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PRESENTACION
MONOGRAFICO LA EDUCACION EMOCIONAL UNA VISION IBEROAMERICA

Los editores invitados del presente monografico han tenido el placer de poder conocer de prime-
ra mano el grado del estado latente de la educacién emocional, un tema incipiente en América
Latina. Cabe destacar la propiedad emergente de este tema en el conjunto de paises que confor-
man Iberoamérica. En este sentir, hemos observado que, junto con los apoyos politicos, institu-
cionales, econdmicos y cientificos, se debe potenciar su inclusién en los modelos educativos, para
afrontar las verdaderas necesidades de un cambio de paradigma orientado al desarrollo integral
de los jovenes en el conjunto de los paises iberoamericanos.

Sin duda, otras necesidades y orientaciones politicas subyugan enfoques educativos comprensi-
vos y procesuales frente a los enfoques centrados en la evaluacion por competencias y otros, mas
duros, centrados en el rendimiento académico puramente basados en los resultados cognitivos.

A la hora de revisar los manuscritos que conforman este monografico, intuimos que los enfo-
ques educativos comprensivos llegan, de diferentes formas y a todos los niveles educativos, con
disenos metodoldgicos incipientes que nos permiten comprender, y sobre todo valorar positiva-
mente, que cogniciéon y emocion tienen un lugar de encuentro en los sistemas educativos ibe-
roamericanos.

Esperamos sepan comprender los lectores que esta muestra no puede, ni debe, representar el
estado actual de la educaciéon emocional en Iberoamérica. La llamada ha sido parcialmente aten-
dida por los diferentes expertos, y no por todos ellos, en los diferentes paises con los que tenemos
contactos personales y profesionales.

Asi, debemos entender que estas son algunas de las experiencias e investigaciones que, acudiendo
a la llamada para este monografico, ha superado las revisiones oportunas.

El orden de presentacion de los articulos atiende, fundamentalmente, a dos aspectos: (a) orden
creciente de experiencias en los diferentes niveles educativos de menor a mayor, y, (b) las investi-
gaciones en primer lugar, las experiencias educativas en segundo lugar y la evaluacién de progra-
mas de educacién emocional en tercer lugar.

Asi, en primer lugar, les presentamos el articulo Indicadores de desarrollo emocional en estu-
diantes secundarios de la regién de Nuble, Chile. Con un total de 1250 participantes de la etapa
secundaria, utilizan dos cuestionarios (PEYDES y DASS21) que perfilan a dichos participantes
describiendo una muestra de una region del centro chileno. Destaca los altos puntajes en con-
ciencia emocional y niveles medio altos de ansiedad y estrés. Revelan la necesidad de programas
de educacién emocional de los estudiantes de secundaria en la region, y, por ende, en el pais.

En segundo lugar, les presentamos el articulo Construccion y Estudio psicométrico de un instru-
mento para evaluar inteligencia emocional en estudiantes chilenos. En esta ocasion, los partici-
pantes son 499 ubicados entre finales de la primaria e inicios de la secundaria. Los investigadores
perfilan y validan un cuestionario centrado en la dimension de la inteligencia emocional. A los
editores nos da pie a reflexionar que los estudios en inteligencia emocional caracterizan a los
sujetos y describe habilidades. Asi, promulgamos que estos estudios deben ser base en la que se
fundamenten los pilares necesarios para construir programas educativos. A su vez, deben estar
centrados en el desarrollo de las habilidades que conforman las necesidades de trabajar por una
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educacion emocional, y los estudios de los fundamentos pedagogicos sdlidos para diseiiar dichos
programas.

El tercer articulo que conforma este monografico es el titulado Experiencia de educacion emo-
cional: Una oportunidad de resignificar el cuerpo y las emociones en las futuras educadoras de
péarvulos. Este articulo, con un nivel final de participantes de 20 alumnos, supone un repensar el
sentido pedagdgico de una vision integral respecto del Plan de estudios de Educacién Parvularia
centrado en el desarrollo de la educacién emocional. Con un enfoque cualitativo, indaga en el
“ser profesional docente” con una clara perspectiva de gestion emocional.

Posteriormente, el articulo cuarto titulado Relevancia de las competencias emocionales en el pro-
ceso de enseflanza aprendizaje, nos muestra un estudio en enseflanza superior con 9 estudiantes
de la carrera de Astrofisica en México. A través de dos cuestionarios creados, ad hoc, uno de 15
preguntas para alumnos y otro de 30 preguntas para el docente, se indaga sobre las competencias
emocionales puestas en marcha en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Esta investigacion se
realiza con un enfoque cualitativo.

El quinto articulo, titulado Evaluacién de la formacion emocional inicial docente en Chile, es una
investigacion macro en educacién superior de cuatro carreras de Pedagogia en diferentes Uni-
versidades, donde se evalta la dimensién emocional presente en la formacién pedagogica de los
futuros educadores. En este articulo, se manifiesta una clara necesidad de formaciéon emocional y
se evidencia una actual formacion carente de ella.

Finalmente, el sexto articulo, que cierra el monografico, es el titulado Evaluacién del impacto
de un programa de educacién emocional en mujeres mexicanas donde se estudia a 117 mujeres
mexicanas tras pasar por un programa de educacion emocional cuyas sesiones se enuncian en el
documento. Los resultados muestran una disminucién significativa de la ansiedad, un aumento
en la competencia personal, social y de cohesion familiar, asi como las habilidades para el manejo
de estrés y la generacion de estado de dnimo positivo.

Con seis contribuciones de dos paises, hemos observado diferentes formas de enfocar los estu-
dios de la educacién emocional. Destacamos que, aproximadamente, el 50% de los estudios se
reducen al entorno de aula, donde el 70% estan realizadas en educacion superior. Los dos estu-
dios con mayor numero de participantes utilizan escalas estandarizadas y validadas en sus paises.
Estas escalas miden aspectos o dimensiones de la inteligencia emocional. Los estudios sobre la
educaciéon emocional deben dotar a los pedagogos, maestros y educadores de las bases cientificas
psicoldgicas que les permitan disefiar programas de esta tematica, puesto que la inteligencia emo-
cional para los educadores no deben ser el fin en si mismo. Podemos decir, que aproximadamente
el 60% de los estudios son de corte cuantitativo, un 20% se centran en indagar o evocar experien-
cias que se pueden identificar como las dimensiones bésicas de la educaciéon emocional y un 20%
se dedica a la evaluacion de programas de formacion.

Queremos alentar a los investigadores a seguir formandose y a recibir asesorias en el disefio de
programas de educacién emocional en sus respectivas instituciones. De la misma manera, pre-
tendemos fomentar los estudios de evaluacion de programas y los estudios macro que permitan
perfilar a la poblacién y adaptar los programas a las necesidades detectadas en la misma. De igual
forma, los estudios mircro, donde podamos obtener efectos positivos de los programas de edu-
cacién emocional evaluados.

Sin duda, queda un largo camino por recorrer. No obstante, el camino andado transcurre por una
senda correcta y segura. Esperamos que, desde estas lineas, los interesados en llevar a cabo la ta-
rea de disefiar programas de educacion emocional encuentren, en este monografico, las primeras
ideas y la motivacion suficientes como para ponerlas en practica o para replicar estudios y expe-



riencias. Asimismo, esperamos que se genere una comunidad de trabajo enfocado y orientado al
desarrollo y la investigacion en educacién emocional.

Desde estas lineas, queremos agradecer a todos los autores que han acudido a la llamada de
presentacion de trabajos cada uno de sus estudios y experiencias educativas presentes en este
monografico. Finalmente, agradecer la labor de los revisores, asi como de todo el personal que
conforma REXE.

Desde Espana, los editores invitados
Maria Inmaculada Pedrera y Francisco Revuelta
Universidad de Extremadura
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PRESENTACION NUMERO REGULAR

Revista REXE, tiene el agrado de presentar su Vol. 19, N° 39, correspondiente al afio 2020 desde
enero-abril. Esta edicion cuenta con once articulos, seis del drea de la investigacion, uno del area
de estudio y debates, y cuatro del area de experiencias pedagdgicas. La procedencia y autores
de los trabajos que fueron recibidos y aceptados es diversa (Espaia, Argentina, Brasil, México y
Chile). Las tematicas abordadas en este nimero estan relacionadas con: pricticas de ensenanza
en educacion superior; metodologias activas; innovacion pedagdgica; formacion de profesores;
juego de rol; comportamientos interpersonales; bournot en docentes; dindmicas de aprendizaje;
y voces en la identidad de estudiantes de pedagogia.

La seccion Investigacion, presenta el primer articulo de las espanolas Laura Pons Garcia e Isabel
Sonsoles de Soto Garcia que tuvo como objetivo disefiar, proponer y evaluar una metodologia
basada en juego de rol que permiti6 conjugar el estudio de los contenidos tedricos de la asignatu-
ra de Cultura Cientifica de Bachillerato con informacién util sobre las oportunidades de trabajo
cientifico. Las actividades realizadas fueron enfocadas a experimentar en primera persona las
principales tareas de un investigador, un revisor de articulos cientificos y un miembro de un
comité bioético. Los resultados obtenidos mostraron un aumento de la motivacion, interés y
conocimiento de los alumnos por el mundo cientifico.

El segundo articulo de los chilenos Jorge Maluenda Albornoz, Gabriela Flores-Oyarzo, Marcela
Varas Contreras y Alejandro Diaz Mujica presenta los resultados de un estudio cualitativo con
enfoque fenomenoldgico que tuvo como objetivo conocer la percepcién de estudiantes univer-
sitarios sobre el comportamiento interpersonal de los docentes desde el Model for Interpersonal
Teacher Behavior (MITB). Los resultados evidenciaron que existen conductas vinculadas con
comportamientos asociados al “mejor docente”, propios de los polos Dominacién-Cooperacion
segun el modelo MITB. Se concluye la existencia de relacién entre el comportamiento interper-
sonal del docente y el compromiso académico del estudiante, con comportamientos especificos
que los vinculan.

El tercer articulo del mexicano Edgar Torres Hernandez da cuenta de una investigacion llevada
a cabo con 384 docentes de nivel basico de la ciudad de Le6n, Guanajuato, México. Este estudio
analiza la relacion entre las habilidades intrapersonales -representadas en consciencia emocio-
nal, regulacién emocional, optimismo y autonomia emocional, como precursoras de la inteligen-
cia emocional- y el burnout. Se aplicaron el inventario de competencias socioemocionales (ICSE)
y la escala de desgaste ocupacional (EDO) para medir dichos atributos. Los resultados revelan ni-
veles altos en optimismo, baja autonomia emocional, alta despersonalizacion, asi como relaciones
significativas entre las escalas antes mencionadas; por otra parte, existen diferencias significativas
por género, edad, sector y nivel educativo donde se ejerce la docencia.

El cuarto articulo de los espaioles Amalia Guibert Beunza y Fernando Lera-Lopez presenta en su
estudio una valoracion de las competencias profesionales mas importantes descritas por la em-
presa. La informacion obtenida procedié de 14 empresas que han sido participes de las practicas
del alumnado del médulo de “Formacién en Centros de Trabajo” de un Centro de FP en Navarra.
Los resultados dan cuenta que para las empresas las principales competencias profesionales ne-
cesarias para la empleabilidad son: la proactividad, la confianza en uno mismo, la flexibilidad, el
compromiso y la colaboracién con otros junto con la comunicacion y la asertividad.

El quinto articulo de los chilenos Maximo Escobar Cabello, Paul Medina Gonzélez y Rodrigo
Muiioz Cofré plantea que el aprendizaje estructurado a través del contexto funcional, es un re-
curso para la formacion de los estudiantes de kinesiologia que se expresa conceptualmente en
una dindmica axial, cuyo epicentro se da con el usuario respecto de la expresién de movimiento



con el sentido que ¢él declare y, se operacionaliza por medio de actuaciones profesionales que
estan modeladas a la base de su racionalidad por el modelo funcién disfuncién del movimiento
humano (MFDMH). El uso didactico de un formato basado en las racionalidades cognitivas y
procedimentales del MFDMH, permite establecer una dindmica de los aprendizajes que, origina-
das en el contexto funcional, estructuran una trama conceptual que enfatiza la autonomia para
la ensefianza.

El sexto articulo, de las chilenas Brenda Lara-Subiabre, Verénica Henriquez Alvarado y Yaneth
Villarroel Ojeda describen la indagacion realizada sobre las “posiciones del yo”. En este estudio
se contd con la participacion de 10 estudiantes de profesorado que se encontraban en servicio
previo. Los resultados dieron cuenta de la predominacion de dos “posiciones del yo” el “Yo como
docente empatico” y el “Yo como docente ético”. Los resultados obtenidos a través de las voces
de los participantes estuvieron cargados de un discurso desde lo cotidiano y sustentadas desde
la experiencia. Una de las principales conclusiones descritas en este estudio da cuenta que las
instituciones formadoras del profesorado deben prestar atencién a las identidades docentes de
los futuros profesores y ensefiar a tomar conciencia de las voces que utilizan en los discursos
pedagogicos.

En la seccion de Estudios y Debates se presenta el articulo de la chilena Sofia Druker Ibaiez
donde se aborda de manera reflexiva dos concepciones de diversidad que emergen desde marcos
epistemolodgicos divergentes: el camino explicativo de la objetividad, entendido como aquel que
asume la existencia de una realidad externa como parametro para la experiencia y el conoci-
miento; y el camino explicativo de la (objetividad) que suspende la posibilidad de considerar la
realidad ontoldgica como pardmetro para establecer valor de verdad, y se focaliza en los procesos
activos de construccion de realidad del sujeto. A modo de conclusion, se propone que el giro
epistemoldgico implica un transito desde una concepcioén de diversidad que es atribuida a “los di-
ferentes”, a una comprension de lo diverso que nunca puede ser una descripcion del otro, pero es
siempre condicién del encuentro con otro. Finalmente, se destaca particularmente, la necesidad
de aceptar, desde el camino explicativo de la (objetividad), el caracter desconocido de la diversi-
dad como construccién de mundo, y la urgencia de focalizar la atencion pedagdgica en la genera-
cion de espacios interaccidnales que propicien los aprendizajes que se declaran como prioritarios.

Finalmente, en la seccion de Experiencias Pedagogicas se presenta el estudio de las argentinas
Marisa Aydeé Labayen y Romina Gaudin, quienes describen una experiencia sobre el estudio de
casos como una estrategia de ensefianza que propicia en los estudiantes la reflexion y la construc-
cion de conocimiento profesional. El objetivo fue identificar indicadores de la potencialidad de
esta estrategia para la construccion de conocimiento profesional en la formacién del Profesor de
Educacion Especial. Sus principales conclusiones dejan entrever que el estudio de casos resulta
una estrategia fértil en la formacion de los futuros profesionales,ya que promueve la construccion
de dicho conocimiento y puede contribuir a la innovacién de las practicas de formacién con in-
tenciones de reflexionar sobre el nuevo perfil de profesional que la Educacién Especial demanda
hoy.

El segundo articulo de esta seccion estuvo a cargo de los espafioles Enrique Mateos Naranjo, Susa-
na Redondo Gémez, Laura Serrano Martin, Miguel Delibes Mateos y Maria Zunzunegui Gon-
zalez, quienes muestran una experiencia donde fue analizado el éxito de la metodologia ABdP
en la asignatura de Redaccion y Ejecucion de Proyectos en el Grado de Biologia. En este estudio
se compararon los resultados académicos de alumnos que cursaron la asignatura mediante eva-
luacién continua siguiendo la metodologia de ABdP frente los que optaron por una evaluacién
final consistente en un examen sobre los contenidos tedricos-practicos. Los resultados revelaron
que los estudiantes que cursaron la asignatura mediante ABdP suspendieron menos y obtuvieron
una nota media mayor que los que realizaron un examen final. La encuesta puso de manifiesto
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la buena valoracién del ABdP como herramienta formativa pues la mayoria de los estudiantes
mostraron su satisfaccion entre el esfuerzo realizado y la nota final obtenida, destacando ademas
la alta valoracion sobre el efecto beneficioso del ABdP en la adquisicién de competencias tanto
especificas de la titulaciéon como generales de caracter instrumental, sistémico y personal.

El tercer articulo es presentado por las brasilefias Rosa Maria Manzoni, Thais Cavalcanti dos
Santos y Kathia Alexandra Lara Canizares, quienes describen la experiencia del desarrollo de una
actividad gufa de ensenanza (AGE) dirigida a la produccién de una carta argumentativa por parte
de los estudiantes de secundaria. El proceso se llevo a cabo de manera intencional y planificada,
permitiendo claridad tanto en las intervenciones realizadas por el profesor como en los procesos
de evaluacion del movimiento de transformacion del conocimiento empirico en conocimiento de
nueva calidad. Dentro de las principales conclusiones, se sefiala que el maestro tiene una herra-
mienta para guiar su actividad, lo que permite identificar incluso los momentos de éxito o fracaso
para llevar a cabo nuevas operaciones y acciones destinadas a lograr el objetivo establecido.

Finalmente, el dltimo articulo de esta seccién estuvo a cargo de los argentinos Marcelo Alegre
y Carlos Silva quienes presentan una experiencia llevada a cabo en las jornadas institucionales
que se enmarcan dentro de la propuesta de capacitacion permanente. Para ello, se explicita lo
trabajado en cada jornada, y las intencionalidades para poder reconstruir un diagndstico de las
demandas actuales por parte de los docentes con relacion a sus practicas de ensefianza y las
caracteristicas que deben tener para el nivel que se estd formando a los estudiantes. El enfoque
tedrico que adoptamos es la reflexion en la accién, trabajado en las pasantias profesionales en el
marco del Programa de posgrado de Politica y Administraciéon Educativa de la Universidad Na-
cional de Tres de Febrero (UNTREF), desarrolladas durante el aio 2018, que permitié plantear
tres propuestas didacticas emergentes del colectivo docente: 1) elaboracién de estudios de casos
matematicos relacionados a las actividades laborales de los estudiantes; 2) tutorias con formatos
distintos a las tradicionales y 3) el modelo de aula invertida.

Los articulos presentados en esta Edicién 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 dreas 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
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RESUMEN. Las emociones juegan un papel importante en la promocion de la salud mental,
siendo definidas como reacciones o respuestas que manifiestan las personas ante situaciones ex-
ternas o internas. Motivo por el cual en este trabajo se propone evaluar los niveles de desarrollo
emocional y los componentes relacionados con la salud mental en estudiantes de ensefianza me-
dia de liceos de la region de Nuble, Chile. El estudio tiene un enfoque cuantitativo con un disefio
transeccional, con el fin de recabar la informacion en un s6lo momento y un alcance descriptivo.
Los participantes fueron 1250 estudiantes de educaciéon media de comunas urbanas y rurales de
la region de Nuble, cuyo nivel socioeconémico es medio-bajo. Para medir la conciencia emo-
cional se utiliz6 el test de Practica Educativa y Desarrollo Emocional (PEYDE), y la escala de
Depresion, ansiedad y estrés (DAAS-21), que evalué estas variables. Los resultados muestran
que la variable conciencia emocional muestra una media muy cerca del promedio aritmético de
la escala (M=16.8; DE= 5.1), lo que puede indicar un desarrollo mediano de esta habilidad; por
otra parte, las variables de depresion, ansiedad y estrés, presentan puntajes bajo la media, lo que
indicaria un desarrollo positivo de salud mental en esta muestra ya que representaria una per-
cepcion de baja aparicion en las situaciones cotidianas y escolares. Estos resultados indican que la
autopercepcion de los estudiantes es moderada, por lo que se cree que podria potenciarse mucho
mejor si mediara un proceso educativo formal y sistematico.

PALABRAS CLAVE. Desarrollo emocional; salud mental; educacion secundaria.

Self-perception of emotional development of secondary students
in the Nuble region, Chile

ABSTRACT. Emotions play an important role in promoting mental health. They are defined as
reactions or responses that people manifest to external or internal situations. For this reason, this
study seeks to evaluate the levels of emotional development and the components related to mental
health in high school students in the Nuble region, Chile. The study has a quantitative approach
with a transactional design. The purpose of this is to collect information in a single moment and
with a descriptive scope. The participants were 1250 high school students from urban and rural
communities in the Nuble region, whose socioeconomic level is medium-low. To measure emo-
tional awareness, the Educational Practice and Emotional Development test (PEYDE) was used,
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as well as the Depression, Anxiety and Stress scale (DAAS-21), which evaluated these variables.
The results show that the "emotional awareness" variable reveals a mean that is very close to the
arithmetic average of the scale (M=16.8; SD= 5.1). This may indicate a medium development of
this skill. On the other hand, the variables of depression, anxiety and stress present scores below
the mean, which would indicate a positive development of mental health in this sample since it
represents a low perception of appearance in everyday and school situations. These results indi-
cate that students' self-perception is moderate, and it is believed that it could be better enhanced
if a formal and systematic educational process were to take place.

KEYWORDS. Emotional development; mental health; secondary education.

1. INTRODUCCION

Una de las grandes preocupaciones del Ministerio de Educacion de Chile (Mineduc, 2013) es
transitar desde un enfoque tradicional a un paradigma educativo centrado en la actividad del
estudiante. En este sentido, en el area de la formacién personal y social, las actuales Bases Curri-
culares establecieron un cambio mayor a partir del desplazamiento de Objetivos Fundamentales
Transversales (OFT) a Objetivos de Aprendizaje Transversales (OAT) cuyo fin es el aprendizaje
(Mineduc, 2013). Estos objetivos, vienen a complementar la formacion de los estudiantes y su
cardcter de transversal implica que deben ser asumidos por todas las asignaturas del curriculum
escolar de manera articulada.

Por otra parte se ha realizado un gran esfuerzo por aplicar la transversalidad formativa en dis-
tintos sectores del saber de tal manera que se facilite la incorporacion del desarrollo emocional
y social en el proceso formativo. No obstante, en la practica, este esfuerzo resulta ain mas com-
plejo que la articulacion entre asignaturas, pues se cree que en el sistema educativo el desarrollo
socio-emocional ha tenido siempre una menor valoracién (Garcia, 2012).

Esta desvalorizacion, implica un sesgo o fragmentacion de la formacién del ser humano, hecho
que obviamente repercute en el aula, ya que aborda solo “un aspecto” del estudiante (el intelec-
tual), dejando de lado otros aspectos (emocional y social) (Arancibia, Herrera y Strasser, 2011).
Al respecto, Alarcon (2015) denomin este proceso como educacion fragmentada, que dicho de
otro modo implica ser incapaz de asumir el estudiante como un ser integral. De esta manera,
tanto las experiencias de vida como las emociones entran con el estudiante a la sala de clases, y
juegan un rol preponderante en el desempefio académico. Sobre ello, Naranjo (2007) indica que
integrar el desarrollo socioemocional es fundamental para el rendimiento académico porque las
emociones son las que determinan qué, cudando, como y por qué se aprende, siendo ademds las
que impulsan a la accién.

Las emociones juegan un papel importante en la promocion de la salud humana, siendo definidas
como reacciones o respuestas que manifiestan las personas ante situaciones externas o internas
(Punset, Bisquerra y Gea, 2018). Desde un punto de vista adaptativo, se puede distinguir al me-
nos dos grupos: las desagradables, caracterizadas por una experiencia afectiva negativa y una alta
activacion fisioldgica, en el que se incluye el miedo, la ansiedad, la ira, la tristeza, la depresion y el
asco (Piqueras, Ramos, Martinez y Oblitas, 2008) y las agradables que incluyen emociones como
la alegria, la felicidad y el amor (Punset et al., 2018).

En relacién con lo anterior, las emociones se vinculan con cuadros positivos y negativos de salud
fisica y mental; respecto de los cuales se ha encontrado que niveles altos de regulaciéon emocional
estan relacionados significativamente con una buena salud mental, mientras que niveles bajos
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serelacionan con ciertos trastornos psicologicos (Bisquerra, 2003; Bisquerra y Pérez, 2007; Mar-
tinez, Piqueras y Ramos, 2010). Razén por la cual se estima que deben ser abordadas en el sistema
educativo.

1.1 Emociones y desarrollo emocional

Se debe reconocer que el estudio de las emociones ha logrado repuntar en los altimos afios, pues
la psicologia volvi6 a enfocarse en la importancia de éstas en el logro del desarrollo integral de las
personas (Bisquerra 2003; Bisquerra y Pérez, 2007). Debido a lo anterior, la educacién emocional
se plantea como una solucién a problemas personales y sociales que se viven hoy en dia, entre los
cuales se pueden mencionar la comprension y regulacion de los sentimientos propios y ajenos, la
resolucion de conflictos internos y externos, el autocontrol del comportamiento, el afrontamiento
del estrés, la automotivacion, los cuales siempre han sido esenciales para la convivencia en socie-
dad (Marina, 2005), pero es hoy cuando se les reconoce este valor.

Morin (1999, citado en Vasquez, 2007), plantea que la escision entre la emocién y la razén es fic-
ticia, siendo imposible su separacion debido a que el desarrollo de la inteligencia va enlazada con
la afectividad, mas aun su divisién genera graves consecuencias. Por esta razén, es importante
destacar la responsabilidad que tienen las instituciones educativas en la formacion y desarrollo
no solo de competencias del conocer y del hacer, sino que también del ser. Esto porque son la
base para las habilidades de autorreflexion y autorregulaciéon emocional; habilidades, como se
ha senalado, basicas para la salud mental y la convivencia pacifica en sociedad (Vasquez, 2007).

Este cambio en la perspectiva de la formacidn, se hace necesario debido a que anteriormente se
crefa que el cociente intelectual predecia el desempenio laboral de una persona; sin embargo, ac-
tualmente se sostiene que éste solo predice un 10% (Goleman citado en Vasquez, 2007). Sumado
a esto, Ortiz (2006, citado en Vasquez, 2007) sefiala que las competencias emocionales tienen
mds peso en el plano laboral debido a que influyen en una mejora cuantitativa de los resultados,
porque manejar las emociones es bdsico para mantener una interaccién adecuada y para persistir
en la tarea.

Al respecto, Salovey y Mayer (1997, citado en Cabello, Ruiz y Fernandez, 2010), plantean un
modelo tedrico donde definen la inteligencia emocional como la capacidad para utilizar las emo-
ciones de forma adaptativa y asi solucionar problemas cotidianos de manera eficaz. Este es un
modelo jerarquico que implica el desarrollo de 4 habilidades fundamentales:

— Percepcion, evaluacion y expresion de las emociones, entendidas como capacidades para iden-
tificar aspectos fisioldgicos y cognitivos en uno mismo y en los demas.

- Procesamiento de la informacién emocional, donde la emocion se entiende como facilitadora
del pensamiento, determinando la forma de procesar la informacion, debido a que la atencién es
dirigida hacia la informacién importante.

- Comprension emocional, es decir la capacidad para comprender qué emocion se estd sintiendo.

- Regulacién de las emociones o capacidad para manejar adecuadamente las emociones propias
y las de los demas.

De este concepto de inteligencia emocional, destaca la importancia que tiene la educacién emo-
cional, cuyo objetivo corresponde al desarrollo de la capacidad para autorregular la conducta. La
educacion emocional, de acuerdo al modelo propuesto por Bisquerra, plantea un desarrollo en
cinco competencias o bloques: conciencia emocional, regulacién emocional, autonomia emocio-
nal, competencia social y habilidades de vida y bienestar (Bisquerra, 2005; Puerta, 2012).
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En forma especifica, la conciencia emocional, es planteada como la capacidad para comprender
las propias emociones y las de los demas, incluyendo la habilidad para captar y conocer el clima
emocional de un contexto determinado. Es una de las caracteristicas basicas para el desarrollo
adecuado de las demds competencias emocionales; pues, gracias a ésta, las personas son capaces
de poner atencién a sus emociones, percibiéndolas e identificindolas con exactitud con los nom-
bres adecuados con que se conocen en la propia cultura, permitiendo posteriormente, compren-
der las emociones que sienten las demas personas, y asi adecuar las respuestas de manera mas
empatica (Bisquerra y Pérez, 2007).

Segtin algunos estudios (Bisquerra, 2005; Marchant, Milicic y Alamos, 2013), el desarrollo de
competencias emocionales de forma intencional y sistematica esta, en general, bastante ausente
en los programas de formacion de maestros, lo que no permitiria desarrollar un buen proceso de
comprension y adquisicién de competencias emocionales. Por su parte, Arriagada (2018), sefala
en un estudio piloto con docentes y asistentes de la educacion de un establecimiento educativo
chileno, que se reporta un nivel de metaconocimiento emocional medianamente alto en la mues-
tra estudiada, lo cual genera un contraste con estudios en muestra de habla hispana.

Por otra parte, el desarrollo de propuestas que integren a docentes y a estudiantes parece ser un
camino adecuado para lograr fortalecer la educaciéon emocional en los establecimientos educa-
cionales; asi lo revela el estudio del impacto de un programa de desarrollo socioemocional en dos
establecimientos chilenos con caracteristicas de vulnerabilidad (Marchant et al., 2013). Estas au-
toras aplicaron un programa en docentes y directivos, midiendo su transferencia en estudiantes
de primaria; en los resultados se destaca la evaluacion favorable de los participantes al desarrollo
de competencias socioemocionales, y una relacién positiva con la autoestima y el rendimiento
escolar. En este sentido, cabe mencionar que en Chile estos estudios no son muy frecuentes y que
estas autoras han sido quienes mas productividad presentan en este ambito.

1.2 Educacion emocional en el sistema educativo chileno

Como se ha senalado, es reconocida la importancia de la educaciéon emocional, tanto a nivel
internacional como nacional. Si bien es un proceso que se ha planteado ya desde inicios del afio
2000 como la preocupacion por desarrollar el fortalecimiento de las emociones a través de una
labor formativa en los estudiantes (Bisquerra, 2003), no se ha logrado instalar como un dmbito
curricular en el sistema educativo iberoamericano.

Lo anterior a pesar de reconocerse su importancia y validez como propuesta de desarrollo perso-
nal de estudiantes y docentes, para enfrentar situaciones de malestar personal, violencia o simple-
mente para lograr un desarrollo pleno del ser humano desde las primeras experiencias educativas
(Bisquerra, 2003; Lopez, 2005; Pérez-Gonzalez y Pena-Garrido, 2011).

Concretamente en Chile, existe una asignatura denominada Orientacion, la que, de acuerdo a
las bases curriculares, estd presente desde 1° aio bésico hasta 4° aio medio. Su propdsito es con-
tribuir al proceso de formacién integral de los estudiantes, promoviendo el desarrollo personal,
afectivo, social y escolar, por lo que los Objetivos de Aprendizaje Transversales (OAT) se corres-
ponden de manera mas vertical con los Objetivos de Aprendizaje (OA) de la asignatura por lo que
la articulacién curricular debiera serle mds natural.

Se ha planteado que el proceso educativo tiene como mision fundamental esta dimension forma-
tiva de habilidades humanas, y no solamente la entrega de conocimientos cientificos y técnicos;
educar al estudiante en sus talentos, su creatividad, empatia, valores, compromiso social, etc. De
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esa manera, la asignatura de orientacion deberia potenciar la dimension afectiva de los agentes de
la Comunidad Escolar (Olivera, 2004).

El desarrollo del trabajo pedagdgico en la orientacién escolar, debiera, entre otras situaciones,
ofrecer oportunidades para que los estudiantes logren adquirir conductas que expresen los prin-
cipios que la sociedad del siglo XXI requiere (Bisquerra y Pérez, 2007; Vidal y Arafia, 2014).

Dicha asignatura se encuentra organizada en cinco ejes tematicos: 1) Crecimiento personal, 2)
Bienestar y autocuidado, 3) Relaciones interpersonales, 4) Pertenencia y participacion democra-
tica y 5) Gestion y proyeccion del aprendizaje. Es decir, una asignatura que abarca la formacion
personal y social de los estudiantes. Por lo que se cree que, en ella, sobre todo en su primer eje de-
biera incorporarse el aprendizaje de las emociones y por su intermedio generar también mejores
resultados académicos (Angarita y Cabrera, 2000; Ibaiez, 1996; Villarroel, 2005). Esto porque,
dada la inherente capacidad de sentir del ser humano y el establecimiento de recursos afectivos,
reflejo propio de las emociones, es que éstas influyen directa o indirectamente en el proceso de
formacion.

Es por todo ello que el objetivo del presente estudio es evaluar los niveles de desarrollo emocional
en estudiantes de ensefianza media de liceos de la region de Nuble, Chile, con el fin establecer
diagndsticos contextualizados que permitan aplicar programas de desarrollo socioemocional
pertinentes y situados, en la asignatura de orientaciéon como objeto de desarrollo, asi como tam-
bién en otras asignaturas del curriculum en las que se puede abordar de manera transversal.

2. METODO
2.1 Diseiio metodologico

El presente estudio tiene como enfoque el paradigma positivista, de metodologia cuantitativa con
un disefio transeccional, con el fin de recabar la informacién en un s6lo momento, y un alcance
descriptivo.

2.2 Participantes

Los participantes de este trabajo fueron 1250 estudiantes de educacién media de comunas urba-
nas y rurales de la region de Nuble, en Chile. Todos ellos pertenecientes a 50 cursos de 10 liceos
publicos. Dicha muestra se generd por disponibilidad y permiti6 contar con grupos intactos (cur-
sos de 1° a 4° ano medio de dichos centros educativos).

2.3 Instrumentos

Los instrumentos utilizados fueron la escala conciencia emocional del test practica educativa
y desarrollo emocional (PEYDE), para medir conciencia emocional, y la escala de Depresion,
ansiedad y estrés (DASS-21), que evalud ansiedad, depresion y estrés. EIl PEYDE (Gallego Gil
y Gallego Alarcén, 2004), es un instrumento de autoaprendizaje que sirve para reflexionar so-
bre la consciencia del uso de la Inteligencia Emocional que se hace en el aula. La escala tiene
las siguientes dimensiones: Conciencia emocional, Control emocional, Empatia, Capacidad de
relacion, y Capacidad de resolucion de problemas. De este solo se tom¢ la escala de Conciencia
emocional que presenta 10 items que se registran en una escala tipo Likert, las cuales van desde
0 (Nada de Acuerdo) hasta 3 (Completamente de acuerdo). Cabe mencionar que aun cuando se
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ha aplicadola escala en algunas muestras de estudiantes chilenos (Quijada, 2017) no se reportan
aun indicadores de confiabilidad en esta poblacion.

El DASS-21, Version chilena abreviada, es un instrumento traducido y adaptado en Chile por
Vinet, Rehbein, Roman y Saiz (2008) y modificada por Roman (2010), siendo esta ultima version
la utilizada. El DASS - 21 cuenta con 21 items, con cuatro alternativas de respuesta en formato
Likert, las cuales van desde 0 (“No describe nada de lo que me pasé o senti en la semana”) hasta
3 (“Si, esto me pas6 mucho, o casi siempre”). Es una escala de auto reporte, breve, facil de ad-
ministrar y responder, siendo su interpretacion sencilla. Presenta tres dimensiones (Ansiedad,
Depresion, estrés) con 7 items cada una. Este instrumento ha presentado adecuadas propiedades
psicométricas en muestra de estudiantes chilenos, (Antinez y Vinet, 2012; Roman, Vinet y Alar-
con, 2014) tanto para la escala global como para sus dimensiones.

2.4 Procedimientos

En primero lugar se realizé una reunion con los directivos de los liceos para explicar el estudio,
involucrar la participacién y acordar los horarios de aplicacion de los instrumentos de evaluacién
que responderian los estudiantes.

Como resguardo ético se utilizo la gestion de permisos para la aplicacion con las autoridades edu-
cacionales comunales y de los establecimientos, consentimiento informado para padres/madres y
asentimiento para participacion de los estudiantes.

2.5 Analisis de datos

Los datos fueron analizados cuantitativamente mediante andlisis estadistico, utilizando en es-
pecifico analisis descriptivos (frecuencia y dispersién), asi como de diferencias de media (t de
Student y ANOVA de una via).

3. RESULTADOS

Respecto de las caracteristicas de confiabilidad de los instrumentos puede sefialarse que ambos
instrumentos presentan para esta muestra valores de confiabilidad general adecuados. La escala
de conciencia emocional presenta un alfa de Cronbach de .774, manteniendo sus diez items,
mientras que el DASS 21, presenta un alfa de .915. Es decir, ambos instrumentos son confiables.

Por otra parte, respecto de los datos descriptivos, los resultados globales muestran en la tabla I,
que la variable conciencia emocional muestra una media muy cerca del promedio aritmético de
la escala (M=16.79; DE= 5.13), lo que puede indicar un desarrollo mediano de esta habilidad; por
otra parte, las variables de depresion, ansiedad y estrés, presentan puntajes bajo la media aritmé-
tica (M, = 7.15, DE=4.91; M epresitn= 6.05, DE=4.74; M . . = 7.83, DE=5.83), lo que indicaria
un desarrollo positivo de salud mental en esta muestra ya que representaria una percepcion de
baja aparicion en las situaciones cotidianas y escolares. Se puede apreciar por otra parte, que los
indicadores de asimetria y curtosis dan cuenta de valores adecuados, que van entre 1 y -1, lo que

denotaria una distribuciéon homogénea y con rasgos de normalidad estadistica en la muestra.
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Tabla 1. Descriptivos generales

N Media Desv. Est. Asimetria Curtosis
C. Emocional 1250 16.79 5.13 .002 -31
Estrés 1250 7.15 491 .65 .02
Depresion 1250 6.05 4.74 .84 17
Ansiedad 1250 7.83 5.83 94 .58

Fuente: elaboracion propia

En otra linea, caracterizando en forma mas especifica més este desarrollo de factores de desarro-
llo emocional, podemos sefialar que, a nivel de sexo, los hombres presentan menor conciencia
emocional que las mujeres (M, , =16.28, DE=5.1; Mmujer=17.51, DE=5.35), menor estrés (M,
pe= 0.9, DE= 477, M . = 7.46, DE= 5.1) menores indicadores de depresion (Mhombre= 5.86,
DE= 4.7, Mmujer= 6.27, DE= 4.8) y menor ansiedad (M, , =7.62, DE=5.7,M _ =8.1, DE=5.9).

ombre mujer

Se logra observar asimismo que estas diferencias son estadisticamente significativas solo respecto
ala conciencia emocional (1=4.14, p=.000) y al estrés (t=1.99, p=.047) en donde este tltimo factor
podria ser solo una diferencia tendencial.

Promedios de variables por sexo
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Figura 1. Grafico de comparacién de variables entre Hombres y Mujeres

Ademas se observa respecto al nivel educativo que en primer afo los puntajes de las variables se
encuentran medianamente homogéneas (M,  =16.17, DE=4.9; M, =15.96, DE=5.2; M

segundo terce-

,=17.43, DE=52; M =17.4, DE=4.9), en estrés hay homogeneidad en puntajes (M =7.41,

primero
DE=4.9; M, ,,= 7-07, DE=4.4; M, =701 DE=5.1; M, =7.17, DE= 5.1), en depresién los

puntajes son medianamente homogéneos (M . = 6.27, DE=4.9; M_ = 5.98, DE=4.3; M

primero segundo terce-

= 5.81 DE=4.5; M =6.18, DE= 5.1); finalmente se observa que en ansiedad los puntajes son
medianamente homogéneos (M, =8.45, DE=6.2;M_ =749, DE=5., M,  =7.60, DE=5.8;

rimero segundo tercero
M, =79, DE= 6.1). En esta faceta solo se encontraron diferencias significativas en conciencia
emocional (F=7.41, p<.05), con diferencias en los niveles de primero y segundo medio, respecto
de los de tercero y cuarto medio, teniendo estos ultimos un mayor desarrollo de la conciencia

emocional.
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Promedios de variables por curso
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Figura 2. Grafico de comparacién de variables por curso

4. DISCUSION

Existe escasa literatura relacionada con el bienestar socioemocional de los estudiantes, en Chi-
le (Berger et al., 2009) y ésta, se circunscribe mds bien a la sintomatologia ansiosa y depresiva
(Cova, Melipillan, Valdivia, Bravo y Valenzuela, 2007). Sin embargo, algunos de estos estudios
han intentado considerar la presencia de ansiedad, depresion y estrés en su conjunto para lo cual
ha sido necesaria la validacién de un instrumento que permita la evaluacién de estas variables
en muestras Universitarias (Antunez y Vinet, 2012; Daza, Novy, Stanley y Averill, 2002; Roman,
2010), dado que ultimamente, aumenta la presencia de algin trastorno psicolégico, presentando
altas tasas de prevalencia de problemas de salud mental en la poblacién general chilena (Araya,
Lewis, Rojas y Mann, 2003, Rossi et al., 2019).

Afortunadamente, los resultados de ansiedad, depresion y estrés pueden ser comparables con
otros trabajos, ya que existen estudios con muestra chilena, cuya poblacién es similar en edad
y medida con el mismo instrumento, pudiendo sefalarse al respecto que los estudiantes de este
estudio presentan medias ligeramente superiores a una muestra general de estudiantes seflalado
en el estudio de Roman, Santibafiez y Vinet (2016) aunque inferiores a una muestra definida por
estos autores como consultantes sintomaticos.

Finalmente, destacamos que, si bien los resultados del presente estudio de investigacion sefialan
un desarrollo mediano de la variable conciencia emocional, es necesario recordar que el instru-
mento registra la percepcion de si mismos de los sujetos, no lo que efectivamente ocurre a nivel
emocional. Adicionalmente, ambos tipos de mediciones podrian resultar contradictorios, debido
ala influencia de la deseabilidad social (Arriagada, 2018) caracteristica de un modelo de sociedad
neoliberal.

En nuestra opinidn, estos estudios deberian complementarse por estudios mas amplios y que
permitan profundizar en los niveles de desarrollo emocional, tratando de obtener la informacion
necesaria que nos permita alcanzar el objetivo final de este esfuerzo: abordar pertinentemente el
desarrollo de la emocionalidad en el sistema educativo chileno.
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5. CONCLUSIONES

El desarrollo emocional en la muestra de participantes se presenta en un punto medio de la es-
cala adecuada en su generalidad, si bien el elemento Conciencia Emocional solo se muestra muy
someramente sobre el promedio de la escala, sin embargo no es algo negativo puesto que se debe
considerar la edad de los participantes, y ello da cuenta de que es una faceta que se puede forta-
lecer en educacién media, por lo que se debiera incorporar de manera mas activa en el proceso
formativo escolar.

Por otra parte, el hecho de que en los cursos de tercero y cuarto ano medio se presente un pe-
quefio incremento en esta variable de conciencia emocional, podria apoyar justamente la im-
portancia de que en los programas de orientacion se intencione mas el trabajo debido al natural
avance que muestran los estudiantes en este estudio, ofreciendo de este modo una potenciacién
del aprendizaje de las habilidades emocionales de las personas en la etapa juvenil.

Coincidente con lo planteado por Marchant et al. (2013) se cree que el desarrollo de propuestas
de educacion emocional, intencional y sistematica que involucre a docentes y estudiantes parece
ser la iniciativa mds adecuada para fortalecer la educacién emocional en los establecimientos
educacionales.

Las limitaciones del estudio tienen relacion con el diseiio del estudio, ya que solo se pretendia
evaluar el estado de los componentes relacionados con el reporte de la emocionalidad de los estu-
diantes de establecimientos educativos urbanos de la regiéon de Nuble dispuestos en el momento
de la aplicacion del estudio, por lo que no se consideraron aspectos que permitieran controlar
mayormente la homogeneidad de los participantes, ni su representacion sociodemografica. Este
estudio podria complementarse con otros que permitan generar perfiles mas representativos,
tanto a nivel de sexo, nivel socioeconémico, territorialidad, etnia, etc. Ademas, podrian desarro-
llarse programas que permitan fortalecer el nivel de conciencia emocional en primero y segundo
medio, donde hay menor desarrollo, o también, fortalecer estrategias para enfrentar los niveles
de ansiedad y estrés.
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RESUMEN. Desarrollar la Inteligencia Emocional en las personas, es fundamental para el logro
de la realizacién y felicidad personal; si se concibe que en la educacion el foco debe estar en la
formacion integral de los estudiantes, es necesario entender que para lograrlo se requiere partir
de sus caracteristicas personales, a fin de dotarles de recursos, experiencias y oportunidades de
aprendizaje que favorezcan la adquisicion transversal de competencias para la vida y el bienestar.
Considerando la relevancia de contar con instrumentos validos y confiables para medir la Inteli-
gencia Emocional y a partir de los resultados aportar a mejorar la calidad de la educacion chilena,
esta investigacion tiene por objetivo analizar las caracteristicas psicométricas de la version piloto
del Cuestionario de Inteligencia Emocional y hacer los ajustes que corresponda para disponer de
un instrumento de medicién que permita identificar el nivel de desarrollo de habilidades propias
de la Inteligencia Emocional en poblacion escolar. Participaron 499 estudiantes desde quinto
basico (10 afios) a cuarto afo de ensefianza media (17 aios) de la Provincia de Concepcidn; los
datos fueron analizados con el programa estadistico SPSS version 22, los items fueron sometidos
a analisis factorial, analisis de confiabilidad usando alfa de Cronbach y juicio de expertos. A la
luz de los resultados, se concluye que, si bien el instrumento piloto cuenta con medidas que lo
hacen confiable, requiere ajustes para que su estructura sea coherente con el marco conceptual de
la variable que se pretende medir, lo cual fue logrado con la elaboracién de la version definitiva
del instrumento.

PALABRAS CLAVE. Inteligencia emocional; cuestionario; propiedades psicométricas; confia-
bilidad; validez.

Construction and Psychometric Study of an instrument to evalua-
te emotional intelligence in Chilean students

ABSTRACT. Developing Emotional Intelligence in people is fundamental to achieving personal
fulfillment and happiness. If it is believed that the focus of education should be centered on the
holistic formation of students it is important to start from their personal characteristics in order
to provide them with resources, experiences and learning opportunities that favor the transversal
acquisition of competencies for both life and well-being. Considering the relevance of having

1. En este estudio se utiliza los articulos “el” y “los” para hacer referencia tanto a hombres como a mujeres ya sea en sin-
gular o plural, segtin corresponda.
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valid and reliable instruments to measure Emotional Intelligence, and based on the results being
able to contribute to the improvement of the quality of Chilean education, this research aims to
analyze the psychometric characteristics of the pilot version of the Emotional Intelligence Ques-
tionnaire and to make the corresponding adjustments in order to have a measurement instru-
ment that allows the identification of the level of development of skills related to Emotional Inte-
lligence in the school population. The study involved 499 students from the fifth grade (10 years
old) to the fourth year of secondary education (17 years old) in the Province of Concepcién; the
data were analyzed using the SPSS (version 22) statistical programmed. The items were subjected
to factor analysis, reliability analysis using Cronbach's alpha and expert judgment. Based on the
results, it was concluded that, although the pilot instrument has reliable measures, it requires
adjustments so that its structure is consistent with the conceptual framework of the variable to
be measured, which was achieved with the development of the final version of the instrument.

KEYWORDS. Emotional intelligence; questionnaire; psychometric properties; reliability; validity.

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
Inteligencia Emocional, conceptualizacion e importancia en educacion

La Inteligencia Emocional, puede entenderse como un conjunto de habilidades que permiten re-
conocer, sentir, entender y modificar las propias emociones (Mayorquin, Robles y Jiménez, 2015)
e identificar y comprender las de los demas, discriminando entre ellas y usar dicha informacién
para orientar el propio pensamiento y comportamiento, regular las emociones propias y las de los
demas, y resolver dificultades haciendo uso de las habilidades intrapersonales e interpersonales
(Céspedes, 2008; Goleman 1995 citado en Extremera y Fernandez, 2015; Lopez y Roger, 2012;
Mayer y Salovey 1997 citado en Extremera y Fernandez, 2015).

Desarrollar la Inteligencia Emocional en las personas, es fundamental para el logro de la reali-
zacion y la felicidad personal. Adquirir habilidades propias de la inteligencia emocional permite
una mejor adaptaciéon al mundo social, tener una comunicaciéon mas eficaz, desarrollar la moti-
vacion personal para el logro de objetivos, habilidades para la resolucién de conflictos interper-
sonales y empatia (Fernandez-Martinez y Montero-Garcia, 2016) y, prevenir problematicas como
la violencia juvenil, bajo rendimiento escolar, acoso escolar y embarazo precoz (Segura, Cacheiro
y Dominguez, 2018).

Si se concibe que el foco de la educacion debe estar en la formacion integral de los y las estudian-
tes, es necesario tener en consideracién que para lograrlo se requiere partir de las caracteristicas
personales de cada estudiante, con el fin de dotarles de recursos, experiencias y oportunidades de
aprendizaje que favorezcan la adquisicion transversal de competencias para la vida y el bienestar.
Entre estas caracteristicas, se hace necesario focalizar la atencién en los factores protectores y
facilitadores, dentro de los cuales se encuentra la Inteligencia Emocional, de manera que, el ayu-
dar al alumnado a desarrollar conocimientos, habilidades y actitudes para comprender, expresar
y regular apropiadamente los fendmenos emocionales, resulta fundamental en el actual sistema
educativo, el cual se enmarca en los planteamientos de la Ley General de Educacion chilena y se
orienta por los lineamientos propuestos en la Agenda 2030 para el logro de la Educacién de Ca-
lidad para el Desarrollo Sostenible (Antonio-Agirre, Esnaola y Rodriguez-Fernandez, 2017; Ley
N°20.370, 2009; Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura,
2015).
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Modelos tedricos de la Inteligencia Emocional

La Inteligencia Emocional ha sido definida en términos conceptuales y, ademas, se han construi-
do diversos modelos para describir sus componentes y habilidades (Tabla 1).

Tabla 1. Modelos que describen componentes, dimensiones o habilidades de la Inteligencia Emo-

cional (IE).

Modelo

Componentes, dimensiones o habilidades de la IE

Salovey (1990 citado en Arén y Milicic,
1999)

La IE contempla 5 habilidades:
« Conocimiento de las propias emociones
« Manejo de las emociones
« Conocimiento de la propia motivacion
« Reconocimiento de emociones en los demas
« Manejo de las relaciones

Mayer y Salovey (1997 citados en Extre-
mera y Fernandez-Berrocal, 2013)

La IE considera 4 dimensiones:
« Percepcion emocional
« Facilitacion emocional
« Comprension emocional
« Regulacion emocional

Sainz, Bermejo, Ferrandiz, Prieto y Ruiz
(2015)

La IE implica el desarrollo de 5 habilidades:
« Manejo del estrés
 Adaptabilidad
« Estado de animo
« Inteligencia Interpersonal
« Inteligencia Intrapersonal

Goleman (1995 citado en Mayorquin,
Robles y Jiménez, 2015)

La IE esta compuesta por 5 habilidades:
« Autoconsciencia
« Motivacion
o Autorregulacién
« Empatia
« Habilidades Sociales

Bar-On (1997 citado en Extremera y
Fernandez, 2015)

La IE estd compuesta por 5 habilidades, compuestas a su vez
por factores:

« Inteligencia intrapersonal
- Autoconciencia emocional
- Autoestima
- Asertividad
- Auto-actualizacion
- Independencia

« Inteligencia interpersonal
- Empatia
- Relaciones interpersonales
- Responsabilidad social
» Adaptacion
- Solucidén de problemas
- Comprobacién de la realidad
- Flexibilidad

« Gestion del estrés
- Tolerancia al estrés
- Gestion de impulso

« Humor general
- Felicidad
- Optimismo

Fuente: Elaboracion propia
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Al comparar los modelos, es posible identificar que algunos de ellos consideran habilidades en
comun, como es el autoconocimiento o autoconsciencia emocional, regulaciéon o manejo de
emociones, establecimiento de relaciones interpersonales, inteligencia inter e intrapersonal, em-
patia y habilidades para la resolucion de problemas.

A partir de lo indicado anteriormente y tras integrar los diversos modelos, se definen cinco Habi-
lidades de la Inteligencia Emocional, las cuales son conceptualizadas de la siguiente manera para
fines de este estudio:

- Inteligencia Intrapersonal: Capacidad que tienen las personas de formarse un modelo ajus-
tado y veridico de si mismas y desenvolverse en la vida de forma eficaz en funcién de dicho
modelo, discriminar entre sus diferentes sentimientos y darles un nombre, comprenderse a si
mismas, las causas de sus acciones, deseos y comportamientos, teniendo consciencia de sus
estados animicos y capacidad de auto aceptacion.

- Inteligencia Interpersonal: Habilidad para generar relaciones interpersonales a través del ejer-
cicio de la empatia, la comunicacion asertiva, escucha activa y conciliacién en la satisfaccion
de necesidades propias y de los demas, siendo capaz de expresar pensamientos y opiniones de
forma adecuada al contexto.

- Adaptabilidad: Capacidad para gestionar exitosamente el cambio, ser flexible ante situaciones
nuevas, crear soluciones y resolver problemas de forma efectiva.

- Estado de animo: Estado psicologico de cada persona, que es transitorio y de variada dura-
ci6n e intensidad.

- Habilidades Sociales: Conductas mediante las cuales se expresan sentimientos, deseos y opi-
niones de manera ajustada al contexto, siendo capaz de hacer valer los propios derechos y
respetar los derechos de los demas.

Fortalecimiento de la Inteligencia Emocional

La Inteligencia Emocional es una habilidad que de ser fortalecida puede generar impactos po-
sitivos no sélo a nivel de clima escolar, sino también en términos de aprendizaje y mejora del
bienestar personal de los estudiantes (Ruvalcaba-Romero, Gallegos-Guajardo y Fuerte, 2017).
Al estudiar la variable en contexto escolar, algunas investigaciones proponen que bajos niveles
de Inteligencia Emocional pueden promover la existencia de problemas en dicho contexto, entre
los cuales se encuentra el déficit en el nivel de bienestar y disminucién en la cantidad y calidad
de las relaciones interpersonales. De manera que, la promocion de la Inteligencia Emocional y
factores como la competencia social y el dominio moral de los estudiantes, son elementos clave
no solo para la convivencia y el clima escolar, sino que ademds impactan positivamente en el
aprendizaje y bienestar individual. En términos de clima escolar, investigaciones expuestas en
Ruvalcaba-Romero et al. (2017) dan cuenta de que cuando la inteligencia emocional es mds alta
en los estudiantes, éstos se muestran mas satisfechos en sus relaciones interpersonales, poseen
mayor apoyo parental, tienen menos conflictos que los estudiantes que puntda mds bajo, son
vistos por sus compaferos como personas que ayudan a otras y es menos frecuente que sean
identificados como estudiantes con conductas asociadas al acoso escolar. En este mismo sentido,
Lépez-Aymes, Vasquez, Navarro y Acufa (2015), plantean que nifios y jovenes con dificultades
en la interaccién con sus pares presentan mayor probabilidad de ser privados de desarrollar com-
petencias y habilidades socio-afectivas, por tanto, la intervencién en esta area se transforma en
un punto clave para los sectores educativos.
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SELCHILE es una organizacion chilena que desarrolla programas de aprendizaje social y emo-
cional para establecimientos educacionales del pais, se basa en el marco tedrico formulado por la
fundacién estadounidense Casel, la cual es un referente mundial en educacién socio emocional.
Adaptado al contexto chileno, busca aportar a la calidad educativa de las escuelas en el entendido
de que el desarrollo socioemocional del estudiantado se relaciona con su capacidad de aprendi-
zaje en contextos académicos. Desde este modelo se han definido cinco competencias clave de
aprendizaje socioemocional (SELCHILE, s/fa; SELCHILE s/1b).

Autoconsciencia: Implica la capacidad de nombrar las propias emociones, reconocimientos de
las propias fortalezas y desatios, ser eficiente, optimista y considera la coherencia entre lo que se
siente, piensa y hace.

Autogestion: Implica la regulacion de las propias emociones, el autocontrol, manejo del estrés,
fijarse y cumplir metas y la capacidad de automotivacion.

Conciencia del otro: Considera la capacidad de mirar en perspectiva, ser empatico, comprender
las normas éticas y sociales del comportamiento, respetar la diversidad y reconocer apoyo en la
familia, escuela y comunidad.

Habilidades Sociales: Guarda relacién con la construccion de relaciones con personas y grupos
diversos, considera la comunicacién clara, el trabajo colaborativo, la resolucién de conflictos y la
capacidad de buscar ayuda.

Toma de Decisiones Responsable: Implica la habilidad de considerar el bienestar propio y de los
demias, el reconocimiento de la obligacién de comportarse de forma ética, el basar las decisio-
nes en consideraciones éticas, sociales y de seguridad, evaluar las consecuencias realistas de una
accion y la toma de decisiones constructivas y seguras respecto de uno mismo, las relaciones
interpersonales y el entorno.

Arén y Milicic (1999), mencionan 9 habilidades sociales basicas necesarias de fortalecer para
el ajuste social: Pensamiento alternativo, Pensamiento consecuencial, Habilidad para tomar la
perspectiva de otro, Habilidad para adecuarse a normas sociales; Habilidades conductuales, Ca-
pacidad de autopercepcion, Capacidad de autocontrol, Capacidad de auto exposicion y Habilidad
para comprender la causalidad emocional. Mientras que, Marchant, Milicic y Alamos (2013),
mencionan cinco competencias béasicas o habilidades a desarrollar en los programas de aprendi-
zaje socioemocional: Consciencia de si mismo, Consciencia social, Toma responsable de decisio-
nes, Autorregulacion y Manejo de relaciones.

Instrumentos de evaluacion de la Inteligencia Emocional: importancia de la validez y confiabilidad

Para que un programa de apoyo, fortalecimiento o estimulacion sea efectivo, se requiere contar
con un diagnoéstico que dé cuenta de qué es lo que se requiere estimular y para ello es necesario
contar con instrumentos de medicién o evaluacion apropiados (Hernandez, Tomads, Ferreres y
Lloret, 2015; Pefia 2013 citado en Barraza, 2015). El diagnéstico educacional permite visualizar
tanto las problematicas que actiian como barrera para el desarrollo y aprendizaje de los estu-
diantes, como las potencialidades que permitiran llevar a cabo los cambios necesarios (Guzman,
2015; Pefia, 2013).
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En el proceso de medicidn, las propiedades psicométricas principales son la confiabilidad y la
validez. La confiabilidad apunta a que la aplicacion repetida del instrumento en el mismo sujeto
u objeto de estudio, produce los mismos resultados (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014;
Soriano, 2014); cuando se trata de confiabilidad de un instrumento se estima la confiabilidad por
consistencia interna que implica que todos los items estan altamente correlacionados y miden el
mismo constructo y para ello se utiliza el alfa de Cronbach (Welch y Comer, 1988). Sin embargo,
ésta no garantiza ni es sinénimo de exactitud, pues si bien un instrumento puede ser confiable,
puede no ser valido para una poblacién en particular. En cuanto a la validez, su definicién tra-
dicional refiere a que el instrumento mide efectivamente lo que dice medir (Aravena et al., 2015;
Herndndez et al., 2014). Sin embargo, Messick (1989 y 1996 citado en Soriano, 2014), argumenta
que dicha definicién es incompleta, aportando que un instrumento serd valido en la medida en
que las inferencias e interpretaciones que surgen a raiz de los resultados de un instrumento, in-
cluyen consecuencias sociales y éticas. De manera que el como y para qué los resultados de dicha
medicién seran utilizados y las consecuencias de ésta, adquieren un gran valor (Sanchez-Men-
diola, 2016; Soriano, 2014). En esa misma linea, se debe de tener en consideracion, que la validez
de un instrumento dependera de los sujetos de estudio, la poblacién y contexto de aplicacion, de
manera que, puede ser valido para un grupo en particular pero no para otros (Soriano, 2014),
por lo que es necesario realizar estudios que validen la pertinencia de los instrumentos al ser
aplicados en una poblacion especifica, a fin de aportar a mediciones pertinentes, contextualizadas
y atingentes, que impacten positivamente y aporten al mejoramiento o desarrollo.

Segtin Mejia (2012) los instrumentos utilizados para evaluar la inteligencia emocional se presen-
tan en tres modalidades principalmente, como test de competencia, como cuestionario de auto
descripcién y como método de informadores. Los primeros (test de competencia) consisten en
que la persona debe desempenar diversas tareas que presuponen la existencia de una respuesta
correcta y por tanto revelarian una Inteligencia Emocional elevada, el mayor problema de este
tipo de instrumentos es la seleccion de tareas pertinentes y la determinacion de la respuesta co-
rrecta o mas ajustada al concepto de inteligencia emocional. En cuanto a los segundos (cuestiona-
rios auto descriptivos), las personas son instadas a auto describirse mediante las respuestas a di-
versas informaciones, de manera que presupone que las personas son capaces de autoanalizarse y
auto conocerse, el principal problema con estos instrumentos es que las personas son enfrentadas
a preguntas potencialmente inductoras de respuesta que estan influidas por la deseabilidad social,
de manera que en lugar de representar una descripcion real de la persona, reflejan la percepcion
de deseabilidad de la persona en cuanto a la dimensién Inteligencia Emocional. Por ultimo, el
método de informadores consiste en el reporte de una persona externa pero cercana a quien es
sujeto de andlisis, respecto de las respuestas emocionales de ella ante ciertas situaciones, la prin-
cipal problemitica de este tipo de modalidad es que es valorada como medida complementaria,
pero no como determinante a la hora de estudiar o medir el nivel de Inteligencia Emocional.

Uno de los instrumentos mas ampliamente usado en la investigacion psicoeducativa es el de Ma-
yer, Salovey y Caruso (2007) “Emotional Intelligence Test” instrumento diseflado expresamente
para evaluar las cuatro ramas del modelo propuesto por los autores. Respecto a la validacion
espafiola del instrumento, a pesar de tratarse de una medida de la Inteligencia Emocional para
adultos, la investigacion pone de manifiesto la pertinencia de su uso en muestras de adolescentes
mayores de 14 afios. Por otra parte, entre las diversas adaptaciones disponibles de este instrumen-
to se encuentra el “MSCEIT:Youth Version” en una version reducida de 101 items de la variante
para adultos adaptada para jévenes mayores de 10 afios, aunque en otros trabajos se ha empleado
en nifios y niflas mayores de 8 afios. Del mismo modo, resulta necesario sefialar la construccion
reciente de dos medidas de la Inteligencia Emocional en castellano como resultado de la colabo-
racion entre la Fundacion Botin y el Laboratorio de Emociones de la Universidad de Mélaga. Es-
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tos son el Test de Inteligencia Emocional de la Fundacién Botin para Adolescentes, que evidencia
una estructura factorial consistente con el modelo de Mayer y Salovey y una consistencia interna
semejante a la del MSCEIT, y el Test de Inteligencia Emocional de la Fundacién Botin para la
Infancia que mide la percepcidn, comprension y regulaciéon emocional en nifios y nifias de entre
30 meses y 11 aflos pero que ain no esta disponible (Antonio-Agirre et al., 2017; Fernandez-Be-
rrocal, Ruiz-Aranda, Salguero, Palomera y Extremera, 2018).

A partir de la revision de investigaciones relacionadas con la evaluacion de la inteligencia emo-
cional se puede sostener que no existe acuerdo respecto de la conceptualizacion de la Inteligencia
Emocional ni consenso entre los investigadores respecto a qué instrumento de medicién es el
mejor dentro de la variabilidad de los ya existentes. Por lo tanto, se vuelve interesante generar un
instrumento que tome como constructo tedrico la revision bibliografica antes mencionada, para
que se adecue al contexto en el cual este instrumento sera utilizado.

El equipo de investigacion ha visualizado dos problemas fundamentales en los instrumentos pre-
viamente mencionados. El primero, es que no han sido validados en poblacién latinoamericana
ni chilena, de manera que se desconoce si brindardn informacién confiable y fidedigna respecto
del desarrollo de la Inteligencia Emocional en dicha poblacién. El segundo, es que se basan en
uno de todos los modelos tedricos explicativos de la Inteligencia Emocional, de manera que brin-
darfan informacion sélo respecto de algunas dimensiones de la variable.

Considerando la relevancia de contar con instrumentos validos y confiables para medir la Inteli-
gencia Emocional y aportar a mejorar la calidad de la educacion chilena desde la incorporacion
de elementos socioemocionales como factores fundamentales en el proceso de enseflanza-apren-
dizaje, el equipo de investigacion integré diversos modelos y descripciones conceptuales de la
Inteligencia Emocional de manera de crear categorias y factores asociados a cada una de ellas
que den cuenta del desarrollo de la Inteligencia Emocional en sus diversas aristas para construir
un nuevo instrumento para evaluar la inteligencia emocional en poblacion escolar chilena. Este
instrumento consiste en un cuestionario construido por 119 items de escala tipo Likert, distri-
buidos de modo tal que responden a 5 habilidades o dimensiones de la Inteligencia Emocional:
Inteligencia Intrapersonal, Inteligencia Interpersonal, Adaptabilidad, Estado de animo y Habili-
dades sociales.

Surge entonces la siguiente pregunta que se busca responder con esta investigacién: ;Cuenta la
version piloto del Cuestionario de Inteligencia Emocional, con las caracteristicas psicométricas
adecuadas como instrumento de evaluacion en una muestra de poblacién escolar chilena?

2. METODO
2.1 Objetivo General

Analizar las caracteristicas psicométricas de la version piloto del cuestionario de inteligencia
emocional y hacer los ajustes que corresponda para disponer de un instrumento de medicién
quepermita identificar el nivel de desarrollo de habilidades propias de la Inteligencia Emocional
en poblacion escolar.
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2.2 Disefio Metodoldgico

Andlisis de propiedades psicométricas de la version piloto del Cuestionario de Inteligencia Emo-
cional, para ello se realiza tres pasos:

1) Analisis Factorial y calculo de Alfa de Cronbach.

2) A la luz de los resultados obtenidos del analisis factorial se somete al instrumento piloto a
modificacion.

3) Posterior a la modificaciéon del instrumento piloto se realiza analisis de consistencia interna
con evaluacion de jueces expertos y calculo de alfa de Cronbach, para llegar a la versién definitiva
del instrumento.

2.3 Muestra

La muestra esta constituida por 499 estudiantes desde quinto afo basico (10 afios de edad) hasta
cuarto afo de ensefianza meda (17 afios de edad) de la Provincia de Concepcidn, especificamente
de las comunas de Concepcion, Talcahuano y Chiguayante.

En la siguiente tabla se describe la distribucion de la muestra.

Tabla 2. Distribucién de la muestra segtin sexo, nivel educativo y tipo de establecimiento (N=499).

Sexo Nivel Educativo Tipo de establecimiento
N % N % N %
Mujer 249 | 48,89% | Basica | 196 | 39,27% Municipal 95 19,03%
Hombre 237 | 47,49% | Media | 303 | 60,72% | Particular Subvencionado 201 40,28%
No reporta 13 | 2,60% Particular Pagado 203 | 40,68%

La muestra fue seleccionada de forma intencionada e incorpor6 los 3 tipos de establecimiento
educacional que funcionan en el pais.

2.4 Variable de estudio

Inteligencia Emocional: Para fines de este estudio y considerando las conceptualizaciones ex-
puestas previamente, se entendera la inteligencia emocional como; conjunto de habilidades que
permiten identificar, sentir, entender y modificar las propias emociones e identificar y compren-
der las de los demas, discriminar entre ellas y usar dicha informacién para orientar el propio
pensamiento y comportamiento, regular las emociones propias y las de los demas, y resolver
dificultades haciendo uso de las habilidades intrapersonales e interpersonales.

2.5 Instrumento

“Version Piloto de Cuestionario de Inteligencia Emocional”

La version piloto del Cuestionario de Inteligencia Emocional, estuvo constituido por 119 items
distribuidos de modo tal que responden a 5 habilidades o dimensiones de la Inteligencia Emo-
cional:

» Dimension 1: Inteligencia Intrapersonal, compuesta por 54 items distribuidos en 6 factores
que componen la dimension, los cuales son Consciencia Emocional, Regulacién Emocional,
Autoestima, Conocimiento de las propias motivaciones, Asertividad e Independencia.
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» Dimensién 2: Inteligencia Interpersonal, compuesta por 22 items distribuidos en 3 factores
que componen la dimension, los cuales son Empatia, Inicio y mantencién de relaciones inter-
personales, y Responsabilidad Social.

« Dimension 3: Adaptabilidad, compuesta por 12 items distribuidos en 2 factores que compo-
nen la dimensidn, los cuales son Habilidad para solucionar problemas y flexibilidad.

« Dimensidn 4: Estado de 4nimo, compuesta por 7 items, distribuidos en 2 factores que compo-
nen la dimension, los cuales son Felicidad y Optimismo.

o Dimensién 5: Habilidades sociales, compuesta por 24 items distribuidos en cuatro factores
que componen la dimensién, los cuales son Pensamiento consecuencial, Habilidades conduc-
tuales para ajustarse socialmente, Comprension de causalidad emocional y Toma responsable
de decisiones.

En la tabla N° 3 se encuentran algunos items correspondientes a cada dimensién:

Tabla 3. [tems referenciales por dimension.

Dimension 1 42. Cuando tengo sentimientos desagradables me cuesta controlarlos.
Inteligencia Intrapersonal
56. Me doy cuenta de que me pasa algo, y reconozco facilmente de que
sentimiento se trata.

Dimensién 2 2. Logro ponerme en el lugar de otros/as.
Inteligencia Interpersonal
118. Creo que todos aportamos distintos puntos de vista en una discusion.

Dimensién 3 24. Cuando hago planes y no funcionan como yo espero, logro acomodar-
Adaptabilidad me a la situacion y contintio con mi trabajo.

76. Cuando busco soluciones a un problema, pienso en las consecuencias
positivas y negativas que éstas podrian traer.

Dimensién 4 9. Soy una persona optimista.
Estado de animo
20. Estoy satisfecho/a con mi vida hasta el momento.

Dimensién 5 10. Cuando entro a un lugar, saludo a quienes se encuentran ahi.
Habilidades Sociales

59. Solicito ayuda cuando la requiero.

Este instrumento fue aplicado a 499 estudiantes, quienes, al enfrentarse al instrumento, debian
responder a cada item tipo Likert marcando con una X la opcién que mejor le representa, mar-
cando 1 para Nunca, 2 para Casi Nunca, 3 para Algunas veces, 4 para Casi Siempre y 5 para Siem-
pre. Al realizar los analisis se invirtieron las respuestas dadas por los estudiantes en la dimension-
Regulacién Emocional, pues los items correspondientes a dicha dimension estaban planteados
en negativo.

Una vez el instrumento piloto fue sometido a andlisis, se realizaron ajustes en su composicion,
quedando constituido con un total de 34 items, los cuales responden al concepto de Inteligencia
emocional y las habilidades que implica a partir de lo expuesto previamente desde los modelos
tedricos. Este instrumento modificado fue sometido a andlisis de confiabilidad calculando alfa de
Cronbach y anilisis de consistencia interna.
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2.6 Procedimiento

Para acceder a la muestra, se ha contactado a directores y jefes técnicos de los establecimientos
educacionales para coordinar la autorizacién y aplicacién de instrumentos.

Una vez obtenida la autorizacion y coordinacion para la aplicacion, mas el asentimiento de los
estudiantes, se procedié a aplicar el instrumento propio del estudio. Como custodia de los datos
queda la investigadora principal. Se resguardaron los aspectos éticos atendiendo a la normativa
vigente.

Una vez aplicado el instrumento, se procedi6 a la digitacién y analisis de resultados a través del
programa estadistico SPSS. Una vez obtenida la informacion, se procedid a hacer una devolucion
a los establecimientos educacionales a través de un seminario y de la entrega de un boletin in-
formativo.

2.7 Analisis de datos

Los datos fueron analizados usando el programa estadistico SPSS en su version 22, se realizaron
dos etapas de andlisis.

