios sobre Literacidad conciben el texto escrito como una herramienta
inserta en un contexto sociocultural, que se utiliza para desarrollar practicas sociales en
un lugar y un momento determinados. De hecho, la lectura y la escritura electronicas
se estan usando para resolver transacciones y tareas que antes ejecutibamos con el
habla. Y, aunque no incluyan demasiado texto y este sea sencillo (por el léxico, el
registro y la sintaxis), no se trata de practicas letradas simples o vulgares, puesto que
se presuponen conocimientos y habilidades que a veces el usuario no posee y que
suponen un importante cambio cultural. (Cassany, 2006, p. 99).

Estas caracteristicas dibujan el perfil de un escritor/lector nuevo, cuya formacién académica
dialoga con la experiencia que adquiere dia a dia en la escritura de naturaleza informal. Del
mismo modo, dicho individuo ha de generar formas de lectura dindmicas donde pueda adaptarse
a géneros literarios novedosos con diversas finalidades (relaciones sociales, configuracién de
la identidad, etc.). El cambio constante de los constructos textuales al que estdan sometidos los
jovenes, origina nuevas formas de leer y escribir, a las cuales deben adaptarse, so pena de quedarse
al margen del entorno social al cual pertenecen.

2. METODOLOGIA

La presente investigacién comprende el desarrollo de un estudio interpretativo de naturaleza
cualitativa, orientado a describir las practicas letradas verndculas, en el dmbito de las
comunicaciones digitales escritas, de un grupo de estudiantes de educacion superior, y caracterizar
las competencias comunicativas implicadas en estas practicas. Lo anterior con base en un disefio
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metodoldgico de investigacion narrativa —el cual recolecta datos sobre las historias de vida y
experiencias de los sujetos investigados con el fin de describirlos y analizarlos—, que abarcé la
problematizacion del objeto de investigacion y la explicitacion del estado del arte; asimismo,
la elaboraciéon de los instrumentos de recoleccion de datos, su categorizacion para el andlisis e
interpretacion de los resultados y la formulacion conclusiva de los mismos. Como primera etapa
se consider6 la confeccién de un cuestionario, el cual no solo permitié identificar jovenes que
tuvieran el perfil requerido y que estuvieran dispuestos a aportar tiempo e informacién de sus
espacios virtuales para la consecucion de este estudio, sino que entregé informacién fundamental
que aportd a la contextualizacion de los resultados.

El conjunto de descriptores identificados como mandatorio en la selecciéon de los sujetos
participantes fue: (a) el rango etario, entre 1992 y 1996, con lo cual se resguard¢ la presencia de
jovenes nacidos en la década de los noventa; los denominados por Ferreiro (2011, p.425) “nifios
informatizados”. (b) estudiantes universitarios de primer afo. (c) Usuarios con soporte propio de
acceso a Internet. (d) Con interaccién a Internet activa y cotidiana. (e) Con actividad y presencia
en espacios virtuales personales y compartidos, como perfiles en redes sociales y preferentemente
desarrollo de espacios virtuales propios.

Se realiz6 la confeccidon de un cuestionario de 12 items y se prepard un volante informativo, que
fue entregado a cada sujeto de estudio, como parte de la induccién al tema y previo a la aplicacion
del cuestionario. Se obtuvieron 124 cuestionarios, cuya tabulacion y anélisis de resultados fueron
realizados con el software de disefio estadistico “Dyane 2.0”. Los filtros utilizados para la seleccion
se basaron en los criterios de seleccion cultural definidos, donde se obtuvieron 32 sujetos con
el perfil deseado, de los cuales, 21 de ellos declaraban desear participar y 11 sefialaban que lo
pensarian. En total, se consideraron 32 posibles sujetos, que se redujeron a cuatro estudiantes
chilenos de una universidad estatal de la Quinta Regién de Valparaiso.

La voluntad de participar por parte de los sujetos, quedd plasmada con la recepcién
cumplimentada del Consentimiento Informado. Se utilizaron como técnicas de recolecciéon de
datos, la recopilacion de los espacios virtuales a través de una matriz enviada a los sujetos de
estudio, donde se les solicitaba rescates de pantalla de sus comunicaciones virtuales; la revision
directa de estos espacios virtuales a los que dieron acceso los sujetos y una entrevista cualitativa.
Se obtuvieron en total mas de 350 entradas de datos (corpus).

Dado los objetivos formulados en esta investigacion, la guia de topicos para la entrevista fue
preparada considerando la naturaleza de lo que se deseaba indagar, es decir, un acto comunicativo
(escritos en redes sociales) entre dos o mds personas, donde en cualquier situacion, el intercambio
esta regido por reglas de interaccion social, que requiere de ciertas competencias comunicativas
para llevarlas a cabo. En este escenario se adaptd el modelo de Hymes (2002), que posibilité un
andlisis concreto del material contextual (Ver Tabla 1).

Recopilados los datos, se inici6 la transcripcion de los escritos producidos por los sujetos en sus
espacios virtuales. Para ello, se procedio a convertir a formato PDE, los archivos en Word, que
contenian los rescates de pantalla enviados por los sujetos. Posteriormente, con “Adobe Acrobat
Profesional”, se les aplico la secuencia de comandos: herramienta/ reconocimiento de textos,
con lo cual los textos quedaron editables (OCR), pudiéndose copiar y pegar la mayor parte de
ellos a otro soporte. Lo anterior, se complementé con la extraccion de otros textos, obtenidos
directamente de los sitios. Se respet la ortografia original de los escritos.

Se transcribieron los archivos de audio (mp3/wav) de cada una de las entrevistas, para lo cual
se utilizo el software en linea “Transcribe”. Todos los registros textuales fueron guardados en
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formato "txt". Completada la etapa anterior, se dio curso a los diversos niveles de codificacion,
basado en el software de analisis de datos cualitativos, “Weft QDA” de c6digo abierto.

Tabla 1. Este modelo consta de 8 variables, donde cada letra representa un concepto de analisis
que, para los efectos de esta investigacion, derivé en una pregunta o interrogante.

Paradigma de Hymes (2002) | Preguntas basales para la Guia de Tépicos

S=Situacion sEn qué situaciones se comunican los sujetos del estudio?
;Doénde se comunican los sujetos del estudio?
;Cuando se comunican los sujetos del estudio?

P=Participantes +Quién comunica?
sA quiénes comunican los sujetos del estudio?
E=Finalidades ;Para qué se comunican los sujetos del estudio?
sQué quieren decir o expresar los sujetos del estudio con sus publica-
ciones?
sQué resultados esperan obtener los sujetos con sus comunicaciones
virtuales?
A=Actos sQué contenidos/tépicos/temas comunican los sujetos del estudio?
K=Tono ;Como se comunican los sujetos del estudio?
I=Instrumentos ;De qué manera o a través de qué instrumentos se comunican frecuen-

temente los sujetos del estudio?

N=Normas sQué creencias regulan la interaccién/o que rituales desarrollan los
sujetos del estudio?

G=Género ;Con qué tipo de discursos se comunican los sujetos del estudio?

La etapa de interpretacién de la informacién se desarrolld sobre la base de la construccién
del analisis de los resultados. Para tal efecto, se contrastaron los resultados obtenidos en la
investigacion con materiales tedricos existentes respecto del objeto de investigacion. La etapa
interpretativa concluyé con la enunciacién de un conjunto de fundamentos teéricos provenientes
del estado del arte y se ejemplificé con la evidencia obtenida del corpus de la investigacion.

3. RESULTADOS

Una vez categorizados los textos extraidos de los espacios virtuales y las concepciones que los
propios sujetos tienen de estas practicas y que manifestaron en las entrevistas, se utilizo este
corpus como evidencia, para entender su rol en el contexto de su producciéon y motivacién (Ver
Figura 1).

Se identificaron dos grandes divisiones: la primera la de los significados asignados por los
sujetos a sus practicas de escritura vernacula en Internet. La cual corresponde al contenido
mental, sentido o concepto que representan los escritos, y que surge bajo la identificacion de los
condicionantes de los contextos comunicativos, intimamente concatenados con los contenidos y
las finalidades de quien escribe y que motivan sus actos comunicativos. La segunda corresponde
las formas lingliisticas evidenciadas en estas practicas, es decir, un conjunto de formas que
adquieren los mensajes y que, para efectos de esta clasificacion, confluyen con las funciones del
lenguaje. La funcién que desempefa un mensaje viene determinada por el predominio de alguno
de los elementos del proceso comunicativo o porque el mensaje incide de manera directa sobre
dicho elemento. En este contexto, se evidenciaron cinco de las funciones del lenguaje, a partir
de las cuales se clasificaron las practicas de escritura veracula de produccién: poética, conativa,
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metalingiiistica, fatica y expresiva. No obstante, esta distincion no es una separacion estricta,
pues las formas lingiiisticas no son solamente envolturas de los significados y mensajes, sino
que contribuyen directamente al significado expresado. Es decir, las formas portan elementos de
significado y se encuentran completamente interrelacionadas.

-Situacion

-Variables lingliisticas

-Normas identificadas

- Registros utilizados
-Destinatarios de los contenidos
- Redes sociales preferidas

EL CONTEXTO
COMUNICACIONAL

SIGNIFICADOS
asignados por los
sujetos de estudio

-Establecer contactos interpersonales
-Comunicar opiniones o ideas

LAS FINALIDADES

-Afecto

-Estados animicos

LOS CONTENIDOS

Practicas de escritura ~Juicios de valor

vernacula en Internet

[ Transcripcion textos literarios ]

—

Creacion de textos Illeraﬂos)

Produccion frases hechas

FORMAS
LINGUISTICAS
evidenciadas

METALINGUISTICA

INFORMATIVA

Figura 1. Resumen de los patrones identificados en el corpus del estudio

4. DISCUSION

Con base en lo anterior el andlisis e interpretacion de los resultados nos permitié inferir los
siguientes aspectos:

4.1 Las practicas de escritura vernacula en Internet constituyen un espacio de manifestacion
de los procesos de subjetivacion de los sujetos de estudio: Siguiendo a Weiss (2014, p.5), el
proceso se subjetivacion’se realiza a través de dos procesos paralelos: el proceso de sociabilizacién
—es decir, la interiorizacién de roles y normas— y el proceso de desarrollo de la subjetividad
—esto es la manifestacion de los gustos e intereses. Del desarrollo de ambos procesos surge la
subjetivacion: la emancipacion y elaboracién de normas y valores propios que configuran al
"sujeto”.

Elestudio evidenci6 contenidos recurrentes en estas practicas, relacionados con la construcciéon de
la identidad personal’y la difusion de ideas, creencias e ideologias como parte de la construccion
de su identidad social, reflejando, ambos procesos paralelamente, una transicién en el concepto
de intimidad.

2 “Proceso de creacion de un si mismo, de un sujeto capaz de actuar con voluntad y cierta libertad, con agencia del yo’, lo
que deriva de la sensacion de poder iniciar y llevar a cabo actividades por su cuenta (Weiss, 2014).

3 Definimos la identidad personal como el conjunto de caracteristicas propias de una persona y la concepcién que tiene
de si misma en relacion con el resto: es individual, dinamica y abarca diferentes dimensiones del individuo.
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El desarrollo identitario de un sujeto permite, principalmente, dos procesos; por un lado, la
individualizacién o diferenciarse del resto de las personas y por otro ofrece la posibilidad de
pertenencia a un grupo o colectivo. Esta representacion que surge en la mente sobre uno mismo,
que es parte de la construccién de la identidad, no incluye solamente el aspecto fisico, o sea las
caracteristicas exteriores, sino también todas aquellas cuestiones vinculadas a nuestro pensar y
sentir.

En este marco contextual, la estrecha relacion entre los procesos identitarios y las practicas
sociales resulta evidente. Referirse a la escritura vernacula en Internet es aludir a un tipo de
practica social, donde “los actores realizan cierto tipo de actividades que requieren del desarrollo
de determinados conocimientos y habilidades, comparten ciertos significados, normas y valores
en sus interacciones [...]" (Weiss, 2014, p.141). En este tenor, constituyen espacios que permiten
la construccion de la identidad de los sujetos y denotan aspectos mas amplios correspondientes a
los procesos de subjetividad de los mismos.

El concepto de identidad social fue propuesto por Tajfel (1982), quien lo define como aquella parte
del autoconcepto de un individuo, que deriva del conocimiento de su pertenencia a un grupo (o
grupos) social, junto con el significado valorativo y emocional asociado a dicha pertenencia. La
hipoétesis de la que parte Tajfel es que, por muy rica y compleja que sea la idea que los individuos
tienen de si mismos en relacién con el mundo fisico o social que les rodea, algunos aspectos de
esta idea son aportados por la pertenencia a ciertos grupos o categorias sociales. Se puede senialar
que en el contexto del proceso de subjetivacion que los sujetos realizan mediante sus practicas
letradas digitales, se desarrolla paralelamente tanto la subjetividad identitaria como social. Es un
contexto en el que los jovenes representan y comparten sus intereses, sentimientos y experiencias,
construyen sus identidades y aprenden las normas de conducta de sus pares.

- b

Que rabia encontrarse en el siglo XX| y darse cuenta que la discriminacion
hacia el sexo femenino sigue presente. ;j Como es posible que grandes
catedraticos incurren en una forma de discriminacion tan anticuada? Se
supone que nosotras, las mujeres, nos hemos ganado el trato igualitario. Sin
embargo, todavia existen hombres, tanto varones 0 mujeres, que creen que
el sexo masculino tiene privilegios

Figura 2. Categorizacion: Escritura vernacula que reflejan contenidos del ser y el sentir de quien
escribe/ juicios de valor / estereotipo de género/ discriminacién sexual.

Sin embargo, esta facilidad para compartir contenidos que ofrecen los diversos dispositivos,
esta gestando transformaciones del concepto de “intimidad” El criterio de identidad personal
es fundamental para distinguir entre la idea del yo y de los demas. En este espacio comunicativo
virtual, lo publico, lo privado y lo intimo se entremezclan en la red. “En los tltimos afios surgieron,
en Internet, un conjunto de practicas que podriamos denominar 'confesionales’. Millones de
usuarios de todo el mundo se apropiaron de las diversas herramientas disponibles en linea, y las
usan para exhibir su intimidad” (Sibilia, 2008, p.34). Sibilia reflexiona sobre esta nueva practica
asumiéndola como un espacio en el que se revelan ciertos cambios que actualmente se estan
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desarrollando en la subjetividad y la sociabilidad, mediada por las tecnologias.

Para ustedes que siempre estan ahi

Hacen que un dia negro se convierta en gris mediante la resemantizacion
de palabras sacadas de contexto y el doble sentido. Los "ooh stooop”
estan siempre a la orden del dia y nos diferenciamos de los demas por
nuestra alegria y risas estruendosas en cualquier lugar, incluida la
biblioteca (nuestro segundo hogar)

Porque entendemos que ser estudiante duNpaEEEREEN va mas

alla de ir a tirar piedras o ser combatiente, porque creemos en que con
un granito de arena podemos cambiar el mundo, aunque sepamos que
es una utopia, porque pensamos que la docencia se debe hacer en las
aulas y no solo en las calles, porque mas que comparieros con ideales
comunes Somos amigos, porque a pesar de toda la carga que tenemos,
estamos de a poco ganando las batallas académicas y porque somos
Gnicamente fiofios les deseo, mis queridos amigos feliz dia

w_

Pd. lo habia escrito el jueves, pero bueeeno lo olvidé y ahora revisaba mi
cuaderno de medieval y estaba ahi...

Me gusta - Comentar - ¢h4 (32

Figura 3. Escritura vernacula que reflejan contenidos del ser y el sentir de quien escribe/
expresiones de afecto/amigos o grupos paritario.

En este aspecto, "sin duda tanto la producciéon como el consumo de dichos materiales audiovisuales
de nuevo cufio serfan sintomaticos de un conjunto de transformaciones muy elocuentes en
los modos de ser y estar en el mundo, en las formas de construccién del yo y en los tipos de
intercambios sociales que hoy se despliegan” (Arias, 2012, p.11). No obstante, los resultados
obtenidos en este estudio dan cuenta de ciertos limites autoimpuestos; si bien pareciera que la
exposicion del "yo" en Internet, es producto de la necesidad de "existir en estos medios", como
senala Sibilia (2008, p.35) "mostrarse para poder ser alguien"; creemos que atin hay reflexiones
que nos hacen pensar que las barreras entre el ambito privado y el publico, en este grupo etario,
no han sido completamente eliminadas. Una evidencia, lo da un extracto de la entrevista al Sujeto
4:

E: ;Publicas todo lo que escribes? /

S4: No publico cualquier cosa, pero si escribo todas las cosas que me pasan o siento. Si tengo
mucha pena o mucha rabia soy de llegar y escribir, pero no de llegar y publicar.

4.2. Las practicas de escritura vernacula de los sujetos de estudio, evidenciaron la
diversificacion del concepto de competencia comunicativa: Numerosos autores han
identificado diversos aspectos que conforman la competencia comunicativa. Esta diversidad es
muestra de la complejidad y extension de su significado. Para Pilleux (2001, p. 9) es "la capacidad
de interpretar y usar apropiadamente el significado social de las variedades lingiiisticas, desde
cualquier circunstancia, en relacién con las funciones y variedades de la lengua y con las
suposiciones culturales en la situacion de comunicacion". Para los efectos este estudio, se enmarcd
en el concepto de competencia comunicativa del Marco Comuin Europeo de Referencia para
las Lenguas (MECRL) que divide a las competencias lingiiistico-comunicativas en tres tipos: la
competencia lingiiistica, la competencia sociolingtiistica y la competencia pragmatica (Jiménez,
2011, p.12).
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La competencia lingtiistica o gramatical es la que tiene que ver con el conocimiento del cédigo
lingiiistico propiamente tal, es decir, los elementos léxicos, morfosintacticos, ortograficos,
semanticos, fonéticos y fonoldgicos; es la forma, el sistema de reglas lingiiisticas interiorizadas
por los hablantes, que conforman sus conocimientos verbales y que les permiten entender un
nimero infinito de enunciados. Numerosos estudios sostienen que la falta de competencias
lingiiisticas que denotan los jovenes al escribir, nada tiene que ver con la proliferacién de los
escritos digitales en redes sociales; la afirmacion de que la lengua estd siendo vulnerada con
abreviaturas, coprolalias y numerosos errores ortograficos, no seria tal. El desconocimiento de los
preceptos ortograficos de la lengua, tiene su génesis en el sistema educativo. El lenguaje a través
del cual se comunican los jovenes en las redes sociales, es de nueva factura, concebido para estos
nuevos canales de comunicacion. Los resultados obtenidos demuestran que tal afirmacion parece
ser cierta. Los sujetos de investigacion, alumnos de primer afio de universidad, demuestran
interés por aspectos formales de la lengua, con fines funcionales, y manifiestan el interés que para
ellos tiene escribir bien, para ser comprendidos. Se adecuan a la normativa general del cddigo
escrito cuando participan en comunicaciones con objetivo publico, identificando claramente los
cddigos y lenguajes de un chat, con respecto a un texto con fines de algin caracter tematico y
dirigido a publico amplio y que retinen textos literarios de creacién propia.

Siguiendo a Gémez (2007) :

[...]los nuevos géneros delaescritura electrénica presentan en ocasiones caracteristicas
ortograficas y ortotipograficas distintas de la norma general. No tiene sentido la
condena generalizada de determinados géneros de escritura electrénica por el supuesto
perjuicio ortografico que provocan en el alumnado, porque las discrepancias con la
norma suelen ser completamente intencionadas —heterografias— y el uso frecuente
de los géneros electrénicos de escritura lleva aparejado una mayor competencia
ortografica (p. 159).

Goémez (2008; 2014) ratifica que a la luz de los estudios al respecto, todo da a entender que el
origen de los errores ortograficos en los jovenes revela una escasa incidencia de la escritura
disortografica de los espacios virtuales con respecto a las cacografias y errores ortograficos de los
textos académicos; “es evidente que las faltas de ortografia que se cometen por desconocimiento
en textos formales también aparecen en los textos digitales, pero esto no significa que se produzcan
por los nuevos géneros de comunicacion electrénica” (p. 20).

Por otra parte, la competencia sociolingtiistica hace referencia a la capacidad de una persona para
producir y entender adecuadamente expresiones lingiiisticas en diferentes contextos de uso, en
los que se dan factores variables, tales como la situacion de los participantes y la relaciéon que hay
entre ellos, sus intenciones comunicativas, el evento comunicativo en el que estan participando y
las normas y convenciones de interaccion que lo regulan. Esta relacionada con el conocimiento y
uso de normas que rige la aplicacion social de la lengua.

En cuanto a la competencia sociolingiiistica en las redes sociales, esta incluye el conocimiento y
adecuacion a las reglas de interaccion social en estos ambitos. Al respecto, Palazzo (2009) sefiala:

Los participantes jovenes de una conversacion de chat estan adecuados al género
discursivo (conversacion online), considerando un nivel sociolingtiistico cuyo registro
se caracteriza, por ser coloquial y preferentemente antinormativo. Por tanto, ponen
en juego la competencia sociolingiiistica, que se caracteriza por la adecuacion del
discurso a los factores que intervienen en la situacion de enunciacion. Esto les permite
interpretar y usar el significado social de la variedad coloquial (Seccién: Sobre la
competencia comunicativa, p. 14).
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Lo anterior, lo podemos evidenciar en comunicaciones como chat y correo electrénico, que
demuestran la adecuacién del discurso a los factores contextuales, de destinatarios, de finalidad,
de registro, entre otros.

Sin duda, la competencia sociolingiiistica reclama la capacidad de diferenciar dialecto o variedad,
registro y la habilidad para interpretar referencias culturales y lenguaje figurado.

Respecto a la competencia pragmatica, ésta consiste en saber utilizar situacionalmente el lenguaje
y la adecuacion de la produccion lingtiistica a ciertos parametros extralingiiisticos (situacién
comunicativa), “denota una especie de conocimiento estratégico sobre los efectos que tienen la
emision de ciertas expresiones verbales en determinadas circunstancias, asi como conocimiento
de las reglas que rigen la dindmica de distintos tipos de interaccién comunicativa y la organizacion
del discurso en general. Es decir, conocimiento para poder identificar y ejecutar eficazmente actos
de habla diversos —algunos sencillos y otros mas complejos— tales como disculpas, peticiones,
promesas, amenazas, etcétera.” (Jiménez, 2011, p.12).