En la primera se analizo la estructura factorial y confiabilidad del instrumento piloto de 119
items. Para el analisis factorial se realizo la prueba de normalidad Kolmogorov-smirnov, la cual
evidencié que la muestra no se distribuye de forma normal. Al realizar la prueba de medida de
adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin, que resultd ser igual a .898 y la prueba de esferi-
cidad de Barlett, que resultd estadisticamente significativa X? (5816) = 561; p< .001, se apoya la
pertinencia de realizar un analisis factorial, el cual se realizo a través del método de Factorizacién
de ejes principales.

En la segunda etapa, el instrumento piloto fue sometido a modificaciones tras el primer andlisis y
se procedio a una segunda etapa de analisis, donde se calcul¢ alfa de Cronbach para confiabilidad
y se analizo consistencia interna a través del juicio de expertos.

3. RESULTADOS

El instrumento piloto inicial, constituido por 119 items estaba fundamentado en la integracién
tedrica de diversos modelos tedricos y conductuales en torno a la variable Inteligencia Emocio-
nal. De dicha integracién surgieron 5 dimensiones asociadas a la inteligencia emocional, cada
una de ellas compuesta por diversos factores. Se realiza un primer analisis, donde los valores de
la medida de adecuacién muestral Kaiser-Mayer-Olkin (.902) y de la prueba de esfericidad de
Bartlet con un valor p de .000 sugieren que realizar un Andlisis Factorial es apropiado. En este
primer analisis, se identificé una estructura inicial de 5 factores.

Se analiza la estructura inicial y se descartan los items con cargas menores a .30 puntos, lo cual da
paso a la realizacion de un segundo analisis factorial, cuyos valores de la medida de adecuacion
muestral Kaiser-Mayer-Olkin (.898) y de la prueba de esfericidad de Bartlet, resultaron estadisti-
camente significativa (p< .001), sugiriendo pertinencia en la realizacion de un Analisis Factorial.
Se han eliminado los items que en la estructura inicial no estaban en ningun factor y los que no
cumplen con el criterio >.03, empleandose el método de extraccion de Componentes Principales.
Este andlisis, dio cuenta de una agrupacion distinta de los items y propone una categorizacién
estructuralmente diferente a la propuesta originalmente. De ahi, surge la version piloto final com-
puesta por 34 items y con 5 dimensiones disimiles de la primera version del instrumento, que-
dando su estructura factorial de la siguiente manera:
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Tabla 4. Estructura Factorial del Cuestionario de Inteligencia Emocional.

Items

Dimensiones

Toma Responsable
de Decisiones

Autoestima

Conciencia
Emocional

Inteligencia
Interpersonal

Habilidades
sociales

117

435

12

428

28

374

105

485

106

373

76

.698

53

.687

109

.505

114

.736

.802

11

.580

71

.801

20

.720

25

.507

40

455

111

417

.526

56

.635

78

437

14

.529

16

392

13

.720

30

512

.383

414

23

408

47

574

52

.657

48

.621

79

-.468

115

453

68

.545

375

94

470
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Las dimensiones propuestas en la primera version del instrumento y sus respectivos factores,
fueron descartados; para ello se consider6 los resultados del andlisis factorial y las conceptuali-
zaciones propuestas en los modelos tedricos previamente expuestos. De esta manera, se llegd a
una version piloto final, la cual no se compone de factores, sino que mide la variable Inteligencia
Emocional como un componente total, que considera las habilidades y competencias descritas
por los constructos y modelos tedricos previamente expuestos.

Al analizar la confiabilidad del instrumento piloto en su version final, se obtuvo un Alfa de Cron-
bach de .871, lo cual da cuenta de adecuadas propiedades psicométricas como instrumento de
medicion.

Tabla 5. Alfa de Cronbach Escala Total.

Escala Total Estadistico de fiabilidad
871

Al analizar la consistencia interna, se somete al instrumento al juicio de un grupo de expertos,
donde se confirma que los items propuestos para el cuestionario son pertinentes y responden a la
conceptualizacion de Inteligencia Emocional.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La version piloto del Cuestionario de Inteligencia Emocional, cuenta con estandares de confia-
bilidad que lo califican como un instrumento de medicion confiable, sin embargo, su estructura
factorial dio cuenta de inconsistencias en relacion a las categorias tedricas propuestas por el equi-
po investigador al momento de construir la version piloto del cuestionario. Por lo tanto, se pudo
concluir que requeria de ajustes para que su estructura fuese coherente con el marco conceptual
que la variable que se pretende medir.

Los ajustes realizados a la version piloto del instrumento, posibilitaron llegar a la version final
del Cuestionario de Inteligencia Emocional, el cual cuenta con caracteristicas psicométricas que
hacen de éste un instrumento de medicion confiable para ser aplicado en estudiantes chilenos(as)
desde quinto afio de ensefianza bdsica a cuarto ano de enseilanza media, de la Provincia de Con-
cepcion.

Es importante considerar que, para la formacion integral de personas, es necesario atender a sus
caracteristicas personales a fin de dotarles de recursos, experiencias y oportunidades de apren-
dizaje que favorezcan la adquisicion transversal de competencias para su bienestar y para la vida
(Antonio-Agirre et al., 2017). Desarrollar la Inteligencia Emocional en las personas, es funda-
mental para el logro de la realizacion y la felicidad personal, permite una mejor adaptacion al
mundo social, desarrollar habilidades para la resolucion de conflictos interpersonales (Fernan-
dez-Martinez y Montero-Garcia, 2016), prevenir problematicas como la violencia juvenil, bajo
rendimiento escolar y acoso escolar (Segura et al., 2018) y mejora procesos de aprendizaje (Ru-
valcaba-Romero et al., 2017).

Este estudio, espera aportar a la recoleccién de informacién objetiva y confiable en torno a la
Inteligencia Emocional en tanto variable influyente en contextos educativos. Informacién que
aporte a la construccion de estrategias para apoyar o fortalecer el desarrollo de este tipo de inte-
ligencia, al ser una herramienta que dara cuenta de las habilidades con las que cuentan los estu-
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diantes y aquellas que se requiere estimular. Como consecuencia de lo anterior, podria contribuir
a orientar la toma de decisiones hacia una formacion de personas que impacte positivamente en
el desarrollo humano sostenible.

Finalmente, y atendiendo a lo planteado por Soriano (2014) en cuanto a que la validez de este
instrumento esta sujeta a las caracteristicas de las personas que participaron del estudio, su po-
blacién y contexto de aplicacion, se espera confirmar sus propiedades psicométricas con otros
grupos de estudiantes en investigaciones futuras.
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RESUMEN. El articulo presenta la sistematizacion de la asignatura de educacion emocional,
como parte del redisefio curricular de la Carrera de Educacion Parvularia de la Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacion que busca responder a una necesidad formativa de-
tectada por los docentes y estudiantes de la carrera. Esta actividad curricular se desarrollé con
estudiantes del primer semestre de la carrera y pretende potenciar las capacidades emocionales,
de autoestima y de comunicacion para posibilitar una relacion positiva con los niflos y nifias y
los actores educativos, propiciando el desarrollo de una identidad personal y profesional. La ex-
periencia se desarrolla desde la vivencia a través de metodologias que favorecieran la expresion
de las estudiantes y la construcciéon de confianza. En los resultados se evidencian las creencias
respecto a los cuerpos, emociones y relaciones interpersonales y su vinculacién con el ser docen-
te. Lo significativo de la experiencia es relevar la importancia de la educacién emocional en la
formacion de las futuras y futuros educadoras y educadores de parvulos.
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described. This curricular activity was carried out with first-semester students and its objective is
enhancing self-esteem, emotional, and communication capacities to foster positive professional
and personal identity. The activity is developed using life experiences and a methodology that
encourages student expression and confidence building. The results show the beliefs concerning
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1. INTRODUCCION

La experiencia presentada es la sistematizacion del primer afio de la implementacion de la asig-
natura de la Educaciéon Emocional en la carrera de Educacion Parvularia de la Universidad Me-
tropolitana de Ciencias de la Educacién, en el marco del redisefio curricular, que se comenzé a
implementar en el afio 2018.

Esta actividad curricular surge desde un diagnostico realizado en el ano 2017, en que los docentes
consensuaron algunas dificultades observadas en las estudiantes como: la falta de tolerancia a
la frustracién, problemas de comunicacién y en algunos casos, se observaba una conducta dis-
tanciada con los nifios y nifias. Este diagndstico se complementd con la realizaciéon de un focus
group con estudiantes del VII semestre, en que manifestaron como necesidad importante poder
contar con una formacién en el ambito afectivo y emocional. Otro antecedente considerado fue-
ron los resultados de la investigacion imaginarios de la infancia, en que se observa una distancia
en la relacién pedagdgica con los nifios y nifias, lo que evidenciaba la necesidad de generar es-
trategias de acercamiento y de confianza en la formacién de las futuras profesionales (Martinez
y Muiloz, 2015).

Por las razones antes mencionadas se incorpora en el primer semestre la asignatura “Desarrollo
emocional del educador y Educadora de parvulos” que pertenece al drea de Liderazgo e identidad
docente. Entre sus objetivos se plantea favorecer la autoestima a través del reconocimiento de
sus capacidades y habilidades, emociones y juicios en la comunicacién consigo misma/o y con
los demds, propiciando relaciones positivas con los nifios y nifias, familias y equipos de trabajo.

Actualmente, existe consenso que la educacién emocional se debe incorporar al aula y especial-
mente en la formacion de los profesores (Bisquerra, 2005; Palomero, 2009). Se entiende que la
educacién emocional debe ser un proceso continuo y permanente en el desarrollo integral de la
persona, ya que a través del conocimiento de las emociones se puede enfrentar los desafios en
el plano personal y profesional, por lo que estar presentes en un proceso formativo (Bisquerra,
2001; Casassus, 2007). Sin embargo, uno de los problemas que enfrenta el desarrollo de la educa-
cién emocional es que es excesivamente tedrica, poco vivencial y practica (Cabello, Ruiz-Aranda,
Fernandez-Berrocal, 2010; Ferndndez, Palomero y Teruel, 2009; Palomero, 2009).

La metodologia que propone la asignatura tiene un caracter vivencial que permita a las estu-
diantes reflexionar y generar un proceso de autoaprendizaje y de aprendizaje con los otros. Esta
asignatura también pretende fortalecer el desarrollo de su identidad profesional, principalmente,
pensando en las y los estudiantes de primer semestre’, pues en el segundo deben realizar su pri-
mera practica en el aula, por tanto, requieren cuestionar creencias y dificultades en la expresion
de emociones, ademas de las que se producen en las relaciones interpersonales para potenciar su
autoestima, aspectos claves que les va a permitir continuar con su trayectoria formativa.

Estos resultados corresponden a una primera etapa del proceso de sistematizacion de la experien-
cia vivenciada por las estudiantes. Una segunda etapa contempla ver su actuacion en la practica
profesional, siendo parte del proyecto FGI 1618, “Los imaginarios acerca de la subjetividad, la
creatividad y la afectividad en la experiencia pedagégica de los estudiantes de Educacién Parvularia
y Educacion Bdsica™.

1. La Carrera de Educacién Parvularia es semestral.
2. Proyecto Financiado por la Direccion de Investigacion de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion.
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1.1 Antecedentes tedricos

En Chile, la formacién docente ha sido una preocupacion de la politica educativa para mejorar
los aprendizajes en el aula, por lo que aspectos como la identidad profesional, la practica peda-
gogica y el saber pedagégico son dimensiones relevantes que orientan los procesos formativos
desde lo que deben saber y hacer los docentes y que se materializan en los Estandares de la For-
macién Docente, el Marco de la Buena Ensefianza, entre otros. Estos instrumentos no necesaria-
mente dan cuenta de la subjetividad presente en la formacién docente, ya que en un contexto de
una politica de eficiencia y de rendicién de cuentas que se ha instalado en el contexto neoliberal
de la educacion chilena (Etcheberrigaray et al., 2017), no se considera el papel que juega en la
formacion ni en la practica pedagogica.

La subjetividad es definida como un conjunto de instancias y procesos de produccién de sen-
tido, a través de los cuales los individuos y los colectivos sociales construyen y actian sobre la
realidad, a la vez que son constituidos como tales. En esta produccion de sentido se encuentran
normas, valores, creencias, lenguajes y formas de aprender el mundo, conscientes e inconscientes,
cognitivas y emocionales, volitivas y erdticas, desde los cuales los sujetos elaboran su experiencia
existencial y sus sentidos de vida. (Torres, 2000, p. 8). Sin duda esto tiene un peso significativo en
la formacién de la identidad docente.

El trabajar desde la subjetividad implica reconocer que el aspecto emocional es un componente
importante en la construccién de la identidad profesional docente (Day, 2011; Garcia, 2012).
Esto conlleva reconocer que el aprendizaje ocurre a través de tres procesos simultaneos: la pre-
disposicion del individuo, el cardcter emocional del sujeto con que este asume dicho proceso de
aprendizaje, integrando experiencias que son interpretadas y comprendidas, ademas de lo que la
persona es y siente (Bisquerra, 2005; Garcia 2012).

La identidad profesional no es s6lo un proceso que se desarrolla en la formacién docente, sino
que se vincula al desarrollo de un proyecto de vida y a un proceso reflexivo vital, en que las fu-
turas y futuros profesionales de la educacién puedan ir construyendo el significado respecto a su
proyecto de vida profesional a través de una construccion de sentido que le permita desarrollarse
como especialista de la educacion (Tejeda y Canto, 2014). Lo anterior constituye un desafio para
las instituciones formadoras.

La propia historia personal, el proyecto de vida y las relaciones con los otros van conformando
la identidad profesional porque tienen un peso significativo en la construccién de la identidad,
incluso mas que los aspectos técnicos o formativos (Day y Gu, 2012; Hargreaves, 1999; Venegas,
2001). Esto ha propiciado el desarrollo de trabajo de narrativas autobiograficas en la formacioén
docente, como una forma de rescatar aquellos aspectos de la subjetividad que han sido relevantes,
para la eleccion de la profesion y en el ejercicio profesional.

Por otra parte, Zabalza y Zabalza (2012) plantean que la autoestima y la autoimagen son claves
en la construccion de la identidad docente y reafirma su importancia para la interaccién con los
nifos y las nifias: “Lo que somos como persona y la forma en que vivimos como tales es un factor
de fondo importante para el desemperio del papel de educador/a de nifios pequefios” (p. 6). Desde
esta perspectiva es importante que, en los procesos formativos de las/os educadoras/es de parvu-
los, se promueva la propia valorizacion, el estado de dnimo, el conocimiento de las capacidades
personales, el juicio respecto a si mismo y la percepcion que se tiene sobre el propio trabajo,
que le permita orientar su accién hacia determinados fines y objetivos, lo que permitiria una
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incidencia positiva o negativa sobre la motivacion de ejecucién de las tareas y en las relaciones
en el aula. (Hargreaves, 2000; Shapiro, 2010; Zembylas, 2003). Esta disposicion afectiva, incide
en la disposicién para mejorar la practica pedagdgica y favorece el compromiso de la profesién
(Goémez-Torres, 2015; Lasky, 2005).

El estudiante en formacion, desde las primeras practicas profesionales, se debe relacionar con
los distintos sujetos de la comunidad. Desde este primer momento se enfrenta a un escenario
complejo y cambiante, ya que en el trabajo en el aula con la primera infancia es altamente deman-
dante, necesario y fundamental, resguardar el bienestar y velar por las necesidades de los nifios y
nifias pequenos y el trabajo con las familias (Ortiz, Castelvi y Espinoza, 2010). Por este motivo, el
profesional debe tener conciencia de sus propias emociones, capacidad de empatia y regulacion
emocional, ya que en la medida que pueda adquirir estas capacidades podran prever el desgaste
emocional que se ha manifestado en los docentes noveles (Viloria y Paredes, 2002). A esto se le
agregan problemadticas propias del nivel como la desvalorizacién del rol profesional, bajos sueldos
y condiciones laborales como largas jornadas de trabajos (Tokman, 2010). Por otra parte, son
pocos los jardines infantiles que tienen espacios de autocuidado para los equipos educativos.

2. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA Y SUS RESULTADOS

Esta sistematizacion se centrd en la asignatura de Educacién Emocional del redisefio curricular
de la carrera de Educacion Parvularia, afio 2018. Este primer afio cursaron la asignatura 63 es-
tudiantes de primer afio de la carrera y la actividad se focalizé en 20 estudiantes elegidas al azar.

La edad promedio del grupo de estudiantes es entre 18 y 19 afios. Un 85% proviene de la ense-
flanza media humanista; un 10%, de colegios técnicos profesionales y el 5% restante provienen
de otras carreras que no cumplian con sus expectativas. Ademas, un 95% estaba segura de que
su primera opcion era estudiar la carrera. Otro dato relevante es que el 21, 7% se encuentra en
tratamiento por trastornos de la ansiedad, crisis de panico o depresién, producto de situaciones
de bullying o algtin tipo de maltrato en la familia o en la escuela.

El diseno metodoldgico de las clases recoge los aportes de la educacién biocéntrica, principal-
mente lo referido al valor de la vivencia, entendida como “una experiencia que abarca la existen-
cia completa, posee efectos profundos y duraderos donde participa el organismo como totalidad, estd
centrada en el aqui y ahora” (Toro y Toro, 2019, p. 55). Perlo (2019) menciona que la "vivencia
es la expresion de la emocion, sin interpretacion (reflexion) de quién la vive" (p. 82). Esto lleva a la
persona a darse cuenta, conocerse y a desarrollar sus potenciales.

Las tematicas se abordaron a través de distintas metodologias que favorecieran la expresién pro-
gresiva de las estudiantes, en este sentido se trabajé con biodanza que es un sistema que favorece
la reeducacion afectiva (Toro, 2005). Para esto, se desarrollaron ejercicios de integracién motora,
que favorece una integracion del movimiento-cuerpo; ejercicios afectivo-motor, actividades que
permiten un acercamiento progresivo a la afectividad y finalmente, ejercicios de comunicacién
afectiva y comunion que favorecen la comunicacion de propios sentimientos y emociones en el
grupo. Esto favorecio el desarrollo del movimiento, la expresion de las emociones, el desarrollo
de la afectividad y el potencial de la expresividad propia, buscando una sensacién de bienestar
general (Toro, 2005), integrando movimiento- musica y vivencia. Por otra parte, y entendiendo
que la palabra y la narraciéon de hechos permite la concienciacion de las experiencias personales
y grupales, se complementd con técnicas expresivas libres como Mandalas, juegos, simulacién de
situaciones comunicativas que permitieran desarrollar una reflexion propia desde la expresion de
sus emociones, sentimientos y opiniones. Con esto se buscaba promover un ambiente enriqueci-
do que permitiera la expresion de las estudiantes.
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El disefo del curso se estructurd desde los siguientes ejes: identidad personal; relaciones inter-
personales y proyecto de vida, desde el analisis de su autobiografia y sus proyecciones. Ver figura
1.

/ \ [Autoimagan, autosstina,
Identidad auteconocimiento dignidad
personal - personal, Limites
Emociones, estados de dnimo,
competencias emocionales
Valoracién de su historia

Juicios

Juicios de los otras
Empatiayla escucha
Comunicacion
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Otredad
Intarpanenalss Etica del cuidado del otro

Autobiografia Proyecto

< hy  de vida

14
Suefios

Pasado Presente utopias para

i vida y la

Valorar aprendizaje

Cuestionar reendias educadon

Figura 1. Esquema de contenidos de la asignatura
Fuente: Elaboracion propia

Los resultados dan cuenta del proceso vivenciado por las estudiantes en la asignatura a través de
sus percepciones y sensaciones, dando cuenta de tres momentos: inicio de la asignatura, desarro-
llo y sus reflexiones al final del proceso.

Inicio de la asignatura

Respecto de las expectativas de la asignatura, las estudiantes responden distintas respuestas, des-
de “controlar las emociones” a “mejorar la expresion emocional”. En general, existe un desconoci-
miento de la tematica y manifiestan mucha incertidumbre por la asignatura. También manifiestan
que la asignatura de Educacion Emocional “me va a ayudar més adelante a ser como mas sociable
y a poder compartir mas mis experiencias” (Sujeto 7). Esto manifiesta el desconocimiento de esta
propuesta desde la experiencia escolar.

En las primeras sesiones se observa una tendencia de las estudiantes a sentir vergiienza y sentirse
“observadas” por sus compaifieras, principalmente en las actividades corporales en que se observa
disociacién de movimiento. Uno de los aspectos que aparece como un mecanismo de resistencia
es la risa nerviosa, que incluso ellas mismas no logran comprender. Existe una tendencia a hablar,
ano escucharse y poca capacidad de tener un espacio de intimidad para ellas mismas. También se
manifiesta la falta de autonomia para tomar decisiones y manifestar una expresividad propia en
las primeras actividades. Sefialan que no estdn acostumbradas a este tipo de metodologia. Esto da
cuenta de los afios escolarizacion y el disciplinamiento que ha organizado el tiempo y el espacio
con el objetivo de construir socialmente cuerpos normalizados (Foucault, 2008).

Respecto de las emociones, se reconocen una serie de creencias que provienen de su historia de
vida, como “guardar las emociones’, “que no me vean mal” (Sujeto 8). Algunas se remiten a sus
aprendizajes en el nucleo familiar. Durante las primeras clases, esto se manifiesta en timidez para
expresarse y compartir experiencias con el resto de las compaieras; de alli la importancia de ir

creando un ambiente de confianza progresiva. También aparece la creencia de que las emociones
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son “buenas y “malas”, entre las tltimas, se encuentra la tristeza, el miedo y la rabia, ya que son las
emociones menos aceptadas socialmente (Casassus, 2007).

Se aprecia que las experiencias previas productos de su historia escolar instauran creencias en
las estudiantes respecto del quehacer docente y las emociones. Una de estas se verbaliza como el
control de las emociones suponen que los educadores deben controlarlas para no desbordarse:
“Lo que mas trato es de controlar, que va a haber esa gotita que rebalsa el vaso y... y va a hacer
que yo esté mal, entonces yo creo que igual seria tratar de controlar mis emociones” (Sujeto 3).
Conciben el papel docente como una interpretacién de un “personaje”, ya que la persona que
entra el aula, debe ser “otra’, ya que sus problemas y emociones deben quedar fuera, como afirma
la estudiante: “Yo creo que mi meta ahora es poder dividir eso, poder lograr como el nirvana (...)
no sé como decirlo, tener un papel, como actuar, de la puerta del aula soy una persona y fuera de
ella me pueden preocupar mis problemas” (Sujeto 2). Ademas, mencionan que la educadora debe
mantenerse “neutra’, como si las emociones no pasaran por su vida laboral.

Otra tendencia que se observa es la inseguridad personal frente a determinadas situaciones y a
la dificultad de relacionarse con otros/as, como: “Me cuesta crear lazos, no creo lazos afectivos...
me cuesta mucho” (Sujeto 15). Algunas manifiestan una incapacidad para relacionarse con sus
compaieras, como se expresa en las primeras sesiones: “A veces asi me siento mal y necesito
como apoyo, pero yo, al ser antisocial, no hablo con nadie de mi seccién; yo no hablo, hablo con
tres o cuatro personas y somos treinta y tantas, [...] no poder expresarme con las demas personas
que estan mas cerca de mi” (Sujeto 4).

El espacio de vivencia

En las clases se incorpord el principio de la progresividad para facilitar la expresion y la ge-
neracion de confianza entre las estudiantes. Al respecto manifiestan: dejar la vergiienza’, “Senti
libertad, por primera vez en la clase puedo despojarme de mi vergiienza y mostrarme como soy’,
“en estos momentos siento una confianza infinita”. Por otra parte, algunas mencionan que van
dejando la timidez: “Al principio estaba timida y tiesa como de costumbre; luego me fui relajando
y liberando de todo eso, me emocioné, conoci cualidades de mi a partir de otras y finalmente solo

me dediqué a disfrutar, cantar, reir y bailar” (Sujeto 10).

En forma progresiva van adquiriendo confianza en si mismas y esto se reafirma al sentir confian-
za, carifo y la reafirmacién que entregan las comparieras, como menciona una de ellas: “Siento
que, a pesar de ser muy callada, mis compafieras me quieren y aprecian mucho mas de lo que me
imaginaba” (Sujeto 3); “Aprendo a expresarme de la mejor manera posible, sin temor al qué dirdn
o0 a sus risas” “Me siento querida y con menos miedos. Confio en miy en lo que puedo hacer”. En
este sentido, el grupo va posibilitando, a través de la reafirmacion, una mayor conciencia de sus
capacidades y va mejorando su autoestima.

Frente a la incomodidad que les puede provocar algunos ejercicios, valoran el relacionarse con el
conjunto de companeras: “Me hacen sentir un poco incomoda este tipo de actividades. Sin em-
bargo, también me hacen sentir mucho carifio por mis compafieras, ya que se forma un ambiente
muy acogedor” (Sujeto 12). La confianza que se genera va permitiendo desarrollar vinculos y va
favoreciendo un espacio para expresarse en forma auténoma.
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Figura 2. Creaciones de las estudiantes. Simbolo que representa su vida.

En este sentido, la vivencia es un espacio que va posibilitando progresivamente el acercarse a un
reconocimiento de si mismas en relaciéon con los/as demas. Transitando desde una cultura indivi-
dualista a una mds comunitaria, lo que les permite autoconocerse, construir confianza y facilitar
la participacion: “Siento que logramos formar un circulo de confianza donde puedo actuar sin
preocupaciones, puedo ser yo sin vergiienza. Es una sensacion muy buena nos mantiene felices y
dispuestas a participar” (Sujeto 7).

Aprendizajes al final de la asignatura

Al final del curso se van consolidando aprendizajes. Las estudiantes valoran el autoconocimiento
a partir de sus propias experiencias y de su relato autobiografico: “El ultimo trabajo que hicimos
fue de historia de vida y me costé demasiado hacerlo; me di cuenta de que no sabia quién eray fui
buscando, averiguando mas de mi, quién soy yo y bueno, conocerme a mi” (Sujeto 9). Reconocen
que van perdiendo la timidez, salen del espacio de confort, lo que les permite reconocer aspectos

que deben mejorar de si mismas.

En este espacio de conocimiento y reafirmacion de las capacidades, el grupo juega un papel muy

importante a través del respeto, la empatia y la valoracion positiva: “Aprendo que debo dejar de

ser tan timida y callada, ya que mis compaiieras son muy respetuosas y no me juzgan, lo com-

prenden” (Sujeto 7). Los ejercicios de biodanza van favoreciendo la conexion con el otro: “Apren-

di que no es necesario conocer a una persona para percibirla’, “También aprendi a destacar las
» «

cualidades de las otras personas sin sentir vergiienza”. “Aprendi a percibir al otro, a sentir como se
siente el otro”. También destacan la importancia de la aceptacion de la diversidad.

Se incorpora una mayor conciencia del cuerpo y el desarrollo de su expresividad: “Aprendi a no
tener miedo a expresar lo que siento con mi cuerpo a dejarme fluir mas”. Aqui uno de los aspec-
tos mas valorados fue el trabajo con los limites personales como un componente importante del
autoconocimiento y del autocuidado, mencionando: “La importancia del autoconocimiento, de
la autoestima, de la dignidad personal, de los limites que hay que establecer” (Sujeto 13); “uno
puede establecer limites a otras personas, de no dejar pasarse a llevar por nadie” (Sujeto 5). Esto
fue especialmente relevante para una carrera en su mayorfa de mujeres y en un contexto de mo-
vilizaciones feministas.
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Manifiestan como aprendizaje la ampliacion de su reportorio emocional, la expresion y la regu-
lacién de sus emociones: “Muchas veces me he visto envuelta en una emocidn, a veces sin poder
controlarlo y para eso debo seguir pasos, como tomar conciencia de lo que gatill6 esa emocidn,
ya que al estar consciente del sentimiento es mas facil calmar el estado de animo” (Sujeto 5).
También logran vincular su aprendizaje con el futuro ejercicio profesional: “Yo diria es como lo
mas importante en un aula, porque si los nifios se sienten en confianza, van a confiar en ti, te van
a contar cosas” (Sujeto 10). Ademas, consideran que en la medida que el educador pueda expresar
sus emociones, va a posibilitar un aprendizaje para los nifios y niilas.

Por altimo, reconocen que las clases les proporcionaban un bienestar emocional y corporal. En
primer lugar, ellas expresaban que venian con “ganas a la clase” y que se generaba una sensacién
de calidez en el curso. Esto se sintetiza en la siguiente opinion de la estudiante: “Me siento querida
e integrada en mi curso; en este momento me siento llena de amor y ternura y valoraré y guardaré
esta experiencia en mi corazon, estoy muy feliz y llenita de cariiio” (Sujeto 3).

La importancia de los aprendizajes de la asignatura de educacién emocional la vinculan con su
ejercicio profesional, ya que mencionan que en el trabajo con los ninos y nifias es clave la confian-
za, la conexion con el otro, la afectividad y la regulacion de las emociones, como lo menciona una
de ellas: “En el momento de estar con los nifios, o sea, si un nifio esta, no se llorando asi, o sea,
saber como acercarse (...) no ser fria no ser una barrera, entonces como que la parte emocional
va a ayudar en que haya una conexion entre la persona mayor y el nifio, que se sienta protegido”
(Sujeto 5).

3. DISCUSION

Los resultados pretendieron mostrar el proceso vivenciado por las estudiantes, evidenciando sus
aprendizajes durante el semestre. Uno de los aspectos que genera sentido en la construccion
de su identidad profesional es la vinculacion de la educacién emocional a sus propios relatos y
experiencias autobiograficos para ir generando un mayor conocimiento de si misma, cuestio-
nar creencias sobre el cuerpo, las emociones y las formas de relacionarnos con los otros. Estas
creencias estan influenciadas por la historia familiar y escolar, en que principalmente la escuela
nos impone una forma de ser y sentir (Foucault, 2008). En esta perspectiva, en el cuerpo y en
las emociones estan inscritas las experiencias y creencias que el sistema ha impuesto como una
forma de disciplinar al sujeto.

Las voces de las estudiantes dan cuentan que el desarrollo emocional y afectivos se encuentran
atravesadas por las relaciones de poder, ya que “vivimos en un mundo en el que algunas personas
tienen significativamente mds limitaciones (u oportunidades) emocionales que otras” (Abramows-
ki, 2012, p. 3). En este sentido, pasa por cuestionar el sistema educativo y el paradigma dominante
en que el exitismo y el individualismo han predominado en el sistema educativo chileno y que no
ha posibilitado un desarrollo emocional y afectivo en las personas (Naranjo, 2014; Toro, 2005).

Las estudiantes se van a relacionar desde sus primeras practicas pedagégicas con los niflos y ni-
fnas en edad de 3 meses a 6 afios; esto implica que deben tener conciencia de su cuerpo y deben
generar vinculos afectivos, ya que juegan un papel fundamental en el desarrollo de sus vidas las
capacidades emocionales y afectivas de los niflos y nifias. La asignatura pretendié ser una opor-
tunidad para que las estudiantes lograran tener un aprendizaje para la vida y para su desarrollo
profesional, pero también para que incorporaran como profesionales de la educacion la ética del
cuidado en las relaciones con los otros (Cullen, 2014; Ojalvo, 2016). Cullen (2014) menciona “la
formacion es capacidad de dar respuesta a la interpelacion ética del otro en cuanto otro, es decir,
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comienza siempre por ser hospitalidad, acogida del rostro del otro” (p. 593). Este aspecto es re-
levante desde un quehacer profesional, en que en el centro se encuentra el acoger a otro distinto
como son los nifios y nifias y la responsabilidad de promover y cuidar su desarrollo y aprendizaje.

Vivas (2003) menciona que propiciar el desarrollo emocional debe ser responsabilidad de las ins-
tituciones formadoras de docentes: se debe relevar la triada emocién-cuerpo-afectividad y esta
debe ser incorporada transversalmente al curriculo de los especialistas en educaciéon. También
en este tipo de aprendizajes se requieren metodologias que permitan trabajar con la subjetivi-
dad, como la biodanza, los juegos y las técnicas que movilicen el cuerpo y las emociones, para
asi favorecer la expresion y la autorreflexion. Esto significa salirse de una educacién tradicional
y academicista para desarrollar la educacién emocional donde el/la docente debe facilitar una
experiencia vital en el aprendizaje de los futuros educadores y educadoras.

La primera implementacion de esta actividad curricular permitié disenar una fundamentacién
de la asignatura, la que debe nutrirse desde la teoria de la sociologia de las emociones y el cuerpo.
Por lo tanto, es una asignatura que requiere desarrollar un trabajo interdisciplinario y formar a
los docentes formadores para que este componente de la identidad pueda estar presente en la
formacion de las/os educadoras/es de Parvulos.
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RESUMEN. A fin de establecer su correspondencia con el proceso de ensefianza aprendizaje,
el objetivo de este estudio es comunicar la presencia de las competencias emocionales, lejanas y
cercanas al bienestar, en los aspirantes a la maestria en Astrofisica del Instituto Nacional de Astro-
fisica Optica y Electrénica (INAOE), més uno de los docentes adscritos al grupo. Primeramente,
se disend un estudio exploratorio sobre competencias emocionales para los nueve estudiantes.
Por separado, pero con dos preguntas de interseccién complementaria, se realizaron las del do-
cente. Los resultados arrojan 297 competencias emocionales en los estudiantes. Si bien, de ellas,
28% son lejanas al bienestar, el 72% son cercanas. En el docente se hallaron 39 competencias
emocionales. En este caso, el 74% se encuentran cercanas al bienestar; mientras que 26% son
lejanas. Ademas, se encontr6 que el 100% de estudiantes sinti6 el acompafiamiento emocional
del docente. Adicionalmente, el 89% manifestaron que las competencias emocionales de ellos, asi
como las del docente, si impactaron en su proceso de ensefianza aprendizaje.

PALABRAS CLAVE. Educacién emocional; competencias emocionales; aprendizaje; bienestar.

The importance of emotional competencies in teaching learning
process at the graduate level

ABSTRACT. The aim of this study is to communicate the existence of emotional competencies,
both distant and close to well-being, in the aspirants to the Master's degree in Astrophysics at
the National Institute of Optical and Electronic Astrophysics (INAOE), plus one of the teachers
assigned to the group. First, an exploratory study on emotional competencies was designed for
the nine students. Separately, but with two complementary intersection questions, the teacher's
questions were asked. The results show 297 emotional competencies in the students. While 28%
of them are far from well-being and 72% are close to it. Regarding the teacher, there were 39 emo-
tional competences reported. In this case, 74% of the competencies are close to well-being, while
26% are far from it. In addition, it was found that 100% of students felt the emotional support of
the teacher. Additionally, 89% stated that their emotional competencies, as well as those of the
teacher, did impact their teaching and learning process.

KEYWORDS. Emotional education; emotional competences; learning; well being.
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1. INTRODUCCION

Un indicador de progreso y eje de medicion de desarrollo de los paises del orbe es el estatus de su
educacion; ya que al primero que impacta es, precisamente, al individuo, enseguida a su familia,
posteriormente a su comunidad y finalmente a la nacién. En un estudio realizado en el afio 2010,
por la Comisién Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL), se pone de manifiesto que
quienes terminan la educaciéon media superior tienen un ingreso mayor en un 30% que aquellos
que no la estudiaron; en consecuencia, en términos generales y en este contexto, cualquier apues-
ta a la educacion estara siempre en la ruta correcta del desarrollo. Desde una perspectiva mas
amplia sobre la educacién, conviene considerarla de manera integral, tomando en cuenta todo
lo que aporte y sume para lograr en los estudiantes un aprendizaje significativo (Cruz y Corona,
2020). Por anadidura, se ha diversificado el analisis de nuevos modelos y acercamientos peda-
gogicos que impacten en el aprendizaje del estudiante, asi como en los modelos de ensefianza.
En especial, sobre la representacion de todo lo que puede influir en dicho proceso, tal como la
educacién emocional.

La educacion emocional nos dice Bisquerra (2009) es una aportacién psicopedagdgica que no
solo es innovadora, sino que contribuye de una forma determinante y complementaria al proceso
de ensenanza aprendizaje de los estudiantes. Busca, ademas, dar respuesta a los actores del aula
en aspectos personales y sociales que no quedan suficientemente atendidas en el area académica.
Segun Bisquerra (2005), la educacién emocional es un “proceso educativo, continuo y perma-
nente, que pretende potenciar el desarrollo de las competencias emocionales que acerquen al
bienestar como elemento esencial del desarrollo humano, con objeto de capacitarle para la vida 'y
con la finalidad de aumentar el bienestar personal y social” (p. 96). De modo que, una competen-
cia emocional es “el conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias
para comprender, expresar y regular de forma apropiada los fenémenos emocionales” (Bisquerra
y Pérez, 2007), en tanto que, para los autores del presente trabajo, un estado emocional es la vi-
vencia espontanea, duradera o corta, de una emocion, dependiendo del agente que la cause y de
la conexidn del sujeto con ese agente.

Autores como Ausubel, Novak y Hanesian (2019), sefialan que las percepciones juegan un papel
muy importante en el aprendizaje. Asimismo, Diaz y Hernandez (2002) citan que el estudiante
estructura el conocimiento de acuerdo a sus caracteristicas personales. En este punto, los autores
sostienen que, tanto en las percepciones como en las caracteristicas personales, encajan las emo-
ciones y deben jugar un papel de gran relevancia en el proceso cognitivo; de modo que la educa-
cién emocional debe surgir en cada individuo, como una respuesta interior, acompafiada de una
reflexion, a fin de incluir a las emociones en acompanantes de su bienestar o que lo acerquen a él,
primeramente, en lo cotidiano y una vez aprendido el procedimiento, a lo largo de la vida.

Basandose en Garcia (2012), aqui se propone que las emociones, como respuestas fisioldgicas,
no pueden ser consideradas como positivas o negativas. De modo que, para esta investigacion, se
ha retomado el criterio tedrico presentado por Bisquerra (2016a), en donde el autor arguye que
todas las emociones son buenas y no pueden ser consideradas como positivas o negativas por su
valor asociado con lo bueno y con lo malo. El problema de las valencias asociadas a las emociones
radica en lo que se hace con ellas; es decir, la manera en como se gestionan, determina los efectos
que se van a tener sobre el bienestar y el de los demds, siendo buenas todas las emociones, aunque
algunas hagan sentirse bien y otras hagan sentirse mal. En este marco, y para evitar la confusion
comun entre positivo (bueno) y negativo (malo), ademas de dejar de lado un juicio de valor
subjetivo, se ha consignado a las competencias emocionales como cercanas al bienestar: cuando
vayan arropadas con sentimientos placenteros como la felicidad y el amor; o alejadas de este:
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siempre y cuando las acomparnien sentimientos desagradables como el miedo, la ira y la tristeza
(Bisquerra, 2016a), esto es, las competencias emocionales se alejan del eje de bienestar cuando se
vuelven situaciones emocionales no controladas y/o generan conductas de riesgo o desequilibrio
psicoldgico; aunque, cuando la patologia es de indole mas profunda, que no es el caso pasajero
que estamos considerando, se puede presentar un dafio psicoldgico.

En particular, Jadue (2002) lleva a cabo un acercamiento general a las emociones y afirma que
estas y el afecto tienen una correlacién importante con el aprendizaje: todo estudiante posee
caracteristicas cognitivas-afectivas, que varian de persona a persona, que son expresadas a través
de conductas frente a determinados sucesos que no siguen el mismo patrén y, en consecuencia,
no estan en sintonia. Esto conlleva a afirmar que existen siempre estudiantes “en riesgo” que no
necesariamente poseen un retraso cognitivo o alguna discapacidad; sino que, debido a factores
internos y externos --como alcoholismo, drogadiccion, trastornos emocionales y conductuales--,
pueden presentar bajo rendimiento, e inclusive orillarlos a desertar.

Por supuesto que una etapa clave del proceso formativo, se presenta durante la educacién a todos
los niveles, en virtud de que en ese momento y en esos espacios se da una interacciéon permanen-
te del estudiante con el docente y con sus compaieros; pero, sobre todo, porque en la escuela,
ademas de transmitir conocimientos, se contribuye al desarrollo emocional de los estudiantes
gracias a que se crean vinculos de los estudiantes con sus compaieros y los docentes, jugando
estos ultimos a menudo un papel definitivo en la adquisicién, tanto de conocimientos como del
bienestar emocional, ambos recursos sinérgicos para la vida (Segal, 1997). Esta situacion de in-
terconexiones ha inducido a estudiar la importancia de la relacion entre docentes y estudiantes en
todos los niveles educativos y el impacto que dicha relacion tiene en el aprendizaje.

1.2 Antecedentes tedricos de la dimension emocional del docente, su relacion con el estudian-
te dentro del proceso ensefianza aprendizaje

Delors (1996) senala cuatro pilares de la educacion: conocer, saber hacer, convivir y ser. Por lo
menos, a través de los dos ultimos se contribuye mayormente a darle fundamento a la educacién
emocional a la que también debe considerase como un elemento que responde a las necesidades
sociales. Aun mds, el modelo de educaciéon emocional de Bisquerra (2008) se basa en aporta-
ciones y fundamentos tedricos, como los movimientos de renovacion pedagogica en donde se
plantea una educacion para la vida e incluye la afectividad. Segun Bisquerra (1998, 2000), entre
los representantes de esta transformacion se encuentran Pestalozzi, Froebel, Tolstoi, Montessori
y Roger, entre otros. Por anadidura, Lazarus (1991) y Bisquerra (1998), citando los trabajos de
James y Lange (1884-1887) abonan en las teorias acerca de las emociones, principalmente, en lo
que concierne al concepto de emocién como respuesta psicofisioldgica y de los fendmenos afec-
tivos. En este contexto, adquirié auge el constructo inteligencia emocional de Mayer y Salovey
(1997) con las aportaciones de Goleman (1995), como referente de la educaciéon emocional. A
pesar de que las competencias emocionales han sido menos estudiadas que las competencias aca-
démicas, es importante dilucidar si su desarrollo a cualquier edad tiene un impacto considerable
en el proceso de ensefianza aprendizaje; o bien, si es posible establecer una relacion efectiva entre
el logro de las aspiraciones estudiantiles y las emociones positivas (Roso, Pades y Garcia, 2016;
Valiente, Swanson y Eisenberg, 2011). Asi pues, a fin de formar estudiantes que se conviertan
paulatinamente en mejores ciudadanos, Hymel y Ford (2014) plantean que el desarrollo de las
competencias emocionales se debe propiciar desde edades tempranas, aunque éstas también pue-
den ser desarrolladas en la formacion universitaria a nivel de licenciatura y posgrado; propuesta
con la que coinciden los autores y en la cual sustentan el objeto del presente estudio.
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En este mismo orden de ideas, en un estudio de la esfera emocional en docentes y estudiantes,
Jadue (2002) arguye que los procesos emocionales estan profundamente involucrados en la di-
reccion de los procesos cognitivos; a saber, en la atencion, en todos los actos perceptivos, en el
aprendizaje y en la memoria. Asimismo, se apunta que, a todas las edades, el desarrollo emocio-
nal es funcionalmente inseparable de los patrones de experiencias psicosociales como la perso-
nalidad y la identidad personal. Aun mas, con el fin de mejorar aspectos en el aprendizaje del
estudiante, existen investigaciones en la direccién de encontrar instrumentos que coadyuven a
fomentar alguna parte emocional del docente; son relevantes, sobre todo, aquellas que se centran
en el analisis de la Inteligencia Emocional (IE) del docente y la eficacia escolar (Rahayu, Ulfatin,
Wiyono, Imron y Wajdi, 2018).

Para el docente, debe apuntarse todavia que, ademds de poseer los conocimientos de la materia
a impartir, debe ser capaz, tanto de transmitir valores a sus alumnos, como de trabajar sobre los
procesos que faciliten la toma de decisiones con responsabilidad y ser una figura mediadora entre
los conocimientos que imparte y los que asimilan sus estudiantes. En suma, debe ser un ejemplo
a seguir; ya que los alumnos pasan en las aulas gran parte de su infancia y adolescencia, periodos
en los que se lleva a cabo principalmente, su desarrollo emocional (Marquez y Gaeta, 2017).

2. DESCRIPCION DE LA INVESTIGACION
2.1 Contexto socioacadémico y planteamiento del problema

En el marco de lo expuesto y haciendo hincapié en lo argiiido por Jadue (2002) y Rahayu et al.
(2018), se analiz6 el impacto de las competencias emocionales, describiendo los estados emo-
cionales, en el proceso de ensefianza aprendizaje de los estudiantes del curso propedéutico de
métodos matematicos del posgrado de astrofisica en el Instituto Nacional de Astrofisica, Optica y
Electrénica (INAOE), situado en Tonantzintla, Puebla, México. Esta institucion, tiene registrados
los posgrados de Astrofisica, Optica, Electrénica y Ciencias Computacionales en el Programa
Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC), auspiciado por el Gobierno Federal a través del Con-
sejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT). El beneficio del registro es que todos los
estudiantes, independientemente de su nacionalidad, tienen una beca para dedicarse de tiempo
completo a sus estudios durante los dos aflos que dura la maestria y los cuatro del doctorado.

En el INAOE, cuando llegan los estudiantes con la intencién de ingresar a alguno de los posgra-
dos ya mencionados, deben asistir a cursos propedéuticos y aprobarlos con una calificacién su-
perior al ocho, en una escala de uno a diez. Los cursos, a la vez que remediales, sirven de examen
de seleccion. Debe agregarse que el sistema de seleccion, que no se basa solamente en las califi-
caciones obtenidas en los cursos propedéuticos --aunque el peso especifico es alto--, también se
fundamenta en una entrevista en donde se escudriia si el estudiante cuenta con conocimientos
académicos sobre fisica, matematicas y astronomia; pero, ademas, debe argumentar sobre sus
intereses para estudiar astronomia en el posgrado del INAOE y mostrar arrojo para buscar in-
formacioén por si mismo, discerniendo sobre su utilidad en sus estudios (Cruz y Corona, 2020).

Se ha esgrimido, lineas arriba, que el papel que juegan las emociones en el aprendizaje es perma-
nente y no es privativo de los primeros niveles de estudio; luego entonces, partiendo de la expe-
riencia acumulada por el docente, en afios impartiendo el curso de métodos matemdticos, en los
que a pesar del esfuerzo de los estudiantes no permanecen en el posgrado, se justifica investigar la
relacién entre las competencias emocionales y su impacto en el proceso de ensenianza aprendizaje
a nivel de posgrado. En primera instancia, se asumi6 como hipétesis de trabajo la existencia de
una relacion entre ambas variables de trabajo; sin embargo, hacia falta pensar y trabajar profun-
damente para encontrar la relacion. Obviamente, debido a que el problema tratado es complejo,
los resultados aqui mostrados son un atisbo a la solucion.
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La investigacion arroja la presencia de términos como Inteligencia Emocional (IE), competencia
socioemocional, educacion emocional y competencia emocional, tanto en los alumnos como en
el docente. A fin de poder ser utilizados para examinar las competencias emocionales evaluadas
a partir de cada una de sus dimensiones y sus Micro competencias, en la Tabla 1 se pone de
manifiesto una revision somera de dichos términos, mostrando un recorrido cronolégico de los
mismos. En primer lugar, se encuentra la definicién de Inteligencia Emocional (IE), emanada de
los estudios de Mayer y Salovey (1997), siendo la IE precisamente la capacidad donde se encuen-
tran inmersas las habilidades descritas en la definicién (Fragoso, 2015). El término competencia
socioemocional se enfoca en relacionar la dimensiéon emocional del sujeto con su medio social
e indica la manera de retroalimentarse mutuamente (Rendén, 2015). Debe anotarse que se con-
sider¢ a las competencias emocionales como la mejor forma de abordar, tanto las competencias
emocionales del docente, como la de los estudiantes, debido a que estudios previos sobre el tema
abordan el interés por una educacion que capacite académica y emocionalmente para la vida y el
bienestar personal (Bisquerra, 2016b).

Tabla 1. Términos utilizados para estudiar la dimensién emocional de los sujetos.

Término Autor(es) y afno Definiciéon

Inteligencia Emocional (IE) | Mayer y Salovey (1997) | La inteligencia emocional implica la capacidad
de percibir, evaluar y expresar con precision
la emocidn; la capacidad de acceder y/o gene-
rar sentimientos que faciliten el pensamiento;
de comprender la emocién y el conocimiento
emocional; para regular las emociones y pro-
mover el crecimiento emocional e intelectual.

Competencia Rendén (2015) Las actuaciones sociales y emocionales de los
socioemocional sujetos de forma ética en diferentes contextos
y situaciones problémicas. La competencia
socioemocional incluye la identificacion, in-
terpretacion, argumentacion y resolucion de
problemas socioemocionales, integrando va-
lores, conocimientos y habilidades sociales y
emocionales que se movilizan en la actuaciéon
en la realidad.

Educacion emocional Bisquerra (2016b) “Un proceso educativo, continuo y permanen-
te, que pretende potenciar el desarrollo de las
competencias emocionales como elemento
esencial del desarrollo humano, con objeto de
capacitarle para la vida y con la finalidad de au-
mentar el bienestar personal y social”

El modelo de Bisquerra y Pérez (2007) sobre las competencias emociones, incluye las cinco di-
mensiones que se muestran en la Figura 1, a saber, Conciencia emocional, Regulacién emocional,
Autonomia emocional, Competencia social y Competencias para la vida y el bienestar, siendo su
definicion la que a continuacién se describe (p. 70).

1. Conciencia emocional es la capacidad para tener conocimiento de las propias emociones y de
las de los demas, incluyendo la habilidad para captar el clima emocional de un contexto deter-
minado.

2. Regulacion emocional es la capacidad para manejar las emociones de forma apropiada. Supo-
ne tomar conciencia de la relacidn entre emocidn, cognicion y comportamiento; asi como tener
buenas estrategias de afrontamiento, esto es, capacidad para autogenerarse emociones positivas.
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3. Autonomia emocional que consiste en un conjunto de caracteristicas y elementos relacionados
con la autogestion personal como la autoestima, actitud positiva ante la vida, responsabilidad,
capacidad para analizar criticamente las normas sociales, la capacidad para buscar ayuda y recur-
sos, asi como la autoeficacia emocional.

4. Competencia social es la capacidad para mantener buenas relaciones con otras personas. Esto
implica dominar las habilidades sociales, capacidad para la comunicacion efectiva, respeto, acti-
tudes pro-sociales, asertividad, etc.

5. Competencias para la vida y bienestar que engloban las capacidades para adoptar compor-
tamientos apropiados y responsables en vias de afrontar satisfactoriamente los desafios diarios
de la vida, ya sean privados, profesionales o sociales, asi como las situaciones excepcionales que
permiten organizar nuestra vida de forma sana y equilibrada.

Fijar objetivos adaptatives,

Adeuiri conciencia de las
peopias emaciones,

~Toma de decisiones,

Dar nombre a las
emociones,

“Buscar ayuda y recursas,

Conciencia emosional

-Ciudadania activa,

-Comprender las emeciones
de los demds,

~Bienestar emocianal,

Capacidad de fuir.

~Tomar conciencia de la

interaceidn entre emocidn
cogniciény
comportamiento

Regulacian emocional

bisicas,
“Expresitn emacional
apropiada,

Respetoa los demds,

~Practicar la comunicacian expresiva.

Regulacién de emocianes
yconflctos,

Desarrollode habilidades
de arontamientay
competencia para

autogenerar emociones

positivas.

“Campartit emaciones,

“Autoestima,

“Mantener un comportamients pro

~Automativacidn,

uto eficiencia,

Cooperacitn,
-Asertividad,

“Responsabilidad,

Prevencidn y solucign confictos, “Aetitud positiva,

“Capacidad para gestionar
situaciones emocionales.

-Anilisis critico de nommas.
sociales,

~Resiliencia.

Figura 1. Representacion gréfica de las cinco dimensiones de las competencias emocionales de
acuerdo a la teoria de Bisquerra y Pérez (2007).

Como se muestra también en la misma Figura 1, dentro de estas competencias, circundan las
Micro competencias que nos ayudaran a identificar, a través de las palabras y frases clave, escritas
por los participantes en el cuestionario, la competencia impelida. Se encontré que algunos de es-
tos elementos podian servir para evaluar mas de una competencia; sin embargo, para fines de esta
investigacion se da razén solamente de una Micro competencia o una competencia por palabra o
frase, segun aquella sobre la que se consignara mas impacto.

3. METODO
3.1 Participantes

Se trabajé con una muestra no probabilistica y por conveniencia de nueve estudiantes que as-
piraban al posgrado de astrofisica en el INAOE con un rango de edad entre 22 y 32 aflos, com-
prendiendo una media “y=25.67 afios y desviacion estandar de o = 2.83 afos. De ellos, siete son
de origen mexicano y dos de origen extranjero; seis son hombres y tres mujeres. Respecto a su
escolaridad, todos cuentan con licenciatura o su equivalente. En tanto, el maestro, varén, cuenta
con 67 afos, es mexicano y su grado maximo de estudios es doctorado.
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3.2 Instrumento

Se elabor6 un cuestionario ad hoc, con preguntas abiertas, destinado a detectar, de manera indi-
recta, en los estudiantes la presencia de cada una de las dimensiones de competencias emociona-
les descritas en la Figura 1. Dicho cuestionario constaba de 15 preguntas, de las cuales 13 estaban
enfocadas a detectar la presencia de competencias emocionales en ellos mismos; grosso modo se
formularon asi: 1) ;Cual es la emocion o emociones con las que mas te identificas o te defines
mejor? 2) ;Como vives esa o esas emociones? 3) ;Qué te dices a ti mismo para tener un estado
emocional equilibrado? 4) ;Cémo imaginas que tus amigos, docentes y familia te perciben emo-
cionalmente? 5) ;Como son tus relaciones con las personas? explica brevemente, 6) ;Para ti qué
es bienestar? 7) ;Qué haces para ser feliz? 8) ; Qué emocion sentias cuando iniciaste esta materia?
9) sHa cambiado la emocion que sentias ahora que estds por terminar el curso? ;Cudl es ahora?
10) ;Qué emocién o emociones sientes ante el hecho de ser evaluado? 12) ;Crees que tu estado
emocional influye en tu aprendizaje? explica brevemente, 14) ;Hubo algin acontecimiento a lo
largo del curso de esta materia que influyera en tu aprendizaje? explica brevemente, 15) ;Te gus-
tarfa comentar algo mds respecto a tus emociones?

Las otras dos preguntas se disefiaron con el objeto de que los alumnos detectaran la presencia o
ausencia de competencias emocionales en el profesor y si estas influyen en el proceso de ense-
nanza aprendizaje: 11) ;Te sentiste acompanado emocionalmente por el docente durante el curso
de esta materia? ;Por qué? explica brevemente, 13) ;Crees que el estado emocional del docente
influye en tu aprendizaje? explica brevemente. Finalmente, la pregunta 12 se formuld con el obje-
tivo de averiguar si su estado emocional influye en su aprendizaje.

El cuestionario con 30 preguntas abiertas, disefiado especificamente para el maestro, es diferente
al que se deline6 para los estudiantes. De estas preguntas, se analizaron las que se enfocaban a
detectar de manera indirecta la presencia de competencias emocionales en el maestro y fueron las
siguientes: 1) ;Cudl es la emocion o emociones con la que mds se identifica o se define mejor? 2)
;Como vive esa o esas emociones? 3) ;Como considera su salud psicoemocional? explique breve-
mente, 4) ;Qué se dice a si mismo para tener un estado emocional equilibrado? 5) ;Cémo ima-
gina que sus amigos, familia y compaiieros de trabajo lo perciben emocionalmente? 6) ;Cémo
son sus relaciones con las personas mas cercanas? explique brevemente, 7) ;Para usted qué es el
bienestar? 8) ;Qué hace para ser feliz? 9) ;Qué emocién o emociones sentia cuando inicié esta
materia? 10) ;Ha cambiado la emocién o emociones que sentia ahora que esta terminando el cur-
so propedéutico, si la respuesta es si, scudl es o cudles son ahora? 11) ;Qué emocidn o emociones
siente al evaluar a sus estudiantes? y se remat6 con la pregunta 30) ;Le gustaria comentar algo
mds respecto a sus emociones? La pregunta 12 y las comprendidas entre la 14 yla 29, versan sobre
la experiencia docente del maestro; la eleccién de su profesion y vocacién. Desde luego, buen ma-
terial para analisis colaterales, aunque no para el del presente trabajo; por esa razén se soslayaron.

La pregunta 13 en ambos cuestionarios fue elaborada con la intencién de conocer si los alumnos
y el maestro concuerdan en que las competencias emocionales del maestro influyen en el proceso
de ensefianza aprendizaje. Para los alumnos la pregunta se formul6 de la siguiente manera: 13)
;Crees que el estado emocional del docente influye en tu aprendizaje? explica brevemente; mien-
tras que para el docente la enunciacion fue 13) ;Cree que sus emociones influyen en el proceso de
ensenanza aprendizaje? explique brevemente.

Debe hacerse notar que el conocimiento de las competencias emocionales ha sido indirecto; pues
se logro, basandose en un analisis minucioso de las microcompetencias en cada una de las di-
mensiones emocionales ya expuestas.
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3.3 Procedimiento

Primeramente, se preguntd al grupo de estudiantes del curso propedéutico de la materia de mé-
todos matematicos y a su profesor si querfan participar en una investigaciéon descriptiva sobre
competencias emocionales. Después de su asentimiento, se les entregd a los alumnos el cuestio-
nario junto con un formato de consentimiento informado, ambos respondidos y devueltos, en ese
mismo momento; naturalmente, después de haberlos contestado. Posteriormente, se le entreg6 al
maestro el cuestionario y él lo devolvié respondido dos dias después. Hecho lo anterior, se proce-
di¢ ala captura de las respuestas enfocando la atencion en aquellas palabras o frases que pudieran
asociarse a la presencia de competencias emocionales. Después, se realizaron tablas y graficas
donde se vaciaron los totales obtenidos sobre la presencia de competencias emocionales, tanto
para el grupo como para cada participante mas el maestro. Utilizando el criterio mencionado en
la introduccidn, estos datos, a su vez, se categorizaron en aquellas competencias emocionales que
se acercan al bienestar y aquellas que se alejan de él. De igual manera, se reportaron los totales de
las competencias emocionales del grupo y del maestro para cada dimension de las competencias
emocionales utilizando las dos categorias antes mencionadas.

Por ultimo, se realizaron las graficas en las que se reportan los resultados a las preguntas 11y 12
del cuestionario de los alumnos y una tltima grafica comparativa de la respuesta a la pregunta 13
de ambos cuestionarios; esto es, la correspondiente a los alumnos y al docente.

Es importante sefialar que, cuando se utilizd en los cuestionarios, la expresion “estado emocional
o emociones’, se hizo bajo la premisa de que los participantes, debido a su formacién académi-
ca en ciencias exactas, desconocian el concepto de “competencia emocional” y, por ende, seria
un concepto dificil de comprender para ellos; empero, al momento de evaluar las respuestas, se
consideraron en el marco de las definiciones de competencias emocionales, citadas en la Figura
1. Debe reiterarse nuevamente que, para los fines del presente estudio, se contabilizaron las com-
petencias solamente, por su cercania y lejania del bienestar. Asi, por ejemplo, se puede ver en la
Tabla 2 que la competencia emocional de conciencia emocional estd presente en el maestro y para
él es una competencia que lo aleja del bienestar.

Las competencias que estan en blanco en la Tabla 2, esto es, sin ejemplificar, se reportan de ese
modo por dos motivos: En primer lugar, porque algunas competencias llegan a presentar uno o
mas puntos de interseccion y se han considerado bajo el rubro que mas impacto tenga la expresion
de acuerdo ala pregunta que se realizé. En segundo término, porque en todas las respuestas de los
participantes no se encontraron ejemplos que fueran lo suficientemente contundentes como para
englobarlos en ese rubro. Debe acotarse que la primera columna, de izquierda a derecha, de la
Tabla 2, contiene la competencia emocional, escrita con mayuscula, y, después de los dos puntos,
y escritas en letras mindsculas en una columna, las microcompetencias que se pueden identificar
segun el texto escrito por estudiante. En la columna central se sefialan las Micro competencias
cercanas al bienestar. Finalmente, la columna de la derecha contiene las expresiones de las micro
competencias lejanas al bienestar.
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Tabla 2. Categorizacion de las competencias, escritas con mayuscula, con las respectivas micro

competencias que comprende, mds un extracto de los textos escritos por los participantes.

Conciencia Emocional

Cercanas al bienestar

Lejanas al bienestar

Adquirir conciencia de las pro-
pias emociones

Maestro: “Soy terco”

Dar nombre a las propias
emociones

P1 (27, M) “Soy introvertido”

P2 (25, M) “Siento miedo”

P3 (24, F) “Estoy preocupada”

P7 (22, F) “Timida y reservada”
P9 (32, M) “Siento frustracién
cuando no entiendo o cuando no
sé alguna respuesta’

Comprender las emociones de
los demas

Maestro: “Si lastimo me pertur-
ba”

Tomar conciencia de la interac-
cién entre emocidn, cognicion y
comportamiento

Maestro: “Claro que si influye, si
yo llego molesto la clase sale mal,
si llego contento la clase sale es-
tupenda”

Maestro: “Soy agresivo de pala-
bra”

Regulacion Emocional

Expresién emocional apropiada

Maestro: “Presto ayuda”

Regulacion de emociones y
conflicto

P1 (27, F) “Mi estado emocional
si influye, cuando uno no se en-
cuentra estable es facil distraerse”

Desarrollo de habilidades de

afrontamiento

P6 (25, M) “Nada de lo que digan
puede afectar mi autoestima”

Competencia para autogenerar
emociones positivas

P2 (25, M) “Tranquilo tu puedes”

Autonomia Emocional

Autoestima P5 (28, M) “Me pregunto si debe-
ria estar aqui porque a veces no
entiendo los temas”

Automotivacion P9 (32, M) “Siempre se aprende

algo nuevo”
P7 (22, F) “Resaltar mis cualida-
des: capaz, tenaz, inteligente”

Autoeficiencia

Responsabilidad P6 (25, M) “Tengo que hacer mis

trabajos a pesar de lo que suceda”

Actitud positiva P1 (27, M) “Las cosas van bien”

Analisis critico de normas
sociales

Maestro: “Me molestan las injus-
ticias de los colegas jovenes ”

Resiliencia

P7 (22, F) “Lo sigo intentando
hasta que pueda hacerlo”

Competencia Social

Dominar habilidades sociales
basicas

P1 (27, M) “Me cuesta trabajo re-
lacionarme con personas nuevas”
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Respeto a los demas

Maestro: “Mi relacion con los es-
tudiantes es muy buena, de mu-
tuo respeto y colaboracion de mi
parte para orientarlos”

Practicar la comunicacion
receptiva

P3 (24, F) “Da consejos de vida y
te alienta”

Practicar la comunicacion
expresiva

Maestro: “Me encanta compartir
lo que tengo”

Compartir emociones

P1 (27, M) “No son demasiado
intimas, no me gusta expresar lo
que siento, distante ”

Mantener un comportamiento
prosocial

Cooperaciéon

P5 (28, M) “Se toma el tiempo
para explicar, es amable”

Asertividad

Prevencion y solucién de conflic-
tos

Maestro: “Estoy abierto al dialo-

go

Capacidad para gestionar situa-
ciones emocionales

Competencias paralaviday
el bienestar

Fijar objetivos adaptativos

P4 (23, M) “Me propuse realizar
la maestria porque quiero ser
investigador”

Toma de decisiones

P8 (25, F) “Me costo trabajo
dejar a mi familia, pero lo hice
para perseguir mis metas”

Buscar ayuda y recursos

P9 (32, M) “No me gusta pedirle
ayuda a nadie”

Ciudadania activa

Bienestar emocional

P3 (24, F) “Me siento satisfecha”

Capacidad de fluir

Maestro: “En mi experiencia,
cuando se da una buena relacion
personal con el alumno mejoran
su actitud hacia la materia, me-
jora su rendimiento en el apren-
dizaje y mejora su crecimiento
personal”

4. RESULTADOS

No ha de soslayarse, el establecimiento de algunos acuerdos sobre el significado de términos que
se usan en esta seccion. De manera indistinta, esto es, como sindnimos se utilizan las palabras
docentes, maestro y profesor. En cuanto a los estudiantes ocurre lo mismo con las palabras par-
ticipante, estudiante y alumno, sin distincion de género. Se hace uso de la notacion PI (K, J) para
sefnalar el numero I del participante, que tiene K anos y es del género J; asi, por ejemplo, P1 (27,
M) se debe entender como el participante uno de género masculino con 27 afios de edad.
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Para los estudiantes, se analizaron, primeramente, 13 de las 15 preguntas del cuestionario; ya que
en esas trece estaban implicados solamente ellos. Una vez hecho el andlisis, se obtuvieron las dos
categorias que se muestran en la Figura 2, donde se describe en cantidades absolutas la ocupacién
de cada categoria para el grupo en su totalidad. En tanto, que el analisis de cada sujeto bajo las
mismas categorias se indica en los porcentajes mostrados en la Figura 3.

Respetando los textos, tal como fueron escritos por los estudiantes, la mayoria de ellos manifiesta
la presencia de competencias emocionales bajo la categoria de cercanas al bienestar, por encima
de aquellas competencias emocionales que se alejan de él, indicando con frecuencia en los reacti-
vos frases alentadoras como las que a continuacion se citan. P1 (27, M): “Las cosas van bien”; P2
(25, M): “Tranquilo ti puedes”; P6 (25, M): “Nada de lo que digan puede afectar mi autoestima”;
P7 (22, F): “Resaltar mis cualidades: capaz, tenaz, inteligente”; P9 (32, M): “Siempre se aprende
algo nuevo”. En menor proporcion se encontraron competencias emocionales bajo la categoria de
aquellas que se alejan del bienestar en afirmaciones como P1 (27, M): “Soy introvertido™; P2 (25,
M): “Siento miedo”; P3 (24, F): “Estoy preocupada”; P7 (22, F): “Timida y reservada”; P9 (32, M):
“Siento frustracién cuando no entiendo o cuando no sé alguna respuesta”.

Por su parte, el maestro manifest6 la presencia de 39 competencias emocionales de las cuales

74% son cercanas al bienestar y 26% lejanas al mismo. Esto indica que el maestro, al igual que el

grupo, cuenta con competencias emocionales mayormente cercanas al bienestar, inferido esto de

los reactivos con expresiones como: “soy cariioso’, “presto ayuda’, “respeto’, “satisfaccion’, “libre”

“me gusta sentir intensamente”. Respecto a las competencias lejanas al bienestar, el maestro las
» «

expresa como: “soy agresivo de palabra’, “reservado’,
pacioén’, “frustracion”

» » <«

terco,

»

si lastimo, me perturba’, “preocu-

Sobre la pregunta 11 hecha a los alumnos, el total del grupo respondié afirmativamente que se
sintieron acompafiados emocionalmente por el maestro, dejandolo ver en afirmaciones como: P1
(27, M): “Comprendia mi situacién, me motivaba”; P2 (25, M): “Senti su interés por el bienestar
de los alumnos”; P3 (24, F) “Da consejos de vida y te alienta”; P4 (23, M):

50 - = i % « g
B Alcjadas al bienestar
B Cercanas al bienestar
375
v
)
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=
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Figura 2. Competencias en funcion del participante
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(b)

@ Cercanas al bienestar @ Alejadas al bienestar @ Cercanas al bienestar @ Alejadas al bienestar

Figura 3. Competencias totales de (a) los participantes y (b) del docente

“Preguntaba si habiamos dormido bien o si habiamos desayunado’, “se preocupa’; P5 (28, M): “Se
toma el tiempo para explicar, es amable”; P6 (25, M): “Inspiraba al ensenar”; P7 (22, F): “Pregun-
taba como nos sentiamos, nos daba consejos para la vida”; P8 (25, F): “Fue accesible, trabajaba en
nuestras debilidades”; P9 (32, M): “Se preocupaba por el conocimiento que queriamos, pregun-
taba si habiamos entendido bien”.

En relacion directa, se denota en las respuestas del maestro una constante manifestacion por
buscar el bienestar de sus alumnos, reportando aqui las frases mas ilustrativas que lo demuestran:
“me encanta compartir lo que tengo”, “que los alumnos comprendan lo que expongo’, “que los
alumnos sean ellos mismos”, “los oriento a buscar informacién’, “mi relacién con los estudiantes
es muy buena, de mutuo respeto y colaboracién de mi parte para orientarlos”, “estoy abierto al
dialogo”, “en mi experiencia, cuando se da una buena relaciéon personal con el alumno mejoran
su actitud hacia la materia, mejora su rendimiento en el aprendizaje y mejora su crecimiento

personal”

La pregunta 12, incluida para los alumnos, tuvo dos objetivos: el primero ya se ha reportado en
la manifestacién de competencias emocionales del grupo y por cada participante; el segundo
objetivo fue conocer si los estudiantes creen que su estado emocional esta relacionado con su
aprendizaje. Los resultados arrojan que el 88% de los alumnos creen que su estado emocional si
influye en su aprendizaje, haciéndolo manifiesto en afirmaciones como P1 (27, M): “Mi estado
emocional si influye, cuando uno no se encuentra estable es facil distraerse”; P2 (25, M): “Indis-
cutiblemente, nadie aprende en momentos dificiles”; P3 (24, F): “Definitivamente si influye, de
eso depende concentrarte o distraerte”; P4 (23, M): “Si estas bien estudias mds, si estas alegre eso
se refleja en cdmo aprendes”; P5 (28, M): “Cuando estds motivado adquieres el conocimiento de
manera mds natural”; P6 (25, M): “Mi rendimiento es afectado por mis emociones”; P7 (22, F):
“Si afecta la concentracidn y la retencion de la informacion”; P8 (25, F): “Ayuda a captar mejor si
estoy emocionalmente bien”. Sélo el 11% de los alumnos cree que su estado emocional no influye
en su aprendizaje manifestandolo en frases como: P 9 (32, M): “No, de hecho, desahogo mas al-
guna tristeza puesto que me concentro demasiado estudiando y olvido lo demas”
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La pregunta 13, que en ambos cuestionarios tuvo por objetivo encontrar la relacion directa entre
las competencias emocionales del maestro y su influencia en el proceso de ensefianza aprendi-
zaje del alumno, arroja que el 89% de los alumnos creen que el estado emocional del maestro si
influye en su aprendizaje manifestandolo en afirmaciones como P1 (27, M): “Los sentimientos
del docente se transmiten”; P2 (25, M): “Si influyen los aprendizajes y anécdotas del maestro”;
P4 (23, M): “Cuando el profesor esta de buen humor transmite mejor lo que quiere ensefiar”; P5
(28, M): “Cuando el estado emocional del docente no es 6ptimo uno se ofusca de preguntar”; P6
(25, M): “El estado emocional del maestro influye en la forma de ensenar”; P7 (22, F): “El estado
emocional del maestro se refleja en la forma de dirigirse a los alumnos y en cémo hace llegar la
informacién”; P8 (25, F): “Claro, logra transmitir de forma mas amena el conocimiento”; P9 (32,
M): “Si lo que ensefia le apasiona tratara de que el alumno sienta esa misma emocién” El 11%
piensa que no influye el estado emocional del maestro en el proceso de ensenianza aprendizaje
manifestandolo asi: P3 (24, F): “Cuando el docente es muy profesional separa su parte emocional
de la profesional y su estado emocional no influye”

En tanto, el maestro a esta misma pregunta responde que se encuentra ciento por ciento con-
vencido de que su estado emocional sf influye en el proceso de ensefianza y aprendizaje de los
alumnos dicho asi: “Claro que si influye, si yo llego molesto, la clase sale mal; en cambio, si llego
contento la clase sale estupenda”.

En la Tabla 2, se muestra un extracto de la manera en que se categorizaron las respuestas, de-
biendo aclarar que, por razones de espacio, se enlistan algunos elementos de analisis, soslayando
el resto; empero, con el analisis de todas las palabras y frases se obtuvieron los resultados que
se reportan en la subsecuente seccion. Para el analisis de datos cualitativos, como los descritos,
existen programas de computo como Atlas.ti y Nud*Ist. Dichos programas son muy utiles cuando
la muestra de datos es muy grande; pero para nuestro caso, con cerca de 150 datos solamente, se
prefiri6 hacer el andlisis paso a paso para poder discriminar, con conocimiento de causa, las que
a juicio de los autores no eran de utilidad.

5. DISCUSION

A partir del objetivo de este trabajo, que fue reportar la presencia de competencias emocionales
lejanas o cercanas al bienestar de los aspirantes a la Maestria en Astrofisica del Instituto Nacional
de Astrofisica Optica y Electrénica, y uno de sus maestros; asi como su relacién en el proceso en-
sefanza aprendizaje, los resultados fueron los siguientes: las competencias emocionales del maes-
tro si influyen en el proceso de enseflanza aprendizaje de los estudiantes; ya que las respuestas de
ambas partes estan en consonancia con la teoria presentada por Jaude (2002) en la que presenta
a las emociones y el afecto en una correlacién importante con el aprendizaje, sin importar el ni-
vel de estudios al que se esté abordando; pues las emociones estan presentes en todo proceso de
enseflanza aprendizaje, facilitando el desarrollo humano y aumentando asi el bienestar personal
y social (Bisquerra, 2016b).

Sobre el desarrollo de competencias emocionales del docente, Rahayu et al. (2018) arguyen que
estas promueven la mejora de aspectos en el aprendizaje del estudiante y, de acuerdo a nuestros
resultados, concluimos que un maestro con un mayor nimero de competencias emocionales
cercanas al bienestar coadyuva a formar un vinculo alumno-maestro apto para el aprendizaje y
a establecer un compromiso permanente con el mejoramiento del desempefio académico de los
estudiantes.
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Por su parte, los estudiantes manifestaron que sus propias competencias emocionales influyen
en el proceso de aprendizaje, al verse reflejados en sus procesos cognitivos como la atencidn, la
percepcién y la memoria, tal como lo aduce Jadue (2002). En sus respuestas reflejan que, cuando
sus competencias emocionales se encuentran cercanas al bienestar; es decir, permeadas de sen-
timientos placenteros, es posible para ellos lograr un mejor desempefio académico; tal como lo
indican Diaz y Hernandez (2002), al citar que el estudiante estructura el conocimiento de acuer-
do a sus caracteristicas personales. Debe considerarse, ademas, que los alumnos piensan que las
competencias emocionales que los alejan del bienestar por los sentimientos desagradables que
provocan, causan en ellos dificultades para delimitar su influencia en la esfera del aprendizaje y,
por consiguiente, les impiden un desempeno adecuado en el ambito académico.

En la pregunta 12 del cuestionario para alumnos, se ha considerado la respuesta del participante
P9 (32, M): ): “No, de hecho, desahogo mas alguna tristeza puesto que me concentro demasiado
estudiando y olvido lo demds” como una negacién del hecho de que su estado emocional influye
en su aprendizaje debido a que pretende dar a entender que su aprendizaje no esta influenciado
por su estado emocional, presumiendo que en los momentos de menor bienestar puede concen-
trarse lo suficiente para olvidar lo demdas que pudiera distraerle.

Considerando la cantidad y cualidad de competencias emocionales encontradas en todos los
participantes, incluyendo al maestro, podemos concluir que, todos se encuentran en un rango
similar dentro de la presencia de competencias emocionales; y no se encuentra un nimero sig-
nificativamente mayor o menor de aquellas competencias que se acercan o se alejan del bienes-
tar. Lo anterior es importante considerarlo, cuando al momento de evaluar la manifestacion de
competencias emocionales en futuras investigaciones se detecte el caso de algin participante que
presente un incremento o decremento significativo sobre los referentes ya presentados.

A pesar de no haber sido un objetivo de este estudio, resalta el hecho de la relacién de competen-
cias sociales de los estudiantes. Se encuentra que, dentro de la dimension social, los estudiantes
presentan un mayor nimero de competencias sociales cercanas al bienestar; sin embargo, y como
posible objeto de futuras investigaciones, se seiiala que en la pregunta especifica que busca co-
nocer como son sus relaciones con las personas (pregunta 5), 7 de los 9 participantes reportan
dificultades para establecer relaciones cercanas y para iniciar relaciones con personas desconoci-
das manifestandolo en afirmaciones como: P1 (27, M): “No son demasiado intimas, no me gusta
expresar lo que siento, distante”; P3 (24, F): “Me cuesta trabajo relacionarme por mi caracter”;
P4 (23, M): “A veces son indiferentes”; P5 (28, M): “Es con pocas personas que llego a tener una
relacién estrecha”; P6 (25, M): “En el inicio tiendo a ser reservado”; P7 (22, F): “Suelo ser muy
timida y reservada” “Me es dificil conocer otras personas”; P9 (32, M): “En un principio cuando
no los conozco no hablo”.

De aqui inferimos que, para ciertas personas, las competencias sociales son realmente necesarias
para encontrarse cercanos al bienestar, mientras que para otras sucede lo contrario; esto es, el
aislamiento o distancia social son situaciones que los acercan al bienestar emocional. En esta
direccién, abonan autores como Bisquerra (2016b) cuando comenta que la educaciéon emocional
pretende aumentar el bienestar personal y social; incluso, Delors (1996) sostiene que uno de los
pilares de la educacion es la convivencia.

Para el docente, como reflexién adicional --sustentada por la propuesta de Marquez y Gaeta
(2017), debe agregarse que, en su dimension emocional, debe ser considerado como un ejemplo
para sus estudiantes; no solamente porque posee los conocimientos en la materia que imparte,
sino que, ademas, debe ser capaz de transmitir valores a sus alumnos, trabajar sobre los procesos
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que faciliten una toma de decisiones con responsabilidad-- debe ser, también, una figura media-
dora entre los conocimientos que imparte y los que asimilan sus estudiantes y, en especial, pro-
curar para si mismo, la adquisicion y fortalecimiento de sus propias competencias emocionales;
pues, con ellas, se relacionara con los alumnos y los ayudard a aprender a desarrollar en si mismos
competencias emocionales, no solamente para su uso dentro del aula, sino en todos los ambitos
de la vida a fin de aumentar su bienestar personal y social (Bisquerra, 2016b).

6. CONCLUSIONES

En el presente trabajo, cuyo objetivo era encontrar la posible relacién entre las competencias
emocionales del docente y sus estudiantes en el proceso de ensefianza aprendizaje, durante la
imparticion del curso de métodos mateméticos en el INAOE, se ha confirmado que, en efecto,
las competencias emocionales del docente influyen en el proceso de ensefianza aprendizaje de los
estudiantes.

En cuanto a los estudiantes, se concluye también que sus competencias emocionales si influyen
en su aprendizaje: cuando sus competencias emocionales estdn mas cercanas al bienestar, tienen
mejor disposicion para aprender. Asimismo, se encontrd que los estudiantes en este curso repor-
tan dificultades para relacionarse con facilidad y de manera cercana con personas nuevas en su
ambito cotidiano.

Adicionalmente, se considera como una aportacién importante en este trabajo, rubricar a la di-
mension emocional del maestro como un posible agente de cambio en las competencias emocio-
nales de sus alumnos para acercarlos al bienestar, a fin de promover un impacto generalizado en
la sociedad.
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RESUMEN. Entre los aspectos mas relevantes relacionados con el mejoramiento de la formacién
inicial docente se encuentra la dimension emocional de la ensenanza y el aprendizaje. Mediante
el presente trabajo, se evaluaron las caracteristicas de la formacién emocional inicial docente en
una muestra de cuatro carreras de educacion basica de universidades pertenecientes al Consejo
de Universidades Estatales de Chile. Se consideraron los siguientes niveles de evaluacion: “Nivel
Central” correspondiente a las percepciones de los estudiantes sobre la formacion recibida; “Nivel
Intermedio”, compuesto por las concepciones implicitas de los formadores de docentes acerca del
rol de las emociones en los procesos educativos; "Nivel Externo", correspondiente al analisis de
los principales documentos de las carreras. El proceso de evaluacién contempl6 una serie de di-
mensiones y criterios de analisis predefinidos en base a estudios previos relacionados con el tema.
Se identificaron los siguientes perfiles, ordenados desde el mas simple al mas complejo segtin el
modo de consideracion de las emociones durante la formacién: "La ausencia de un enfoque de
formacion emocional inicial docente"; "Las emociones como contexto de los procesos de ense-
flanza y aprendizaje” y "Las emociones como centro de la Formacién Emocional Inicial Docente".
Se describen las caracteristicas especificas de cada perfil y se concluye destacando, en general, la
pertinencia de los niveles de andlisis y dimensiones considerados en la evaluacion, pero plantean-
do ademas, algunas recomendaciones para su mejoramiento a través de estudios futuros.
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Evaluation of the emotional initial teacher training in Chile

ABSTRACT. The emotional dimension of teaching and learning is one of the most relevant as-
pects of improving initial teacher training. This study assessed the characteristics of emotional
education in the initial teacher training in a sample of four basic education courses in universi-
ties that belong to the Council of State Universities of Chile. The following levels of assessment
were considered: "Central level", corresponding to student perceptions of the training received;
"Intermediate level", based on the implicit conceptions of teacher trainers regarding the role of
emotions in educational processes; "External level", corresponding to the analysis of the main
documents of the degree courses. The evaluation process considered a series of predefined di-
mensions and criteria of analysis based on previous studies related to the subject. The following
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profiles were identified, organized from the simplest to the most complex according to the way
in which emotions are considered during training: "The absence of an initial teacher emotional
training approach"; "Emotions as a context of the teaching and learning processes" and "Emotions
as a center of Initial Teacher Emotional Training. The specific characteristics of each profile are
described in the study. As a general conclusion, the study emphasizes the relevance of the levels
of analysis and dimensions considered in the evaluation, but also makes some recommendations
for improvement through future studies.

KEYWORDS. Teacher Initial Training; emotions; teaching; learning.
1. INTRODUCCION

El fortalecimiento de la formacién inicial docente (en adelante FID) constituye un tema priorita-
rio para mejorar la calidad del sistema educacional en Chile. Como demuestran Barber y Mour-
shed (2007), la diferencia entre un buen y un mal profesor tiene consecuencias significativas en
términos de los logros de aprendizaje que alcanzaran sus estudiantes (ver también Harris y Sass,
2011). Esta es la razén por la cual, durante los tltimos afios viene implementandose en nuestro
pais una serie de politicas que modifican la formacién inicial docente (Avalos, 2016). No obs-
tante, ninguna de las iniciativas hasta ahora desarrolladas se encuentra directamente enfocada a
tratar el componente emocional de la FID. La anterior es una situacion que resulta sorprendente,
si se considera el extenso caudal de estudios que durante los dltimos afios ha puesto de relieve
el rol de los afectos sobre la interaccién humana en general (Poblete y Bachler, 2016), y sobre
las practicas docentes en particular (Atkinson y Claxton, 2002; Chang, 2009; Fried, Mansfield y
Dobozy, 2015; Pekrun, 2005; Sutton y Wheatley, 2003). Se trata de conocimientos que relevan la
urgente necesidad de incorporar las emociones en la formacion inicial de profesores y profesoras
(Palomera, Fernandez-Berrocal y Brackett, 2008). Sin embargo, analizada desde otro punto de
vista, la carencia que existe en nuestro pais respecto de la formacion emocional inicial docente,
esta no parece finalmente tan inesperada, ya que, al parecer, en el mundo existe una escasa forma-
cién en emociones para los estudiantes de pedagogia (Bueno, Teruel y Valero, 2005). Lo anterior
no contradice el hecho de que, por cierto, cualquier proceso de formacién incluye siempre una
dimensiéon emocional implicita (Beard, Clegg, y Smith, 2007; Cotterall, 2013; Lopez-Goii y Go-
ni-Zabala, 2012), dado el caracter humano de dicho proceso. Por esta razén, que en un programa
de formacion inicial docente no se encuentre abordada explicitamente la dimension emocional,
aquello significa que tal programa no promueva implicitamente alguna perspectiva sobre este
tema, aun cuando esta sea la negacion del valor de las emociones sobre los procesos educativos.
Este hecho implica que, si lo que se busca es evaluar las caracteristicas que presenta la formacion
emocional inicial docente (en adelante FEID), seria un error considerar inicamente programas
que cuenten con acciones destinadas explicitamente a tales fines.

sCudl es la situacion de la FEID que reciben los estudiantes de pedagogia en Chile?

Por el momento no puede darse una respuesta concluyente a la interrogante anterior puesto que,
a excepcion de estudios especificos, acotados al examen de las emociones que se producen en el
aula universitaria (Delgado, Geisse y Barrientos, 2003; Ibanez, 2002), o investigaciones que se
enfocan en la evaluacion de programas explicitos y especificos de educacién emocional (Sanchez,
2019), no existen en nuestro pais, investigaciones que se hayan abocado a la tarea de evaluar las
caracteristicas de la FEID que reciben los futuros pedagogos, como si se ha hecho en algunos
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otros lugares del mundo'. Dichas investigaciones podrian constituir un punto de partida para
analizar las caracteristicas de la FEID en Chile, sin embargo, aparte de ser escasos, tales trabajos
presentan varias limitantes que llevan a no considerarlos como un antecedente para la realizacion
del presente estudio. La primera de tales limitantes, es que tales investigaciones han sido realiza-
das, principalmente, desde la perspectiva de la inteligencia emocional (en adelante IE) (Palomera
et al., 2008; Pefialva, Lopez Goiii y Landa Gonzalez, 2013), un enfoque que se ha tranformado en
el modo hegemonico de concebir el rol de las emociones en la educaciéon (Menéndez, 2018). Lo
anterior ocurre a pesar de que la IE es un paradigma que ha recibido importantes criticas desde
el campo de la investigacion especializada en emociones (Ciarrochi, Chan, y Caputi, 2000; Man-
rique, 2015), asi como desde el frente educativo propiamente tal (Penalva, 2009). Ademads, la IE
corresponde a una teoria que trata, en el mejor de los casos, acerca del control o manejo cognitivo
de las emociones, mas que sobre la comprension de dichos estados en si mismos. Esta tltima
caracteristica posiciona a dichas investigaciones sobre un trasfondo de “dualismo cognitivo-emo-
cional” que parece inadecuado como perspectiva para orientar este estudio, dado el amplio aba-
nico de investigaciones que refieren la existencia de una estrecha integracién emocional-cogniti-
va en el cerebro (Duncan y Barrett, 2007; Gu, Liu, Van Dam, Patrick, y Fan, 2012; Pessoa, 2013),
en la mente (Horgan y Tienson, 2002; Béchler, 2019) y en el campo educativo (Hargreaves, 1998).
En segundo lugar, es necesario considerar que las investigaciones sobre este tema, suelen llevarse
a cabo considerando el impacto de las emociones sobre el bienestar de los docentes y alumnos, y
en el mejor de los casos, sobre el aprendizaje de actitudes (ver, por ejemplo, Cohen, 2006; Pérez,
Filella, Soldevila, Fondevila y Nuria, 2013), dejando de lado la relacién de las emociones con el
aprendizaje de los contenidos verbales del curriculum. Este es un hecho preocupante, puesto que
mas alld de cualquier reparo que pudiera compartirse sobre el tema, los aprendizajes verbales del
curriculum, tales como las matematicas o el lenguaje, son, finalmente, los contenidos que estruc-
turan nuestro sistema escolar. Por esta razén, cualquier evaluacién que se haga de la dimension
emocional de la ensefianza y el aprendizaje, que pretenda insertarse en el “corazén” del sistema
educativo, debe considerar dichos contenidos de aprendizaje.

En la vereda de enfrente, existe una propuesta que considera la FEID de una forma mds compleja
e integradora que el modelo de la IE. Sin embargo, se trata, por ahora, de un estudio que se ubica
en el terreno teorico sin haberse evaluado su eventual presencia en el curriculum de formacion
inicial docente. Dicho tipo de propuesta (Kelchtermans y Deketelaere, 2016), mas que conce-
bir “las emociones” como estados discretos, como en el caso de la IE, se refiere a la dimension
emocional de la formacion inicial docente, dando cuenta con este concepto, de un aspecto de la
FID que remite a la experiencia emocional en un sentido amplio y “fluido”. Ademas, este tipo de
enfoque, mas integrador, se caracteriza por considerar la dimensién emocional de la formacién
inicial de forma estrechamente conectada con los procesos de construccion de la identidad do-
cente (Akkerman y Meijer, 2011; Darby, 2008; Lansky, 2005) la biografia escolar de los futuros
profesores y profesoras (Alliaud, 2004; Day y Gu, 2012; Marcelo, 2009) y las creencias que ellos
mantienen acerca de los procesos educativos (Garritz, 2014; Luft y Roehring, 2007; Pérez, 2004).

Recapitulando, no se cuenta, por el momento, con referentes empiricos ni tedricos que parezcan
adecuados como para formular hip6tesis respecto de las caracteristicas que pudiera tener la FEID
en Chile. No obstante esta carencia, existen datos relacionados con este tema que pueden consi-

1. La Fundacién espaiiola Emilio Botin ha emprendido la tarea de evaluar las caracteristicas de la educacién emocional
que se imparte en el mundo habiendo evaluado hasta la fecha un total de 21 paises entre los afios 2007 al 2015. Mayores
detalles sobre este trabajo pueden encontrarse en el siguiente vinculo:https://www.fundacionbotin.org/educacion-conte-
nidos/educacion-emocional-y-social-analisis-internacional.html
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derarse para comenzar a plantear algunas aristas de este problema. Con este objetivo, se analizan
a continuacion, antecedentes referidos a las formas de entender las emociones en la cultura occi-
dental, asi como un estudio alusivo a las creencias que mantienen los docentes chilenos sobre el
rol de las emociones en los procesos educativos.

Prevalencia del dualismo emocional-cognitivo en la cultura occidental

En la cultura occidental predomina una cosmovision dualista que separa la mente del cuerpo
(Claxton, 2005). Esta perspectiva hunde sus raices en la tradicién platénica, asi como en el propio
cristianismo y tiene su expresion mds potente en el pensamiento del filosofo René Descartes (Bi-
chler, 2014; Berman, 1987). Se trata de un enfoque que se ha mantenido relativamente constante
durante el transcurso de la historia de la filosofia (Casado y Colomo, 2006) y cuya preeminencia,
durante el siglo recién pasado, puede observarse en el surgimiento de la metafora computacional
de la mente (Searle, 1996). Bajo esta perspectiva, el conocer es considerado como un proceso
aséptico y frio, que se realiza en la “cabeza” y sobre el cual el cuerpo, en tanto soporte de la expe-
riencia, no juega un rol relevante (Varela, 2000). Asi, por ejemplo, en un estudio sobre concepcio-
nes de emociones realizado en Estados Unidos, se concluyd que la principal caracteristica con la
cual los entrevistados identificaban el “ser emocional’”, era con la irracionalidad, entendida como
una incapacidad para pensar claramente (Parrot, 1995). Dicho estudio ilustra la dicotomia pre-
sente en nuestra cultura en relacion con los procesos afectivos y cognitivos y corresponde a una
concepcion que privilegia el pensamiento de tipo analitico, basado en reglas logicas y procesos
de categorizacion, por sobre la percepcion holistica e intuitiva de la realidad (Nisbett, Peng, Choi
y Norenzayan, 2001). Este marco psico-cultural parece tener, en el ambito educativo, un reflejo
directo en las creencias que mantienen nuestros docentes acerca del rol de las emociones en los
procesos de ensenanza y aprendizaje, como se examina en el siguiente apartado.

Concepciones docentes acerca de las relaciones entre las emociones y los procesos de ensefianza y
aprendizaje

Recientemente, se han investigado las concepciones que tienen los educadores de nuestro pais
respecto de las relaciones entre las emociones y la ensefianza y aprendizaje (Bachler y Pozo, 2016;
Béchler, Pozo y Scheuer 2018). Dicha investigacion identificé que las perspectivas docentes se or-
ganizaban en tres concepciones. La primera, denominada “Reduccionismo conductual” (RC), se
caracteriza por una inadecuada comprension de los afectos como estados mentales, asimilandose
las emociones a sus comportamientos asociados sin relacionar emociones y procesos de enseflan-
za y aprendizaje. Los docentes que participan de este enfoque actuan de una forma similar a lo
que ocurre con los nifios, creyendo que tener pena es llorar y estar alegre es reir (Pons, Harris y
De Rosnay, 2000). La segunda perspectiva, denominada “Influencia de las emociones en la cog-
niciéon” (IDEC), consiste en una concepcion desde la cual se comprende el caracter mental de las
emociones y se identifican, por lo mismo, relaciones entre los afectos y todo tipo de aprendizajes.
Por otra parte, esta concepcion fue caracterizada bajo el lema “las emociones como contexto de
los procesos de ensenianza y aprendizaje’, enfatizandose con ello el hecho de que, desde esta pers-
pectiva, los afectos influyen o condicionan la enseflanza y el aprendizaje, al igual como lo hacen
otros aspectos contextuales, tales como la temperatura o el nimero de estudiantes en la sala de
clases, por ejemplo. Ademas, desde este enfoque, las relaciones existentes entre las emociones
y el proceso educativo quedan reducidas a la valencia® de las primeras, de una forma similar
al punto de vista mantenido por la corriente psicologica conocida como “psicologia positiva”

2. Lavalencia de las emociones refiere a la experiencia interna de las mismas como un estado agradable o desagradable. Se
dice de las emociones del primer tipo que tienen valencia positiva y del segundo, que su valencia es negativa.
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(Stout, 2000). De esta forma, se considera que si una emocion es experimentada como placentera,
entonces sera siempre un elemento favorecedor del aprendizaje. Por el contrario, si la vivencia de
un afecto es desagradable, entonces es concebido como un obstéculo para enseflar y aprender.

Por otra parte, mas alla de las diferencias especificas entre las dos concepciones anteriormente
descritas, ambas comparten el hecho de estar sustentadas en un dualismo entre las emociones y
los procesos cognitivos. Esta particularidad solo vario en la tltima concepcién identificada, de-
nominada “Integracién emocional-cognitiva” (IEC). Se trata de una concepcién que no establece
diferencias ontoldgicas substantivas entre procesos afectivos y cognitivos de una forma que resul-
ta coherente con una serie de hallazgos obtenidos recientemente en el campo de las neurociencias
que refieren una estrecha relacién entre procesos afectivos y cognitivos en el cerebro (Duncan
y Barrett, 2007; Gu et al., 2012; Pessoa, 2013). Desde este enfoque, la ensefianza y el aprendiza-
je pueden ser entendidos como procesos que se inician bajo la forma de estados emocionales,
los cuales son transformados posteriormente en representaciones simbolicas de una forma que
guarda cierta relacion con los llamados enfoques construccionistas de la mente (Barret y Russell,
2015). Respecto de esto ultimo, se trata de teorias que conciben la existencia de estados afectivo
nucleares, los cuales, al ser conceptualizados, dan origen a estados mentales mas complejos. Si-
guiendo una linea similar a la de dicho enfoque, desde esta perspectiva, las emociones son conce-
bidas como el centro (y no como el contexto) de los procesos de enseflanza y aprendizaje, puesto
que se concibe que todo proceso educativo tiene su inicio en experiencias emocionales, las cuales
pueden, eventualmente, ser transformadas en aprendizajes explicitos (Béchler, 2019).

Por otra parte, algunos hallazgos obtenidos en estudios referidos a concepciones, muestran que
los docentes novatos no resultarian suficientemente impactados por la formacién universitaria,
en el sentido de avanzar hacia la adopcion de concepciones mas complejas que aquellas que traian
como parte de su experiencia previa a los estudios profesionales (por ejemplo, Pirtilld-Backman
y Kajanne, 2001). No se trata de que los estudiantes de pedagogia no adquieran conocimientos
y técnicas acerca de distintas cuestiones vinculadas al proceso de ensefianza y aprendizaje como
resultado de su instruccién profesional. El problema es que en un nivel mas profundo que el de
los conocimientos declarativos (Arbuthnott, 2005; Pozo, 2008), las representaciones implicitas
(Ramachandran y Blakeslee, 1999) que los estudiantes de pedagogia traen como el resultado de
sus historias de vida, parecen no modificarse durante la formacién universitaria. Cambiar estas
concepciones, en el sentido de avanzar hacia posiciones mds integradoras de la relaciéon emo-
cidén-cognicion, implicaria, por tanto, disefiar dispositivos didacticos especificos, lo cual sugiere
la urgente necesidad de estudiar, primero, las caracteristicas actuales de la FEID que se entrega
a los estudiantes de pedagogia de nuestro pais. Contar en esta informacién permitiria que el
disefio final e implementacion de una eventual politica sobre este tema se realizase teniendo en
consideracion las practicas y significados que los diferentes agentes educativos otorgan a este tipo
de formacidn. Lo anterior resulta clave puesto que la experiencia de investigaciéon demuestra que
ninguna innovacién educativa es asimilada adecuadamente si su sentido no se comparte (Fullan,
2002).

2. METODO
2.1 Objetivos
Objetivo General

Evaluar las caracteristicas de la formacioén en emociones que se entrega a los estudiantes de pe-
dagogia identificando, describiendo y comparando distintos perfiles de formacion con el fin de
aportar al desarrollo de futuras propuestas de mejora de la misma.



80

R. Bdchler, S. Meza, L. Mendoza y O. Poblete

Objetivos especificos

o Caracterizar y comparar la FEID de diferentes universidades segtin el tipo de conceptualizaciéon
sobre emociones que prevalece en cada una.

« Caracterizar y comparar la FEID de las diferentes universidades segtn el grado y tipo de valo-
racién que se tiene sobre las emociones.

o Caracterizar y comparar la FEID de las diferentes universidades segtn el tipo de relacion perci-
bida entre las emociones y los procesos de enseilanza y aprendizaje.

« Caracterizar y comparar la FEID de las diferentes universidades segun el tipo de presencia que
las emociones tienen en el curriculo de formacién de pedagogos.

o Identificar y describir perfiles de formacién emocional inicial docente a partir del comporta-
miento de las diferentes dimensiones de evaluacion implicadas en los objetivos especificos ante-
riores.

2.2 Metodologia

El estudio corresponde a un modelo de investigacion descriptivo, de alcance exploratorio, con
una combinacion de diferentes métodos de analisis de tipo cuantitativo. A pesar del caracter ex-
ploratorio del estudio, para la evaluacion se consideraron cuatro dimensiones de analisis con sus
respectivos criterios especificos, los cuales, en su mayoria, correspondian a dimensiones que ya
se habian utilizado para la evaluacion de las concepciones que tienen los docentes sobre el rol de
las emociones en los procesos educativos (Bachler y Pozo 2016; Béchler, Pozo y Scheuer 2018).
Se optd por esta forma de trabajo en atencién al objetivo de identificar perfiles de formacién en
FEID.

Se presentan a continuacion las dimensiones y criterios de evaluacién considerados en la inves-
tigacion.

Dimension 1: conceptualizacion de las emociones

Se refiere a la comprension que se mantiene sobre las emociones en términos de ideas o concep-
tos asociados, siguiendo la linea establecida por autores tales como Barrett, Mesquita, Ochsner y
Gross (2007), desde un punto de vista general; o de Shuman y Scherer (2014), desde un enfoque
propiamente educativo (ver también Fried et al., 2015). Se distinguen las siguientes cinco pers-
pectivas que enfatizan diferentes aspectos de las emociones:

« Criterio 1 Enfasis bioldgico, referido al sustrato cerebral de los afectos (por ejemplo, Damasio,
2010; LeDoux, 2000).

« Criterio 2 Enfasis conductual, que acenttia el componente comportamental de las emociones
(por ejemplo, Beck et al., 1979).

« Criterio 3 Enfasis fenomenoldgico, que destaca la vivencia interna de las emociones (por ejemplo,
Frijda, 1986).

« Criterio 4 Enfasis cultural, que se refiere a la influencia del contexto cultural sobre el surgimiento
de emociones (por ejemplo, Zembylas, 2003) o a la conexién entre estas y el lenguaje (Belli, 2009).

« Criterio 5 Enfasis cognitivo, que considera las emociones como evaluaciones (por ejemplo, La-
zarus, 1966; Solomon, 2007).
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Dimension 2: valoracion de las emociones

Consiste en la apreciacion respecto del valor que se asigna a las emociones en la formacién inicial
docente, asi como el modo bajo el cual se produce esta valoracion. Los criterios asociados son
los siguientes:

« Criterio 1 Apreciacion general de la importancia que presentan las emociones durante la forma-
cion inicial docente.

o Criterio 2 Apreciacion del valor que presentan las emociones para el aprendizaje de contenidos
verbales, tales como matemdticas, lenguaje, historia u otros similares.

o Criterio 3 Apreciacion del valor que presentan las emociones para el aprendizaje de contenidos
actitudinales, tales como aprender a convivir, aprender a ser mds tolerante u otros similares.

Dimension 3 Relacion percibida entre emociones y procesos de aprendizaje

Corresponde a la manera bajo la cual se concibe la participacion de las emociones en el proceso
de aprender. Respecto de este punto, tomando como punto de partida la literatura examinada,
consideramos la distincion entre la consideracion de las emociones como centro o como contexto
de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

o Criterio 1 Emociones como centro: se denominan emociones como centro, aquellas que surgen
directamente del proceso de aprender un contenido especifico.

o Criterio 2 Emociones como contexto: se denominan emociones como contexto, aquellas emociones
que, si bien pueden influir sobre los procesos de aprendizaje, tienen su origen en situaciones diferen-
tes a los contenidos de aprendizaje que se tratan en un momento determinado (Bdchler y Pozo, 2016;
Bchler, Pozo y Scheuer 2018).

o Criterio 3 Apreciacion del rol de las emociones de valencia negativa sobre el aprendizaje.

« Criterio 4 Apreciacion del rol de las emociones de valencia positiva sobre el aprendizaje.
Dimension 4 Presencia de las emociones en el curriculo de formacion de pedagogos

Se refiere al grado bajo el cual las emociones son o no integradas al proceso de formacidn inicial
docente y la manera en que ello se realiza. Considera los siguientes criterios de analisis:

o Criterio 1 Apreciacion del cardcter explicito bajo el cual se integran las emociones en el curriculo
de formacién de los estudiantes de pedagogia.

o Criterio 2 Apreciacién del cardcter implicito bajo el cual se integran las emociones en el curriculo
de formacién de los estudiantes de pedagogia.

o Criterio 3 Apreciacion del cardcter teérico bajo el cual se desarrolla la formacién de los estudiantes
de pedagogia.

o Criterio 4 Apreciacion del cardcter vivencial bajo el cual se desarrolla la formacion de los estudian-
tes de pedagogia.

o Criterio 5 Apreciacion del cardcter vertical que presenta la formacion sobre emociones que se
entrega. Se considera una integracion vertical cuando la formacién contempla cursos cuyo tema
central son las emociones.
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o Criterio 6 Apreciacion del cardcter horizontal que presenta la formacién sobre emociones que se
entrega. Se considera una integracion horizontal cuando la formacion contempla contenidos de
aprendizaje sobre emociones en cursos que no tienen como foco principal a los afectos.

o Criterio 7 Apreciacion del grado en el cual se considera que la formacion que entrega la carrera
contribuye al desarrollo emocional de los estudiantes de pedagogia.

o Criterio 8 Apreciacién del grado en el cual se considera que la formacion que entrega la carrera
prepara para el trabajo con las emociones de los alumnos del sistema escolar”.

2.3 Muestra

Se evaluo la FEID en el nivel de educacion basica, dada la extension temporal que presenta este
nivel educativo, la cantidad de nifios y nifas que incluye, asi como la diversidad de etapas de de-
sarrollo que comprende, desde la nifiez temprana hasta el comienzo de la adolescencia. Se trabajo
con una muestra conformada por cuatro carreras de pedagogia en educacion basica pertenecien-
tes a cuatro universidades estatales chilenas (una del norte, dos del centro, y una del sur). Todas
las carreras fueron invitadas a participar en el estudio garantizandose el anonimato de los datos
recopilados asi como su uso con fines de investigacion exclusivamente. Para tales efectos se firmé
un consentimiento informado donde se especificaban todas las condiciones del estudio. Por esta
razon, en lo que sigue se denomina a cada casa de estudios con una letra.

Paralelamente, se realizé un proceso de similares caracteristicas con cada estudiante y/o docente
de las diferentes carreras de pedagogia que participaron en el estudio. Para la conformacion de la
muestra de estudiantes de pedagogia se curso, via correo electrénico, una invitacion a la totalidad
de estudiantes que se encontraban en el tltimo afio de carrera. Se obtuvo una tasa de respuesta
correpondiente a un 49,7% (82 personas) del universo total de estudiantes (175 personas). La
Tabla 1 muestra la distribucion de la muestra de estudiantes segin su universidad y género.

Tabla 1. Conformacion de la muestra del estudio.

UNIVERSIDAD A B C D
Ne de estudiantes 18 42 13 9
GENERO Femenino Masculino

66 16

Respecto de la muestra de docentes formadores de docentes, al igual que en el caso anterior, se
invito a participar a todos(as) los docentes de las universidades, obteniéndose una respuesta po-
sitiva del 51,28% (60 personas), de un total de 117 DFD. La Tabla 2 muestra la distribucién de la
muestra de docentes universitarios segin universidad de pertenencia, género y nivel de estudios.

Tabla 2. Conformacion de la muestra del estudio.

UNIVERSIDAD A B C D

Ne de docentes 10 27 12 11
GENERO Femenino Masculino

Ne de docentes 33 577

ESTUDIOS Postitulo Magister Doctorado
Ne de docentes 9 34 17
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2.4 Evaluacion de datos

Tal y como se representa en la Figura 1, la evaluacion de cada carrera se realizé teniendo en con-
sideracion tres niveles de analisis, denominados respectivamente: “Nivel Central o de Percepcio-
nes’, “Nivel Intermedio o Implicito” y “Nivel Externo o Explicito”. Respecto del Nivel Central, este
hace referencia a las percepciones que tienen los estudiantes respecto de la formacion que reciben
durante la carrera. El Nivel Intermedio, por su parte, corresponde a las concepciones implicitas
que mantienen los docentes formadores de docentes (DFD), acerca del rol de las emociones en
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Finalmente, el Nivel Externo, corresponde a aquello que
esta oficialmente declarado sobre la FEID en los documentos que regulan el funcionamiento de
cada carrera. La eleccion de estos tres niveles de andlisis obedeci6 a dos principios. Por un lado,
el conocimiento de que todo proceso de formacién se produce a través de un inter-juego entre
aspectos declarados explicitamente en el curriculum y componentes implicitos, denominados
usualmente como curriculum oculto (Torres, 1998), por lo que es imprescindible considerar, al
menos, ambos niveles de andlisis en la evaluacion. Por otra parte, mas alla de lo que estuviese
declarado explicitamente en los principales documentos de cada carrera, e incluso, por sobre los
aspectos implicitos que pudieran configurar los procesos de formacién, era ineludible tener en
cuenta, ademas, las percepciones de los estudiantes acerca de la formacién que recibian, puesto
que son ellos, el objetivo central de este proceso.

Anadlisis de documentos que regulan la
formacion

Concepciones sobre el rol de las emociones
en la ensefianza y el aprendizaje

Percepciones de estudiantes sobre la
formacién recibida

Nivel
Extemno Explicito

Nivel
Interm edio Im plicito

Nivel Central
de
Percepciones

Figura 1. Ambitos de evaluacién

A continuacion, se describen los instrumentos utilizados para realizar la evaluacién en cada uno
de los niveles presentados.

2.5 Evaluacion del Nivel Central o de Percepciones

Para la evaluacion de las percepciones que tienen los estudiantes de pedagogia acerca de la FEID
se disefid un cuestionario tipo Likert con las cuatro dimensiones de evaluacion ya descritas y sus
respectivos criterios asociados. Este instrumento fue sometido a un proceso de validacién de
contenido mediante el juicio de ocho expertos de diferentes universidades chilenas, quienes cali-
ficaron el instrumento con una pauta, haciendo sugerencias de mejora. Producto de este proceso,
el instrumento fue modificado y, posteriormente, sometido a una prueba piloto con un grupo de
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diez estudiantes de ultimo afio de la carrera de pedagogia en educacién basica de la Universidad
de Playa Ancha, Campus San Felipe. Considerando el caracter exploratorio de este estudio, asi
como la pequeila muestra de participantes, conformada por cuatro instituciones formadoras de
docentes, se optd por no realizar un proceso de validacion de constructo del instrumento.

Paralelamente, con el objetivo de tener una apreciacion de la fiabilidad del cuestionario, se calcu-
16 el Alfa de Cronbach para cada una de las dimensiones del instrumento por separado, y luego,
para el instrumento en su conjunto. La Tabla 3, muestra los resultados de este analisis.

Tabla 3. Resultados del analisis de fiabilidad.

Dimensiones Numero de items | Alfa de Cronbach
Dimensiénl Conceptualizacion de las emociones 5 912
Dimension 2 Valoracion de las emociones 3 .873
Dimension 3 Relacion percibida entre emociones y procesos 4 .790

de aprendizaje

Dimension 4 Presencia de las emociones en el curriculo de 8 901
formacion de pedagogos

Instrumento completo 20 942

El cuestionario, en su version definitiva quedd conformado por 20 afirmaciones que reflejaban
diferentes aspectos de la totalidad de las dimensiones consideradas para el andlisis. Los siguientes
items permiten hacerse una idea de las caracteristicas del instrumento utilizado y su relacién con
las dimensiones y criterios de evaluacion.

Tabla 4. Ejemplos de Items para la Evaluacién del Nivel Central o de Percepciones.

MD | ED | IN | DA | MDA?®

Dimensién “Conceptualizacion de las Emociones”. Criterio 1 “En-
fasis Biologico”

En esta carrera se forma a los estudiantes otorgandole importancia a lo
que pasa en el cerebro cuando se experimentan emociones.

Dimensién “Valoracion de las Emociones”. Criterio 1 “Apreciacion
general de la importancia que presentan las emociones durante la
formacion inicial docente”

En esta carrera se forma a los estudiantes considerando las emociones
de los nifios y nifias en la ensefianza basica como un aspecto importan-
te de la formacion inicial docente.

2.6 Evaluacion del Nivel Intermedio o Implicito

A pesar de que son muchos los aspectos implicitos que podian considerarse para la evaluacion
de la FEID, en este estudio se considerd unicamente el analisis de las concepciones implicitas de
los DFD acerca del rol que juegan las emociones sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje.
La eleccion de este componente se baso en razones practicas, ademas de la consideraciéon de una
serie de antecedentes que dan cuenta del hecho de que dicho nivel de las concepciones resulta

3. MD: Muy en desacuerdo; ED: En desacuerdo; IN: Indiferente; DA: De acuerdo; MDA: Muy de acuerdo
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clave para el tipo de practica pedagdgica que se implementa en el aula (Buehl y Beck, 2015). El
instrumento utilizado fue un cuestionario de dilemas referido a las concepciones que mantie-
nen los docentes formadores de docentes acerca del rol de las emociones sobre los procesos de
ensenanza y aprendizaje. Se trata de una herramienta que ya habia demostrado su eficacia para
evaluar concepciones en investigaciones previas (Béchler, 2016).

El instrumento contenia 12 situaciones dilemadticas de ensefianza y aprendizaje en las cuales esta-
ban presentes las emociones, considerando, por una parte, emociones de alumnos y de profesores
Y, por otra, emociones de valencia negativa y positiva. Para cada dilema se ofrecian tres opciones
de respuesta respecto de las cuales se solicitaba a los participantes que marcasen la que mas y la
que menos les gustaba. En la tabulacién final se asigné una puntuacién de “+1” para la opcién
preferida, de “-1” para la opcidn rechazada, y de “0” para la alternativa dejada en blanco. De esta
forma las respuestas pueden ser transformadas a una escala (Lopez-Ifiiguez, Pozo y De Dios,
2014), con una serie de ventajas en términos de los analisis estadisticos posibles de ser realizados.
Cada opcioén de respuesta se encontraba asociada a alguna de las siguientes concepciones acerca
de las relaciones entre las emociones y los procesos de ensefianza y aprendizaje, descritas en
apartados anteriores:

- Reduccionismo conductual, la ausencia de las emociones en la ensefianza y aprendizaje
(RO).

- Influencia de las emociones en la cognicidn, las emociones como contexto del proceso de
ensenanza y aprendizaje (IDEC).

- Integracion emocional-cognitiva, el aprendizaje como proceso afectivo (IEC).

El siguiente ejemplo ilustra el tipo de dilemas que contenia el instrumento, asi como sus opciones
de respuesta:

Roberto ha tenido algunas dificultades con el aprendizaje de las matemdticas y lleva el uiltimo tiem-
po trabajando para mejorar su rendimiento. La profesora que ha estado atenta a sus esfuerzos deci-
de sacarlo a la pizarra para resolver un ejercicio, sin embargo, Roberto no logra resolver el problema
planteado demostrando tristeza por la situacion. Debido a esto la profesora:

a) Corrige a Roberto su error enseiiandole el procedimiento adecuado para resolver el ejerci-
cio e intenta tranquilizarlo sefialandole que el aprendizaje de las matematicas es un proceso
lento que se da paso a paso (opcion RC).

b) Anima a Roberto sefialandole que este error no empaiia el esfuerzo y los avances que ha
mostrado ultimamente y le insta a continuar trabajando hasta lograr cumplir con las metas
que se ha trazado (opcién IDEC).

¢) Permite a Roberto que exprese su tristeza y le invita luego a analizar de qué forma esta se
relaciona con sus dificultades en el aprendizaje de las matematicas (opcién IEC).

2.7 Evaluacion del Nivel Externo o Explicito

Se realizd una revision de todos los programas de las diferentes asignaturas que forman parte de
la malla curricular de cada carrera, con el objetivo de identificar la presencia de los criterios y
dimensiones de evaluacion ya descritos. El proceso fue realizado por un analista independiente,
el cual fue capacitado previamente por el equipo de investigacion con el objetivo de alcanzar uni-
formidad en la aplicacion de los criterios de evaluacién. Se tomo la precaucion de que el analista
no tuviese acceso al resto de los componentes de la evaluacion ni a sus resultados, con el fin de
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que pudiese realizar un analisis independiente de los documentos. Para realizar la evaluacion, se
construyo un diccionario de términos emocionales y una rubrica que permiti6 contrastar la pre-
sencia de las diferentes dimensiones y criterios de evaluacion en cada documento. Los siguientes
extractos de la ribrica permiten hacerse una idea del tipo de analisis realizado.

Tabla 5. Ejemplo de Dimensiones e Indicadores de Rubrica para la Evaluacion del Nivel Externo

o Explicito.

Dimension 2. “Valoracion de las emociones”. Criterio 1: Apreciacion general de la importancia que presen-
tan las emociones durante la formacion inicial docente

Indicador

0

1

2

3

Protagonismo: Re-
levancia que ocupa
el tema de las emo-

ciones (o temas
relacionados) en el
documento.

Nulo: se trata de un
tema que no se en-
cuentra presente en
el texto.

Bajo: se trata de un
tema presente, pero
no de forma signifi-
cativa. La referencia
se hace solo en cua-
dros complementa-
rios u otros aparta-
dos secundarios.

Alto: se trata de
un tema relevan-
te. Mencionado en
justificacion y des-
cripcién de compe-
tencias y sub-com-
petencias, por
ejemplo.

Protagonico: se
trata del tema prin-
cipal del documen-
to. Puede que esté
mencionado expli-
citamente en el ti-
tulo y en la justifica-
cién y descripcion
de competencias y
sub-competencias.

Extension: Presen-
cia en términos de
extension del tépico
de las emociones (o
temas asociados) a
lo largo del docu-
mento.

Nula: 0%

Baja: el tema ocupa
menos del 20 %

Media: entre 20 y
70%

Alta: sobre el 70%

las emociones

Dimension 2. “Valoracion de las emociones”. Criterio 2: Tipo de aprendizaje respecto del cual se valoran

Indicador

(1]

1

2

3

Valoracion de las
emociones  sobre
el aprendizaje de
contenidos verba-
les o declarativos,
vinculados a asig-
naturas como ma-
tematicas, lengua-
je, historia u otros
similares.

Nulo: siempre que
se mencionan emo-
ciones u otros tér-
minos similares se
hace referencia a
otro tipo de apren-
dizajes o procesos,
por ejemplo los
aprendizajes actitu-
dinales tales como
aprender a ser aser-
tivos.

Bajo: en algunas
ocasiones en las
cuales se mencio-

nan emociones
u otros términos
similares se hace

mencién al apren-
dizaje de contenidos
verbales, sin em-
bargo, la valoracién
de las emociones se
hace  mayoritaria-
mente respecto de
otro tipo de apren-
dizajes o procesos,
por ejemplo los
aprendizajes actitu-
dinales tales como
aprender a ser aser-
tivos.

Alto: las emociones
se encuentran valo-
radas en igual pro-
porcion respecto de
aprendizajes verba-
les como sobre otro
tipo de aprendiza-
jes o procesos, por
ejemplo los apren-
dizajes actitudinales
tales como aprender
a ser asertivos.

Protagénico: en la
mayoria de las oca-
siones en las cua-
les se mencionan
emociones u otros
términos similares
se hace mencion al
aprendizaje de con-
tenidos verbales.
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Valoracion de las
emociones sobre
el aprendizaje de
contenidos  acti-
tudinales, tales
como aprender a
convivir, aprender
a ser mas toleran-
te u otros simila-
res.

Nulo: siempre
que se mencionan
emociones u otros
términos similares
se hace referencia a
otro tipo de apren-
dizajes o procesos.

Bajo: en algunas
ocasiones en las
cuales se mencio-
nan emociones
u otros términos
similares se hace
mencion al apren-
dizaje de conteni-
dos actitudinales,
sin embargo, ma-

Alto: las emocio-
nes se encuentran
valoradas en igual
proporcién respec-
to de aprendizajes
actitudinales como
sobre otro tipo de
aprendizajes o pro-
cesos.

Protagénico: en la
mayoria de las oca-
siones en las cua-
les se mencionan
emociones u otros
términos similares
se hace mencion
al aprendizaje de
contenidos actitu-
dinales.

yoritariamente la
valoraciéon de las
emociones se hace
respecto de otro
tipo de aprendiza-

jes o procesos.

2.8 Analisis de datos

Fue realizado considerando los mismos criterios de evaluacién en todos los niveles, a excepcién
de aquellos que por definicién no eran suceptibles de ser considerados transversalmente. Inicial-
mente, los resultados fueron analizados por duplas ciegas de investigadores para cada nivel, con
el objetivo de evitar la influencia del analisis de un nivel sobre otro. El objetivo en esta primera
etapa, fue evaluar la posibilidad de diferenciar perfiles especificos en cada nivel de evaluacion.
Una vez identificados dichos perfiles, el equipo, en plenario, analizé el grado de coherencia exis-
tente entre los diferentes perfiles identificados en cada nivel, evaluando la posibilidad de integrar
toda la informacion en perfiles generales de FEID. A continuacion, se expone el sistema especifi-
co de andlisis utilizado en cada nivel de evaluacién.

Nivel Central o de Percepciones

Se consideraron tres fases. La primera, apuntaba a identificar aquellos items del instrumento que
arrojaban diferencias entre las distintas carreras, para lo cual se realiz6 un analisis de la varianza
de las respuestas a cada item en funcion de la universidad de la cual provenian (ANOVA de un
factor). En segundo lugar, una vez identificados aquellos items que revelaban diferentes percep-
ciones entre los estudiantes segtin la universidad a la cual pertenecian, se hizo un analisis de clas-
teres con dichos items con el objetivo de identificar posibles perfiles de percepciones. En tercer
lugar, buscando analizar eventuales relaciones entre los perfiles de percepciones identificados y
las universidades evaluadas, se realiz6 un andlisis de X? (Chi cuadrado) entre ambas variables y,
posteriormente, se examinaron los resultados de un andlisis de residuos estandarizados corregi-
dos.

Nivel Intermedio o Implicito

Para la evaluacion de las concepciones que mantenian los docentes formadores de docentes se
realizaron los siguientes analisis. En primer lugar, con el objetivo de identificar perfiles de con-
cepciones entre los docentes, se realizé un analisis de conglomerados de K medias. Luego, para
examinar la relacién entre los clisteres resultantes y la eventual adscripcion a las universidades,
se utilizo el estadistico X? (chi cuadrado) con su correspondiente andlisis de residuos tipificados
corregidos.
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Nivel Externo o Explicito

El analisis documental consistid, en primer lugar, en la identificaciéon de aquellos criterios de
evaluacion que permitian detectar diferencias entre universidades para lo cual se realizé un and-
lisis de su varianza (ANOVA de un factor). Posteriormente, considerando el comportamiento del
conjunto de dichos criterios en cada universidad, se hizo una interpretacién de los mismos en
términos de perfiles de consideracion de las emociones en el componente explicito de la FEID.

Andlisis Integrado

Se generd un proceso de triangulacion de fuentes de informacion, el cual permite, en palabras
de Aguilar y Barroso (2015, p. 75), “utilizar los puntos fuertes y paliar las limitaciones o debili-
dades de cada uno de ellos, cruzar datos y observar si se llega a las mismas conclusiones” En este
contexto, como se sefiald, para aumentar la validez de la triangulacion, se consideraron primero
analistas independientes para cada tipo de recogida de informacion, los cuales, en una segunda
etapa, trabajaron en la integracion de los resultados obtenidos en los tres niveles.

3. RESULTADOS

Se presentan a continuacion, los resultados obtenidos para cada nivel de evaluacién. Tal y como
se informd, dichos resultados fueron interpretados como perfiles especificos de FEID en cada
nivel de evaluacion.

Resultados en el Nivel Central o de Percepciones

Como se sefiald en apartados anteriores, el analisis de las percepciones sobre la FEID recibida se
realizo siguiendo tres fases consecutivas, cuyos resultados se presentan a continuacion.

Primera fase: Andlisis de varianza de las respuestas entregadas a cada item

De los 20 criterios evaluados hubo nueve en los cuales se presentaron diferencias entre univer-
sidades, segtin la percepcion de los estudiantes. Por otra parte, considerando lo anterior, se tiene
que, a su vez, en todas las dimensiones evaluadas hubo diferencias en al menos un criterio.

La tabla 6 presenta los resultados de este andlisis.
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Tabla 6. Analisis de varianza de los items y asociacién con las dimensiones de evaluacion.

Criterios Dimensi6n 1 Dimensi6én Dimensién Dimensién 4
Concepciones sobre emociones 2 3 Presencia de las emociones en el curriculo
Valoracion de | Relacion entre emociones y
las emociones aprendizaje
Enfasis Enfasis Enfasis Importanciade | Emociones | Emociones Cardcter Caracter Contribu-
iologi d 1 Fy 16- | las emociones | como Centro como explicito de | horizontal de | cion de la
gico parala FID Contexto la formacién la formacién formacién
al  desarrollo
emocional de
los estudiantes
Medias de M=3.83 M=4.00 M=3.89 M=3.72 M=3.56 M=3.50 M=3.44 M=2.89 M=3.00
respuesta y SD=1.34 SD=1.08 SD=1.28 SD=1.32 SD=1.04 SD=1.30 SD=0.98 SD=1.08 SD=1.28

desviaciéon  estandar
Universidad A

Medias de M=3.57 M=3,64 M=3.52 M=4.03 M=3.81 M=4.21 M=3.55 M=3.50 M=3.36
respuesta y SD=1.06 SD=1.10 SD=1.11 SD=1.10 SD=1.06 SD=0.95 SD=0.97 SD=1.22 SD=1.23
desviacion  estandar
Universidad B

Medias M=4.08 M=4.46 M=4.00 M=4.54 M=4.38 M=4.23 M=4.23 M=3.77 M=3.69
de SD=0.86 SD=0.52 SD=1.00 SD=0.88 SD=0.77 SD=0.60 SD=0.60 SD=0.83 SD=1.03
respuesta y
desviacion  estdndar
Universidad C

Medias de M=2.22 M=2.89 M=2.55 M=3.00 M=2.89 M=3.11 M=2.44 M=2.11 M=1.33
respuesta y SD=0.97 SD=1.45 SD=1.33 SD=1.41 SD=1.27 SD=1.36 SD=1.33 SD=1.27 SD=0.50
desviacion  estandar
Universidad D

ANOVA STC=114.195 STC=104.198 STC=118.061 STC=117.561 STC=97.622 STC=98.695 STC=90.488 STC=121.622 STC=140.012
=010 p=.044 p=.046 p=.015 p=.018 =.003 =006 p=.001
gl=3 gl=3 gl=3 gl=3 gl=3 gl=3 gl=3
f=4.30 f=3.38 f=3.44 f=3.90 f=4.27 f=6.06 f=5.16 f=8.87

Segunda fase: Andlisis de cluisteres

Una vez identificados los criterios que resultaron sensibles a la deteccién de diferencias de per-
cepciones, se continu6 con un andlisis de clasteres, considerando las respuestas frente a los items
que evaluaban dichos criterios. El objetivo era examinar si resultaba posible diferenciar grupos
de estudiantes que compartiesen similares percepciones sobre la formacién emocional inicial
recibida y que fuesen susceptibles de ser interpretados como perfiles de concepciones.

Dado que la evaluacion se habia aplicado a cuatro carreras de cuatro universidades diferentes, se
opté por considerar una clasificacién en cuatro grupos. Se recuerda al lector que las respuestas
se organizaban en funcion de las siguientes categorias: 1 punto: muy en desacuerdo, 2 puntos: en
desacuerdo, 3 puntos: indiferente, 4 puntos: de acuerdo, 5 puntos: muy de acuerdo.

A continuacidn, en la Tabla 7, se presenta el detalle de los resultados obtenidos a partir de este
analisis.

Tabla 7. Conglomerados resultantes del analisis de percepciones.

Dimensidén 1: Conceptualizacion de las emociones

Conglomerado 1 | Conglomerado 2 | Conglomerado 3 | Conglomerado 4
(19 casos, 23%) (15 casos, 18%) | (24 casos, 29%) (24 casos; 29%)
Media Criterio 1: Enfasis biol4- 4.32 2.27 2.96 4.38
gico.
Media Criterio 2: Enfasis conduc- 4.47 2.27 3.33 4.58
tual.
Media Criterio 3: Enfasis fenome- 4.42 2.07 3.04 4.38
noldgico.
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Dimension 2: Valoracion de las emociones

Media Criterio 1 Apreciacion ge- 4.16 2.40 3.71 4.92
neral de la importancia que pre-
sentan las emociones durante la
formacion inicial docente.

Dimension 3: Relacion percibida entre emociones y procesos de aprendizaje

Media Criterio 2 Emociones 3.89 2.47 3.50 4.67
como centro.
Media Criterio 1 Emociones 4.16 2.73 3.83 4.63

como contexto.

Dimension 4: Presencia de las emociones en el curriculo

Media Criterio 1 Apreciacion del 3.53 2.13 3.42 4.46
caracter explicito bajo el cual se
integran las emociones en el cu-
rriculo de formacién de los estu-
diantes de pedagogia.

Media Criterio 6 Apreciacion del 1.89 1.53 3.58 3.83
caracter horizontal que presenta
la formacion sobre emociones que
se entrega.

Media Criterio 7 Apreciaciéon 2.47 1.53 3.46 4.25
del grado en el cual se considera
que la formacién que entrega la
carrera contribuye al desarrollo
emocional de los estudiantes de
pedagogia.

Como se puede apreciar en la Tabla 7, el analisis de conglomerados dio cuenta de la existencia
de cuatro grupos con notorias diferencias de percepciones entre ellos. El primer grupo, que se
caracterizd como un perfil de “Percepcién Desorganizada de la FEID’, se configura por apre-
ciaciones acerca de la formacion emocional recibida que no pueden atribuirse ficilmente a un
patrdn logico identificable. En este caso, se presentan percepciones asociadas tanto a altos como a
bajos puntajes en los indicadores. Respecto del segundo grupo, que fue denominado como perfil
de “Percepcion Deficitaria de la FEID’, este se caracteriza por una percepcion generalizada de
insuficiencia respecto de las caracteristicas de la formacion emocional inicial recibida en todos
los criterios evaluados. El tercer grupo, descrito como el perfil de “Percepcion Indiferente de la
FEID”, muestra un comportamiento intermedio en todos los indicadores evaluados. Finalmente,
se encuentra un grupo caracterizado como “Percepcién de las Emociones como Centro de la
FEID”, el cual muestra altos puntajes en todas las dimensiones evaluadas.

Resumiendo, si se consideran los tres perfiles que muestran una clara organizacion interna, las
diferencias derivadas de la adscripcion a los conglomerados, pueden leerse como una progresion
ascendente en términos de una percepcion cada vez mas alta respecto de la importancia y com-
plejidad de la FEID.

Tercera fase: Andlisis mediante X? y residuos corregidos tipificados

Con el fin de determinar posibles relaciones entre los conglomerados identificados y las carreras
evaluadas, se realizé un andlisis utilizando el estadistico X?. Como resultado de este proceso, se
constato la existencia de relaciones entre ambas variables (X? = 28.153, gl = 9, p < .001). Pos-
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teriormente, buscando examinar las caracteristicas especificas de las relaciones encontradas, se
realizé un analisis de residuos estandarizados corregidos. Los resultados de este proceso pueden
apreciarse en la Tabla 8, la cual destaca en gris las tendencias significativas en cada grupo.

Tabla 8. Relaciones entre Conglomerados de Percepciones y Universidades.

Perfil 1 Perfil 2 Perfil 3 Perfil 4
Percepcién Percepcion Percepcion | Percepcion de
Recuento Desorganizada | Deficitaria de | Indiferente de |las Emociones | Total
de la FEID la FEID la FEID como Centro
de la FEID
Universidad A Reoians o 4 4 t 18
. 12 0.5 -0.7 -0.7
corregido
Universidad B EZ$T30 1 L 17 2 A2
2 0.1 -1.0 23 -1.6
corregido
Universidad C E:s;?;o L 0 2 10 13
; -1.4 -1.9 =12 4.1
corregido
Recuento 2 S 1 1 9
Universidad D Resuil}o 0.1 31 13 13
corregido
Total Recuento 19 15 24 24 82

De las cuatro carreras de las cuatro universidades evaluadas, hay tres que muestran una distribu-
cion de los distintos conglomerados que se encuentra por sobre lo esperado para el azar. Especifi-
camente, la universidad B muestra una adscripcién al conglomerado 3 (Perfil 3 “Percepcion Indi-
ferente de la FEID”), la universidad C al conglomerado 4 (Perfil 4 “Percepcion de las Emociones
como Centro de la FEID”) y la universidad D, al conglomerado 2 (Perfil 2 “Percepcion Deficitaria
de la FEID”). La universidad A no se asocié a ningtin conglomerado en particular.

Resultados en el Nivel Intermedio o Implicito

Para examinar el Nivel Intermedio, se realiz una evaluacion de las concepciones implicitas que
tenian los docentes formadores de docentes (DFD), respecto del rol de las emociones en los pro-
cesos de enseflanza y aprendizaje.

Siguiendo la misma légica aplicada para la evaluaciéon del Nivel Central, en este caso, con el
objetivo de identificar, en primer lugar, la eventual existencia de perfiles de concepciones, se pro-
siguié con un analisis de clusteres con todas las respuestas de los DFD al cuestionario. Para ello,
considerando, también, el mismo criterio aplicado al analisis de las percepciones, se solicito al
programa estadistico, un analisis de clisteres en cuatro grupos. Los resultados de dicha operacion
se presentan en la Tabla 9, remarcando los valores destacados para cada cluster.

Tabla 9. Conglomerados resultantes del andlisis de concepciones.

Conglomerado 1
(11 casos, 18%)

Conglomerado 2
(5 casos, 8%0)

Conglomerado 3
(28 casos, 47 %)

Conglomerado 4
(16 casos; 27%)

Reduccionismo
conductual

-.05

=:32:

=:53

=2

Influencia de las
emociones en la
cognicion

23

.67

3

.18

Integracion
emocional
cognitiva

=20

-.38

20

.55
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El andlisis da cuenta de la existencia de cuatro grupos diferenciados de docentes segun el tipo
de concepcién que mantienen acerca de rol de las emociones en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. El primer grupo, que se caracterizd como el perfil de “Transiciéon hacia la Consi-
deracién de las Emociones como Contexto”, mantiene una mayor adhesion por la concepcién
“Influencia de las Emociones en la Cognicién” (IDEC), sin mostrar, sin embargo, un rechazo
claro por la concepcidén mas basica de todas, denominada “Reduccionismo Conductual” (RC).
El segundo grupo, caracterizado como el perfil “Influencia de las Emociones en la Cognicién”,
demuestra similutudes al primero, en cuanto privilegia la concepcién IDEC, salvo que, en este
caso, hay un rechazo mas marcado por la concepciéon mas basica RC. El tercer grupo, denomina-
do perfil de “Transicion hacia la Integracién Emocional-Cognitiva’, corresponde a docentes que,
preferentemente, mantienen concepciones IDEC, aun cuando en algunas ocasiones, consideran
también la perspectiva denominada “Integracion Emocional-Cognitiva” (IEC). El cuarto grupo,
corresponde a docentes que a pesar de que no descartan por completo la perspectiva IDEC para
el andlisis de las situaciones de ensefianza y aprendizaje, privilegian la concepcion IEC. Por esta
razon, se denomino a este perfil “Las Emociones como Centro de los Procesos de Enseflanza y
Aprendizaje”

Con el fin de determinar posibles relaciones entre los conglomerados identificados y las carreras
evaluadas, se realizo un analisis utilizando el estadistico X% Como resultado de este proceso, se
constato la existencia de relaciones entre ambas variables (X? = 20.050, gl = 9, p < .018).

A continuacion, con el objetivo de evaluar la posibilidad de que los perfiles anteriormente des-
critos presentasen mayor o menor presencia en alguna de las cuatro universidades que formaron
parte de esta investigacion, se realizé un andlisis con el estadistico X?, el cual arroj6 un resultado
positivo (X? = 28,153, gl = 9, p < .001). Por esta razdn, se examinaron las direcciones de esta
asociacion mediante un examen de residuos estandarizados corregidos. Los resultados de este
ultimo analisis, se presentan en la Tabla 10 destacdndose en gris aquellas distribuciones que se
ubicaron por sobre lo esperado.

El analisis de residuos estandarizados corregidos, muestra que la universidad A se asocia al pri-
mer perfil identificado, el més sencillo de todos y que se denominé “Transicion hacia la Conside-
racion de las Emociones como Contexto”. La universidad B, por su parte, se asocia al tercer perfil
denominado “Transicion hacia la Integracion Emocional-Cognitiva”. La universidad C muestra
una mayor proporcion de docentes pertenecientes al cuarto perfil, “Las Emociones como Centro
de los Procesos de Enseflanza y Aprendizaje”, el mas complejo de todos los que emergieron del
analisis. La universidad D, en tanto, no se asoci6 a ninguno de los grupos identificados.
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Tabla 10. Relaciones entre Conglomerados y Universidades.

Perfil 1 Perfil 4
Transicién hacia la Perfil 2 Perfil 3 Las
Consideracién de | Influencia de las | Transicidn hacia | Emociones
las Emociones | Emociones enla | la Integraciéon |como Centro
A 2 Total
como Contexto de Cognicién Emocional- de los
la Ensefianza y Cognitiva Procesos de
Aprendizaje Ensefianza y
Aprendizaje
Universidad | Recuento 5 0 2 5 10
A Residuo 2.8 -1.0 -1.9 3
corregido
Universidad | Recuento 3 3 17 4 27
B Residuo -1.3 7 223 -1.9
corregido
Universidad | Recuento il 0 4 7 12
C Residuo -1.0 -1.2 -1.0 2.8
corregido
Universidad | Recuento 2 2 5 2 11
D Residuo .0 13 -1 =
corregido
Total Recuento 11 5 28 16 60

Resultados en el Nivel Externo o Explicito

Considerando las diferentes dimensiones y criterios de evaluacién descritos anteriormente, se
analizaron doscientos ochenta documentos correspondientes a la totalidad de los programas de
asignaturas de las diferentes carreras de pedagogia en educacion bésica evaluadas.

Para cada documento analizado, se obtuvo un nimero que reflejaba la presencia de cada uno los
distintos criterios de evaluacion segun la apreciacion del evaluador. Luego, se calcul6 la media
asociada a cada criterio en cada carrera, considerando el total de documentos evaluados. Poste-
riormente, teniendo calculadas dichas medias, se continu6 con un anélisis de la varianza de las
mismas, comparando por universidades (ANOVA de un factor). Los resultados de dicho analisis
se presentan en las Tablas 11 y 12 respectivamente, resaltindose en gris oscuro las carreras mas
destacadas y en gris claro las que aparecen descendidas en algun criterio.

Tabla 11. Analisis de varianza de las dimensiones 1y 2 y sus criterios asociados.

Dimension Dimension
1 2
Concepciones sobre emociones Valoracion de las emociones
Criterio 1 | Criterio 2 Criterio 3 Criterio | Criterio 5 Criterio 1 Criterio 2 Criterio 3
Enfasis Enfasis Enfasis 4 Enfasis | Apreciacion de la [Emociones en | Emociones en
Criterios | biologico | conductual | fenomenolégico | Enfasis |Cognitivo |importancia de las| contenidos contenidos
cultural emociones para la| verbales actitudinales
FEID
Medias
Universidad 1.063 0.750 0.000 1.0625 0.750
A
Medias
Universidad| 0.111 0.9815 0.000 | 0.1667 1.500 0.148
B
Medias
Universidad| 0.013
Cc
Medias
Universidad| 0.077 2.000 0.885 0.000 0.270 1.231 0.231 2.770
D
ANOVA A77 .001 .001 .001 .001 .001 .001
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Tabla 12. Analisis de varianza de las dimensiones 3 y 4 y sus criterios asociados.

Dimension Dimension
3 4
Relacion entre emociones y Presencia de las emociones en el curriculo de formacion de
aprendizaje pedagogos
Criterio 1 Criterio 2 Criterio 1 Criterio 2 - Criterio 4
— 2 3 i : Criterio 3 b
Criterios Emociones Emociones Referencia Referencia = i Referencia
B o e Referencia Teorica 2 %
como centro | como contexto implicita explicita Vivencial
Medias
Carrera
Universidad 1.500 2.125 2.500 0.500 0.938
A
Medias
Carrera 0.7037
Universidad B
Medias
Carrera
Universidad 1.317 1.684
C
Medias
A 0.577 2.423 2.801 0.192 0.923 2.077
Universidad
n
ANOVA .001 .001 .001 .001 .001 .001

Como se puede apreciar en las Tablas 11 y 12, existen diferencias entre las carreras evaluadas en
la mayoria de los criterios y en todas las dimensiones de evaluacion que se tuvo en cuenta para
realizar el analisis. Si se consideran estas diferencias en su conjunto para cada institucion, pueden
observarse las siguientes cuestiones generales. Primero, la carrera de la universidad D no destaca
positivamente por sobre el resto de las carreras en ninguno de los criterios evaluados, aunque si lo
hace en un sentido negativo en tres de estos. Por otro lado, la carrera de la universidad A destaca
positivamente en tres criterios y negativamente en cinco de estos. En tercer lugar, los resultados
del andlisis de documentos efectuado nos muestran que el “liderazgo” en lo que respecta a la con-
sideracion de las emociones en la FEID en el Nivel Externo o Explicito de evaluacidn, se reparte
entre las carreras de las universidades B y C, las cuales sobresalen ambas en cinco criterios de
evaluacion cada una.

Considerando estos resultados bajo la misma légica aplicada a los otros niveles de la evaluacion,
pueden describirse cuatro perfiles que muestran diferentes formas de considerar las emociones
en lo que respecta al componente explicito de la FEID.

El primer perfil, correspondiente a la carrera de la universidad D, puede caracterizarse bajo el
lema “La ausencia de las emociones en el nivel explicito de la FEID”. Este perfil se distingue, como
ya habiamos sefalado, por no destacar “hacia arriba” en ninguno de los criterios y dimensiones
evaluadas y se trata, por tanto, de un perfil que no considera, en el nivel explicito, las emocio-
nes como una parte sustantiva de la formacién incial docente que ofrece. Ademas, de un modo
coherente con la descripcidn anterior, este perfil destaca en un sentido negativo, por ser el que
menos importancia otorga al papel de las emociones sobre el aprendizaje de contenidos verbales
(Dimension 2, Criterio 3), ademds de proporcionar una menor atencién al papel de las emocio-
nes como centro de los procesos de ensefianza y aprendizaje (Dimension 3, Criterio 1) y tener la
menor cantidad de referencias explicitas a los afectos en el curriculum (Dimension, 4, Criterio 2).

El segundo perfil, correspondiente a la carrera de la universidad A, puede representarse como
“Presencia desorganizada de las emociones en el nivel explicito de la FEID” y se caracteriza por
destacar “hacia arriba” en tres criterios de la evaluacion (Dimension 1, Criterios 1 y 5 y Dimen-
sién 4, Criterio 3) los cuales se acompanan de una evaluacion negativa en cinco de estos (Dimen-
sién 1, Criterios 2 y 3; Dimension 2, Criterio 1 y Dimension 4, Criterios 1y 4).
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El tercer perfil, asociado a la carrera de la universidad B ha sido caracterizado como “Las emo-
ciones como contexto del aprendizaje de actitudes en el nivel explicito de la FEID’, se distingue
por colocar el énfasis en una concepciéon conductual de las emociones (Dimension 1, Criterio 2),
acompanado de un relevamiento de la valoracion del papel de las mismas sobre el aprendizaje
de actitudes (Dimension 2, Criterio 3). Por otra parte, en este perfil, las emociones son conside-
radas principalmente como contexto de los procesos de ensenianza y aprendizaje (Dimension 3,
Criterio 2), un rasgo que, segun se describié anteriormente, implica que cuando se relevan las
emociones y su participacion en los procesos educativos, aquello se hace teniendo en cuenta,
principalmente, aquellos estados afectivos que tienen su origen en situaciones externas al proceso
de ensenanza aprendizaje. De un modo que nos parece coherente con lo anterior, este perfil se
destaca, también, por no referirse directamente a las emociones sino que considerar mas bien de
modo implicito el papel de los afectos en el curriculum, haciendo referencia a cuestiones tales
como los valores o el desarrollo personal de los estudiantes (Dimension 4, Criterio 1). Finalmen-
te, otro aspecto que diferencia a este perfil del resto de los identificados, es que se caracteriza por
hacer referencia al aspecto vivencial de los afectos, destacando la experimentacion de las emocio-
nes, mas que su tratamiento conceptual en el curriculum (Dimensién 4, Criterio 4).

Finalmente, se caracteriza el cuarto perfil, el mas complejo de todos, asociado a la carrera de la
universidad C, bajo el lema “Las emociones como el centro del componente explicito de la FEID”.
Este perfil es el que mayor importancia asigna a las emociones en el nivel explicito de la FEID
(Dimension 2, Criterio 1), algo que, ademas, se realiza manteniendo una perspectiva fenomeno-
légica de las mismas (Dimension 1, Criterio 2). Por otro lado, este perfil, se destaca por presentar
la mas alta valoracion del papel que juegan las emociones sobre el aprendizaje de contenidos
verbales (Dimension 2, Criterio 2), es decir, considerando un rol para los afectos sobre todo tipo
de aprendizajes, incluidos aquellos de caracter simbdlico representacional como las matematicas
o la quimica, por ejemplo. A su vez, este perfil se distingue, también, por colocar el acento en las
emociones como centro de los procesos de enseflanza y aprendizaje (Dimensién 3, Criterio 1).
Lo anterior significa, segtin se explicé en la introduccion de este trabajo, atender de modo prefe-
rente aquellas emociones que se sucitan a propdsito de los procesos de ensefianza y aprendizaje,
por sobre la consideracion de otros afectos que tienen su origen en situaciones externas a dichos
procesos (emociones como contexto). Finalmente, este perfil se caracteriza también, por ser el
que contiene la mayor cantidad de referencias explictas sobre emociones en el curriculum (Di-
mension 4, Criterio 2).