En un contexto comunicativo, los participantes utilizan el lenguaje adecuandolo al interlocutor,
al espacio, al tiempo, a las intenciones, a las metas, a las normas reguladoras, a los canales, etc.
En acuerdo con Palazzo (2011), los jovenes son los primeros en autorregular la lengua a las
necesidades interaccionales, un ejemplo de ello es el chat. Entre ellos la sensacion de libertad de
expresion se potencia y llega a constituir un cdédigo endogrupal, muchas veces restringido para
los no iniciados; altamente ostensivo y también criptico. "La antinormatividad prevalece ya que
el interés estd en el decir y decirlo ya y no en el modo lingiiisticamente correcto, en una situaciéon
de vivencia inmediata y también efimera. Esto no excluye la existencia de reglas de interaccién"
(p.20).

Los resultados del estudio revelan que los sujetos tienen consciencia de sus comunicaciones y a
quienes dirigen sus escritos, diferenciando las comunicaciones del ambito privado (sentimiento
y emociones), dirigidas al circulo de amistades y conocidos, de aquellas comunicaciones de
cardcter mas publico donde expresan ideas y contenidos sociales; asi como las caracteristicas de
los diversos canales de comunicacion (Chat, Facebook, etc.).

4.3 Las practicas de escritura vernacula en internet son uno de los tipos de practicas que
caracterizan las ciberculturas juveniles: La palabra cibercultura deriva del concepto de
ciberespacio que fue popularizado por el escritor William Gibson en su novela "Neuromante" de
1984. A finales de la década del ochenta, cuando el proceso de expansion de las nuevas tecnologias
de la informacién y comunicacion (TIC) comenzé a acelerarse, el término cibercultura defini6
las experiencias y producciones que se desarrollaban en esta nueva dimensién de la cultura
contemporanea, que hacia de las mediaciones tecnoldgicas su centro de gravedad.

Los resultados reflejan el consumo tecnoldgico ya no como una predisposicién a priori, sino
como una actividad situada en un espacio que es, a la vez, escenario de tension y negociaciéon de
significados culturales. Las TIC son adoptadas con gran facilidad por los jévenes. Segtin Urresti
(2008), las TIC les ofrecen algo nuevo, un entorno de relaciones comunicativas.

En este contexto, se puede senalar que las practicas de escritura vernacula en espacios virtuales,
constituyen un ambito de actividad y relacionamiento, formas de comunicaciéon mediada por
los computadores, concordantes con las practicas propias de las denominadas "ciberculturas
juveniles”. Estas practicas se desarrollan paralelamente entre la vida cotidiana y el ciberespacio.
La posibilidad de encontrarse tanto en un mundo como en el otro —que la tecnologia permite—
donde la presencia fisica no implica necesariamente que se esté alli, habla de que la cotidianidad
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de los jovenes se configura de acuerdo con nuevos parametros. Es decir, tanto la vida cotidiana
como la vida virtual (ciberespacio) estan siendo vividas paralelamente. Contextualizando, la
interactividad a través de la web forma parte de las practicas cotidianas de los jovenes, lo que
los convierte en "residentes del ciberespacio” (White, & Le Cornu, 2011; citado en Palazzo, 2014,
seccion: El ser joven en el ciberespacio, p. 5), con base en la idea de que un residente es un
sujeto para quien la web es crucial para facilitar la proyeccion de su identidad, de sus relaciones
y de sus practicas. Esto lo distingue del visitante, que hace un uso esporadico y utilitario de sus
herramientas y servicios.

Asimismo, estas practicas son concordantes con los denominados ciberdiscursos juveniles. La
complejidad del contexto en el cual se desarrollan las practicas comunicativas actualmente,
radica principalmente en que en ellas confluyen las nuevas formas de cultura, de interaccion y
de lenguaje. Frente a lo anterior, Palazzo (2009, seccién resumen, p. 2) propone una categoria de
analisis que denomina ciberdiscurso juvenil. Una practica cultural del tipo discursiva donde las
imagenes de afiliacion y autonomia se construyen a través de un lenguaje significativo y simboélico
que, si bien responde a los modos de decir juveniles en espacios orales, se reafirma en la escritura
y la imagen ciberespaciales.

te amo <3 hermosa <333 mi bonitaa !! rika no es necesario que lo
publiques pero asi almenos te hablo por todos los lugares que pueda <3

lindo lindo lindo <3 tgmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm <3 |

Figura 4. Escritura vernacula que reflejan la finalidad de establecer contacto interpersonal/ con
interés sexual.

De acuerdo con Vaqueiro (2012), entre los principales aspectos que caracterizan estas practicas
discursivas, se encuentran: “la adecuacién lingiiistica, la competencia comunicativa (en especial,
la pragmatica y tecnoldgica), el registro coloquial (la variedad coloquial escrita), la nueva oralidad,
la construcciéon de la imagen, los participantes y las tematicas” (p.6). En ultima instancia otra de
las caracteristicas mas controversiales, y tal vez menos comprendido de estos discursos juveniles
en la red, es lo llamado nueva oralidad, que hace alusiéon a un intento de acercamiento de la
oralidad a la escritura, sustentado en un lenguaje donde los grafemas se convierten en fonemas
acompafado de un lenguaje fuertemente simbélico.

Los resultados confirman que el ciberdiscurso juvenil se construye a través de formas socialmente
acandnicas, antinormativas, pero adecuadas y reguladas por el género y la situacion de
comunicacion. La categorizacion realizada del corpus de esta investigacion es consistente con los
aspectos generales que caracterizan los ciberdiscursos juveniles.

5. CONCLUSIONES

5.1 El presente estudio ha permitido, en primera instancia, una aproximacion para la descripcién
de las practicas letradas vernaculas, en el ambito de las comunicaciones digitales escritas, de un
grupo de estudiantes de la educacion superior chilena, en el siguiente tenor:

1. Son de conectividad cotidiana, sin restricciones de tiempo ni de espacio fisico, y se efectian
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principalmente a través de computadores portatiles y dispositivos de telefonia movil.

2. Son realizadas en forma completamente natural, los jovenes las tienen asumidas como
una actividad mas. Ellos no comprenden ni conocen un mundo sin Internet (“residentes del
ciberespacio”. White, 2011).

3. La motivacion para escribir estd supeditada a las vivencias del dia a dia (vida cotidiana),
aspectos personales y sociales.

4. Su principal objetivo es la comunicacidn y conexion; comunicar aspectos del mundo emocional
y privado, pero también expresar sus ideas, creencias, con una fuerte tendencia a configurar
ideologias y querer transmitirlas (procesos de subjetivacion). En segundo lugar, es un espacio
informativo; en tercer lugar, de entretenimiento y solo en la cuarta ubicacion, lo consideran un
espacio de sociabilizacion.

5. Reflejan consciencia del contexto comunicacional en que se desarrollan; identifican publico
e intencionalidad; diferenciando las comunicaciones del ambito privado, dirigidas al circulo de
amistades y conocidos, de aquellas comunicaciones de caracter mas publico donde expresan
ideas y contenidos sociales (competencia pragmatica).

6. Han convertido los perfiles de una red social como Facebook, en espacios personales, del tipo
bitacora (blog).

7. Contiene variados mensajes propios con claros fines poéticos, pero también la transcripcion de
textos de origen literario, que les identifica en sus sentimientos y emociones; los cuales reciclan y
comparten profusamente.

8. Reflejan una asuncién natural de las comunicaciones escritas del papel a la pantalla. Los textos
digitales y sus variadas caracteristicas de multimodalidad conviven naturalmente en sus actos
comunicativos.

9. El lenguaje que utilizan los jovenes es sentido como propio e identificador, como todo acto
juvenil [ciberdiscurso juvenil. (Palazzo, 2009)]. Los jévenes condicionan el uso del registro
lingiiistico de sus comunicaciones digitales, a un conjunto de factores contextuales que ameritan,
seguin su percepcion, a escribir formal o informalmente (competencia sociolingiiistica).

10. Se adecuan a la normativa general del codigo escrito cuando participan en comunicaciones
con objetivo publico formal, identificando cddigos y lenguajes de un chat —y sus representaciones
de oralidad—, con respecto a un texto con caracter tematico y dirigido a publico amplio, asi como
al compartir textos literarios de creacion propia (competencia lingiiistica).

11. Requieren de competencias digitales que han adquirido de manera auténomay en colaboracién
con otros jovenes. Son, por tanto, un espacio de aprendizaje informal y colaborativo.

12. Son dindmicas, reclamando una constante actualizacién a los nuevos medios y recursos,
propios de las nuevas tecnologias, so pena de quedar fuera del contexto social.

5.2 En segunda instancia y a partir de esta aproximacion a la descripcion de las practicas se pueden
comprender las competencias comunicativas digitales implicitas en ellas, como el conjunto de
conocimientos, habilidades y actitudes en el uso de la lengua para consumir, producir, compartir
y difundir contenidos textuales en escenarios virtuales.
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Con base en el contexto sefialado, las competencias comunicativas de las practicas de escritura
vernacula en Internet (Ver Figura 5) se caracterizan por demandar:

El Conocimiento del manejo de los codigos multimedia en interacciéon con los cédigos
lingiiisticos tradicionales. Efectivamente, la competencia lingiiistica que comprende los preceptos
morfosintacticos, ortotipografico, fonético y fonoldgico de la lengua nativa, hoy requiere, ademas,
el conocimiento y manejo de los cédigos iconicos, netspeak, simbologia, abreviaturas y otras
formas que se representan en la escritura, es decir, aquellas que discrepa intencionadamente de
la norma culta del espafiol en determinados géneros textuales exclusivos de la escritura digital, y
que reflejan marcados rasgos de oralidad. Vincular cualquier empeoramiento de la competencia
lingiiistica a la escritura en las redes sociales es un error, refrendado por numerosos estudios,
la capacidad de abstracciéon y de manipulacién del lenguaje requiere de una buena capacidad
cognitiva para dominar determinados usos creativos de la escritura digital.

La adquisicién de Habilidades minimas, a saber: La habilidad tecnoldgica (llamada también
competencia tecnoldgica), que le permita interactuar, a lo menos a nivel de usuario,
eficazmente con los diversos dispositivos computacionales y canales informaticos. Habilidades
informacionales, que abarcan tanto destrezas lectoras y de comprension de la informacién —que
le permitan manejarse en los formatos hipertextuales y multimodales propios de las practicas
letradas en pantalla—; asi como habilidades para manejar la informacidn, es decir, para la
busqueda, seleccion, organizacion y el tratamiento de la informacion. Lo cual es un aspecto
de especial relevancia, dado que una de las caracteristicas de estos dispositivos letrados, es la
gran cantidad de informacién —mucha de ella, sin aporte alguno— que los jovenes deben saber
manejar (competencia informacional). Habilidades de interaccién social, que exige la capacidad
de identificar situaciones, registros y formas de acuerdo a los diversos contextos situacionales,
sociales e histéricos. El mejor hablante es quien en el momento preciso, reconociendo al
interlocutor y utilizando las palabras adecuadas, manifiesta sin ambigiiedad exactamente lo que
desea expresar. Esa premisa es vélida para cualquier situacién comunicativa, incluyendo aquellas
en las que participamos a través de Internet. Lo anterior es consecuente con los componentes
pragmitico y sociolingiiistico de las competencias comunicativas.

Eldesarrollo de Actitudes asociadas conla capacidad de autonomia y autogestion del conocimiento;
asi como espiritu critico y creativo que permita un planteamiento frente al tratamiento de la
informacion; una actitud participativa, colaborativa; critico-constructiva en su contexto social y
la valoracion y desarrollo de practicas seguras y éticas en Internet.

Lo anterior se manifiesta en un conjunto de acciones que las configuran. Estas son parte y
reflejan la complejidad de las dos conductas principales: leer y escribir. Ellas implican, entre
otras acciones, las de consumir, producir, compartir, participar y difundir contenidos. Reutilizar,
localizar, filtrar y sintetizar conocimiento. Citar y reconocer el valor del trabajo de los otros.
Reinterpretar, renovar, reciclar, recuperar y reconstruir, es decir, crear discursos propios a partir
del conocimiento distribuido. Avanzar en nuevas interpretaciones y puntos de vista. Devolver,
compartir, mediante la publicacién y divulgacion del pensamiento y obras propias. Colaborar
con a la construccién del conocimiento comun.
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Figura 5. Definicién de Competencia Comunicativa

Sin duda que leer y escribir / decodificar y codificar, en estos escenarios digitales son tareas
bastante diferentes a las realizadas hace un par de décadas. Ellas requieren del incremento de las
competencias comunicativas conocidas y la asuncion de otras nuevas competencias caracterizadas
por su matiz fuertemente social y también tecnoldgico. Estan cambiando no solamente las formas
y canales de comunicacion, sino que también los significados y la estructuracion del pensamiento
¥, por ende, la manera de construir el conocimiento. Valga como ejemplo el pensamiento lineal
y secuencial de quienes hemos sido culturizados con los maravillosos libros, que nuevos huelen
a tinta; en comparacion con la hipertextualidad que los “nativos digitales” (Prensky, 2005)
enfrentan en los contextos virtuales.

Lasreflexiones de Hymes (1972) enla década de los setenta del siglo XX, identificaron la dimensién
social de las competencias que conformaban lo que acufié como “competencias comunicativas’.
Asi como Vygotski (1977), en el siglo XIX, identificaba el caracter social del aprendizaje. Sin duda,
es en este siglo, en el contexto de los nuevos escenarios digitales y la penetracion de las redes
sociales, que las concepciones de ambos tedricos cobran mayor sentido. En estos escenarios, son
los profesores —como connaturales investigadores etnograficos— los llamados a ser protagonistas
de estos cambios, dejando de lado posturas retrogradas, que menoscaban practicas como las aqui
estudiadas, sin lograr interpretar y valorar el profundo conocimiento que ellas ofrecen para la
educacién de los nifios y jovenes del siglo XXI. La aldea global ya esta aqui, las comunicaciones
en escenarios virtuales han pasado a formar parte de nuestra vida cotidiana casi con el mismo
peso de aquellas que percibimos presencialmente.
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RESUMEN. Los datos disponibles en la literatura cientifica informan de un importante descenso
en los niveles de condicidn fisica en personas jovenes. El objetivo fue analizar las diferencias
en la condicién fisica en funcion del contexto poblacional (rural y urbano) en un estudio
descriptivo-transversal realizado con 303 escolares espafioles de 8-11 afios. Después de recibir
el consentimiento informado, se valoré su salud relacionada con la condicién fisica a través de
la Bateria ALPHA-Fitness. La prueba T detectd diferencias significativas en la fuerza muscular,
capacidad aerdbica, condicidn fisica general e IMC en funcién del area de residencia, y que estas
diferencias se mantienen cuando se realiza el analisis diferenciado por sexo. Los resultados de
este estudio sugieren que los escolares que viven en dreas urbanas presentan un mejor estado de
condicion fisica, asi como también un indice de masa corporal superior que los escolares de areas
rurales.
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Rural-urban differences in schoolchildren’s physical fitness from Murcia
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ABSTRACT. The available data report in the scientific literature show a significant decrease of
physical fitness levels in young people. The aim of this study is to analyze the differences in the
physical fitness based on the population context (rural and urban) in a descriptive-transversal
study carried out with 303 Spanish primary schoolchildren aged 8-11 years old. After receiving
the informed consent, we assessed health-related physical fitness through ALPHA-Fitness Test
Battery. The T test detected significant differences in muscle strength, aerobic capacity, overall
fitness and BMI based on the area of residence, and that these differences are maintained with the
differential analysis by sex. The results of this study suggest that schoolchildren living in urban
areas have a better state of fitness and a higher body mass index.
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1. INTRODUCCION

Los datos disponibles en la literatura cientifica informan de un importante descenso en los
niveles de condicién fisica (CF) en personas jovenes (McAuley & Blair, 2011; Tomkinson, &
Olds, 2007). Este hecho resulta especialmente preocupante en la infancia, ya que constituye un
periodo fundamental en el aprendizaje de conductas tales como una practica fisica vigorosa, una
alimentacion equilibrada o una buena higiene postural (Galvez et al., 2015). La adopcién de estas
conductas favorece la mejora de la salud relacionada con la CF ya que contribuyen al desarrollo
de funciones y estructuras tales como la musculo-esquelética, la endocrino-metabdlica, la cardio-
respiratoria, la neuro-psicologica y la hemato-circulatoria (Ruiz et al.,, 2011).

Se ha observado que, el tamafo del nucleo de residencia, podria constituir un elemento
diferenciador del nivel de actividad fisica y de CF en personas jovenes (Martin, Kirkner, Mayo,
Matthews, Durstine, & Hebert, 2005; Reis et al., 2004). Como consecuencia de esto, se ha
incrementado la produccidn cientifica, especialmente, orientada a incentivar intervenciones para
la prevencién de la obesidad y otros factores de riesgo cardiovascular (Benitez-Sillero, Morente,
& Guillén del Castillo, 2010; Joens-Matre et al., 2008; McMurray et al., 1999; Moore, Davis,
Baxter, Lewis, & Yin, 2008; Sobngwi et al., 2002; Wang, 2001), a fomentar habitos de vida activa
y saludable frente al aumento de patrones de comportamientos sedentarios (Carson, Iannotti,
Pickett & Janssenet, 2011; Machado-Rodrigues et al., 2011) o el incremento de las posibilidades
de ejercicio fisico-deportivo en el ocio y tiempo libre de los escolares (Bathrellou, Lazarou,
Panagiotakos & Sidossis, 2007).

Algunos trabajos han reportado que, los escolares pertenecientes a nucleos rurales, poseen un
menor nivel de fitness cardiorrespiratorio y muscular, asi como un estado de peso no saludable
con respecto a sus semejantes de entornos urbanos (Joens-Martre et al., 2008; McMurray et
al., 1996). Los resultados de diversas investigaciones sugieren que estas diferencias podrian
atribuirse a factores tales como las desfavorables condiciones socioculturales que el entorno
rural suele presentar (Wang, 2001), la menor densidad de poblacién que limita la inversién en
infraestructura deportiva (Kristjansdottir, & Vilhjalmsson, 2001; Tucker, & Gilliland, 2007) o la
escasa oferta de servicios destinados a la recreacion fisica y deportiva (Gordon-Larsen, Nelson,
Page, & Popkin, 2006; Handy, Boarnet, Ewing, & Killingsworth, 2002; Ross, Pate, Caspersen,
Damberg, & Svilar, 1987).

Sin embargo, otros trabajos de investigacion han encontrado que los escolares que viven en zonas
rurales (agrarias) presentan niveles superiores de CF en comparacion con sus pares homdlogos
que viven en zonas urbanas (Andrade et al., 2014; Cruz, Lara, Zagalaz & Torres-Luque, 2014; De la
Cruz-Sénchez et al., 2013; Dollman, Norton & Tucker, 2002; Glaner, 2002; Ozdirenc, Ozcan, Akin
& Gelecek, 2005; Reyes, Tan & Malina, 2003; Wilczewski, Sklad & Krawczyk, 1996). Este hecho
podria ser debido a que residir en las zonas rurales (agrarias) es un elemento que suele asociarse
a una mejor dieta, asi como al cumplimiento de las recomendaciones actuales de actividad fisica
para escolares (acumular 60 minutos al dia de actividad fisica moderada o vigorosa, es decir, > 3
METS); elementos fundamentales para un estado saludable de CF (De la Cruz-Sanchez & Pino-
Ortega, 2010; Hodking, Hamlin, Ross & Peters, 2010).

PanterBrick, Todd, Baker & Worthman (1996) sugieren que, en los paises en vias de desarrollo,
la actividad fisica en los escolares puede llegar a ser mayor en las zonas rurales debido,
principalmente, a que los habitantes de las zonas no urbanas desarrollan habitualmente tareas
fisicas utilitarias, que requieren mas gasto energético que las que realizan sus pares homologos en
las ciudades, lo que contribuye a mejorar el estado de diversos parametros de la CF tales como la
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resistencia aerdbica, la capacidad motora o la fuerza muscular.

Las diferencias a favor de los escolares que residen en un entorno rural (agrario) podrian
reducirse a través de programas sistematicos de actividad fisica y educacion en otros habitos
de salud (Das & Chatterjee, 2013). Un ejemplo es el proyecto escolar Educacién para el Fitness
(EDUFIT) elaborado y desarrollado por Ardoy et al. (2010) en escolares de nicleos urbanas. De
este proyecto se desprende que, duplicar las sesiones de educacién fisica escolar (cuatro sesiones
semanales en total) con ejercicios fisicos de moderada a vigorosa intensidad (= 3 METS), junto
con la realizacién de tareas académicas para la adopcion de una dieta saludable contribuye a
desarrollar la CE a mejorar la salud metabdlica y cardiovascular, y a incrementar el rendimiento
académico.

En Espaiia, considerando el contexto geografico evaluado, las poblaciones rurales no residenciales
y con una actividad econémica agropecuaria, son las areas poblacionales donde se han observado,
en personas jovenes, valores mas saludables en parametros de la CF tales como la fuerza muscular
o la capacidad aerébica (Chillon, Ortega, Ferrando & Casajus (2011). Ademas, la mayoria de los
estudios realizados se ha centrado en analizar el nivel de actividad fisica. Sin embargo, la CF es el
indicador biologico més potente del estado general de salud desde la infancia (Gélvez et al., 2015;
Rosa, Rodriguez-Garcia, Garcia-Cantd & Pérez-Soto, 2015; Ruiz et al. 2006; Ruiz et al., 2011).