Resultados Integrados

Como ya se ha descrito, los andlisis realizados permitieron identificar diferentes perfiles de for-
macién emocional inicial en cada uno de los tres niveles de la evaluacién. Con el objetivo de
generar una integracion de todos los resultados y evaluar la posibilidad de que ellos se organicen
en perfiles generales de FEID, en la Figura 2, se ilustran los tres niveles de evaluacion y los resul-
tados obtenidos.
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Nivel externo o de documentos explicitos

4

Nivel intermedio o de concepciones implicitas de
los docentes

]

Nivel central o de pecepciones de
estudiantes

4

Universidad B
Las emociones como
contexto del
aprendizje de
achifndes en el niyel
explicito de la FEID

Figura 2. Resultados Integrados

La imagen muestra una progresion de izquierda a derecha siguiendo la légica de menor a ma-
yor complejidad de los perfiles en cada nivel de evaluacion. Esta forma de organizacion permite
identificar tres perfiles generales de formacién emocional inicial docente, segtin se describe a
continuacion.

Perfil 1 “La ausencia de un enfoque que organice la FEID” (universidades A y D)

Como puede apreciarse existe un primer conjunto, conformado por dos carreras (universidades
A y D) que se distinguen por presentar alguno de los siguientes rasgos. Por un lado, o se trata
de carreras de universidades que no calzan en ninguno de los perfiles identificados en los nive-
les central e implicito de evaluacién o bien se asocian a alguno de los perfiles més sencillos de
estos niveles. Ambas caracteristicas son susceptibles de ser interpretadas como las dos caras de
una misma moneda. Lo anterior, debido a que es probable que la falta de una perspectiva clara
y articulada para el tratamiento de las emociones en el nivel explicito (una caracteristica comun
a las dos carreras que dan origen a este perfil) se manifieste como un déficit o desorganizacion
del componente emocional de la formacién en el resto de los niveles (central e implicito). Por
esta razdn, es pertinente caracterizar a este conjunto como el perfil “La ausencia de un enfoque
que organice la FEID”. Como ya se ha sefalado, se trataria de un perfil que se distingue por no
contener, en el nivel explicito, declaraciones que expresen un enfoque que dé forma a la FEID en
el resto de los niveles. En el nivel implicito, por su parte, este perfil se caracteriza por asociarse a
docentes que, o bien no presentan una visiéon unificada respecto del rol de los afectos sobre los
procesos educativos, o bien, silo hacen, adhieren a las perspectivas mas sencillas sobre este tema.
Respecto de esto ultimo, una de las universidades que integra este perfil se asoci6 a docentes que
se encontraban en transicion desde la negacion de la participacion de las emociones sobre los
procesos educativos (Reduccionismo conductual), hasta una mirada, que aun cuando reconocia
la presencia de los afectos en estos procesos, lo hacia de un modo dualista y centrado en la va-
lencia de las mismas (Influencia de las Emociones en la Cognicién). En coherencia con todo lo
anterior, en el nivel de las percepciones de los estudiantes, este perfil se caracterizé por vincularse
a percepciones desorganizadas o deficitarias respecto del tratamiento de las emociones durante
la formacién recibida. Ademas, se destaca, en un sentido también deflacionario, por presentar la
mas baja apreciacion respecto de la posibilidad de que la formacién recibida contribuya al desa-
rrollo emocional de los estudiantes de pedagogia.
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Perfil 2 “Las emociones consideradas como contexto de los procesos de ensefianza y aprendizaje
en la FEID” (universidad B)

En segundo lugar se encuentra la carrera de la universidad B, la cual configura un perfil de for-
macién que otorga un lugar de cierta importancia a las emociones en la formacioén incial docen-
te. Esta consideracion tiene, sin embargo, algunas caracteristicas distintivas, segin se analiza a
continuaciéon. En primer lugar, parece ser que cuando, desde esta perspectiva, se piensa en las
emociones que participan en los procesos educativos, aquello se hace considerando de modo
prioritario los afectos que tienen origen en situaciones externas a dichos procesos. Dicho de otro
modo, desde este enfoque se piensa menos en las emociones que se suscitan como una conse-
cuencia directa de los procesos de ensefar y aprender y mas en aquellas que tienen su origen en
situaciones externas al proceso educativo, tales como la familia, los amigos y otras que forman
parte de la realidad contextual de los alumnos(as). Debido a lo anterior, puede decirse que este
enfoque considera las emociones como contexto de los procesos de ensefianza y aprendizaje tal
y como se defini¢ anteriormente. Ademas, en este caso, la perspectiva para el tratamiento de las
emociones, privilegia la consideracion del rol de los afectos sobre el aprendizaje de actitudes por
sobre el de contenidos verbales tales como las matematicas o la historia, por ejemplo. Debido a las
dos caracteristicas anteriormente expuestas, estimamos que este perfil de formacion corresponde
a un enfoque dualista, que considera el aprendizaje de contenidos verbales como un proceso
cognitivo y a las emociones como un fenémeno de otro orden que interactia con el aprendizaje.
Ademas, los anteriores son rasgos que, en este perfil, se expresan de modo transversal en todos
los niveles de la evaluacion realizada.

Perfil 3 “Las emociones como centro de la FEID” (universidad C)

En tercer lugar se encuentra la carrera de la universidad C, la cual se caracteriza por asociarse,
en cada uno de los niveles de la evaluacion, al perfil mas complejo de todos los descritos. En tér-
minos generales, lo anterior implica una ausencia de distinciones ontoldgicas substantivas entre
procesos afectivos y cognitivos, de forma que puede decirse que la ensenianza y el aprendizaje son
concebidos, desde esta perspectiva, como procesos emocionales. Esta caracteristica se expresa
tanto por la consideracion de un rol para las emociones sobre todo tipo de aprendizajes, incluidos
los de contenidos verbales, asi como por el hecho de que las emociones son consideradas como el
centro de los procesos cognitivos. Se trata de atributos que, en este caso, se presentaron tanto en el
nivel externo o explicito, asi como en la evaluacién de las concepciones implicitas de los docentes
formadores de docentes. Sin embargo, ademas de lo anterior, tal vez el rasgo mas relevante aso-
ciado a este enfoque, sea el hecho de que los estudiantes que fueron identificados con este perfil
fueron los tnicos de todos los evaluados que manifestaron que la formacion recibida tendria un
impacto positivo en términos de su desarrollo emocional.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Antes de analizar los resultados obtenidos mediante esta investigacion, es necesario sefialar que
el estudio realizado permitié disefiar y probar una nueva metodologia para la evaluacién de la
FEID, la cual resultd ser, en términos generales, una herramienta eficiente para distinguir perfiles
de formacién emocional inicial docente. Debe destacarse este hecho, ya que al comenzar el estu-
dio no existia claridad respecto de si seria o no factible diferenciar enfoques de formacién en esta
area. Puesto que se trataba de la primera investigacion que se realizaba sobre este tema en el pais,
llevada a cabo, ademads, en un campo de trabajo con un desarrollo tedrico atin muy incipiente,
era posible que las carreras estudiadas no se diferenciaran mayormente desde las dimensiones y
criterios de evaluacion previamente definidos. No obstante, las universidades si se diferenciaron a
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partir del marco de evaluacion y las herramientas utilizadas. Todas las dimensiones consideradas
en este estudio fueron sensibles a la deteccion de diferencias entre las distintas carreras. Queda
como desafio, no obstante, depurar este marco de evaluacién y sus instrumentos, analizando,
ademas, las razones por las cuales algunos criterios no “dieron juego” para la deteccion de dife-
rencias, mientras que otros resultaron particularmente relevantes para los objetivos trazados. De
hecho, la investigacion llevada a cabo puede ser considerada como una suerte de estudio piloto
que ha permitido probar una nueva metodologia para la evaluacion de la FEID, la cual debiese,
previo mejoramiento, facilitar la realizacién de nuevas investigaciones con muestras mas amplias
y diversificadas de instituciones formadoras de docentes.

Por otra parte, respecto de los objetivos y los resultados alcanzados, puede afirmarse que el ha-
llazgo mas relevante de este estudio es el hecho de haber identificado tres diferentes perfiles de
aproximacion a la FEID. Este es un punto importante debido a que, como se examind previa-
mente, la inteligencia emocional se ha transformado en el paradigma hegemodnico para la com-
prension del rol de las emociones sobre los procesos educativos (Menéndez, 2018), por lo que no
podia descartarse a priori, la posibilidad de que no se identificasen enfoques alternativos a esta
mirada. En conexién con este punto, debe resaltarse la importancia que tuvo el haber construido
un marco conceptual que consideraba que todo proceso de formacidn contiene siempre aspectos
implicitos (Beard et al., 2007; Cotterall, 2013). Este principio, llevé a plantear dimensiones, crite-
rios y una metodologia de evaluacién que asumian, a priori, la posibilidad de identificar perfiles
de FEID atin cuando estos no se encontrasen explicitamente declarados en el curriculum.

Teniendo en cuenta lo anterior, en lo que sigue, se plantean algunas reflexiones especificas re-
lacionadas con cada uno los perfiles identificados con el objetivo de generar un didlogo con los
diferentes enfoques sobre FEID existentes en la literatura, examinados previamente.

Respecto del primer perfil, denominado “La ausencia de un enfoque que organice la FEID’, re-
sulta pertinente preguntarse por las razones detras de este vacio. Es posible que la falta de un
enfoque organizador de la FEID se desprenda en parte de la existencia de una carencia similar en
el ambito de la investigacion en emociones. Hasta la fecha actual, van 25 anos desde la irrupcién
de la IE en la literatura psicoldgica, considerando la publicacién del libro de Goleman en 1995,
y 20 desde que el concepto “educaciéon emocional” se instala en el ambito educactivo (Bisquerra,
2009). Posteriormente, aparecen las primeras aproximaciones criticas a esta mirada, las cuales,
como ya se ha seialado, afirman que la IE no seria una teoria sobre emociones propiamente tal
y que se trataria de un enfoque que continda y alimenta el inadecuado dualismo emocion cogni-
cién reinante en nuestra cultura. Este caracter llevaria al fendmeno emocional, hacia un terreno
de objetivacion, cuantificacion y estandarizacion que reduce la complejidad social e incluso poli-
tica de la vida afectiva (Menéndez, 2018). Por otra parte, el mismo concepto de “emocién” viene
experimentando una serie de mutaciones en el contexto de la filosofia, la psicologia y las demas
ciencias cognitivas, pasando desde visiones discretas, objetivistas y biologicistas, hasta miradas
construccionistas, subjetivistas y que colocan el acento en la fenomenologia de los afectos prin-
cipalmente. Dado este dindmico panorama, resulta comprensible la existencia de instituciones
formadoras de docentes que no presenten enfoques claros y explicitos sobre la FEID, como aquel
que se identifica para dos casas de estudio en este trabajo.

En segundo lugar, dadas sus caracteristicas distintivas, puede afirmarse que el perfil denominado
“Las emociones consideradas como contexto de los procesos de enseflanza y aprendizaje en la
FEID” presenta algunas semejanzas con el paradigma de la IE que ameritan algunas considera-
ciones. Para empezar, a través de la evaluacion de los niveles central y externo de la FEID, se en-
contrd que, desde este perfil, cuando se intencionaban procesos de formacion emocional, lo que
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se tenfa en cuenta, principalmente, eran las emociones como contexto de los procesos educativos.
Este hecho muestra que el perfil en cuestion se sustenta sobre un dualismo cognitivo emocional
similar al de la IE, enfoque desde el cual se asume que las emociones acompaiian e influencian
los procesos de ensefianza y aprendizaje, pero que, sin embargo, estos estados no son, finalmente,
elementos constitutivos de dichos procesos. Probablemente, sea esta forma de dualismo aquello
que lleva a a los agentes encargados de la formacion inicial docente que mantienen esta perspecti-
va a tener en cuenta emociones que se originan fuera de los procesos educativos cuando se piensa
en las emociones que toman parte en dichos procesos. Por otro lado, la evaluacion del nivel ex-
terno del mencionado perfil mostr6 una tendencia a concebir el rol de las emociones sobre las
actitudes, obviando su participacion en el aprendizaje de contenidos verbales, un rasgo distintivo
de los proyectos de formacién emocional sustentados en enfoques como el de la IE. Por tltimo,
este perfil se diferenci6, también, en el nivel intermedio o implicito, por presentar una tendencia
entre los docentes formadores de docentes hacia la concepcion “Influencia de las emociones en la
cognicion” Se trata de una perspectiva que valora los afectos dependiendo de su valencia, de for-
ma que se entiende que existen emociones “buenas” y “malas” para la ensefianza y el aprendizaje,
un rasgo prominente de la llamada psicologia positiva estrechamente vinculada a la IE (Herrera,
Buitrago y Perandones, 2015). Desde esta perspetiva se niega el valor adaptativo de las emociones
de valencia negativa, las cuales son consideradas como estados que, dadas sus caracteristicas in-
trinsecas, requieren control y regulacion. El anterior es un enfoque que entronca con cuestiones
politicas e incluso econdmicas, puesto que, finalmente, coloca el énfasis en la responsabilidad
individual por sobre las caracteristicas del sistema social y educativo (Manrique, 2015).

Finalmente, se identificé un perfil denominado “Las emociones como centro de la FEID”, el cual
exhibe algunos rasgos de mayor complejidad que lo acercan a la propuesta de Kelchtermans y
Deketelaere (2016), reseiiada previamente. Como se expuso en la introduccién de este trabajo,
desde dicha perspectiva se hace referencia a la dimension emocional de la formacion inicial do-
cente mas que a las emociones como estados unitarios e independientes, como en el caso de la IE,
puesto que este ultimo enfoque, se considera poco apropiado para tratar la riqueza y complejidad
del contexto educativo. En palabras de los autores:

It seems that this mainly correlational approach, treating emotions as discrete variables,
reflecting intra-psychological phenomena, which can be described and measured and re-
lated to behavior and learning outcomes, is rather limited in its relevance for a more
educational research interest (Kelchtermans y Deketelaere, 2016, p. 435).

El tener en cuenta la “dimensién emocional” del proceso de convertirse en profesor, mas que la
idea de emociones como estados discretos de la IE, implica considerar una estrecha relacién entre
el proceso formativo y los afectos. Este es un principio que se corresponde de muy buena forma
con la perspectiva de las emociones como centro de los procesos de ensenianza y aprendizaje que
caracterizé los niveles implicito y explicito del tercer perfil identificado en este estudio. Como
ya se sefiald, este tipo de enfoque, mas integrador, se distingue también por tener en cuenta la
dimensiéon emocional de la formacion inicial en conexién con una serie de aspectos de la FID
como son la identidad docente, la biografia escolar de los estudiantes de pedagogia y las creencias
que ellos mantienen acerca de los procesos educativos (Kelchtermans y Deketelaere, 2016). Por
otra parte, puesto que en el caso del tercer perfil se trata de una FEID que parece no intencionarse
conscientemente, ya que en los documentos analizados no aparecen términos tales como “edu-
cacion emocional”, “programa de formacioén emocional” o similares, es posible que haya aspectos
de orden mas holistico, relacionados con visiones acerca del ser humano, la educacién, la ense-
nanza o el aprendizaje, que sean la base sobre la cual se sustentan implicitamente estas visiones
especificas sobre el rol de las emociones en los procesos de formacién. Por lo mismo, cualquier
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nuevo estudio que se realice sobre este tema, debiera, al menos, considerar como un criterio de
evaluacion, la diferenciaciéon de perspectivas sobre la enseflanza y el aprendizaje, avanzando de
este modo, hacia una evaluacién que integre de mejor forma la FEID con otros aspectos centrales
del curriculum, durante la formacion.

Por otra parte, un comentario de orden general respecto de los perfiles. Resulta relevante el hecho
de que estos se hayan diferenciado a partir del grado en el cual los estudiantes de pedagogia per-
cibieron que la formacién recibida habia contribuido a su desarrollo emocional. Esta es una dife-
rencia que cobra especial importancia al contrastar los perfiles 2 y 3, el primero de los cuales no
se asocia a cambios en el sentido descrito, mientras que el segundo silo hace. Resulta inesperada
esta diferencia puesto que, en principio, pudiera suponerse que los cambios emocionales serian
mds intensos en aquel proyecto de formacién emocional que se define explicitamente como tal
(perfil 2), mds que en otro, que trata las emociones de un modo mas implicito durante la forma-
cion (perfil 3). Este hallazgo puede interpretarse como un antecedente que sugiere la convenien-
cia de abordar la dimension emocional de la FID mirando el amplio horizonte de la educacion
como sistema, e integrando los afectos a otros elementos centrales del curriculum, sin intencio-
nar, necesariamente, programas de educacién emocional explicitamente concebidos. Igualmente,
desde esta perspectiva, es probable que no se trate tanto de que los futuros docentes se capaciten
en emociones mediante cursos especificos, sino mas bien, que a través de la formacién profesio-
nal, ellos modifiquen sus concepciones sobre la enseflanza y el aprendizaje llegando a ver ambos
procesos como fendmenos emocionales (Hargreaves, 1998). Bajo esta perspectiva, las emociones
pueden ser concebidas como estados que tienen en si mismos un caracter cognitivo (Nussbaum,
2008), razon por la cual participan directamente en la comprension de lo que ocurre en el aula
y la consecuente toma de decisiones durante la ensefianza. Se trata de una concepcién similar a
lo que algunos han denominado “profesores intuitivos”, es decir, docentes que maniobran desde
sus afectos y no a pesar de ellos (Atkinson y Claxton, 2002). En este contexto, la FEID podria
entenderse como un proceso destinado a facilitar entre los estudiantes de pedagogia el despojo de
“programaciones” individuales y culturales que los llevan a ver la educacién como un fenémeno
técnico, “frio” y de caracteristicas simbolico-representacionales, principalmente. Se trataria de
generar, a través de la FEID, un cambio conceptual que modifique la idea de que se ensefa y se
aprende “con la cabeza’, y que el cuerpo, en tanto soporte de la afectividad, es tan solo un contexto
de dichos procesos. Este cambio implicaria, probablemente, considerar un trabajo vivencial con
las emociones que se encuentran ligadas a las practicas pedagogicas, ya que tal vez no baste uni-
camente con la comprension tedrica respecto de las mismas para facilitar el desarrollo emocional
de los estudiantes de pedagogia.

Por otro lado, ¥, no obstante lo anterior, dado que la investigacion tenia un cardcter cuantitativo,
no sabemos por el momento qué elementos componen el desarrollo emocional al cual se refieren
los estudiantes que recibieron una formacion bajo el enfoque del perfil 3. Nuevos estudios, de
tipo cualitativo, debieran enfocarse en comprender qué tipo de cambios emocionales, distintos
de la adquisicién de conocimientos y competencias, pudieran facilitar la formacién profesional
y cuales serian los factores que los propician. Al respecto, cabe preguntarse, por ejemplo, en qué
medida y de qué forma participaran las concepciones de los directivos de las carreras en la orga-
nizacion de la FEID, o como se relacionaran los distintos niveles de evaluacion con las practicas
pedagdgicas de los docentes formadores de docentes. Todos los anteriores, son aspectos que en
esta investigacion no fueron considerados debido a restricciones de orden practico principal-
mente.

Finalmente, también en relacion con las limitaciones del presente trabajo, debido a que se trata
de un estudio realizado inicamente con universidades pertenecientes al Consejo de Universida-
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des Estatales de Chile, no puede suponerse que los resultados obtenidos representen la amplia y
variada oferta de instituciones formadoras de docentes que existe actualmente en Chile. Por esta
razon, nuevos trabajos debieran ampliar el espectro de este estudio, incoporando instituciones
con diferentes tipos de proyectos a fin de profundizar en la comprension de otras posibles formas
que adopte la FEID. Del mismo modo, cabe destacar que la metodologia empleada, por el hecho
de partir de dimensiones y criterios de evaluacion predefinidos, si bien permitid la diferenciacién
de perfiles de FEID, limit6 las posibilidades de indagar sobre otras dimensiones del proceso de
formacion que pudieran ser relevantes para comprender las distintas formas de llevar adelante la
FEID. Por esta razdn, resulta imprescindible complementar este estudio con otros que permitan
abrir el espectro de indagacion hacia nuevos componentes y dimensiones de la FEID, como, por
ejemplo, las practicas que se realizan durante la formacion, el andlisis de las biografias escolares
de los estudiantes de pedagogia y otros aspectos que aqui no fueron considerados.

Finalmente, se cierran estas conclusiones con una tltima reflexion, derivada de la constatacion
de que pueden existir otras modos de formacién emocional inicial docente, distintos de los que
ofrece el establishment de la inteligencia emocional. Es importante este hallazgo, puesto que en
la cultura educativa se ha llegado a un punto después del cual, ya no resulta posible hablar de la
dimensiéon emocional de la ensefianza y el aprendizaje sin que aquello sea asociado espontanea-
mente a las ideas de la Inteligencia Emocional. Este enfoque se ha transformado en una suerte
de “obstaculo epistemoldgico” (Bachelard, 1974), que proporciona la “tranquilizante” sensacién
de que por fin hemos incorporado los afectos a los procesos educativos, dejando atras la larga
glaciacion conductista (Simon, 1972), pero también, su mas reciente derivada computacionalista
(Pozo, 1989). Sin embargo, pareciera ser que el nuevo “giro afectivo” que experimenta en estos
afos el sistema educacional continta, en parte, preso del dualismo emocional cognitivo que ge-
nera la idea de que aprender es un proceso estrictamente cognitivo, el cual se encuentra acompa-
nado, mas no constituido por estados afectivos. Cambiar esta cultura, que no se condice con los
mds recientes avances en neurociencias (Barret y Russell, 2015), es un asunto que pasa, sin duda,
por un analisis desprejuiciado de los procesos de formacidn inicial docente.
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RESUMEN. La evaluacién del impacto de los programas de educacién emocional toma relevan-
cia para argumentar la necesidad de su inclusion en distintos ciclos de vida y distintos contex-
tos. El presente trabajo muestra la evaluaciéon de un programa para el desarrollo de habilidades
emocionales en mujeres mexicanas. Se muestra la estructura de las diez sesiones de trabajo, asi
como los resultados de las evaluaciones previas y posteriores a la intervencién. Se aplicaron el in-
ventario de competencias socioemocionales (EQi-SF), la escala de resiliencia para adultos (RSA)
y el inventario de Ansiedad Rasgo-Estado (IDARE). Los resultados muestran una disminucién
significativa de la ansiedad, un aumento en la competencia personal, social y cohesion familiar de
la escala de resiliencia, asi como las habilidades para el manejo de estrés y la generacion de estado
de 4nimo positivo en cuanto al inventario de competencias socioemocionales.
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ABSTRACT. The impact assessment of emotional education programs is a relevant topic to ar-
gue the necessity of including participants in different life cycles and contexts. This study shows
the impact assessment of a program for the development of emotional skills in mexican women.
The intervention was organised around ten sessions and the results of prior and latter evaluations
are included. The socioemotional skills inventory (EQi-SF), the adult resilience scale (RSA), and
the anxiety inventory (IDARE) were applied to evaluate the impact. The results show a significant
decrease in anxiety, an increase in personal and social competence and family cohesion on the
resilience scale, as well as stress management skills and the generation of positive mood in terms
of the social-emotional competence inventory.
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1. INTRODUCCION

A pesar de que en las ultimas décadas han proliferado diferentes programas para el desarrollo de
habilidades emocionales (Greenberg et al., 2003), existen escasas investigaciones sobre evaluacién
de programas de educacién emocional (Fonseca, Pérez, Ortuilo y Lucas, 2017; Muiloz y Bisque-
rra, 2006). La educacién emocional es un proceso continuo de co-construccioén de aprendizajes
adaptativos y funcionales, que implica la intervencién de un mediador y experiencias vitales de
conflictos sociales, afectivos y cognitivos en el marco de interacciones personales (Maurin, 2013).

La mayor parte de los programas existentes se han centrado en la intervencion con poblaciones
infantiles, adolescentes o jovenes universitarios en contextos escolares. Los resultados reportan
mejoras no solo en las competencias sociales, sino en otros constructos relacionados al bienes-
tar, por ejemplo, autoconcepto, liderazgo, ajuste psicoldgico, estrategias de estudio, habilidades
sociales, entre otras (Brackett, Rivers, Reyes y Salovey, 2012; Cejudo, 2017; Gutiérrez y Lopez,
2015). Asimismo, se observa una disminucion de indicadores de agresividad, ansiedad, depresion
y supresion de pensamientos negativos entre otros (Gallardo, Leiva y George, 2015; Gonzalez,
Ampudia y Guevara, 2012; Hojjat, Rezaei, Namadian, Hatami y Norozi, 2017).

Si bien esta tendencia a incluir poblaciones jovenes corresponde a las necesidades sociales y los
paradigmas educativos (Bisquerra, 2006; Fernandez-Berrocal y Ruiz, 2008), es importante desa-
rrollar estrategias de trabajo en otros contextos que incluyan poblaciones adultas. La educacién
emocional implica un proceso de formacién constante, el cual deberia estar presente de manera
permanente en la vida del ser humano y representa una herramienta clave para el desarrollo de
habilidades. Este conjunto de recursos le permiten al individuo, no sélo potencializar sus capa-
cidades de aprendizaje, sino habilitarle para superar las adversidades y para alcanzar un mayor
bienestar.

En general, hay evidencia que también en poblacién adulta hay mejoras significativas en las com-
petencias emocionales generadas a través de programas de formacién incluso mejorando cam-
bios a largo plazo en variables de personalidad (Nelis et al., 2011), generando cambios fisioldgicos
y manteniéndose a través del tiempo (Kotsou, Nelis, Gregoire y Mikolajczak, 2011); no obstante
es importante ahondar en dichos cambios seguin sus caracteristicas poblacionales (Hodzic, Ri-
poll, Bernal y Zenasni, 2015) y continuar explorando el efecto que este tipo de intervenciones
pueden tener en el incremento de las competencias emocionales en grupos especificos.

Cabe senalar que pese a que no se han observado diferencias de género en los tamanos del efecto
de los cambios reportados en distintos estudios (Mattingly y Kraiger, 2019); en este trabajo se
hace énfasis en aquellos antecedentes que reportan resultados con poblacién femenina, ya que el
objetivo de este trabajo fue analizar los cambios experimentados por mujeres participantes en un
programa de desarrollo de habilidades emocionales y resiliencia bajo la metodologia desarrollada
por “Cuidarte, A.C”

La intencién de trabajar con mujeres deriva de que en los paises latinoamericanos como es el
caso de México, las mujeres se encuentran en situaciones de vulnerabilidad ante la violencia y los
distintos roles que deben cubrir, entre ellos el de la crianza y su compatibilidad con las demandas
sociales y laborales, ya que hay una tendencia ampliamente reconocida del rol que se otorga a
la madre como promotora del desarrollo de los hijos, mismos que se ve vulnerado cuando las
mujeres presentan sintomatologia ansiosa o depresiva (Jadue, 2003), por tanto, partimos de la
hipoétesis de que fortaleciendo sus habilidades socioemocionales, podran no solo experimentar
mayor bienestar emocional mediante la reducciéon de la ansiedad, sino en general optimizar su
desarrollo personal y resiliencia.
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2. ANTECEDENTES TEORICOS

A continuacién, se muestran algunos ejemplos de los resultados obtenidos en procesos de educa-
cién emocional y resiliencia desarrollados con mujeres; no obstante cabe seialar que la mayoria
de ellos se han realizado en muestras clinicas o en situaciones de vulnerabilidad.

Entre los estudios reportados con poblacién clinica de mujeres, encontramos el trabajo realizado
por Mehrabi, Nazari, Mehrabi y Shaygannejad (2017), quienes evaluaron a pacientes con diag-
nostico de esclerosis multiple; el entrenamiento en inteligencia emocional que implementaron
tuvo una duracién de ocho sesiones semanales cada una de 90 minutos, encontrando mejoras
significativas en la variable de autoeficacia en el grupo experimental. Asimismo, Quinceno, Vi-
naccia y Remor (2011), implementaron un programa multimodal centrados en autoestima, au-
toeficacia y autoregulacién emocional, en un lapso de seis sesiones consecutivas de 150 minutos
cada una. Los autores sefialan que a pesar del corto plazo, es posible reducir los estados de animo
negativos a través de la reevaluacién y la activacion de las emociones positivas en mujeres con
artritis reumatoide.

Por su parte, Hamidian, Rezaee, Shakiba y Nadivian (2019), demostraron que el crecimiento
postraumatico de mujeres iranies con cancer de mama que participaron en un programa de en-
trenamiento basado en estrategias cognitivas para el manejo de emociones con duracion de cinco
sesiones de 90 minutos cada una, fue significativamente mayor que el del grupo control. En esta
misma linea, Sepasi, Qasemi y Narimani (2014) intervinieron con mujeres con cancer, su progra-
ma consta de seis sesiones para el entrenamiento de la autoregulacion emocional y la relajacion,
los resultados de su estudio denotan una mejora en las dimensiones de la calidad de vida y el
autoconcepto de las participantes.

En Espana se llevé a cabo un programa centrado en el manejo del estrés en mujeres candidatas
a fertilizacion in vitro. Dicho programa constd de técnicas psicoeducativas para la relajacion,
especialmente en el entrenamiento de respiracion diafragmética, esto favorecio la reduccion de
ansiedad estado y el aumento del balance emocional (Heredia, Padilla, Castila y Garcia-Retame-
ro, 2019).

Entre los estudios en los que se abordaron mujeres en situacién de vulnerabilidad, encontramos
los reportados por East y Roll (2015) quienes tras analizar las intervenciones de organizacién
comunitaria basadas en perspectiva de género y realizadas desde un organismo de la sociedad
civil que en Estados Unidos trabaja con mujeres de minorias étnicas, en situacion de pobreza y
con antecedentes de trauma, mas del 76% de las mujeres que terminaron los procesos de ase-
soramiento, reportaron disminuciéon de sintomatologia ansiosa, depresiva, asi como un mayor
sentido de control en sus vidas. Asimismo, el programa implementado por Sa’ar (2016) basado en
pedagogia emocional para el empoderamiento de mujeres israelies de bajos ingresos, encontrd
que las participantes percibieron beneficios para la adquisicion de competencias emocionales,
participacién en comunidad y experimentaron crecimiento personal aun cuando sus ingresos
seguian siendo bajos.

Por su parte, Evans, Malpass, Agnew-Davies y Feder (2018) evaluaron las diferencias en la recu-
peracion de mujeres victimas de violencia doméstica cuando participaron en un programa de
intervencion psicoeducativa de diez sesiones semanales y aquellas mujeres que recibieron so-
lamente la atencién institucional. En los resultados cualitativos de su estudio, las participantes
refirieron disminucién de los cambios emocionales, crisis de panico y sentimientos asociados a
la depresion, ansiedad y culpa. En cuanto a los indicadores positivos, manifestaron experimentar
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una mejor autoestima, asertividad y mayor confianza para cuidar de si mismas. También en po-
blacién de mujeres que sufrieron maltrato por parte de su pareja en Espafia se intervino con un
programa de 20 sesiones enfocado en la psicoeducacion en tema de violencia de género, estrate-
gias para la resolucion de problemas, independencia emocional y autorregulacion. Los resultados
mostraron una reduccion significativa en sintomatologia de ansiedad, depresion, reduccion del
estrés postraumatico, asi como un aumento en la autoestima y el apoyo social. Los resultados se
mantuvieron incluso en el seguimiento a los 3 y 6 meses de haber terminado el programa (Matud,
Padilla, Medina y Fortes, 2016).

Por otra parte, son escasos los estudios realizados en poblacién no clinica o sin condiciones de
vulnerabilidad, la mayor parte de los cuales fueron desarrollados con poblacién universitaria.
Un ejemplo de ello es el trabajo de Jones, Ahn y Chan (2016), quienes lograron una reduccién
de estrés y de locus de control externo en mujeres afroamericanas mediante 10 sesiones grupa-
les semanales en las que se trabajaron competencias psicosociales desde el enfoque cognitivo;
mientras que en poblaciones profesionales, existe evidencia de que programas de entrenamiento
en mindfulness, amabilidad, cuidado y comprensién de los otros, favorece la autocompasion, la
resiliencia, ademds de prevenir el desgaste profesional en enfermeras; este programa tuvo una
duracién de ocho sesiones semanales de 150 minutos cada una (Delaney, 2018).

Como puede observarse no encontramos procesos de evaluacion del impacto de programas reali-
zados en poblacion general de mujeres en México o en Latinoamérica que permitan evidenciar la
importancia del desarrollo emocional para las mujeres de la region, partiendo de que la adquisi-
cion de estas competencias ayuda a minimizar la vulnerabilidad a alteraciones de la vida afectiva,
favorecer el bienestar personal y social (Bisquerra, 2006), ademas de disminuir las brechas de la
injusticia social (Barrantes, 2016).

3. METODO
3.1 Participantes

Inicialmente se incorporaron 163 mujeres residentes de la Zona Metropolitana de Guadalajara,
de las cuales 117 terminaron la experiencia psicoeducativa. Las participantes fueron convocadas
a participar en talleres para el desarrollo de habilidades emocionales por medio de la organiza-
cién civil Cuidarte A.C.

Las edades de las participantes oscilaron entre los 18 y los 65 afios de edad (Media 39.87, DT.
11.042). El 24% eran solteras, el 63% casadas, 3% refirieron vivir en unién libre, 7% divorciadas
o separadas y 3% viudas. Respecto a la escolaridad, 12% refirieron contar con estudios de prima-
ria, 17% terminaron la secundaria, 23% estudiaron el bachillerato, 6% cuentan con estudios de
carrera técnica, 31% egresaron de alguna licenciatura y el 11% cuenta con estudios de posgrado.
En relacién a la ocupacion de las participantes, el 19% son empleadas, el 6% son comerciantes, el
22% trabajan de manera independiente y el 53% son amas de casa.

3.2 Instrumentos

Caracteristicas Sociodemogrdficas, se identificaron a partir de preguntas relacionadas a la edad,
estado civil y ocupacién.

Inventario de Competencias Socioemocionales EQi- SF (Bar-On, 2002, Emotional Quotient Inven-
tory Short Form), validada en castellano por Lépez-Zafra, Pulido y Berrios (2014). Este modelo
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define las competencias socioemocionales como un conjunto de capacidades emocionales, in-
dividuales e interpersonales que influyen en la capacidad total de un individuo para responder
ante las presiones del medio que lo rodea (Bar-On, 2006). La escala consta de 28 reactivos, con
un patrén de respuesta tipo Likert de cinco puntos que evalua cuatro factores: Competencias
interpersonales (a = .784), Competencias intrapersonales (a = .765), Adaptabilidad (a« =.781) y
Manejo del estrés (a = .786), a estas escalas se le anade el componente de Estado de animo de la
escala original y que se refiere a la gestion de las emociones positivas (a = .841).

Escala de Resiliencia para adultos RSA (Friborg, Hjmdal, Rosenvinge y Martinussen, 2003), ver-
sién validada en México por Ruvalcaba, Villegas, Gallegos, Morales y Macias (2014), consta de
37 reactivos que contienen cinco factores: Competencia personal (a = .923), Competencia social
(o =.858), Cohesion familiar (a = .930), Recursos sociales (a = .867) y Estructura personal (a =
.830). La estructura de la escala es tipo Likert con siete puntos. Desde la perspectiva de los autores
de la escala, definen la resiliencia como un factor protector, que implica procesos y mecanismos
que, a pesar de las experiencias estresoras, contribuyen a un buen resultado (Hjmedal, Friborg,
Stiles, Martinussen y Rosenvinge, 2006).

Estado del Inventario de Ansiedad (IDARE, Spielberg y Diaz-Guerrero, 1975). Version validada
y estandarizada para México del STAI contiene 20 items. La escala de respuesta (Tipo Likert
de 4 puntos) hace referencia a la frecuencia e intensidad de la sintomatologia. Para este andlisis
utilizamos Unicamente la escala Ansiedad Estado (a = .920), que hace referencia a una condicién
o estado emocional caracterizada por sentimientos de tension y de aprehension subjetivos cons-
cientemente percibidos y por un aumento de la actividad del sistema nervioso autéonomo.

3.3 Procedimiento

Los contenidos de los talleres se estructuraron en tres ejes tematicos: Autoconcepto, alfabetiza-
cién emocional y resiliencia. La propuesta fue elaborada con base en la experiencia de Cuidarte
A.C. (Alva, 2010; 2016), dedicada al desarrollo de programas enfocados a la promocién de salud
mental. El contenido de la intervencion contempla 40 actividades de juego (algunas con materia-
les innovadores especialmente elaborados para el logro de los objetivos). En la tabla 1, se presenta
de manera general los contenidos de las sesiones.

Las participantes fueron divididas en 10 grupos, los cuales fueron coordinados por psicologos
previamente capacitados. Cada grupo contaba con un maximo de veinte mujeres, quienes asis-
tieron a sesiones semanales de dos horas cada una. Para evaluar el impacto de las intervenciones
se realizaron mediciones pre-test y post test, aplicadas una semana antes y una posterior a las 20
horas de los talleres.

3.4 Analisis de los datos

Se realizaron andlisis descriptivos y prueba ¢ para muestras relacionadas con el paquete estadis-
tico SPSS v. 25.
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Tabla 1. Contenidos y objetivos de las sesiones.

Sesion Tema Objetivos
1 Introduccion, - Brindar elementos de seguridad y confianza para el grupo.
encuadre e
identificacién de
temores
2 Autoconcepto - Fortalecer la identidad a través de los recursos personales, la singulari-
dad y la diversidad.
3 Vocabulario - Establecer una nocién de qué son las habilidades emocionales.
emocional - Sensibilizar sobre los componentes mas importantes de la ansiedad y la
depresion y romper el estigma de ambos trastornos.
- Conocer 48 palabras para nombrar emociones y sentimientos para de-
sarrollar mayor vocabulario emocional.
4 Emociones y - Reconocer emociones vinculadas a ansiedad y depresion.
conflicto - Reconocer qué emociones de bienestar podrian facilitar el manejo de la
ansiedad o la depresion.
- Identificar la vivencia emocional ante los conflictos.
5 Conciencia - Percibir cémo se expresan emocionalmente y reconocer cémo las per-
emocional y ciben a ellas.
empatia - Identificacién de claves corporales experimentadas con las emociones.
- Promover la eleccion de una respuesta emocional ante diversas situacio-
nes, lugares y personajes de la vida cotidiana.
- Promover la identificacién de emociones y sentimientos de otras per-
sonas.
- Crear la posibilidad de compartir y expresar emociones y sentimientos.
- Promover la empatia.
6 Emociones - Comprender la ansiedad.
asociadas al miedo | - Generar un producto creativo que represente los miedos personales e
identificar los obstaculos que éstos han implicado en sus vidas.
7 Emociones - Identificar las emociones que generan malestar.
asociadas a la - Trabajar desde una perspectiva vivencial, emociones asociadas a pro-
pérdida cesos de pérdida.
- Considerar el impacto emocional que generan las pérdidas e identifica-
cion de alternativas para afrontarlas.
8 Emociones - Generar mayor conciencia corporal emocional y experimentacion de
Generadoras emociones negativas a través del movimiento.
de Bienestar (I) | - Recuperar la gratitud hacia alguien significativo integrar y recuperar la
posibilidad de auto recompensarse por los logros.
- Trabajar en la autorrealizacion y autoafirmacion para el logro de obje-
tivos personales.
9 Emociones - Identificacién de acciones encaminadas a la generacion de alegria y fe-
Generadoras licidad.
de Bienestar (IT)
10 Emociones - Adquirir recursos personales para generar el bienestar emocional.
Generadoras - Identificar la importancia del soporte social.
de Bienestar (IIT) | - Cierre.
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4. RESULTADOS

En la tabla 2 se presentan los analisis descriptivos y los resultantes de la prueba t para muestras
relacionadas. Como se puede observar, se presentaron cambios significativos en la disminucién
de la ansiedad estado, mientras que se presentd un aumento en los factores de resiliencia, espe-
cificamente el de Competencia personal, Competencia social, Cohesion familiar y Estructura
personal. Respecto a los factores de las competencias socioemocionales, se presentaron mejoras
en el manejo del estrés y la generacion de un estado de animo positivo.

Tabla 2. Descriptivos y prueba ¢ para muestras relacionadas.

Pretest Post test
Media D.T. Media | D.T. t p
Ansiedad Estado 38.94 11.173 | 3442 | 9.484 | 4.892 .000
RSA Competencia Personal 55.61 9.783 58.94 7.418 | -4.294 | .000
RSA Competencia Social 38.75 7.150 39.93 | 6.447 | -2.455 [ .016
RSA Cohesion Familiar 39.75 7.186 40.02 7.376 | -2.168 | .032
RSA Recursos Sociales 48.04 6.998 48.21 6.980 | -1.600 | .112
RSA Estructura Personal 25.52 6.246 26.46 4.872 | -3.419 | .001
EQi Adaptabilidad 18.57 3.791 19.00 | 4.009 | -1.225 | .223
EQi Intrapersonal 28.11 6.080 28.83 6.549 -.936 352
EQi Interpersonal 27.80 4.753 28.71 4.555 | -1.783 | .077
EQi Manejo Estrés 26.78 6.940 29.06 | 6.943 | -2.158 | .033
EQi Edo Animo 30.69 5.395 31.95 5.572 | -3.560 | .001

5. DISCUSION

El objetivo de este trabajo fue evaluar el impacto de un programa para el desarrollo de habilida-
des emocionales en mujeres de la Zona Metropolitana de Guadalajara, Jalisco. Se trabajé con las
hipdtesis de que esta intervencion favoreceria un incremento en las competencias socioemocio-
nales y la resiliencia, asi como una disminucién en los indicadores de ansiedad, como estado.

Con respecto a las competencias socioemocionales, se encontraron diferencias significativas que
indican un incremento en las dimensiones de manejo del estrés y estado de animo posterior a la
intervencion. Dichos componentes se relacionan con la capacidad del individuo de gestionar po-
sitivamente sus emociones en situaciones estresantes, ser capaz de manejar la tensién y mantener
una actitud positiva frente a los eventos adversos (Lopez-Zafra et al., 2014) y que fueron parte de
los contenidos esenciales del programa de intervencion. Estos resultados concuerdan con otras
investigaciones donde se menciona que el incremento de la inteligencia emocional puede impac-
tar positivamente en la forma en que el individuo maneja la frustracion y las situaciones estresan-
tes (Mehrabi et al., 2017; Remor, Amords y Carrobles, 2010; Yilmaz, 2009).

El contar con mayores herramientas para gestionar de forma positiva las emociones en situacio-
nes complejas fomenta un abordaje mas constructivo de los eventos estresantes, asociandose con
una reduccion en la ansiedad y depresion (Barraza, Muioz y Behrens, 2017; Kousha, Bagheri y
Heydarzadeh, 2018; Rashid, Bajwa y Batool, 2016). Por su parte, la dimension de estado de animo
incluye también el componente de felicidad, relacionado con el desarrollo de la habilidad para

113



114

M. Alva, N. Ruvalcaba, M. Orozco y H. Bravo

expresar emociones positivas y reconocer los aspectos de la vida que nos satisfacen (Lopez-Zafra
et al., 2014). El incremento observado en estas competencias indica que, a corto plazo, esta in-
tervencion resulto6 efectiva para mejorar la capacidad de evaluar mas objetiva y positivamente las
situaciones adversas, promoviendo el reconocimiento de aspectos positivos y satisfactorios en la
vida de las participantes.

Por su parte, las competencias intrapersonales, no mostraron diferencias significativas, al res-
pecto cabe mencionar que los reactivos de la escala estdn orientados principalmente a aspectos
de conciencia emocional, que coincidiendo con literatura previa, las personas que presentan una
alta atencion emocional, sin contar con las habilidades de regulacién, puede desencadenar en
malestar emocional (Extremera, Fernandez-Berrocal, Ruiz-Aranda y Cabello, 2006; Lischetzke
y Eid, 2003), a diferencia de los resultados obtenidos en este estudio respecto a la reducciéon de
sintomatologia ansiosa.

Este resultado coincide con otras investigaciones que mencionan que el incremento de las com-
petencias socioemocionales y la resiliencia disminuye los indicadores de estrés, ansiedad y de-
presion (Kotsou et al,, 2011; Mealer et al., 2014; Ziljmans, Embregts, Gerits, Bosman y Derksen,
2015). Poseer mayores habilidades emocionales promueve que la persona realice una evaluacion
mas positiva de los eventos vitales, favoreciendo un mayor control emocional y un afrontamiento
mas exitoso de las situaciones adversas (Yilmaz, 2009).

Por otra parte, tampoco las competencias interpersonales y de adaptacion presentaron diferen-
cias significativas al finalizar la intervencion; cabe sefialar que los reactivos para dichas escalas
hacen énfasis en la empatia y resolucion de problemas respectivamente. Un elemento que podria
explicar la ausencia de diferencias es el tipo de actividades que componen el presente programa,
donde predominan acciones orientadas a la comprension de las propias emociones, a las relacio-
nadas con el manejo de situaciones adversas y el reconocimiento de aspectos positivos en la vida.
Probablemente, sea debido a esta situacion que la mayor parte de las dimensiones de la escala de
resiliencia presentaron diferencias significativas, evidenciando un incremento en los recursos
que favorecen un afrontamiento mas eficiente de los eventos vitales. Sin embargo, no se descarta
la posibilidad de que haya efectos de la intervencion que se lleguen a presentar en periodos poste-
riores, retomando la necesidad de realizar una medicion longitudinal de las variables de estudio.

Pasando al constructo de resiliencia, posterior a la aplicacién del programa se observé un incre-
mento estadisticamente significativo en las dimensiones de competencia personal y social (las
cuales, a diferencia de la escala de competencias socioemocionales, hacen énfasis en la capacidad
para establecer vinculacién con otras personas), asi como en las de cohesion familiar y estructura
personal. Este resultado, indica que la intervencion tiene un impacto positivo a corto plazo en el
desarrollo de una percepcion mas favorecedora de la autoeficacia, las habilidades para afrontar
eventos vitales amenazantes, asi como de una mayor organizacion de los recursos personales de
afrontamiento. Asimismo, el aumento de estos factores se relaciona con un incremento de la ca-
pacidad para establecer lazos familiares fuertes e interacciones positivas con los otros (Ruvalcaba
etal., 2014).

En la actualidad, la mayor parte de las intervenciones enfocadas al desarrollo de la resiliencia
se realizan en poblaciones que enfrentan eventos adversos particulares, tendiendo a evaluar la
capacidad resiliente en cuanto a la forma de afrontar el estrés (Delaney, 2018; Peng et al., 2014;
Stonnington et al., 2016). Pocas investigaciones realizadas en adultos hablan acerca del impacto
que tienen los programas en el desarrollo de competencias personales y sociales que componen
la resiliencia, siendo uno de los mayores aportes de esta investigacion. Uno de estos trabajos es el
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de Quiceno et al. (2011), quienes coinciden con nuestros resultados al reportar que la capacidad
de reevaluar las situaciones vitales puede ser desarrollada a través de estrategias enfocadas a la
valoracion de eventos pasados, caracteristicas e intereses personales.

Cabe sefalar que la tinica dimensién que no presentd diferencias significativas fue la de recursos
sociales, relacionada con la percepcion de contar con apoyo externo, lo cual, no necesariamente
depende de las habilidades emocionales de las mujeres. Sin embargo, seria importante retomar
este componente en futuras aplicaciones de la intervencién, considerando que las redes de apoyo
social representan una herramienta clave para el afrontamiento resiliente de eventos adversos
para la mujer (Buesa y Calvete, 2013; Crespo y Rivera, 2012).

De tal manera, podemos concluir que esta intervencion representa una estrategia prometedora
para el desarrollo de recursos psicologicos ligados a la reducciéon de indicadores de ansiedad en
mujeres. El principal aporte de este programa se relaciona con la influencia observada en el de-
sarrollo de competencias socioemocionales y de resiliencia en mujeres adultas, constructos poco
retomados en intervenciones realizadas con esta poblacion.

Asimismo, en el caso particular de la resiliencia, el haber analizado el impacto de la intervencion
en distintas dimensiones del constructo permite tener una vision mas focalizada del efecto del
programa, siendo posible detectar aquellos componentes en los que genera un mayor impacto.
Como lo menciona Karakus (2013), las mujeres representan un grupo poblacional expuesto a
altos niveles de estrés, debido entre otras cosas, a los diferentes roles desempefiados en la cotidia-
nidad. Por lo tanto, el contar con un programa que favorezca el desarrollo de competencias que
promuevan un mejor afrontamiento de los eventos vitales y la reducciéon de indicadores negativos
representa un primer paso en la generacién de mayores niveles de bienestar.

A pesar de la relevancia de estos aportes, es necesario reconocer que la investigacién cuenta con
algunas limitaciones, principalmente ligadas con el disefio metodoldgico, donde se carece de un
grupo control y de un seguimiento longitudinal. Por lo tanto, se recomienda realizar futuros tra-
bajos donde se compruebe el impacto de esta intervencion en investigaciones cuasi-experimen-
tales, buscando controlar las variables externas que pudieran influir en su impacto y establecer la
permanencia temporal de su efecto.
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RESUMEN. Debido a la falta de motivacion e interés de los estudiantes por las ciencias y el bajo
rendimiento académico espafol, la mayoria de las instituciones educativas utilizan metodologias
activas, motivadoras y desafiantes para fomentar la transferencia de conocimientos y dar prota-
gonismo al alumnado. Dentro de estas nuevas metodologias, se encuentran los juegos de rol, por
lo que este trabajo tiene como objetivo principal disefiar, proponer y evaluar una metodologia
basada en juegos de rol que permita conjugar el estudio de los contenidos tedricos de la asignatu-
ra de Cultura Cientifica de Bachillerato con informacién util sobre las oportunidades de trabajo
cientifico. Para ello, se ha programado una unidad didactica basada en la simulacién teatral de
profesiones cientificas. Todas las actividades han sido enfocadas a experimentar en primera per-
sona las principales tareas de un investigador, un revisor de articulos cientificos y un miembro de
un comité bioético. Los resultados obtenidos mostraron un aumento de la motivacion, interés y
conocimiento de los alumnos por el mundo cientifico. Los juegos de rol son una via efectiva para
introducir a los alumnos en el mundo cientifico, fomentar su interés por las ciencias y mejorar sus
habilidades, rendimientos y conocimientos cientificos.

PALABRAS CLAVE. Aprendizaje basado en juegos de rol; motivacion; bachillerato; ensefianza
de ciencias; mundo laboral cientifico.

Evaluation of a learning proposal based on role-playing games ca-
rried out in the subject of Scientific Culture in High School

ABSTRACT. Due to the lack of motivation and interest of students in science along with the
low academic performance in Spain, most educational institutions use active, motivating and
challenging methodologies to encourage knowledge transfer and give students a leading role.
Within these new methodologies, we find role games, so this work aims to design, propose and
evaluate a methodology based on role games that allows combining the study of the theoretical
contents of the Scientific Culture subject in High School with useful information about scientific
work opportunities. For this purpose, a didactic unit based on the theatrical simulation of scien-
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tific professions has been programmed. All activities were focused on experiencing first-hand the
main tasks of a researcher, a reviewer of scientific articles and a member of a bioethics committee.
The results obtained showed an increase in the students' motivation, interest and knowledge of
the scientific world. Role-playing games are an effective way to introduce students to the scien-
tific world, foster their interest in science and improve their scientific skills, performance and
knowledge.

KEYWORDS. Role-playing games in education; motivation; high school; science education;
science job opportunities.

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Este trabajo evaltia una propuesta docente innovadora basada en juegos de rol, llevada a cabo
en una asignatura de la rama de las Ciencias en Bachillerato. Se pretende, por un lado, acercar al
alumnado de este nivel educativo al mundo laboral cientifico y por otro lado analizar esta me-
todologia prestando una mayor atencion a la motivacion del alumnado, el trabajo en equipo, los
recursos necesarios y su posible extrapolacion a otros centros educativos.

En los ultimos anos ha habido una gran preocupacién por el bajo rendimiento cientifico de los
alumnos a partir de 16 afios. El informe PISA de 2015 indic6 que el 20% de los jévenes espaiioles
no contindan sus estudios a partir de secundaria, resultado que contrasta drasticamente con el
11% de la media europea. De la misma manera, el razonamiento cientifico, la comprension lec-
tora y la transferencia de conocimientos se encuentra muy por debajo de la media del resto de
Europa (Organizacion de las Naciones Unidas para la Eduacién la Ciencia y la Cultura, 2017).

Con el objetivo de comprender y solucionar esta situacion, se han analizado y propuesto las razo-
nes subyacentes a este bajo rendimiento. Entre los factores influyentes se encuentran la sobrecarga
de contenido del curriculo (Coll, 2006), la metodologia utilizada, los factores familiares y sociales
del alumno (Fajardo, Maestre, Felipe, Leon y Polo, 2017) y la falta de confianza de algunos profe-
sores en impartir el temario (Harlen, 1997). Al mismo tiempo, muchos autores coinciden en que
hay una disminucion de interés por asignaturas cientificas a lo largo de la secundaria (Muphy y
Begg, 2003). De hecho, Méndez Coca (2015) observé que la asignatura de Fisica y Quimica no es
una materia que llame la atencién a los alumnos de 14 y 15 afios, considerdndola interesante por
motivos extrinsecos, como sus futuros estudios, y no por los propios contenidos de la asignatura.

La disminucion del interés y motivacion podrian deberse al bajo nimero de actividades practicas
y ensayos de laboratorio realizados en secundaria, comparado con la etapa de primaria, por lo
que los profesores de estos niveles educativos deben adaptar sus metodologias docentes para fo-
mentar este tipo de actividades practicas. Diferentes estudios han demostrado que la mayoria de
alumnos de primaria disfruta de la ciencia por la gran variedad de actividades, la relaciéon de los
contenidos cientificos con otras asignaturas, el trabajo cooperativo y la realizaciéon de experimen-
tos (Campbell, 2009). En secundaria, sin embargo, y aunque se valore positivamente los nuevos
contenidos y las estructuras del nuevo centro, los alumnos pierden la ilusiéon y motivacion al ver
la falta de practica en las clases y empiezan a considerar la ciencia como una asignatura compli-
cada y con pocas aplicaciones reales (Osborne, Simon y Collins, 2003), por lo que en este punto,
el papel de los maestros es esencial y deben disefiar programaciones didacticas que permitan al
alumno disfrutar del aprendizaje de las ciencias. Asimismo, otros especialistas critican también la
distribucion y peso de los contenidos cientificos segtin su dificultad a lo largo de la etapa secun-
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daria. En el estudio de Lam, Yim, Law y Cheung (2004) se demuestra que estudiantes de secun-
daria no son capaces de contestar simples preguntas cientificas redactadas por nifios de 11 afos.

En definitiva, a partir de los 10 afios, los alumnos empiezan a perder el interés por las ciencias, de-
bido a la disminucién progresiva de actividades practicas y la no comprensién de determinados
contenidos. Esto, puede llevar a una falta de motivacidn, lo que, junto con otros factores, puede
provocar que los jovenes dejen los estudios una vez conseguido el graduado o sigan estudiando
de manera memoristica y sin ningtin afan por mejorar. Esto constituye una gran problematica
en las escuelas, ya que muchos expertos defienden la motivacién como un aspecto crucial del
aprendizaje siendo la principal via para conseguir beneficios (Ospina, 2006).

Por ello, a lo largo de los afos se han ido ideando diferentes metodologias y actividades que
promueven un mayor interés por las ciencias y menor abandono de los estudios, donde destaca
el uso de laboratorios y la realizacién de juegos, experimentos y actividades practicas como mé-
todos para mejorar la experiencia académica del alumnado, fomentar la motivacién y promover
un aprendizaje significativo (Hamari et al., 2016; Hofstein y Lunetta, 2004; Papastergiou, 2009).

El problema, por tanto, se puede deber a que la ensefianza de las ciencias del segundo ciclo de
secundaria y bachillerato no esta bien planteada por el sistema educativo y se hace patente la ne-
cesidad de llevar a cabo una actuacion global por parte de las instituciones educativas que deberia
dar comienzo en educacién secundaria (Tuero, Cervero, Esteban y Bernardo, 2018). La finalidad
del curriculo esta centrada en el aprendizaje de conocimiento y procesos cientificos para per-
mitir el acceso a carreras universitarias, sin tener en cuenta los intereses de los estudiantes ni la
aportacion de informacién adecuada y necesaria para que puedan decidir sobre su futuro (Furi6
Mas, Vilches, Guisasola y Romo, 2001). Centrandonos en el ambito cientifico, se ha observado
ademas que muchos alumnos tienen una imagen totalmente distorsionada de los cientificos, lo
que provoca una mitificacién de la profesiéon y un rechazo de un futuro profesional relacionado
con las ciencias (Lerragalde, Vilches y Darrigran, 2009).

Se necesitan nuevas metodologias que permitan, por un lado, ensefar a los alumnos en que con-
siste el mundo cientifico y sus posibles salidas laborales y por otro lado, que permitan el apren-
dizaje de contenidos. Sin olvidar la necesidad de motivar e interesar al alumnado. La finalidad
seria la de facilitar a los alumnos la decision sobre su futura profesion y/o estudios mediante el
aprendizaje de conceptos y el conocimiento sobre el mundo laboral, evitando topicos y clichés.
Esto coincide con opiniones de profesores de Fisica y Quimica donde se declara que las finalida-
des mds importantes de la ensefianza cientifica son aprender conceptos y teorias, conocer cdmo
trabajan los cientificos y adquirir una alfabetizacion cientifica (Furié Mas et al., 2001).

La utilizacion de los juegos como herramienta para motivar y maximizar las capacidades de los
alumnos es relativamente reciente. Siendo las investigaciones de Prensky (2001) sobre la influen-
cia de los juegos en el desarrollo de determinadas habilidades, el inicio de esta vision pedagdgica.
Estas estrategias han permitido aumentar la participacién de los alumnos, su motivacion, sus
rendimientos académicos y potenciar un aprendizaje mds significativo (Corchuelo Rodriguez,
2018; De Soto Garcia, 2018; Herberth, 2016; Kapp, 2012; Molina Alvarez, Ortiz-Colén y Agreda
Montoro, 2017; Orejudo Gonzalez, 2019; Rodriguez Oroz, Gémez Espina, Bravo Pérez y Truyol,
2019; Sierra Daza y Fernandez-Sanchez, 2019).

En el caso de la utilizacion de los juegos de rol, son pocos los articulos relacionados con esta
tematica, por lo que se necesita una mayor investigacion en este campo. A pesar de todos los
beneficios y versatilidad de estas actividades en la educacidn, existe muy poca literatura sobre su
aplicacion en las aulas, debido principalmente a la inexistencia de pautas sobre como abordar este
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tipo de juegos y la inexperiencia del profesorado (Echeverria et al., 2011). Sin embargo, algunos
ejemplos de la utilizaciéon de los juegos de rol en las aulas son la propuesta de Pérez (2007) en
la que los alumnos deben simular ser un entrenador personal en Educacion Fisica o el estudio
de Almeida (2010) donde una clase de Geografia de 2° de Bachillerato debia valorar proyectos
arquitectonicos tomando el papel de los principales afectados (hoteleros, turistas, arquitectos,
politicos, etc.). De esta necesidad detectada, surge esta investigacion cuyo fin es la evaluacion de
la metodologia de juegos de rol, mediante el estudio de un caso en una asignatura de la rama de
las Ciencias de Bachillerato.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

El objetivo principal de este trabajo es desarrollar y evaluar una estrategia metodoldgica basada
en juegos de rol que permita conjugar el estudio de los contenidos de la asignatura de Cultura
Cientifica de 1° de Bachillerato, de una manera dindmica y motivadora, con informacion adecua-
da sobre el mundo laboral cientifico, mediante la realizacién de pequefias investigaciones en el
laboratorio del centro. Con el fin de alcanzar este objetivo general, en este trabajo se han plantea-
do los siguientes objetivos especificos:

- Disenar, llevar al aula y evaluar una unidad didactica basada en los juegos de rol para la
asignatura de Cultura Cientifica de 1° bachillerato. En dicha evaluacién se prestara una mayor
atencion a la motivacion del alumnado, el trabajo en equipo, los recursos necesarios y su posi-
ble extrapolacion a otros centros educativos.

- Mejorar el conocimiento de los alumnos sobre el mundo laboral cientifico mediante la reali-
zacion de actividades enfocadas en experimentar en primera persona las principales tareas de
un investigador, un revisor de articulos cientificos y un miembro de un comité bioético.

- Fomentar la autonomia de los alumnos y el trabajo cooperativo mediante la realizacién de
pequeias investigaciones en el laboratorio del centro educativo.

3. DISENO METODOLOGICO
3.1 Propuesta de innovacion docente llevada al aula

Se ha implementado esta actividad en dos grupos diferentes de la asignatura de Cultura Cientifica
de 1° de Bachillerato de un centro de la comunidad auténoma de Islas Baleares durante el curso
académico 2017-2018. La unidad didactica disefiada pertenece al bloque de contenidos denomi-
nado Procedimientos de trabajo (Decret de les Illes Balears 34/2015). Siguiendo con la linea de
los juegos de rol, todas las actividades, tareas y explicaciones programadas se realizaron dentro de
una simulacién teatral donde los alumnos debian asumir el rol de un investigador de la rama de
ciencias, de un revisor de una revista cientifica y de un miembro de un comité bioético.

Como se aprecia en la figura 1, la actividad consta de 10 sesiones, cada una de 50 minutos. Duran-
te la primera sesion los alumnos debian formar sus propios grupos de trabajo y elegir su proyecto
cientifico de entre los propuestos. Con el objetivo de dar pautas para realizar una buena entrevista
de trabajo y tomar conciencia de las propias fortalezas, la elecciéon de los proyectos cientificos se
realiz6 como un proceso de adquisicion de becas. Si mas de un grupo escogia el mismo proyecto,
el profesor (jefe de laboratorio) simularia una entrevista de trabajo con dichos grupos para deter-
minar quiénes son los mejores candidatos. De esta manera, cada alumno debia tomar conciencia
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de sus propias fortalezas y ponerlas de manifiesto, haciendo asi también un ejercicio de autoana-
lisis y motivacion.

En total se propusieron seis trabajos: dos sobre conservacion de pan y leche, con el objetivo de
proponer la mejor estrategia de conservacion y realizar recomendaciones a los consumidores;
tres de analisis quimico de alimentos (queso, chocolate y sobrasada), con el fin de recomendar
qué tipo de alimento es mds recomendable segtin su composicién nutricional; y el tltimo sobre la
optimizacion de un indicador de pH a base de alimentos ricos en antocianina.

Durante las siguientes sesiones, los alumnos disefiaron y propusieron su propio plan de trabajo
teniendo en cuenta sus objetivos, recursos y tiempo disponible. Especificando las variables y
muestras a estudiar, experimentos, etc. Ademas, se utilizaron dos sesiones de 50 minutos cada
una para ayudar a los estudiantes en sus trabajos finales y proporcionar informacién sobre el
mundo cientifico actual. En la tltima sesion se realizaron los debates sobre bioética (Figura 1).

Actividades/Tareas Sesiones
2[3]4]5]6]7]8]0]10

Presentacion de la unidad y reparto de
proyectos

Planificacion y diseno del plan de trabajo
Realizacion de experimentos

Explicacién sobre como elaborar el articulo
cientifico

Resolucion de dudas y correcciones

Reflexi6n sobre el mundo cientifico
Elaboracién del articulo cientifico

Elaboracién del cuaderno de laboratorio
Entrega del articulo cientifico v cuaderno de
laboratorio

Debates sobre bioética

Figura 1. Cronograma de las sesiones y actividades

Teniendo en cuenta los objetivos y contenidos de esta asignatura, se desarrollaron tres activida-
des, que promovian la autonomia y trabajo en equipo, ademas, se aporté a los estudiantes infor-
macién sobre posibles tareas que se realizan en la rama de las ciencias. Estas actividades fueron
la elaboracién de un articulo cientifico, el desarrollo de un cuaderno de laboratorio y un debate
sobre bioética. Previo a la realizacion de estas actividades, se explicaron a los alumnos los concep-
tos basicos de como poder realizar estas tareas con éxito. Se eligieron estas actividades, teniendo
en cuenta siempre los objetivos y contenidos de la asignatura que marca la legislacion vigente.

La actividad de la elaboracion de un articulo cientifico consistié en la redaccion escrita de un
articulo con la misma estructura y caracteristicas que uno real. Basandose en su proyecto, los
estudiantes diseflaron un plan de trabajo para conseguir cumplir con sus objetivos y obtener re-
sultados fiables y ttiles para su investigacion que posteriormente debian publicar en una revista.
En la actividad de la elaboracién de un cuaderno de laboratorio, el alumno realizd un diario sobre
las experiencias vividas durante su investigacion, incluyendo hipétesis, objetivos, metodologia,
resultados y conclusiones, con el fin de evaluar de manera individual la realizacion de la inves-
tigacion y el interés mostrado. Por altimo, durante la actividad del debate sobre bioética, se pre-
tendia que los alumnos reflexionaran sobre la importancia de los comités bioéticos en el mundo
cientifico, evaluaran proyectos actuales y pasados desde un punto de vista ético y reflexionaran
sobre dilemas éticos que puedan surgir durante una investigacion.
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Las actividades fueron disefiadas para fomentar un aprendizaje significativo basado en la mani-
pulacidn, las propias experiencias del estudiante y la organizacion y planificacion de un plan de
trabajo propio, ya que los alumnos aprenden de una forma significativa cuando son capaces de
encontrar sentido al nuevo conocimiento al conectarlo con lo que ya saben, o integrarlo dentro
de sus propios esquemas cognitivos (Romero y Quesada, 2014). Por otro lado, existe una rela-
cion entre los juegos de rol y el aprendizaje significativo, los estudiantes sefialan que este tipo de
experiencia es una oportunidad para aplicar los conceptos y contenidos analizados en clases de
manera mucho mds préctica y en un escenario simulado de un futuro ejercicio profesional, inte-
ractuando con sus demas compaieros de grupo, lo que les permite relacionar de manera mucho
mas efectiva y clara la teoria (Gaete-Quezada, 2011a).

En todo momento, los alumnos fueron los auténticos protagonistas, siendo el docente un guia y
consejero en caso de necesidad. Al estar dentro un contexto teatral de salidas profesionales, todas
las actividades hacen referencia a las responsabilidades principales de diferentes oficios cientifi-
cos, como el realizar y publicar un articulo cientifico (investigador), realizar evaluaciones éticas
de proyectos cientificos (miembro de un comité bioético) o perfeccionar y corregir publicaciones
(revisor de una revista).Con tal de conseguir una mayor veracidad en la simulacién planteada,
toda la unidad se realiz6 en el laboratorio del centro, donde se disponia de todos los materiales y
recursos necesarios para llevar a cabo las tareas.

La idea era reproducir de manera fiable un grupo de laboratorio y un comité bioético: los alum-
nos debian asumir el papel de doctorandos y el profesor de jefe de laboratorio. De esta manera,
los estudiantes pudieron experimentar en primera persona la vida laboral de un investigador
de la rama de ciencias desde el proceso de seleccion de becas, la realizacién de ensayos de labo-
ratorio y revision de articulos cientificos. Los alumnos disefiaron su propio plan de trabajo y el
profesor tomo el papel de guia, resolviendo dudas y dando consejos en caso de necesidad, pero
evitando decir exactamente lo que se debia hacer. Debido a que la sociedad cientifica de hoy en
dia se organiza por equipos, todas las actividades de la unidad se realizaron en grupo. Este tipo de
actividades de simulacién, junto con la aplicacién de conocimientos a situaciones reales y buena
predisposicién de los estudiantes, promueven un pensamiento critico, las habilidades analiticas
y fomentan las competencias de comunicacion oral y escrita, por lo que en definitiva mejoran la
experiencia educativa (Gaete-Quezada, 2011a).

La evaluacién de la unidad fue de caracter continuo. La unidad didactica se consider6 aprobada
cuando el alumno adquirié los conocimientos minimos de la asignatura que marca la legislacién
(Decret de les Illes Balears 34/2015) y las competencias necesarias para redactar el articulo cien-
tifico, elaborar el cuaderno y participar en los debates de bioética con una vision critica, logica y
respetuosa con los demas. El articulo cientifico suponia un 70% de la nota final, el cuaderno de
laboratorio un 20% y los debates sobre bioética un 10%. Estas actividades se evaluaron mediante
la utilizacion de diferentes rubricas (tablas 1-3).
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Tabla 1. Rubrica de evaluacién del articulo cientifico.

3 (Sobresaliente)

2 (Aprobado)

1 (Suspenso)

Organizacion y

Aparecen todos

Aparecen todos

No aparecen todos los

Referencia entre el texto

entre el texto

estructura los apartados y estdn | los apartados, pero mal | apartados y el informe
bien estructurados estructurados estd desestructurado
Contenido Cada apartado tiene Hay poca cantidad El contenido no se
la informacién y de contenido o es de | corresponde con los
contenido adecuado poca calidad apartados
Ortografia y redaccion | Menos de 5 faltas de or- | Entre 5 y 10 faltas de Mis de 10 faltas de
tografia y buena ortografia y expresion | ortografia y redaccion
expresion mejorable deficiente
Resumen Tiene como mdximo | Tiene como mdximo Tiene mas de 200
200 palabras. Se destaca | 200 palabras. Destaca lo | palabras. No se destaca
lo més importante mas importante del lo més importante
del trabajo trabajo, pero también
detalles no importantes
Representacion de Hay el nimero suficien- Hay, pero poco No hay
resultados te y son relevantes. Hay | representativos. No hay
pies de figura pies de figura
Interpretacion de Correctas y basadas en Correctas, pero Erréneas
los resultados argumentos mejorables en cuanto a
suficientemente la argumentacién
razonados
Bibliografia Todas las fuentes Hay fuentes No hay
bibliograficas son bibliograficas poco
relevantes y fiables. fiables. No referencia

*Para obtener la maxima puntuacion, los alumnos deberan plasmar todos los apartados con el contenido
adecuado y buena ortografia, realizar un resumen con la informacién mas importante, interpretar los resul-

tados de manera ldgica y utilizar fuentes bibliogréficas relevantes.

Tabla 2. Rubrica de evaluacion del cuaderno de laboratorio**

Ausencia

Penalizacion (puntos)

Objetivos e hipotesis -1
Variables -75

Plan de trabajo a seguir Nutmero y tipo de muestras -75
Fechas -5
Experiencias vividas -1

Claridad y orden -75

Experimentos, degustaciones y/o encuestas reflejadas en el articulo cientifico

-1 por cada uno

Entradas y anotaciones para cada dia de investigacion

-1 por dia

**La puntuacién inicial es de 10 y la falta de los contenidos considerados obligatorios restara puntos.
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Tabla 3. Rubrica de evaluacién de los debates sobre bioética®**

Puntuaciéon 10-7.5 7.5-4 4-0
Participacion Participa al menos 4 veces | Participa de 3 a 1 veces No participa
Calidad de las Las intervenciones son cla- | Las intervenciones son | Las intervenciones son
intervenciones ras, precisas y no excesiva- | claras, pero demasiado | poco claras y no estan

mente largas largas y poco entendibles | relacionadas con el tema
del debate
Argumentacion Las intervenciones se Las intervenciones se | Las intervenciones no
basan en conocimientos | basan en conocimientos tienen sentido y se
cientificos, hechos incorrectos o falacias utilizan argumentos
histéricos o experiencias del estilo: “porque yo lo
personales digo”, “es asi porque lo
dice X7, etc.
Respeto por los No interrumpe a sus com- En alguna de sus No escucha, ni respeta a
compaferos paneros, los escucha y intervenciones ha sus compaieros. No deja
respecta sus opiniones interrumpido a sus acabar ninguna
compaiieros. Respeta las intervencion
opiniones de los demas,
pero no escucha del todo
Comportamiento Realiza la actividad Realiza la actividad, pero | No realiza la actividad y
Realiza adecuadamente se distrae. Distrae a sus | distrae a sus companeros
compafieros en algunas
ocasiones

***Los aspectos mds importantes seran el niimero de participaciones y su calidad, la argumentacion, el res-
peto por los compafieros y el comportamiento mostrado.

Respecto a las caracteristicas del alumnado, se observé una gran diversidad socioecondmica y
cultural: la mayoria (80%) provenian de tierras de habla catalana, mientras que el resto procedian
de zonas espaiolas de habla no catalana, Argentina, Ecuador, Bolivia, Chile, Rumania y China.
Con el fin de obtener una muestra representativa del alumnado del centro, se escogieron dos
grupos bastante diferenciados por el nimero de estudiantes, conocimientos previos y situacion
personal.

- El grupo 1 estaba formado por 24 alumnos de bachillerato cientifico (69,6% mujeres y 30,4%
hombres), con una alumna con ansiedad y tratamiento para la anorexia.

- El grupo 2 estaba formado por 20 alumnos de bachillerato cientifico y social (65% mujeres y
35% hombres), con una alumna asperger.

Teniendo en cuenta las caracteristicas del alumnado, se realizaron adaptaciones especificas para
las dos alumnas con necesidades especiales. Por lo que se refiere a la alumna asperger, se le agru-
p6 personalmente al grupo de trabajo con mas tolerancia y proximidad a la joven. Mientras que
alaalumna con ansiedad y anorexia se le justificaron automaticamente todas las faltas de asisten-
cia, pues eran debidas a sus visitas médicas. Ademas, tenia permiso para salir del laboratorio, sola
0 con su mejor amiga, en cualquier momento si no se encontraba bien.

3.2 Recogida de datos

Con el objetivo de evaluar y analizar la efectividad de la unidad didactica disefiada y estudiar su
eficacia a la hora de introducir al alumnado en el mundo laboral cientifico, se utilizaron diferentes
herramientas de recogida de informacién (encuestas anénimas de opinién a los alumnos y profe-



Evaluacion de una propuesta de aprendizaje basado en juegos de rol llevada a cabo en la asignatura...

sores, evaluacion de la propuesta mediante la herramienta ofrecida por la Fundacién Telefénica
para evaluar proyectos innovadores educativos (Area de Innovacién Educativa de Fundacién Te-
lefénica, 2014) y apuntes y anotaciones realizadas por el profesor).

3.2.1 Encuestas anénimas de opinion a los alumnos y profesores

Se realizaron encuestas anénimas de opinion a los alumnos y a los profesores del centro, que per-
mitieron conocer la opinién de los encuestados acerca de la organizacion de la actividad, posibles
mejoras y motivacion del alumnado.

Las encuestas realizadas a los alumnos consistian en 10 preguntas en las que los encuestados
debian reflexionar sobre su rendimiento y motivacion, la utilidad de las actividades realizadas, la
autonomia y organizacion del grupo de trabajo. Se debian contestar utilizando una escala de tipo
Linker del 1 al 4 donde 1 corresponde con “estoy muy en desacuerdo” y el 4 con “estoy muy de
acuerdo”. Ademas, las encuestas presentaban 3 preguntas de respuesta libre donde los alumnos

debian describir los puntos fuertes y débiles de las actividades y proponer cambios de mejora
(tabla 4).

Tabla 4. Encuesta de opinion realizadas a los alumnos.

1: Muy en 2:En 3: De 4: Muy de
desacuerdo | desacuerdo acuerdo acuerdo

1. Mi equipo se ha organizado bien

2. He trabajo en equipo y de manera coo-
perativa

3. He trabajo lo mismo que mis compaiieros

4. He trabajo de manera auténoma

5. He estado motivado en todas las activi-
dades

6. Mi proyecto de investigacion era intere-
sante

7. He aprendido cosas nuevas y utiles

8. Las clases me han ayudado a conocer
mejor el mundo laboral cientifico

9. He tenido un buen comportamiento en
clase

10. Me he esforzado lo suficiente

PREGUNTAS DE RESPUESTA LIBRE

11. ;Qué es lo mas te ha gustado?

12. ;Qué es lo menos te ha gustado?

13. ;Qué mejorarias de la actividad?

Las respuestas fueron analizadas mediante la puntuacién media o porcentajes en el caso de pre-
guntas de respuesta libre. Los puntos débiles y fuertes declarados por los alumnos fueron clasifi-
cados en “mas apreciado” y “menos apreciado” y permitieron obtener informacion relativa a los
objetivos parciales de este trabajo.

Respecto, a las encuestas voluntarias de opinidn a los profesores del centro. Dichas encuestas
fueron enviadas por correo al personal docente del centro explicando el objetivo del estudio y el
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cardcter de la encuesta. Los resultados se recogian de manera automatica mediante la herramien-
ta de Google encuestas, ocultando toda informacion personal sobre el encuestado. De esta mane-
ra, se pudo asegurar una participacion totalmente voluntaria y anénima. Las preguntas fueron
disefiadas a partir de los aspectos peor valorados por los alumnos. Las preguntas realizadas en
estas encuestas fueron:

o ;Programarias la elaboracién de un trabajo o informe escrito final para acabar una unidad
didactica en lugar de un examen?

o ;Repartirias temas diferentes, pero relacionados, a cada uno de los grupos de alumnos para
elaborar un trabajo?

0 ;Planearias una sesion para que los alumnos compartan entre ellos la evolucién de su trabajo?

0 ;Qué recursos o ayudas brindas a los alumnos para elaborar un trabajo o informe?

Al ser todas las preguntas de respuesta libre, se procedié igual que en el caso de las encuestas
del alumnado. Para las tres primeras preguntas se realizé el célculo de porcentaje de “si” y “no”
obtenidos, mientras que la tltima se realizé una clasificacion de los recursos mencionados en las

respuestas a fin de posibilitar el calculo de porcentajes.

3.2.2 Evaluacidn de la propuesta mediante la herramienta ofrecida por la Fundacién Telefo-
nica para evaluar proyectos innovadores educativos

En segundo lugar, se utiliz6 la herramienta ofrecida por la Fundacién Telefénica para evaluar pro-
yectos innovadores educativos (Area de Innovaciéon Educativa de Fundacion Telef6nica, 2014),
en la que se evaltia las propuestas metodoldgicas mediante 10 criterios: (1) Experiencia de apren-
dizaje vital, (2) metodologia activa de aprendizaje, (3) aprendizaje mas alld del aula, (4) expe-
riencia de aprendizaje colaborativo, (5) desarrollo de competencias, (6) aprendizaje significativo,
(7) experiencia de aprendizaje en base a retos (8), evaluacién como herramienta de aprendizaje,
(9) experiencia de aprendizaje vital y (10) experiencia de aprendizaje sostenible. Gracias a estos
criterios de evaluacion, se puedo obtener informacidn relativa al primer objetivo parcial de este
trabajo ya que se evaluo, por ejemplo, la posible extrapolacion de la actividad en otros centros.

3.2.3 Apuntes y anotaciones del profesor y calificaciones

En ultimo lugar, los apuntes y anotaciones realizados por el profesor de la asignatura estaban
relacionados con el rendimiento y comportamiento de los alumnos en clase. Gracias a estas ano-
taciones y las encuestas de opinion de los alumnos se pudo evaluar la motivacion del alumnado,
su trabajo en equipo y su autonomia. Las anotaciones consistian en apuntes del profesor sobre
la motivacion y actitud de cada uno de los alumnos y evaluacién de rendimiento y autonomia
mediante la utilizacién de una rdbrica personal a modo de guia (tabla 5).
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Tabla 5. Rubrica de evaluacién de actitud del alumnado.

3 (Sobresaliente) 2 (Aprobado) 1 (Suspenso)

Motivacion | El grupo trabaja de manera | El grupo trabaja de manera | El grupo trabaja disperso
dindmica y centrado en el | dindmica y centrado en el |y no estd centrado en el

proyecto. Piensan en proyecto. Aunque no proyecto.
mejoras y reflexionan sobre reflexionan sobre las
los resultados y experimen- | actividades realizadas y no
tos realizados. proponen mejoras.

Autonomia | El grupo no depende del El grupo depende en El grupo necesita la pre-
profesor para avanzar en su | cierta medida del profesor. sencia y ayuda del
proyecto. Pide ayuda o dudas |  Pide ayuda al profesor en | profesor para avanzar en

en caso de necesidad. casos en los que no seria el proyecto.
necesario.

Rendimiento El grupo avanza en su El grupo avanza de acuerdo al | El grupo no avanza de

proyecto de acuerdo al tiempo y recursos acuerdo al tiempo y
tiempo y recursos proporcionados. Aunque | recursos proporcionados

proporcionados. necesitan de cierta ayuda para | y presentan una mala
mejorar su organizacion. organizacion del trabajo.

Por otro lado, las calificaciones obtenidas por los alumnos en las diferentes actividades permi-
tieron estudiar la eficacia de la metodologia y el rendimiento de los alumnos en los dos grupos
de trabajo. En el caso de las calificaciones, se realiz6 la media de la nota final de la unidad y se
compard entre los dos grupos estudiados.

3.2.4 Andlisis estadistico de los resultados

El andlisis estadistico de los resultados fue realizado mediante el programa estadistico GraphPad
Prism 6. Los datos de cardcter cuantitativo, como las calificaciones finales de la unidad, fueron
previamente analizados para la distribucién normal mediante el test Kolgomorov-Smirnov. Los
analisis estadisticos fueron realizados utilizando los tests estadisticos apropiados segun las le-
yendas de las figuras indican: T-Student, ANOVA de una via 0o ANOVA de dos vias. Todos los
resultados, a excepcién de los obtenidos mediante la herramienta ofrecida por la Fundacion Te-
lefénica, se han presentado como media + SEM (error estindar de la media).

4. RESULTADOS
4.1 Encuestas anonimas de opinion, anotaciones del profesor y calificacion de las actividades

Coémo se puede observar en los resultados obtenidos de encuestas de opinién anénimas a los dos
grupos-clase, con este trabajo se cumple el objetivo relacionado con el acercamiento del alumna-
do al mundo laboral cientifico y aportar informacion util al alumnado sobre las posibles tareas
de un investigador de la rama de ciencias, ya que lo mas apreciado por los alumnos fue la parte
practica (realizar experimentos en el laboratorio, disefiar su propio plan de trabajo y la simula-
cion teatral), el tema de los proyectos, la autonomia y conocer el trabajo de los cientificos median-
te simulacion teatral (Figura 2A). Por el contrario, aproximadamente el 52% de los estudiantes
entrevistados coincidieron en que la elaboracion del articulo fue la parte con mayor dificultad y
que les gusté menos de la unidad didactica (Figura 2B). También se valord negativamente la ne-
cesidad de realizar observaciones diarias en los experimentos, el hecho de que cada grupo tuviera
un proyecto diferente, la falta de oportunidades de compartir resultados y conclusiones con sus
compafieros y la sesion de bioética (Figura 2B: Otros).
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Figura 2. Aspectos mas apreciados (A) y menos apreciados (B) de la unidad didéctica segiin los alumnos.
Las diferencias significativas se han calculado mediante el test estadistico ANOVA de una via, donde * in-
dica diferencias significativas con p-valor<.05 y ** p-valor<.01. Los datos se encuentran representados por

+SEM (Error Estdndar de la Media).

Para contrastar las valoraciones negativas recibidas por los alumnos con un punto de vista do-
cente, 24 profesores del centro contestaron de manera voluntaria y anénima una encuesta de
opinién. Las respuestas mostraron una fuerte discrepancia con la valoraciéon dada por los estu-
diantes, la mayoria de los profesores entrevistados consideran la elaboracién de un trabajo escrito
final como un buen método de evaluacion (83.3%) y estan a favor de repartir temas diferentes a
los grupos de trabajo (95.8%). En cambio, todos los encuestados coincidieron con los alumnos
en la necesidad de afiadir una sesién para compartir resultados y conclusiones (Figura 3A). Fi-
nalmente, se pudieron recoger las principales ayudas proporcionadas a los alumnos para realizar
un trabajo escrito o examen, siendo las mds utilizadas la resolucion de dudas, la aportacion de
modelos y ayudas con la busqueda de informacién (Figura 3B).
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I Lo haria / hago
B No o haria / hago

Figura 3. Resultados de las encuestas al profesorado. (A) Valoracion docente de los aspectos peor valorados
por los alumnos. Las diferencias significativas se han calculado mediante el test estadistico ANOVA de dos
vias (B) Recursos mas utilizados por los docentes para ayudar a los alumnos Las diferencias significativas se
han calculado mediante el test estadistico ANOVA de una viadonde * indica diferencias significativas con
p-valor<.005, **p-valor<.01, ***p-valor<.005 y ****p-valor<.001.

Las anotaciones del profesor mostraron una adaptacion y contextualizacion al grupo-clase muy
positiva, a pesar de la diferencia de conocimientos previos de ambos grupos, ya que ningtin alum-
no present6 dificultades excesivas al realizar las tareas. Aproximadamente el 85% de los alumnos
obtuvo la nota maxima en rendimiento y autonomia segun la rubrica de la tabla 5 y actitud po-
sitiva: los estudiantes estaban motivados con su proyecto de investigacion, trabajaron de manera
auténoma y cooperativa, tenfan un buen comportamiento y se esforzaron por realizar un buen
trabajo. Esto coincide con los datos obtenidos mediante la realizacion de una encuesta de opinién
anonima a los dos grupos-clase sobre su propio rendimiento y trabajo (Figura 4). Siguiendo con
la misma linea, las calificaciones finales de la unidad no mostraron diferencias significativas entre
los grupos, con una media aproximada de 7.7 en ambos casos (Figura 5). Indicando que la unidad
pudo ser aplicada en condiciones similares y adaptada a los diferentes grupos.
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Figura 4. Autoevaluacion de los alumnos sobre su propio rendimiento y trabajo. Las diferencias significati-
vas se han calculado mediante el test estadistico ANOVA de una via. Los datos se encuentran representados
por £SEM (Error Estandar de la Media).
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Figura 5. Puntuacion final de la unidad para cada uno de los grupos de alumnos estudiados. Las diferencias
significativas se han calculado mediante el test estadistico t-student. Los datos se encuentran representados
por £SEM (Error Estandar de la Media).

Dada la importancia de la estructura y formacion de los grupos de trabajo para asegurar la coo-
peracion entre alumnos y que uno de los objetivos especificos de este articulo es fomentar la au-
tonomia de los alumnos y el trabajo cooperativo mediante la realizacién de proyectos cientificos
de corta duracién en el laboratorio, se analiz la composicién, rendimiento y caracteristicas de
los grupos. Los estudiantes pudieron elegir con quién trabajar, lo que generé grupos muy homo-
géneos en cuanto sexo, etnia y rendimiento.

Con el objetivo de conocer la opinion de los alumnos y el profesorado del centro, se realizaron
encuestas de opinion anénimas de los grupos-clase y profesores del centro. Los resultados mues-
tran que aproximadamente un 65.9% de los alumnos prefieren que los forme el profesor, tanto
de manera aleatoria como bajo sus propios criterios. A excepcion de los alumnos con mayor
rendimiento y calificaciones (32.1%), quienes solicitaron mantener sus compaieros para futuras
tareas (Figura 6A). En contraste a la opinion del alumnado, los profesores manifestaron una gran
diversidad de opiniones, donde ningtin método de formacién destacaba sobre otro (Figura 6B).
Esto podria deberse a las diferentes preferencias metodoldgicas de cada profesor, asi como a las
caracteristicas de sus asignaturas y sus propios resultados y experiencias.
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Figura 6. Opini6n de los alumnos (A) y del profesorado (B) sobre la manera de formas grupos de trabajo.
Las diferencias significativas se han calculado mediante el test estadistico ANOVA de un a via, donde * in-
dica diferencias significativas con p-valor< .05, **p-valor< .005 y ***p-valor< .001.
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4.2 Evaluacion de la propuesta mediante la herramienta ofrecida por la Fundacion Telefonica
para evaluar proyectos innovadores educativos

Para analizar la propuesta desde el punto de vista de la innovacidn, se utilizaron y evaluaron
los 10 criterios de evaluacion propuestos en el Decélogo de un proyecto innovador (Area de
Innovacién Educativa de Fundacion Telefonica, 2014). Los resultados obtenidos indican que la
innovaciéon educativa de esta investigacion destaca por su metodologia activa, experiencia de
aprendizaje vital y aprendizaje en base a retos. Por el contrario, aspectos como la experiencia de
aprendizaje sostenible y digital necesitan incluirse en la metodologia. El resto de los criterios,
como el aprendizaje mas alld del aula, aprendizaje colaborativo, el uso de la evaluacién como
herramienta de aprendizaje, experiencia de aprendizaje auténtica y el desarrollo de competencias
parecen necesitar de ciertas mejoras al no obtener puntuaciones altas segtin la herramienta uti-
lizada (Figura 7).

APRENDIZAJE MAS ALLA DEL AULA|

METODOLOGIAS ACTIVAS DE
T e 1 EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE COLABORATIVO
EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE
VITAL APRENDIZAJE C21
EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE EXPERIENCIA DE APRENDIZAN
SOSTENIBLE AUTENTICA

EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE EN

EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE
DIGITAL BASE ARETOS

LA EVALUACION COMO
HERRAMIENTA DE APRENDIZAJE

Figura 7. Evaluacion de la propuesta en términos de innovacion segun la guia practica Fundacion
Telefénica. La evaluacion se realiz6 mediante una escala del 1 al 4, siendo 1: ausencia y 4: alta
consideracion.

5. DISCUSION
5.1 Motivacion de los estudiantes y acercamiento al mundo laboral cientifico

Dada la importancia de la motivacion e interés de los alumnos para conseguir un buen rendi-
miento académico, este aspecto ha sido ampliamente estudiado. De acuerdo con Palmer (2007)
y Williams y Williams (2011), los contenidos deben satisfacer las necesidades reales de los alum-
nos, hacerles sentirse competente y utiles, suponer una novedad o experiencias inusuales y crear
discrepancias en la mente del estudiante. De la misma manera, el estudiante se encuentra mucho
mas motivado cuando tiene la capacidad de elegir la actividad a realizar (Truby, 2010). Ademas,
segun Palmer (2007), una actividad de dificultad moderada aumenta la autoestima y motivacién
de los alumnos cuando consiguen realizarla, provocando a su vez una mayor predisposicion a
aprender.

No obstante, y a pesar de haberse definido todas estas caracteristicas, existe muy poca literatura
en la que se especifiquen propuestas metodoldgicas para aumentar la motivacion del alumnado.
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De entre todas ellas, destacan las enfocadas en el aprendizaje basado en juegos de rol. Mientras
que la investigacion de Arias (2012) demuestra que la creacién de un escenario imaginario mejo-
ra la participacion, actitud y percepcion del grupo-clase hacia la asignatura, Caceres Tovar (2015)
y Gaete-Quezada (2011) concluyen que la realizacion de simulaciones de casos o situaciones rea-
les potencia la transferencia de conocimientos, el interés hacia los contenidos y la conexién de los
estudiantes con el mundo real, asi como un aumento del rendimiento académico y la motivacion.

Teniendo en cuenta que muchos aspectos de la innovacién educativa cumplen con las caracte-
risticas mencionadas por Palmer (2007) y Truby (2010), como el permitir a los alumnos elegir
su propio proyecto, incluir contenidos utiles para su futura decisién laboral y/o académica o la
introduccion de experiencias nuevas al grupo (simulaciones teatrales y elaboracién de articulos
cientificos); seria vélido clasificar la propuesta metodoldgica de la presente investigaciéon como
intrinsecamente motivadora. Esta clasificacién también se veria reforzada por la gran responsa-
bilidad, actitud, interés y valoracién positiva de los alumnos hacia las simulaciones realizadas, tal
y como observaron Caceres Tovar (2015) y Gaete-Quezada (2011) en sus respectivos estudios.
Ademas, esta propuesta ha permitido acercar al alumnado al mundo laboral cientifico, hecho
que ha sido muy apreciado por los alumnos que manifestaron su interés por la realizaciéon de
la parte practica (realizar experimentos en el laboratorio, disefiar su propio plan de trabajo y la
simulacion teatral), el tema de los proyectos, la autonomia y conocer el trabajo de los cientificos
mediante simulacion teatral.

5.2 Trabajo en equipo

Actualmente, existe un gran debate sobre como deben formarse los grupos de trabajo. Mientras
que muchos autores coinciden en que el profesor debe organizar los grupos para asegurar una
heterogeneidad, otros defienden que lo mas importante es la calidad de interaccién y debate en-
tre los componentes. Slavin (1983) sefiala que cuanto mas consolidada esté la interaccion social,
mayor sera el rendimiento del grupo. De esta manera, las personas que trabajan juntas deben
tener confianza entre ellas, buena comunicacion y una buena relacion. En caso contrario, podrian
darse disputas, actitudes de conformismo, pasividad y complicaciones durante la realizacion de la
tarea (Leon del Barco, 2006a). Siguiendo estas suposiciones, la mejor manera de formar los gru-
pos seria la de dar libertad a los alumnos para que se unan con personas de confianza y amigos.
No obstante, Pallarés (1993) afirma que la productividad depende directamente de la madurez
del grupo. Es decir, cuanto mayor sea el desarrollo emocional y social de los componentes, mejor
sera la actividad realizada. La decision de como formar los grupos deberia depender principal-
mente de la edad, experiencias previas y relaciones de los estudiantes. Siguiendo con esta linea, el
profesor deberia formar los grupos de trabajo en primaria y primer ciclo de secundaria; mientras
que seria responsabilidad del propio alumno durante el segundo ciclo de secundaria y bachille-
rato. No obstante, Echeita (1995) afirma que las personas no estan preparadas para trabajar de
manera cooperativa, siendo necesarias estrategias de cohesion de grupo, entrenamientos pre-
vios en habilidades sociales y una buena educacién emocional. Segun la investigaciéon de Leén
del Barco (2006), para obtener mejores resultados durante un trabajo cooperativo es necesario
realizar previamente dinamicas de grupo, siendo asi cualquier método de formacién aceptable,
incluyendo el azar.

Todas estas discrepancias coinciden con la falta de consenso del profesorado (Figura 6B), donde
ningiin método destaca sobre otro. Con el objetivo de simular futuras experiencias, se tomo el
método de formacion mds utilizado en la universidad: permitir a los alumnos formar sus propios
grupos. La opinion de los estudiantes sobre este método (Figura 6A) coincide con el estudio
de Kulikand y Kulik (1987) donde los estudiantes mas avanzados prefieren formar sus propios
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grupos para juntarse con compaferos con su mismo nivel. Segin las anotaciones del profesor, el
método de formacion elegido dio lugar a grupos muy homogéneos, pequenas discusiones entre
miembros del grupo y falta de organizacién en algunos casos. Visto que el rendimiento y califica-
ciones no empeoraron, cabe suponer que hubo una falta de habilidades comunicativas, organiza-
tivas y emocionales. Tal y como defiende Ledn del Barco (2006), es necesario potenciar el trabajo
en grupo y la organizacion, independientemente del método de formacién de grupos elegido.

5.3 Seleccion y uso de los recursos

Un recurso didéctico hace referencia a cualquier objeto, programa informatico, espacio o instala-
cion utilizada para optimizar el proceso de ensefianza-aprendizaje (Gallego y Alonso, 2014). Los
recursos deben apoyar la presentacion de los contenidos, mediar el encuentro del alumno con
la realidad, facilitar y afianzar el aprendizaje de los conocimientos y adecuar la metodologia al
ritmo de aprendizaje de los estudiantes. Por tanto, su correcta utilizacion y seleccion fomentara
el éxito escolar, incidira en la transferencia de conocimientos y mejorara el desarrollo de habili-
dades y capacidades del alumno. Para maximizar todos estos beneficios, la seleccion, utilizacion
y organizacion de los recursos debe tener en cuenta los objetivos didacticos, las caracteristicas
del grupo-clase, la metodologia utilizada, las preferencias y capacidades del profesor y el nivel de
abstraccion de los contenidos (Moya, 2010). En la actualidad, los recursos didacticos mas utili-
zados son los dirigidos a facilitar la busqueda y analisis de informacién, mejorar la elaboracion
de trabajos mediante ejemplos y comparaciones y afianzar la comprensién de conocimientos
repitiendo actividades similares entre si (Rivero Cardenas, Gémez Zermeiio y Abrego Tijerina,
2013). Estas preferencias coinciden con los recursos de ayuda mas utilizados por el profesorado
del centro (Figura 3B), en el que se destaca la aportacion de modelos y ejemplos, ayudas para la
busqueda de informacion y la resolucion de dudas.

Dado que las actividades de esta investigacion incluyen algunos de los recursos utilizados habi-
tualmente por los profesores del centro y propuestos por Rivero Cardenas et al. (2013), como las
sesiones de ayuda, aportacion de trabajos modelo y la elaboracion de actividades parecidas a las
habituales de la asignatura; seria adecuado considerar que se ha realizado una buena seleccion de
los recursos. Al mismo tiempo, las buenas calificaciones (Figura 6), rendimiento e interés de los
alumnos (Figura 5) demuestran una buena utilizacion y efectividad de los mismos.

5.4 Carencias en el aprendizaje digital y sostenible

A pesar de las multiples ventajas que ofrecen las nuevas tecnologias en la educacién, muchos
autores coinciden en que el uso de ordenadores y plataformas virtuales para realizar y disefiar
juegos de rol no favorece una simulacion real e inmersiva (Abella y Grande, 2010). Las mejores
maneras para incluir el aprendizaje digital en los juegos de rol serian la utilizacién de programas
informaticos para realizar alguna actividad, la presentacién de la experiencia vivida mediante
videos y/o blogs o bien la utilizacién del aula virtual para proporcionar informacién, realizar
tareas adicionales y/o comunicarse (Area y Adell, 2009). Dado el poco uso del aula virtual en esta
innovacién educativa, se concluye que la metodologia propuesta tiene carencias en el aprendizaje
digital (Figura 7). Para mejorar esta situacion, se podria incluir el uso del programa informético
para el tratamiento de resultados, el manejo de gestores bibliograficos, o la explicacion de resul-
tados mediante presentaciones orales. En todo caso, y dado que recientes estudios demuestran
que el profesorado todavia no dispone de las competencias digitales necesarias, para que estas
medidas sean efectivas se deberia formar al profesorado. Ademads, los centros educativos deben
hacer un esfuerzo para dotar a sus aulas de los recursos informaticos necesarios (Fernandez Cruz,
Ferndndez Diaz y Rodriguez Mantilla, 2018).
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El aprendizaje sostenible, por otra parte, tiene como propdsito principal fomentar una vida sos-
tenible, pacifica y justa para todos. Todos estos objetivos y aspectos se pueden trabajar mediante
multiples actividades, destacando el desarrollo y disefio de juegos de rol que permita trabajar
al mismo tiempo conocimientos, valores y procedimientos de trabajo (Gil Rodriguez, 2010).
En concreto, la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion la Ciencia y la Cultura
(2017) propone realizar juegos de distribucion para experimentar los efectos psicoldgicos de un
tratamiento injusto. Teniendo en cuenta que ninguna actividad realizada en esta investigacion
hace referencia al aprendizaje sostenible, es adecuado afirmar que existe una gran carencia, por
lo que se deberia de tener en cuenta estos aspectos para futuras actividades.

5.5 Falta de extrapolacion a otros centros

El poco uso actual de los juegos en la educacién se debe principalmente a la gran carga de trabajo
que supone para el profesor organizar y disefiar todas las actividades (Padilla Zea, Collazos Or-
donez, Gutiérrez Vela y Medina Medina, 2012) y la posible falta de consciencia del alumno sobre
su propio proceso de ensefianza-aprendizaje (Gros Salvat, 2000). Dentro de los juegos de rol,
ademas, se anade la necesidad de una ambientacién y contexto espacial adecuados (Roda, 2010),
debido a que una infrautilizacién de los mismos puede generar comportamientos pesimistas en
alumnos y profesores (Domeénech y Vifias, 1997). De hecho, Castro (2008) afirma que el aprendi-
zaje basado en juegos necesita de una gran variedad de recursos y espacios, oportunidades y alta
inversién econdmica para ser efectivo y ser lo suficientemente atractivo para el alumnado.

Los resultados obtenidos en este estudio contrastan con estas afirmaciones por presentar una
buena valoracion del alumnado sobre lo aprendido (Figura 2A) y alta consciencia sobre el propio
proceso de enseflanza-aprendizaje, sobre todo en los aspectos de utilidad de los conocimientos
aprendidos, esfuerzo, motivacion y trabajo realizado (Figura 4). Asimismo, la carga de trabajo
del profesor en cuanto a la organizacién y control de las actividades no fue excesiva, ya que los
alumnos debian trabajar de manera auténoma durante cinco de las sesiones dedicadas a esta
investigacion. No obstante, la propuesta si necesita de una serie de espacios y recursos determi-
nados, como un laboratorio equipado y la participacién de otros profesores para llevar la simula-
cién mas alld del aula. Por ello, la unidad no podria extrapolarse a centros con pocos recursos y/o
escasa colaboracion de la institucién educativa, necesitando en estos casos de una alta inversion
econdmica, organizacion del profesorado y mas espacio, tal y como expresa Castro (2008).

6. CONCLUSIONES

Con el presente estudio se ha puesto de manifiesto que la falta de motivacion e interés de los
alumnos por las asignaturas de ciencias, su bajo rendimiento académico en dichas asignaturas y
su percepcion del trabajo de los cientificos basada en tépicos y clichés, dificulta un aprendizaje
significativo y la decision de los estudiantes sobre su futuro laboral y académico. Esto refleja la ne-
cesidad de desarrollar nuevas estrategias metodoldgicas que permitan solucionar este problema.
Con esta investigacion, se ha podido demostrar y concluir que el aprendizaje basado en juegos de
rol permite conjugar de manera efectiva el estudio de los contenidos tedricos de asignaturas de
ciencias con informacion sobre el mundo laboral, lo que facilita a los alumnos de estos niveles a
seleccionar sus futuros estudios.

Por otro lado, la unidad diddctica llevada a cabo presenta actividades intrinsecamente motivado-
ras y estimulantes para los alumnos, lo que ha fomentado su autonomia e interés por las ciencias.
Para la adecuada realizacion de tareas cooperativas se necesita trabajar previamente las habilida-
des organizativas, comunicativas, sociales y cooperativas de los alumnos, sin importar el método
de formacién de grupos elegido.
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RESUMEN. Existe relacion entre el comportamiento interpersonal del docente, el compromiso
académico y el desempefio académico de los estudiantes. Sin embargo, se observa poca claridad
sobre los comportamientos especificos que afectan el compromiso académico. El objetivo de la
presente investigacion es caracterizar el comportamiento interpersonal del docente desde el Model
for Interpersonal Teacher Behavior (MITB) que favorece el compromiso académico de estudiantes
universitarios de primer afio, desde su propia experiencia. Se realizé un estudio cualitativo, con
enfoque fenomenoldgico que utilizé un muestreo homogéneo de estudiantes y Andlisis Temdtico
para el tratamiento de los datos. Los resultados mostraron que existen conductas vinculadas con
comportamientos asociados al “mejor docente”, propios de los polos Dominacién-Cooperacioén
segun el modelo MITB, ademas de existir una cantidad mas acotada de comportamientos del
docente relacionados con el compromiso académico de los estudiantes. Se concluye la existencia
de relacion entre el comportamiento interpersonal del docente y el compromiso académico del
estudiante, con comportamientos especificos que los vinculan.

PALABRAS CLAVE. Comportamiento interpersonal del docente; educacion en ingenieria; com-
promiso académico; relacion docente-estudiante.

Interpersonal behavior of the teacher associated with the Acade-
mic Commitment of first year engineering students

ABSTRACT. There is a relationship between the interpersonal behavior of the teacher, the aca-
demic commitment and the academic performance of the students. However, there is little clarity
about the specific behaviors that affect academic engagement. The objective of the present re-
search is to characterize the interpersonal behavior of teachers from the "Model for Interpersonal
Teacher Behavior" (MITB) that favors the academic commitment of first year university stu-
dents, from their own experience. A qualitative study was carried out, with a phenomenological
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approach that used a homogeneous sampling of students and Thematic Analysis for data pro-
cessing. The results showed that there are behaviors associated with the "best teacher”, typical of
the Domination-Cooperation poles according to the MITB model, in addition to a more limited
number of teacher behaviors related to the students. It was concluded that there is a relationship
between the interpersonal behavior of the teacher and the academic commitment of the student,
with specific behaviors that link them.

KEYWORDS. Interpersonal teacher behavior; engineering education; study engagement; tea-
cher-student relationship.

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Los desafios de la Ingenieria en el actual contexto globalizado conminan a un transito de la edu-
cacion desde un ejercicio centrado en los contenidos, hacia uno donde el rol docente es la orien-
tacién y el apoyo para que sus estudiantes construyan sus propios esquemas de comprension
e interpretacion de los problemas y las soluciones. Para lograrlo, se requiere explorar nuevas
concepciones del proceso ensenanza-aprendizaje, que acentden la participacion activa del es-
tudiantado con énfasis en un nuevo rol docente, quien juega un papel fundamentan en el logro
efectivo de los objetivos de formacion en Ingenieria al definir y desarrollar las actividades para
la generacién de conocimientos o habilidades en el estudiantado (Capote, Rizo y Bravo, 2016;
Zuluaga-Renddn, Corredor, Quintero, Ramirez-Echeverry y Olarte, 2017).

Salazar, Chiang y Mufioz (2016), en un estudio con estudiantes universitarios chilenos, recogie-
ron informacion sobre competencias docentes que son identificadas por el estudiantado como
caracteristicas de una docencia de alto desempeifio, donde se logré concluir que las condiciones
bajo las cuales se realizan las clases y las metodologias que se utilizan son de gran importancia.
Entre las competencias docentes caracterizadas como de alto desempenio, destaca el generar un
clima agradable en clases, el entregar retroalimentacion, la comprension interpersonal, la respon-
sabilidad, la innovacién en las practicas de trabajo y el establecimiento de normas.

Entre las practicas asociadas a la competencia relacionada con entregar retroalimentacion, se
destaca el hecho de informar sobre las razones de las calificaciones; en la competencia sobre com-
prension interpersonal, destaca la mantencién de una posicién consecuente, justa y ecuanime
con todos(as) los(as) estudiantes; dentro de la competencia vinculada a la responsabilidad, las
practicas docentes destacadas por el estudiantado son el respeto por las fechas de inicio y término
de clases y el respeto por la fecha de entrega de trabajos, tareas y evaluaciones; en la competencia
vinculada a la innovacion en las practicas de trabajo, el comportamiento que destaca es la actuali-
zacion constante de contenidos; y en relacion con el establecimiento de normas, se destaca el que
se entreguen y expliciten las exigencias del curso o asignatura.

El comportamiento del docente con sus estudiantes puede afectar tanto su forma de ensefiar
como los entornos de ensefianza-aprendizaje que estos(as) crean (Guskey, 2002; Palak, Walls y
Palak, 2009). Ademds, la forma en cdmo se aproximan a la ensefianza puede tener implicancias
importantes en como los(as) estudiantes abordan el aprendizaje (Monroy, Gonzalez-Geraldo y
Herndndez-Pina, 2014).

En los dltimos afos el compromiso académico, entendido como la inversién y disposicion de
los(as) estudiantes para realizar los esfuerzos necesarios para la comprension y el dominio de
ideas complejas y habilidades dificiles, ha obtenido un creciente interés en la investigacién debido
al valor de este constructo como precursor del aprendizaje (Van Uden, Ritzen y Pieters, 2013).
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Ademas, en estudios de cardcter predictivo, se ha observado una relaciéon positiva con respecto
del logro académico (Gomez et al., 2015; Salanova, Schaufeli, Martinez y Bresd, 2009; Schaufeli,
Martinez, Marques, Salanova y Bakker, 2002) y una relacién negativa respecto del abandono de
los estudios (Archambault, Janosz, Fallu y Pagani, 2009; Chang, Sharkness, Hurtado y Newman,
2014; Cox, Bjornsen y Krieshok, 2015; Diaz-Mujica et al., 2018; Hu y McCormick, 2012; Maluen-
da, Lépez, Bernardo, Diaz y Moraga, 2019).

Algunas investigaciones (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004) han mostrado que los(as) docen-
tes impactan el compromiso académico de sus estudiantes, donde una relacién positiva entre
ellos(as) acttia como promotor de mayor compromiso académico.

Se ha observado que estudiantes que perciben a sus profesores(as) como preocupados(as) tienen
un mayor sentido de pertenencia a la clase y una percepcién mas positiva del entorno de clases
(Freeman, Anderman y Jensen, 2007; Mainhard, Wubbels y Brekelmans, 2014; Wubbels, Brekel-
mans, Den Brok y Van Tartwijk, 2006), lo cual, favorece el desarrollo del compromiso académico.
Por otro lado, la autoridad del docente ha sido considerada un complemento importante a la
calidez y preocupacién (Pace y Hemmings, 2007; Wubbels et al., 2006).

La investigacion previa ha mostrado que en la sala de clases, aspectos como una relacion positiva
entre estudiantes y docentes, el apoyo general del docente y el apoyo a la autonomia de los(as)
estudiantes, han sido relacionadas con mayores niveles de compromiso académico (Fredricks et
al., 2004). Estos antecedentes ponen de relieve la importancia de ambos aspectos, el apoyo-cola-
boracién y la direccién-influencia en la relacién docente-estudiante para impactar el proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Waubbels, Créton y Hooymayers (1985) han propuesto el estudio del comportamiento docente, en
un constructo que recoge estos dos aspectos fundamentales (apoyo-colaboracién y direccién-in-
fluencia), a partir del constructo comportamiento interpersonal del docente. El comportamiento
interpersonal del docente (MITB) da cuenta de las interacciones entre estudiantes y docentes a
través de dos dimensiones y su combinacion: Influencia y Cooperaciéon (Wubbels et al., 1985).
La dimension Influencia refiere a quien dirige o controla la comunicacién y fluctia en un conti-
nuo entre la Dominacién (D) y la Sumisién (S) del(a) docente respecto del(a) estudiante. Por su
parte, la dimension Proximidad, indica el nivel de cercania o cooperacién entre quienes se estan
comunicando y flucttia en un continuo entre una mayor o menor distancia interpersonal del(a)
docente respecto del(a) estudiante. Al primer caso se le denomina Oposicion (O) y al segundo,
Cooperacion (C). Las dimensiones Proximidad e Influencia han sido estudiadas y descritas como
descriptores efectivos en las relaciones pedagogicas y aceptadas generalmente como descripto-
res universales de la interaccion humana. A partir de la combinacioén de las dos dimensiones
se origina un Modelo Circumplejo para la comprension del Comportamiento interpersonal del
docente (Fig. 1) que genera ocho tipos de comportamiento del docente: Liderazgo (DC), Apoyo
(CD), Comprension (CS), Libertad (SC), Incertidumbre (SO), Insatisfaccion(OS), Sancién (OD)
e Inflexibilidad (DO) (Mena, 2013; Wubbels y Levy, 1993).
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Figura.l: Modelo del Comportamiento interpersonal del docente (MITB). Extraido de Mena,
(2013).

Entre las conductas que dan cuenta de Liderazgo (DC), se encuentran aquellas que reflejan or-
ganizacion, explicaciéon, mantencion de la atencion del estudiantado, planteamiento de tareas,
liderazgo y estructuracién de las situaciones en el aula. En las conductas que dan cuenta de Apoyo
(CD), estan aquellas que demuestran asistencia al estudiantado, interés, comportamientos ami-
gables, capacidad de incorporar humor a la clase e inspiracién de confianza y confiabilidad. En
cuanto a las conductas de Comprension (CS), se encuentran aquellas que reflejan empatia, bus-
queda de estrategias y alternativas para resolver diferencias o conflictos, paciencia y apertura. En
torno a comportamientos de Libertad (SC), se encuentran aquellas conductas que expresan el
dar libertad y responsabilidad al estudiantado, dar oportunidades para el trabajo independiente
o auténomo y aterrizaje de aprendizajes teéricos a situaciones practicas. En cuanto a comporta-
mientos de Incertidumbre (SO), se encuentran aquellos que reflejan el asumir cuando se come-
ten errores y mantener un bajo perfil. Entre las conductas de Insatisfaccion (OS), se encuentran
aquellas que dan cuenta de consideracién de los pros y contras, el esperar por el silencio del
estudiantado, demostracion de insatisfaccion, cuestionamiento y critica. Con relacion a compor-
tamientos de Sancion (OD), se encuentran aquellos que dan cuenta de enojo, el poner a prueba al
estudiantado, expresiones de irritacién y prohibicién. Finalmente, entre los comportamientos de
Inflexibilidad (DO), se encuentran aquellos que dan cuenta de chequeo, juicios, disposicion de
normas estrictas y mantencion de silencio en la clase (Wubbels y Levy, 1993).

Las aproximaciones para el comportamiento interpersonal del docente y el compromiso acadé-
mico no se han originado en el contexto de la Educacién Superior y, tanto las propuestas concep-
tuales como los modelos tedricos en su base, muestran poco ajuste respecto de las caracteristicas
idiosincraticas de este contexto, hecho que se evidencia de manera clara en las definiciones ope-
racionales de cada trabajo. Ademas, existe escasa investigacion en torno a las relaciones entre es-
tas variables. Principalmente, se ha intentado establecer relaciones -siguiendo la tradicién cuan-
titativa- sin mayor preocupacion por profundizar en aspectos cualitativos del mismo. Ademas,
los resultados han sido insuficientes para la comprension del fendmeno. Por ejemplo, en una
investigacion con foco en el reporte de los docentes, se observo que la dimensién “proximidad”
actiia como predictor del Emotional y Cognitive Engagement de los(as) estudiantes, mientras
que la dimension “influencia’, actia como predictor del Behavioral Engagement (Van Uden et al.,
2013). Sin embargo, en una investigacion posterior (Van Uden, Ritzen y Pieters, 2014) basada en
el reporte de los(as) estudiantes, se observd que ambas dimensiones predicen tanto el Emotional
como el Behavioral Engagement, y que ninguna predice el Cognitive Engagement.
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Por otra parte, se ha observado heterogeneidad en las formas de medida tanto del compromiso
académico como del comportamiento interpersonal del docente. En el primer caso, este evento
esta dado por la diversidad de modelos conceptuales sobre la base del constructo y de los ins-
trumentos para su medicion (Fredricks et al., 2004), mientras que en el segundo, se observan
diferencias en la operacionalizacién de las variables, atin cuando todos los articulos previamente
senialados reportan estructuras factoriales similares.

Esimportante indicar en este punto que la investigacion, tanto sobre el comportamiento interper-
sonal docente como sobre el compromiso académico y sus relaciones, en el contexto de la Edu-
cacion de Ingenieros es practicamente inexistente (Maluenda y Pérez, 2018). Esto es clave, con-
siderando la preocupacion por las cifras de abandono, sobreduracién de los estudios y menores
tasas de retencion universitaria en estudiantes de primer afio de ingenieria (SIES, 2016), donde el
compromiso académico juega un rol importante como mitigador del fenémeno de abandono de
estudios (Archambault et al., 2009; Chang et al., 2014; Cox et al., 2015; Hu y McCormick, 2012).

A raiz de estos ultimos antecedentes, el presente articulo pretende aportar, desde una perspectiva
cualitativa, en la comprensién de las relaciones entre comportamiento interpersonal del docente
y el compromiso académico, desde la vision de los(as) estudiantes.

Especificamente entender ;Qué aspectos del comportamiento interpersonal del docente favore-
cen el compromiso académico desde la perspectiva de los estudiantes universitarios de primer
afo de ingenierfa?

2. METODO

2.1 Objetivo General

Caracterizar el comportamiento interpersonal del docente que favorece el compromiso académi-
co desde la perspectiva de los estudiantes universitarios de primer afo de ingenieria.

2.2 Disefio Metodoldgico

La presente investigacion, de tipo mixto, se realiz considerando, por una parte, los fundamentos
del enfoque fenomenolodgico para la compresion de fendmenos desde la experiencia y vivencia de
los(as) estudiantes en torno a los comportamientos docentes y el impacto de éstos en su nivel de
compromiso académico y, por otra, incorpora un analisis estadistico de nivel descriptivo basado
en la distribucién porcentual de los comportamientos identificados entre los(as) estudiantes en-
trevistados(as).

A través de una entrevista semiestructurada se identifica, por una parte, los comportamientos
docentes que los(as) estudiantes identifican como propios de un(a) buen docente y, por otra, el
impacto que tienen dichos comportamientos en su nivel de compromiso académico.

Para categorizar y describir los comportamientos que los(as) estudiantes destacan como propios
de un buen docente, se utilizaron las dimensiones propuestas por el modelo MITB - Influencia
y Cooperacion. Mientras que el nivel de compromiso académico, fue evaluado y definido por los
estudiantes utilizando una escala de 1 a 7, utilizando criterios definidos por ellos(as) mismos(as)
a partir de su experiencia. Las respuestas fueron distribuidas porcentualmente para cada una de
las categorias construidas.
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2.3 Participantes

Para la presente investigacion se realizé un muestreo intencionado de tipo homogéneo para con-
tar con participantes que comparten determinadas caracteristicas o rasgos similares, establecién-
dose los siguientes criterios de inclusion: ser actualmente estudiante de ingenieria, cursar primer
afo de la carrera y estudiar por primera vez en la educacién superior. En el entendido que a
mayor compromiso académico, menor seria la tasa de abandono de estudios en estudiantes de
primer afo de ingenieria. Se consideraron estos criterios de inclusion a fin de profundizar sobre
la caracterizacién de comportamientos docentes que favorecerian el compromiso académico y de
esa manera hacer frente al fendmeno del abandono de los estudios (Maluenda y Pérez, 2018). A
partir de ello, el grupo de participantes fue conformado por 3 mujeres y 1 hombre, todos estu-
diantes que cumplieron las anteriores caracteristicas.

2.4 Procedimiento

Para contactar a los participantes, se recurrié a una invitacion abierta a través de su jefe de carre-
ra. Tres estudiantes accedieron a participar, quienes previa lectura de las condiciones del estudio,
accedieron a firmar el consentimiento informado.

Para indagar en la experiencia de los participantes, se utiliz6 la técnica de entrevista semiestruc-
turada realizada de manera individual. Esta requirio las siguientes tareas a los estudiantes:

1.- Imaginar el mejor docente que hayan tenido en su experiencia en la universidad hasta la
fecha.

2.- Ubicar a ese docente en el modelo MITB a partir de un diagrama entregado (Figura 3).
3.- Describir los comportamientos que este “mejor docente” universitario ejercia en el aula.
4.- Indicar el grado de compromiso académico experimentado en la asignatura de este docente.

5.- Compartir las razones, que el estudiante consider, incidieron sobre este grado de compro-
miso.

2.5 Variables de estudio

A partir de una integracion realizada por los autores de este estudio, sobre la base a los plan-
teamientos tedricos previamente expuestos, las variables estudiadas se definen de la siguiente
manera:

o Compromiso académico: disposicion positiva de los(as) estudiantes para realizar esfuerzos
cognitivos y conductuales para dominar tareas y habilidades complejas y dificiles en contextos
de aprendizaje.

« Comportamiento interpersonal docente: conductas del docente en la relacién con sus estu-
diantes y en relacion con las tareas propias de la docencia, las cuales afectan el clima de trabajo
en el aula y el aprendizaje.

2.6 Analisis

Para el andlisis de los datos recopilados en torno a los comportamientos docentes, se utiliz6 la
técnica de Analisis Tematico usando como esquema teérico de referencia (Figura 2), las dimen-
siones propuestas en el Modelo para el Comportamiento Interpersonal del Docente - MITB -
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(Wubbels et al., 2006). De manera que las respuestas de los(as) estudiantes fueron catalogadas y
clasificadas segin la dimension del modelo a la que correspondiera, en caso de que no se ajustara
a las dimensiones del modelo, eran clasificadas en una categoria independiente.

Para el analisis del compromiso académico, se analizaron las respuestas de los(as) estudiantes
en funcion de la identificacién del nivel de compromiso (alto o bajo: siendo alto con calificacién
igual o mayor a 5y bajo con calificacién igual o menor a 3) y se clasificaron las conductas causales
de dicho compromiso en las mismas categorias propuestas en el analisis anterior. De esa manera,
se compararon los comportamientos docentes identificados con los comportamientos que im-
pactan en el nivel de compromiso académico.

Finalmente, a nivel cuantitativo, se calculd la distribucion porcentual segun las categorias de
respuesta.

Para la organizacion y procesamiento mas efectivo de las entrevistas, se utiliz6 el software Atlas
Ti, en su version 7.5.4.
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Figura. 2: Esquema tedrico de analisis.

3. RESULTADOS

Los resultados de este estudio se presentan en tres partes: la primera da cuenta de los resultados
obtenidos a partir de la ubicacién del(a) “mejor” docente en el modelo MITB, que el(la) estudian-
te ha tenido en su experiencia con docentes en la Universidad; la segunda, da cuenta de las Con-
ductas del(a) Docente observadas por el(la) estudiante en este(a) docente y; la tercera, da cuenta
de la calificacién que los(as) estudiantes otorgaron al grado de compromiso académico que tu-
vieron en la asignatura del(a) docente escogido(a) y las causas de dicho nivel de compromiso.

Primera parte: posicionamiento docente en el modelo MITB

En cuanto al posicionamiento del(a) docente en el modelo, tres de los(as) cuatro estudiantes en-
trevistados(as), posicionaron al(a) docente entre el polo de Dominacién y Cooperacién (Figura
3), mientras que, uno(a) sefialdé que el(a) docente escogido se encontraba en el centro del polo
Cooperador.
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Figura 3. Representacion grafica del Modelo MITB.

En cuanto a la caracterizacion de las conductas docentes, de un total de 42 respuestas codificadas,
un 21,43% de respuestas de los(as) estudiantes estuvieron asociadas con el polo Dominacién-Su-
mision, donde surgen tres grandes categorias que agrupan las conductas docentes reportadas por
los(as) estudiantes (Figura 4):

1) Conductas que demuestran seguridad: comportamientos del(a) docente que reflejan seguridad
tanto en el dominio de conocimientos como en su actitud en clases.

2) Conductas que demuestran evitacion de imposicién: alude a comportamientos que por un
lado demuestran evitacién de dureza de trato y, por otro, evitacion del uso del poder (autoridad)
para imponerse.

3) Conductas que muestran guia del proceso de ensefianza-aprendizaje por parte del(a) docente:
se reflere a comportamientos intencionados que el(a) docente ejercié para conducir las activida-
des, organizar y ordenar el grupo.

Estas tres categorias y sus comportamientos asociados, pueden relacionarse con 3 de los 8 tipos
de comportamiento del Modelo MITB, los cuales son: Liderazgo, Comprension y Apoyo, respec-
tivamente.
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el dominio de B Es expresivo orden enla Guia €l grupo =
seguridad drastico para ensefiar
contenidos sala

Figura 4. Resultados Polo Dominio-Sumision.
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Este polo estd compuesto por tres categorias: seguridad, imposicion y guia del proceso de ense-
nanza-aprendizaje.

Enla primera categoria (seguridad), destacan comportamientos que dan cuenta de trasmision de
seguridad a través un buen dominio de los contenidos y de la actitud y desplante del(a) docente
frente a los(as) estudiantes.

En la segunda categoria (evitacion de la imposicién) se agruparon conductas docentes que a
juicio de los(a) estudiantes son evitadas por el o la docente. Estas conductas, son aquellas en las
que los docentes evitan usar el poder para prevalecer, no es duro en el trato, lo cual se evidencia
en una evitacion por formas de hablar expresivas, fuertes y duras, y no se muestra drastico(a) en
las decisiones.

En la tercera categoria (guia del proceso de ensenanza-aprendizaje) destacan comportamientos
orientados para mantener el orden en el aula, guiar al grupo y usar métodos pedagogicos que fa-
cilitan el aprendizaje de los(as) estudiantes. Los métodos referidos reflejaron una predominancia
de didacticas de tipo directivas como son ejemplificaciones, buenas explicaciones y contextuali-
zacién del contenido.

En Tabla 1 es posible encontrar algunas respuestas brindadas por los(as) estudiantes entrevista-
dos(as) con relacion a las categorias anteriormente mencionadas.

Tabla 1. Respuestas de estudiantes en torno a categoria “seguridad”, “evitacion de la imposicién”
y “guia del proceso de ensefianza-aprendizaje, polo Dominio-Sumision.

“Seguridad”

“Se mostraba segura de lo que estaba hablando, siempre demostraba ser una persona con mucha educacion,
modulaba excelente” Estudiante 1.

“El no leia todo directamente del Power Point, mostraba que sabia de los que nos estaba hablando porque lo
hacia con naturalidad. Se notaba seguro de lo que sabia” Estudiante 4.

“Evitacion de la imposicion”

“Siempre evitaba llamarnos la atencién de manera agresiva y nunca pasaba por encima de nosotros con su
autoridad de docente” Estudiante 3.

“Tenia una actitud empdtica para resolver conflictos, una postura moderada, tranquila... nunca desafiante.”
Estudiante 2.

“Guia del proceso de Ensefianza-Aprendizaje”

“Que supiera mantener el orden en la sala, que supiera llevar al gran grupo de alumnos que fuimos” Estu-
diante 1.

“(...) explicaba con detalles la materia, hacia ejercicios, nos guiaba (...) nos estaba preparando para el futuro
estudiantil y laboral” Estudiante 2.

Fuente: Elaboracion propia.

Con relacién al polo Proximidad, el cual fluctiia en un continuo entre Cooperacion y Oposicion,
un 35,72% de las respuestas reflejan conductas vinculadas con él, las cuales son representadas
en tres tipos de comportamientos que agrupan la totalidad de lo referido por los(as) estudiantes
(Figura 5):

1) Conductas que reflejan cercania: son aquellas que favorecen la proximidad en la relacién es-
tudiante-docente.
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2) Conductas que reflejan amabilidad: comportamientos que reflejan un buen trato a los(as) es-
tudiantes.

3) Conductas de ayuda: comportamientos de apoyo, colaboracion y accesibilidad.

Estas tres categorias y sus comportamientos asociados, pueden relacionarse con 3 de los 8 tipos
de comportamiento del Modelo MITB, las cuales son: Comprension, Liderazgo y Apoyo, respec-
tivamente.
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Figura 5. Resultados Polo Cooperacion-Oposicion.
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En torno a las “conductas que reflejan cercania”, predominaron respuestas vinculadas al ejerci-
cio de una comunicacion cercana, de comportamiento empatico en la resolucion de conflictos y
comportamientos que favorecen la inclusion de todos(as) los(as) estudiantes (Tabla 2).

Respecto de las “conductas que reflejan amabilidad”, los(as) estudiantes reportaron la importan-
cia de un buen trato por parte del(a) docente y la disposicion abierta para recibir las solicitudes y
problemas de los(a)s estudiantes (Tabla 2).

Respecto de las “conductas que reflejan amabilidad”, los(as) estudiantes reportaron la importan-
cia de un buen trato por parte del(a) docente y la disposicién abierta para recibir las solicitudes y
problemas de los(a)s estudiantes (Tabla 2).

Con relacidn a las “conductas de ayuda’, se hizo mencién de conductas de preocupacién y coo-
peracion con los(as) estudiantes, ademas de la accesibilidad frente a problemas o situaciones
complejas (Tabla 2).

Tabla 2. Respuestas de estudiantes en torno a “conductas que reflejan cercania’, “conductas que
reflejan amabilidad” y “conductas de ayuda” polo Cooperaciéon-Oposicion.

Conductas que Reflejan Cercania

“Siempre mezclaba el rol de docente con uno mds cercano, podriamos decir que de manera maternal (ya que
demostraba su preocupacion).” Estudiante 3.

Conductas que reflejan Amabilidad

“Era amable y sabia expresarse de manera adecuada. A pesar de que hubiese un conflicto, podia resolverlo
sin enojarse” Estudiante 4.

“(Lo que la hacia buen docente era) la manera cercana con la que nos trataba (amablemente y con pacien-
cia) fuese al momento de explicar, realizar tareas, trabajos, etc.” Estudiante 3.
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Conductas de Ayuda

“(...) posee un comportamiento cooperador, donde por ante todo siempre estd presente la disposicion de
ayudar tanto en temas académicos de su asignatura como en otras” Estudiante 3.

“Era una persona accesible fuese en sea para explicar, en el trabajo de clases, las tareas o cosas que no tuvie-
ran que ver con la asignatura” Estudiante 1.

Fuente: Elaboracion propia.

Finamente, del total de respuestas codificadas, fue posible identificar un 42,85% que refieren a
comportamientos no vinculados con el modelo MITB, éstas se agruparon en tres categorias que
dan cuenta de tres tipos de conducta: estandares minimos, dominio pedagdgico y dominio de
conocimientos (Figura 6).

Estandares
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Figura 6. Resultados categoria Otros Comportamientos.

La categoria “Estandares Minimos” destaca comportamientos asociados al cumplimiento de
compromisos establecidos con los(as) estudiantes, demostracion de preparacion previa de las
clases y materiales, entre otros, y el trato respetuoso de los(as) estudiantes (Tabla 5).

El “Dominio Pedagdgico” representa el manejo por parte del docente de técnicas pedagdgicas que
faciliten el aprendizaje de los(as) estudiantes y el uso de material apropiado a los fines pedagogi-
cos que persigue (Tabla 5).

Y el “Dominio de Conocimientos” esta dado por demostrar dominio técnico sobre la tematica
que dicta y demostrar cultura general para enriquecer contextos, ejemplos, entre otros (Tabla 5).

» o«

Tabla 3. Respuestas de estudiantes en torno a “Estandares Minimos”,
“Dominio de Conocimientos’, categoria Otros Comportamientos.

Dominio Pedagégico” y

Estandares Minimos

“Cumplir siempre con los horarios, fechas y cronogramas estipulados a principio de afio” Estudiante 1.
“Demostraba responsabilidad, puntualidad (...) con la asignatura”” Estudiante 2.

Dominio Pedagégico

“Cada vez que ejemplificaba o nos hablaba de contenido, nos hacia ponernos en casos reales y nos ayudaba
ddndonos ejemplos propios de su vida cotidiana, nos hacia ser parte de la clase” Estudiante 3.

“Mantenia un orden, una secuencia légica de lo que iba explicando? Estudiante 2.

“Incentivaba a prestarle atencién y mantener el orden (...) era dindmica, no mondtona” Estudiante 1.
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Dominio de Conocimientos

“No leia los Power Point, slo se apoyaba en ellos. Se notaba el gran dominio del tema por lo cual a uno lo
incentivaba a prestarle atencion y entender de una mejor manera.” Estudiante 1.

“Se nota que domina el tema del cual habla, es una persona realmente muy culta, que conoce mucho” Es-
tudiante 4.

Fuente: Elaboracion propia.

La tercera parte de los resultados de este estudio dan cuenta de unanimidad en la calificaciéon que
los(as) estudiantes otorgaron al grado de compromiso académico que tuvieron en la asignatura
del(a) docente escogido (calificacién maxima: 7 = aumenté mucho mi compromiso).

Las razones que los(as) estudiantes destacaron, sobre el conjunto de comportamientos antes des-
critos para manifestar tan alto grado de compromiso académico en esa asignatura se relacionaron
principalmente con:

1) El compromiso demostrado por el(a) docente con sus estudiantes (Tabla 4).

2) La accesibilidad que mostré el(a) docente con los(as) estudiantes (Tabla 4).

3) Dominio de la docencia (Tabla 4).

Tabla 4. Respuestas de estudiantes que dan cuenta de razones de su grado de compromiso aca-
démico.

Compromiso demostrado por el(a) docente con sus estudiantes

“Al ver el compromiso del docente con su asignatura, ser un profesor jugado con los estudiantes, me permite
tomar mayor compromiso y responsabilidad con la asignatura dictada por €1 Estudiante 2.

“El hecho de hacer un esfuerzo por incluirnos a todos durante su clase (...) ademds del esfuerzo que colocaba
a que todos entendiéramos.” Estudiante 3.

“Ver que era un profe jugado que se preocupaba por nosotros.” Estudiante 4.

Accesibilidad que muestra el(a) docente con los(as) estudiantes

“(...) y la manera accesible con la que nos trataba (al momento de explicar, tareas y trabajos)” Estudiante 3.
“La apertura que tenia para atender nuestras dudas, quejas u otras cosas dentro y fuera de la asignatura”
Estudiante 4.

Dominio de la docencia

“Ya que el profesor al ensefiar, ocupa formas diddcticas, donde el tema queda mucho mads fécil de entender,
comprender y analizas, ademds de realizar conclusiones previas a la finalizacién de la clase.” Estudiante 2.
“La profesora era dindmica, notaba cuando nos aburriamos y cambiaba de actividad, de ritmo. Usaba dis-
tintas técnicas.” Estudiante 4.

“Por lo que sabia, daban ganas de ir a aprender y conocer mds del drea” Estudiante 1.

Fuente: Elaboracion propia.
4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A través de la presente investigacion, se ha podido arribar a algunas conclusiones generales res-
pecto de la pregunta de investigacion inicial: ;Qué aspectos del comportamiento interpersonal
del docente favorecen el compromiso académico de los estudiantes universitarios de primer afio?



Comportamientos interpersonales del docente asociados al compromiso académico de estudiantes...

Para responder a esta pregunta y al objetivo de investigacion de “caracterizar el comportamiento
interpersonal del docente que favorece el compromiso académico de estudiantes universitarios
de primer afno’, se trabajo con tres conjuntos de datos: uno relacionado con situar al mejor do-
cente que ha tenido el o la estudiante en el modelo MITB, el segundo que buscé caracterizar las
conductas del “mejor docente” en relacion con las 2 dimensiones del MITB, y el tercero que buscé
establecer los comportamientos de estos docentes que guardarian mayor vinculaciéon con el com-
promiso académico de los estudiantes.

En el primer conjunto de datos, se observo que los estudiantes identificaron al “mejor docente”
en el polo Dominacién-Cooperacion. Desde el punto de vista del estudiante, el “mejor docente”
serfa una persona que mantiene caracteristicas vinculadas con la “direcciéon” del comportamiento
de sus estudiantes, pero también con aspectos que se relacionan con el trabajo cooperativo entre
estudiantes y docentes. Este posicionamiento del “mejor docente” se esclarece al observar las
descripciones que los propios estudiantes realizan.

El segundo conjunto de datos, da cuenta de que, para los estudiantes, parece ser que una conducta
Dominante estd caracterizada por dominio y seguridad, tanto disciplinar como pedagdgica, y un
rol de guia tanto en términos de conduccion de la docencia como de mantencion de orden.

Este aspecto es coherente con algunos de los comportamientos descritos en la dimensiéon In-
fluencia del MITB (Sun, Mainhard y Wubbels, 2017). Sin embargo, mas que denotar dominio
de un docente sobre sus estudiantes, parece demostrar un rol “Directivo” que se observa en los
comportamientos reportados.

Esta reflexion se ve respaldada, ademas, por declaraciones directas de los estudiantes que indican,
como un conjunto de conductas opuestas a lo que ellos consideran un “mejor docente”, aquellas
de imposicion, caracterizadas por la dureza del trato y el uso del poder para imponer decisiones,
control y guiar la ensefianza. De hecho, como se planteara més adelante, este tipo de conductas se
oponen a lo que los estudiantes consideran un docente “Cooperador”.

La cooperacion del docente, desde la experiencia reportada por los estudiantes, estd dada por
conductas que reflejan cercania, amabilidad y ayuda. Por lo tanto, un docente cooperador, desde
la experiencia de los estudiantes, corresponde a una persona préxima, accesible, respetuosa y de
buen trato, que ademds ayuda a sus estudiantes.

Estas conductas también son contempladas en el MITB (Sun et al., 2017), sin embargo, nueva-
mente, corresponden solo a una porcion de lo incorporado en este modelo.

Por lo tanto, la combinacién de estos dos polos refleja que los estudiantes valoran a los y las
docentes que son cercanos, amables y que los ayudan, que a la vez son seguros en el dominio
pedagogico y disciplinar, y que guian a sus estudiantes. Esta descripcion, se asemeja a la com-
binacion descrita en el MITB denominada Liderazgo (Garcia, Ferrd, Monjas y Marande, 2014;
Tyler, Stevens-Morgan y Brown-Wright, 2016) que concentra comportamientos docentes mas
tendientes al polo de la Dominacion (Direccion desde nuestro punto de vista) con componentes
de Cooperacidn, en el diagrama de la figura 1, se identifica como DC.

Es importante indicar en este punto que solo un 57% aproximado de las respuestas entregadas
por los estudiantes, refirié a comportamientos que se corresponden con los planteamientos del
MITB, lo que refleja que existe otro tipo de comportamientos que no estan incorporados en el
modelo que parecen ser relevantes para los estudiantes.
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Una de las respuestas referidas es el cumplimiento de estandares minimos, como cumplir y res-
petar los compromisos acordados, ademds de preparar las actividades y clases. Este aspecto es
llamativo, pues para los estudiantes es fundamental que sus profesores mantengan este conjunto
de comportamientos “minimos esperables”.

Los comportamientos indicados por los estudiantes referidos al dominio del docente sobre su
area disciplinar reflejan la importancia de un docente que demuestra preparacién y seguridad
sobre sus temas de especialidad. Mas adelante, se comenta el valor de este aspecto para el com-
promiso académico.

El mas interesante, sin embargo, es la relevancia del dominio pedagdgico, pues refiere a un aspec-
to con impacto directo sobre la conducta interpersonal. Para los estudiantes tiene un valor im-
portante que los docentes posean dominio pedagdgico, tanto para detectar las situaciones de aula
como para implementar los métodos mds apropiados a la situacién. Este es un componente que
el MITB no recoge y que, sin embargo, muestra relevancia en la experiencia de los estudiantes.

Respecto del tercer conjunto de datos, es interesante observar la priorizacion de comportamien-
tos docentes realizada por los estudiantes, en funcion de cudles han impactado en su compromiso
académico referido en particular a la asignatura que dictaba ese docente.

Aqui las respuestas son heterogéneas, pero es posible reconocer aspectos comunes relacionados
con el nivel de compromiso percibido por los estudiantes en su docente, como por ejemplo la
accesibilidad del o la docente con sus estudiantes y el dominio de la docencia en general.

Este ultimo punto es interesante puesto que parece que “el mejor docente’, desde la experiencia
de estos estudiantes, comprende un abanico de conductas mds amplias que aquellas que impactan
en el compromiso académico experimentado en la asignatura.

El compromiso de los estudiantes estaria mayormente vinculado a comportamientos que les im-
pactan en una esfera emocional. El compromiso del docente les llevaria a motivarse pero también
a sentir reciprocidad, la accesibilidad les conduciria a sentirse respetados y en confianza, mien-
tras que el dominio docente despertaria su admiracién y su motivaciéon por saber mas.

Las implicancias de este trabajo son interesantes. Por un lado, los resultados muestran una ten-
dencia clara de los estudiantes a reconocer como mejores docentes a aquellos que favorecen el
compromiso académico, a un segmento de conductas asociadas con Dominio y Cooperacion. Sin
embargo, también es posible observar que, los amplios conjuntos de conductas recogidos en la
literatura -que expresan perfiles complejos de comportamiento docente- pueden no representar
necesariamente la experiencia de los estudiantes. En este caso particular, las conductas mas desta-
cables para los estudiantes fueron muy precisas, mas atin cuando se le vincul6 con el compromiso
académico experimentado en la asignatura.

Lo anterior puede tener repercusiones al momento de evaluar a los docentes en su ejercicio, al
momento de generar intervencion-capacitacién para favorecer habilidades clave y al momento
de establecer adecuados perfiles laborales para estos. De esta forma también, se podria potenciar
la incorporacion de comportamientos docentes orientados al incremento del compromiso aca-
démico del estudiantado y asi generar una oportunidad para aumentar las tasas de retencion de
estudiantes de primer afio de ingenieria.

Respecto a las limitaciones del estudio, es importante indicar que el uso de una escala Likert
para recoger el grado de compromiso académico de los estudiantes, no permitié indagar sobre
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las compresiones mas profundas de los estudiantes sobre este concepto, lo que pudo afectar los
resultados presentados. Una proyeccidn seria, entonces, trabajar este aspecto de manera cualita-
tivo-descriptiva con una muestra mayor, a fin de dar respuesta a las limitaciones metodoldgicas y
generar conclusiones validadas estadisticamente.
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RESUMEN. El presente trabajo reporta los resultados de una investigacion llevada a cabo con
384 docentes de nivel basico de la ciudad de Leén, Guanajuato, México, con el objetivo de ana-
lizar la relacion entre las habilidades intrapersonales -representadas en consciencia emocional,
regulacién emocional, optimismo y autonomia emocional, como precursoras de la inteligencia
emocional- y el burnout. Se aplicaron el inventario de competencias socioemocionales (ICSE) y
la escala de desgaste ocupacional (EDO) para medir dichos atributos. Los resultados revelan ni-
veles altos en optimismo, baja autonomia emocional, alta despersonalizacion, asi como relaciones
significativas entre las escalas antes mencionadas; por otra parte, existen diferencias significativas
por género, edad, sector y nivel educativo donde se ejerce la docencia.
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ABSTRACT. The present work reports the results of a research carried out with 384 elementary
level teachers from the city of Le6n, Guanajuato, Mexico, with the aim of analyzing the rela-
tionship between intrapersonal skills -represented in emotional awareness, emotional regulation,
optimism and emotional autonomy, as pioneers of emotional intelligence- and burnout. The in-
ventory of social-emotional skills (ISES) and the occupational burnout scale (OBS) were applied
to measure these attributes. The results reveal high levels of optimism, low emotional autonomy,
high levels of depersonalization, as well as significant relationships between the above-mentioned
scales. On the other hand, there are significant differences depending on gender, age, sector and
educational level where teaching is carried out.
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1. INTRODUCCION

El concepto del burnout se refiere a un trastorno psiquico que afecta principalmente a los profe-
sionales que se enfocan a trabajar con las personas. Es una reaccién que surge ante situaciones so-
cio-laborales y personales, indicativa de una condicién que sobrepasa a la persona que lo padece
(Doménech, 1995). Segtin Alvarez y Fernandez (1991), es un término que se extrapola del depor-
te, especificamente en aquellas circunstancias en las que el deportista se encontraba sobrepasado,
al no poder conseguir lograr los resultados esperados, a pesar de un constante entrenamiento.

El sindrome de burnout o agotamiento profesional, fue descrito inicialmente por Freudenberger
(1974) como una condicién psicoldgica, con repercusiones a nivel fisico. Por otra parte, Man-
derscheid et al. (2010) sefialan que el bienestar se encuentra ligado al grado en el que la persona
posee una actitud entusiasta y positiva ante la vida y de si misma, lo que incluye la capacidad
de manejar adecuadamente los sentimientos y, por ende, desarrollar la autonomia personal y la
habilidad para afrontar favorablemente el estrés. En contraparte, la enfermedad alude a un déficit
en las esferas de lo cognoscitivo, afectivo y conductual. El estrés es un reconocido detonante del
agotamiento profesional.