En base a estos antecedentes, el objetivo del presente estudio de investigacion fue analizar las
diferencias en la salud relacionada con la CF en funcién del nucleo de residencia (rural o urbano)
en escolares de la Region de Murcia, una comunidad auténoma fundamentalmente rural,
econdémicamente menos desarrollada respecto a la media espaiola, y con menor incidencia de
las politicas sociales y educativas de fomento de la practica fisico-deportiva en el entorno. Este
estudio puede demostrar que, el docente de educacidn fisica, se encuentra capacitado para realizar
un control periddico de la salud relacionada con la CE. Esto podria representar una estrategia
eficaz de cara a disefiar desde el drea de educacion fisica, programas de intervencion sobre estilos
de vida saludables en los jovenes y detectar futuros problemas de salud.

2. MATERIAL Y METODO

2.1 Participantes

Se trata de un estudio descriptivo transversal ex post facto realizado con 303 escolares de la
Regiéon de Murcia (Espaia), de edades comprendidas entre los 8-11 afnos (ver tabla 1). Los
participantes fueron seleccionados mediante muestreo no probabilistico intencional. Se clasificd
a los escolares en dos grupos segun el tamafio del ntcleo de residencia. Se consideraron como
rurales las localidades con una poblacién entre los 1.300-2.000 habitantes (3 colegios) y, urbanos,
a las localidades con una poblacién entre los 70.000-90.000 habitantes (2 colegios).

Antes de aceptar la participacion en el estudio, los padres o tutores legales de los escolares asi
como los responsables de las escuelas, recibieron informacién sobre la finalidad y protocolo del
mismo; todos dieron su consentimiento informado para que los escolares pudieran participar. Se
considerd como criterio de exclusion la presencia de patologias crénicas o riesgo osteo-muscular
y cardiovascular.

La investigacion se llevd a cabo de acuerdo con las normas deontoldgicas reconocidas por la
Declaracién de Helsinki (revision de 2013), y siguiendo las recomendaciones de Buena Practica
Clinica de la CEE (documento 111/3976/88 de julio de 1990) y la normativa legal vigente espafiola
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que regula la investigacion clinica en humanos (Real Decreto 561/1993 sobre ensayos clinicos). El
estudio se sometid a la aprobacion del comité de bioética de la Universidad de Murcia.

Tabla 1. Distribucion de la muestra

Varones Mujeres Total
Edad (anos) n % n % n %
Rural
8 41 42,3 38 35,5 79 38,7
9 26 26,8 28 26,2 54 26,5
10 13 13,4 21 19,6 34 16,7
11 17 17,5 20 18,7 37 18,1
Total 97 100,0 107 100,0 204 100,0
Urbano
8 8 17,8 8 14,8 16 16,2
9 5 11,1 10 18,5 15 15,2
10 7 15,6 4 7,4 11 11,1
11 25 55,6 32 59,3 57 57,6
Total 45 100,0 54 100,0 99 100,0

Los datos se presentan como recuento numérico y porcentajes.
2.2 Variables e instrumentos

Para medir la CF se aplicé la Bateria ALPHA-fitness basada en la evidencia (Ruiz et al.,, 2011).
Esta bateria se desarrolld sobre una sélida evidencia cientifica para evaluar la salud relacionada
con la CF en escolares y adolescentes y, también, con el propoésito de ser usada por el sistema de
salud publica de los estados de la Unién Europea (Ruiz et al., 2006). En este trabajo, no se incluyo
la medicién de pliegues cutaneos por motivos de tiempo limitado y se afiadi6 el test de carrera
4 x 10 metros que se propone en la version extendida. Las pruebas de fiabilidad y validez de las
pruebas empleadas en esta modificacion de la bateria ALPHA demuestran su capacidad para
realizar una valoracion objetiva y completa del estado de CF en escolares de 8 a 11 afios (Gélvez
et al., 2015; Rosa, & Garcia-Canto, 2016; Rosa, Rodriguez-Garcia, Garcia-Cantd, & Pérez-Soto,
2015). La administracidn de las pruebas se realizo siguiendo el protocolo de medicién establecido
en la bateria ALPHA-fitness.

Composicién corporal. El peso corporal (en kilogramos) se registré utilizando una bascula
electrénica (modelo 220, SECA, Hamburgo, Alemania). La estatura (en centimetros) fue
registrada empleando un tallimetro telescopico incorporado en la bascula. Se calcul6 el indice
de masa corporal (IMC) definido como el peso en kg dividido por la talla en metros al cuadrado
(kg/m?).

Capacidad musculo-esquelética. La fuerza del tren superior (en kilogramos) fue medida a través
de dinamometria manual utilizando un dinamoémetro digital con agarre ajustable (TKK 5041
Grip D, Takei, Tokio, Japan), y con una regla-tabla para adaptar la amplitud del agarre (Espaiia-
Romero et al., 2010). La fuerza del tren inferior (en centimetros) se valoré mediante el test de
salto longitudinal a pies juntos (Castro-Pifero et al., 2010). Se empled para su medida una cinta
métrica de PVCy fibra de vidrio (Modelo 74-Y100M, CST/Berger, Chicago, USA).
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Ambas variables fueron transformadas dividiendo cada uno de los valores registrados por
el valor maximo de dicha variable. El promedio de las dos variables transformadas se utiliz6
para establecer una unica variable denominada indice de fuerza muscular (IFM), con valores
comprendidos entre el cero y el uno (Garcia-Artero et al., 2007; Pacheco-Herrera, Ramirez-Vélez,
& Correa-Bautista, 2016; Rodriguez-Garcia et al., 2015).

Capacidad motora. La velocidad-agilidad (en segundos) fue valorada con el test de carrera 4 x
10 m (Vicente-Rodriguez et al.,, 2012). Se utilizé como instrumento de medida un cronémetro
profesional (HS-80TW-1EF, Casio, Tokio, Japan).

Componente cardiovascular. La capacidad aerdbica (paliers) fue evaluada empleando el test
de Course-Navette (Léger, Mercier, Gadoury & Lambert, 1988). Se anot6 el ultimo palier o
medio palier completado en esta prueba. Se utilizaron los registros de esta prueba para estimar
indirectamente el consumo méximo de oxigeno (VO2mdx; en mL/kg-1/min-1) usando las
ecuaciones de Leger et al. (1988). Se utilizé un equipo audio portatil (Behringer EPA40, Thomann,
Burgebrach, Germany), y un dispositivo de memoria USB (Hayabusa, Toshiba, Tokio, Japan).

Condicion fisica general. Se calcul6 una media escalada entre los cero y los 10 de las puntuaciones
de los participantes en cada test de CF (carrera 4 x 10 m, dinamometria manual, salto longitudinal
y Course-Navette), dando como resultado una puntuaciéon global denominada CF-ALPHA
(Rodriguez-Garcia et al., 2014; Rosa et al., 2015).

Con la finalidad de realizar una valoracién mas completa del estado de CE se estimoé el
metabolismo basal (en calorias), definido como la cuota caldrica necesaria para mantener vivo el
organismo y sus funciones fisiologicas, en estado de reposo absoluto, en ayunas y a temperatura
constante. Esta variable se calcul6 utilizando los valores registrados en la altura y el peso, con
coeficientes fijos, siguiendo las siguientes férmulas establecidas por Neri & Bargosi (2000) para
varones y mujeres: Metabolismo Basal (varones): 655 + (9,6 x peso) + (1,8 x altura) — (4,7 x edad).
Metabolismo Basal (mujeres): 66 + (13,7 x peso) + (5 x altura) - (6,8 x edad). Estas féormulas han
sido empleadas en estudios previos realizados con escolares de 8 a 11 afios de edad (Maestre,
2010; Rosa et al., 2014).

Tabla 2. Componentes, indicadores y variables del estudio

Componente Indicador Variable
Morfolégico Composicién corporal Peso, talla e indice de masa cor-
poral
Musculo-esquelético Fuerza del tren superior Dinamometria manual
Fuerza del tren inferior Salto longitudinal
Fuerza muscular global Indice de fuerza muscular
Cardiovascular Capacidad aerdbica Course-Navette
Consumo méximo de oxigeno
Capacidad motora Velocidad-agilidad Carrera4x 10 m
Metabdlico Metabolismo basal

2.3 Procedimiento

Se realizaron tres sesiones tedrico-practicas en los centros seleccionados para estandarizar el pro-
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tocolo de medicién. Los exploradores colaboradores (dos maestros especialistas en educacion
fisica) administraron todos los test a los participantes. En la primera sesion, se realizaron las
medidas de la composicion corporal. En la segunda sesion, se administraron los test de CE. Se
realizé un calentamiento estandar de ocho minutos. Se dejaron cinco minutos de descanso entre
pruebas. Se realizaron demostraciones de cada prueba. Los escolares vistieron ropa deportiva
ligera para realizar los test de CF. El trabajo fue realizado en horario lectivo durante el curso aca-
démico (2014/15). Se visit6 a los colegios durante el mes de mayo.

2.4 Analisis estadistico

Se presentan descriptivos basicos: media, desviacion estandar, porcentajes y recuento numérico.
La distribucion de las variables resulté normal tras aplicar la prueba de normalidad de Kolmo-
gorov-Smirnov (p > 0,05). Las diferencias en los parametros de CF entre los grupos se analiza-
ron mediante una prueba T para muestras independientes. Los datos fueron analizados con el
programa estadistico Statistical Package for the Social Sciences (v.19.0 de SPSS Inc., Chicago, IL,
EE.UU.), fijandose el nivel de significacién en el 5% (p < 0,05).

3. RESULTADOS

La tabla 3 muestra los resultados del andlisis de la CF en funcién del nucleo de residencia (i.e.
rural o urbano). La prueba T para muestras independientes detectd diferencias estadisticamente
significativas (p entre 0,05y < 0,001) en todas las variables, a excepcion del test 4 x 10m. Asi, los
escolares pertenecientes al entorno urbano mostraron un mejor rendimiento fisico en los test de
dinamometria manual (p < 0,001), salto longitudinal (p < 0,001) y Course-Navette (p < 0,009),
asi como valores promedio superiores en el peso (p < 0,001), en la talla (p < 0,001), en el IMC
(p =0,034), en el IFM (p < 0,001), en la CF-ALPHA (p < 0,001), y en el metabolismo basal (p <
0,001). Los escolares pertenecientes al entorno rural presentaron valores promedio superiores en
el VO,max (p = 0,037).

Tabla 3. Descriptivos basicos y diferencias segtin el entorno de residencia

Rural Urbano t p valor n
(n=204) (n=99)
Peso (kg) 35,0+ 8,6 42,4+ 11,8 14,528 < 0,001 0,112
Talla (cm) 135,4 £9,5 145,1 £ 114 5,261 < 0,001 0,168
IMC (kg/m2) ® 18,9+ 3,3 19,8 £3,3 1,986 0,034 0,015
4x10m (s) 13,8 +1,2 13,6 £1,1 0,151 0,157 0,007
Dinamometria manual (kg) 14,8 + 5,5 17,3 +5,1 0,534 < 0,001 0,044
Salto longitudinal (cm) 98,8 + 18,1 107,4 £ 21,6 2,328 < 0,001 0,043
IFM (0-1)® 0,50 £ 0,1 0,56 £ 0,1 5,345 < 0,001 0,010
Course-Navette (paliers) 2,9+1,3 3,5+ 1,6 10,046 0,009 0,026
CF-ALPHA (0-10) © 48+1,9 57+22 4,086 0,001 0,041
VO, méx (mL/kg-1/min-1) ¢ 445+ 4,5 433+44 0,309 0,037 0,014
Metabolismo basal (cal) 1173,5+128,0 | 1288,6 £ 171,6 | 11,615 < 0,001 0,124

Los resultados se presentan como media + desviacion estindar. * Indice de Masa Corporal; ® Indice de Fuer-

za Muscular; ©Condicién Fisica-ALPHA; ¢ Consumo mdaximo de oxigeno.
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En la tabla 4, se presentan los resultados del analisis de la CF en funcién del ntcleo de residencia
para la muestra de varones. Al aplicar la prueba T de Student, se observaron diferencias estadisti-
camente significativas (p entre 0,05y < 0,001) en todas las variables, a excepcion del IMC, del test
4 x 10m, y del VO, max. De esta manera, los varones pertenecientes al entorno urbano mostraron
un mejor rendimiento fisico en los test de dinamometria manual (p = 0,002), salto longitudinal
(p =0,029) y Course-Navette (p = 0,034), ademads de presentar valores promedio superiores en el
peso (p < 0,001), en la talla (p < 0,001), en el IFM (p = 0,001), en la CF-ALPHA (p = 0,013), y en
el metabolismo basal (p < 0,001).

Tabla 4. Descriptivos basicos y diferencias segun el entorno de residencia para la muestra de

varones

Rural Urbano t p valor n
(n=204) (n=99)
Peso (kg) 35,8 £8,8 43,4+ 11,6 3,673 < 0,001 0,118
Talla (cm) 136,0 £ 9,3 1458 £ 11,3 1,652 < 0,001 0,174
IMC (kg/m2)* 19,1 £3,2 20,1 £3,7 0,162 0,096 0,020
4x10m (s) 13,5+1,2 13,4+1,2 0,108 0,621 0,002
Dinamometria manual (kg) 15,1 £5,9 18,2+ 5,1 3,084 0,004 0,059
Salto longitudinal (cm) 102,8 + 18,2 109,8 + 21,1 1,541 0,042 0,029
IFM (0-1)® 0,51+£0,1 0,58 £ 0,1 1,146 0,001 0,011
Course-Navette (paliers) 33+14 3,9+1,9 7,796 0,029 0,034
CF-ALPHA (0-10) © 54+1,8 6,3 +2,2 3,922 0,013 0,043
VO, méx (mL/kg-1/min-1) ¢ 45,5+ 4,6 44,7 £4,5 0,343 0,323 0,007
Metabolismo basal (cal) 1200,9 + 94,8 | 1287,0 £ 124,1 3,727 < 0,001 0,129

Los resultados se presentan como media + desviacion estdndar. * Indice de Masa Corporal; ® Indice de Fuer-
za Muscular; < Condicién Fisica-ALPHA; ¢ Consumo méximo de oxigeno.

Por ultimo, en la tabla 5 se presentan los resultados del andlisis de la CF en funcién del nucleo de
residencia para la muestra de mujeres. La prueba T de Student arrojé diferencias estadisticamente
significativas (p entre 0,05 y < 0,001) en todas las variables, a excepcién del IMC y del test 4 x
10m. Asi, las mujeres del entorno urbano mostraron un mejor rendimiento fisico en los test de
dinamometria manual (p = 0,021), salto longitudinal (p = 0,001) y Course-Navette (p = 0,035),
asi como valores promedio superiores en el peso (p < 0,001), en la talla (p < 0,001), en el [FM (p
=0,001), en la CF-ALPHA (p = 0,005), y en el metabolismo basal (p < 0,001).

Tabla 5. Descriptivos basicos y diferencias segun el entorno de residencia para la muestra de
mujeres

Rural Urbano t p valor n
(n =204) (n =99)
Peso (kg) 34,4 + 8,5 41,6 £ 11,9 13,155 < 0,001 0,119
Talla (cm) 134,9 + 9,6 144,6 £ 11,6 3,892 < 0,001 0,116
IMC (kg/m2) ® 18,7 £ 3,4 19,6 £4,0 2,763 0,166 0,012
4x10m (s) 14,1+ 1,2 13,8 + 1,0 0,500 0,111 0,016
Dinamometria manual (kg) 14,6 £ 5,0 16,6 £ 5,1 0,328 0,021 0,033
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Salto longitudinal (cm) 95,2 +17,2 105,5 + 21,9 1,409 0,001 0,062
IFM (0-1)® 0,49 £ 0,1 0,55+0,1 3,992 0,001 0,010
Course-Navette (paliers) 2,6 1,1 3,1+1,2 2,308 0,035 0,028
CF-ALPHA (0-10) © 43+1,9 53+2,1 1,230 0,005 0,048
VO, méx (mL/kg-1/min-1) ¢ 43,5+ 3,7 42,2 +4,1 1,174 < 0,001 0,024
Metabolismo basal (cal) 1148,6 + 148,1 | 1290,0 + 204,1 10,498 < 0,001 0,136

Los resultados se presentan como media + desviacion estdndar. * Indice de Masa Corporal; ® Indice de Fuer-
za Muscular; © Condicién Fisica-ALPHA; ¢ Consumo méximo de oxigeno.

4. DISCUSION

Los resultados de este trabajo indican que, para la muestra de escolares pertenecientes a la Region
de Murcia (Espana), aquellos que viven en zonas urbanas (70.000-90.000 habitantes) presentan
un mejor estado de CF que aquellos que residen en zonas rurales (1.300-2.000 habitantes), y que
estas diferencias se mantienen cuando se realiza el andlisis diferenciado por sexo. De esta forma,
los escolares de dreas urbanas presentaron una mayor fuerza del tren superior, fuerza del tren
inferior, fuerza muscular global (expresada en este trabajo mediante el IFM), capacidad aerdbica
(paliers), CF general (expresada en este trabajo mediante la CF-ALPHA) y metabolismo basal.
Ademas, tienen un peso, una talla y un IMC superiores. Por su parte, las participantes mujeres
de dreas rurales mostraron valores mas elevados de VO, mdx. No se encontraron diferencias en
la capacidad motora.

Con respecto al analisis del componente morfolégico, los resultados de este trabajo mostraron
que los escolares que residen en areas urbanas tienen un mayor peso (p < 0,001), talla (p < 0,001),
e IMC (p < 0,05), lo que concuerda con lo observado en otros trabajos realizados en poblaciones
rurales y urbanas de los EE.UU, la India, y Espaia (Das & Chatterjee, 2013; De la Cruz-Sanchez
et al,, 2013; Joens-Martre et al., 2008; McMurray et al., 1996). Ademds de poseer un mayor IMC
que sus semejantes de zonas rurales, los escolares de zonas urbanas tuvieron un mejor desempe-
flo en las pruebas de CE. Esto podria ser debido a una mayor cantidad de masa libre de grasa o
a un mayor nivel de capacidad aerébica, parametro que ha sido relacionado con mejores valores
en otros indicadores de la CF tales como la fuerza muscular o la capacidad motora (McAuley &
Blair, 2011).

Los resultados de otros estudios realizados con escolares espaiioles, brasilefios, mexicanos y grie-
gos reportaron diferencias en el IMC a favor de los residentes en zonas rurales (Chillon et al.,
2011; Cruz et al., 2014; Glaner, 2002; Reyes et al., 2003; Tsimeas, Tsiokanos, Koutedakis, Tsigilis
& Kellis, 2005). Segiin Hernan, Fernandez y Ramos (2004) la principal causa de que los escolares
de zonas rurales tengan una mayor prevalencia de sobrepeso-obesidad se debe a la ocupacion del
ocio y tiempo libre en actividades de cardcter mas sedentario. Se ha descrito que, en algunas zo-
nas rurales, existen diferentes factores que pueden limitar las posibilidades de practica fisico-de-
portiva (Moore et al., 2008) como, por ejemplo, la ausencia de instalaciones deportivas cubiertas
(Tucker & Gilliland, 2007). Asimismo, las caracteristicas socioeconémicas y culturales suelen ser,
generalmente, desfavorables en el entorno rural (Wang, 2001), lo que dificulta la implantacion de
programas de fomento de la practica fisico-deportiva extraescolar.

A pesar de que un IMC alto no implica necesariamente una habilidad reducida para consumir
oxigeno de forma maxima (Goran, Fields, Hunter, Herd y Weinsier, 2000), la capacidad aerébica
suele estar inversamente relacionada con la cantidad de masa corporal, probablemente, como
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consecuencia del incremento de la carga inerte producida por el exceso de grasa (Mota et al.,
2002). Los resultados de este trabajo sugieren que este hecho sucede de forma evidente obser-
véndose valores inferiores de VO,méx en los escolares de las dreas urbanas de este estudio. No
obstante, los resultados de otros trabajos indican que el IMC de los escolares no parece tener re-
lacién alguna con el tamaio del area de residencia, al no diferir entre los escolares de uno y otro
contexto (De la Cruz-Sanchez et al., 2013; Tsimeas et al., 2005).

Los estudios que analizan el estado de CF en escolares en funcion del entorno de residencia
muestran resultados contradictorios.

Es necesario tener en cuenta en la discusion entre las distintas investigaciones aspectos tales
como las particulares condiciones socioculturales del drea rural de cada pais, los niveles de acti-
vidad fisica habitual (desde < 3 METS hasta > 6 METS) que varfan en funcién del pais y la zona
geografica estudiada (JoensMatre et al., 2008; Sobngwi et al., 2002), los habitos de estilo de vida
de los escolares (Andrade et al., 2014; Carson et al., 2011), y las baterias de test de evaluacion
seleccionada como la Eurofit (De la Cruz et al., 2013; Ozdireng et al., 2005; Wilczewski et al.,
1996) o la valoracion de un solo parametro de la CF como la capacidad aerdbica (McMurray et
al., 1999).

En el presente estudio, los escolares de entornos urbanos presentaron un mejor desempeiio en los
distintos test de CF (p entre < 0,05 y < 0,001) en comparacioén con aquellos que viven en zonas
rurales, a excepcion del test de capacidad motora (4 x 10m), donde no se detectaron diferencias
estadisticamente significativas.

Esto concuerda con lo reportado por Andrade et al. (2014) en escolares de la provincia de Azuay
(Ecuador). En este trabajo se evaluaron la fuerza del tren superior e inferior, la fuerza resistencia
muscular, la velocidad, la resistencia aerdbica, la coordinacién y el equilibrio empleando la ba-
terfa Eurofit. Asimismo, se midieron diversos factores de riesgo cardiovascular (colesterol total,
colesterol unido a lipoproteinas de baja densidad, colesterol unido a lipoproteinas de alta den-
sidad y triglicéridos). Los resultados mostraron un mejor estado de CF en los escolares de dreas
urbanas. Ademas mostraron valores mas saludables en los factores de riesgo cardiovascular.

En la misma linea, McMurray et al. (1999) en un estudio realizado con escolares ingleses hallaron
que, aquellos que vivian en regiones urbanas, presentaban mejores valores de CF y de los factores
de riesgo cardiovascular analizados (actividad fisica, presion arterial y colesterol total).