Maslach y Jackson (1981) precisaron el término atribuyéndole tres dimensiones bien definidas:
agotamiento emocional, despersonalizacién y sensacién de bajo logro profesional y personal.
Disefiaron el primer instrumento que evaluaba este sindrome, mismo que ha tenido una serie de
cambios y adaptaciones con el pasar del tiempo. Mds adelante, Olivares, Gil-Monte y Figuereido
(2014) afirman que una persona que padece burnout, presenta ademas sentimientos de culpa al
experimentar indicios de despersonalizacién, asi como una predisposicion al consumo de al-
cohol. Actualmente y, principalmente en Europa, existe una divergencia de opiniones en torno
a la clasificacion del burnout como enfermedad o padecimiento clinico reconocido. Por citar a
algunos, Mateen y Dorji (2009) afirman que dicho malestar estd relacionado con los fendmenos
actuales de globalizacidn, una pérdida de la separacién entre la vida laboral y privada de las per-
sonas, asi como una mayor exigencia de eficacia. Sugieren que es un fenémeno social causante de
estrés cronico, independientemente del contexto social o estatus econémico de los trabajadores.
En contraparte, Hamman et al. (2013) apuntan que este fenémeno ni siquiera puede adquirir
una categoria nosoldgica, mas aun, sefialan que es una construccién periodistica mas que una
realidad organizacional y social. Keretsztesi (2007, como se cité en Segura, 2014) sefiala que no
es un término médico, sino una metafora norteamericana que alude el desgaste emocional, de
manera analdgica, como un fusible quemado, reduciéndolo a un concepto de fatiga cuyas causas
son predominantemente, el estrés prolongado o depresion.

Aunque el burnout es comprendido como una “enfermedad”, no se encuentra delimitado por
la American Psychiatric Association (APA, 2014), no aparece de manera formal en el manual de
diagnostico y estadistico de los trastornos mentales (DSM) versiones IV y V, incluyendo sola-
mente en los trastornos del estado de 4nimo, padecimientos como los trastornos depresivos, bi-
polares y los referidos a enfermedades médicas en la cuarta edicidn; por su parte, la quinta edi-
cion senala sdlo en dos oportunidades al burnout, aunque tinicamente lo asocian a sensaciones
de pesadez, exceso de calor en el cuerpo o en la cabeza, como parte de trastornos relacionados
a determinados contextos culturales. Asimismo, s6lo se encuentra de forma somera tipificado
dentro de los trastornos de sintomas somaticos, bajo la perspectiva de una fatiga crénica, dolor o
sufrimiento en la persona.

Por otra parte, la Clasificacion Internacional de las Enfermedades (Organizacion Panamericana
de la Salud, 2003) en su versioén 10, tampoco senala de manera explicita al burnout dentro de su
clasificacion de trastornos; sélo hace mencién al sindrome de fatiga crénica, como una ramifi-
cacion de la neurastenia, que se caracteriza por fatiga mental y fisica, asi como una disminucién
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general de las funciones cognoscitivas, principalmente del pensamiento. También pueden empa-
rentarse los sintomas del burnout con el trastorno de agotamiento vital.

Continuando con las predisposiciones personales hacia el burnout, se encuentra la experiencia
emocional de los sujetos. Se conoce que la experiencia emocional, en sus dimensiones de fre-
cuencia, intensidad y duracidn, constituye una variedad de matices en cada persona. No obstante,
la intensidad de las emociones tiende a generar mayor agotamiento emocional, por lo que un
inadecuado manejo de las reacciones emotivas y un bajo manejo de ellas, tiende a desgastar mas
al profesor (Fiorilli et al., 2015). Por su parte, Chang, Lee, Byeon, Seong y Lee (2016) aluden otra
causa mas del desgaste del docente: es el perfeccionismo. Ellos hacen la aclaracién de que existen
dos tipos de perfeccionismo: el adaptativo y el desadaptativo. El primero de estos refiere a una
asociacién motivacional cuyo propdsito es el comportamiento que incide en la consecucion de
metas y encaminado a la mejora de las conductas emprendidas por el individuo. Por otra parte, el
perfeccionismo desadaptativo difiere del primero en que se orienta mas hacia el sujeto —y no sus
acciones como en el adaptativo-, es decir, a si mismo, desencadenando la autocritica y culpa; este
ultimo conduce a una mayor vulnerabilidad ante el estrés y el burnout.

Asimismo, existen otras disposiciones del sujeto que tienden a acelerar la aparicién y prevalencia
del desgaste emocional en los docentes, éstas son el narcisismo y la depresion. De manera breve,
el narcisismo se caracteriza por conductas asociadas al deseo de grandeza o bien, exhibicionismo
y autoexaltacion. Se debe diferenciar el término narcisista al de trastorno de la personalidad,
cuyas manifestaciones se vuelven mas agudas; aqui se toma el concepto de narcisista sin aludir a
la patologia declarada. Haciendo, pues, la precision, una de las caracteristicas de los narcisistas es
la tendencia a la idealizacion, asi como la baja tolerancia ante la frustracion o, en otros términos,
que las cosas no suceden como desean. Esta dificultad en la obtencion de la gratificacion inme-
diata, conduce a los sujetos a sufrir con mayor facilidad el burnout. Asimismo, individuos con
tendencias depresivas tienden a ser objeto de padecer dificultades en el suefio y descanso y, por lo
tanto, son también propensos a sufrir desgaste emocional de manera mds rapida, a diferencia de
personas que no lo padecen (Schwarzkopf et al., 2016).

A nivel comparativo existen diferencias significativas por sexo, de acuerdo con distintos autores
(Aftab, Ali y Mehmood, 2012; Balcazar, Montejo y Ramirez, 2015), siendo superior la carga de
estrés y desgaste emocional en las mujeres en comparacién con los hombres. Lo anterior se debe
a niveles de fluctuacion hormonal mas marcados en éstas, ademas de factores sociales asociados
a la crianza de los hijos, que en distintas latitudes se encuentra relacionada casi exclusivamente
al sexo femenino. Por su parte, los hombres que eventualmente lleguen a padecer mayor estrés
que las mujeres, se debe a la baja sensacion de realizacion personal (Ledn, Leén y Cantero, 2013).

La dindmica vivida entre los estudiantes influye tanto en la dinamica grupal como en la propia
persona del docente y los efectos socializadores que se viven en la sociedad, se ven reflejados en el
aula de clase. La escuela es una analogia de las relaciones existentes en el orden social: situaciones
problematicas en las relaciones interpersonales de los alumnos repercuten en la vivencia de estrés
docente y, por ende, un mayor desgaste emocional, uno de los sintomas del burnout (Andrade,
Santos, Lima, Gondim y Batista, 2013; Pena y Extremera, 2012). Todo apunta que, segtn lo antes
mencionado, un profesor que carece de habilidades intrapersonales —que puedan favorecer la
adaptacion a entornos cada vez mas desafiantes-, es mds vulnerable a padecer malestar docente.

A partir de la anterior revision, surge la siguiente pregunta de investigaciéon: ;como se asocian
las habilidades intrapersonales con el burnout en docentes de nivel basico en la ciudad de Leon,
Guanajuato? En consonancia con lo antedicho, el propésito principal de este trabajo es analizar
la relaciéon de algunas habilidades intrapersonales —como son consciencia emocional, regulacion
emocional, optimismo y autonomia emocional- con el burnout en docentes de dicha poblacion.
Un objetivo adicional es comparar las variables antes sefialadas segun variables sociolaborales.
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2. REVISION TEORICA

2.1 Inteligencia emocional y burnout

Antes de dar paso al desglose de los conceptos arriba citados, primero se considera pertinente
definir brevemente la inteligencia emocional y como se diferencia ésta de las habilidades socioe-
mocionales con el fin de esclarecer este concepto.

Para la Real Academia Espaiola (2014), la inteligencia es un acto de comprender, una destreza
o una capacidad para resolver problemas. Mds adelante, define que la inteligencia emocional es
una habilidad para entender los propios sentimientos, mostrar control sobre ellos, asi como com-
prender los de los demds. Quiza una definicién adicional que puede ayudar en la comprension
de la inteligencia, podria versar en la disposicién adaptativa que el sujeto tiene a su medio. Sea
cual fuere la conceptualizacién de inteligencia emocional, mas o menos precisa, se puede ver de
manera general, como una posibilidad de adaptacién y respuesta favorable a un entorno, tanto
propio como ajeno, de corte emocional.

Algunas precisiones que Goleman (2008) realiza sobre las nociones de inteligencia emocional
son: la inteligencia emocional no implica s6lo ser “amable”; dejando al descubierto la propia
intimidad; o, por otra parte, que existen diferencias por sexo en dicha capacidad -siendo mayor
en las mujeres-, o una predisposicion genética. El primer punto aclaratorio sefiala que la inteli-
gencia emocional no unicamente se hace presente al ser amable con las personas, sino el poder
afrontar las situaciones incémodas. Tampoco implica el poner al desnudo la vida intima de las
personas, sino expresar los sentimientos de manera eficaz, como un esfuerzo de converger lo
mas posible en objetivos comunes para determinado grupo social. Asimismo, es un mito que las
mujeres poseen mayor inteligencia emocional. Al respecto, dicho autor se pronuncia a favor de
que tanto hombres como mujeres poseen destrezas y dreas de oportunidad distintas, por lo que
una persona puede llegar a mostrar un gran nivel de empatia, aunque no signifique que pueda ser
capaz de controlar sus emociones. Finalmente, la inteligencia emocional no es un factor genético,
como el coeficiente intelectual (CI) que, a partir de los diez afios de edad, muestra pocos cambios;
no obstante, la inteligencia emocional va evolucionando, aunque de manera lenta a lo largo de la
vida del sujeto.

Entre las principales manifestaciones de la inteligencia emocional, se encuentran la posibilidad
de dominio y control de impulsos, que conlleva a una mayor tolerancia del estrés y mas capacidad
de aprendizaje; dicha habilidad supone mayor movilidad de la memoria operativa y, por ende, se
disminuyen los pensamientos poco utiles; mayor autocontrol ante las frustraciones y una mayor
adaptacion en el pensamiento ante situaciones de agitacion emocional (Goleman, 1998). Una vez
establecida la conceptualizacién minima de la inteligencia emocional, a continuacién, se da paso
a las manifestaciones de la inteligencia emocional en los docentes.

Los profesores con mayores expectativas generales positivas, que muestran una tendencia a no
pensar excesivamente en sus sentimientos y con alta comprension de sus estados afectivos, pre-
sentan menores niveles de sintomatologia asociada al estrés. Por otra parte, aquellos con alta
capacidad de entendimiento de sus emociones, muestran significativamente menores niveles de
agotamiento y despersonalizacion, mayor realizacion personal —asociada de manera negativa al
burnout- y menores puntuaciones en lo fisico, social y global asociada al estrés, asi como mostrar
mayores niveles de autovalia personal y profesional (Extremera, Duran y Rey, 2010).

Asimismo, otros estudios sefialan que la presencia de la inteligencia emocional es un factor de
proteccion ante el desgaste laboral, al ser predictora de la satisfaccion laboral (Josgi, Suman y Sha-
rma, 2015; Ju, Lan, Li, Feng y Xugun, 2015; Raj y Uniyal, 2016). Asimismo, segiin Vaezi y Fallah
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(2011) afirman que el burnout se encuentra correlacionado de manera negativa con la inteligen-
cia emocional. Por su parte, Platsidou (2010) apunta en sus investigaciones que tal facultad no se
modifica en los maestros a medida que avanza la edad o experiencia en la ensefianza, argumenta
que el desgaste emocional y la baja satisfaccion laboral son potencialmente evitables, si se les
ayuda a los profesores a mejorar su inteligencia emocional, entrenandola. Otros hallazgos sefialan
que la inteligencia emocional tiene efecto directo, positivo y significativo sobre la autoeficacia de
los docentes, por lo que el desarrollo de dicha capacidad puede conducir a la mejora de la relacién
maestro-estudiante para participar en los asuntos educativos, de instruccion, estrategias y gestion
de la clase (Barari y Barari, 2015).

En otro orden de ideas, los profesores mas jovenes tienen un mayor nivel de inteligencia emo-
cional que los mayores; parecen poseer mayores habilidades emocionales y sociales que les per-
miten mantenerse en contacto con ellos mismos y con los demas de manera mas eficaz, asi como
utilizar las emociones con el fin de manejar la presion y los problemas que pueden ocurrir en el
aula. En cuanto al género, los profesores varones con puntuaciones mas elevadas en la dimensién
intrapersonal, parecen ser mds conscientes de sus propias emociones y se describen a si mismos
como mds capaces de expresar sus sentimientos y comunicar sus necesidades. Adina (2010) por
su parte, coincidiendo con lo que hasta el momento se ha sefnalado, refiere que la inteligencia
emocional es un protector ante el estrés, ya que permite desarrollar estrategias mas adaptativas
ante tal condicion, asi como una mayor satisfaccion en la vida; Akomolafe y Olatomide (2013)
senalan, ademas, que los docentes con una positiva inteligencia emocional, tienden a ser mas
comprometidos con la organizacion.

Kappagoda (2014) sostiene que la inteligencia emocional, ademas de las asociaciones antes men-
cionadas, se relaciona de manera negativa y significativamente con los conflictos entre el trabajo
y la vida familiar de los docentes; un efecto directo y de tipo positivo es la capacidad del manejo
de clase: a mayor habilidades emocionales, el docente tiende a desarrollar un mayor control de lo
que acontece en el aula de clase, asi como sostener una relacién positiva con los estudiantes (Ha-
midi y Khatib, 2016), lo que conduce a un mayor desempeiio profesional (Wurf y Croft-Piggin,
2015). La claridad emocional, comprendida como un adecuado reconocimiento de las propias
emociones, se asocia de forma positiva y significativa con las dimensiones: satisfaccion en las
prestaciones y satisfaccion intrinseca; y, de manera similar, la reparacién emocional se relaciona
positivamente con satisfaccion con el ambiente fisico, satisfaccion en las prestaciones y satisfac-
cion intrinseca. Por otra parte, las dimensiones de inteligencia emocional y reparacién emocio-
nal, correlacionan de forma positiva y significativa con el bienestar subjetivo (Mufioz, 2016).

El desarrollo de habilidades socioemocionales en el docente repercute en la formacion integral
de los estudiantes (Cabello, Ruiz y Fernandez, 2010). No obstante, como cualquier proceso de
desarrollo personal debe estar acompafado de expertos que ayuden a los docentes —pueden ser
los mismos docentes entrenados- en dicha tarea. Distintas evidencias empiricas demuestran que
la intervencion con los docentes en programas de desarrollo de habilidades emocionales pro-
mueve un pensamiento reflexivo, la creatividad, resolucion de conflictos y toma de consciencia
de las propias emociones, que permita la valoracion de las diferencias como personas dentro del
contexto educativo, promoviendo la tolerancia (Chiappe y Cuesta, 2013).

La carencia en el trabajo de la vida emocional de los profesores, incide en aspectos actitudinales,
dejando de lado la empatia hacia sus estudiantes y la motivacion para realizar las actividades de
trabajo cotidiano. Por otra parte, la tolerancia a la frustracién se disminuye y se aumentan los
conflictos interpersonales lo que puede, entre otras cosas, desencadenar estrés psicosocial en
los actores educativos, principalmente en maestros y alumnos (Mufloz de Morales y Bisquerra,
2006). En contraparte, el desarrollo de actividades de consciencia corporal y emocional incide en
una mejora de la capacidad perceptiva del y, por consiguiente, mayores habilidades intraperso-
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nales que mejoran el sistema relacional en el aula de clase (Rodriguez, Caja, Gracia, Velasco y Te-
rrén, 2016). Indirectamente, el entrenamiento de las habilidades emocionales posee un efecto po-
sitivo en la autoestima de los estudiantes (Marchant, Milicic y Alamos, 2015), demostrando que
el docente no sélo impacta a nivel cognitivo en sus alumnos, sino también en su vida psiquica.

En términos generales, los docentes mds jovenes tienden a atender mds a sus emociones, mos-
trar una mayor satisfaccién, compromiso, mejores relaciones interpersonales y mayor sentido
de pertenencia (Goyette, 2009). Ademas, un docente con un repertorio amplio de habilidades
emocionales desarrolla mayor empatia y reconoce con eficacia la informacién de corte afectivo
que recibe y sostiene una mejor relacién con sus estudiantes (Ellouz y Hachana, 2016). Segun
Sala (2002), los hombres tienden a tolerar mas el estrés, aunque las mujeres tienden a ser mas
empaticas, con mejor reconocimiento de sus emociones y son socialmente mas responsables. De
manera general, mas “competentes” emocionalmente hablando, hacen frente al estrés de forma
mas constructiva, detonante del burnout (Dalagasperina y Kieling, 2014; Ilaja, 2014; Saltijeral y
Ramos, 2015).

2.2 Habilidades intrapersonales y burnout

Para llegar a desarrollar la inteligencia emocional, como un producto mas amplio y adaptativo,
se requiere en primera instancia, segun la perspectiva de quien realiza el presente trabajo, po-
seer ciertas disposiciones emocionales, denominadas habilidades intrapersonales. En virtud de
lo anterior, se procede a ahondar en tales herramientas de las cuales se apoya esta investigacion:
consciencia emocional, regulaciéon emocional, optimismo y autonomia emocional.

La consciencia emocional es una capacidad humana que, a través de la reflexion, es capaz de
conocer la vida psiquica, las emociones y sentimientos de manera mas o menos clara. Se expresa
de esta manera, puesto que es un proceso constante de redescubrimiento y resignificacion de
lo acontecido para la persona. Dentro de las caracteristicas de una persona con una conscien-
cia emocional desarrollada, se encuentra la capacidad de adaptarse mejor a los ambientes en
que se desenvuelve, asimismo, tal capacidad se relaciona con la inteligencia intrapersonal, como
sefiala Goleman (2008). Dicha habilidad permite al individuo una mayor comprensioén de si y
esta relacionada con la inteligencia emocional de manera estrecha. En situaciones estresantes y
potencialmente conducentes a desarrollar sindrome de burnout en profesores, una alternativa
terapéutica con mayor utilidad y comprobada eficacia es la cognitivo-conductual; una técnica
que permite al sujeto paulatinamente ir desarrollando un aumento en la consciencia, tanto de sus
emociones como de lo que ocurre en el exterior, para con ello resolver problemas erradicando
aquellos pensamientos considerados como poco ttiles y eventualmente, el comportamiento de
dicha cualidad (Felder, Dimidjian y Segal, 2012). Asimismo, en casos donde se encuentra ya pre-
sente el agotamiento emocional, una alternativa propuesta por Asuero et al. (2014) estriba en la
competencia de afrontamiento ante el estrés, basado en la consciencia, reducir tal sintomatologia
y eventualmente disminuir el desgaste, uno de los sintomas asociados al burnout.

Para Bisquerra y Pérez (2007), la regulacién emocional es la capacidad de manejar las emociones
de forma apropiada; se encuentra asociada con las emociones, pensamientos y el comportamien-
to, la posesion de adecuadas estrategias de afrontamiento, asi como la capacidad de autogenerar
emociones positivas; aunado a lo antes descrito, la regulaciéon emocional afiade como caracteris-
ticas adicionales la posibilidad de expresar emociones de manera pertinente y constructiva para
la persona y su entorno social. Evidencias empiricas sefialan que este atributo media la relacion
entre el desempefio docente y la satisfaccion laboral, por lo que se torna relevante al permitir
funcionar como una herramienta psicologica que evita el origen y desarrollo del burnout y, de
manera andloga, cualquier situacién potencialmente estresante y desgastante de cualquier indi-
viduo (Da Costa, Paez, Oriol, Sanchez y Gondim, 2016). Asimismo, las situaciones estresantes,



Habilidades intrapersonales y su relacion con el burnout en docentes de educacién bdsica en Ledn...

especificamente, en la dimension del afrontamiento del estrés por evitacion es frenada por la
regulacion emocional (Campos, Iraurgui y Velasco, 2004). A medida que se aumenta la edad,
las personas tienden a regular mas facilmente sus emociones debido, principalmente a: la baja
reactividad cardiaca ante estimulos emocionales, disminucién en la cantidad e intensidad de las
emociones negativas, una atencién mayor en las emociones gratificantes, asi como mas estabili-
dad y madurez emocional (Mdrquez, Fernandez, Montorio y Losada, 2008).

El optimismo generalmente es una cualidad deseable, ya que le permite a la persona que lo prac-
tica obtener un balance favorable dentro de situaciones dadas, que incluyen momentos compli-
cados o adversos. Por otra parte, el optimismo hace referencia a las expectativas de las personas
en relacion con la consecucion de sus objetivos o metas. Dichas expectativas se encuentran rela-
cionadas directamente con hechos ocurridos en el pasado, por lo cual, las experiencias influyen
de manera notable en tal caracteristica. Esta facultad se encuentra relacionada con la inteligencia
emocional y ambas predicen de buena manera el ajuste y bienestar social de los individuos (Ore-
judo y Teruel, 2009). Si bien, es una habilidad que se puede desarrollar y abordar en cualquier
etapa de la vida, parece ser que los primeros cinco afos de la vida de la persona son cruciales, ya
que la carencia de pensamientos optimistas tiende a conducir al sujeto a la depresién. Entre los
beneficios de la conducta optimista se encuentra una mejora en las funciones inmunoldgicas del
cuerpo humano (Hernangéme, 2002).

La autonomia emocional se define como la capacidad de tomar decisiones de manera auténoma,
siendo la propia persona una referencia de su sentir y actuar (Bisquerra y Pérez, 2007). El sujeto
con esta caracteristica se encuentra en un punto intermedio entre la dependencia emocional y
la desvinculacioén afectiva. Siguiendo a los autores antes senalados, la autonomia emocional re-
quiere de los siguientes elementos: autoestima, automotivacién, actitud positiva, responsabilidad,
autoeficacia emocional, analisis critico de normas sociales y resiliencia.

Esta capacidad es una de las funciones del yo que permiten a la persona adulta desarrollar re-
laciones interpersonales eficaces en tres dimensiones: el cognitivo, el emocional y conductual.
La persona auténoma en sus emociones puede conseguir de manera mas adecuada funciones
psicoldgicas bésicas como el autocontrol, la autodeterminacién y toma de decisiones, asi como
un locus de control interno, por lo cual puede desembocar en condiciones automotivantes para el
propio individuo (Vallejo, Mazadiego y Osorno, 2005). Un profesor con una autonomia emocio-
nal baja puede estar predispuesto a sufrir de burnout, siendo ésta una variable mediadora entre
el clima laboral y el desgaste emocional (Randelovi¢ y Stojiljkovi¢, 2015). Una formacién que
fomente la autonomia del docente debe cuidar el evitar “prescribir” alternativas, sugerencias o,
en su defecto, instrucciones que versen en la forma como deberia actuar el profesor en una gran
variedad de situaciones que le plantea la cotidianeidad. Existen docentes que pueden esperar que
alguien les indique lo que tienen que hacer, para que, tanto sus alumnos como comparieros de
trabajo, se comporten de la manera que ellos esperan, lo cual es una clara manifestaciéon de una
baja autonomia emocional (Palomero, 2009).

3. METODO

El presente trabajo posee un enfoque de investigacion cuantitativo, con una amplitud transversal
y de tipo no experimental.

3.1 Participantes

El estudio fue llevado a cabo con 384 docentes de educacion basica, de los cuales el 74.47% son
de sector publico, 21. 35% de privado y sdlo el 3.6% de ambos sectores; 61.19% son mujeres y
31.81% hombres; el 55.72% refiri6 laborar con estudiantes en condiciones de Barreras del Apren-
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dizaje y la Participaciéon (en adelante BAP); en cuanto la edad, el 24.7% tenia al momento de la
investigacién menos de 30 aflos, 40.9% entre 30 y 40 afios, entre 41 y 50 afios con el 20.6%, 12.8%
entre 51 y 60 afios, mas de 60 afios sélo el 0.8%; finalmente, el 39.6% reportd laborar en nivel
primaria, en secundaria el 59.4% y en ambos niveles el 5.5%. El tipo de muestreo fue no aleatorio,
por proposito.

3.2 Instrumentos

Para medir las escalas de habilidades intrapersonales se aplico el inventario de competencias so-
cioemocionales (ICSE) de Mikulic, Crespi y Radusky (2015), que entre otras escalas se analizaron
las pertenecientes a este estudio —consciencia emocional, regulacién emocional, optimismo y
autonomia emocional-; asimismo, se utilizé la Escala de Desgaste Ocupacional (EDO) de Uribe
(2014), que mide el agotamiento emocional, la despersonalizacién y la insatisfaccion de logro. El
coeficiente de confiabilidad de alpha de Cronbach arrojado para dichas escalas fue de .85.

3.3 Procedimiento

Se contacto a los docentes y se les invit6 a participar en esta investigacion, asegurando la confi-
dencialidad de sus respuestas, empleandolas exclusivamente para fines de estudio. La recoleccién
de los datos se llevd a cabo entregando los instrumentos, mismos que, una vez contestados, se
devolvieron al investigador en sobre sellado para favorecer la expresion andnima de cada partici-
pante. El analisis de los datos se emple6 utilizando los programas Excel y SPSS (Statistical Package
for Social Sciences) version 19, para disminuir el margen de error y privilegiar asi la fiabilidad de
los resultados. Los calculos empleados fueron estadisticos descriptivos, coeficiente de correlacion
de Pearson y, para comparar medias, t de Student y Anova de un factor.

4. RESULTADOS
Andlisis descriptivo

Tabla 1. Analisis descriptivo de las habilidades intrapersonales.

Escala N Media Desviacion | Coeficiente de Curtosis
tipica asimetria

Optimismo 384 5.20 .64 -1.04 1.81

Consciencia emocional 384 4.55 98 -.42 -.63

Regulacién emocional 384 4.07 .90 .00 -.69

Autonomia emocional 384 3.62 .76 .05 -.89

Fuente: Elaboracion propia

Segun los datos expuestos, la escala de optimismo es la que muestra los valores mas elevados, al
tanto que la autonomia emocional posee una ponderacién menor, debido, probablemente, a la es-
tabilidad laboral que poseen los docentes que, en su mayoria, participan en el sector publico, que
se refleja en la primera subescala citada; por otra parte, se destaca la baja autonomia emocional
que puede desencadenar comportamientos dependientes de agentes o personas ajenos al propio
profesor; ambos resultados se discuten con mayor profundidad. Enseguida se presenta el analisis
descriptivo de las escalas conformantes del burnout (Tabla 2).
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Tabla 2. Analisis descriptivo del burnout.

Escala N Media Desviacion | Coeficiente de Curtosis
tipica asimetria
Despersonalizacion 384 3.26 .57 .68 94
Agotamiento emocional 384 2.78 .85 .30 -.37
Insatisfaccién de logro 384 1.82 .85 1.37 1.82

Fuente: Elaboracion propia

De acuerdo con la anterior matriz, se observa que la muestra analizada refiere poseer una sen-
sacion de logro positiva, lo que se traduce en una regular conformidad en la realizacién de su
labor; por otra parte, la despersonalizaciéon también evidencia un valor elevado, lo que implica
la posibilidad de la presencia de conductas cinicas o indolentes hacia los estudiantes, ademas,
hacia los compaiieros de trabajo y demas actores de la comunidad educativa. A continuacion,
se presenta el andlisis correlacional de las escalas que conforman las habilidades emocionales y
burnout (Tabla 3).

Tabla 3. Andlisis correlacional por subescalas.

Variables Valores Pearson (N=384)
1 2 3 4 5 6 7
1. Optimismo 1
2. Consciencia emocional 369 1
3. Regulaciéon emocional .348%% | .527** 1
4. Autonomia emocional 540|323 | 207 1
5. Agotamiento emocional S221% | -211%% | -.283% - 124% 1
6. Despersonalizacion -.97 - 185 | -.202%* -.70 .018 1
7. Insatisfaccion de logro -225%F | 2367 | -.248%* | -137%* | 413%* .043 1
-

La correlacion es significativa al 0.01; * Correlacion es significativa al 0.05

En lo concerniente al andlisis correlacional, se destaca la asociaciéon de tipo negativa entre las
habilidades intrapersonales y el burnout. Un docente con dichas habilidades bien desarrolladas,
es mds capaz de adaptarse a su entorno, con mejores herramientas para observarse a si mismo,
reflexionar y disponer de mecanismos eficientes para combatir, entre otras cosas, al estrés en el
trabajo (Asuero et al., 2014). La consciencia emocional es un factor actuante de forma negativa
ante el agotamiento emocional e influye indirectamente en el cinismo; puesto que el docente que
mejor comprende sus emociones, mostrara niveles significativamente mas bajos de despersona-
lizacién (Extremera et al., 2010). Lo anterior indica, como se ha sefialado, que las habilidades
intrapersonales son un factor indirectamente proporcional a la aparicion del desgaste docente.
La implicacion que tiene es relevante, pues un maestro con competencias emocionales elevadas,
tiende a disponer de un clima mds propicio para el aprendizaje, potenciar el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes y entablar un sistema de relaciones mas arménico con toda la comunidad
estudiantil (Vaello, 2009). El andlisis comparativo de las escalas descritas se presenta a continua-
cién (Tabla 4).
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Tabla 4. Condensado de comparativos.

Categorias Subescalas
sociolaborales Opti- | Conscien- [ Regula-| Autono-| Agota-| Desperso- | Insatis-
mismo cia ciéon emo- mia miento | nalizaciéon | faccion
emocional cional emocional | emocional de logro
Publico 5.19 4.49 4.02* 3.62 2.79 3.24 1.84
Sector Privado 5.28 4.76 423 3.62 2.76 3.33 1.76
Ambos 5.11 4.76 4.32* 3.61 2.87 3.33 1.98
Femenino 5.23 4.66* 4.07 3.64 2.81 3.25 1.67*
Sexo Masculino | 5.25 4.39* 4.09 3.58 2.73 3.27 2.05*
Estudiantes | No 5.25 4.59 4.10 3.63 2.69 3.32 1.77
conBAP [ g 517 453 4.06 3.62 2.85 321 1.87
Menos de 5.17 4.55 4.11% 3.57 2.71 3.30 1.76
30 afos
Entre 30y 5.18 4.62 4.09* 3.54 2.88 3.24 1.89
40 afnos
Edad Entre4ly | 5.14 433 3.87* 3.80 2.84 3.21 1.83
50 anos
Entre 51y 5.41 4.67 4.22* 3.71 2.56 3.33 1.81
60 anos
Mas de 60 5.71 5.25 5.29* 3.47 2.37 3.72 1.28
anos
Nivel Primaria 5.22 4.64 4.16 3.64 2.67* 3.31 1.69*
educativo I'qe i nda- [ 5.19 4.48 4.00 3.59 2.86* 3.20 1.88*
ria

* Presencia de diferencias significativas

Segtin los resultados, se observan diferencias significativas en las escalas de consciencia emocio-
nal segtin el sexo (1=2.68, p=.008); regulacién emocional por sector donde laboran los docentes
(F=2.93, p=.033) y por la edad (F=2.47, p=.032); el agotamiento emocional presenta diferencias
significativas de acuerdo con el nivel educativo (t=-2.11, p=.035); finalmente, la insatisfacciéon de
logro muestra diferencias en las variables de sexo (t=-4.04, p=.000) y nivel educativo (t=-2.23,
p=.026). Los resultados referidos ponen, en general, de manifiesto lo sefialado por Torres (2018)
al declarar que las mujeres poseen mayor habilidad para reconocer y manejar sus emociones,
aunque son mds propensas para padecer agotamiento; por otra parte, los varones se muestran
mds insatisfechos con su labor, quiza debido a las condiciones de educacién para la competitivi-
dad que hayan recibido como formacién familiar o cultural. Asimismo, destaca el mayor agota-
miento emocional a nivel secundaria.

5. DISCUSION

Segun la informacion arrojada, se tiene que las escalas de optimismo y consciencia emocional
ocupan el lugar de mayor dominio en los docentes y, la que menos, es la autonomia emocional.
Destaca, ademas, que la desviacion tipica o estandar es mayor en las escalas de consciencia y
regulacion emocional —otras dos denominadas habilidades intrapersonales-. Esto muestra una
polarizacion en las respuestas y significa que hay mas disparidad en la percepcién que tienen los
docentes sobre esta habilidad propia; es decir, quienes se consideran competentes y otros que no
en dichos rubros.
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La poblacion analizada muestra un adecuado nivel de optimismo, lo que les permite a los docen-
tes tener la capacidad para obtener balances favorables de situaciones que les acontecen en lo co-
tidiano (Bar-On, 1997), obteniendo un ajuste y cierto nivel de bienestar social (Orejudo y Teruel,
2009). Asimismo, el nivel de interpretacion sera mas favorable en profesores que sean optimistas
y, con ello, potenciar la calidad en la salud de éstos (Hernangéme, 2002). Otro hallazgo conside-
rado positivo es la consciencia emocional; un docente con elevada consciencia emocional, tiende
a poseer mayor capacidad de autoobservacion de sus estados y reacciones emocionales y, even-
tualmente, poder verbalizarlas (Bisquerra, 2005). No obstante, como se cit6 anteriormente, existe
una polarizacion en esta cualidad, ya que, mientras existen docentes con un adecuado manejo
de esta capacidad, hay quienes tienen dificultades en no sélo percibir, sino en lograr discriminar
sus estados emocionales, situacién que puede ser potencialmente negativa al tratar de abordar
situaciones estresantes o perjudiciales en su trabajo.

Asimismo, las consecuencias que puede tener un maestro con baja autonomia emocional son
la dependencia de otras personas o de circunstancias que aplacen las decisiones o las retengan
por si mismas, conduciéndolo a padecer un alto apego emocional y una baja vinculacion afecti-
va (Bisquerra y Pérez, 2007). Otra implicacion negativa de una baja autonomia emocional es la
dificultad para establecer relaciones interpersonales exitosas, con un bajo autocontrol, asi como
una pobre autodeterminacion y volverse proclive a padecer desgaste psicolégico (Randelovi¢ y
Stojiljkovi¢, 2015).

En lo que respecta al burnout, la despersonalizacion ocupa el lugar mas elevado, como una de
las manifestaciones predominantes en el desgaste del docente (Torres, 2018). También recibe el
nombre de indolencia o cinismo; es decir, una baja capacidad de mostrar interés por entablar
algun tipo de relacién mds o menos estrecha con los usuarios o receptores del servicio que presta
el profesor. Segtin Foley y Murphy (2015), la despersonalizacion se encuentra asociada a una baja
extroversion, lo que coincide con los hallazgos referidos y que, por ello, el docente muestre poco
interés en entablar lazos sociales con sus estudiantes. Un factor que también incide potencial-
mente en esta caracteristica es el de tipo contextual, especificamente la situaciéon econémico-con-
tractual y las nuevas relaciones sociales que se viven de manera microsistémica en el aula de clase.
Primeramente, la sensacion que tiene el maestro de ver amenazada su estabilidad contractual, asi
como una baja remuneracion y posibilidades de ascenso (OIT y UNESCO, 2015) pueden influir
en su capacidad para realizar su labor y, mas atin, ser poco capaz de brindar “un plus” a su trabajo,
limitandose a lo estrictamente establecido en su contrato.

Pasando a las escalas correspondientes al burnout, se encuentra que los profesores se muestran
regularmente satisfechos con su trabajo. Es pertinente acotar que no todos asi lo perciben y tam-
poco la docencia es una labor que la realicen exclusivamente. Concuerdan los resultados con
Weinstein (2015), donde refiere que en términos generales, el docente mexicano se muestra mas
o menos satisfecho; este hecho representa un foco de alerta, pues la insatisfacciéon conduce a
un bajo desempeiio, lo que tiene multiples y nocivos efectos: por un lado, se tiende a devaluar
el logro educativo, al perder el docente capacidad de innovacién, creatividad y dominio de sus
tareas, por otra, la sensacion de insatisfaccion puede conducir a desérdenes en la calidad de vida
de quien la padece (Da Costa et al., 2016).

La escala de agotamiento emocional muestra los valores mas moderados. Se puede afirmar que
quiza éste es uno de los valores que mas puedan fluctuar, debido a elementos temporales; es decir,
el docente tiene una mayor carga de trabajo y tramites administrativos qué cumplir en ciertos
periodos del alo y que, al ser llevada a cabo esta investigacion en un momento considerado como
“poco estresante” debido a la carga de trabajo por evaluaciones, sea posible no encontrar el mis-
mo desgaste que, por ejemplo, al finalizar el ciclo escolar.

173



174

E. Torres

En lo concerniente al analisis correlacional, se destaca la asociacion de tipo negativa entre las
habilidades intrapersonales y el burnout. Un docente con dichas habilidades bien desarrolladas,
es mds capaz de adaptarse a su entorno, con mejores herramientas para observarse a si mismo,
reflexionar y disponer de mecanismos eficientes para combatir, entre otras cosas, al estrés en el
trabajo (Asuero et al., 2014). La consciencia emocional es un factor actuante de forma negativa
ante el agotamiento emocional e influye indirectamente en el cinismo; puesto que el docente que
mejor comprende sus emociones, mostrara niveles significativamente mas bajos de despersona-
lizacion (Extremera et al., 2010). Lo anterior indica, como se ha sefialado, que las habilidades
intrapersonales son un factor indirectamente proporcional a la aparicién del desgaste docente.
La implicacion que tiene es relevante, pues un maestro con competencias emocionales elevadas,
tiende a disponer de un clima mds propicio para el aprendizaje, potenciar el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes y entablar un sistema de relaciones mds armonico con toda la comunidad
estudiantil (Vaello, 2009).

A nivel comparativo, se destaca que la regulacién emocional observa un valor mas disminuido
en docentes del sector publico. Lo anterior puede deberse a las politicas que, en materia de edu-
cacion, han modificado el trabajo de los profesores, a tal punto que las labores administrativas
pueden llegar a consumir la atencion y el tiempo del maestro. Asimismo, este reto se aumenta
en la atencién de alumnos con desventajas socioecondmicas o con problemas disciplinares. Otro
punto importante es que normalmente en el ambito publico se trabaja con grupos mas extensos,
lo que dificulta la tarea de la enseflanza y la gestion del aprendizaje, asi como el niimero de horas
que éste tiene que pasar ante el grupo (Arias y Jiménez, 2013; Carlotto y dos Santos, 2006). No
obstante, la aparicion de conductas agresivas en la relaciéon maestro-alumno no inicia exclusiva-
mente con los alumnos, pues la frustracion del docente ante anomalias del sistema, puede pro-
vocar comportamientos agresivos de parte del profesor hacia los estudiantes (Yusuf, Olufunke y
Valentine, 2015).

Continuando con la regulacién emocional, segin la edad, tal atributo muestra significativamente
una caida a la edad de entre 41 y 50 afios, para que, posterior a ésta, se incremente significati-
vamente. Estos resultados se contraponen a lo sefialado por Platsidou (2010), al afirmar que las
habilidades emocionales no sufren una modificacién con el paso del tiempo. En este caso y de
acuerdo con los valores obtenidos, se muestra un patrén bastante definido, donde parece que una
etapa critica en la vida de los docentes es la antesala a la madurez y su eventual vejez. Es probable
que los cambios fisicos —una disminucién de las capacidades fisicas y energia- y restructuraciones
familiares como divorcios, sostener nuevos enlaces afectivos, o bien, la salida de los hijos del seno
familiar, pueden ser factores que incidan en este fenémeno.

En referencia al agotamiento emocional e insatisfaccion de logro, se observa que el nivel de se-
cundaria posee los indices mas elevados, lo que es un resultado coincidente con diversas inves-
tigaciones (Aldrete, Gonzalez y Preciado, 2008; Antoniou, Ploumpi y Ntalla, 2013; Le6n et al.,
2013). De hecho, estas evidencias sostienen que, a medida que se avanza en el nivel educativo,
tiende a incrementarse al nivel de desgaste emocional que sufren los profesores. Algunas de las
causas tienden a repetirse, como la cantidad de estudiantes, las condiciones de equipamiento,
niveles bajos de desempefo académico, edad y etapa de vida de los estudiantes ~donde la ado-
lescencia y sus cambios juegan un papel conflictivo en cuanto a las relaciones interpersonales se
refiere- son factores que inciden en el desgaste de tal poblacion.

Asimismo, en el género masculino sobresale el nivel de insatisfaccion de logro, evidenciado tam-
bién en los trabajos de Ledn, Leon y Cantero (2013), asi como en Antoniou et al. (2013). Una po-
sible explicacion es la caracteristica educativa que ha recibido el varén, donde la competitividad,
el posicionamiento y el reconocimiento social atin siguen siendo muy apreciados, a diferencia de
la cercanta, la afiliacion, la familia y la maternidad, para el caso de las mujeres. La baja satisfaccion
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de logro puede asociarse a la situacion —cada vez mas precaria- de la profesién docente, donde
se van reduciendo las posibilidades de acceder a una seguridad social y econdmica, asi como un
adecuado sistema de pensiones y el consiguiente alargamiento de la vida productiva; lo anterior
expone estos factores que, si bien afectan a todos por igual, en esta investigacion resulta ser para
el varén un padecimiento mas marcado.

A manera de cierre del presente trabajo, se destaca la funcidn protectora de las habilidades intra-
personales ante el desgaste del profesorado. Si bien, es cierto que las correlaciones entre dichas
variables son relativamente bajas, el bienestar y salud integral del docente es un aspecto que no
puede descuidarse tanto en sector publico como el privado; con ello, es posible generar progra-
mas que doten de mds y mejores herramientas emocionales a dicha poblacion, lo que es un factor
no sélo de mejora a nivel humano, incluso, puede elevar el logro académico de los estudiantes.
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RESUMEN. La Formacion Profesional (FP) necesita conocer de primera mano las necesidades
reales del mercado laboral para adecuar los aprendizajes del alumnado a las mismas. En este
contexto, este trabajo pretende aunar criterios entre centros educativos y empresas con el fin
de evaluar mejor al alumnado por sus competencias profesionales. Para tal fin, se han valorado
las competencias profesionales mas importantes que las empresas consideran en términos de
empleabilidad junto con los criterios evaluadores del proyecto educativo “Empresa Simulada’,
comparandose ambas perspectivas. La informacién empresarial proviene de 14 empresas par-
ticipantes en el periodo de practicas del alumnado del mdédulo de “Formacién en Centros de
Trabajo” de un Centro de FP en Navarra. Los resultados de dichas encuestas se han comparado
con las competencias evaluadas por los docentes a los alumnos participantes en el proyecto edu-
cativo “Empresa Simulada”, mostrando una coherencia entre los dos enfoques. Asimismo, hemos
podido determinar las principales competencias profesionales segtn las empresas, destacando
la proactividad, la confianza en uno mismo, la flexibilidad, el compromiso y la colaboracién con
otros junto con la comunicacion y la asertividad. Los resultados obtenidos pueden facilitar una
mejor adecuacion de las necesidades empresariales con las competencias a desarrollar en el am-
bito de la FP.

PALABRAS CLAVE. Habilidad; evaluacion; formacién profesional; empleo.

Evaluation by competencies. The case of the “simulated firm” pro-
ject

ABSTRACT. Professional Training (PT) needs to know first-hand the real needs of the labor
market in order to adapt student learning to those needs. Therefore, this paper aims to bring
together criteria between educational institutions and companies in order to better evaluate stu-
dents for their professional skills. For such purpose, the most important professional competen-
ces that companies consider in terms of employability have been evaluated together with the eva-
luation criteria of the educational project "Simulated Company", comparing both perspectives.
The business information comes from 14 companies participating in the student work experience
period of the "Workplace Training" module of a Vocational Training Centre in Navarre. The re-
sults of these surveys have been compared with the evaluation of competences that the teachers
carried out on the students who participated in the educational project "Simulated Company”,
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showing coherence between the two approaches. Likewise, we have been able to determine the
main professional competences according to the companies, highlighting proactivity, self-confi-
dence, flexibility, commitment and collaboration with others together with communication and
assertiveness. The results obtained may facilitate a better match between business needs and the
skills to be developed in the field of professional training.

KEYWORDS. Skills; evaluation; vocational training; employment.

1. INTRODUCCION

El La formacién basada en competencias y su relacion con el éxito educativo ha suscitado un am-
plio debate académico y social. Entre los argumentos que se han seflalado en defensa de la educa-
cién por competencias cabe destacar el incremento de la calidad en el proceso de aprendizaje, asi
como los efectos positivos de su aprendizaje sobre el crecimiento econémico y el progreso social.
Todo ello ha convertido a la educacion en competencias en un elemento clave en el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Martinez- Abad, Bielba-Calvo y Herrera-Garcia, 2017).

En este contexto, esta investigacion pretende analizar en qué medida existe una correspondencia
entre las competencias profesionales evaluadas por los profesores en la Formacion Profesional
(FP) en el proyecto educativo de “empresa simulada” y las exigencias del mercado laboral desde
el punto de vista competencial, a partir de la informacién proporcionada por 14 empresas don-
de los alumnos de FP han realizado practicas profesionales. Para ello, previamente se analiza la
evaluacion por competencias en el apartado 2, para a continuacion explicar el proyecto educativo
“Empresa Simulada” en el apartado 3. Posteriormente se explica la metodologia desarrollada, y
se presentan los resultados mas relevantes. El apartado 6 detalla las principales conclusiones y
sus implicaciones mas relevantes. Este trabajo, mediante la comparacion entre las competencias
exigidas por las empresas y las desarrolladas en el centro educativo, puede facilitar una mayor
adecuacion de las competencias a desarrollar en los centros educativos respecto a las demandas
por el mercado laboral.

1.1 Evaluacién por competencias

El sistema educativo actual ha ido cambiando progresivamente dando una creciente importan-
cia al desarrollo de competencias y habilidades (Martinez-Abad et al., 2017). Asi, ha surgido el
término “Educacion basada en competencias”. Distintas concepciones y enfoques se han desarro-
llado al analizar y definir las competencias. Tal y como detalla Vallina (2015), caben destacar tres
enfoques diferentes sobre las competencias. En primer lugar, siguiendo el enfoque conductista,
las competencias se adquieren en la formacion y en el desarrollo de la ocupacidn, definiéndose
como caracteristicas relacionales de una persona en el desempeno del trabajo. En segundo lugar,
siguiendo un enfoque genérico, lo importante es determinar las caracteristicas genéricas de las
personas con desempeno excelente dentro de entornos profesionales. Finalmente, siguiendo el
enfoque cognitivo, las competencias se pueden entender como “los recursos mentales que los
individuos emplean para realizar tareas, adquirir conocimientos y desempefiar adecuadamente
su ocupacion” (Vallina, 2015, p. 1008). De esta manera, tal y como argumentan Tovar-Galvez,
Contreras, Puyo y Malagén (2012), la competencia puede vincular tanto aspectos internos (cog-
nitivos, motivacionales, etc.) como aspectos externos (accién, desempefio o resultado), que el
individuo desarrolla en contextos especificos (normalmente laborales) para resolver problemas,
tomar decisiones, etc.

Distintos autores espafioles han concebido el término competencia como un “atributo latente,
conocimiento, actitud, habilidad, destreza, y facultad para el desarrollo de una profesioén o puesto
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de trabajo, ejecutando adecuada y correctamente las actuaciones y actividades laborales o acadé-
micas exigidas” (Rodriguez-Gdémez y Ibarra-Saiz, 2011, p. 70). En una linea similar, Villa y Po-
blete (2011) consideran como competencias el conjunto de “conocimientos, técnicas, actitudes,
procedimientos, valores que una persona pone en juego en una situacién problematica concreta,
demostrando que es capaz de resolverla (Villa y Poblete, 2011, p. 148). De manera semejante, De
la Orden (2011) sefiala que la competencia se identificaria “con el desempeno eficaz y eficiente de
un papel o de una funcién en un ambito determinado”(p. 8).

Este enfoque del concepto de competencias plantea un sistema de evaluacion de las mismas a par-
tir de la actuacion activa del estudiante (Cubero-Ibanez, Ibarra-Saiz y Rodriguez-Gdémez, 2018),
que se enfrenta ante problemas o situaciones reflejo de su futura actividad profesional. Trabajos
como los De la Orden (2011) y Tejada y Ruiz (2015) recogen una serie de reflexiones sobre la
evaluacion de las mismas en el marco de lo que se ha conocido como evaluacidn auténtica.

En definitiva, el modelo de gestion por competencias es el resultado de una evolucién del con-
cepto tradicional de la persona y del puesto de trabajo. Si inicialmente primaba tnicamente el
conocimiento y la experiencia, de modo que los recursos humanos no iban mas alla de un mero
coste a reducir, poco a poco se fueron teniendo en cuenta las necesidades sociales y psicoldgicas
de la persona, hasta acabar concibiendo a ésta como un elemento esencial en el desarrollo de la
actividad empresarial. El dinamismo de la persona y el potencial que ofrece por su conocimien-
to y experiencia, le convierten en un eje central a la hora de disenar y conseguir las estrategias
empresariales. Las cualidades propias de la persona permiten a su vez alcanzar la excelencia en
el ambito del puesto de trabajo y, por ende, de toda la organizacion empresarial, si se logra iden-
tificar y desarrollar adecuadamente las competencias necesarias para ello. Como argumentan
Belzunegui y Brunet (2003) “el trabajo, la formacion y la educacion se orientan a la adquisicion
de competencias mas que a las cualificaciones especificas para tareas descritas” (p. 243).

Una variedad de trabajos se han centrado en como fomentar una serie de competencias en el
ambito de la Educacion Superior y en el analisis de su correcta evaluacion (e.j., Cubero-Ibanez, et
al., 2018; Guardia-Olmos et al., 2018; Gutiérrez y de Pablos, 2010 ; Mareque y Creo, 2018; Tejada
y Ruiz, 2015). Otros trabajos se han enfocado hacia la Educacion Secundaria (e.j., Martinez-Abad
etal., 2017) y, en menor medida, hacia la Formacion Profesional (Fernandez, 2017; Vallina, 2015).

En el caso de la FP, se ha ido realizando un importante esfuerzo para adaptar sus estudios a la
necesidad de formar personal cualificado y especializado en los distintos sectores profesionales y
responder a las actuales y futuras demandas de empleo en un contexto de proximidad geografica
(Rego-Agraso, 2018). No obstante, parece que todavia pervive una vision infravalorada de la
FP en los sistemas formativos de nuestro pais, a pesar de gozar de una buena insercion laboral
(Vallina, 2015). De hecho, es esperable una creciente importancia en un futuro préximo, con
estimaciones de que para el afio 2025, el 64% de los empleos que se crearan en Espania se concen-
trardn en la categoria de “técnicos y profesionales”, estrechamente relacionada a la FP (Consejo
Econdémico y Social, 2015). La propia Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Eco-
némicos (OCDE) sefala la importancia de integrar el desarrollo de las competencias basicas en
los programas de formacién profesional al sefialar que “la educacién y la formacion profesional
deben garantizar el fomento y la adquisicién de competencias basicas y competencias especificas
de empleo de sus estudiantes” (OCDE, 20164, p. 17).

En el caso de la FP, la Ley Organica 5/2002 de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la Formacién
Profesional entiende por competencia profesional el conjunto de conocimientos y capacidades
que permiten el ejercicio de la actividad profesional conforme a las exigencias de la producciéon y
el empleo (Mareque et al., 2018), mientras que el Real Decreto 1147/2011 de 29 de julio explicita
una serie de competencias que el alumnado de grado superior debe adquirir.
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Existen diversidad de enfoques y perspectivas de analisis referidas a la clasificacion de competen-
cias. En primer lugar, podemos clasificarlas por su aplicabilidad (Vargas, 2004) en competencia
basicas (elementales y asociadas a conocimientos como la lectura, la redaccion, las matematicas
y la comunicacién oral), competencias genéricas (transversales y englobando capacidades que
pueden ser comunes a varias profesiones) y competencias especificas (aquellas que se relacionan
con la utilizacion de teorias o habilidades de una titulacion).

También se pueden clasificar seglin su naturaleza en competencias de caracter actitudinal y/o
social (capacidades que se desarrollan en las relaciones interpersonales) y de cardcter funcional
o técnicas, utilizadas para obtener determinados resultados en el marco de un estandar aceptado
como valido y util. En funcién del nivel de estudios, se pueden distinguir en: a) competencias
laborales, que se aplican en tareas muy especificas y se forman con estudios técnicos y son propias
de obreros cualificados; y b) competencias profesionales, propias de quienes han cursado estu-
dios superiores, y se caracterizan por ser amplias y flexibles y por la capacidad de abordar impre-
vistos y afrontar problemas. Refiriéndose a estas tltimas, De Asis (2007) sefiala que “el creciente
interés por las competencias profesionales desde diferentes esferas (la empresarial, la formativa,
la profesional, la investigadora...) ha convertido esta propuesta en algo mas que un concepto: hoy
dia constituye un auténtico movimiento conceptual y cultural, un referente para los sistemas de
Formacién Profesional, un instrumento de gestion y direccién de recursos humanos, un modo de
interpretar los desemperfios laborales y profesionales, un indicador para los sistemas de promo-
cion e incentivo, un criterio de seleccion del personal, un objetivo de evaluacion y acreditacion
del quehacer profesional, un medio para reordenar las organizaciones.. ., en fin, un calificador de
la cualificacion profesional de la poblacion activa” (p. 14).

La importancia de las competencias profesionales se manifiesta en distintos trabajos interna-
cionales, como es el caso del PIAAC (Programme for the International Assessment of Adults
Competencies), desarrollado por la OCDE (2016b), que analiza las competencias esenciales en
la sociedad y su utilizacién por la poblacién entre 16 y 65 aflos en el ambito laboral y cotidiano.
Las competencias cuyo examen abarca el PIAAC son comprension lectora y competencia mate-
matica, ambas de caracter obligatorio, y la resolucién de problemas en entornos informatizados
y los componentes de la comprension lectora, estas dos ultimas de caracter opcional a criterio
de cada pais. Se trata, a fin y a la postre, de averiguar cudl es el nivel y reparto de las competen-
cias de los adultos en los paises participantes y, de modo particular, las capacidades cognitivas y
competencias profesionales precisas para un desarrollo exitoso del puesto de trabajo. El informe
PIAAC ha constituido una relevante aportacion a la hora de expandir en la sociedad la nocion de
las competencias y la evaluacion del trabajador a través de ellas en el ambito del mercado laboral.

1.2 El proyecto educativo “Empresa Simulada”

La preocupacion por conocer y desarrollar las competencias que necesitan adquirir los alumnos
de la FP para poder insertarse en el mercado laboral, ha llevado a diversos centros de FP a desa-
rrollar estrategias docentes en las cuales desarrollar dichas competencias. Es el caso del proyecto
educativo “Empresa Simulada’, que se basa en el role-playing, de tal modo que el alumnado co-
noce de primera mano la gestion de una empresa real, tanto a nivel documental como de flujos
de comunicacion. La unica diferencia con una empresa real es que el producto o servicio no se
entrega o se presta fisicamente al cliente.

Este proyecto permite que el alumnado ponga en practica las capacidades adquiridas en la forma-
cion tedrica sobre gestion empresarial y gestione también dificultades y procesos que se encontra-
ré en la empresa cuando se incorpore al mercado laboral. Més de 600 docentes y 6.000 alumnos,
que han creado 318 empresas simuladas, han participado en esta iniciativa en el periodo 1987-
2017 en Espana (SEFED, 2018).
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En este proyecto educativo, la empresa se divide en dreas funcionales con sus respectivas tareas:
area comercial (compras y ventas), area financiera (departamento de finanzas y departamento
contable), y area de recursos humanos. Los alumnos forman grupos de cuatro o cinco integrantes
que rotan para conocer la gestion de todos los departamentos. Todas las dreas se relacionan me-
diante un sistema de mensajeria interna interdepartamental a través del cual se puede transmitir
la documentacién generada en el proceso de gestion diario de la empresa simulada. La Figura 1
recoge el organigrama de este proyecto educativo.

GERENCIA
JEFE ALUMNADO
RR.HH. COMPRAS VENTAS FINANCIERA

Figura 1. Organigrama del proyecto “Empresa Simulada”
Asimismo, esta iniciativa establece 3 roles diferentes y complementarias:

- Gerente/profesorado: El profesor asume el rol de gerente, supervisa la actividad de los distintos
departamentos y la evolucion de la empresa; asigna tareas al alumno a través de su jefe de equipo
(jefe/alumnado).

- Jefe/alumnado: El jefe de equipo reparte a cada empleado/alumnado las tareas a ejecutar de
forma equilibrada. Comprueba la ejecucion de esas tareas y la cierra cuando el empleado/alumno
notifica su terminacién mediante registro de control de operaciones. Ademds, realiza una labor
de coordinacién con los jefes de las otras empresas, controla la documentacién y asume la inter-
locucién con el gerente/profesorado.

- Empleado/alumnado: Cada empleado trabaja en el departamento de la empresa que le ha sido
asignado ocupandose de diferentes tareas y procesos. Lleva a cabo las tareas que le han sido en-
comendadas por el jefe de equipo y se responsabiliza de éstas. Ademas, rellena la documentacion
de control de las tareas asignadas.

Para darle un mayor grado de realidad, esta iniciativa utiliza dos plataformas a nivel nacional
(“Sefed” y “Empresa Aula”), mediante las cuales pueden relacionarse con otras empresas simu-
ladas de otros centros y establecer relaciones de compra venta. Dichas plataformas utilizan do-
cumentos y canales de comunicacion similares a los que utilizan las empresas en la actualidad,
para lo cual es necesario un sistema informatico en red. Es preciso buscar en la red de empresas
aquellas que coincidan en el tiempo para poder realizar operaciones efectivas y agiles. Igualmen-
te, los pagos y cobros se llevan a cabo mediante un sistema bancario simulado.

El proyecto “Empresa Simulada” responde a los principios y objetivos generales recogidos en
el articulo 3 del Real Decreto 1147/2011, de 29 de julio, por el que se establece la ordenacién
general de la FP en el sistema educativo; y en el Real Decreto 1224/2009, de 17 de julio, de reco-
nocimiento de las competencias profesionales adquiridas por experiencia laboral. En particular,
este proyecto educativo se puede trabajar de forma transversal en los siguientes ciclos de la FP de
Grado Superior: comercio internacional, gestion de ventas y espacios comerciales, marketing y
publicidad, transporte y logistica, y administracion y finanzas.
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En este proyecto educativo, las competencias son evaluadas por ribricas que se completan tras la
observacion de las actividades de los estudiantes en el desemperfio profesional de los roles asumi-
dos. Esta metodologia de evaluacién de competencias es propia de contextos no formales, como
recoge Tejada (2011) y es muy adecuada para evaluar competencias a través de tareas complejas
(Cubero-Ibaniez et al., 2018).

2. METODO
2.1 Objetivos

El objetivo de este trabajo es comparar la valoracion de las competencias profesionales mas de-
mandadas por las empresas con las competencias evaluadas en el proyecto educativo “Empresa
simulada’, realizado en un instituto de Formacién Profesional de Grado Superior en Navarra. Es
decir, se trata de comprobar si las competencias que las empresas demandan a sus trabajadores
son las mismas que los centros educativos utilizan para evaluar a su alumnado o si por el contra-
rio el criterio de ponderacion de unas y otras es diferente. Esta comparaciéon puede permitir una
mejora de la adecuacion de los aprendizajes de los alumnos en términos de competencias con las
competencias que las empresas demandan o valoran en mayor medida.

Para el logro del mencionado objetivo, por un lado, se han evaluado 4 competencias claves en el
desarrollo del proyecto educativo “Empresa simulada’, en un grupo de 32 alumnos pertenecientes
a cuatro mddulos del Centro de FP. Por otro lado, se han seleccionado un total de 27 competen-
cias profesionales a partir de la revision de la literatura descrita en el apartado 2 del trabajo, que
se detallan en la Tabla 1. Dichas competencias han sido evaluadas y ponderadas en orden de
importancia por un total de 14 empresas que han admitido alumnos en practicas para cursar en
ellas el modulo de Formacion en Centros de Trabajo de dicho Centro Educativo.

2.2 Poblacién y Muestra

La poblacién estd constituida por 32 alumnos de 3 mddulos o asignaturas: 1° de Comercio In-
ternacional, grupos A y B de 1° de Transporte y Logistica, y 1° de Gestién de Ventas y Espacios
Comerciales correspondientes al curso académico 2017-2018. Por parte de las empresas con las
que el Centro mantiene acuerdos de précticas se han seleccionado un total de 14 empresas como
muestra, pertenecientes a distintos sectores productivos y diferente tamano empresarial. El 64%
de las empresas seleccionadas acoge a un alumno al menos en practicas cada aflo, y un 57% de las
mismas ha contratado en alguna ocasién a alumnos una vez finalizado su periodo de practicas.

Estas empresas, al mismo tiempo que reciben al alumno en précticas, obtienen una hoja de eva-
luacién en la que figuran y se sefialan las actividades que el estudiante podra desarrollar, asi como
otra plantilla de evaluacion por competencias. De ahi que se trate de empresas familiarizadas con
este tipo de evaluacién por competencias. Es importante destacar que en la actualidad el 57% de
estas empresas utiliza la evaluacién por competencias con sus trabajadores; y del 43% restante,
un 83% contempla utilizarla en un futuro préximo para la evaluaciéon de determinados puestos
de trabajo.

Para obtener una informacién precisa y adecuada al objetivo de investigacion planteado, es muy
importante la eleccion de la persona, dentro de la empresa, encargada de contestar al cuestio-
nario. Se ha considerado que la persona responsable de contestar es la persona responsable del
alumno que realiza el médulo de Formacion en Centros de Trabajo en cada empresa. Esta per-
sona es quien desempena la labor de evaluar las practicas realizadas y valorar si su formacion se
adecta a los principios que rigen en la empresa y particularmente a las competencias que ésta
requiere de sus trabajadores.
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Seguin tamafio, un 36% de las empresas de la muestra tiene entre 1-5 trabajadores, un 21% hasta
20, 14% hasta 100 trabajadores, un 22% hasta 500 trabajadores, y un 7% de empresas tienen mas
de 500 trabajadores. La edad media de los expertos que han contestado en cada empresa es de
44,6 ainos, y una media de 16 afos de antigiiedad en la organizacion. De todos ellos, un 64,3% de
los encuestados son hombres y un 35,7% son mujeres.

2.3 Instrumento

Distintos trabajos empiricos han considerado distintos tipos de competencias segun la finalidad
del estudio y el nivel educativo. En el caso de la FP, evidencia previa ha considerado diez com-
petencias de empleabilidad importantes para jovenes titulados (Fernandez, 2017). En nuestro
caso, hemos pretendido ser mas ambiciosos y considerar un total de 27 competencias, que se han
agrupado en los mismos cuatro bloques que han establecido los docentes para evaluar las compe-
tencias adquiridas por los alumnos en el proyecto educativo “empresa simulada™ 1) adaptacion
al entorno, 2) aprender por si mismo, 3) trabajar en equipo, y 4) comunicar de forma adecuada.
Estas competencias incluyen tanto competencias comunicacionales como competencias de re-
lacion, habilidades de funcién y liderazgo, y competencias de pensamiento critico, destacadas
en trabajos previos de competencias para la FP (Obaya, Marina y Delgadillo, 2011). Asimismo,
incluyen distintas competencias genéricas, detalladas en el Proyecto Tuning (2007), tanto de ca-
racter instrumental, interpersonal y de caracter sistémico (Cabrera, Lopez y Portillo, 2016). Cada
una de las competencias se han medido a través de una escala ordinal de Likert, desde 1 hasta 5,
como se ha hecho en otros trabajos (Mareque et al., 2018), donde 1 indica “muy en desacuerdo”
y 5 “muy de acuerdo”

Las competencias seleccionadas se recogen en la Tabla 1 por orden alfabético.

Tabla 1. Competencias seleccionadas en el estudio.

Competencia Descripcion

Asertividad Decir de forma honesta lo que se piensa cuidando la relacion con los otros.
Asuncién Actuar de forma responsable y auténoma anticipandose a posibles situaciones y
responsabilidad asumiendo consecuencias.

Autocontrol Capacidad de mantener emociones bajo control.

Colaboracién Habilidad para colaborar con otros equipos.

Comprension Querer entender a los demas. Escuchar o intuir y entender pensamientos, senti-
Interpersonal mientos y preocupaciones de los demds.

Compromiso con el
equipo

Capacidad y voluntad de orientar los propios intereses hacia las necesidades y
prioridades del equipo.

Comunicacion

Intencién y habilidad de transmitir informacién y utilizar los distintos canales de
informacion para alanzar objetivos.

Confianza en uno
mismo

Conviccion de una persona de su propia capacidad para cumplir una determi-
nada tarea.

Creatividad Iniciativa, pensamiento original, imaginacion constructiva, generaciéon de nue-
vas ideas.
Flexibilidad Capacidad de adaptarse y trabajar en distintas situaciones y con personas de di-

ferentes grupos.

Gestion de la

Capacidad de afrontar la incertidumbre provocada por situaciones cuya soluciéon

incertidumbre no se tiene.
Gestion del Capacidad para crear, comunicar, y compartir conocimiento, y aplicarlo a la
conocimiento toma de decisiones.
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Gestion del tiempo

Capacidad para organizar el propio tiempo estableciendo prioridades en el
desempenio del trabajo diario.

Habilidad comercial

Detectar nuevas oportunidades comerciales y convertirlas en una venta.

Liderazgo operativo

Asumir el rol de direccién, motivacion y coordinacion de un equipo.

Motivacion de

Capacidad para generar actitudes positivas, generando entusiasmo, afdn supe-

equipos racién y reforzando el comportamiento positivo de otros.
Obtencion de Deseo de saber més de su campo de estudio o trabajo.
informacion

Orientacién a

Trabajar de forma eficaz para alcanzar con éxito los objetivos personales o de

resultados sus equipos establecidos.

Pensamiento Comprender una situacion a través de la relacion entre sus partes y logrando
conceptual una visién de conjunto.

Perseverancia Mantener un ritmo constante de trabajo y no rendirse ante los obstaculos.
Persuasion Intencién y capacidad de convencer. Conseguir el apoyo de otros hacia sus

objetivos o posiciones.

Planificacion y
Organizacion

Determinar prioridades y optimiza recursos para garantizar el cumplimiento de
resultados con trabajo individual y del equipo.

Proactividad

Actitud que implica iniciativa propia para incorporar mejores practicas que
mejoren los resultados obtenidos.

Tolerancia a la
presion

Mantener el comportamiento y estado emocional bajo control a pesar de las
dificultades del entorno.

Toma de Decisiones

Determinar acciones a emprender en determinadas situaciones con el objetivo
de conseguir resultados.

Trabajo en Equipo

Fomentar la colaboracion con el resto de miembros del equipo, y formar parte
de un grupo, trabajar y lograr objetivos juntos.

Vision Estratégica

Capacidad para conocer los puntos fuertes y débiles, amenazas y oportunidades
y con esto definir su estrategia.

2.4 Procedimiento de recogida y de analisis de datos

La informacién se ha recogido a través de dos vias. En primer lugar, se ha recogido la evalua-
cién para cada uno de los alumnos participantes en el proyecto educativo “Empresa Simulada”
Esta evaluacion la han realizado los profesores responsables de este proyecto educativo en el
Centro, que la han facilitado posteriormente, de manera andnima, a los autores de este trabajo.
Esta evaluacion se compone de dos partes. De un lado, el trabajo individual del alumno, con una
puntuacién de hasta cuatro puntos y, de otro lado, las competencias técnicas claves, que fueron
establecidas por los docentes: 1) adaptacién al entorno, 2) aprender por si mismo, 3) trabajar en
equipo, y 4) comunicar de forma adecuada. Cada competencia recibe una puntuaciéon maxima de
1,5 puntos, con un total de 6 puntos. La Tabla 2 ofrece mas informacién de cémo se han evaluado

estas competencias.
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Tabla 2. Tabla de evaluacion de las competencias clave en la Empresa Simulada.

Grupos de competencias

Resultado de aprendizaje

Criterio de evaluacion

Adaptarse al entorno

1.Mantener dinamismo vy
energia para seguir realizado
las tareas en situaciones de
presiéon de tiempo, de difi-
cultades y cambios.
2.Afrontar retos en situacio-
nes y entornos nuevos sin
que se vea afectado su nivel
de efectividad.

1.Dedica tiempo y esfuerzos de forma conti-
nuada a las tareas.

2.No se rinde ante la frustracion.
3.Encuentra caminos alternativos para al-
canzar los objetivos.

4. Se mantiene firme y constante ante situa-
ciones dificiles o novedosas y las enfrenta
como un reto.

Aprender por si mismo

1.Aprender de forma signifi-
cativa.

2.0rganizar de manera auto-
noma su proceso de aprendi-
zaje.

1. Puede aplicar lo aprendido en distintas si-
tuaciones.

2. Puede actuar de forma auténoma al ges-
tionar su aprendizaje (n° veces pregunta).

Trabajar en equipo

1.Promover la cohesion del
equipo.

2.Realizar el trabajo en equi-
po.

1.Asume las normas establecidas en el equi-
po.

2.Se relaciona de manera positiva con el res-
to del equipo.

3. Realiza las tareas asignadas.

4. Cumple con los plazos.

5. Cumple con las caracteristicas de las tareas
asignadas.

Comunicar de forma
adecuada

1.Emplear la escucha activa.
2.Contribuir a crear un clima
de didlogo constructivo.

1. Calla cuando otro habla y no interrumpe.
2. Pregunta para entender mejor.

3. Demuestra interés por las ideas ajenas.

4. No impone su opinion a toda costa, respe-
ta al interlocutor y escucha sus ideas.

5 Se pone en el lugar del otro.

6. Favorece la participacion del otro.

Por otro lado, la informacién obtenida de las empresas participantes se ha obtenido a través de
una encuesta a la persona, habitualmente de recursos humanos, encargada de la contratacion
de personal y que gestiona el programa de practicas en el que ha participado cada una de las
empresas.

El andlisis de datos se ha realizado con el programa Excel y el programa estadistico IBM SPSS
Statistics 25.0.

3. RESULTADOS

Las 14 empresas entrevistadas para el desarrollo del trabajo empirico han valorado en su conjun-
to como la principal competencia profesional la capacidad de aprender por si mismo, especial-
mente asociado a las “ganas de aprender”, la iniciativa y la predisposicion. Le sigue en orden de
importancia el trabajo en equipo.

A continuacion, vamos a analizar las principales competencias consideradas por las empresas
en los cuatro grupos de competencia. Dentro de las competencias agrupadas en la capacidad de
aprender por si mismo, las empresas valoran especialmente en sus futuros empleados tres com-
petencias especificas: la proactividad, la confianza en uno mismo y la obtencién de informacion.
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Por el contrario, las competencias menos importantes en este grupo son la creatividad, la gestion
de la incertidumbre y la gestion del conocimiento. Estos resultados parecen sefialar la importan-
cia de la actitud frente al conocimiento, y enfatizar la importancia del capital humano mas como
factor de cambio que como factor de productividad en las empresas.

En cuanto a las competencias asociadas a la adaptacion al entorno, las empresas encuestadas
han considerado como la competencia mds importante la flexibilidad, poniendo de manifiesto
que para adaptarse al entorno hay que evitar todo tipo de rigidez a la vez que se adoptan nuevas
metodologias de trabajo en un entorno cada vez mas cambiante. En segundo y tercer lugar en
importancia son senaladas, respectivamente, la colaboracién, y la planificacién y organizacién,
relacionadas intrinsecamente con la primera, de tal modo que la flexibilidad del cambio debe de
basarse en la colaboracion de las distintas partes de la empresa y que los cambios deben realizarse
de una manera planificada y lo mas organizada posible. Por el contrario, las competencias menos
valoradas en este dmbito han sido el pensamiento conceptual, la toma de decisiones y la visiéon
estratégica.