Sin embargo, los resultados de otros estudios realizados con escolares de poblaciones rurales y
urbanas de Australia, Espaia, Polonia, Brasil y México (Chillén et al., 2011; Das & Chatterjee,
2013; Dollman et al., 2002; Glaner, 2002; Reyes et al., 2003; Wilczewski et al., 1996), adolescen-
tes de Oman (Albarwani, Al-Hashmi, Al-Abri, Jaju & Hassan, 2009) y universitarios de la India
(Sinku, 2012), mostraron parametros de CF (sobre todo, capacidad aerdbica y fuerza muscular
evaluadas ambas con distintos test) superiores en los individuos de areas rurales. La no concor-
dancia de los resultados de nuestro trabajo con estos estudios podria ser debido, posiblemente, a
los diferentes enfoques metodoldgicos empleados para contrastar las hipdtesis de estudio.

En este sentido, Machado-Rodrigues et al. (2011) en un trabajo realizado con escolares de la zona
centro de Portugal concluyen que, vivir en una zona rural, realizar una actividad fisica de mode-
rada a vigorosa intensidad (= 3 METS), poseer un estado de normopeso, y la influencia positiva
de los padres (sobre todo, la influencia de las madres sobre las nifias) pueden ser importantes
predictores para tener un estado saludable de CE
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No obstante, Tsimeas et al. (2005) en un trabajo realizado con una muestra representativa de
escolares griegos (32 — 64%) de la provincia de Trikala, concluyeron tras evaluar la composicién
corporal, la coordinacion, la velocidad de desplazamiento, la agilidad, la fuerza del tren superior
e inferior y la resistencia aerdbica, que el drea de residencia no constituye un factor diferenciador
en el nivel de CF en personas jovenes.

A pesar de no observarse diferencias significativas en la capacidad motora, en nuestro trabajo los
escolares de areas urbanas mostraron un mejor desempeno el test 4 x 10m, lo que concuerda con
lo reportado por Andrade et al. (2014) en el test 5 x10m. Das & Chatterjee (2013), en un estudio
realizado con escolares pertenecientes a la provincia de Bengala (India), si mostraron diferencias
estadisticamente significativas en las pruebas utilizadas para medir la velocidad (carrera de 50m)
y la agilidad (carreta 5 x 10m) a favor de los escolares de zonas rurales, lo que concuerda con lo
encontrado por De la Cruz-Sanchez et al. (2013) en escolares espanoles.

Este trabajo presenta las limitaciones inherentes a su disefio de estudio, tamafio y seleccién de la
muestra, por lo que futuras investigaciones con muestras representativas de la poblacién pedia-
trica espafiola deberan considerar estos aspectos para profundizar en esta linea de investigacion.
También es necesario reconocer que no fueron incluidos otros parametros potencialmente influ-
yentes en la composicion corporal o en la CF, tales como la dieta, el estatus socioeconémico, la et-
nia, el estado madurativo, el nivel de ejercicio fisico-deportivo o los factores hormonales. Una de
las fortalezas de este trabajo es la evaluacion de la CF mediante la bateria ALPHA, cuya validez,
confiabilidad, aplicabilidad, y relacion con la salud ha sido demostrada en escolares pre-ptiberes
y adolescentes (Espafia-Romero et al., 2010; Ruiz et al., 2011). Ademads, la escasez de literatura
cientifica en este campo hace que los resultados del presente estudio sean de interés por su con-
tribucion al conocimiento cientifico.

5. CONCLUSIONES

Los resultados del presente estudio sugieren que los escolares que residen en areas urbanas, tanto
de manera global como separados en funcion del sexo, tienen un mejor nivel de CF y un mayor
metabolismo basal que los que residen en drea urbana. Estos hallazgos sugieren que el area de
residencia puede constituir un elemento diferenciador de la salud relacionada con la CF en es-
colares de 8 a 11 anos. Se requieren estudios observacionales con un mayor tamafio de muestra
y, especialmente, estudios longitudinales y prospectivos para constatar empiricamente los resul-
tados obtenidos en este estudio. No obstante, estos resultados implican que, desde los 4ambitos
educativo y sanitario, deberfan impulsarse politicas y programas destinados a incrementar las
oportunidades de practica fisica entre los escolares de areas rurales, con el objetivo de mejorar su
salud a través de un incremento de la CE, fomentar estilos de vida saludables y prevenir futuros
problemas de salud.
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(como sucede en Cuba) y no como un proceso entregado al mercado académico y laboral princi-
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1. INTRODUCCION

El derecho a la educacidn, es un derecho humano fundamental, consignado como tal en la De-
claraciéon Universal de los Derechos Humanos de las Naciones Unidas. Asimismo, la educacién
es vista como un derecho de la infancia en particular, sobre todo de aquellos en vulnerabilidad
social. La educacién es un proceso social que no es posible entender con toda claridad, si no se
procura observar la multiplicidad y diversidad de las fuerzas e instituciones que concurren en el
desenvolvimiento de las sociedades (Azevedo, 1981). Es asi que la educacion tiene beneficios per-
sonales y beneficios sociales (Bello, en Squella, 1982; Cohen, Schiefelbein, Wolff, y Schiefelbein,
2000). La educacion tiene beneficios privados, que se expresan en términos de ganancia para la
persona duefia de los recursos, y ademas genera beneficios sociales, que se refieren al impacto
de la inversion sobre la sociedad en general (Cohen, Schiefelbein, Wolff, y Schiefelbein, 2000),
como la generacién de ciudadania, desarrollo econémico y tecnoldgico, la democracia, etc. Pero
estos beneficios dependen de la estructura y forma de los sistemas educativos que le dan sustento
material a los mismos.

Dentro de dicho contexto, el presente escrito pretende analizar comparativamente los sistemas
educativos de Chile y de Cuba, y ver como su organica y funcionamiento condiciona el desarrollo
de la educacién en cada pais. En lo particular, se analizaran los sistemas educativos de los paises
senalados, pero ajustando el analisis en los ciclos primarios, basicos y secundarios, y centrado en
la gestion de recursos humanos, financieros y materiales necesarios para alcanzar las metas de
aprendizaje y de desarrollo propuestas por el establecimiento educativo.

sPor qué realizar una comparacién entre Chile y Cuba? La razén de tal eleccién considera en
primer lugar que ambos paises son naciones latinoamericanas, por lo cual, al menos en el aspecto
cultural, existen elementos sedimentarios comunes que facilitan el trabajo comparativo. En se-
gunda instancia se elige Cuba, ya que tiene una organizacion sociopolitica diferente a la de Chile.
Mientras que Chile es una democracia presidencialista, con una fuerte economia de mercado
presente en la provision de todos los bienes y servicios sociales, Cuba es una nacién con un esta-
do socialista, no democratico, donde la economia y la provisiéon de bienes y servicios sociales se
rigen por la planificacion estatal. Es decir, son dos extremos en cuanto a la organizacién sociopo-
litica, situacion que enriquece el ejercicio comparativo, lo cual es congruente con lo planteado en
el primero parrafo de esta introduccion.

En tercera instancia y final, se eligié a Cuba como pais para comparar con Chile, pues Cuba pre-
senta los mejores indicadores educativos de todos los paises latinoamericanos y del Caribe. De
hecho, segun la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura,
UNESCO (2015a), uno de cada tres paises del mundo alcanzaron la totalidad de los objetivos
mensurables de la Educacion para Todos establecidos en el afio 2000, siendo Cuba la tnica na-
cién de América Latina y el Caribe que consiguid cubrir esos objetivos. En efecto, segtn el altimo
informe de The Education for All (UNESCO, 2015b), Cuba se encuentra en el lugar N° 28 segun
el Indice de Desarrollo de la Educacién para Todos, indice que cubre aspectos relacionados a
la tasa de matricula neta ajustada de primaria, la tasa de alfabetizacion de adultos, y la tasa de
supervivencia al 5° grado. Mientras tanto Chile se ubicé en el lugar N° 48 de dicho indice (de un
total de 113 paises analizados).

El sistema de educacion en Chile se define como mixto, con una alta participacion de privados en
la provision de servicios educativos y un rol subsidiario del Estado, mientras que el sistema cuba-
no se define como revolucionario, universal y gratuito, cuyo acceso esta garantizado para todos
y todas, donde el Estado es el unico oferente y organizador de dichos servicios. Ello es afin con
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el régimen politico imperante en cada pais y con su historia social y econdmica. En este marco,
el objetivo del presente escrito es analizar comparativamente la estructura educativa que como
consecuencia de dicha condicién sociopolitica se genera, especialmente en torno a la gestion de
recursos. Para ello, se presentara una descripcion general de los sistemas educacionales de Cuba
y de Chile, para luego dar paso al analisis de ambos sistemas, centrado en aquellos elementos que
condicionan la gestion de recursos financieros, materiales y de personas, tratando en lo posible
de llegar desde el nivel global (sistema educativo) al nivel particular (la escuela).

2. ANTECEDENTES

2.1. El sistema educacional en Cuba

Segun el Ministerio de Educacion de la Republica de Cuba (MINED, 2015), el sistema educativo
de dicho pais se organiza de la siguiente manera:

a) Grado preescolar: que atiende a los niflos y nifas entre 5-6 afos, a cargo de maestros que
se forman de manera similar a los de educacién primaria. Antes de este ciclo etario, existe un
sistema de atencidn a niflos y nifas entre los cero meses de vida hasta el ingreso al preescolar,
coordinado entre el Ministerio de Educacién y el Ministerio de Salud, y otras entidades de ser-
vicio social.

b) Nivel primario: que es de caracter obligatorio y universal, que atiende a todos los niflos y las
ninas comprendidos en el grupo de edades de 6 y 11 afios. Segtin el mismo ministerio, existen
6.866 escuelas primarias en Cuba, en las que se desempefan 106.429 docentes, que atienden a
687.727 alumnos y alumnas.

¢) Nivel secundario bésico: que atiende a alumnos y alumnas entre los 12 y 13 afios de edad,
quienes son guiados por un Profesor General Integral, que atiende a 15 alumnos/as en todas las
asignaturas, excepto inglés y educacion fisica.

d) Nivel secundario preuniversitario: que atiende a alumnas y alumnos entre 14 y 18 afios de
edad, que tiene como objetivo formar bachilleres en cultura general y capacitarlos para una elec-
cién consciente de estudios en educacién superior o para el mundo del trabajo.

Consecuentemente, luego de la educacion preuniversitaria se accede a la formacion técnica y
profesional (educacién superior), continuidad que segun el Ministerio de Educacién de Cuba
estd garantizada para los egresados de los diferentes centros preuniversitarios, quienes pueden
acceder a cualquiera de las carreras que se estudian en las universidades del pais e institutos
superiores politécnicos, de manera gratuita. De esta manera, en Cuba la educacion obligatoria
comprende la educacion primaria, con seis afios de duracidn, y la educacién media basica, con
tres anos (UNESCO, 2010). Desde el nivel secundario preuniversitario se considera educacion
post-obligatoria.

En paralelo a estos niveles, existe un sistema de educacidn especial y un sistema de educacién
para adultos. Las escuelas especiales son parte del Ministerio de Educacién y atienden a alum-
nas y alumnos con necesidades especiales, con docentes especialistas en el area. Por su parte, la
educacion de adultos se estructura en un ciclo de Educacién Obrera y Campesina, enseflanza
elemental o primaria con cuatro cursos semestrales de duracion; luego en Secundaria Obrera y
Campesina, nivel medio basico con cuatro cursos semestrales; y finalmente en la Facultad Obrera
y Campesina, nivel medio superior, con seis cursos semestrales de extensiéon (UNESCO, 2008;
MINED, 2015).
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De lo relatado, el rasgo caracteristico del sistema educativo cubano es su estatalidad y gratuidad.
Este sistema es heredero y reflejo de la revolucién Cubana de 1959 que derrocé a la dictadura
de Fulgencio Batista, cuyo principal eje en temas educativos fue la abolicién del analfabetismo,
situacion que se destaca hoy en dia de Cuba (Gonzalez y Reyes, 2010). Asi, Cuba se define como
una republica socialista revolucionaria, cuya concepcién de gobierno insurrecto impregna no
solo a la educacion, si no que al conjunto de los servicios estatales entregados y a la vida social
y politica en general, de la misma manera que la definicién de economia de mercado lo hace en
Chile.

Segun informacién recopilada por la UNESCO (2010), algunas de las principales normas legales
sobre las cuales se estructura el sistema educativo de Cuba son:

- La Ley sobre la Primera Reforma Integral de la Ensefianza (de 1959), que organizo el sistema en
base a los objetivos de la revolucion;

- La Ley de Nacionalizacion de la Ensefianza (de 1961) que declaré publica la funcién de la ense-
flanza y gratuita su prestacion por el Estado para todos los/as cubanos/as;

- La Constitucion de la Republica (de 1976 reformada en 1992), especialmente los articulos N°9,
39,40, 51 y 52;

- La Resolucién Ministerial N°403 (de 1989), que define el plan de estudios para toda la educa-
cion obligatoria (general, politécnica y laboral);

- La Resolucién Ministerial N°81/2006, que define la estructura de especialidades de la educacién
técnica y profesional de nivel medio; y

- La Ley N°1.306 (de 1976), que crea el Ministerio de Educacién Superior; la Ley N°1.307 (de
1976), que define la estructura organizativa de la educacién superior y los tipos de centros; entre
otras normas.

El principal 6rgano rector del sistema es el Ministerio de Educacion, que dirige todo el sistema
educativo, con excepcion del sistema de educacién superior, que esta bajo el ordenamiento del
Ministerio de Educaciéon Superior (UNESCO, 2010). EI Ministerio de Educacién se descompone
a nivel local en direcciones provinciales de educacion, y luego en direcciones municipales de edu-
cacion, que estando sujetas administrativamente al 6rgano de administracion local, en norma y
metodologia, se adhieren a los lineamientos establecidos por el Ministerio de Educacién (UNES-
CO, 2010). Asi describe las funciones del director municipal la UNESCO (2015¢):

El director municipal es el representante maximo del Ministerio de Educacion en el
correspondiente municipio y el encargado de ejercer, bajo la orientacion del director
provincial, las funciones de orientar, dirigir, coordinar, supervisar, controlar y evaluar
los servicios educacionales que estan bajo su responsabilidad, lo que incluye la actua-
cion del personal docente y administrativo y las actividades de los centros docentes
en el territorio. Es nombrado, a propuesta del director provincial de educacion, por la
Asamblea Municipal del Poder Popular (p.5).

Segtn la UNESCO (2015c¢), en Cuba el 98.3% de la poblacion en edad preescolar asistio al sis-
tema educativo en el ailo 2013, mientras que el 96.2% asisti6 al nivel primario (de la poblacién
susceptible de estar en dicho nivel en 2013), con sélo un 0,6% de repitentes en dicho nivel. Por su
parte, el 88.3% de la poblacion susceptible de estar en el nivel secundario estaba adscrita al siste-
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ma educativo en 2013, lo que es congruente con un 98.8% de alumnos/as que contintan desde el
nivel primario al nivel secundario. Mientras que en educacion superior o terciaria, se llegé a una
tasa bruta de matricula del 47.8%".

2.2. El sistema educacional en Chile

La estructura del sistema educativo chileno se encuentra contendida en la Ley General de Educa-
cién N° 20.370 (LEGE)?, que modificé la Ley N° 18.962, Orgéanica Constitucional de Ensefianza
de 1990 (LOCE). En la misma ley, el sistema de educacion escolar en Chile se define como mixto,
donde existe una alta presencia de privados en la provisién de educaciéon y un rol subsidiario del
Estado respecto de este servicio. No obstante, el maximo organismo fiscalizador y administrador
de este sistema es el Ministerio de Educacién de Chile.

El sistema educativo se organiza en: a) un nivel preescolar, que atiende nifias y nifios menores de
6 afos, mediante una diversidad de instituciones y redes publicas y privadas; b) un nivel basico
obligatorio, de ocho grados, entregado en escuelas municipales o privadas; ¢) un nivel medio, de
cuatro grados, que se ofrece con dos modalidades (la cientifico-humanista, de tipo general, y la
técnico-profesional y artistica, que combina estudios generales y formacién para el trabajo); ¢) y
un nivel superior, impartido en Universidades, Institutos Profesionales y Centros de Formacién
Técnica. Dentro de esta estructura y desde el ano 2003, el Estado es garante del cumplimiento de
doce afos de educacion obligatoria, lo que corresponden a la conclusion de los ciclos basicos y
medios en su totalidad.

Pensando en el sistema escolar, que comprende los niveles basicos y medios descritos (y eventual-
mente parte del periodo preescolar), los establecimientos educacionales reconocidos oficialmen-
te por el Estado pueden ser clasificados, segun la naturaleza de su dependencia administrativa y
financiera (Nufiez, 1995):

a) Municipales: son establecimientos publicos de propiedad y financiamiento principalmente es-
tatal, administrados por las municipalidades del pais. Cubren los niveles Preescolar, Basico y de
Ensefianza Media Humanistico-Cientifica y Técnico-Profesional.

b) Particulares Subvencionados: son establecimientos de propiedad y administraciéon privada,
pero que reciben financiamiento estatal mediante subvencién por alumno/a matriculado/a que
asiste a clases.

c) Particulares Pagados: son los establecimientos privados propiamente tales, cuya propiedad,
administracién y financiamiento corresponde a particulares y a las familias mediante el pago de
colegiaturas. Existen en todos los niveles del sistema educacional.

El sistema de financiamiento en Chile se fundamenta en el subsidio de la demanda desde 1980,
en base a los denominados vouchers, congruente con la 16gica mercantil desarrollada en la época
(Cornejo, 2006). El valor del voucher, o de la subvencién por alumno que asiste a clases, se define
en Unidades de Subvencién Educativa (USE), la cual es reajustada de acuerdo al Indice de Precios
del Consumidor (IPC) y segtin nivel educativo. Segtin Espinola (2005), la subvencion por alumno
tiene la ventaja de otorgar autonomia financiera a las escuelas, en la medida en que ésta sea una
transferencia directa a las escuelas, lo que s6lo ocurre en las escuelas subvencionadas, ya que para
el caso de las escuelas municipales es transferida directamente al municipio.

1 Tasa bruta de matricula: Numero de alumnos o estudiantes matriculados en un determinado nivel de educacion, in-
dependientemente de su edad, expresado como porcentaje de la edad escolar oficial de la poblacion correspondiente al
mismo nivel de educacion. Para el nivel terciario, la poblacion utilizada es la correspondiente hasta los 5 aflos posteriores
ala edad de graduacion oficial de la escuela secundaria.

2 Ley refundida, coordinada y sistematizada en el Decreto con fuerza de ley (DFL) N° 2, de 2009.
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Hasta fines de los anos 70, el sector ptblico educacional chileno estaba fuertemente centralizado.
El Ministerio de Educacién administraba directamente mas del 90% del presupuesto del sector
y tenia una planta de funcionarios que representaba un quinto de los profesores y las profesoras
del sistema (Larrafiaga, 1995). A comienzos de los afios 80 tuvo lugar una profunda reforma
estructural del sistema educativo. El rasgo principal de la reforma, fue la descentralizacion de los
establecimientos escolares del sector publico, cuya administracion fue transferida a las munici-
palidades. La reforma favorecié también la incorporacion del sector privado como oferente en la
educacién subvencionada por el Estado (con los vouchers sefialados).

La transferencia de las escuelas publicas a la administraciéon municipal se formalizé a través de un
convenio entre el Ministerio de Educacién y el alcalde o alcaldesa, como representante del muni-
cipio. Los municipios tuvieron tres opciones respecto de la administracién de los establecimien-
tos traspasados; a) pudo constituir departamentos municipales de educaciéon para administrar
en forma directa las escuelas; b) pudo delegar la administracién a corporaciones municipales,
constituidas como personas juridicas de derecho privado, sin fines de lucro y con participacién
del alcalde o alcaldesa en su gestion; ¢) o pudo establecer una administracién delegada similar a
la anterior, con la diferencia que el alcalde o alcaldesa no tiene participacion en la gestion y que
el municipio puede contribuir al financiamiento a través de aportes o subvenciones (Larrafiaga,
1995).

A partir de 1990 se comienzan a desarrollar programas de mejoramiento de la educacién prees-
colar, basica y media. Se elabora e implementa el Estatuto Docente y se eleva drasticamente el
gasto en educacion. En 1996 se inici6 la implementacién de la Jornada Escolar Completa, que
aumentd de manera significativa los tiempos pedagogicos, con el propdsito de desarrollar un
nuevo marco curricular. Esta reforma se reforzé en Ley N° 19.532 de 1997 (modificada con la ley
N° 19.979 de 2004), que cred el régimen de jornada escolar completa diurna. Ademds, incorpo-
r6 el Consejo Escolar como herramienta de participacion de los actores educativos. Se tratd de
favorecer el principio de equidad al establecer que un 15% de la matricula de los colegios sub-
vencionados deberd destinarse a alumnos en condiciones de vulnerabilidad, entre otros factores.

La dltima gran transformacién ocurre en el afio 2009, con la derogacién de la LOCE vy la pro-
mulgacion de la LEGE sefialada en el primer pérrafo de este apéndice. En esta ley se consagran
algunos principios rectores del sistema como la universalidad, la calidad, la equidad, la autono-
mia, etc. Se garantiza el acceso publico a los niveles de primer y segundo nivel de transicion en la
educacién parvularia, aunque no siendo un requisito de paso para el primer afio del ciclo bésico.
Asimismo, se genera un importante cambio curricular a ser aplicado en 2017, referente a la rees-
tructuracion de los ciclos béasicos y medios, que se reorganizaran en 6 afios de educacion basica 'y
en 8 anos de educacion media (6 de formacién general y 2 de formacion diferenciada).

La LEGE crea tres nuevas instituciones reguladoras: a) el Consejo Nacional de Educacion, cuyas
principales funciones son aprobar los planes y programas para la educacién basica y media, y
asesorar al Ministerio de Educacién en materias que éste le consulte; b) la Agencia de Calidad de
la Educacién, que evalta e informa sobre la calidad de los establecimientos educacionales, y para
lo cual disefia e implementa el sistema nacional de evaluacion de logros de aprendizaje; ) y la
Superintendencia de Educacion, que fiscaliza la mantencion de los requisitos que dieron origen
al reconocimiento oficial del Estado hacia un establecimiento, asi como el adecuado uso de los
recursos publicos traspasados a cada sostenedor.

En materia de acceso a la educacién, Chile ha obtenido cambios significativos que permiten que
cada vez mas chilenas y chilenos puedan estudiar. Sin embargo, persisten obstaculos que impiden
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un acceso igualitario. En los afios 90, la escolaridad promedio de los/as chilenos/as era de 9 afios,
mientras que el ano 2000 se elevo a 9,9 aflos, y en el afio 2013, llegd a 10,8 ailos de escolaridad. No
obstante, la escolaridad promedio de los mas pobres, fue de s6lo 8,2 ailos en 2013, mientras que
para la poblaciéon de mayores recursos, fue de 12,9 afios en 2013 (Encuesta de Caracterizacion
Socioecondmica Nacional, Chile, CASEN, 2013).

3. CONVERGENCIAS Y DIVERGENCIAS EN TORNO A LA GESTION DE RECURSOS

3.1. Recursos financieros

El financiamiento de cada sistema educativo se asocia directamente a la definicién del mismo. Es
asi que todo el financiamiento del sistema educativo cubano es entregado mediante Presupuesto
Estatal aprobado por la Asamblea Nacional del Poder Popular. En el afio 2010, entre el presupues-
to ejecutado por el gobierno central y los gobiernos locales en materia de educacion, se lleg6 a la
cifra de 8.282,2 (millones de pesos cubanos), de los cuales 4.828 (millones de pesos cubanos), se
gastaron en el nivel local (Oficina Nacional de Estadistica e Informaciéon de Cuba, ONEI, 2011a;
2011b). Esto se traduce en mas de 5 mil 500 millones de pesos chilenos (sin considerar reajuste a
la fecha). Por su parte, el presupuesto de educacion en Chile se establece mediante votacion en la
Camara de Diputados de Chile y el Senado de Chile, promulgada como ley por la Presidencia de
la Republica. Para el afio 2010, el presupuesto a ejecutar alcanzd los 4.717.624.493 (cifra en miles
de pesos)? (Direccion de Presupuestos del Ministerio de Hacienda de Chile, DIPRES, 2009), cifra
que solo refleja los gastos a cubrir por parte del Estado y no la cifra que las familias chilenas deben
desembolsar para cubrir los gastos educativos. Esto significé que, para el aito 2010, Cuba invirti6
un 17% mas en educacién que Chile.

En Chile, los presupuestos educativos llegan en forma de subvencion por alumnos/as que asiste a
clases (pago per capita), los que deben ser gestionados por el sostenedor/a de uno a mas centros
educacionales. El presupuesto nacional de 2015, indica que se traspasaran por dicho concepto
3.553.650.113 (miles de pesos) al sector privado y 305.520.958 (miles de pesos) al sector ptblico
(DIPRES, 2014). Para el caso de los establecimientos municipales, el sostenedor es justamente el
municipio, quien delega la funcién educativa en el departamento de educaciéon municipal o en
la corporacion respectiva (segun se sefial precedentemente). En consecuencia, es en realidad el
sostenedor quien posee la potestad y el control sobre los recursos financieros ejecutados, lo que
relega a los directores y directoras de escuelas a una especie de certificadores de gastos y no a un
gestor de tales.

Por su parte, en Cuba no existe la subvencion por alumno/a que asiste a clases, puesto que el
presupuesto se genera a nivel central y se va desglosando y trasmitiendo a las administraciones
locales. Lamentablemente no hay informacién disponible con respecto a como se realiza este
traspaso, y en qué cuantia se genera. De hecho, la UNESCO (2006; 2015a), establece que no existe
informacion sobre el financiamiento del sistema educativo cubano, especialmente en lo relativo
al gasto por alumno/a que se ejecuta en funcién del gasto en educacién como porcentaje del
gasto publico total. No obstante, el Banco Mundial (s. f.) establece que el gasto que genera Cuba
en temas educacionales se encontrd cercano al 12,8% del Producto Interno Bruto (PIB) para el
afio 2010 (sin antecedentes para 2011, 2012, 2013 y 2014). Mientras que Chile invirtié alrededor
del 4,18% del PIB en 2010 (Banco Mundial, s. f.) (Ver detalle historico en Tabla 1). En educacion
primaria, estos datos significan que Cuba invirtié en el ano 2010 8.837,3 délares por alumno/a,
mientras que Chile sdlo invirtié 2.665,2 délares por alumno/a (UNESCO, 2015c¢)*. Es decir, Cuba
invirtié 3.3 veces mds que Chile por cada estudiante.

3 Para el ano 2015, esta cifra alcanzo los 8.082.014.548 (miles de pesos) (DIPRES, 2014). No hay datos de gastos para
ano 2015 en Cuba.

4 Gasto publico por estudiante: gasto publico total por alumno o estudiante en el nivel especifico de educacidn, expresado
en dolares internacionales (actual), ajustado en términos de paridad de poder adquisitivo (PPA).
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Tabla 1. Serie comparativa del gasto ptiblico en educacién, en % total del PIB: Cuba y Chile

Pais Afo 1980 Afo 1993 Afo 2005 Afo 2010%
Cuba 8,37% 7,07% 10,6% 12,8%
Chile 4,44% 2,46% 3,23% 4,18%

* No se tuvo acceso a datos comparativos de afios posteriores a 2010.
Fuente: Elaboracion propia, con datos Banco Mundial (s. f.).

A pesar de ser sistemas organizados con ldgicas sociopoliticas disimiles, la ejecucion financiera a
nivel de escuela parece ser andloga, en la medida que los directores y directoras tinicamente pue-
den realizar un control relativo sobre el gasto que genera un establecimiento educacional, pero
no asi una planificacion financiera mas detallada sobre ingresos y egresos. De esta manera, tanto
en Cuba como en Chile, los directores y directoras de escuelas (y su equipo) administran y orga-
nizan los recursos del establecimiento en funcion de su proyecto educativo institucional y de los
resultados de aprendizaje de los estudiantes, pero lo hacen como mecanismo de control de gastos.
En Chile, justamente es el Proyecto Educativo Institucional el que marca la pauta o el contexto en
el cual se utilizan los recursos financieros. Por su parte, en Cuba existe el denominado Trabajo
Metodolégico que ordena todo el proceso educativo desde el nivel central al nivel local (municipio
y escuela). Dicho Trabajo Metodoldgico contempla aspectos relacionados a la organizacién esco-
lar, infraestructura en general, la organizacion del horario pedagdgico, los métodos para lograr
un aprendizaje reflexivo, los medios de evaluacion de los aprendizajes, etc.

Tanto en Cuba como en Chile existe un limitado campo de accion para que el director o la di-
rectora puedan desarrollar iniciativas para la obtencién de recursos adicionales a los traspasados
por el presupuesto nacional al nivel local. Tal vez la gran diferencia entre Cuba y Chile es la par-
ticipacién de los municipios y las familias en el complemento del financiamiento de la educacion.
Mientras que en Cuba sélo existe presupuesto gubernamental, en Chile la capacidad de recauda-
cion de los municipios y el aporte de las familias puede aumentar los fondos educacionales. No
obstante, en el caso de los establecimientos municipales, la recaudacion pasa por la administra-
cién municipal y no por la gestion de las escuelas. Por su parte, el aporte de las familias se realiza
fundamentalmente en los establecimientos particulares subvencionados y privados.

De esta manera, en establecimientos municipales de Cuba y Chile la posibilidad de obtencion
de recursos adicionales para el funcionamiento de una escuela es limitada. Pero en Chile parece
haber una mayor posibilidad, pues el articulo N°20 de la ley N° 19.419 (modificada con la ley N°
19.979) faculta a los directores de establecimientos municipales para generar ingresos por medio
de cobros de matriculas, aportes de padres y apoderados, programas o proyectos ministeria-
les, donaciones con fines educacionales, ventas de bienes y servicios producidos o prestados por
el establecimiento, subvencién de mantenimiento, donaciones simples y demds recursos que se
otorguen en la delegacion®. Estos tipos de ingresos en realidad representan entradas eventuales,
por ello el margen de gestion financiera propiamente tal, es exiguo. En esta realidad, las escuelas
privadas y subvencionadas de Chile son mas auténomas que las municipales, ya que poseen total
decision sobre recursos aportados por la subvencidn; sobre los recursos adicionales aportados
por los padres; sobre la contratacion y despido de profesores; y sobre la negociacion de salarios
(Espinola, 2005).

5 Como caso anecdético de dicha posibilidad, se senala la situacion del Liceo Manuel Blanco Encalada, de la Municipa-
lidad de Caldera, quien a través de su director y en virtud de las facultades que le confieren los articulos 21 y 22 de la ley
N° 19.410, vendia los cultivos marinos que se elaboran en el liceo y arrendaba el bus del establecimiento para viajes de
turismo comunal, hecho que fue respaldo por el dictamen N° 19.294 de 2013 de la Contraloria General de la Reptblica
de Chile, que recalcé que no existe impedimento de realizar dichas acciones siempre y cuando estén dentro del marco del
programa educativo y que los recursos obtenidos se utilicen exclusivamente en el financiamiento de programas orienta-
dos a mejorar la calidad de la educacion.
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3.2. Recursos materiales

La gestion de los recursos materiales tiene un mayor grado de autonomia que la gestiéon de pre-
supuestos, puesto que es el proyecto pedagdgico en particular el que determinara el uso de tales,
proyecto que se supone confeccionado de acuerdo a la realidad de la comunidad educativa. En el
caso de Chile, nuevamente es el Proyecto Educativo Institucional el que determina el uso de tal o
cual material pedagdgico, mientras que en Cuba es el Trabajo Metodoldgico el que enmarca este
uso. De esta manera, en Cuba la gestion de los recursos materiales, especialmente de los desti-
nados al proceso educativo, se realiza por medio de la coordinacion de la Direccién de Manteni-
miento e Inversiones, que es la encargada de orientar, controlar y ejecutar la politica en cuanto al
mantenimiento y reparacion de las instalaciones escolares, su equipamiento y mobiliario, como
por ejemplo los laboratorios de ciencia y computacion (MINED, 2015).

En Chile también existen programas gubernamentales de material educativo que es posible uti-
lizar como parte del Proyecto Educativo Institucional. Uno de los programas emblematicos es la
entrega de textos escolares de asignaturas prioritarias del curriculo, otorgados de manera gratuita
a todos los y las estudiantes de los establecimientos educacionales municipales y subvencionados
del pais. Estos textos se confeccionan por la Unidad de Curriculum y Evaluacién del Ministerio
de Educacidn, los que se acompafian con Guias Didacticas del Docente, el cual entrega orienta-
ciones de la asignatura respectiva y las ciencias de la educacién (curriculum, didactica, evalua-
cién), con una correspondencia directa con el curriculum vigente (Ministerio de Educacién de
Chile, MINEDUG, s. f.)°.

En términos de desarrollo de infraestructura en Chile, es posible destacar la implementacién de
la Jornada Escolar Completa (JEC), que otorgd nuevos espacios cronoldgicos para desarrollar el
programa educativo y nuevos espacios fisicos para el mismo propdsito. En términos de expansion
cronoldgica, asi describen Garcia-Huidobro y Concha (2009) los efectos de la JEC:

El tiempo escolar se incrementd en aproximadamente un 30% anual, aumentando el
tiempo de trabajo obligatorio fijado en la matriz curricular obligatoria. En educacién
basica significo pasar de 30 a 38 horas pedagdgicas semanales de 3° a 6° grado, y de 33
a 38 en 7°y 8° grado. En educacién secundaria, de 33 horas en los grados 9y 10 a 38,
y de 36 en los grados 11 y 12, a 42 horas (p.4).

En lo referente a la infraestructura, en Chile en el bienio 1997-1998 se invirtieron mds de 210
millones de délares, que financiaron més de 1.700 proyectos de inversion (UNESCO, 2000). En
2003, y a razon del programa para la extension de la Jornada Escolar Completa, se invirtieron
93.993.501 (miles de pesos) (Marcel y Tokman, 2005). No obstante, existe una multiplicidad de
investigaciones que sefialan que la inversion generada no tuvo réditos positivos en lo pedagégico,
pues las nuevas horas disponibles se utilizaron como refuerzo de asignaturas contempladas en el
Sistema de Medicion de la Calidad de la Ensefianza (SIMCE)’; al mismo tiempo de no reformular
las préacticas pedagdgicas; y porque la inversion en infraestructura en realidad vino a subsanar de-
ficiencias estructurales, mas que a desarrollar nuevos espacios fisicos (Martinic, Huepe y Madrid,
2008; Garcia-Huidobro y Concha, 2009; Martinic, 2015).

Como se observa, tanto en Cuba como en Chile existe una gestiéon de recursos materiales cen-
tralizada, aunque en Chile existe un mayor grado de autonomia con respecto a la utilizacién de
los mismos. Sin embargo, en ambos sistemas es posible generar usos creativos acorde al progra-
ma educativo de cada establecimiento. Los laboratorios de ciencia y computacion dispuestos en
Cuba, de nada sirven sin una apropiada planificacién pedagogica, lo mismo que la disposicion de
textos escolares en Chile o la disposicion de mas tiempo en aula. Ahora bien, el goce de recursos

6 Segtn el MINEDUC (s. f.), en 2015 se entregaron mds de 17 millones de libros, recibiendo cada nifia y nifio un pro-
medio de 6 libros.

7 SIMCE: el Sistema de Medicion de la Calidad de la Ensenanza es una serie de pruebas estandarizadas, utilizadas para
medir conocimiento adquirido por las y los estudiantes, fundamentalmente en Mateméticas y Lenguaje.
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materiales estd intimamente relacionada con la autonomia financiera, que como se detall6 pre-
cedentemente, es limitada en ambas realidades. Con todo, siempre es posible encontrar espacios
para poder desplegar acciones creativas para poder usar de mejor manera estos recursos u obte-
ner otros adicionales.

3.3. Gestion de personas

En Cuba la formacién e incorporaciéon de docentes al aula es parte de un proceso sistémico y
controlado a nivel pais, que relaciona estrechamente la formacion universitaria con la escuela y
la vocacién pedagogica (que se forma en el nivel preuniversitario). En contraposicién, en Chile
la formacién del profesorado y la incorporacion del mismo al aula responden a los designios del
mercado educativo en primera instancia y al mercado laboral en segunda instancia, donde el
Estado acttia como seudo-regulador.

En Cuba, la formaciéon de docentes se inicia en el ciclo preuniversitario del sistema escolar, co-
rrespondiente a los grados 10, 11 y 12 del mismo sistema (alumnos y alumnas entre 15 y 18 aflos
de edad) dentro de los Institutos Politécnicos Pedagdgicos. Luego del paso por el ciclo preuni-
versitario, y superados los filtros vocacionales y de capacidades, se accede a las Universidades
de Ciencias Pedagogicas, cuya formacién tiene presente dos principios: a) responsabilidad del
Estado en su formacién inicial y continua; b) gratuidad de los estudios y empleo asegurado (MI-
NED, 2015).

La formacion de los docentes cubanos se realiza en dos momentos. El primer momento corres-
ponde a los primeros tres afios de estudio, donde se cursan asignaturas a tiempo completo, mien-
tras que el segundo momento se sucede a partir del tercer o cuarto afio, donde las y los estudian-
tes son ubicados en las escuelas (que se conciben como micro universidades), bajo la supervision
de docentes de experiencia. La carrera pedagogica otorga el grado de Licenciatura en Educacidn,
que se desarrolla en 21 dreas diferentes®. En consecuencia, el ciclo de formacién pedagégica se
extiende por aproximadamente 8 afos, con 3 afios de preuniversitario y 5 afios de estudios supe-
riores (MINED, 2015).

Por su parte, en Chile la formacion docente no esta regulada como sistema, sino que esta expre-
sada como oferta de mercado educativo. Asi las personas que deseen estudiar pedagogia, deben
primero haber cursado con éxito la ensefianza basica y media completa y luego incorporarse a
alguna institucién de educacion superior que ofrezca la carrera. Esta incorporacion puede estar
o no mediada por la Prueba de Seleccion Universitaria’. Las instituciones en la que se otorgan las
carreras de pedagogia pueden ser Universidades Estatales, Universidades Privadas Tradicionales,
Universidades Privadas, e Institutos Profesionales (6rganos de educacion superior que no entre-
gan grados académicos y que pueden lucrar).

En Chile, no existe un programa de formacién docente organico relacionado al sistema escolar.
Aunque, no siempre fue asi. Desde el afio 1842 y hasta el afio 1974, la formacién del profesorado
fue fundamentalmente normalista, es decir, una formacion regulada por un Estado docente en
escuelas de instruccion pedagogica a las que se accedia luego de la educacién primaria, donde se
impartia un solo curriculo, diferenciado por localizacién y género (Griinwald y Herrera, 2012).
Pero hoy en dia Griinwald y Herrera (2012) sefialan que:

8 A saber (MINED, 2015); a) Para la Educacién Infantil (Inicial, Basica y Especial): Educacion Preescolar, Educacion Pri-
maria, Educacion Especial, Logopedia; b) Para la Educacion Secundaria Bésica (Nivel Medio Basico) y Media Superior:
Biologia — Geografia, Biologia - Quimica, Lenguas Extranjeras; Espafol — Literatura; Marxismo Leninismo - Historia,
Matematica - Fisica, Educacion Laboral - Informatica; ¢) Para la Educacién Técnica y Profesional (asignaturas técnicas):
Mecénica, Eléctrica, Construccién, Economia, Agropecuaria, Mecanizacion, Quimica Industrial; d) Para distintos nive-
les de ensefianza: Instructor de Arte, y Pedagogia — Psicologia.

9 Prueba estandarizada para ingresar al sistema de universidades estatales de Chile y otras universidades asociadas.



Gestién de recursos en los sistemas educacionales de Cuba y Chile

[...] predomina lo heterogéneo en las mallas curriculares de las instituciones forma-
doras de docentes (existe una coincidencia cercana solo al 30%), lo cual se refleja en
las diferentes areas de formacion consideradas y termina acrecentando las diferencias
entre los saberes y competencias de sus egresados (p.31).

Respecto a la incorporacion de recursos humanos al sistema educacional, la mayor diferencia
entre Chile y Cuba radica en la logica utilizada para tal efecto. Mientras que en Cuba se usa una
légica planificada, nacional y estatal para la incorporacion de personas al sistema educativo, en
Chile se utiliza una légica de mercado. En efecto, la incorporacién de nuevas personas a los espa-
cios laborales educacionales en Cuba se realiza por medio de la Direccion Nacional de Recursos
Humanos del Ministerio de Educacion, donde la cantidad de personas a contratar se determina
por los objetivos y planes a ejecutar autorizados por dicha direccién, quien analiza la funcidn,
carga laboral y perfiles de cargos necesarios, entre otras funciones (MINED, 2015).

La Direccién Nacional de Recursos Humanos se encarga de gestionar los derechos laborales a los
cuales pueden acceder las y los trabajadores del sistema educacional, como lo son: permanecer en
el cargo hasta arribar a la edad de jubilacion, que para las mujeres es de 55 afios y para los hom-
bres de 60 afios; recibir todos los meses y durante 11 meses, el salario por el tiempo trabajado,
ademas del pago y disfrute de 1 mes de vacaciones; ser evaluado anualmente y en dependencia a
los resultados del trabajo, ser acreedor de la estimulacion salarial y moral establecida; etc. (MI-
NED, 2015).

En Chile, la seleccion del personal que accede al sistema educacional, ya sea en calidad de docen-
te, profesional no docente y/o personal paradocente, se realiza en funcién del mercado laboral,
sin existir una légica nacional sistémica en dicha incorporacion. No obstante, existen limitacio-
nes en el ingreso de personas al sistema educativo. Por ejemplo, se encuentra el impedimento de
que personas incorporadas en el Registro Nacional de Pedéfilos puedan trabajar en lugares que
atienden a personas menores de edad (en el marco de la Ley N° 20.685, Ley N° 19.617, Cédigo
Procesal Penal y Cédigo Penal de Chile). De la misma forma, existe el impedimento de ejercer
cargos publicos a las personas condenadas por crimen o simple delito, més otras disposiciones
legales de similar indole. Con todo, superados los impedimentos legales, los perfiles de cargos y
demas consideraciones en materia de incorporacion de recursos humanos, se basan fundamen-
talmente en las leyes del mercado.

Una vez incorporada una persona al sistema educativo chileno, su marco de accion laboral debe-
ria estar determinado por la Ley N° 19.070 (Estatuto de los Profesionales de la Educacién), y por
la Ley N° 18.883 (Estatuto Administrativo para Funcionarios Municipales). Ahora bien, en el aflo
2011 la Ley N° 20.501 faculté a directores y directoras de establecimientos a poder escoger a su
equipo técnico pedagdgico, al mismo tiempo de poder despedir al 5% de la dotacién docente del
establecimiento a su cargo por mal desempeno (bajo ciertas restricciones), a la vez de establecer
la eleccion de directivos y directivas por sistema de Alta Direccion Publica'®. No obstante, en
general la incorporacién de nuevo personal a una escuela (docentes de aula y paradocentes), esta
principalmente influenciado por el organismo rector de la escuela, es decir, por la corporacién o
el departamento de educacion.

Lo anterior genera un espacio de convergencia entre Cuba y Chile, pues los directores/as de es-
cuela cubanos también tienen poco campo de libertad para determinar quién ingresa o no a
la escuela, pues es la Direccién Nacional de Recursos Humanos quien lleva la mayor parte del
proceso. Sin embargo, en ambos paises los/as directores/as pueden establecer estratégicamente
los perfiles de cargos que los 6rganos rectores pueden considerar en los procesos de seleccion,

10 El Sistema de Alta Direccién Publica, provee cargos, mediante concursos, de directivos de 6rganos del gobierno
central y de organismos locales (como Directores/as de las Direcciones de Educacion Municipal y directores/as de esta-
blecimientos educacionales).
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pues son ellos los que mejor conocen la realidad educativa de cada escuela, y por ende pueden
determinar de mejor manera qué perfiles se ajustan a la necesidad de tal o cual establecimiento.
En consecuencia, tanto para Cuba como para Chile, la directora o el director debe ser creativo
en su apuesta y comunicar adecuadamente sus necesidades, expresadas en perfiles de cargos a
obtener, asi como convencer de la necesidad de contar con mayores y mejores recursos humanos.