En lo que se refiere a las competencias asociadas al trabajo en equipo, se sefialan la importancia
del compromiso con el equipo, la colaboraciéon con los demas y la motivacion de los equipos. En
los ultimos puestos se encuentran competencias como el autocontrol, la toma de decisiones, la
gestion del conocimiento o la orientacién a los resultados. De nuevo, estos resultados pueden
interpretarse como una mayor relevancia de las actitudes y aptitudes intrinsecas a las personas
frente a competencias adquiridas en el proceso educativo.

Finalmente, en lo referente a las competencias asociadas a la comunicacidn, las empresas encues-
tadas sefialan la propia competencia de comunicacion, seguida de la confianza en uno mismo
y la asertividad, ambas relacionadas entre si. De este modo, para actuar de manera asertiva es
indispensable tener confianza en uno mismo, y de igual modo, la seguridad en uno mismo evita
la agresividad que impone sus opiniones o modos de hacer a los demés.

Una vez ponderadas por parte de las empresas las distintas competencias agrupadas en los cuatro
grupos de referencia, se han comparado estas valoraciones con las realizadas por los docentes
sobre los 32 alumnos participantes en el proyecto “Empresa Simulada”. Para ello, se lleva a cabo
una prueba “t” de medias de ambas muestras. Los resultados obtenidos, recogidos en la Tabla 3
muestran que el p-value obtenido es de .135, que es mayor que .05, por lo por lo que no se puede
rechazar la hipétesis nula Ho. Ello quiere decir que no existen diferencias significativas entre las
calificaciones obtenidas de la evaluacién por competencias aplicada por el Centro de FP en su
proyecto educativo “Empresa Simulada” y las resultantes del criterio de evaluacién por compe-
tencias realizado por los responsables de las empresas que han participado en el programa de
practicas del Centro.

Tabla 3. Prueba de pruebas emparejadas.

Media Desvia-| Media de| Confianza | Confianza | t-student | Grados de | Grado de
cion estan- error diferencia | diferencia libertad | significati-

dar estandar (inferior) | (superior) vidad
(bilateral)

-.185 .683 121 -.432 .061 -1.534 31 135




Evaluacion por competencias. El caso de la “empresa simulada”

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este trabajo ha pretendido comparar la valoracion de las competencias profesionales mas deman-
dadas por las empresas con las competencias evaluadas en el proyecto educativo “Empresa simu-
lada”, realizado en un instituto de Formacion Superior en Navarra. De este modo, hemos tratado
de comprobar si las competencias que las empresas demandan a sus trabajadores son las mismas
que los centros educativos utilizan para evaluar a su alumnado o si por el contrario el criterio de
ponderacion de unas y otras es diferente. Esta comparacion puede facilitar una mayor adecuacion
alo que demandan las empresas, dentro del ambito de la educacidon por competencias. Los resul-
tados obtenidos mas importantes se pueden agrupar en dos grandes grupos.

En primer lugar, los resultados obtenidos en la encuesta a las empresas ponen de manifiesto
la importancia de una serie de competencias que parecen reflejar un cambio en las tendencias
empresariales. En primer lugar, dentro del grupo de competencias asociadas a la capacidad de
aprender por uno mismo, las empresas valoran especialmente para sus futuros trabajadores la
proactividad, la confianza en uno mismo y la obtencién de informacién. En cuanto a la necesidad
de adaptarse al entorno, las empresas valoran por encima de todo la flexibilidad. El trabajo en
equipo, segun las empresas encuestadas, exige de compromiso, colaboracién y motivacion. Final-
mente, para comunicar de forma adecuada, las empresas valoran especialmente la comunicacion,
la confianza en uno mismo y la asertividad. Estos resultados confirman y amplian los obtenidos
por Fernandez (2017) para la misma region de estudio, Navarra, cuando analiza las diez compe-
tencias criticas para la empleabilidad de jovenes titulados superiores.

De este primer bloque de resultados se pueden realizar una serie de implicaciones interesantes.
En primer lugar, el tipo de competencias que han obtenido el mayor nivel de valoracién indica
que el modelo de empresa hacia el que se tiende en el mercado destaca por su estructura hori-
zontal, donde la toma de decisiones operativas presenta un cardcter transversal en atencién a la
conflanza que se deposita en los empleados, cuyas aportaciones adquieren un papel relevante.
Asimismo, la comunicacion se conﬁgura como una competencia fundamental en las distintas
areas de la empresa, las cuales ya no operan como silos o compartimentos estancos, sino que fluye
la colaboracién entre aquéllas. En este sentido, hay que tener en cuenta que hoy en dia muchas
organizaciones empresariales desarrollan su actividad mediante proyectos que, como es natural,
comporta un mayor grado de integracién por parte de los trabajadores.

En segundo lugar, el hecho de que las empresas prioricen la actitud positiva sobre el mero cono-
cimiento demuestra una inclinacién hacia la formacién de capital humano como factor clave de
productividad. Con ello, se da preferencia a los rasgos inherentes a la persona, que configuran
la conducta, la manera de actuar en el trabajo y son la base del capital humano. De ahi que el
desempeiio eficiente del puesto de trabajo, que eso y no otra cosa es lo que persigue el método de
evaluacion por competencias, precise de una disposicion por parte del trabajador que va mas alla
de las habilidades, que a fin de cuentas son susceptibles de adquirirse a través de programas de
entrenamiento y capacitacion.

Finalmente, la flexibilidad, entendida como la capacidad de adaptaciéon de manera positiva y
constructiva en situaciones de cambio, resulta un factor esencialmente necesario en un mercado
en constante evolucion por las presiones competitivas, las exigencias del cliente y los avances
tecnoldgicos.

En un segundo bloque de resultados, los andlisis estadisticos muestran que no puede afirmarse
que la evaluacion por competencias efectuada sobre los alumnos por las empresas difiera de la
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realizada por los docentes de este proyecto educativo. No parece ajeno a tal conclusion el que el
Centro objeto de estudio lleve varios afios aplicando este proyecto en el aula al tiempo que facilita
a los alumnos practicas en centros de trabajo, por lo que tiene conocimiento de la demanda real
de las empresas que consecuentemente adectia a la formacion que imparte.

Estos resultados empiricos obtenidos inciden en la importancia de la evaluacién por competen-
cias para adaptar el sistema educativo de la FP a las necesidades de las empresas, adecuando los
aprendizajes de los alumnos en términos de competencias a las exigencias empresariales actuales.
La gestion por competencias persigue el propdsito de facilitar el éxito académico y laboral. De ahi
que ayude al alumno/trabajador a entender qué se espera de él y como puede contribuir al éxito
de su equipo (empresa/organizacion). El éxito del equipo o de la empresa depende del desarrollo
de todos sus colaboradores y de crear un entorno de motivacién, compromiso, confianza y logro.
El trabajador/alumno necesita comprender que su rol contribuye a los objetivos de negocio de la
empresa; a la vez que precisa conocer de qué manera colabora en el éxito de la empresa para per-
mitirle recibir el reconocimiento por sus logros y determinar sus futuras necesidades personales
y profesionales de desarrollo.

El desarrollo de las competencias aproxima el perfil individual de la persona al perfil de compe-
tencias del puesto que ocupa u ocupara. Y ello, hay que insistir, con el propdsito de conseguir un
rendimiento laboral excelente en todo y cada uno de los puestos de la organizacién y, en conse-
cuencia, una mejora de los resultados globales de la empresa.

Dicho de otro modo, si se quiere construir con pilares sélidos un puente entre la FP y el mercado
laboral, sera imprescindible contar con instrumentos de comparacion y de integracion de aque-
llas competencias requeridas por las empresas para determinados puestos de trabajo con las com-
petencias educativas hacia las que se enfoca el aprendizaje y su adquisicion en el aula. En este con-
texto, Espana deberia aprovechar la tendencia hacia un enfoque de evaluacién por competencias
a nivel laboral y educativo, especialmente apreciable en el ambito de la Unién Europea, de modo
que pudiera llegarse a alcanzar el objetivo de un Espacio Comun de Formacion Profesional, al
igual que se hizo con el llamado Plan Bolonia para los estudios universitarios. La cualificacién y
ensenanza adquirida en un pais de la Union Europea deberia ser objeto de reconocimiento en los
demas, con el efecto consiguiente sobre la movilidad de la poblacién adulta. La reciente remo-
delacion del Gobierno de Espaia en la que por primera vez se incluye la denominacién “Forma-
cion Profesional” en la cartera de Educacion, parece conectar con la necesidad de potenciar, en
palabras de la nueva ministra: “un sistema de FP de excelencia que hace imprescindible llegar a
acuerdos con empresas para que los alumnos se formen también en ellas” (Europa Press, 2018).
En suma, combinar formacion en la empresa y en el aula con la finalidad de situar a nuestro pais
en un nivel de vanguardia en materia de FP.
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RESUMEN. El presente estudio plantea que el aprendizaje estructurado a través del contexto
funcional, es un recurso para la formacién de los estudiantes de kinesiologia que se expresa con-
ceptualmente en una dindmica axial, cuyo epicentro se da con el usuario respecto de la expresién
de movimiento con el sentido que él declare y, se operacionaliza por medio de actuaciones profe-
sionales que estdn modeladas a la base de su racionalidad por el modelo funcién disfuncién del
movimiento humano (MFDMH). Al cierre del primer semestre se solicit6 a través de una entre-
vista a los profesores de la Linea de Razonamiento Profesional que describieran el uso didactico
de esquemas conceptuales del MFDMH, con el propésito de mostrar los componentes basicos y
los atributos esenciales que poseen estas racionalidades en la toma de decisiones para la forma-
cion de kinesi6logos a lo largo del ciclo formativo.
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Dynamics of learning professional rationality according to the
dysfunctional function model of the human movement: A Tea-
ching Consensus

ABSTRACT. The following study poses that structured learning through the functional context
is a resource for the training of kinesiology students. This is expressed in a conceptual way, with
an axial dynamic whose epicenter is given with the user regarding the expression of movement
with the meaning he declares. Furthermore, it is made effective through professional actions
that are modeled based on its rationality by the model function dysfunction of human move-
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1. INTRODUCCION

Las estrategias didacticas utilizadas en las disciplinas de la salud, suponen el uso avanzado de dis-
tintas racionalidades para el aprendizaje de sus intervenciones. A pesar de que el objeto razona-
miento profesional (RP), ha sido un proceso cognitivo tardio en la investigacion experimental y
la reflexion tedrica (Espino, 2015), en los tltimos afios ha existido una mayor preocupacioén por la
ensenanza del RP en kinesiologia (Fondevilla, 2017). En consecuencia, tratandose principalmen-
te de experiencias proclives a un determinado formato, en lo global no dejan de ser derivadas de
los modelos biomédicos o bio-sicosociales cuyo objetivo esencial es alcanzar un lenguaje comun.

Sin embargo, existen particularidades en la formacién inicial, ineludibles a la hora del desempefio
para el ejercicio de una actuacion profesional responsable, sobre todo, si se trata de habilitaciones
asociadas a logros emergentes (Christensen et al., 2017). En este contexto, el uso de estrategias
didécticas vinculadas a escenarios reales de complejidad progresiva son herramientas fundamen-
tales para el proceso del aprendizaje de novatos. Tal ejercicio serd de mayor pertinencia en la
medida que se cuente con docentes practicantes de modelos que tributen a la disciplina (Escobar,
2017).

En este sentido el modelo Funcién Disfuncion del Movimiento Humano (MFDMH), como sus-
tento epistemoldgico, se presentd en el ailo 2006 en el segundo congreso de Educacién en Ki-
nesiologia en la ciudad de Concepcién, Chile. Desde ahi, su vertiente clinica y profesional ha
venido experimentando notables desafios que lo han enfrentado a su capacidad de tensionar
interpretativamente la realidad. Ademas, de la amplia gama de escenarios que se presentan en
kinesiologia, la implementacién curricular del MFDMH, ha permitido intervenciones con los
usuarios de los distintos contextos que se despliegan a partir de los cuadrantes conceptualizados
(Maureira, 2017), sean estos representados por la escolaridad rural, salas cuna y jardines infan-
tiles, entornos laborales, usuarios con sintomatologia aguda y crénica, especialmente los sujetos
dependientes, vulnerables y postrados, donde el razonamiento se da en el marco del primer con-
tacto (Figura 1).
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Figura 1. Contextos segin modelo Funcion-Disfuncién del Movimiento Humano.

Fuente: Elaboracion Propia
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1.1 La racionalidad profesional

Si el razonamiento consiste en la manipulacion de las representaciones semanticas de las premi-
sas (Jhonson-Laird, 1991), en el texto se circunscribira el RP, como un modelo de reglas formales
para resolver problemas (Braine y O Brien, 1991). Esta racionalidad inicialmente desarrollada
por las profesiones dominantes fue evolucionando, para transformar practicas de ejecucion o de
indicacion, en actuaciones plenamente auténomas, donde se evaluaban las alternativas de accién
y se estimaban las consecuencias mas relevantes para una buena decisién (Bedregal, 2010). Des-
de esta perspectiva la toma de decisiones (TD) diferencié dos familias de modelos: los modelos
basados en teorias normativas y aquellos basados en teorias descriptivas. El conjunto de teorias
normativas de la TD enfatiz6 el como se deberia elegir entre diversas alternativas posibles bajo
condiciones ideales. La mejor opcioén permitié lograr objetivos con ciertos niveles de eficacia.
Estas teorias que se situaban bajo el supuesto de racionalidad, eran prescriptivas y establecian
estandares para la evaluacion de la TD. Su objetivo central fue la optimizacién, para lo cual, los
tomadores de decisiones debian aprender rapido a no cometer errores (Dawes, 1998).

El caso de las teorias descriptivas son las que trataban de explicar el porqué de las falencias de las
teorias basadas en la utilidad. El fundamento de base presuponia un hombre racional - emocio-
nal, en que las motivaciones, las emociones y el resguardo de si mismo eran fundamentales. Dho-
lakia y Bagozzi (2002) generaron un modelo donde se incorporaba la motivacion en el proceso de
TD, lo cual se reflejaba en tres aspectos: la importancia atribuida (grado de interés), la confianza
(juicio meta-cognitivo) y el esfuerzo invertido (tiempo, esfuerzo cognitivo y fisico para acumular
informacién y procesarla). Lo importante es que, para estos autores, a diferencia de los racio-
nalistas, la motivacion era el motor fundamental para invertir tiempo en seleccionar la mejor
opcion para el logro de un objetivo. No obstante, segun la Teoria de la Racionalidad Limitada, se
establecia que los seres humanos en sus aspectos perceptivos y sicologicos determinaban que las
decisiones eran “solo adecuadas” y que, para ello, necesitaba apoyarse en reglas o heuristicas que
redujeran las demandas cognitivas implicitas en la TD (Simon, 1957). Por tanto, en kinesiologia
dependiendo de los contextos funcionales involucrados, se expresara la tendencia a usar unos
supuestos tedricos respecto de otros.

En atencidn a que la TD a través del RP es utilizada ampliamente en salud, por especialistas en
educacidn, psicologos y socidlogos, existe una divergente y particular rigidez que toma posicién
frente a un proceso de razonamiento intuitivo, ticito, experiencial, rapido e inconsciente res-
pecto de uno que privilegia las interacciones analiticas, deliberativas y racionales. Asi, ha venido
a reforzarse en los tltimos 15 anos la teoria del procesamiento dual, este modelo de RP en su
virtud, apela a la complementariedad de ambos razonamientos dado que el primero requiere
de la integridad racional de los individuos interrogados junto a que el terapeuta sea un avezado
reconocedor de patrones, mientras que el segundo exige tiempo, alta participacién o como las
denomina Schoén (2010) “desestructuradas e indeterminadas zonas de practica’, para aplicar el
método hipotético-deductivo.

De este modo, el pensamiento reflexivo para la TD en kinesiologia debe responder a un marco
epistemoldgico propio, con el solo propésito de que su racionalidad sea un aporte pertinente y
significativa al contexto en cuestion. Dado su objeto de estudio, cualquier uso de estrategias me-
todoldgicas y evaluativas sin el componente reflexivo por si y para si, corren el riesgo de replicar
un modelo de pensamiento ajeno, duplicado e inclusive plagiado. Asi, trabajar en la formacién
inicial con estos planteamientos disciplinares necesariamente condicionara un ejercicio basico
y obligatorio para el docente. Tales fundamentos se pueden encontrar en los constructos epis-
temoldgicos de la disciplina (Domholdt, 2000), los cuales otorgan esquemas que enriquecen las
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actuaciones profesionales. En consecuencia, un aspecto clave que emerge desde estos postulados
se puede verificar a partir de la consideracién de un contexto funcional dindmico, en el cual la
particularidad del constructo esta dada por el consenso interactivo entre los requerimientos del
ser humano dependiente de movimiento (Gilliland y Wainwright, 2017), y el profesional que
ofrece la asistencia. Solo asi el uso de la racionalidad profesional estara en sintonia y cumplira
con las necesidades del usuario.

1.2 Dinamica del aprendizaje de las estrategias de razonamiento

El profesor de kinesiologia frente a los desafios de ser un modelo de actuacion profesional situada
(Escobar, 2017), requiere estimular la naturaleza y la dindmica del razonamiento como una estra-
tegia fundamental para promover la adquisiciéon de conocimiento, con el objetivo de lograr habi-
litaciones especificas de manera que se procese la informacion y se convierta en discernimiento
util para el estudiante. Pero a la vez, que éste comprenda en su mds intima reflexion que se trata de
una herramienta que le permite autonomda, la cual implicitamente le transfiere responsabilidad
social. La promocion continua del andlisis, la reflexion y la practica en la TD conllevan la intros-
peccion del conocimiento procedimental “en” y “sobre” la “accién” (Schén, 2010).

De esta manera, las diferentes metodologias empleadas para estructurar la TD, deben confluir
como ya se expresé en la identificacion de las necesidades reales del individuo. En tanto que los
procesos de aprendizaje para la TD a través de las competencias de razonamiento, deben alejar-
se de las operaciones mecanicas que carecen de planificacion y de sistematizacién para pasar a
comprender que estas habilidades son competencias esenciales y nucleares del profesional en
formacion, las cuales se desarrollan en forma progresiva en la medida que el estudiante cursa su
matriz curricular desde el primer semestre (Torres, 2009). No sélo se trata de ejecutar acciones
que reducen el RP a un método hipotético de razonamiento sea este inductivo y/o deductivo,
lineal o transversal, sino que, el desafio es que el estudiante construya su brajula de actuacién.

Ahora bien, para articular los niveles de logro con las metodologias utilizadas es necesario pro-
mover en los estudiantes la construccion de redes de asociacion e integracion de conocimiento
ordenado, profundo y diverso de aprendizajes con sentido para interactuar al servicio de la ela-
boracién de diagndsticos, TD y prondsticos que a juicio de Norman, Young y Brooks (2007), re-
presentan una de las competencias transversales mas importante del pregrado comprometiendo
alos docentes técnica y éticamente a fin de obtener minimos de cumplimiento. Existiendo esfuer-
zos para definir tales capacidades las cuales han sido recopiladas y verbalizadas clasificandolas
tanto en competencias genéricas como instrumentales. La enseflanza de la kinesiologia, precisa
de aspectos ontoldgicos, éticos, epistémicos y metodoldgicos que deben ser claramente expues-
tos, con el firme propdsito de profundizar la mirada disciplinar.

Desde esta configuracion el desarrollo de las competencias de razonamiento se planifica con
atencion al escalonamiento de los niveles de logro y con referencia a los contextos donde se eje-
cuta la TD. En particular la ejecucion del diagnoéstico y el prondstico se puede operacionalizar
en base a la identificacion de las principales estrategias empleadas para evitar una clasificacion
espuria y comprender que es una construcciéon semantica clave en la formacion de kinesiélogos.
Del mismo modo que se sostiene la coherencia desde el conocimiento tedrico hacia el desempefio
practico, integrando el nivel de competencia, las metodologias de aprendizaje y los instrumentos
de evaluacion.
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En cierta medida la historia en el campo formativo de los estudiantes de kinesiologia respecto
de las competencias especificas de razonamiento en particular, no pueden advertir diferencias de
lo que ha sido la experiencia comun al resto de los profesionales de la salud y, en este sentido, la
formacion profesional recoge los aciertos y los fracasos que tales emprendimientos han produci-
do (Villagran et al., 2018). Frente a estas condicionantes, es inaplazable interrogar al sistema de
aprendizajes que propone la renovacién metodoldgica y la evaluacion de aprendizajes (Walankar,
2019), respecto de si sera capaz de modificar las practicas tradicionales de los kinesidlogos docen-
tes incorporando nuevas metodologias para la obtencion de estas competencias (Monpetit-Tou-
rangeau et al., 2017), las cuales en este nuevo escenario requieren empoderarse con la autonomia
profesional y el primer contacto hacia la promocién del cambio de conductas (Barradel y Bruder,
2019).

En tanto, las habilidades de los docentes para formar y poder evaluar estas competencias im-
prescindibles al momento de hacerse responsables del futuro profesional, no siempre han estado
escalonadas desde el principio de la carrera, ni menos con asistencia de la evaluacion diagnostica,
formativa y la retroalimentacion constante a través de multiples metodologias y didacticas usan-
do lo mejor de ambos mundos (Ark, 2004), que deben ser producto de acuerdos (Escobar, 2017).
Con todo, notar que para esto existen solo aproximaciones indicativas que ponen los acentos en
los grados de desarrollo del saber actuar complejo y sobre los recursos que se deben movilizar.
Asi una permanente revision cualitativa de los elementos didacticos en la formacién por compe-
tencias necesita ser asumida como una constante, para avanzar hacia una educacién diferenciada
(Barradel, 2017).

La problematica formativa demanda con urgencia la disponibilidad de una dindmica de aprendi-
zaje propia de las racionalidades, tal factor requiere de una preocupacion principal de la acade-
mia. Retardar esta responsabilidad pedagdgica incrementara la disfuncién formativa (Escobar y
Cércamo, 2020).

En este contexto de andlisis, el presente trabajo pretende aportar a una linea de investigacién de
educacion superior, especificamente en la ensefianza del RP con base en el MFDMH, dado que
las investigaciones en el area de la fisioterapia revelan que las metodologias actualmente emplea-
das son mas bien instancias de categorizacion o clasificacion con determinacion prestablecida
por una nomenclatura rigida (APTA, 2015; CIE, 2001), obligando al profesional a encajar dentro
de algtn estereotipo diagnostico al usuario que requiere sus servicios. Lo cual se puede aceptar
como una facilidad procedimental para comunicarse interdisciplinariamente, no obstante, difi-
culta agudamente la construccion de la realidad individual, especifica y diversa que por natura-
leza porta el usuario y a la cual se debe un terapeuta que valore el ejercicio profesional autonomo
situado (Figura 2).

En sintesis, el objetivo de este estudio es describir el uso didactico del MFDMH que utilizan los
docentes y en base a esa racionalidad consensuada, proponer un ordenamiento para la toma de
decisiones en el contexto especifico del aprendizaje del razonamiento profesional para estudian-
tes de kinesiologia.
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Figura 2. La diferencia semdntica entre categorizar, clasificar y diagnosticar la
funcién-disfuncion.

Fuente: Elaboracion Propia.

2. METODO

El presente estudio se realizé utilizando una metodologia cualitativa (Gibbs, 2012), para describir
los pasos que los profesores estructuran al ensefiar las racionalidades del MFDMH. Especifica-
mente se realizé un analisis de contenido (Delgado y Gutiérrez, 1999), que se construye induc-
tivamente a partir de las descripciones que entregan los participantes sobre lo que ellos realizan
periodicamente en su realidad formativa (Canales, 2014).

2.1 Participantes

La muestra estuvo constituida por once docentes de la carrera de Kinesiologia de la Universidad
Catolica del Maule (UCM), los cuales conforman el drea formativa denominada linea de RP.
Dado el interés por conocer la forma de la racionalidad basada en categorias, empleada en los
distintos niveles de desempeno, se privilegio la participacion de todos los profesores que tributan
a lo largo de los cinco anos que comprende la trayectoria curricular. De ellos 2 fueron mujeres y
9 hombres que llevan entre siete y cuatro anos en la unidad y cuyas areas de trabajo involucran
adultos mayores, ninos, lactantes, trabajadores y personas con sintomatologias cronicas que cu-
bren la totalidad de los cuadrantes (Figura 1). Los docentes fueron consultados por medio de
entrevistas semi-estructuradas que solicitaban explicar el uso del modelo con el propdsito de
mostrar los componentes y atributos que poseen para las didacticas empleadas en su practica.

2.2 Técnica de recogida de informacion

Los datos se recolectaron a través de fuentes documentales, las cuales permitieron perfilar una
bateria de preguntas que cubrid la tematica de interés manejada por los profesores. El guion se
cred a partir de las andlisis tedricos y empiricos del MFDMH, consultando el juicio a expertos
(Parra, 2009), que implementaron el modelo. De este modo, la seleccién de los contenidos per-
miti6 trabajar en las entrevistas los aspectos que se enfrentan en el proceso pedagdgico para
la ensefianza del modelo de RP. Para ello se realizé un extenso abordaje referido a los pasos
fundamentales de las racionalidades de la accion profesional, que incluyen los formatos en que
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aprenden a establecer relaciones hipotético deductivas e inductivas, como también pensamiento
reflexivo “en” y “sobre la accion”. Las entrevistas se realizaron individualmente a cada profesor en
los lugares que frecuentan en sus respectivas actividades docentes, previa firma de consentimien-
to informado, grabando el audio de la totalidad de las entrevistas, complementadas con notas
que los entrevistados quisieron entregar por escrito. Los resguardos de confidencialidad fueron
normados por el comité de ética cientifico de la UCM (Acta N°: 132/2018).

2.3 Método de andlisis de informacion

Se utilizé el método de andlisis de contenido (AC), aproximando un pre-analisis para definicion
de las unidades y las reglas que permitirian la elaboracién de cédigos y la posterior definicion de
las categorias que dieran la sintesis final (Flick, 2007). Los codigos vinieron a sintetizar el conjun-
to de datos correspondientes a un simbolo o concepto que permitié establecer los alcances de una
idea atingente a los criterios aplicados, se obtuvieron asi codigos descriptivos (identificadores) y
codigos explicativos (mayor capacidad de inferir). Para la posterior elaboracion de categorias que
representaron la clasificacién definitiva agrupando y vinculando la informacion, a fin de estable-
cer un contenido manifiesto que fuera la base para la interpretacion de las relaciones tedricas. Se
recurrio a la codificacion alrededor del eje de una categoria para enlazar sus propiedades y di-
mensiones por cada accidn profesional, la cual se conoce como codificacién axial, de esta manera
se identificaron las relaciones entre las dimensiones de las propiedades de las categorias. Estas
condensaciones de codigos en principio descriptivos aseguraron que las bases de la codificacion
resguardaran la validez y la confiabilidad del procedimiento. Los analisis fueron reforzados por
el software Atlas.ti® 7 version MAC.

3. RESULTADOS

Los resultados que se presentan a continuacion se derivan del analisis relacional de los codigos
que emergen de cada una de las acciones profesionales declaradas por los docentes en sus relatos
(Tabla 1). Se obtuvo un total de 28 cddigos reconocidos por los docentes de la linea de razona-
miento cuyas tematicas forman parte de las dimensiones que componen la accion profesional, los
cuales se corresponden con 7 subcategorias que representan acciones pedagogicas utiles para en-
senar la dinamica que tiene el aprendizaje. Estas a su vez se agrupan en 2 tipos de racionalidades,
3 de predominio cognitivo y 2 de tipo procedimental. Tales categorias son correspondientes con
las racionalidades que guian el proceso y traducen las capacidades de aproximacion, abstraccion,
clasificacion, creacion y actuacion que caracterizan el MFDMH.
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Tabla 1. Acciones profesionales expresadas como categorias, subcategorias y cddigos derivados
del analisis de contenido que es utilizado en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las raciona-
lidades profesionales.

CATEGORIAS SUB CATEGORIAS (7) CODIGOS (28)

Aproximacién | Contexto Funcional (CF) Contexto Funcional General (CFG)
Contexto Funcional Especifico (CFE)
Contexto Funcional Critico (CFc)

Andlisis Patokinesiologico (PK) Nivel Molecular
Nivel Celular
Nivel Tisular
Nivel Organico
Abstraccion Nivel Sistema
Nivel Persona
Nivel Comunidad

Nivel Sociedad
Analisis de Balance/Desbalance (BD) | Cargas
Traductores
Asistencias
Clasificacion Jerarquizacion de Problemas Tipo de Intervencion (TT)

Nivel de Accién
Sentido de Oportunidad (SO)

Diagnéstico Declaracion de Funcion-Disfuncion
Caracterizacion del Déficit de Movimiento
Asociacion del compromiso, causa o contexto

reacion g R
Creaci6 Pronostico Bibliografico

Evolucion Natural
Seguimiento

Actuacion Ventana de Accion Terapéutica Umbral de Dosificacion, Sobrecarga minima,
Sobrecarga méxima.

Gestion

Educacion

Intervencién Directa

Fuente: Elaboracion propia

Categoria: racionalidad cognitiva de aproximacion
Subcategoria: El contexto funcional (CF)

La racionalidad para la construccion del CF se da por intermedio de una indagacién y corres-
ponde a la configuracién de un escenario consensuado y compartido con el usuario y su red de
apoyo. Tal constructo, involucra todos los elementos intervinientes e incidentes en la expresion
de movimiento con la intencién del sentido fundamental que el usuario le asigne para la fun-
cionalidad que ¢l determine o considere vital para si mismo. De esta manera y, dado el caracter
de este procedimiento, su similitud con estrategias recolectoras de informacién vinculadas a la
anamnesis, la re-memorizacion, la reminiscencia, o el interrogatorio profesional, se tiene que
definir principalmente en su particularidad, como aquella estrategia en que no basta con los
antecedentes habitualmente utilizados tales como: la historia médica, historial quirurgica, vincu-
los familiares, genograma, habitos, condiciéon econdmica, ecomapa o pertenencia socio-cultural.
Sino que esta indagacion tiene por prop6sito primario y, como su nombre bien lo sefiala, detectar
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la expresion de movimiento bésica y necesaria para cumplir con un propoésito existencial que
permita el bienestar a través de la funcionalidad.

Los componentes de razonamiento profesional interconectados para develar el CF de la personay
su red, se pueden operacionalizar como: Contexto Funcional General (CFG), cuya verbalizacién
de consenso se da a través de una entrevista profunda la cual define el escenario de funcionali-
dad actual y potencial con el interesado, considerando la totalidad de los antecedentes relevantes
para el usuario. El Contexto Funcional Especifico (CFE), cuyas actuaciones motoras se constatan
cuando el usuario reconoce y se ve involucrado directamente dado que esta comprometida su
capacidad de expresar movimiento vital y, Contexto Funcional critico (CFc), el cual representa
una actuacion caracterizada por una triada que determina rendimiento motor, costo fisiolégico y
percepcion del esfuerzo involucrado.

«El contexto funcional es el producto del acercamiento eficaz del aprendiz con su usuario,
por tanto, el docente en su interaccién formativa debe estar muy alerta respecto de las
habilidades que el estudiante posee, para construir esta racionalidad» PKHS.

«Si el estudiante comprende que el contexto funcional se propone el punto de partida
para conocer a un paciente, para definir su estado actual y su evolucién, entonces estd
preparado para utilizarlo como orientacion de las decisiones profesionales que tome y de
las acciones profesionales que ejecute en adelante» PKMI.

Al centrar la actuacion profesional en el usuario como propésito inicial, el MFDMH, determina
que el caracter epistemoldgico de la funcién en tanto expresion de movimiento, “es el fenémeno”
que permite construir un objeto de estudio propio e independiente, que amerita a posterior la
utilizacion de todas las racionalidades pertinentes para develar los requerimientos de contexto
necesarios para moverse habil y eficientemente.

Categoria racionalidad cognitiva de abstraccion
Subcategoria: El analisis

Desde el CFc, derivan dos racionalidades interdependientes las cuales se articulan con sus res-
pectivas estrategias dado que indagan por un lado la bisqueda de la mejor evidencia disponible
(estado del arte), estructurado bajo el formato de analisis sistémico propuesto en base al modelo
patokinesiologia y la caracterizacién mecanicista de la funcién-disfuncién por medio del anélisis
de balance o desbalance.

1.- Andlisis Sistémico o Patokinesioldgico (AS), que se construye en base a una metodologia
propuesta que orienta la revision sistemadtica de la literatura pertinente, en donde se realiza la
basqueda de todos los componentes de los mecanismos involucrados en cada uno de los niveles
sistémicos como potenciales explicaciones y consecuencias de la disfuncion expresada en el CFc.
La orientacion epistemoldgica del objeto de estudio se explora desde la mecanotransduccion de
senales moleculares, hasta las interpretaciones socioldgicas que tributan al movimiento con sen-
tido.

«Es importante que los estudiantes conozcan que hay kinesidlogos que profundizan este
aspecto del andlisis. Kinesiélogos que buscan generar conocimiento en torno al movi-
miento, como una manera de honrar su rol de estudiosos del movimiento y de aportar a
la toma de decisiones confiables y validas y con sélidos fundamentos» PKM1I.
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«Esta construccion tedrica propuesta por H. Hislop, hoy induce al estudiante a buscar con
sistematicidad la evidencia que explica la disfuncion de su paciente y en su modelizacion
apela a desarrollar un estandar de autonomia en la gestion de la informacién» PKH7.

2.- Andlisis de Balance o Desbalance (ABD), cuya construccion opera en base a la comprension
del CFc como un fendmeno dindmico que estd en permanente desequilibrio, de ahi que se deba
asumir la ubicacion de variables segtin se expresen como cargas, traductores y asistencias. La se-
cuencia del ordenamiento que establece esta racionalidad podra dar origen a una jerarquizacion
inicial de las problematicas del usuario toda vez que sintoniza con su interés prioritario.

«Independiente de que cada usuario posea condicionantes de salud que intentan homo-
geneizar su patologia, el estudiante con esta racionalidad aprende que la manifestacion
mecdnica de cargas, traductores y asistencias de la disfuncion es la constatacion mds
evidente de su individualidad» PKHG6.

«Se refiere razonamiento deductivo en el proceso de extraer informacion teérica que per-
mita comprender la situacion clinica y kinésica del paciente en particular, la cual es orde-
nada o gestionada a través de la patokinesiologia y el balance/desbalance. Mientras que
se promueve, a su vez, el razonamiento inductivo a través del conocimiento a cabalidad
de un caso clinico, que le permita comprender o extrapolar las posibles expresiones de la
funcionalidad, movimiento y sintomatologia, en otras personas de similares caracteris-
ticas» PKM2.

Categoria racionalidad cognitiva de clasificacion
Subcategoria: Jerarquizacion de Problemas

Tanto la explicacion de los posibles mecanismos involucrados en la disfuncion, como la deter-
minacién de la magnitud del compromiso, posibilitan la teorizacién jerarquica de problemas
cuya apreciacion nos posiciona funcionalmente en distintos niveles del sistema de movimiento.
Esta hermenéutica kinesioldgica es la puerta de entrada al sentido de oportunidad, y al tipo de
intervencion.

«La jerarquizacion entra en el juego del razonamiento clinico casi por si sola. Se le da a
entender al alumno la pertinencia de clasificar y jerarquizar los hallazgos de sus evalua-
ciones en pos de un abordaje terapéutico eficiente, ademds de entregarles las herramien-
tas para que logre este razonamiento y concrete los objetivos terapéuticos propuestos de
acuerdo a las necesidades del paciente» PKH3.

«Es la etapa donde el estudiante ejercita la capacidad para discriminar la relevancia que
tienen las problemdticas» PKHA4.

Cuando la racionalidad sefiala niveles, nos indica que uno o varios sistemas cuentan con argu-
mentos para considerarlos como involucrados, al respecto lo que expresa, es la delimitacion de
los posibles focos sobre los cuales se puede actuar en propiedad.

1.- Sentido de Oportunidad (SO), se refiere a intensidad con que los mecanismos susceptibles de
ser intervenidos pueden ser modificados por intermedio de acciones terapéuticas debidamente
avaladas, tales efectos pueden ser transferidos por medio de una evidencia clasificada universal-
mente o acorde a informacién empirica producto del ejercicio profesional en un contexto situado
y comunicado formalmente.
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2.- Tipo de Intervencion (TI), especulacion fundada que se especifica posteriormente con base
a las dosis terapéuticas pero que tiene como propdsito diversificar las herramientas que son de
implementacion directa o tradicional, aquellas que tienen por atributo la educacion como herra-
mienta (promocion, prevencion, retroalimentacion) y las que incorporan las propiedades de la
gestion.

Categoria racionalidad procedimental de creacion
Subcategoria: El diagndstico

Definido como el umbral entre la examinacion y el plan terapéutico, el diagnostico acorde al
MEFDHH, se estructura desde la sintactica por el orden que proporcionan los dominios involu-
crados en su constructo, a saber, Funcion-Disfuncién, Movimiento (+) / (-) y Salud-Enfermedad.
Desde la construccién semantica busca en primer orden sintetizar la expresiéon de movimiento
con sentido, la cual siempre sera caracterizada por las dimensiones del movimiento estén o no
comprometidas y se termina con la asociacion o relacién de la probable causalidad sintomatica,
contextual o comprometida que condiciona los dominios previos.

«El diagndstico se sustenta en el paradigma funcion-disfuncion del movimiento huma-
no, la sugerencia es que deben visualizarse los tres ejes, funcién-disfuncién, movimiento
(+) y (-) y salud-enfermedad y debe ser siempre representativo del contexto funcional»
PKH2.

«Como racionalidad que se basa en la creacion, el diagnéstico busca causalidad fun-
cional y no etiolégica. Esta propuesta en su aprendizaje diddctico es la que enfrenta la
mayor resistencia formativa» PKH5.

Por tanto, el diagndstico segain MFDMH, no es una categorizacién como propone la Asociacion
Americana de Terapia Fisica (APTA; del inglés American Physical Therapy Association), ni una
clasificacion por medio de la Clasificaciéon Internacional de la Funcionalidad (CIF; del inglés
International Classification of Functioning, Disability and Health) con las cuales perfectamente
puede dialogar, sino que se trata de una construccion funcional perentoria de la individualidad
del usuario. No tiene la pretension de universalidad de las anteriores, sino que es absolutamente
personal, especifica diversa y situada como lo es quién en consenso con el terapeuta en interac-
cién-dialdgica permiten este acuerdo de mutua colaboracion.

Subcategoria: El pronodstico

El prondstico es una accién de probabilidad que predice el comportamiento que tendra un de-
terminado diagndstico especificamente de las variables de funcién y movimiento. En su raciona-
lidad posee al menos tres posibilidades que son dependientes de los recursos con que se cuente
al momento de ejercer la posibilidad de pronosticar, las cuales pueden ser bibliograficas, por
evolucion natural o seguimiento.

1.- Bibliograficas: Es toda informacion referida al pronéstico del comportamiento del tiempo o
el nivel de la funcién y/o el movimiento que cuente con evidencia publicada en bases de datos
asequibles conforme la condicién de comparacion pertinente.

2.- Evolucién Natural: Re-test que se realiza al usuario en cuestion de cualquier variable involu-
crada en el proceso diagnéstico acorde al MFDMH.
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3.- Seguimiento: Testeo sistemdtico que posibilita observar la tendencia de cualquier variable
involucrada en el proceso de diagnéstico segtin el MFDMH.

«El trabajo realizado va enfocado a que el estudiante seleccione una variable represen-
tativa del contexto funcional y grafique su evolucion, esto podria darle indicios de cudl
seria su comportamiento en el tiempo» PKH2.

«Siendo una accion emergente en kinesiologia dada la poca informacion epidemiolégica
de la disfuncién, es un espacio para que el estudiante se comprometa en la recoleccion y
seguimiento de datos de movimiento y funcionalidad» PKHI1.

Categoria racionalidad procedimental de actuacién

Subcategoria: Ventana de Accién Terapéutica

La ventana de accidn terapéutica, es la racionalidad correspondiente a la dosificacion didéctica
que calcula la intervencion directa, la educacion o la gestion que opera en base a ventanas de ac-
cioén de sobrecarga minima y maxima, actualizadas de acuerdo a la evidencia cientifica disponible
o a la experiencia que existe en el contexto de desempefio del profesional.

«Luego de tener todos los andlisis previos, se debe buscar evidencia sobre las futuras
intervenciones a realizar. Para ello, se formulan en primera instancia objetivos que bus-
quen resolver las problemdticas encontradas» PKHIO0.

«Inicialmente propuesta en disfunciones musculares ...la ventana terapéutica dialoga
por defecto con la evidencia puesto que es el contraste de la referencia universal actuali-
zada versus la condicion a dosificar en la realidad» PKHO.

Siendo las racionalidades profesionales establecidas como categorias, cada una de ellas con sus
propias especificidades, es necesario organizar el ejercicio de razonamiento profesional desde
la trascendencia del manejo categorial que modela la intencién-motivacion de la racionalidad
necesaria para trabajar con ellas. Asi el punto de partida se encuentra definido por una dinami-
ca axioldgica, que permite el caracter central del contexto funcional como el epicentro donde
usuario y profesional por medio de la aproximacién y el consenso determinan el propésito de la
interaccion que protagonizan (Figura 3). Acordado este pacto de mutuo compromiso, se pueden
generar la totalidad de razonamientos hipotéticos deductivos e inductivos, entre cada una o todo
el resto de racionalidades de predominio, cognitivo, procedimental o actitudinal, que amerita el
caso las cuales estan ancladas a las categorias de RP.
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Figura 3. Modelo de razonamiento profesional derivado del MDFMH.
Fuente: Elaboracion Propia.

En el diagrama se muestran las diferentes relaciones que se dan teniendo como interaccién las
categorias de racionalidad cognitiva y procedimental: aproximacién (Ap), abstraccién (Ab), cla-
sificacion (Cl), creacién (Cr) y actuacion (Ac) las cuales operan en absoluta direccion centripeta,
senalando como eje de todas ellas al contexto funcional previamente consensuado con el usuario.

4. DISCUSION

La kinesiologia como ciencia relativamente joven ha logrado posicionarse progresivamente como
un area del conocimiento que cada vez requiere mayores niveles de autonomia, al respecto, el uso
de las racionalidades comprendidas en la aproximacion del CF (Maureira, 2017), permiten el uso
de recursos didacticos que pueden compartir los docentes para la formacion de sus estudiantes.
En particular en este estudio, se expresa conceptualmente una dinamica axial, descrita por los
profesores cuyo eje se da por la Ap consensuada entre el tratante y el usuario, en referencia al
interés por su expresion de movimiento y se operacionaliza ordenadamente en actuaciones pro-
fesionales que estan modeladas y determinadas por el MFDMH (Figura 3).

A partir de los hallazgos obtenidos es posible observar un método estructurado que busca inte-
ractuar con diferentes componentes relevantes para la TD. Tales propiedades no se agotan en una
cognicion lineal y recursiva aplicada en forma transversal. Por el contrario, se necesita incorporar
dindmicas procedimentales y actitudinales iterativas segtin sea las categorias de Ap, Ab, Cl, Cr o
Ac requeridas por el MFDMH (Tabla 1). Se afirma que cada una de estas racionalidades precisa
un tratamiento didactico que se inicia desde el primer afo y culmina con el internado clinico,
repitiéndose regularmente, pero en base al cambio progresivo de las complejidades materiali-
zadas por los contextos, los cuales adicionan la complejidad de la discriminacion en el uso de
herramientas de medicién. Destacan en este proceso didactico la identificacion de acciones pro-
fesionales interrelacionadas, interdependientes imbricadas y que se construyen ordenada, pero
no automaticamente a partir del contexto funcional consensuado con el usuario.

Segun los docentes, el MFDMH obliga a prescindir de cualquier forma de racionalidad que se
funde en la clasificacion exclusiva y la categorizacion de patrones regulares, principalmente por-
que se trata de sistemas que poseen configuraciones prestablecidas cuyas caracteristicas si bien
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permiten universalidad y transdisciplinariedad, no necesariamente representan al sujeto subsi-
diario de sus propios intereses. Por el contrario, el formato didactico de trabajo obtenido con el
consenso, ademds recoge las variadas alternativas que permiten las metodologias centradas en el
estudiante para el logro de aprendizajes efectivos, mientras que a su vez permite revelar los com-
ponentes interculturales en la formacién de kinesiélogos dado que reclama la creacion de una
diversidad atingente a la particularidad también situada socio-histéricamente.

La literatura del RP para la TD, indica que en los ultimos 10 aflos ha existido una particular pre-
ocupacién por la forma en que estas competencias involucradas se ensefian y como se articulan
los saberes de esta importante capacidad profesional (Villarroel, 2014). Desde las implicancias
éticas que se producen por la alta probabilidad de cometer errores diagndsticos (Norman, 2010)
que afectan también a las relaciones interprofesionales. Hasta la importante responsabilidad que
se da a las estrategias educativas que llegan a formar parte de las agendas de investigacion dis-
ciplinar (Goldstein et al., 2011), donde se les dan lugares de preferencia en sus lineas de trabajo.
Asi, utilizando aspectos novedosos para su implementacion temprana en los curriculos, es de tal
magnitud la consideracion que se le otorga a la tematica que inclusive se llega a filosofar respecto
de sus alcances (Monteiro, 2013). Sin embargo, nada de lo avanzado en el area tiene sentido, si
este conocimiento no es capaz de modificar nuestra realidad. Cualquier planteamiento en el RP
debe tener en la base de la didactica del aprendizaje aquellas racionalidades que en primer lugar
son pertinentes a su objeto de estudio, en este caso kinesiologia, mientras que en segundo térmi-
no es imprescindible que hayan sido adecuada y previamente consensuadas entre los docentes,
para dar el crédito de su caracter reflexivo (Chowdhury y Bjorbackmo, 2017).

Complementariamente si los perfiles de egreso declaran competencias con raigambre en el RP,
tales evaluaciones de competencias tienen que reflejarse en su coherencia formativa. En este cam-
po no cabe duda que sera el profesor quien articule las condiciones 6ptimas para el aprendizaje
de principios fundamentales y técnicas complejas en una variedad de contextos amplios e im-
predecibles considerando el capital cultural del respectivo estudiante (Torres, 2009), siendo él
quien podra con sus metodologias en correspondencia a los nuevos requerimientos formativos,
quien determine si tales condicionantes pueden presentarse como un obstaculo o un facilitador
del proceso formativo. Los docentes entrevistados, en la descripcion del MFDMH reflejan un
ordenamiento de procedimientos que se apoyan en los marcos teéricos que dan cuenta de la TD
a través de RP que usa integralmente competencias para articular la interacciéon permanente con
el CF del usuario (PKM1; PKH7; PKH6; PKH3).

No se puede soslayar que en lo técnico es primordial contar con instrumentos de evaluacién de
competencias y documentar su trayectoria de desarrollo a lo largo de la formacion tanto en lo que
hace referencia a dichos recursos como a la competencia misma. Por su parte los indicadores de
desarrollo permiten tomar esta complejidad en un plano formativo y dar cuenta de la debilidad
en un contexto de evaluacion transversal incluyendo la accién fundamentada en las practicas
educativas experimentadas. De esta manera considerando los espacios pedagogicos centrados en
el estudiante y, en el entorno de su territorio se debe formar integral y continuamente, evaluando
la movilizacién y la combinacién adecuada de los recursos para guiar la progresion de los apren-
dizajes variando las familias de situaciones y sus respectivos grados de complejidad a lo largo de
la trayectoria formativa (Quintriqueo, 2014). En este proceso el estudiante sin duda debe integrar,
seleccionar y combinar de manera pertinente el acervo de conocimientos para la TD que, en
aquellas ejecuciones de acuerdo a la situacién de formacion, sean necesarios de emplear, deses-
timando posibilidades menos eficaces o que la misma auto-reflexion le permita pensar en una
mejor eleccion, haciéndose consciente y responsable de su propio crecimiento (PKH4; PKHS5;
PKH2; PKHI1).
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Complementariamente dentro del marco del modelo biomédico, en la practica clinica actual del
kinesiologo, existen diferentes herramientas interdisciplinares de caracterizaciéon de las proble-
maticas de pacientes con diferentes estados de disfuncion y enfermedad (Hislop, 1975). Entre
ellas, destacan los patrones sistémicos de la APTA, la cual mediante el fundamento de que el
movimiento es un sistema propuesto, dan la base para el desarrollo de estandares de practica
profesional (APTA, 2015) categorizando patrones como, musculo-esquelético, neuromuscular,
cardiopulmonar y tegumentario, los cuales, segun la sintomatologia asociada al movimiento, son
parte fundamental del eje salud-enfermedad del MFDMH (Figura 4). Del mismo modo, la CIF es
una estrategia de abordaje inicial para el desarrollo de la problematizacion del paciente que tiene
el propdsito de clasificar la salud y aspectos relacionados con la salud mediante una descripcién
de situaciones relacionadas con el funcionamiento humano y sus restricciones, sirviendo como
referencia para organizar la informacion. Al respecto en la version abreviada de su documento
formal, la CIF es declarada como una herramienta que por si sola no ofrece un modelo para
el proceso de funcionamiento y discapacidad (World Health Organization CIE 2001), ante lo
cual es fundamental que cada profesion de la salud subsidiaria de esta estrategia implemente
su “forma de ver el mundo”. Especificamente, en la practica profesional de la kinesiologia estas
“piezas de construccién” clasificadas segtn la CIF se alinean con el modelo FDMH para delimi-
tar eficientemente la problematica del paciente en cuestion mediante la racionalidad del analisis
sistémico operacionalizado segun la patokinesiologia (Hislop, 1975) y la teoria del movimiento
continuo (Figura 4). En tal escenario, la dindmica del razonamiento profesional ha sido declarada
como estandar de practica por entidades tales como WCPT (2015), APTA (2015) y la Austra-
lian Physiotherapy Council (2006) mediante el desarrollo sistemético de etapas secuenciales y de
retroalimentacion mutua compleja (Gilliland y Wainwright, 2017) denominadas examinacion,
evaluacion, diagnostico, pronéstico, intervencion, re-examinacion y resultados. De esta manera,
el consenso de racionalidades tiene sintonia con cada una de ellas, asi como presenta vinculos
de complemento con estrategias implementadas en los diversos sistemas de salud en donde el
Kinesidlogo es protagonista con su accion profesional (PKH10; PKH9).
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5. CONCLUSION

El uso didéctico de un formato basado en las racionalidades cognitivas y procedimentales del
MFDMH, permite establecer una dindmica de los aprendizajes que, originadas en el contexto
funcional, estructuran una trama conceptual que enfatiza la autonomia para la enseflanza de
la TD en los estudiantes de kinesiologia. Tal competencia se expresa preferencialmente en una
dindmica valdrica, cuyo eje axial se da con el usuario, respecto de la expresién de movimiento
con el sentido que él declare y, se operacionaliza por medio de acciones profesionales reguladas
por categorias de racionalidad cognitiva y procedimental determinadas por el MFDMH. Tales
estrategias utilizadas por los docentes entrevistados son necesarias para mantener un lineamien-
to epistémico propio, el cual en su propdsito devela y pone en primer orden por sobre todo el
proceso, la individualidad de la persona y sus circunstancias, alejandose de la intencién de homo-
geneizar y universalizar el desorden del movimiento humano como foco de estudio.
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RESUMEN. Esta investigacion tuvo como proposito indagar las voces de posiciones del Yo de
estudiantes de profesorado al enfrentarse a problemas educativos. Se entrevistaron 10 estudiantes
de profesorado que estaban en servicio previo y a los datos se aplic6 andlisis de contenido cuali-
tativo-inductivo. En los resultados predominaron dos posiciones del Yo “Yo como docente empa-
tico” y “Yo como docente ético’, ambas posiciones del Yo cumplian la funcién de ser promotoras.
Se reconocieron voces de otros, tales como: profesores de los centros escolares, sus estudiantes y
otros estudiantes de profesorado. Las voces de los participantes estaban cargadas de un discurso
desde lo cotidiano y sustentadas desde la experiencia. Las instituciones formadoras del profeso-
rado deberian prestar atencion a las identidades docentes de los futuros profesores y ensefar a
tomar conciencia de las voces que utilizan en los discursos pedagogicos. Al mismo tiempo que
promueven una formacion sustentada en practicas de indagacién contextualizadas y basadas en
evidencias.

PALABRAS CLAVE. Identidad docente; self dialogico; posiciones del Yo; voces; estudiantes de
profesorado; servicio previo.

Voices in the identity of student-teachers

ABSTRACT. This research aims to investigate the voices of I-positions of student-teachers when
facing educational problems. Ten student teachers who were in previous service were interviewed
and qualitative-inductive content analysis was applied to the data. The results were dominated by
two I-positions "Me as an empathetic teacher” and "Me as an ethical teacher”, both I-positions
fulfilling the function of being promoters. Other voices were recognized, such as: schoolteachers,
their students and other student teachers. The voices of the participants included a discourse
from the everyday life and supported by experience. Teacher training institutions should pay
attention to the teaching identities of future teachers and teach them to become aware of the
voices they use in pedagogical discourse. At the same time, they should promote training based
on contextualized and evidence-based research practices.
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1. INTRODUCCION

Se reconoce que los estudiantes de profesorado tienen dificultades para elaborar razones funda-
mentadas de las decisiones que toman en el ambito educativo, lo que limitaria las posibilidades
de comprension, andlisis e intervencion de procesos de enseflanza y aprendizaje. Este problema
estaria relacionado con la disociacién que existe entre la teoria y la practica en la profesiéon docen-
te (Lunenberg y Korthagen, 2009; Riau y Gonzalez, 2017; Zeichner, 2010), lo que se ve reforzado
por la alta valoracion que hacen los profesores por aprender a través de la observacion (Russell,
2012).

Una de las formas para acceder al razonamiento que hacen las personas, es a través de sus discur-
sos, ellos nos permiten comprender como piensan y como se posicionan ante determinadas si-
tuaciones y fenémenos. En la formacién de profesores, es clave visualizar cudles son los discursos
asociados a la toma de decisiones ante problemas educativos, ya que existen antecedentes de que
en los docentes predominan los discursos desde lo cotidiano, basados en su experiencia practica,
lo que puede ser una barrera para reconceptualizar su enseflanza y realizar transformaciones
(Badia y Becerril, 2016).

Se esperaria que mediante la formacion pedagdgica los repertorios del habla se vayan diversifi-
cando y evolucionando a medida que el estudiante avanza y se vuelve mas complejo su conoci-
miento. Segiin Freeman (1993) los docentes integran nuevas ideas a su pensamiento y actividades
en el aula, utilizando el discurso profesional, producto de asignar significados nuevos o diferentes
a sus acciones, lo que influiria en la reconstruccion de la practica. Ademas, Bakhtin (1986) reco-
noce que se incorporan otras voces y repertorios discursivos que dan cuenta de la apropiacién
de un discurso pedagégico. La deficiente utilizacién de un lenguaje técnico, asociado al ambito
de la educacion, se explicaria en parte, porque los profesores adoptan o rechazan informacién y
practicas de ensefianza que no estdn en coherencia o sintonia con su identidad docente (Horn,
Nolen, Ward y Campbell, 2008).

De ahi que existan cuestionamientos a los programas de formacién de profesores porque des-
cuidan y desconocen aspectos de la identidad docente (Alsup, 2006), que podrian apoyar el de-
sarrollo profesional de manera significativa y efectiva (Beauchamp y Thomas, 2009; Stenberg,
Karlsson, Pitkaniemi y Maaranen, 2014). Sobre todo considerando que para generar cambios
sostenibles en la formacion de profesores, se debe incidir en la identidad docente, a través de
experiencias que aporten a la construccién de nuevos significados, los que deben estar anclados
a la realidad de sus trabajos y contexto (Kosunen y Mikkola, 2002).

Aun cuando existe discusion sobre el concepto de identidad, en esta investigacion se reconoce
que es un sistema de naturaleza tanto individual (intrapsicoldgico), como social (interpsicologi-
co), en la que el ser humano construye su identidad en interaccién con el contexto, a través de la
negociacion de significados, dialogando consigo mismo y con los demas, para interpretar, com-
prender y explicar quién esta siendo en un determinado tiempo y espacio. A esta perspectiva se le
conoce como “teoria del Self Dialdgico” (Herman, 2014), en ella la identidad estaria expresada a
través de un conjunto de posiciones del Yo (I-positions), que al estar en relacion (con autonomia
una de la otra), se pueden ir modificando o ajustando a través del didlogo (interno y/o externo),
segun los requerimientos que se les planteen.

En este enfoque Akkerman y Meijer (2011) caracterizan la identidad en funcién de las siguien-
tes dimensiones: continua y discontinua, unica y multiple e individual y social. Lo que quiere
decir que es flexible y que por tanto se transforma a través del tiempo y los contextos. Es tinica
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y multiple a la vez, porque estd conformada por una diversidad de versiones de si misma. Esta
condicién se deberia a la participacion en diferentes comunidades discursivas, cada una de ellas
pertenecientes a diferentes contextos sociales y situacionales. De igual forma existiria un nicleo
en la identidad, que haria posible mantener unidas todas las versiones de uno mismo, integradas
como un ser unico. La condicion de ser continua y discontinda se encuentra estrechamente re-
lacionada con el fenémeno de la multiplicidad, esta condicién exige estar permanentemente en
cambio, adaptandose, interpretandose y reinterpretandose a si mismos, en los diferentes posicio-
namientos y la interrelacion entre ellos. Eso haria que las personas no sean siempre las mismas,
aunque conservarian determinados patrones de comportamientos, que perdurarian a través del
tiempo, principalmente por el predominio de su cultura. Es individual y social al mismo tiempo,
debido a la influencia que ejercen las otras personas en la formacién y desarrollo de la identidad.
Desde la teoria del Self Dialdgico las voces de otros se integrarian a la voz interna, siendo parte
del pensamiento y razonamiento de la persona que la incorpora (la hace suya / se apropia).

En este contexto la identidad profesional seria una constelacién de posiciones del Yo construi-
das por una persona para afrontar las contingencias de su espacio profesional. Ello quiere decir
que las personas tienen distintas identidades en relacion a las diferentes esferas de actividad y
contextos en los que interactuan. Las posiciones del Yo estarian conformadas por un conjunto
de creencias, procedimientos y emociones que se activan ante un mismo tipo de contingencia.
Segtin Akkerman y Meijer (2011) cada posiciones del Yo tiene su propia voz y esta impulsada por
sus propias intenciones.

Identificar las situaciones que son emocionalmente desafiantes (Lindqvist, 2019) y que les genera
conflicto interno (tensidn) en el ejercicio de ensenar, es una de las dimensiones utilizadas para
comprender la identidad docente (Anspal, Leijen y Lofstrom, 2019; Arvaja, 2018; Hanna, Oost-
dam, Severiens y Zijlstra, 2019; Leijen y Kullasepp, 2013). Las tensiones son situaciones que tie-
nen una alta carga emocional y que los llevan a cuestionarse a si mismos porque se oponen a sus
sentimientos, valores y creencias, generando una disonancia de identidad al no poder cumplir
con estandares que las mismas personas se han predefinido (Pillen, Beijaard y den Brok, 2013).

La identidad se construye y reconstruye a través de experiencias de aprendizaje (Ligorio, 2010) y
estas experiencias pueden ser de naturaleza espontanea o planificadas segtin involucren reflexion
y deliberacion, pero solo al tomar conciencia y hacer explicito el aprendizaje influira en la iden-
tidad (Eraut, 2000). En este contexto se utiliza el concepto de agencia para hacer referencia a la
disposicién de una persona para iniciar un acto y tener conciencia de emprender acciones para
un determinado propdsito (Teng, 2019). La agencia de un profesor dependeria de dimensiones
tales como: rutinas o patrones de accién adquiridos, motivaciones y compromisos con las situa-
ciones (Biesta, Priestley y Robinson, 2015) los que estan mediados e interaccionan con su contex-
to sociocultural e histérico a través de los discursos (Hokka, Etelapelto y Rasku-Puttonen, 2012).

Entonces, el lenguaje permite develar la manera como enfrentan los problemas educativos. Usual-
mente el tipo de discurso mds utilizado por los profesores es el cotidiano, y se puede encontrar
al interpretar y explicar los procesos y fenémenos que suceden en educacion (Freeman, 1993),
lo complejo es que este tipo de lenguaje (cotidiano) deja en evidencia las limitaciones en la com-
prension y accién de un profesor/a (Badia y Becerril, 2016).

Para mejorar el entendimiento de los fenémenos educativos los docentes pueden buscar formas
diferentes de renombrarlos y asignar otros significados, mediante procesos de reflexién y nego-
ciacion (Freeman, 1993). Segun Akkerman y Meijer (2011) a través de un enfoque dialdgico de
la identidad, se podria transformar el discurso mediante la influencia de otras voces, que pasen a
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formar parte de la estructura del pensamiento y razonamiento, apropiandose de ellas y generando
nuevos repertorios discursivos (Bakhtin, 1986).

El concepto de discurso de frontera es utilizado por Alsup (2006) para hacer referencia a la co-
herencia y sintonia de los didlogos que un docente tiene consigo mismo y con otros, es decir
dos subjetividades en conflicto: caracteristicas personales y caracteristicas profesionales de ser
profesor/a. Este término ha sido utilizado para analizar e intervenir la identidad docente desde
el discurso (Akkerman y Bruining, 2016; Leijen y Kullasepp, 2013; Van Rijswijk, Akkerman y
Koster, 2013) y puede considerarse un referente para observar el cruce de esa frontera, en especial
podria facilitar que futuros profesores mediante un programa de formacién, integren conceptos
cientificos, conceptualicen la practica escolar y sometan a cuestionamiento sus fundamentos em-
piricos (Akkerman y Bruining, 2016).

A la luz de los antecedentes presentados surgio la interrogante ;con qué voces se posicionan
los estudiantes de profesor al enfrentar problemas educativos? y para responder a esa pregunta
se analizaron las voces que adoptan al hablar de problemas educativos en el servicio previo a la
profesion. Los hallazgos aportan evidencia para gestionar cambios en los discursos, apoyando a
supervisores de practica y estudiantes de profesor en el proceso de dar sentido y apropiacion de
fundamentos teéricos a través del acercamiento de la teoria y la practica (Maaranen y Krokfors,
2007). Ademas los resultados podran ser utilizados para elaborar programas formativos que im-
pacten positivamente en la identidad y practicas pedagdgicas de estudiantes de profesorado.

2. METODO
2.1 Participantes

La muestra estuvo conformada por 10 participantes, de los cuales tres eran mujeres y los restantes
siete eran hombres. Las edades fluctuaban entre 22 y 27 ailos. Todos se encontraban en el tltimo
afo de formacion pedagdgica, realizando practicas docentes en una carrera de pedagogia en Edu-
cacion Fisica en una universidad en la ciudad de Puerto Montt, Chile. El criterio de seleccién de
la muestra fue la voluntad de los participantes.

2.2 Recoleccion de datos

Para recolectar informacion se utilizaron entrevistas orales y escritas. La entrevista escrita estaba
conformada por 8 preguntas que tenian como finalidad identificar y caracterizar la mayor canti-
dad de problemas que sentian que les afectaban en el centro de practica. La entrevista oral tenia el
propdsito de profundizar en diferentes aspectos de uno de los problemas que les causaba mayor
tension. La entrevista oral fue de tipo semi-estructurada y estaba conformada por 14 preguntas
para detectar pensamientos-creencias, sentimientos-emociones y procedimientos implicados al
enfrentarse al problema educativo. Las entrevistas se realizaron de manera individual con una
duracion promedio de 20 minutos y se solicitd autorizacién para grabar. Ambos instrumentos
una vez transcritos fueron entregados a los participantes para validar y ratificar lo expresado.

2.3Analisis

Todas las entrevistas orales y escritas fueron transcritas textualmente e ingresadas al software
MAXQDA (Analytics pro 2018). El andlisis se realizé en dos etapas, primero se hizo anélisis de
contenido y subsiguientemente se establecieron relaciones entre categorias. En total se codifica-
ron 1496 segmentos distribuidos en los 20 documentos; 10 entrevistas escritas y 10 entrevistas
orales. Las unidades de analisis fueron los enunciados con sentido.
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En la primera etapa se analizaron 1016 segmentos de las entrevistas escritas donde se identifica-
ron un promedio de 101 cddigos, los que posteriormente fueron organizados en categorias segin
las frecuencias. Después fueron analizados 480 segmentos de las entrevistas orales complemen-
tandose las categorias encontradas inicialmente. En este proceso participaron 4 investigadores
que se reunfan para acordar c6digos y categorias emergentes.

Para la segunda etapa se elaboraron relaciones entre dimensiones, de esta forma se identificaron
posiciones del Yo en relacién a: otros sujetos, creencias, sentimientos-emociones y voces que las
sustentaban. Para cada participante se cre6 una figura con las relaciones entre dimensiones y las
categorias emergentes lo que permitié tener una imagen visual de cada uno. A continuacién se
presentan las dimensiones y preguntas utilizadas para el analisis en la tabla 1, y la Figura 1 que
ejemplifica el analisis aplicado a un participante.

Tabla 1. Dimensiones y preguntas de analisis.

Ne | Dimensiones Preguntas orientadoras

Relacional sFrente a quién se posiciona?

Situacién-problema ;Cudl es la situacion-problema que le afecta?

;Qué le produce tension en esta situacion-problema?

Sentimientos-emociones | ;Qué sentimientos o emociones estan involucrados?

1
2
3 | Tension
4
5

Pensar — creer ;Qué piensa sobre la situacion-problema?
sPor qué cree que esta situacion no corresponde al estandar de la pro-

fesion docente?

tomar conciencia)

6 | Voces ;Qué voces estan presentes en su discurso?
;Qué dicen esas voces?
7 | Agencia (acciones para ;Cémo se aproximo a la situacion-problema?

;Cbémo la detecta y toma conciencia de ello?

Tipo de discurso

sQué caracteriza su discurso?

Una vez organizadas las dimensiones y categorias comenzaron a surgir las posiciones del Yo, las
que estan expresadas en frases que inician con la palabra Yo, tales como: Yo como ético; Yo como
practico; Yo decepcionado; Yo como empatico; Yo buscando validacion; Yo dialogando.

Agencia (acciones

Pensamiento
creencia | g

Desvirtda el
sentido de la

Deficiente
desarrollo

para tomar Experiencia: inmerso en la prictica profesional educacion

condenca el YO COMO ETICO F
probise il observando Comportamienta
YO COMO PRAC"CO desfavorable del

Conversando con otros. profesor

Indagand i
TEnSiDI‘I3 YO DECEPCIONADO

1 | Profesor de
de profesor - " Emocidn Rabia - malestar - Comportamients inadecuado s, Afecta el desarrolio Educ. Fisica
decepeién -frustracién de un profesor de los estudiantes del colegio

Voces | B
Estudiantes

Profesor de
Educacién
Fisica

Otros prof

Desinterés de los
estudiantes (escolares)
por la clase de Educ.
il 2
Fisica

YO COMO EMPATICO

Comunicando su desinterés por Educ. Fisica

Manifestando su malestar por la actitud de su “profesor”

Expresiones inadecuadas que evidencian su actitud desfavorable
Desvalorizando el trabajo del profesor en formacién

YO BUSCANDO VALIDACION

y autoridades
del colegio

Compafieros
de practica

Comentarios dond
Educ. Fisica” como habitual y minimizéndolo

Comparten experiencia y validan apreciacién del profesor en
farmacién (atros estudiantes de profesar)

tamiento del “Profesor de

Discurso cotidiano -
basado en vivencia| g

YO DIALOGANDO

Figura 1. Ejemplo del analisis de posiciones del Yo ante un problema educativo
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3. RESULTADOS

En esta seccion se presentan los hallazgos del analisis de posiciones del Yo que asumen 10 estu-
diantes de profesor frente a problemas educativos durante el servicio previo en centros escolares.
Primero se identifican y describen las posiciones del Yo encontradas y después se comparten las
voces que surgen cuando expresan lo que piensan, sienten y hacen en relacion a los problemas
que les causan tension.

3.1. Posiciones del Yo asumidas por los participantes

Se han reconocido dos tipos de posiciones del Yo que predominan entre los participantes: yo
como profesor empdtico y yo como profesor ético.

La posicién del Yo yo como profesor empatico surge en relacion con sus estudiantes y se mani-
fiesta cuando sienten empatia por lo que les sucede, principalmente cuando perciben que estdn
siendo afectados sus aprendizajes y su desarrollo personal. Esta posiciones del Yo se asociaria
a emociones negativas como frustracion e ira. La causa de sentirse de esta forma es atribuida a
comportamientos poco adecuados de otras personas de la comunidad escolar, las que pueden ir
desde los mismos estudiantes (que no cumplen sus responsabilidades) hasta los demas profesores
y directivos (que desvalorizan la asignatura de Educacion Fisica). En palabras de los participantes
es expresada de la siguiente forma:

« 7 i3 s 7

... senti que las estudiantes no querian hacer la clase porque se sentian mal o no la
querian hacer, igual sentia como recordar porque mis comparieras no la realizaban (en
la época que fue estudiante)”

“trato de ponerme en el caso de ellos”.

Yo como profesor ético es una posiciones del Yo que se reconoce cuando cuestionan comporta-
mientos de otros sujetos de la comunidad educativa que consideran que transgreden la ética de
la ensenanza. Esta posiciones del Yo se observa vinculada a emociones negativas como tristeza e
impotencia, lo que es atribuido a comportamientos desfavorables de los profesores y/o directivos
del establecimiento escolar los que desde su perspectiva; desvalorizan y desvirtdan finalidades de
la educacion. Se pueden escuchar cuando dicen:

“Porque yo digo: en Educacion Fisica un ramo tan importante para la vida, para la
motricidad, para las relaciones sociales, que estén viendo una pelicula y no pasen... no
sé, una materia tedrica, una pauta o algo. También es responsabilidad del profesor que
se ausenta, por no mandar por ejemplo: que los chicos hagan esto, una pauta de motrici-
dad, cualquier tipo de cosa, pero no sucede, eso es lo que me preocupa a mi, que se pierde
mucho tiempo...”

“Pero los mismos profesores como que no les importan no realizar la clase de Educacion
Fisica de hecho estoy desde el primer semestre e hice clases en Educacién Bdsica, ahora
estoy en Educacion Media, donde hay un solo profesor para toda la Ensefianza Media,
entonces a veces el profesor se ausenta y los estudiantes quedan solos, entonces es como
que les da lo mismo esto”.

Ambeas posiciones del Yo las perciben, comprenden y explican desde su vivencia directa (inmer-
sos en la practica), las sustentan en la observacion y la conversacion con otros, reconociendo que
no consideran necesario leer literatura al respecto para comprenderlos.
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‘... no, no tengo una nocion clara de “por qué” se esta dando esto, yo solo he estado obser-
vdndolo desde el afio pasado y durante este afio, no es a mayor profundidad”.

‘comienzo por observar, observo qué es lo que puedo hacer primero dentro del colegio o
de los cursos, y de ahi cuando me voy dando cuenta de un problema, voy conversando
con el profesor y los estudiantes, para ver qué es lo que causa el problema y preguntarle
las causas del problema’.

3.2. Voces en las posiciones del Yo

Se han reconocido voces de otros significativos que han surgido al describir y explicar la situacion
que los afecta. Entre ellas estan las de los profesores del establecimiento donde hacen la practica
(servicio previo), las de sus estudiantes de la clase de Educacion Fisica y por ultimo, los otros
estudiantes de profesor con los que comparten la préctica en el mismo recinto educacional.