Todo lo dicho en el punto 4, se resume en la Tabla 2:

Tabla 2. Cuadro sintesis

Tematicas trata- Paises estudiados Comparacion Desafio
das para la ges-

D i -| Ambitos Chile Cuba Convergen- [ Divergen- tion ‘educa—

m e n - | estudia- cias cias tiva

sion de dos

la Ges-

tién de

Recur-

so0s

G es-|Origen | El sistema educati- | Todo el pre- | Existe  un | Elsistemade | En  Chile:
tidn|del fi-|vo se financia por | supuesto para | presupues- | educaciéon|encontrar
Finan- | nancia- | recursos estatales | sustentar el sis- | to estatal en [ en Chile es | aquellos es-
ciera miento [ con base a la ley | tema educativo | ambos pai- | mixto con | pacios don-
educati- [ de  presupuesto. | se entrega por | ses. fuerte par- | de es posible
Vo, y au- Ademads, existe un parte del Esta- | En  ambos | tic ipacién|gestionar
tonomia | importante aporte | do, quien plani- | paises existe | de privados. | nuevos re-
de las|de las familias a | ficay asignare- | poco espa- | En cambio | cursos para
escue- [los gastos educati- | cursos desde el | cio deaccion [ en Cuba es | las escuelas.

las para | vos, expresado en | nivel central al | para que el | estatal y gra- | En  Cuba:
generar | pagos de colegia- | nivel local (mu- | director/a | tuito. Todos | comunicar
recursos | turas. Asimismo, | nicipalidades). | de una es-|los  gastos [adecuada-
financie- | existe una pequena | No existen gas- | cuela se au- [ son asumi- [ mente las

ros. posibilidad que las | tos adicionales | toabastezca [ dos  como | necesidades
escuelas munici- [ de la familia [ de recursos | tarea pais. educativas
pales obtengan re- | respecto de la | financieros que requie-
cursos financieros | educacion. ren de finan-
por la venta de ser- ciamiento.

vicios y productos
elaborados en la
misma escuela.
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Ges-
tiodn
de Re-
cursos
Mate-

riales

Desa-
rrollo de
infraes-
tructura
y mate-
rial pe-
dagégico

No existe un pro-
grama de desa-
rrollo de infraes-
tructura a nivel
nacional. No obs-
tante, la imple-
mentaciéon de la
Jornada  Escolar
Completa implicd
un esfuerzo guber-
namental de desa-
rrollo de esta drea.
Por otra  par-
te, la Unidad de
Curriculum y
Evaluacion del
MINEDUC imple-
menta el programa
de textos escolares,
que son distribui-
dos en todos los
establecimientos
publicos.

La Direccién de
Mantenimiento
e Inversiones es
la encargada de
organizar todo
el desarrollo de
la infraestruc-
tura  educati-
va de manera
centralizada, su
labor  incluye
tanto la estruc-
tura fisica como
los recursos pe-
dagogicos a uti-
lizar en dicha
estructura. En
tanto los mate-
riales educati-
vos se determi-
nan de acuerdo
al Trabajo me-
todologico  de
cada ciclo.

Existe una
preocu-
paciodn
nacional
acerca  del
curriculum
y su apli-
cacion  en
las escuelas
publicas (en
Cuba todas
las escuelas
son  publi-
cas).

En Cuba
existe un or-
ganismo gu-
bernamental
nacional que
se encarga
del desarro-
llo y funcio-
namiento de
la infraes-
tructura. En
Chile, esta
area se atien-
de de acuer-
do a légicas
y presupues-
tos locales.

En  ambos
paises: Uso
adecuado de
los recursos
pedagdgi-
Cos y man-
tencion  de
infraestruc-
tura.

Establecer
canales de
comunica-
cion de ne-
cesidades
materiales y
pedagogicas.

Ges-
tion de
perso-
nas

Politica
de for-
macion
docente
y reclu-
tamiento
de per-

sonas.

La imparticién de
carreras pedagogi-
cas estd sujeta a las
leyes del mercado
académico.  Asi-
mismo, no existe
una politica de
reclutamiento  de
personas, sujetan-
dose dicho proce-
so a las leyes del
mercado laboral,
pese a que existen
impedimentos de
ingreso, asi como
un marco legal que
condiciona la ca-
rrera laboral. Sin
embargo, se otorga
un rango de auto-
nomia al director
o directora al per-
mitirle escoger a
su equipo técnico
pedagdgico.

La formacién
docente es sis-
témica y con-
gruente desde
el nivel preu-
niversitario  al
superior. La
formaciéon do-
cente se con-
cibe como una
tarea nacional.
La  Direccion
Nacional de
Recursos Hu-
manos del
Ministerio  de
Educacion es la
que lleva a cabo
el proceso de
reclutamiento
y seleccion de
las nuevas per-
sonas que se
incorporan  al
sistema educa-
cional.

Las escuelas
putblicas no
tienen sufi-
ciente inje-
rencia en los
procesos de
reclutamien-
to y selec-
cién, pero en
ambos pai-
ses existe la
posibilidad
que  direc-
tores o di-
rectoras en-
treguen sus
necesidades
y perfiles de-
seados.

La politica
de forma-
cion docente
es la gran di-
ferencia en-
tre los paises
estudiados.
Mientras
que en Cuba
se considera
como tarea
nacional,
en Chile el
profesorado
se forma de
acuerdo a
las leyes del
mercado.

En ambos
paises:  Es-
tablecer vy
mejorar los
conductos
para expre-
sar las ne-
cesidades
de personal
(cantidad
adecuada
al proyecto
educativo),
y calidad del
mismo (per-
files  ade-
cuados para
el proyecto
educativo).
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4. CONCLUSION

La educacién concebida como derecho, conlleva beneficios personales y beneficios colectivos,
razon por la cual requiere de su satisfaccion por medio de un sistema educativo que la provea
en cantidad y calidad. No obstante, es el mismo sistema educativo el que condiciona que los be-
neficios de la educacién emerjan o no. En lo tratado en este escrito, se contrastan dos sistemas
educacionales organizados con ldgicas diferentes. En estos dos sistemas se generan limitaciones a
la gestion de recursos por parte de directores y directoras, y también pequefios espacios de accién
en torno a dicha gestion de recursos (financieros, materiales y de gestiéon de personas). De esta
manera, la gestion financiera tanto en Cuba como en Chile, circunscribe a directores y directoras
a actuar como certificadores de gastos y egresos, mas que como planificadores financieros. Ahora
bien, en Chile al parecer existe un margen de accién mas amplio en este ambito que lo que pu-
diera tener un directivo en Cuba, ya que existe la posibilidad de que algunas escuelas obtengan
recursos financieros por venta de servicios y productos producidos por la misma escuela, aunque
esta ventaja se concibe en el marco de una escasa informacién acerca de cémo se trasfiere en la
practica el presupuesto nacional a cada escuela en Cuba.

La gestion de materiales pedagdgicos y de infraestructura en ambos paises se ve como un factor
condicionado a la realidad de la gestion financiera. A pesar de ello, parece existir una mayor au-
tonomia en el &mbito del uso de recursos materiales-pedagdgicos, mas que en el tema de infraes-
tructura. En ambos paises estos recursos son utilizados en el marco de un proyecto pedagdgico
en particular. Mientras que la gestién de personas es un ambito de coincidencia superficial, en
la medida que en ambos paises los directores y directoras de escuelas poseen poca injerencia en
los procesos de reclutamiento de nuevo personal, excepto el poder determinar perfiles de cargo
y expresar sus necesidades a las autoridades competentes. Salvada esta coincidencia, los procesos
de reclutamiento de personal son distintos en Cuba y en Chile, ya que en un pais se desarrolla
como proceso centralizado en funcién de los objetivos del sistema educacional, mientras que en
el otro pais se desarrolla en funcién del mercado laboral, respectivamente. En Chile la formacion
docente se entrega a las leyes del mercado académico, mientras que en Cuba, la formacién docen-
te es una tarea garantizada y organizada por el Estado.

La revision y comparacion de los recursos financieros, materiales y personales, permiten estable-
cer que la gran diferencia entre los sistemas educativos de Cuba y Chile radica en el hecho de que
uno se organiza estatalmente, de manera centralizada y con una concepcion de estado docente,
en funcion del derecho a la educaciéon de todos y todas (Cuba), mientras que otro se organiza
en funcién de leyes de oferta y demanda académicas y laborales, atomizada en municipios, bajo
un rol subsidiario del Estado (Chile); y que en esta realidad disimil los desafios para la gestion
educativa son equivalentes. De esta manera, el mirar la realidad Cubana permite entender a la
educaciéon como tarea pais y no como un proceso entregado exclusivamente al mercado, como
sucede en Chile. Mientras el sistema educativo de Cuba trata de fomentar una cultura general e
integral en el pueblo, generando una unidad nacional alrededor de un modelo de sociedad so-
lidaria (Gonzalez y Reyes, 2010), el sistema educativo Chileno, especialmente a partir de 1973,
concibe una interpretacion de la libertad de ensefianza que es articulada con el principio de
subsidiariedad, en sintonia con un ordenamiento juridico que permite el desarrollo del sistema
neoliberal (Oliva, 2008).

Estado y mercado se enfrenan, metaféricamente hablando, en la comparaciéon de los sistemas
educativos de los paises analizados. En el sistema Cubano la educacion es un derecho, mientras
que en el sistema Chileno la educacién es un servicio y en muchos casos un bien de lujo. Sin
embargo, y paradojalmente, las problematicas respecto de la gestion educativa a nivel de escuela
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parecen ser similares en acciones, aunque manifiestamente son distintas en espiritu. Ello abre la
posibilidad para nuevas investigaciones que estudien los significados de las acciones directivas en
cada sistema educativo analizado, de manera de ver si estas diferencias macro-sociales, que deri-
van en acciones y desafios similares, tienen distinto significado a nivel micro-social, es decir, en
la escuela. Asimismo, es valido estudiar el efecto que dicho espiritu (concepcién de sistema edu-
cativo) genera en los resultados educativos, de manera de determinar si la concepciéon mercantil
tiene diferentes réditos que la concepcion solidaria. A priori, el autor del presente texto se inclina
por senalar que la concepcidn solidaria es mas favorable que la concepciéon mercantilista, en la
medida que en el neoliberalismo educativo deriva en segregacion social y en exclusiéon cultural
(Cavieres-Fernandez, 2013).
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RESUMEN. El término de convivencia escolar se entiende como la relacién establecida entre los
diferentes miembros de la comunidad educativa teniendo incidencia significativa en el desarrollo
integral de los alumnos (Tuvilla, 2004). Existen multiples variables que tienen correlacién con
este elemento de entre los cuales estdn las competencias sociales (Berra y Duefias, 2009). En
el presente trabajo se describen la aplicacion y el disefio de dos estrategias elaboradas bajo la
técnica del Entrenamiento en Habilidades Sociales, las cuales tienen como objetivo impactar
en la convivencia escolar en un grupo de 12 nifios de cuarto aio de primaria. Se procedi6
primeramente con observaciones realizadas dentro del aula, después se elaboraron las actividades
y se implementaron a los niflos seleccionados, evaluando su eficacia con preguntas reflexivas
y ensayos conductuales y mediante una entrevista semiestructurada con la maestra titular. En
los resultados obtenidos se observé que durante las sesiones los niflos no tenian problemas
para distinguir entre conductas socialmente positivas y negativas pero hubo dificultad a la
hora de los ensayos de conducta. La entrevista con la maestra titular evidencié un cambio en la
convivencia escolar dentro del salén de clases, sin embargo las habilidades adquiridas sélo fueron
implementadas en situaciones especificas por lo que se vuelve indispensable la integracién de
elementos o la modificacién de las actividades para la generalizaciéon y formacién de competencias
sociales.

PALABRAS CLAVE. Convivencia Escolar, Entrenamiento en Habilidades Sociales, Competen-
cias Sociales.

Training in social skills and its impact on school coexistence in a group of
primary

ABSTRACT. The term school coexistence is understood as the established relationship between
the different members of the educational community, having a significant impact on the integral
development of the students (Tuvilla 2004). There are multiple variables correlating to this element;
one of those variables is the social competence (Berra y Duefas, 2009) In the present assignment,
the application and design of two elaborated strategies are described as the Training in Social
Abilities Technique, with the main objective of having an impact in the school coexistence and
relationship of a group of twelve 4th graders.
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First of all, we proceeded by observing the behavior of the children in the classroom, then, we
looked at the planned activities delivered to the selected children, we evaluated the effectiveness
of such activities through reflective questions, conductual tests, and through a semistructured
interview with the appointed teacher. The results of delivered activities showed that the children
had no problem in distinguishing between socially positive and negative conducts, but there
were some problems when testing such behavior. There was an increase and an improvement of
classroom relationships , as noted by the teacher in the interview, but the acquired social skills
were only implemented in specific situations, which makes it necessary to either integrate new
elements or modify the activities for the generalization and formation of social competence and
skills.

KEY WORDS. School Coexistence and Relationships, Social Skills Training, Social Competence.

1. INTRODUCCION

Hay gran variedad de factores que influyen en el proceso de ensefianza y aprendizaje, de entre
los cuales segin Roman (2008), la calidad de las relaciones entre los mismos alumnos y las
relaciones alumnos-docentes son uno de los factores que mas peso tienen en el rendimiento de
los estudiantes. Por su parte Ianni (2003) menciona que para que el aprendizaje sea posible, los
intercambios entre todos los miembros que comparten la actividad escolar y que conforman
la red de vinculos interpersonales denominadas convivencia, deben formarse cotidianamente,
mantenerse y renovarse cada dia segiin determinados valores. Otros autores (Caballero, 2010;
Gazquez, Pérez-Fuentes, Lucas y Fernandez, 2009; Ortega, 1998) enfatizan el papel primordial
que tiene la relacion entre los alumnos en la resoluciéon de conflictos y, en el provecho y la
utilidad que asignan a los contenidos impartidos por el profesor. Todas estas aportaciones hacen
referencia a un término medular dentro de la educacidn: la convivencia escolar, entendida como
la relacion establecida entre los diferentes miembros de la comunidad educativa que tiene una
incidencia significativa en el desarrollo ético, socio-afectivo e intelectual de los alumnos (Tuvilla,
2004) y que a su vez esta relacionada con una de las estrategias que mas peso tienen para combatir
la violencia escolar (Rodriguez, 2011).

En México, en el Articulo 3° de la Constitucion Mexicana se establece que la educaciéon debe
contribuir a una mejor convivencia humana, a fin de fortalecer el aprecio y respeto por la diversidad
cultural, la dignidad de la persona, la conviccién del interés general de la sociedad, asi como a
los ideales de fraternidad e igualdad de derechos de todos. Ademas, dentro de la Ley General de
Educacion en su Articulo 42°, se establece que la imparticion de educacion deben tomar medidas
en donde se aseguren la proteccion y el cuidado necesario para preservar la integridad fisica,
psicoldgica y social de los educandos sobre la base del respeto a su dignidad garantizando su
aprendizaje y contribuyendo a su permanencia en la escuela (Secretaria de Educacién Publica,
2015). Estos y otros elementos conforman el marco normativo sobre la convivencia escolar que
en su conjunto establecen que la construccion de ambientes de convivencia democréticos y
pacificos tienen como fin ultimo formar parte de la cultura escolar que prepare al alumnado para
su vida ciudadana como agente activo y democratico en la sociedad, abarcando especificamente
una dimension inclusiva en donde se reconozca la dignidad de todas las personas; una dimension
democratica referida a la construccidén participativa y responsable de acuerdos que regulen
el comportamiento de las personas; y una dimension pacifica, la cual abarca la capacidad de
establecer relaciones entre las personas basadas en el aprecio, el respeto y la tolerancia (Fierro et
al.,2013). Por tal motivo se vuelve imprescindible el trabajo de acciones que incidan positivamente
en la convivencia escolar dentro de las instituciones entre todos los actores que las conforman.
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2. ANTECEDENTES

Se habla demasiado sobre la necesidad de fomentar la convivencia escolar en el sistema educativo
pero ;de qué forma se puedelograr esto? y ;qué elementos se requieren parala convivencia escolar?,
para Ianni (2003) deben cumplirse determinados procesos que son necesarios para aprender a
convivir y que estan inmersos en toda interaccion interpersonal, los cuales deben conjugarse,
practicarse y promoverse cotidianamente en la escuela a través de proyectos institucionales que
respondan a demandas reales de las instituciones educativas (ver Tabla 1).

Tabla 1. Procesos necesarios para la convivencia escolar

Proceso Implicaciones

Interactuar Intercambiar acciones con otros.

Interrelacionarse Establecer vinculos que implican reciprocidad.
Dialogar Escuchar y establecer comunicacion con los demas.
Participar Actuar con otros.

Comprometerse Asumir responsablemente las acciones con otro.

Compartir propuestas | Expresar posibles soluciones ante los conflictos.

Discutir Intercambiar ideas y opiniones diferentes con otros.

Disentir Aceptar que las propias ideas o las del otro pueden ser diferentes.
Acordar Encontrar los aspectos comunes considerando las pérdidas o ganancias.
Reflexionar Producir pensamiento conceptualizando las acciones e ideas.

Fuente: Adaptado de “La convivencia escolar: una tarea necesaria, posible y compleja” por N. D. Tanni, 2003,
Monografias Virtuales Ciudadania, Democracia y Valores en Sociedades Plurales, 2, p. 3.

Debido a que estos procesos se centran en la comunicacion, tienen sentido y significado para
quienes los ejecutan y para quienes participan de este marco de relaciones, llevandolos a aprender
a convivir mientras se convive (Ianni, 2003).

Maldonado (2004) habla de cuatro ejes de prevencion a partir de la convivencia escolar dada
su estrecha relacion con la violencia que se vive en la escuela. El primer eje esta constituido por
proyectos de reglamentos y consejos de convivencia, en donde se construyen normas que regulan
las interacciones de quienes conforman a la institucion; en el segundo eje estan los proyectos
de talleres creativos en donde se trabajan tematicas de interés para los alumnos; en el tercer eje
aparecen los entrenamientos en procesos de negociaciéon, mediacién y resolucién de conflictos;
y en el cuarto eje aparecen los programas y proyectos orientados a relacionar la escuela con la
comunidad en la que estd inserta para aminorar las consecuencias del empobrecimiento y la
marginacion.

En México los programas diseflados para promover la convivencia escolar en las escuelas
publicas de educacion primaria cuentan con material didactico en donde se retoman seis temas
que pretenden encaminar a los alumnos a realizar actividades reflexivas, de didlogo y vivenciales,
tales como la autoestima, el manejo de emociones, la convivencia, las reglas, el manejo y la
resolucion de conflictos y, por tltimo, la familia. Este material tiene el objetivo de funcionar como
extension curricular que sirva de apoyo a la asignatura de Formacion Civica y Etica (Secretaria
de Educacién Publica, 2014).

Dentro de la investigacién educativa diversos estudios han destacado el papel de ciertos
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elementos que favorecen la convivencia escolar. Nolasco (2012) sostiene que las personas con
menos empatia participan con mayor frecuencia en conductas violentas. Martorell, Gonzalez,
Rasal y Estellés (2009) en su estudio, utilizaron ademas de la empatia otras variables relacionadas
con la inteligencia emocional como el autocontrol, encontrando que es un elemento importante
para favorecer la convivencia escolar. Gutiérrez, Escarti y Pascual (2011) por su parte mencionan
que la conducta prosocial, la empatia y la autoeficacia predicen positivamente la responsabilidad
considerandolos necesarios para potenciar el desarrollo positivo de los alumnos. Berra y Duefias
(2009) dan un papel primordial a las competencias sociales y al establecimiento de normas
para tener una buena convivencia, mientras que el estudio de Ison (2004) demuestra que existe
correlacion entre una deficiencia en las habilidades sociocognitivas y las conductas disruptivas
en nifnos. Otros estudios también han encontrado correlacion entre la conducta prosocial y el
impacto que tiene en el rendimiento académico de los estudiantes y en la convivencia entre ellos
(Inglés y col., 2009; Roman, 2008).

Como puede observarse, es comun encontrar literatura cientifica que aborde estas tematicas pero
es muy poca aquella en donde se propongan de manera concreta estrategias que puedan promover
la convivencia escolar. Por tal motivo, dentro del presente documento se abordaran dos estrategias
propuestas para propiciar esta convivencia dentro del aula y entre los alumnos, ambas fueron
implementadas en una institucién educativa y tienen como fundamento el entrenamiento en
habilidades sociales (EHS), el cual es una técnica cognitivo-conductual utilizada para fomentar y
aumentar la eficacia interpersonal para el tratamiento de gran nimero de problemas psicolégicos
y para incidir de manera positiva en la calidad de vida (Caballo e Irurtia, 2008).

El EHS tiene su sustento tedrico en los principios del aprendizaje social y requiere, segiin Caballo
e Irurtia (2008), de ciertos elementos esenciales para desarrollarlas de forma efectiva, de entre
los cuales esta el trabajar sobre una construccion del sistema de creencias que mantengan el
respeto por los derechos personales y ajenos, la distincién entre los estilos de comunicacion
asertivo, agresivo y pasivo, el trabajo a nivel de pensamiento y los ensayos conductuales. Todos
estos elementos van encaminados, segiin los mismos autores, a incidir en competencias sociales,
tales como iniciar y mantener conversaciones, hablar en publico, expresar amor, agrado y afecto,
defender los propios derechos, pedir favores, rechazar peticiones, hacer cumplidos, disculparse
o admitir ignorancia, expresar opiniones personales incluyendo el desacuerdo, la molestia o el
desagrado, pedir cambios en la conducta del otro, afrontar criticas, etc.

La implementacion del EHS se extiende por una vasta cantidad de areas, entre las que se pueden
mencionar la salud mental con pacientes psiquiatricos (Goldsmith y McFall, 1975; Rosentreter,
1996; Salavera, Gost y Antonanzas, 2010), el manejo del enojo con nifios y adolescentes (Mendoza,
2010), en ambientes penitenciarios (Echeburua y Corral, 1988) y hasta en el ambito empresarial
(Repetto y Pérez-Gonzalez, 2007). Hablamos entonces de una técnica potente para intervenir
en gran numero de situaciones donde la convivencia escolar no es la excepcion. Trabajos como
el de Gutiérrez y Villatoro (2012) han evidenciado que el EHS tiene eficacia en ambientes
educativos. El programa realizado por estos autores estaba destinado a intervenir de forma
preventiva el consumo de drogas en nifios de quinto y tercer grado, obtuvo resultados positivos.
Por su parte Garaigordobil (2004, 2005) ha desarrollado el EHS en nifos escolares mediante el
juego cooperativo, promoviendo las conductas sociales positivas, conductas de consideracion,
autocontrol, conductas asertivas, la comunicacion positiva intragrupo, la capacidad para analizar
emociones, etcétera; encontrando resultados favorables para intervenir en la conducta agresiva y
antisocial en nifios.
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3. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

Se disefiaron dos actividades que fueron implementadas con 12 nifios (10 hombres y 2 mujeres) de
cuarto de primaria de una escuela privada, procedentes de dos niveles socioecondmicos (medio-
alto y alto), todos fueron elegidos por la instituciéon debido a que presentaban comportamientos
disruptivos dentro del aula, entre sus compaieros y con los profesores. Se reporté dicha situacion
a la coordinacién de psicologia de la institucion, la cual se dio a la tarea de disefar y buscar
estrategias para solucionar la problematica.

La forma de proceder fue la siguiente: en un primer momento se realizaron observaciones para
corroborar lo que la institucion veia como problematica. Es importante resaltar que la institucién
ya habia reportado dicha situacidon en afios anteriores y, en ese entonces, las medidas que se
habian tomado fueron la implementacién de actividades orientadas a la toma de responsabilidad
y al fomento en la convivencia escolar; en un segundo momento se pasé al disefio de estrategias
para fomentar la convivencia escolar bajo el modelo del EHS; y finalmente en un tercer momento,
se aplicaron dichas estrategias a los alumnos seleccionados por la institucién, realizando una
entrevista con la maestra titular para evaluar los resultados obtenidos con las actividades. Cabe
resaltar que estas actividades forman parte de un taller completo en donde, ademas del EHS,
también se enfatiza la empatia, la toma de perspectiva, estrategias de soluciéon de problemas y
regulacion emocional. En el presente articulo sdlo se presentaran las referidas al EHS debido a
que la implementacion de las demas estrategias atn no se ha llevado a cabo.

La estructura de las actividades esta conformada por: a) el objetivo, donde se plantea de manera
explicita lo que se pretende lograr con cada una de las actividades; b) el desarrollo, en donde se
mencionan y describen las instrucciones y las situaciones en las que los nifios deberan responder
segun lo que se les estd indicando (una frase o una accién); c) la evaluacién 1, en donde se
explicitan las preguntas de reflexion que se realizaran a los participantes para abordar la actividad
y retroalimentar al grupo; d) los ensayos de conducta, en donde los niflos representaran las
situaciones previamente establecidas en las vifietas; y por ultimo, e) la evaluacion 2, en donde se
les dara la retroalimentacion del ensayo de conducta segtn la consideracion de la frase utilizada,
la accidn realizada, el volumen de voz, la expresion facial, la entonacion, la postura y el contacto
visual (ver Tabla 2).

Es importante mencionar que estas actividades fueron realizadas posterior al horario escolar,
teniendo el cuidado de que los niflos hubieran ingerido sus alimentos con antelacién. El espacio
designado para la realizacién de las actividades estaba ubicado dentro de las mismas instalaciones
de la escuela, cuidando que fuera un espacio amplio y bien iluminado, llevandose a cabo en dos
sesiones de una hora y media, con dos facilitadores quienes se encargaron de la aplicacion, ambos
psicélogos de la Coordinaciéon de Psicologia de la institucion.

Por dltimo se realizé una entrevista semiestructurada con la maestra titular, que tuvo como
objetivo evaluar de manera global los cambios producidos por la implementacién de las
actividades en la convivencia escolar de los nifios participantes. Se consideraron los siguientes
puntos a cubrir durante dicha entrevista:

o Percepcién de diferencias en términos de conductas y/o actitudes en la convivencia con sus
compaifieros antes y después de la implementacion de las actividades.

o Aplicacion de las habilidades desarrolladas dentro de las actividades realizadas en la rutina
escolar.
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« Distincién de diferencias entre situaciones, lugares y personas.

Tabla 2. Descripcion de las actividades disenadas.

1.- Si sacara un 6 en un
examen me gustaria que
mis papas me dijeran...
No me gustaria que mis
papas me dijeran...

2.- Si me llegara a caer
enfrente de mis compa-
fieros del saléon me gus-
tarfa que me dijeran...
No me gustaria que me
dijeran...

3.- Si tuviera una nariz
muy grande me gustaria
que mis companeros me
dijeran... No me gustaria
que mis companeros me
dijeran...

4.- Si alguien me empu-
jara accidentalmente me
gustaria que me dijera...
No me gustaria que me
dijera...

5.- Si hiciera un excelen-
te trabajo al momento de
realizar la tarea me gus-
taria que me dijeran...
No me gustaria que me
dijeran...

preguntas
squé pasaria
si todos nos
dijéramos
cosas  que
no nos gus-
taran? ;qué
pasaria en el
caso contra-
rio? jcémo
podemos
saber que le
gusta o que
no le gusta
a una per-

sona? ;qué
debo hacer
cuando  al-
guien  me

dice algo que
no me gusta/
que me gus-
ta?  ;como
puedo poner
esto en prac-
tica?

nando hacia el
comedor y ac-
cidentalmente
empujo a un
compaiiero y le
tiro su lonche
;qué le dirfas?
Representacion
por parte de los
ninos.

Actividad Objetivo Desarrollo Evaluacién 1 | Vifietas para el | Evaluacion 2
ensayo de con-
ducta
1.- Me gus- | Que los nifios | Se repartird una hoja a | Se les pedird [ 1.-Estando | En cada
ta, no me | identifiquen [ cada nifo y se les dard | a los nifios | en el salon de | ensayo  de
gusta frases  posi- | la instruccion de que es- [ que  com- | clase un com-|conducta
tivas y ne- | criban cuatro posibles | partan  sus | pafiero se cae | se realizard
gativas  ante [ comentarios que les gus- | respuestas y [ cuando va al | una evalua-
distintas ~ si- | taria que les dijeran ante | que las com- | pizarron ;qué | cién consi-
tuaciones. una situacién y cuatro | paren  con | le dirfas? derando los
que no les gustaria que |las de sus | Representacion | siguientes
les dijeran en esa misma | compaineros | por parte delos | elementos:
situacion. para luego | nifos. frase utiliza-
realizar las da, volumen
Situaciones: siguientes | 2.- Voy cami- | de voz, ex-

presion  fa-
cial, entona-
cidén, postura
y  contacto
visual.
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2.- Las | Que los nifios | Se repartira a cada nino | Se les pedird | 1.- Un com- | En cada
acciones |identifiquen [ hojas de papel y se les | a los nifios | pafero esta | ensayo  de
acertadas | de qué ma- [ dard la indicaciéon de|que  com- [ molestindome |conducta
nera pueden | escribir acciones para [ partan las | mientras esta- | se realizard
incidir positi- | empeorar una situacion | respuestas y | mos en el saléon | una evalua-
va 0 negativa- | problematica y acciones | se hara én- | de clases ;qué | ciéon consi-
mente en las | para mejorarla. fasis en las | voy hacer para | derando los
situaciones | 1.- Si un compaifero co- [ coinciden- | que me deje en | siguientes
segun las con- | menzara a molestarme | cias y en las | paz? elementos:
secuencias de | durante las clases ;qué | diferencias, | Representacion | accidon reali-
sus acciones. | haria para empeorarlasi- | para  luego | por parte de los | zada, conte-
tuacion? ;qué harfa para | realizar las | nifos. nido verbal
mejorar la situaciéon? siguientes especifico,
2.- Si mis papds me cas- | preguntas ;si [ 2.- Mi compa- | volumen de
tigaran por haber sacado | siempre em- | fero trae mila- [ voz, expre-
una mala calificacién en | peordramos | piz y no quiere | sién  facial,
un examen ;qué haria |las situacio- | devolvérmelo | entonacidn,
para empeorar la situa- | nes, qué con- | ;qué haré para | postura y
cion? ;qué haria para | secuencias | conseguirlo? contacto vi-
mejorar la situacion? tendriamos? | Representacion | sual.
3.- Si un compaiiero no | ;si siempre | por parte de los
quiere regresarme el ldpiz | tratdramos | nifos.
que le presté ;qué haria [ de mejorar
para empeorar la situa- | las situacio-
ciéon? ;qué haria para | nes, qué con-
mejorar la situacién? secuencias
4.- Si jugando con mi | traeriamos?
hermano o con mi ami- | ;en todas es-
go, lo golpeé accidental- | tas situacio-
mente ;qué haria para | nes estd en
empeorar la situacion? | nuestras ma-
;qué haria para mejorar | nos el poder
la situacion? empeorar o
5.- Sila clase estd a pun- | mejorar la si-
to de terminar y aun no | tuaciéon? jen
he terminado mi trabajo | qué situacio-
;qué harfa para empeorar | nes no esta
la situacion? ;qué haria | en mis ma-
para mejorar la situa- | nos mejorar
cién? o empeorar
la situacion?
4. RESULTADOS

Para presentar los resultados obtenidos, se iniciara comentando en cada actividad lo referido en
las respuestas que los nifios dieron a las preguntas de la primera evaluacion, luego se analizardn
las respuestas dadas a las situaciones propuestas en la actividad, y finalmente se abordara el
desempeiio de los nifios en los ensayos conductuales correspondientes a la segunda evaluacion.
En cuanto a la entrevista se presentan los cambios percibidos por la maestra en la convivencia de
los nifios participantes.

“Me gusta, no me gusta” (1° Actividad)

En la primera evaluacion, todos los nifios coincidian en que si todos se decian cosas que les
gustaran se sentirian alegres y seguros, siendo el caso contrario si todos se decian cosas que no les
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gustaran. A la pregunta de ;como podemos saber que le gusta o que no le gusta a una persona?
los nifos respondieron de manera diversa, unos mencionaban que se necesita conocer primero
a la persona para saber qué es lo que le gusta y lo que no le gusta, otros opinaban que aunque
no conocieran a la persona a la mayoria le gustaria escuchar cosas positivas. En el caso de la
pregunta ;qué debo hacer cuando alguien me dice algo que no me gusta/que me gusta? los nifios
respondian que en el primer caso (no me gusta) seria decirselo a la persona y en el otro caso (me

gusta) seria agradecérselo.

Tabla 3. Respuestas dadas por los nifios en la actividad “Me gusta, no me gusta”

Situacién

Me gustaria que me dijeran

No me gustaria que me dijeran

1.- Sacar 6 en el exa-
men.

No te preocupes, pero trata de estudiar
mas.

Estds castigado, debes estudiar mas.
Sigue intentando mas.

Por lo menos no sacaste un 0.
Inténtalo para el siguiente examen.
Esfuérzate més.

Eres un tonto.

Tonto.

;Y para que te sirve la cabeza?
;Para eso vas a la escuela?
Eres muy bueno reprobando.
Felicidades reprobaste.

2.- Caida enfrente de
mis companeros.

sEstas bien?

sQuieres que te ayude?
No pasé nada.
sNecesitas ayuda?

iUuooooh! (abucheo).
Parate tonto.

iJajajajal (risas) menso.
Que menso, se cayo.
Camina bien.

3.- La nariz muy
grande.

Que linda nariz, me gustaria tener una
como la tuya.

No te preocupes, yo tengo las orejas gran-
des.

No tiene nada de malo tu nariz.

No importa, es bonita.

Narizon.
Que nariz tan fea.

4.- Empujén acciden-
tal.

Lo siento, no me fijé.
Lo siento.
Perdén, no te vi.

Quitate tonto.

Fijate por donde vas.
sQué estas ciego?
Muévete.

5.- Excelente trabajo.

Lo hiciste muy bien.

Te quedé muy bonito.

Eres muy bueno haciendo eso.
Buen trabajo.

Excelente trabajo.

No lo hiciste bien.

Te equivocaste, tonto.
Estd mal.

Asi no era.

En cuanto a la primera actividad, tanto las frases positivas como negativas en las distintas
situaciones fueron muy variadas y escritas con facilidad (ver Tabla 3). Los nifios tenian en claro
qué cosas eran las que les gustaria escuchar en una situacién y qué cosas no les gustaria escuchar.
En el primer caso (me gustaria que me dijeran) las respuestas de los nifios fueron orientadas a la
valoracion del esfuerzo (“por lo menos no sacaste un 0%, “lo hiciste muy bien’, “buen trabajo”) y
al mantenimiento del autoestima positiva (“;estds bien?”, “que linda nariz, me gustaria tener una
como la tuya’, “no importa, es bonita”), incluyendo también en sus respuestas, sugerencias de
como enfrentar la situacion (“estds castigado, debes estudiar mas’, “sigue intentando mas”). En el
segundo caso (no me gustarian que me dijeran) las respuestas de los niflos fueron en su mayoria
orientadas a la vulneracién del autoestima (“eres un tonto”, “spara eso vas a la escuela?”, “parate
tonto”, “narizén’, ;qué estds ciego?”, “te equivocaste tonto”). Es importante resaltar la relacion
que los nifios hicieron entre la sensacién de alegria y seguridad con las respuestas de lo que me

gustaria que me dijeran, siendo lo contrario (tristeza e inseguridad) en el caso de lo que no me
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gustaria que me dijeran.

En los ensayos de conducta se evidencié que los niflos parecian aprender facilmente las frases
(palabras utilizadas) que podrian decir, pero mostraban cierta dificultad en la representacion
con los aspectos no verbales del mensaje, tales como la postura, el tono de voz, la entonacién
y el contacto visual. La mayoria de los nifios no eran conscientes de como lo estaban haciendo
mientras lo representaban, sin embargo cuando veian a sus companeros la mayoria podian
distinguir que no habia contacto visual o que la entonacién no era la adecuada.

“Acciones acertadas” (2° Actividad)

En la primera evaluacion cuando a los nifios se les hizo la pregunta de ;si siempre empeoraramos
las situaciones qué consecuencias tendriamos? todos los nifos coincidieron en que las
consecuencias serian negativas tanto para ellos como para los demas (“nos castigarian a cada
rato’, “no nos ayudaria en nada’, “nos meterfamos en mas problemas’, “ya no se juntarian con
nosotros”, “no resolveriamos nada”) y en el caso de la pregunta ;si siempre mejoraramos las
situaciones qué consecuencias tendriamos? todos los nifos estuvieron de acuerdo en que las
consecuencias serian positivas para todos (“nos ayudaria mas”, “nos conviene mejorar la situacion”,
“resolveriamos los problemas”). Por otro lado en la pregunta ;en todas estas situaciones, esta en
nuestras manos el poder empeorar o mejorar la situacion? todos los ninos estuvieron de acuerdo
en que en las situaciones expuestas si estaba en sus manos el mejorar o empeorar la situacion, sin
embargo algunos niflos mencionaron que existen situaciones en las que no se tiene el control para
empeorar o mejorar la situacion.

Tabla 4. Respuestas dadas por los nifios en la actividad “Acciones acertadas”

Situacién

Acciones para mejorar la situacion

Acciones para empeorar la situacion

1.- Un compafiero me mo-
lesta en clases.

Decirle que me deje en paz.
Ignorarlo.

No seguirle la corriente.

Pedirle que me deje de molestar.

Darle un golpe para que se calle.
Decirle de cosas.
Molestarlo también.

2.- Mis papds me castigan
por sacar una mala califi-
cacion.

Estudiar mas.

Poner mas atencion en clases.
Decirles a mis papds que para el
siguiente examen sacaré mas.

Gritarles.
Echarles mentiras.
Salirme por la ventana.

3.- Un compafiero no quiere
regresarme el lapiz que le
presté.

Pedirselo hasta que me lo dé.
Decirle a la maestra.
Diciéndole que me lo devuelva.

Quitandoselo.
Arrebatandoselo.
Enojandome y gritandole.
Empujandolo.

4.- Jugando con mi amigo le
pegué accidentalmente.

Pedirle disculpas.

Diciéndole que no pasa nada.
Preguntando si estd bien.
Sobéandole.

Decir lo siento.

Decirle que no sea llordn.
Pegandole otra vez.
Seguir jugando.

5.- La clase esta a punto de
terminar y aun no acabo el
trabajo.

Apurarme.

Dejar de platicar.

Hacer el trabajo.

Pedir ayuda.

Decirle a la maestra que se lo
entrego manana.

Platicar con mis amigos.
No hacer el trabajo.
Distraerme.

Haciendo otra cosa.
Hablando.
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Los nifios no tenian dificultad para distinguir en las acciones que empeorarian o mejorarian una
situacion en particular (Tabla 4). En el caso de acciones para mejorar la situacion, en las respuestas
de los nifos se distinguian estrategias de pedir ayuda (“decirle a la maestra’, “pedir ayuda”) y
conductas compensatorias (“decirles a mis papas que para el siguiente examen sacaré mas’
My » ol o » . R

sobandole”, “dejar de platicar”). En el caso de acciones para empeorar la situacion, las respuestas
iban dirigidas a conductas violentas (“darle un golpe para que se calle”, “arrebatandoselo”,
« s » o e o » » «
pegandole otra vez”) y de evitacion (“salirme por la ventana’, “seguir jugando”, “no hacer el

trabajo’, “haciendo otra cosa”).

En cuanto a los ensayos de conducta se mostraron complicaciones para llevar a cabo una actitud
asertiva, especificamente en esta actividad hubo problemas en la mayoria de los nifios en la
entonacion y el contacto visual. A pesar de estas observaciones hubo menos dificultades que en
los ensayos de conducta de la primera actividad.

Entrevista

Enlaentrevista realizada a la maestra titular, se coment6 que los nifios habian comenzado a utilizar
las habilidades obtenidas en las actividades, ademds de notar un mejor comportamiento en los
ninos, sin embargo no se lograba apreciar de manera general debido a que dichas habilidades s6lo
eran utilizadas en situaciones especificas (analogas a las situaciones de las actividades) en las que
los nifios que habian realizado las actividades estaban involucrados.

5. DISCUSION

Existen varios elementos que podemos resaltar de los resultados presentados, uno de ellos es la
diferencia que existi6 entre los ensayos conductuales de la primera y la segunda actividad, ya
que se evidenciaron menores errores por parte de los nifos a la hora del manejo de elementos
no verbales (tono de voz, postura, contacto visual). Lo cual puede estar relacionado con
el aprendizaje basado en la experiencia previa que se realizé en la primera actividad y con la
retroalimentacion que los nifios hacian de su propia conducta y de la de sus compaieros. En
este punto cabe sefialar la falta de ampliacion en el marco de los ensayos conductuales, ya que
para asegurar la generalizacion, como sefiala Orviz y Lema (2000) se debe considerar el empleo
de situaciones relevantes/multiples, el entrenamiento con personas multiples y/o relevantes,
el entrenamiento de personas significativas para ofrecer refuerzo, el entrenamiento en lugares
multiples y el sobreaprendizaje. Para responder a esta deficiencia se recomienda entonces ampliar
el alcance de las actividades empleadas pero también se vuelve imprescindible el apoyo del
docente en el aula para que funja como agente activo para la generalizacion de las herramientas
proporcionadas por las actividades, es decir, que sea ¢l quien de los reforzamientos contingentes,
que sirva de modelo, que retroalimente a los niflos y que realice el moldeado adecuado en un
ambiente natural (en el salén de clases, durante el recreo) y en situaciones reales. Esta tarea la
deben cubrir las instituciones educativas, contemplando dentro de su reglamentacién y en los
consejos de convivencia, estrategias que los docentes deben emplear con su grupo, siendo esto el
primer eje que Maldonado (2004) nos sefiala para la prevencion de la violencia escolar.

Otro elemento a resaltar son las respuestas dadas por los nifios en ambas actividades dentro de
la primera evaluacién. En la primera actividad se pudo evidenciar una relacién explicita entre
la sensacion de alegria y seguridad con lo que les gustaria que les dijeran, de igual forma, se
evidenci6é que lo que no les gustaria que les dijeran son comentarios desvalorativos sobre su
actuar, sus caracteristicas fisicas y sus resultados. Esto nos permite pronosticar de manera
incipiente, que a mayor y mejor convivencia escolar mayor serd la sensacién de bienestar en los
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alumnos, como se sefiala en el estudio de Gutiérrez, Escarti y Pascual (2011). Asimismo se puede
evidenciar que los nifos ven las criticas como algo negativo, lo que les dificulta la convivencia
entre ellos al ser el afrontamiento adecuado hacia las criticas una competencia social necesaria
para la interaccién con las personas (Caballo e Irurtia, 2008). Por todo ello, podemos afirmar
que no solo las familias estan involucradas en la formacién de los niflos en el afrontamiento
a las criticas sociales, sino que también lo estan las instituciones educativas, donde la labor
de los maestros resulta de gran importancia para fortalecer este aprendizaje, dado que es una
competencia que estd influenciada por elementos culturales. Como lo manifiestan Ochoa y Péiro
(2012), es necesaria una educacion en valores que implique crear condiciones que permitan el
desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes propias de una convivencia pacifica, donde
el profesor sera quien promueva y fortalezca en los niflos una actitud positiva ante la critica.

Los resultados obtenidos se conectan con el desarrollo cognitivo y moral de los nifios, debido a
que en sus razonamientos se podia notar cierta falta de descentralizacién en algunos de ellos en
comparacién con los demds (en el caso de la primera actividad) y un estadio pre-convencional
orientado hacia el temor al castigo en el desarrollo moral (en la segunda actividad). Esto resulta
relevante ya que muchas de las variables que estan correlacionadas con la convivencia escolar
tienen un desarrollo en particular como lo es el caso de la empatia, de la conducta prosocial, de
la afectividad y del intelecto.

Con respecto a la implementacion de las actividades y a los resultados obtenidos en general, cabe
enfatizar la facilidad que los nifos tenfan a la hora de pensar y escribir las frases y acciones, en
contraste con sus dificultades para poner en practica los ensayos de conducta. Estas dificultades
se explican con el hecho de que ponerlo en practica requiere de méds procesos cognitivos que
solamente comprender la informacion, tal y como lo sugiere Rivas (2008), el aprendizaje se logra
cuando se lleva a cabo y se vuelve explicito gracias a que la persona se vuelve consciente de la
actividad y el esfuerzo que realiza cuando esté aprendiendo algo.

Con los resultados obtenidos podemos aseverar que los nifios no adquirieron competencias
sociales como tal ya que para tenerlas se requieren de conductas especificas y de variables tanto
cognitivas como afectivas (Wentzel, 1994) que se determinan segun la situacién (Paula, 2000)
y que van orientadas a una respuesta congruente con la exigencia social. Dicha afirmacion
la podemos sustentar con los resultados obtenidos en la entrevista realizada a la maestra
titular después de la implementacion de las actividades, quien reporté que las herramientas
adquiridas eran utilizadas por los niflos sélo en casos parecidos a las situaciones de los ensayos
conductuales y con compaieros especificos, lo que indica una falta de generalidad en el uso de
las habilidades sociales y un signo de alarma para ampliar las actividades y cubrir a todo los
agentes que conforman no solo a ese salon de clases, sino a todos los integrantes de la institucion.
De igual forma se debe considerar la integracion de otros elementos que vayan mas alla de la
implementacion y ejercicio de las competencias sociales para tener mayor efecto en la convivencia
de los escolares, en este sentido, se vuelven circunstanciales otros elementos que el EHS retoma
en su implementacion, como lo son la elaboracién de un sistema de creencias fundamentado en
el respeto propio y el de los demas, proceso que va formandose mediante la interaccién social,
pero que necesariamente requiere de un ejercicio reflexivo ligado a procesos cognitivos, asi como
la préctica continua para integrar dichas habilidades en el repertorio conductual de los nifios que
aborde el entrenamiento en solucién de problemas para alcanzar los objetivos de una eficiente
comunicacion interpersonal (Caballo e Irurtia, 2008). Para lograrlo se sigue insistiendo en el
papel del profesor y de las infinitas ventajas que se obtienen de su actuar en las aulas, el cual puede
volverse mas perfectible con la utilizaciéon de estrategias que contemplen lo mencionado con
anterioridad para lograr el desarrollo de competencias sociales en sus alumnos. El profesor, en
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este sentido, debe actuar como un terapeuta experto en todos los elementos inmersos en el EHS
para practicarlos, desarrollarlos y potencializarlos dentro de su salon de clases, ademas debera
tener en cuenta todos aquellos factores que tienen una incidencia en la mejora de la convivencia.
En la realizacion de esta tarea, el profesor no esta solo, lo resguarda todo un equipo institucional
que en conjunto comparten el objetivo de formar a los futuros ciudadanos, asi como a otras
instancias externas a la institucion, que de manera explicita o implicita tienen repercusion con lo
que pasa dentro de ella.
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- Fotocopia del RUT por ambos lados.

- Certificado legalizado del grado académico de Magister, Licenciatura y Titulo Profesional.

- Certificado de Notas de Pregrado y de Postgrados.
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MAGISTER EN CIENCIAS DE LA EDUCACION - ACREDITADO
Objetivo del Programa

Desarrollar en los docentes las capacidades de reflexion e indagacion sobre las areas de la educa-
cion: curriculares, didacticas y evaluativas, segun las distintas menciones- centradas en el mejo-
ramiento de la calidad del sistema educativo actual.

Objetivo General seglin Mencion

Evaluacion Curricular: Desarrollar la capacidad de indagacion en problematicas claves del cam-
po tematico de la evaluacion curricular, asi como su comprension tedrica y manejo operativo,
formando un especialista de alto nivel y con capacidad de asumir los desafios actuales que sur-
gen desde el interés nacional por el mejoramiento de la calidad de nuestro sistema educativo.
Didactica e Innovacion Pedagdgica: Desarrollar, en los participantes del Programa, la capacidad
de investigar cientificamente en problematicas esenciales del quehacer didactico de aula, disefiar
proyectos de intervencion pedagogica con sentido innovador, aplicarlos en contextos especificos
y sistematizarlos en cuerpos tedricos, con el objeto de aportar significativamente, desde la condi-
cion de expertos, en el mejoramiento de la calidad de educacion. Evaluacién de los Aprendizajes:
Desarrollar, en los participantes del Programa, la capacidad de investigar cientificamente en pro-
blematicas referidas a los aprendizajes de los estudiantes en el sistema educativo formal, disefiar
proyectos de indagacion e intervencion en este ambito pedagdgico, aplicarlos en contextos espe-
cificos y sistematizarlos en cuerpos tedricos, con el objeto de aportar significativamente, desde la
condicién de expertos, en el mejoramiento de la calidad de la educacién.

Requisitos de Postulacion

- Estar en posesion del grado de Licenciado y/o de un Titulo Profesional con plan de estudios
equivalente a 400 créditos, (8 semestres), como minimo.

- Ingresar a la siguiente direccién electronica y completar el Formulario de Postulacién en Linea
http://fichapostulacion.ucsc.cl/.

Documentacién necesaria para postular en Formato PDF

- Curriculum Vitae actualizado.

- Titulo profesional con un minimo de 8 semestres de duracion (legalizado).

- Certificado legalizado del grado académico de Licenciado /Otro.

- Certificado de Notas de Pregrado.

- Ranking de Pregrado.

- Certificados de antecedentes académicos relevantes (Proyectos, Congresos, Articulos...).

- Certificados o constancias de experiencia profesional académica.

- Certificados legalizados de postgrados realizados (opcional).

- Carta Personal dirigida a la Coordinacion del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular c) Qué espera del programa d) Sus competencias
para este programa e) Su proyeccion con este programa.

- Certificado o Carta de la Institucién Educacional o de Trabajo que respalde su postulacién al
programa (optativo si trabaja).

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl
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MAGISTER EN EDUCACION SUPERIOR MENCION PEDAGOGIA UNIVERSITARIA -
ACREDITADO

Dirigido a:

Profesionales de diferentes disciplinas que se desempefan en universidades, institutos profesio-
nales o centros de formacion técnica, o bien, que tengan proyectado desempeniarse en la educa-
cion superior en el corto plazo.

Objetivo General

Este programa de formacion tiene como objetivo desarrollar la capacidad de comprender y ma-
nejar operativamente los campos disciplinares de la pedagogia y de generar, aplicar y evaluar pro-
yectos de intervencion centrados en el mejoramiento de la calidad de los procesos de formacion
profesional.

Requisitos de Postulacion

Estar en posesion del grado de Licenciado y/o de un Titulo Profesional con plan de estudios equi-
valente a 400 créditos, (8 semestres), como minimo.

Antecedentes necesarios para postular en Formato PDF

- Curriculum Vitae actualizado.

- Copia legalizada de Titulo profesional con un minimo de 8 semestres de duracion.

- Copia legalizada del grado académico de Licenciado /Otro.

- Carta Personal dirigida a la Coordinacién del Programa declarando: a) Su interés por ingresar
al programa b) Las razones que lo llevan a postular ¢) Qué espera del programa d) Sus competen-
cias para este programa e) Su proyeccion con este programa.

Documentos necesarios para presentar en la entrevista

- Copia de Certificado de Notas de Pregrado.

- Copia de certificado de ranking (opcional).

- Copias de certificados de antecedentes académicos relevantes en sus estudios de pre-grado
(constancias de ayudantias, certificados de participacion en congresos o seminarios u otros).

- Copias de Certificados de cursos de perfeccionamiento, post titulos y/o posgrados.

- Certificado o Carta de la Institucion Educacional o de Trabajo que respalde su postulacion al
programa (optativo si trabaja).

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl



MAGISTER EN PSICOPEDAGOGIA Y EDUCACION ESPECIAL
Objetivo

Formar post-graduados en Psicopedagogia y Educacién Especial con alta capacidad para realizar
investigacion, innovacion y gestion en la disciplina y para integrar equipos interdisciplinarios que
contribuyan a su desarrollo.

Requisitos de Ingreso

- Estar en posesion del Grado Académico de Licenciado en Educacién y/o de un Titulo Profesio-
nal obtenido con un plan minimo de 400 créditos (8 semestres) como minimo.
- Experiencia profesional y/o académica en el area de la Psicopedagogia y Educaciéon Especial.

Documentacion necesaria para postular en Formato PDF

- Curriculum Vitae actualizado.

- Titulo profesional con un minimo de 8 semestres de duracién (legalizado).

- Certificado legalizado del grado académico de Licenciado /Otro.

- Certificado de Notas de Pregrado.

- Ranking de Pregrado.

- Certificados de antecedentes académicos relevantes (Ayudantias, Proyectos, Congresos, Articu-
los publicados).

- Certificados o constancias de experiencia profesional y/o académica.

- Certificados legalizados de postgrados realizados (opcional).

- Certificado o Carta de la Institucion Educacional o de Trabajo que respalde su postulacion al
programa (optativo si trabaja).

- Carta Personal dirigida a la Coordinacion del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular ¢) Qué espera del programa d) Sus competencias
para este programa e) Su proyeccion con este programa.

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl
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MAGISTER EN INFORMATICA EDUCATIVA Y GESTION DEL CONOCIMIENTO
Objetivos Generales

- Formar profesionales de postgrado, capaces de promover la integracion curricular de las Tec-
nologias de Informacién y Comunicacion (TIC) en los distintos niveles educacionales, para
actualizar e innovar los enfoques epistemologicos, pedagogicos, metodoldgicos, didacticos y
evaluativos, con la finalidad de influir favorablemente en mejorar la calidad de la Educacidn,
vinculandola con los nuevos desafios de la Sociedad del Conocimiento.

- Incorporar las TIC como un elemento activo en el desarrollo del curriculo, estableciendo las
connotaciones culturales, antropologico-filoséficas, socioldgicas, epistemoldgicas, éticas y mora-
les de su uso en Educacion.

- Incorporar las TIC en el marco de la formacion de la persona humana, del cuidado y promocién
de su dignidad y sociabilidad, segtn los principios de la Doctrina Social de la Iglesia Catlica.

Modalidad del Programa

La modalidad de estudio se basa en una pedagogia mixta (tipo b-learning). Considera sesiones
presenciales quincenales o mensuales (segin las caracteristicas de los cursos). Todos los cursos
complementan el trabajo académico presencial con trabajo pedagdgico colaborativo, soportado
en una Plataforma Virtual de Comunicaciones organizada como Comunidad Virtual de Apren-
dizaje.

Antecedentes Necesarios para Postular en Formato PDF

- Curriculum Vitae actualizado.

- Certificado legalizado del grado académico de Licenciado o de Titulo Profesional.

- Certificados de antecedentes académicos relevantes en sus estudios de pregrado.

- Certificados legalizados de postgrados (opcional).

- Carta Personal dirigida a la Coordinacion del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular c) Qué espera del programa d) Sus competencias
para este programa e) Su proyeccién con este programa.

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl



MAGISTER EN LINGUISTICA APLICADA
Objetivos

- Formar graduados con conocimientos disciplinares y competencias investigativas que les per-
mitan contribuir al desarrollo de nuevo conocimiento en el drea de la lingiiistica aplicada.

- Formar graduados con un sello en la valorizacion de los aspectos éticos, legales, interculturales
de su profesion y de la investigacion en el drea de las lenguas, a la luz de los principios catélicos
de la fe cristiana.

- Formar graduados con una capacidad de reflexion sobre el papel que desempefian las lenguas
como vehiculo de comunicacién internacional en el panorama multicultural y plurilingtie con-
temporaneo.

- Formar graduados con la capacidad de proyectar su formacién avanzada hacia nuevas formas
de comunicacidn, intervencion social y generaciéon de conocimiento.

Requisitos de Postulacion

- Estar en posesion del grado de Licenciado y/o de un Titulo Profesional con plan de estudios
equivalente a 400 créditos, (8 semestres), como minimo.

- Demostrar habilidad lectora en inglés mediante la aprobacion de un examen de comprension de
lectura de textos del ambito de la Lingiiistica Aplicada. Si el candidato reprueba el examen, cuenta
hasta fines del primer afio del programa para rendir la prueba nuevamente.

- Demostrar disponibilidad horaria para ingresar al programa, los Viernes desde las 14:00 a las
21:00 horas y Sabados desde las 08:00 a las 14:00 horas.

Antecedentes necesarios para postular en Formato PDF

- Ingresar a la siguiente direccion electréonica y completar el Formulario de Postulacién en Linea
http://fichapostulacion.ucsc.cl/.

- Curriculum Vitae actualizado.

- Certificado legalizado del grado académico de Licenciado o de Titulo Profesional.

- Carta Personal dirigida a la Coordinacién del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular c) Qué espera del programa d) Sus competencias
para este programa e) Su proyeccién con este programa.

Cursos Electivos

El Programa de Magister en Lingiiistica Aplicada ofrece los siguientes cursos electivos que se
dictan segun las preferencias de cada cohorte:

- Fonética y Fonologia General.

- Lenguas y Sociedad.

- Analisis del Discurso.

- Introduccién a la Neurolingiistica.

- Conciencia gramatical y produccion.
- Sociolingiiistica.

- Semantica Ideativa.

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl
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MAGISTER EN DIDACTICA DE LA MATEMATICA
Objetivo

Formar post-graduados en Didactica de la Matematica, segtin las menciones por nivel educativo,
con alta capacidad para realizar investigacion, innovacién y gestién en la disciplina en el aula.

Perfil Académico

El Magister propone dos lineas de trabajo fundamentados en la Diddctica de la Matemitica: in-
vestigacion y desarrollo. En ambas modalidades el Programa de Magister en Didactica de la Ma-
tematica propone tres menciones: Educacion Basica, Educacién Media y Educacién Superior,
segun la eleccidn del postulante.

Perfil de ingreso

El programa esta dirigido a profesores de educacién basica, educacién media, licenciados y pro-
fesionales afines del area de la Matematica que deseen especializarse en Diddctica de la Matema-
tica, tanto en el ambito investigativo como en el desarrollo de proyectos para la ensefianza de la
Matematica.

Requisitos de Postulaciéon

- Estar en posesion del Grado Académico de Licenciado y/o de un Titulo Profesional con un plan
minimo de estudios equivalente a 400 créditos (8 semestres).
- Completar Formulario de Postulacién en linea.

Documentacién en formato PDF

- Curriculum Vitae.

- Fotocopia de carné por ambos lados.

- Certificados legalizados de grados y/o titulos profesionales.

- Certificado de notas de pregrado.

- Certificados de participacién en actividades académicas y experiencia profesional.

- Carta personal fundamentando la postulacidn: a) Su interés por ingresar al programa y las razo-
nes que lo llevan a postular. ¢) Las expectativas que tiene Ud. del programa. d) Sus competencias
para este programa. e) Su proyeccion con este programa.

Informaciones:

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl



ALCANCE Y POLITICA EDITORIAL

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion (REXE) es una publicacion oficial de la Facultad
de Educacion de la Universidad Catélica de la Santisima Concepcion, que tiene como propdsito
esencial ser un medio directo de difusién del quehacer académico y cientifico. Constituye un
espacio de debate, reflexion, estudio y aporte efectivo al area del conocimiento pedagogico, en un
escenario en que la educacion adquiere cada vez mayor relevancia en la resolucion de los desafios
que nuestra sociedad debe enfrentar en esta era del conocimiento y la informacién.

REXE publica trabajos originales producto de resultados de investigacion dirigidos a enriquecer
el conocimiento cientifico en el campo del saber y del quehacer pedagdgico. Con el mismo pro-
posito, publica trabajos originales tales como estudios, experiencias y resefias.

REXE opera con un comité editorial compuesto por: a) Consejo Editorial, compuesto por un gru-
po de académicos nacionales de larga trayectoria y productividad cientifica, encargado de velar
por el cumplimiento de los objetivos de la revista, su politica editorial y las normas de publicacién
y revision de los articulos. Establece politicas que permitan agregar valor afladido a la revista,
propone autores y temas para los siguientes nimeros, asi como también define la estructura de
cada publicacion. b) Consultores Externos, integrado por un grupo de académicos internaciona-
les de larga trayectoria y productividad cientifica, cuya funcion es asesorar al consejo editorial en
las areas sobre las que posee un conocimiento especializado. ¢) Consejo de Redaccion, formado
por un grupo de académicos pertenecientes a la institucion editora de la revista, que se encarga de
supervisar las normativas de publicacion en los articulos recepcionados, sugerir modificaciones
para que se ajusten a ellas y tomar decisiones sobre el envio a un tercer arbitro cuando un deter-
minado articulo no presenta acuerdo entre los dos arbitros, y por un d) Comité Cientifico Eva-
luador de cada Numero, integrado por una comunidad de expertos en las distintas tematicas que
publica la revista, cuya funcion es actuar en calidad de arbitros frente a cada articulo que postula
para ser publicado en un numero especifico de la revista de acuerdo a una pauta preestablecida
para cada categoria de articulos (investigacion, experiencias pedagdgicas y estudios y debate).

REXE organiza sus secciones en funcion de los articulos aceptados. La seccion de Investigacion
publica trabajos originales producto de investigaciones que cuenten con metodologias acordes a
sus problemas investigativos y que generen conocimiento resultado de las mismas. La seccién de
Estudios y Debates publica trabajos inéditos en que se presentan estudios o debates en torno a
problemas educativos, a posturas tedricas, a planteamientos pedagdgicos, etc., fuertemente argu-
mentados, a fin de profundizar la reflexion y la critica sobre posibles explicaciones o propuestas
a tales problemdticas. Y la seccién de Experiencias Pedagogicas recoge articulos que sistematicen
experiencias pedagdgicas en que se evidencie su acciéon innovadora, ya sea a nivel tedrico o prac-
tico. Ademds REXE publica Resefas de libros que contribuyan al debate al interior del campo de
las ciencias de la educacion.

Periodicidad: Trimestral.
Plazo de recepcién de los articulos: todo el afio.

Sistema de Arbitraje: cada articulo recibido por REXE para su eventual publicacion serd arbitra-
do a través del sistema doble ciego, es decir, ni los arbitros, ni los autores conoceran los nombres,
a fin de que se evalden articulos y no personas. El sistema implica el envio a dos arbitros externos
expertos en el tema aludido. Si las dos evaluaciones son positivas, el trabajo es publicado. Si se
recibe una evaluacion positiva y otra negativa, el trabajo es enviado a un tercer arbitro. Si ain
persistieran dudas, el Consejo de Redaccion sugerira modificaciones al articulo y posterior a ello
determinard su publicacién o su rechazo. Si ambas evaluaciones son negativas el articulo serd
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rechazado. En todos los casos, se informa al autor(a) o a los autores de dicha resolucion.

Oficina de Publicacién
Facultad de Educacion
Universidad Catodlica de la Santisima Concepcién
Alonso de Ribera 2850, Cédigo postal 4090541
Concepcidn, Chile
Fono: 56 - 41 - 2345393
rexe@ucsc.cl

SCOPE AND POLICY

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion (REXE) is an official publication of the Faculty
of Education at the Universidad Catolica de la Santisima Concepcion, whose essential purpose
is the dissemination of academic and scientific studies. It is a space for debate, reflection, study
and effective contribution to the area of pedagogical knowledge in a scenario in which education
is becoming increasingly important in solving the challenges our society faces in this era of pro-
blems our society faces in this area of knowledge and information.

REXE publishes original research based on scientific results led to enrich understanding in the
field of knowledge and pedagogical work. With the same purpose, the journal publishes original
works such as studies, experiences and reviews.

REXE has an editorial committee integrated by: a) Editorial Board composed by national aca-
demics with prestigious career and scientific production. The board is in charge of reaching the
objectives established for this journal, besides revising and editing the articles. The committee
suggests topics and authors for each issue and manages the structure of the journal. b) External
consultants: This team is integrated for international academics with prestigious career and im-
portant scientific production, their role is to advice the committee board in specific areas. ¢) Edi-
torial Board: it is formed by academics from the editorial institution. The academics are in charge
of supervising the articles that will be published, suggesting modifications, if necessary, and as-
king for a third reviewer if there is no consensus between the first two. d) Scientific committee:
this committee is formed by different experts related to several areas that this journal published.
The main function is to be a referee for each submitted article that wants to be published in this
journal. The four main categories for publication are research, pedagogical experiences, studies
and debates.

REXE is organized into sections according to accepted articles. The Research section publishes
original research that is based on research with methodologies according to their research pro-
blems, generating knowledge. The Studies and Debate section prints unpublished studies or
discussions of educational problems, theoretical positions, to pedagogical approaches, and so
on, in order to deepen the reflection and criticism of possible explanations or proposals of such
problems. And the Pedagogical Experiences section contains articles of educational experiences
which systematize pedagogical experience with evidence of its innovative action, either theore-
tical or practical. REXE also publishes Reviews of books that contribute to the debate within the
field of science education.

Frequency: quarterly.

Deadline for article reception: during the whole year.



Arbitration system: each article that is received by REXE will be submitted to a blind-reviewer,
which means that neither the reviewers nor the authors will be informed of the names. The article
will be sent to two experts, if the evaluation is positive, the article is published. If a positive and a
negative evaluation are received, the article is sent to a third person. If after the third opinion the
article is not ready to be published, the editorial board will suggest to the author (s) a revision,
after that the decision of publishing or rejecting the article will be made. However, if two negative
reviews are received from the reviewers the article will not be published. Authors will be infor-
med of the final decision in all the cases previously mentioned.

Publication Office
Facultad de Educacion
Universidad Catodlica de la Santisima Concepcién
Alonso de Ribera 2850, Postal code 4090541, Phone: 56 - 41 - 2345393
Concepcidn, Chile
rexe@ucsc.cl
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