De los profesores del establecimiento educacional recogen su perspectiva o forma de abordar las
situaciones y los antecedentes e historia que manejan. Se pudieron escuchar expresiones como:

“Me dijo (el profesor) que la unidad que yo posaria no seria evaluada, entonces el hecho
de que no sean evaluadas y que se lo diga a todo el curso ya pierde, ya pierde totalmente
un interés del curso hacia mi, ahora yo estoy ingenidndomela para saber qué puedo pasar
con los chicos, incluso no guiandome por las bases curriculares”.

“Después cuando vuelva él (el profesor), él me pregunte: ;Qué pasaste? ;Qué hiciste?,
bueno yo hice esto, esto y esto, respecto de lo que veniamos haciendo. Pero qué pasa si él
me dice no, esto no es lo que yo queria pasar, me dice: joh!, estd bien, pero podrias haber
hecho esto, esto, esto, ya nos atrasamos, pueden pasar muchas situaciones donde esté bien
0 esté mal, entonces ahi uno tiene que intentar juzgar cémo van avanzando las cosas...”

Por otra parte, la voz de sus estudiantes surge en situaciones donde busca rescatar sus intereses
y enfoques ante los incidentes que estan causando tension. Son enunciadas en citas tales como:

“Entonces los estudiantes de ensefianza secundaria tampoco esperan que nosotros haga-
mos mucho, ellos dicen ‘ah ya vamos a Educacion Fisica’ y piensan que no haremos nada,
entonces nosotros al llegar e impactar con una clase de Educacién Fisica con la cual no
estdn acostumbrados también afecta mucho, porque hay algunos que estdan interesados y
otros que no porque estdan acostumbrados a no hacer nada’.

“... de hecho lo conversé con las estudiantes que se quedan ahi: ;como estdn haciendo
esto? sustedes deberian estar en clases? no sé, divertirse, jugar, ... ;Qué estdn haciendo? Y
decian: “no, estoy ejercitando los ojos profe” eso es una respuesta frustrante para mi, que
me digan eso. Pero bueno son cosas que suceden, el dia a dia y no creo que sea el esta-
blecimiento que esté ast, si no que debe haber muchos mds y no solamente en Educacion
Fisica sino en otras asignaturas”.

Las voces de otros estudiantes de profesor aparecen cuando hace referencia a personas con quie-
nes comparten informacion y experiencias sobre el centro de practica. Se rescatan las siguientes
citas de los participantes:

. con los comparieros uno conversa muchas experiencias que pasan de un colegio a
otro, de una hora a otra... ayudan a enfrentar lo que sucede...”
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“... los compaiieros es como lo que tengo mds a mano para poder conversar y decir mira:
esto puede ser positivo, con esto puedo llegar, mira, no hagas esto, quizds puedas apoyarte
con esto y asi vamos solucionando los problemas”.

En resumen, los hallazgos dan cuenta de dos posiciones del Yo que se destacan Yo como profesor
empatico y Yo como profesor ético, las que estan vinculadas a voces de otros: profesores de los
lugares de practica; sus estudiantes y compaiieros pares de estudio.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Para la teoria del Self Dialégico (Hermans, 2014) la identidad se expresa a través de una constela-
cioén de posiciones del Yo (Akkerman y Meijer, 2011), las que se manifiestan en un determinado
contexto y en relacion a otros. En este caso se han identificado dos formas de manifestacion del yo
profesional de estudiantes de profesorado, en el contexto de enfrentarse a problemas educativos
que les causan tension durante la realizacion del servicio previo. Ademds, cada posiciones del Yo
habla con su propia voz desde la cual expresa significados y formas de comprender e interpretar
su realidad (Akkerman y Meijer, 2011).

Yo como profesor empdtico y Yo como profesor ético, han sido las posiciones del Yo que han adop-
tado de manera predominante para hacer frente a este tipo de situaciones. Ambas se manifiestan
como posiciones del Yo promotoras (Hermans, 2018) dando un sentido de direccion y organizan-
do a otras posiciones del Yo para mantener en armonia el self.

La posicion del Yo Yo como profesor empdtico podria contribuir a generar relaciones dialdgicas
para abordar los problemas educativos y para asumir otras posiciones del Yo que en conjunto se
transformen en una estrategia. Segiin Hermans y Gieser (2012) la empatia puede ayudar a esta-
blecer el didlogo consigo mismo y con otros. Por otra parte, el Yo como profesor ético se puede
explicar desde una ética de la ensenanza (Mangubhai, 2007) que consiste en la conciencia y preo-
cupacion de los profesores por aquellos aspectos que pueden favorecer u obstaculizar el desarro-
llo del proceso de ensenanza y aprendizaje. Ambas posiciones del Yo evidencian la alta valoracion
que tienen los profesores por cuidar a otros (Mangubhai, 2007; O’ Connor, 2008).

El desarrollo de la identidad es el resultado de un dialogo interno y externo, y por eso es relevante
la teoria del Self Dialogico en la educacion (Meijers y Hermans, 2018), a través del didlogo otras
voces podrian transformar el discurso generando nuevos repertorios discursivos y pasando a
formar parte estructural del pensamiento y del razonamiento (Akkerman y Meijer, 2011). En esta
investigacion se han reconocido las voces de otros, las que corresponderian a personas significa-
tivas con quienes se comparte el mismo contexto de practica educativa, se dialoga y también se
enfrentan conflictos. En ellas estan presentes profesores del centro escolar, sus estudiantes y otros
estudiantes de profesorado con quienes realiza el servicio previo.

Por otra parte, hay una baja recurrencia a voces de naturaleza académica, lo que puede deberse
a que los discursos de los profesores estdn cargados de fundamentos de naturaleza practica (Lu-
nenberg y Korthagen, 2009; Riau y Gonzalez, 2017; Zeichner, 2010). Se observa que predominan
discursos desde lo cotidiano basados en su experiencia, lo que puede ser una barrera para re-
conceptualizar su ensefianza e innovar (Badia y Becerril, 2016). Los hallazgos indicarian que las
dificultades para integrar un lenguaje técnico-pedagdgico es un rasgo de su identidad docente
(Horn et al., 2008). De igual forma revelaria una identidad docente en disonancia con una prac-
tica pedagdgica basada en evidencia (Wentworth, Mazzeo y Connolly, 2017).
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Las instituciones formadoras del profesorado deberian prestar atencion a las identidades docen-
tes de los futuros maestros y maestras. Ello puede verse favorecido a través del seguimiento de sus
repertorios discursivos y la toma de conciencia de las voces que utilizan al dialogar en reflexiones
(intrapsicoldgico) y con otros (interpsicologico). A la vez que promueven una formacion susten-
tada en practicas de indagacion contextualizadas y basadas en evidencias.

Los resultados seran utiles para sensibilizar sobre las posiciones del Yo adoptadas por el futuro
profesorado ante dificultades en el centro escolar. Algunas preguntas que surgen a partir de los
hallazgos son: ;Qué otras voces no se han logrado identificar? ;Por qué las voces encontradas in-
fluyen en estds posiciones del Yo? ;De qué forma los estudiantes de profesorado podrian integrar
voces de fundamentos académicos a razonamientos sobre lo cotidiano? Futuras investigaciones
deberian contribuir a clarificar estas interrogantes en la identidad docente, como también realizar
estudios longitudinales para identificar cambios en los repertorios discursivos en relaciéon con
posicion del Yo. Esta investigacion presenta limitaciones en relacion a la cantidad y diversidad de
participantes, la que deberia ser ampliada para futuros estudios.
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RESUMEN. El presente articulo tiene como objetivo discutir dos concepciones de diversidad
que emergen desde marcos epistemologicos divergentes: el camino explicativo de la objetividad,
entendido como aquel que asume la existencia de una realidad externa como parametro para la
experiencia y el conocimiento; y el camino explicativo de la (objetividad) que suspende la posi-
bilidad de considerar la realidad ontoldgica como pardmetro para establecer valor de verdad, y
se focaliza en los procesos activos de construccion de realidad del sujeto. Se revisan las concep-
ciones de diversidad imperantes en el dmbito educativo chileno, a través de la contrastacion entre
discursos oficiales sobre la diferencia y su operacionalizacién en la implementacién de politica
publica educativa, particularmente en los dmbitos de la educacion especial y la educacion inter-
cultural. Adicionalmente, se discuten las principales implicancias de las concepciones de diver-
sidad analizadas para la practica pedagogica y para la experiencia educativa que estas practicas
propician. A modo de conclusion, se propone que el giro epistemolégico implica un transito
desde una concepcién de diversidad que es atribuida a “los diferentes’, a una comprensién de lo
diverso que nunca puede ser una descripcion del otro, pero es siempre condicidon del encuentro
con otro. Finalmente, se destaca particularmente, la necesidad de aceptar, desde el camino expli-
cativo de la (objetividad), el caracter desconocido de la diversidad como construccién de mundo,
y la urgencia de focalizar la atencién pedagoégica en la generacion de espacios interacciénales que
propicien los aprendizajes que se declaran como prioritarios.

PALABRAS CLAVE. Diversidad; educacion; objetividad; (Objetividad); epistemologia.

The Epistemological Turn: From the diversity of the other to diver-
sity as a condition of the encounter

ABSTRACT. This article aims to discuss two conceptions of diversity that emerge from diver-
gent epistemological frameworks: the explanatory path of objectivity, understood as that which
assumes the existence of an external reality as a parameter for experience and knowledge; and
the explanatory path of (objectivity) which suspends the possibility of considering ontological
reality as a parameter to establish truth value, and focuses on the active processes of construction
of the subject's reality. The prevailing conceptions of diversity in the Chilean educational field
are reviewed through the contrast between official discourses on difference and their operatio-
nalization in the implementation of public educational policy, particularly in the fields of special
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education and intercultural education. Additionally, the main implications of the conceptions of
diversity analyzed for pedagogical practice and for the educational experience that these practi-
ces foster are discussed. As a conclusion, it is proposed that the epistemological turn implies a
transit from a conception of diversity that is attributed to "the different", to an understanding of
the diverse that can never be a description of the other, but is always a condition of the encoun-
ter with another. Finally, the study emphasizes the need to accept, from the explanatory path of
objectivity, the unknown character of diversity as a construction of the world, and the urgency of
focusing pedagogical attention on the generation of interactive spaces that foster learning that is
declared a priority.

KEYWORDS. Diversity; education; objectivity; (Objectivity); epistemology.
1. INTRODUCCION

Al centro de cualquier construccidn epistemoldgica se encuentra una concepcion particular so-
bre la relacion entre sujeto y realidad, que informa las maneras de dar respuesta a las preguntas
fundamentales sobre el conocimiento, referidas a su naturaleza, sus limites y mecanismos.

De acuerdo a Maturana (1997), estas preguntas pueden ser respondidas siguiendo dos caminos
explicativos que son mutuamente excluyentes. Por un lado, estd el camino explicativo de la obje-
tividad, que reconoce la realidad ontolégica como referente para establecer el valor de verdad de
la empresa del conocimiento, y se interesa consecuentemente, en la construccién de representa-
ciones lo mas exactas posibles de esta realidad. Por otro lado, estd el camino explicativo de la ob-
jetividad entre paréntesis — en adelante (objetividad) - que suspende la posibilidad de considerar
la realidad ontoldgica como parametro para la produccién de conocimiento, y se focaliza en los
procesos de construccién de realidad que realiza cada sujeto.

Refiriéndose al giro epistemoldgico que representa el transito de la objetividad a la (objetividad),
von Glasersfeld (2000) plantea: “La revolucién que se ha puesto en movimiento en nuestro siglo
es mas profunda que la de Copérnico, que expulso al hombre de su sofiada posicion de privilegio
en el centro del universo" (p. 19); pero, ;qué consecuencias tiene una revolucion de esta enver-
gadura en el modo como concebimos la diversidad? ;Como se expresa este transito en el ambito
educativo, tradicionalmente concebido como espacio de reproduccion de la realidad univoca y
universal?

En el marco del giro epistemoldgico sefialado, el propdsito de este articulo es explorar las cons-
trucciones de diversidad que se enmarcan en estas distintas perspectivas epistemoldgicas sobre
la relacién entre sujeto y realidad, y sus implicancias especificas en el ambito educativo. El argu-
mento que desarrollo aqui es que el transito por un camino explicativo u otro, lleva consigo la
adscripcidon a una comprension particular de diversidad cuya operacionalizaciéon tiene conse-
cuencias importantisimas para la politica publica asi como para las practicas pedagogicas y las
experiencias educativas que estas practicas propician.

Para desarrollar este argumento, discuto en primer lugar, la concepcién de diversidad que emerge
del camino explicativo de la objetividad, analizando como ésta se operacionaliza desde la politi-
ca educativa chilena, especificamente en los dmbitos de la educacién especial y de la educacion
intercultural. En un segundo apartado, profundizo en la fundamentacién epistemoldgica de una
nocion alternativa de diversidad que emerge desde el camino explicativo de la (objetividad); para
luego revisar algunos alcances de estas concepciones divergentes para las practicas pedagdgicas
y las experiencias educativas. Finalmente, ofrezco algunas conclusiones en las que destaco las
vinculaciones entre posiciones epistemoldgicas y concepciones operativas de diversidad, relevo
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las principales diferencias entre ellas, y destaco las implicancias educativas del enfoque de la
(objetividad).

2. OBJETIVIDAD Y DIVERSIDAD

El camino explicativo de la objetividad tiene como sustento epistemoldgico la creencia en la exis-
tencia de una realidad unica, que se constituye con independencia del sujeto y que es susceptible
de ser conocida por cualquier persona, con independencia de su historia, lugar o contexto, toda
vez que utilice los métodos adecuados para acercarse a ella (Eisner, 1998).

En este camino explicativo, el objeto del conocimiento se ubica fuera del observador y lo precede,
es conocimiento sobre las propiedades positivas del universo, las cuales debiesen ser aprehendi-
das de un modo similar por todos los seres humanos siempre que, claro esta, sus capacidades de
asimilacion estén intactas. Dentro de este marco, y especialmente a partir de la consolidacion del
modelo cartesiano, los temas de aprendizaje y produccién de conocimiento se entendieron como
una funcién del cerebro humano. El conocimiento y el aprendizaje se abordaron a través del pa-
radigma biomédico, tratado principalmente a través de nociones de desarrollo normal y anormal
asociadas con la presencia/ausencia de capacidades de percepcion y aprehension de los estimulos
y propiedades del entorno (Descartes, 1967; Flores, 2004).

Esta comprension sobre la realidad y el aprendizaje, que prevaleci6 en el discurso educativo hasta
el siglo pasado y que, seglin un extenso cuerpo de investigacion, en términos practicos todavia
rige en muchas aulas escolares (Ibaiez, 2006, 2015; Pasmanik, 2002; Vaillant, 2004), tiene como
consecuencia una conceptualizacion particular de la diversidad que se construye a partir de la
oposicion a la mismidad, entendida como espacio de normalidad. En este contexto, “las diferen-
cias fueron asociadas al déficit, a la desviacion de la norma construida, generando sujetos estig-
matizados” (Ferndndez, 2008, p. 342, citado en Ocampo, 2014, p. 90).

La concepcidn sobre la relacion entre sujeto y realidad es critica para comprender como se cons-
truye la norma de la que habla Fernandez (2008, citado en Ocampo, 2014). Si nos centramos en el
ambito del conocimiento, que es foco de este articulo, la normalidad necesariamente refiere a la
completitud y dptimo funcionamiento de los mecanismos requeridos para aprender la realidad y
representarla tal como es. A la vez, el parametro para establecer si estos mecanismos son de hecho
completos y Optimos, estd dado por la mayor o menor coincidencia de su resultado aparente -
las declaraciones del conocimiento que hace un sujeto particular- con la comprension sobre la
realidad que acepta la mismidad.

En cada sociedad, esa mismidad se produce como representacion de una identidad hegemonica
que, organizada a partir de relaciones de poder relativamente estables, se constituye en arquetipo,
en punto de referencia, para la distribucion de legitimidad social del otro, y consecuentemente,
para la atribucion o despojo de valor de verdad para su conocimiento (Foucault, 1986).

Desde la perspectiva de la objetividad entonces, la diversidad como divergencia de la normalidad,
funcionaria como dispositivo lingiiistico que produce una alteridad subalternizada (Skliar, 2002),
donde los distintos son aquellos que, por sus caracteristicas intrinsecas, circunstancias o contex-
tos, se alejan de la normalidad arquetipica, en un desplazamiento que refleja la disminucién o
perdida de sus capacidades para aprehender la realidad tal como es.
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El operar concreto de este dispositivo, es descrito por Skliar (2002) como una dindmica en que
la mismidad -entendida bajo el estindar de normalidad establecido por el discurso hegemoni-
co- radicaliza la alteridad reduciendo al otro a algo conocido y predecible. Se constituye, de este
modo, una forma particular de inclusion de la alteridad, basada en la apropiacion de la otredad
en términos de una mismidad excluyente, cuyas categorias preexistentes deben acotar y defi-
nir al otro. Un ejemplo de ello es como dentro del discurso colonial, el estereotipo es una de
las principales estrategias comunicativas cuya funcién radica en fijar ciertas ideas sobre el otro,
otorgandoles el caracter de inmutabilidad y a-historicismo y convirtiéndose, de este modo, en un
sistema de conocimiento basado en la espera y en la ilusion de repeticién. La mismidad siempre
espera que el otro sea y haga segtin la imagen que se ha inventado de ¢él, se espera la realizacién
de otro siempre igual y siempre coincidente con el estereotipo que ha creado el si mismo. El otro
conocido, homogéneo e invariable -lo que Goffman (1970) denomina ‘el otro generalizado™- es
el otro indiferenciado y estatico, sin rostro o siempre con el mismo rostro, sin historia o siempre
con la misma historia; es otro:

Solo en la medida en que pueda ser capaz de mostrarme, claro que siempre a una
distancia prudencial (incluso aquella distancia que separa la vida de la muerte), quie-
nes somos nosotros y cuales ajustes debemos hacer para parecernos, cada vez mas, a
nosotros mismos (Skliar, 2002, p. 92).

La concepcién de diversidad que se operacionaliza en la politica publica chilena responde, en
general, a esta construccién normalidad-anormalidad/mismidad-alteridad subalternizada, que
resulta del posicionamiento epistemoldgico en el espacio de la objetividad. En consecuencia, los
distintos gobiernos han buscado atender el problema de la diversidad, focalizandose en grupos
que se perciben como diferentes de la norma, entendiendo su diferencia como déficit o como
fuente de vulnerabilidad. Particularmente en el dmbito educativo, estos grupos han sido las per-
sonas con discapacidad y/o problemas de aprendizaje, englobadas en la conceptualizaciéon de
necesidades educativas especiales, y las personas indigenas, a través del mandato de la educacion
intercultural.

Es importante sefialar que, a nivel discursivo, en ambos ambitos se han producido desplazamien-
tos importantes en la comprension explicita de la diversidad que se evidencia en la presentacion
de politica publica. En relacion con las necesidades educativas especiales, por ejemplo, el decreto
de ley N°83, promulgado el afio 2015, redefine la concepcion de necesidades educativas especia-
les, vinculandolas con la igualdad de oportunidades para la participacion en el aprendizaje. Al
respecto se expresa en el decreto:

El concepto de necesidades educativas especiales implica una transicion en la com-
prension de las dificultades del aprendizaje, desde un modelo centrado en el déficit
hacia un enfoque propiamente educativo, que implique el desarrollo integral de las
caracteristicas individuales de los estudiantes, proporcionando los apoyos necesarios,
para que pueda aprender y participar en el establecimiento educacional (MINEDUC,
2015, p. 4).

Adicionalmente, en los criterios y recomendaciones asociados a la implementacién de adecua-
ciones curriculares en el marco del Decreto N°© 83/2015 se seniala:

Los fundamentos de esta propuesta se basan en la consideraciéon de la diversidad y
buscan dar respuesta a las necesidades educativas de todos los estudiantes, conside-
rando la autonomia de los establecimientos educacionales, promoviendo y valorando
las diferencias culturales, religiosas, sociales e individuales de las poblaciones que son
atendidas en el sistema escolar (MINEDUC, 2015, p. 4).
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En el nivel de discurso estas declaraciones representan un desplazamiento significativo en rela-
cion a al Decreto N°170 promulgado solo seis aflos antes, que, aunque de naturaleza distinta al
decreto 83, también funciona como marco regulatorio para la educacion especial y se encuentra
vigente. El decreto 170/2009, entrega “normas para determinar los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales que seran beneficiarios de las subvenciones para educacion especial” (Decreto
de ley N°170, 2009), especificando los procedimientos asociados al diagnéstico de los estudian-
tes, la seleccion de profesionales idoneos y los mecanismos de distribucién de subvenciones a
los establecimientos educativos que reciben a estudiantes con necesidades educativas especiales.

Resulta relevante, para la discusion que aqui se presenta que el foco de esta normativa esta puesto
en los estudiantes, definidos a través de lo que constituiria su déficit. Por ello, el decreto hace
énfasis en los procedimientos asociados a la identificacién de trastornos o deficiencias, los que
luego constituyen el centro del sistema de organizaciéon de recursos (humanos y econémicos)
que deben ser facilitados a través de la subvencion. Lo anterior se evidencia, por ejemplo, en el
siguiente extracto del articulo cuarto, referido a la evaluacién diagndstica:

Conforme a los criterios y dimensiones de la clasificacion Internacional del Funcionamiento de la
Discapacidad y de la Salud (CIF), la evaluacion diagnéstica debe entregar informacion referida a:

a) Tipo y grado del déficit y su caracter evolutivo en el tiempo.

b) Funcionamiento del o la estudiante en lo relativo a sus funciones fisicas; actividades que es
capaz de desarrollar y posibilidades de participacion efectiva en el medio escolar.

c) Los factores contextuales, tanto ambientales como personales que interactiian con el o la estu-
diante (Decreto de ley N°170, 2009).

A pesar de las diferencias aparentes en los modos de conceptualizar la diversidad en ambos de-
cretos, la operacionalizacion que se hace de estas conceptualizaciones evidencia una nocion uni-
voca que subyace a la implementacion de la organica normativa. El Decreto N° 83/2015, que
entrega parametros y directrices para avanzar hacia una educacion en igualdad de oportunidades
para todas y todos los estudiantes, donde las diferencias se declaran una riqueza que debiese
ser valorada, no esta vinculado a ningun sistema de financiamiento especifico, y depende para
la obtencidén de recursos de la normativa entregada por el Decreto N° 170. En la préctica, esto
significa que a pesar de las intenciones declaradas en el Decreto N° 83, la asignacion de recursos
para la diversificacion de estrategias pedagdgicas, considerada como clave para la equidad en las
oportunidades de aprendizaje de todas y todos los estudiantes, depende de la identificaciéon y
diagndstico de deficiencias y trastornos especificos de estudiantes particulares.

Se reproduce de este modo, una concepcion sobre la diversidad que se focaliza en aquellos per-
cibidos como distintos, asociando la diferencia a la inferioridad o al déficit (Skliar, 2002). En
consecuencia, se intensifican los esfuerzos por identificarlos, acotarlos, reducir su diferencia algo
que la mismidad hegemonica puede conocer y predecir.

Una trayectoria de sentido sobre la diversidad, similar a la antes descrita, puede ser también iden-
tificada en la politica educativa que refiere a las poblaciones indigenas. En Chile la Ley N° 19.253,
llamada ley indigena, promulgada en el afio 1993, constituye la primera normativa que reconoce
la existencia de poblaciones indigenas en el territorio nacional. Ella entrega un marco regulatorio
general para el desarrollo de un programa de educacion intercultural bilingiie. La ley sefala:
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La Corporacidn, en las areas de alta densidad indigena y en coordinacién con los ser-
vicios u organismos del Estado que correspondan, desarrollard un sistema de educa-
cion intercultural bilingtie a fin de preparar a los educandos indigenas para desenvol-
verse en forma adecuada tanto en su sociedad de origen como en la sociedad global
(Ley N° 19.253, 1993, p. 11).

La interculturalidad trasciende el mero respeto por las diferencias culturales instalado por las
propuestas multiculturales, para focalizarse en el reconocimiento y validacién de diversos modos
de producir cultura, enfatizando el didlogo y el intercambio intercultural (Bernabé, 2016). En este
contexto, la politica educativa declarada en la citada ley indigena, debiese favorecer un espacio
de legitimacion e intercambio de construcciones de sentido y practicas culturales diversas, que
conciernen y, potencialmente, enriquecen a la sociedad en su conjunto.

Sin embargo, la misma declaracion de la ley, que establece como requisito para el desarrollo de
un sistema intercultural, que las escuelas en las que este se implementaria se encuentren en dreas
de “alta densidad indigena”, da cuenta de un modo de operacionalizacién de la nocion de diversi-
dad cultural, donde sélo los otros, los diferentes a la mismidad hegemonica son, en realidad, los
culturalmente diversos.

De este modo, en lo operativo, la educacion intercultural se constituye en una constatacion de
la diferencia, concretandose en educacion especial para indigenas (Ferrdo, 2018; Garcia, 2008),
como un discurso educativo que narra al otro desde su marginalidad, su dificultad y su alteridad.
Es posible que las dindmicas de marginacion que operan para definir la alteridad subalternizada
del otro, en este contexto, guarden una relaciéon menos evidente con el episteme de la objetividad,
que en el caso de la educacion especial discutida antes. Sin embargo, a mi juicio, el examen de
las implicancias de la educacién intercultural como educacion para indigenas, arroja luz sobre
los fundamentos epistemoldgicos que la soportan: ;por-qué es importante que todos los nifilos y
nifias aprendan ciertos contenidos y participen en ciertas interacciones, mientras que otros con-
tenidos y otras interacciones son importantes solo para los nifios y nifias indigenas?, ;Cual es la
dindmica de legitimacion del conocimiento que opera para hacer esta distincion?

Es mi postura aqui que, desde el camino explicativo de la objetividad, el conocimiento universal,
ese que todos los nifios deberian aprehender, es el conocimiento que “en realidad” da cuenta de
la realidad “tal como es”. El otro conocimiento, el que se entrega exclusivamente a los niflos in-
digenas es mas bien conocimiento cultural, cuyo valor no se relaciona con la verdad sino con la
tradicién, y cuya reproduccion en el aula, contribuiria a que los estudiantes puedan “conservar”
su identidad cultural.

De este modo, la educacién intercultural al igual que la educacién especial, mas alla del nivel
discursivo, se operacionaliza focalizadas en los diferentes y no en las diferencias, evidenciando
una construccion vertical del otro, que lo reduce a una diferencia conocida, predecible y siempre
definida desde la mismidad.

La concepcidn de diversidad, que permite la implementacion de politicas educativas con estas
caracteristicas, ha sido -siguiendo a Ocampo (2014)- foco de la problematica educativa moderna
y, a la vez el mayor desafio para la educacién de nuestra época, que requiere transitar desde la
educacion especial para los otros a la educacion para todas y todos. En este transito, de acuerdo
a Ocampo, el principal desafio es el desarrollo de una posicién epistemoldgica que sustente una
mirada realmente inclusiva de la educacién, que no se focalice en los diferentes, sino en el sujeto
educativo:
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Pues sin sujeto no hay educacion y, la educacion de hoy requiere considerar al sujeto
en su complejidad (Moares, 2006; Morin, 2000), lo que implica avanzar hacia el reco-
nocimiento de su heterogeneidad (Pujolas, 2009) y diversidad inscripta en su natura-
leza humana y no parte de un discurso que aleja esta idea de su real concrecion en el
interior de las practicas educativas (Ocampo, 2014, pp. 89-90).

El siguiente apartado busca posicionar una trayectoria epistemologica distinta respecto a la di-
versidad, que posibilitaria hacerse cargo del desatio planteado por Ocampo, en relacion a la acep-
tacion del sujeto que aprende en su legitima complejidad y heterogeneidad.

3. (OBJETIVIDAD) Y DIVERSIDAD

El camino explicativo de la (objetividad) se fundamenta en la consideracion que, en tanto huma-
nos, no tenemos los mecanismos necesarios para aprehender o reflejar la realidad, como si esta
existiese con independencia de quien la observa, por lo que aquello que distinguimos como el
mundo de afuera es en efecto producto de una construccion activa de cada sujeto. Esta posicion,
opuesta a la de la objetividad discutida en el apartado anterior, tiene como correlato la cons-
truccién de una nocién de diversidad que diverge de aquella que emerge desde la mirada de la
objetividad. El punto de partida de la divergencia, es el lugar del observador.

En la primera mitad del siglo XX, Heinz von Foerster, desde el campo de la cibernética, discute la
relacion tradicional entre sujeto y realidad, proponiendo que la realidad emergeria en el propio
proceso de ser distinguida por el observador, por lo que no tendria sentido pensar en ella, como
una entidad cuya existencia preexiste al acto de observar (2005, 2003). El lugar del observador en
la ecuacion del conocimiento, constituiria de este modo una diferencia central entre las perspec-
tivas positivistas- o, siguiendo a Maturana (1997), lo que he denominado a aqui como el camino
explicativo de la objetividad- y un nuevo espacio paradigmatico caracterizado por la atencion a
los procesos constructivos del observador. De acuerdo a von Foerster, "la objetividad es la ilusion
de que se puede observar sin observador" (von Glasersfeld, 2000, p. 9). Con un énfasis similar,
Humberto Maturana (1997), refiriéndose al enfoque de la objetividad, plantea: "este camino ex-
plicativo es constitutivamente ciego (o sordo) a la participacion del observador en la constitucién
de lo que él o ella acepta como una explicacién” (p. 21).

Desde la perspectiva de la (objetividad) en cambio, el conocer se comprende como un acto gene-
rativo en el cual lo que puede ser conocido emerge como una distincién que realiza el observador
en un momento determinado, y esta distincion es siempre dependiente de las condiciones de
constitucion de ese observador, que, al igual que la realidad que distingue, se constituye en el
presente de la experiencia, es decir, en el momento de realizar la distincién.

En términos del operar de nuestra biologia, Maturana (1988, 1990) afirma que compartimos
con todos los organismos vivos una incapacidad estructural para aprehender propiedades am-
bientales, porque simplemente no tenemos un mecanismo operativo que nos permita hacerlo.
Entendiendo el conocer como un cambio estructural del organismo, esta perspectiva ofrece fun-
damentos bioldgicos para comprender que la produccién de conocimiento nunca puede resultar
de la captacion de estimulos del medio, sino que seria siempre una construccién que el observa-
dor realiza de acuerdo con las posibilidades de su estructura, la cual estd en constante cambio en
congruencia con el medio que, si bien no puede especificar el cambio que se produce, si gatilla las
transformaciones que la estructura permite en cada momento.
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Este aspecto es abordado por Maturana desde la nocién de acoplamiento estructural, definido
como la deriva co-ontogénica de organismo y ambiente, descrito como la historia de cambios
congruentes que ocurren en dos organismos como resultado de su historia de interacciones o, en
términos mas generales, como los cambios congruentes que ocurren tanto en el organismo como
en el ambiente como resultado de su mutua interaccién. En el caso de los seres humanos, este
proceso de acoplamiento estructural posibilitaria el surgimiento del lenguaje, entendido como la
construccion de realidad que realiza cada sujeto (Maturana, 1988).

Lenguaje desde esta concepcién, se comprende como las coordinaciones de acciones consensua-
les de coordinaciones de acciones consensuales (Maturana, 1997) que constituyen la historia de
interacciones de un sujeto. Estas historias de interaccién, entendidas como procesos de cambio
congruentes con el medio, posibilitarian las construcciones de sentido que cada persona hace
para los objetos y relaciones que emergen en su proceso de distinguirlas en el lenguaje (Maturana,
2001). En otras palabras, lo que distinguimos como realidad desde nuestro lugar de observado-
res, emergeria como objeto o relacién experimentada.

En este contexto, los sentidos y significados sobre el mundo que surgen en la historia de interac-
ciones de un individuo son los tinicos posibles; su ampliacién, modificaciéon o mantenimiento,
dependen de las interacciones futuras en las que participe (Ibafez, 2015). Como observadores,
las personas realizan las distinciones que pueden realizar, de acuerdo a los significados y relacio-
nes que tienen presencia en sus propias historias de interaccion. Lo anterior implica que, aquello
que no tiene presencia en dichas historias (en el ambito de la experiencia, que es el unico ambito
de realidad accesible para los seres humanos) no tendria tampoco existencia. Desde esta perspec-
tiva, se acepta que todo lo que las personas hacen en un momento es lo que pueden hacer en ese
momento de acuerdo a lo que traen en su experiencia de vivir (Maturana, 1990).

En este camino explicativo, entonces, no existen bases epistemologicas que soporten la existencia
de una normalidad hegemonica, porque no hay un punto de referencia externo que permita legi-
timar unas construcciones de sentido por sobre otras. En consecuencia, la conceptualizaciéon de
diversidad que emerge en el camino explicativo de la (objetividad) no puede ser construida como
un término de oposicién a la mismidad, sino que se concibe como constitutiva de la interaccién
entre seres humanos: No hay un otro diverso, hay diversidad como condicién del encuentro con
otro.

Desde este enfoque y siguiendo a Ibafez (2010) diversidad se comprende como:

La consecuencia de modos distintos de construir significados que dan lugar a una
vision de mundo diversa en algunos o en muchos sentidos, no mejor o peor sino sélo
diferente, que se constituye en el lenguaje segin el modo de convivencia propio de
cada cultura (p. 276).

El concepto de cultura introducido en la definicién de Ibafez, resulta especialmente relevante,
puesto que complejiza la dimensién contextual de la produccion de significados. Cultura, en este
contexto, se comprende como un marco epistémico (Tubino, 2014), que encauzaria las construc-
ciones de mundo de un modo particular, existiendo regularidades compartidas por miembros
de una cultura que no tendrian presencia para los miembros de otra. Al mismo tiempo, si acep-
tamos que el modo particular en que una persona construye sentidos y significados es producto
de su historia de interacciones particulares, y en el entendido de que no existen dos historias de
interaccion exactamente iguales, no seria posible esperar — o predecir- la construccién de mundo
peculiar de un sujeto, a partir del reconocimiento de su membresia cultural (Ibanez, 2006). La
diversidad, desde esta perspectiva es siempre desconocida (Skliar, 2002).
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Transitar por el camino explicativo de la (objetividad) implicaria entonces, aceptar una concep-
cion de diversidad que:

Reconoce la participacion de las distinciones de grupo (clase, género, etnia, etc.) en la
configuracion de las construcciones de sentido, pero que al mismo tiempo trasciende
dichas distinciones al relevar en su surgimiento la historia de interacciones particula-
res de cada sujeto” (Diaz y Druker, 2007, p. 9).

En esta concepcion de diversidad, los modos de convivencia encauzados por las distinciones de
grupo referidas por Diaz y Druker, constituyen el puente conceptual entre la experiencia de dis-
tincion del individuo y el enraizamiento de esta experiencia en contextos particulares. Aqui, con-
texto y sujeto son mutuamente constitutivos, producto de su participacién mutua en una relacién
de deriva co-ontogénica que los transforma de modo coherente con su historia de interacciones.

A continuacién, discutiré algunas de las implicancias que las nociones de diversidad resefiadas
hasta aqui tendrian en la experiencia educativa concreta de los estudiantes, particularmente a
través del modo en que informan la practica pedagogica de sus profesoras y profesores.

4. DIVERSIDAD Y PRACTICA PEDAGOGICA

Las dos concepciones de diversidad abordadas en este articulo, con sus supuestos epistemolé-
gicos subyacentes, tienen consecuencias importantes en el espacio educativo, que trascienden
la esfera normativa para asentarse en la experiencia educativa concreta de los estudiantes. Si se
opera en el camino explicativo de la objetividad, la diversidad continuara siendo comprendida
como el opuesto binario de la normalidad arquetipica, y como tal serd abordada a partir de la
marginalidad, el déficit y la alteridad subalternizada.

Desde el punto de vista de las interrelaciones que constituyen la experiencia educativa, esta pos-
tura epistemoldgica puede, a lo mas, pedir de sus participantes la tolerancia respecto a las dife-
rencias de los diferentes. Tolerancia que lejos de democratizar, contribuye a fijar las posiciones de
los participantes en la relacion hegemonica de la que participan. De acuerdo a Bauman (1996):

La tolerancia —como la objetividad en el &mbito del conocimiento- es siempre una exi-
gencia, una imposicion del ganador sobre el perdedor. Tolerante es el que soporta algo
a alguien, es decir, el que individualizandose respecto a los demas marca una separa-
cién que no es mera distancia sino diferencia de altura. Desde esta posicion de supe-
rioridad el tolerante se convierte automdticamente en juez. Puede denostar, desdefiar,
despreciar. En resumen, puede perdonar o no (p. 82, citado en Skliar, 2002, p. 101).

Sinos centramos en la construccion de conocimiento, por otro lado, la concepcion de diversidad
que deviene de la objetividad, implica necesariamente la validacion excluyente del conocimiento
que, quien estd en posicion de decidir, considera representativo de la realidad tal como es. En
la sala de clases -con independencia de si estd ubicada en la escuela, la universidad, o el jardin
infantil- el docente es el tinico facultado para tomar esta decision. La pretension de transmitir o
guiar el descubrimiento de una realidad que debiese ser captada por todos de la misma manera,
produce una doble dindmica, en la cual la construccién del conocimiento tiene un crecimiento
correspondiente con el cultivo de la ignorancia, en el entendido que conocimiento e ignorancia
“son nociones idealizadas y atemporales que, ademas de describir inequivocos estados, son atri-
buidos a unas personas por otras bajo circunstancias particulares, a menudo con connotaciones
morales” (Hobart, 1993, p. 21). Lo anterior, se ubicaria en el marco general de lo que Ranciere
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(2012), denomina el paradigma explicador, que se construye a través de la practica de explicar,
entendida como un fin en si mismo, como “la verificacién infinita de un axioma fundamental: el
axioma de desigualdad. Explicar algo al ignorante, es, antes que nada, explicarle que él no com-
prenderia si no se le explicara, es antes que nada demostrarle su incapacidad” (p. 326).

En este sentido, la explicacion construiria al ignorante al mismo tiempo que al sabio, mediante la
operaciéon misma de explicar, que atribuye a uno el saber y a otro la imposibilidad intrinseca de
poder saber sin la explicacion del maestro. La ignorancia asi constituida, nunca refiere sélo a la
ausencia de conocimientos, sino que a “algo mas primordial... la faceta cognitiva de un término
moralmente malo” (Vitebsky, 1992, citado en Hobart, 1993, p. 24). En un sentido similar Ranciere
(2008) afirma que la diferencia entre tener o no conocimiento:

Recubre de hecho una diferencia de ser: existen aquellos que son capaces de avanzar
por si mismos sobre el camino del saber y aquellos que son incapaces de ello, que nece-
sitan ser guiados, que solamente aprenden con la ayuda de una guia que sabe algo mas,
algo de otra naturaleza y que conserva el secreto de su superioridad (p. 13).

Esta doble dinamica implicada en el paradigma explicador es, siguiendo a Ranciere (2012), ca-
racteristica de la educacion formal en general. Sin embargo, su efecto de exclusion se maximiza
a medida que las logicas propias del espacio educativo son mas y més distantes de aquellas que
han enmarcado los modos de convivencia de los estudiantes fuera de la escuela. La situacién
intercultural resulta interesante como ejemplo de esta distancia que ha permitido construir a un
otro que es invisible en todo aspecto, excepto por el de su diferencia. Lo anterior, se ha enmarca-
do histéricamente en una dindmica que Santos (2014) denomina ‘pensamiento abismal, donde
epistemologias no hegemonicas son relegadas a la no-existencia. En los sistemas nacionales de
educacion formal esto se cristaliza, por ejemplo, en espacios de exclusion, donde los saberes que
no se corresponden con lo aceptado por la cultura hegemoénica son invisibilidades o ignorados,
a la vez que se reproduce una imagen atemporal, estatica y conocida de la diferencia del otro (Di
Caudo, 2016; Nanculef, 2017; Quilaqueo y San Martin, 2008). En este contexto, en el mejor de los
casos, la interculturalidad se desarrolla a nivel discursivo en sectores sociales respetuosos del plu-
ralismo cultural, pero tienen un impacto muy limitado en la politica ptblica y en la organizacién
del espacio nacional y ciudadano (Barabas, 2018).

Desde la perspectiva del camino explicativo de la (objetividad) la diversidad no existe como algo
que puede ser atribuido a otro, sino que se constituye siempre como una condicién del encuen-
tro entre personas que traen consigo sentidos y significados particulares sobre el mundo que
construyen. En consecuencia, el foco en los diferentes pierde sentido y la alteridad conocida es
reemplazada por el misterio del otro. En términos de la practica pedagogica, posicionarse desde
aqui implica concentrar la atencién en el disefio de estrategias de interaccion, que permitan a los
estudiantes traer al aula aquello que han construido como resultado de los modos de convivencia
en los que han participado, ya que no es posible para el profesor o profesora conocer a priori, los
contenidos especificos que constituyen el mundo de cada estudiante.

Volviendo al ejemplo de la educacién intercultural como medio para explicitar atin mds el con-
traste, el aceptar que los sentidos y significados de cualquier objeto o relacién serian construidos
de modo particular por cada individuo como resultado de su historia interaccional previa, y en
el entendido de que no existen dos historias de interacciéon exactamente iguales, no seria posible
tampoco encontrar construcciones de sentido idénticas entre dos individuos, con independencia
de que estos pertenezcan o no a la misma cultura, sin perjuicio de tener claro que la experiencia
individual se desarrolla enmarcada en configuraciones culturales amplias, redes de conversacion
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para Maturana (1990), marcos epistémicos para Tubino (2014), que orientarian el curso general
de las historias de relaciones en las que se participa y los sistemas de distinciones resultantes.

Si se acepta la concepcion de diversidad como consecuencia de los distintos modos de convi-
vencia que caracterizan la historia del individuo, la interculturalidad tendria que ser entendida
entonces como un aspecto particularmente visible de la diversidad, ya que lo que caracteriza a
una cultura es precisamente la existencia de modos de convivencia que le son particulares; si a la
vez se acepta que la cultura encauzaria la construccién de mundo, debe aceptarse entonces que,
en la experiencia escolar, mientras mds lejanos sean los marcos de sentido en los que las personas
han desarrollado sus construcciones de mundo, mds distantes seran los sentidos y significados
que estos traen sobre los objetos y las relaciones que distinguen al paradigma explicador que rige
las aulas (Ibafez y Druker, 2018).

En términos de lo que los estudiantes aprenden, esta concepcion de diversidad conlleva la urgen-
cia de focalizar la atencién pedagdgica en la generacion de contextos de interacciéon que efecti-
vamente propicien los aprendizajes que se declaran como prioritarios. Esto, en el entendido de
que es el modo de convivencia, y no la repeticiéon de un contenido, indicacién o conducta, lo que
posibilita la construccidn de sentido del estudiante. En otras palabras, el modo de convivencia
que se genere en el espacio educativo serd lo que propicie la construcciéon de nuevos sentidos y
significados, asi como la ampliacion, transformacion o la desaparicion de los que los estudiantes
traen a la mano (Ibafez, 2015).

5. CONCLUSIONES

Desde el camino explicativo de la (objetividad) la realidad no funciona como parametro externo
para validar o negar conocimiento o experiencia. La nocion de diversidad a la que este camino
arriba, considera todas las construcciones de mundo como legitimas, al mismo tiempo que diver-
sas entre si. Este modo de construir la diversidad emerge como producto del giro epistemologico
que resignifica la relacion entre sujeto y realidad, como proceso constructivo que depende de la
historia de interacciones en las que participa el observador, que emerge en el mismo momento en
que distingue el mundo que produce.

En Chile, si bien han existido desplazamientos discursivos en las conceptualizaciones explicitas
de la diversidad, en lo operativo la implementacion de la politica publica da cuenta de la ope-
racionalizacion de una idea de diversidad que deriva de la perspectiva positivista de la realidad
ontoldgica. Lo anterior resulta en la configuracion de diversidad como un dispositivo lingiiistico
que sirve para delimitar y predecir la diferencia de los diferentes, que son construidos siempre
por oposicion a la mismidad como normalidad arquetipica.

Las concepciones de diversidad discutidas en este articulo constituyen constructos tan excluyen-
tes entre si, como son excluyentes los caminos explicativos de los que emergen. En consecuencia,
operar desde una nocién de diversidad o la otra, tiene consecuencias significativamente distintas
en la estructuracion de practicas pedagogicas, y en la experiencia educativa que estas practicas
propician.

Para los docentes que operan desde la nocién de diversidad construida a través de la (objetivi-
dad), los desafios principales estdn en el campo de la interaccién en el aula. El primero es aceptar
que las construcciones de mundo de los estudiantes son imposibles de conocer a priori, por lo
que se hace imprescindible generar espacios pedagogicos que les permitan traer al aula lo que
han construido en sus experiencias previas. El segundo, es propiciar la presencia efectiva en la
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sala de clases de lo que se considera prioritario que aprendan, sea esto de caracter cognitivo, pro-
cedimental, social, valdrico, o de cualquier tipo, dando lugar a que las y los estudiantes puedan
construir significado para aquello y por tanto distinguirlo o, dicho de otro modo, para que logren
aprendizajes significativos en un marco de sentido compartido.
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RESUMEN. Planteamos este trabajo en el marco de dos Proyectos de Investigacion Consolida-
dos de la Facultad de Ciencias Humanas (FCH) de la Universidad Nacional de San Luis (UNSL):
Proyecto de Investigacion Consolidado’: Practicas de Ensenanza para la Comprension. Su im-
pacto en la formacion de los estudiantes de las carreras de Profesorados de Educacion Inicial y
Especial; y Proyecto de Investigacion Consolidado® Formacion de investigadores en educacion
ante la diversidad epistémica y la era digital. En el contexto del primer Proyecto seleccionamos el
tema a investigar y el segundo nos permitié pensar y seleccionar la metodologia de investigacion,
en este caso, la sistematizacion de experiencia. Abordamos la sistematizaciéon de la experiencia
llevada a cabo en el espacio curricular: Practica IV: Estudio de Casos, del 4° aio, del Profesorado
de Educacién Especial, de la FCH, de la UNSL. En dicha experiencia optamos por privilegiar el
estudio de casos como una estrategia de enseflanza que propicia en los estudiantes la reflexion y
la construccion de conocimiento profesional. Acordamos con lo planteado en el Plan de Estudios
del citado Profesorado que, un Profesor con este perfil, es capaz de transformar sus practicas de
manera profunda y duradera. Nuestro objetivo es identificar indicadores de la potencialidad de
esta estrategia para la construccion de conocimiento profesional en la formacién del Profesor de
Educacion Especial.

PALABRAS CLAVE. Educacion especial; estudio de casos; sistematizacion de experiencia; for-
macion de profesores; conocimiento profesional.

Case studies in the construction of professional knowledge in the
training of Special Education Teachers

ABSTRACT. This work is set out in the framework of two Consolidated Research Projects of the
Faculty of Human Sciences (FHC) of the National University of San Luis (UNSL): Consolidated
Research Project. Practices for teaching comprehension. Its impact on the training of students in
Initial and Special Education Teachers' careers; and Consolidated Research Project: Training of
educational researchers in the context of epistemic diversity and the digital era. In the first project
we selected the topic to be researched and the second allowed us to think about and select the
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research methodology, in this case, the systematization of experience. We approached the syste-
matization of the experience carried out in the curricular space: Practice IV: Case Studies of the
4th year, of the Special Education Teachers, of the FCH, of the UNSL. In this experience we chose
to privilege the study of cases as a teaching strategy that encourages students to reflect and build
professional knowledge. We agree with what is set out in the Curriculum of the above-mentioned
Teaching Staff that a Teacher with this profile can transform his or her practices in a deep and
lasting way. Our objective is to identify indicators of the potential of this strategy for the cons-
truction of professional knowledge in the training of Special Education Teachers.

KEYWORDS. Special education; case studies; systematization of experience; teacher training;
professional knowledge.

1. INTRODUCCION

Alo largo de toda nuestra carrera como docentes investigadoras, de la Facultad de Ciencias Hu-
manas hemos participado en Proyectos de Investigacion relacionados con las practicas docentes.

En el ano 2012, y en el marco de las acciones implementadas en el Proyecto de Investigacion:
“Las practicas docentes en la universidad y la formacién de profesores en el campo de Educacion
Inicial y Especial’, -Proyecto en el que participamos entre los afios 2012-2015- surge el interés de
profundizar en la investigacion de las practicas docentes relacionadas con la Ensefianza para la
Comprension, con el claro convencimiento de que las mismas son coherentes con el modelo de
formacién centrado en el analisis en el que se fundamenta el Plan de Estudio del Profesorado de
Educacion Especial (Ord. N°13/00 - Rec. 03/05).

Asi, desde ese aio, al interior del equipo docente, nos proponemos diseniar diferentes estrate-
gias de enseflanza que promuevan la comprension en los estudiantes. Esto nos lleva a un arduo
trabajo de disefo y preparacion de las mismas, de registro y analisis de su implementacion, de
registro y analisis de las respuestas dadas por el grupo y por cada estudiante a las diferentes tareas
propuestas y de busqueda y disefio de estrategias de evaluacion coherentes con esta modalidad
de trabajo. En este contexto, abundan los momentos de intercambio y de reflexién en el equipo
docente implicado y se genera la necesidad de saber mds al respecto. Recurrimos entonces a la
lectura y profundizacién de aportes tedricos relacionados con esta tematica y a la produccién de
trabajos escritos como una instancia de recuperar estas experiencias.

Ano tras afo, los ajustes a la programacion didactica y a las maneras de desarrollarla son impor-
tantes. De esta forma podemos llevar a cabo un registro sistematico que nos permite visualizar
algunas dificultades mas frecuentes manifestadas por los estudiantes en su proceso de apren-
dizaje tales como: Activar conocimientos previos al momento de abordar una problematica de
conocimiento que se presenta como nueva, establecer relaciones entre diferentes conceptos, re-
lacionar teoria-practica, aprendizajes memoristicos, dificultades todas que obstaculizan el logro
de la comprension.

Advertimos, en todo este proceso, que nuestra atencion se fue focalizando en determinados ele-
mentos constitutivos de esta experiencia educativa: Disefio y preparacion de estrategias didacti-
cas; implementacion, evaluacion y respuesta de los estudiantes a la misma.

En el afio 2018 nos incorporamos ademas, en el PROICO N°04-4018 Formacion de investigado-
res en educacion ante la diversidad epistémica y la era digital. Este proyecto indaga las propuestas
que elaboran los grupos de formadores en investigacion en universidades nacionales y las investi-
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gaciones que realizan investigadores/as relevando aspectos de las comunidades epistémicas, la di-
versidad epistemologica y las concomitancias de la era digital; desde la perspectiva de interaccion
dialdgica entre lo cualitativo y lo cuantitativo como estrategia para recuperar las articulaciones
entre lo singular, individual y lo colectivo. Situadas en este marco es que decidimos iniciar un
trabajo de investigacion tomando como metodologia la sistematizacion de experiencia.

Abordamos la sistematizacion de la experiencia llevada a cabo en el espacio curricular: Prictica
IV: Estudio de Casos, del 4° afio, del Profesorado de Educacion Especial, de la FCH, de la UNSL,
Argentina.

2. ;QUE ASPECTO DE LA EXPERIENCIA NOS INTERESA MAS?

El estudio de casos como estrategia de ensefianza y su potencialidad en la construccion de cono-
cimiento profesional del Profesor de Educacion Especial.

3. ;PARA QUE QUEREMOS SISTEMATIZAR?

Responder este interrogante nos lleva a plantear el objetivo de esta investigacion:

« Identificar indicadores de la potencialidad del estudio de casos como estrategia de ensefianza
posibilitadora de la construccién de conocimiento profesional, en un espacio curricular del tra-
yecto formativo especifico, del 4° afio del Profesorado de Educacién Especial, FCH, UNSL.

4. ;COMO FUNDAMENTAMOS EL ESPACIO CURRICULAR DE LA PRACTICA?
a. Antecedentes Teoricos

Tal como se plantea en el Plan de Estudios del Profesorado de Educacion Especial, el proceso de
formacion de este profesor y su desarrollo profesional deben considerarse en relacién con los
diferentes modos de concebir la practica educativa.

En este caso la entendemos como una practica social, como una puesta en acto, cruzada por mul-
tiples determinantes psicoldgicos, institucionales, sociales e histéricos (Ord. CD 013/00, p. 7). En
consonancia con Davini (2015) al hablar de practica la autora expresa:

Nos referimos a la capacidad de intervencion y de enseflanza en contextos reales, ante
situaciones que incluyen distintas dimensiones, a la toma de decisiones y, muchas ve-
ces, hasta el tratamiento contextualizado de desafios o dilemas éticos en ambientes
sociales e institucionales (p. 26).

Creemos que, en este contexto, pensar y conocer la realidad educativa desde su complejidad tiene
que ver con relacionar e integrar lo que en esta realidad se presenta relacionado e integrado.

Por lo tanto, la construccidn del conocimiento profesional que posibilite un desempeno flexible
no siempre esta en relacion directa con la cantidad de informacion recibida, es decir, resulta in-
suficiente un modelo de formacion centrado en las adquisiciones (Giles Ferry, 1990).

En consecuencia, el Plan de Estudios antes citado, se fundamenta y pretende orientar un modelo
de formacion centrado en el analisis, que se asienta en la articulacidn teoria-practica desde la
légica interna de la “accién-reflexion-accion”
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Desde esta perspectiva, no solo se trata de ir a la practica, sino que mediante la observacién y la
reflexion sobre las acciones es necesario hacer una descripcion del conocimiento tacito que esta
implicito en ella. Asi cuando se la describe, se convierte en conocimiento en la accién y por esto
dicho conocimiento es siempre una construccion.

“Igual que el conocimiento en la accién, la reflexion en la accién es un proceso que podemos
llevar adelante sin ser capaces de decir lo que estamos haciendo” (Schon, 1992) como se cit6
en Sanjurjo (2012), por lo tanto, nos esforzamos en recuperar las producciones escritas de los
estudiantes y en orientar, por medio de preguntas que generen disonancia cognitiva, su reflexién
como un dispositivo de alto impacto en su formacion profesional.

Este Plan de Estudios estructura un Eje de las Practicas transversal al trayecto formativo, es decir,
desde el primer al cuarto afio de este profesorado, con el objetivo de viabilizar diversas aproxi-
maciones de los estudiantes a préacticas educativas especificas. La intencion es posibilitarles la
vivencia de situaciones en las que se despliega el trabajo docente, la deteccién de problemiticas, la
aproximacion a la investigacion de campo, el ejercicio de practicas docentes acotadas y toda otra
tarea que facilite el “conocimiento en accién” y “la reflexion en la accién” (Schoén, 1992).

En dicho Eje, en el 4° afio, 1° cuatrimestre, se ubica la Practica VI: Estudio de Casos. Es precisa-
mente en este espacio en donde nos situamos para presentar nuestra experiencia. Debido a que
esta Practica se enmarca dentro de la formacion especifica del Profesor de Educacion Especial,
como formadoras y parafraseando a Diker y Terigi (1997, citado en Vezub, 2007, p. 10), tenemos
presente que se trata de una “instancia de formacién laboral” particularmente compleja y diversa
por el campo disciplinar que abarca. En este sentido, tomamos el estudio de casos, fundamen-
talmente como método de ensefianza a los fines de valorar su potencial en la formacién en esta
practica educativa.

Como método de ensefianza, Wasserman (1994) sefiala que los casos son instrumentos educati-
vos complejos. Para esta autora, los buenos casos se construyen en torno de problemas de la vida
real que se presentan a personas reales:

Un buen caso es el vehiculo por medio del cual se lleva al aula un trozo de realidad a
fin de que los alumnos y el profesor lo examinen minuciosamente. Un buen caso man-
tiene centrada la discusion en alguno de los hechos obstinados con los que uno debe
enfrentarse en ciertas situaciones de la vida real. [Un buen caso] es el ancla de la espe-
culacion académica; es el registro de situaciones complejas que deben ser literalmente
desmontadas y vueltas a armar para la expresion de actitudes y modos de pensar que se
exponen en el aula (Lawrence, 1953 como se cit6 en Wasserman, 1994, p. 20).

Para Litwin (2008) “los buenos casos encierran dilemas, situaciones problematicas de dificil o
compleja resolucion. No se trata de elegir una estrategia que hace mas vivida o comprensible la
ensenanza, sino de estimular el pensamiento y la reflexion”(p. 95).

La reflexion supone “la capacidad de ir y venir de lo particular a lo general, de encontrar mar-
cos de interpretacion tedricos para dar cuenta de una situacion singular asi como de identificar
rapidamente incidentes criticos o practicas que permitan desarrollar o cuestionar una hipdtesis”
(Perrenoud, 2004, p. 110).

Asi, el abordaje guiado de casos nos posibilita visibilizar lo que Sennett (2009) manifiesta como
resistencias, es decir:
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“incorporar a las practicas formativas, lo imperfecto, lo problematico, lo que no salié
bien, lo que ofrece resistencia. Para abordar tales casos o situaciones conviene re-de-
finir el problema, incorporando otros protagonistas y comenzar a resolver primero las
pequeiias dificultades. Trabajar en colaboracion con lo que ofrece resistencia puede
resultar asimismo una salida provechosa. Mas que resistir a las dificultades que hoy
son moneda corriente en la ensefianza, hay que comprenderlas: “este es probablemente
el mayor reto con el que se encuentra cualquier buen artesano: el de reconocer la difi-
cultad con los ojos de la mente” (citado en Alliaud, 2014, p. 18)”

La seleccién de este método de ensefianza guarda estrecha relaciéon con nuestra concepcion acer-
ca de la construccion del conocimiento profesional. Por un lado, creemos que dicho conocimien-
to implica conocimientos, habilidades y valores que posibilitan tomar posicién como profesional,
en este caso, en el complejo campo de la Educacion Especial. Y, por otro lado, se trata de un cono-
cimiento que se construye a partir de una participacion activa de los estudiantes en el proceso de
formacion, de reflexiones sobre las propias practicas y de reflexiones sobre sus propios procesos
de aprendizaje.

Adhiriendo a Edelstein (2011) sostenemos que los casos posibilitan una “reconstruccion critica
de la experiencia’, en sus palabras, se trataria de una:

...invitacion a un ejercicio sistematico de produccion de un efecto de extrafieza y des-
familiarizacién que ponga en suspenso las evidencias, las categorias y modos habitua-
les de pensar, de describir y explicar, en este caso, las practicas de enseflanza. Procurar
pensarlas de otro modo; admitir las vias de entrada mas diversas para una lectura,
una mirada, una escucha y, de esa manera, reconstruir su compleja trama (citado en
Alliaud, 2014, p. 140).

En este sentido, compartimos en el aula disposiciones del pensamiento cuyo conocimiento po-
sibilita hacer visible el pensamiento en la accién. Al mismo tiempo promueve la reflexiéon sobre
como se va construyendo o no ese conocimiento profesional.

Tishman y Andrade (2009) dan cuenta de siete disposiciones de pensamiento critico:

...la disposicion de ser abierto y aventurero; la disposicion de preguntarse, de encon-
trar problemas e investigar; la disposicion de construir explicaciones y comprensiones;
la disposicion de hacer planes y ser estratégico; la disposicion de ser intelectualmente
cuidadoso; la disposicion de buscar y evaluar razones; la disposiciéon de ser metacog-
nitivo (p. 7).

Creemos oportuno aclarar que nuestra intencidon no es ensefiar esas disposiciones, sino recu-
rrir a ellas como indicadores que orientan la reflexién sobre los propios procesos de aprendizaje
que cada estudiante va llevando a cabo, suscitando la construccién del conocimiento profesio-
nal.

b. Aspectos metodologicos

Teniendo en cuenta que una metodologia da cuenta del modo como se enfoca un problema y la
manera en que se buscan sus respuestas nos es oportuno sefialar nuevamente que, en esta inves-
tigacion, ponemos el foco en el estudio de casos como estrategia de ensefianza y su potencialidad
en la construccion de conocimiento profesional del Profesor de Educacion Especial.
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Dado que pensamos esta investigacion en el contexto de un espacio curricular, correspondiente
al cuarto y ultimo afio del profesorado de Educacion Especial, es relevante considerar que se trata
de una investigacion educativa puesto que se enmarca en un proceso educativo en si, es decir,
implica los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Hablar de esos procesos nos sittia en una realidad sinuosa y peculiar como lo es la practica docen-
te. En coincidencia con los aportes del paradigma de la complejidad, se entiende a ésta como una
practica social compleja en el sentido que estd condicionada por multiples factores articulados
en un momento histdrico y en un contexto determinado y caracterizada por la singularidad y la
incertidumbre. Esta realidad implica una construccion intersubjetiva de los actores involucrados.

Nos resulta necesario entonces, recurrir a una metodologia de investigacion que ofrezca nuevas
formas de mirar, que posibilite la comprensién de este entorno complejo a través de dinamicas
de reflexion y retroalimentacion y dé la oportunidad de relatar a otros lo que se va aprendiendo
sobre el propio hacer en las practicas cotidianas del quehacer educativo.

La metodologia de investigacion a implementar, como eje vertebrador y articulador de las practi-
cas docentes implicadas, consiste en la sistematizacion de experiencia. “Esta metodologia, desde
una perspectiva latinoamericana, apunta a reconocer la riqueza de conocimientos generados en
la practica, recuperar aquellos que han sido valiosos y pertinentes en diversos contextos y hacer-
los comunicables para que otros puedan valerse de estas practicas” (Navarro Roche, 2013, p. 1).

La importancia de la sistematizacion de experiencias estd, precisamente, en la posibilidad que
ofrece de recuperar los saberes y conocimientos que han resultado eficaces, permitiendo la cons-
truccién de saber critico, dialdgico y transformador (Jara, 2009).

5. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

a. ;Quiénes realizamos este ejercicio?

El equipo docente del citado espacio curricular: Profesora Responsable Marisa Labayen y Auxi-
liar Docente Romina Gaudin y el grupo de estudiantes que cursaron la practica, 16 en total.

b. ;Qué experiencia vamos a sistematizar?

La experiencia educativa que transitamos docentes y estudiantes del 4° afio de la Practica VI ante
la propuesta de ensenianza Estudio de Casos y la construccion de conocimiento profesional.

c. ;Qué consideraciones generales caracterizan y contextualizan la Practica VI: Estudio de
Casos?

i. Es una Préctica de 45 horas, que se desarrolla durante el 1° cuatrimestre del cuarto y tltimo
ano del Profesorado, es la primera que se plantea en el trayecto de formacion especifica de la
carrera e implica el abordar casos de personas con discapacidad insertas en instituciones del
sistema formal y no formal.

ii. Se trata de un espacio curricular destinado a la integracion de contenidos tedrico-practicos,
al andlisis de perspectivas y problemas que requieren, por parte de los equipos docentes y de
los estudiantes que compartimos este cuatrimestre, articular acciones tendientes a promover
instancias de trabajo interdisciplinar.
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iii. No sélo contemplamos la articulacion horizontal con contenidos disciplinares abordados
en los otros espacios curriculares con los que compartimos cuatrimestre sino que también
propiciamos articulaciones verticales con otros contenidos del trayecto formativo, permi-
tiendo asi que los estudiantes se posicionen de una manera mas contextualizada a lo largo de
todo el cuatrimestre, potenciando sus posibilidades de construir conocimiento profesional.

d. ;Desde donde nos posicionamos para la elaboracion de la programacion didactica?

Ser docentes de este Profesorado y dar una respuesta educativa acorde a lo que se plantea en
el Plan de Estudios respecto a la formacion profesional del profesor en cuestion, nos genera el
desafio de analizar y reflexionar de manera sostenida y sistematica respecto a nuestras practicas
docentes y de estar dispuestas al cambio.

Para abordar y superar este desafio encontramos en el enfoque pedagdgico y didactico de la En-
seflanza para la Comprension (EpC) el marco de referencia adecuado.

La EpC es un marco conceptual referencial, no un modelo a seguir, un marco que, en el nivel de
educacién superior, en este caso universitario, ofrece un lenguaje y una filosofia que posibilita re-
pensar no solo una asignatura, sino que permite ir mas alld, dando lugar a la discusién y a la opor-
tunidad de reflexionar también sobre un proceso formativo, visualizando trayectos de formacion.

Puede decirse que la ensefianza es una actividad especifica e intencional. Es la promocién sis-
tematica del aprendizaje mediante diversos medios, en este marco, se consideran a esos medios
como practicas de ensefianza, en este sentido, estas practicas son sinénimos de tareas propuestas
por el docente.

En cuanto a la comprension, Perkins (2008) la define:

En pocas palabras, comprender es la habilidad de pensar y actuar con flexibilidad a
partir de lo que uno sabe. Para decirlo de otra manera, la comprensién de un tépico es
la “capacidad de desempeno flexible” con énfasis en la flexibilidad (p. 70).

Entonces, hablar de ensefianza para la comprension, entendiendo a esta ltima como desempefio
permite inferir, por un lado, considerando el caracter intencional que a los docentes les compete
disenar experiencias formativas y, por el otro, si el objetivo es la comprension, deberan ser quie-
nes seleccionen las estrategias de enseilanza que la propicien.

Resulta relevante entonces una inquietud planteada por Pogré (2012):

;Como contribuir a que los equipos docentes disefien sus propuestas de ensefianza
teniendo en cuenta el tipo de desempenos requeridos para desarrollar las competen-
cias especificadas en los perfiles de la formacion, y articular estos con las tareas que
proponen en el cursado de las diferentes materias? (p. 70).

Para definir estrategias de ensefianza tomamos los aportes de Anijovich (2009, p. 4) son el con-
junto de decisiones que toma el docente para orientar la ensefianza con el fin de promover el
aprendizaje de sus alumnos. Se trata de orientaciones generales acerca de cémo ensefiar un con-
tenido disciplinar considerando qué queremos que nuestros alumnos comprendan, por qué y
para qué.
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En este sentido, Camilloni (1998, p. 186) plantea que:

(...) es indispensable, para el docente, poner atencidon no sélo en los temas que han de
integrar los programas y que deben ser tratados en clase sino también y, simultanea-
mente, en la manera en que se puede considerar mas conveniente que dichos temas
sean trabajados por los alumnos. La relacién entre temas y forma de abordarlos es tan
fuerte que se puede sostener que ambos, temas y estrategias de tratamiento didactico,
son inescindibles.

e. ;Como disefiamos la programacion didactica de esta Practica?
Para ello vamos respondiendo las preguntas claves que plantea el enfoque de la EpC:
i. ;Qué temas merecen ser comprendidos?

Responder a esta primera pregunta nos lleva a considerar que se trata de una préctica con las
caracteristicas ya explicitadas anteriormente por lo que seleccionamos como contenidos los fun-
damentos de esta préctica: El estudio de casos como método de ensenanza, el estudio de casos
y la formacion en la practica, el estudio de casos y el profesor de Educacién Especial como un
profesional reflexivo.

Es oportuno tener en cuenta que partimos de considerar que este espacio, mas que abordar con-
tenidos propios, debe tender a posibilitar a los estudiantes la articulacion vertical y horizontal de
temas ya trabajados en su trayecto formativo. Posicionarnos de este modo, nos permite visualizar
como topico que merece ser comprendido, la construccion del conocimiento profesional.

Precisamente para nosotros, el estudio de un caso debe tender un puente con los temas relevantes
de ese trayecto.

ii. ;Qué es exactamente lo que los estudiantes deberian comprender de esos temas?

Este interrogante nos permite visualizar los propdsitos a lograr por parte de los estudiantes, asi
planteamos las metas de comprension que compartimos con ellos. Conocer y acordar dichas
metas es una instancia importante de esta programacion:

1. Vivenciar las clases como espacios de encuentro, de reflexion critica a partir del planteo de
diversas problematicas surgidas en el desarrollo del caso, de profundizacidn teérica al respec-
to y de socializacién de lo trabajado.

2. Articular horizontalmente con los espacios curriculares del 1° cuatrimestre del 4° afo y
verticalmente con el equipo docente de la Practica VII: Practica Profesional del Profesorado
con claras intenciones de propiciar un trabajo interdisciplinario.

3. Aprender con otros vivenciando las potencialidades de las experiencias del aprendizaje
cooperativo.

4. Demostrar habilidad de pensar y de actuar con flexibilidad a partir de los propios conoci-
mientos, en el proceso de comprension del caso abordado.

5. Reflexionar respecto al valor formativo del estudio de caso como estrategia de enseflanza
que promueve la construcciéon de conocimiento profesional.

6. Desarrollar capacidades propias de la investigacion de campo: Observar, describir, analizar,
interpretar, comprender sentidos.
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7. Desarrollar capacidades de hipotetizar, problematizar, interrogar frente a la situacién com-
pleja del caso.

8. Resolver problemas y tomar decisiones que posibiliten pensar y diseflar propuestas supe-
radoras.

9. Vivenciar la importancia de ser un profesor capaz de aplicar y desarrollar estrategias de in-
vestigacion de campo, en esta oportunidad, abordar un caso seleccionado en diversos ambitos
de la Educacion Especial (formales y no formales) con el propdsito de construir conocimiento
profesional.

10. Pensar y aportar ideas que posibiliten superar las debilidades y/u obstaculos identificados
en el caso estudiado.

iil. ;Como desarrollaran y demostraran los estudiantes su comprension?

Responder la pregunta nos plantea al interior del equipo docente el desafio de pensar y disefiar
una secuencia de actividades de complejidad creciente, que posibilite al grupo un desempefio
flexible a partir de lo que saben y un nivel de involucramiento que les permita comprometerse
reflexivamente.

Desde esta perspectiva destacamos lo que Litwin (2008) denomina configuraciones didécticas:

La manera particular que despliega el docente para favorecer los procesos de construc-
cién del conocimiento. Esto implica una construccion elaborada en la que se pueden
reconocer los modos como el docente aborda multiples temas de su campo disciplinar
y que se expresa en el tratamiento de los contenidos, su particular recorte, los supues-
tos que maneja respecto del aprendizaje, la utilizacién de practicas metacognitivas,
los vinculos que establece en la clase con las précticas profesionales involucradas en el
campo de la disciplina en que se trata, el estilo de negociacion de significados que ge-
nera, las relaciones entre la practica y la teoria que incluyen lo metédico y la particular
relacién entre el saber y el ignorar (p. 97).

Aplicamos entonces una metodologia de trabajo dialéctica.

Considerando las particularidades de este espacio curricular, no hablamos de trabajos practicos
sino que la propuesta es abordar, pensar, disenar experiencias de la practica, en este caso a partir
del abordaje de un caso.

En instituciones de nuestro medio, del ambito formal y no formal, seleccionamos casos de perso-
nas con discapacidad intelectual, discapacidad motora y discapacidad auditiva dado que los estu-
diantes desarrollan contenidos relacionados con estas problematicas en las materias que cursan
en este primer cuatrimestre. La intencion es promover la articulacion y el trabajo interdisciplinar
entre alumnos y equipos docentes implicados.

Pensamos entonces espacios tales como ateneos y charlas con otros profesionales que comparten
y hablan desde sus propias experiencias y las reflexiones tedricas que realizan al respecto.
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a. Programacion y desarrollo de la experiencia: Estudio de un caso
Estructuramos el desarrollo en momentos de trabajo.

En un primer momento planteamos un taller en el que abordamos los fundamentos tedricos de
esta practica, seleccionamos los casos, planificamos el trabajo de campo y orientamos la reflexion
a partir de las disposiciones del pensamiento puestas en marcha. Este ultimo ejercicio es trans-
versal a todo este momento.

En el segundo momento organizamos el primer ateneo. Cada pareja de trabajo hace la presen-
tacion del caso elegido al grupo de compaieros y a los equipos docentes implicados (invitamos
a profesores de otras asignaturas del mismo cuatrimestre). En la presentacion las estudiantes
relatan cdmo fue su aproximacion al caso, vivencias, sensaciones, dudas e inquietudes. También
lo que han podido indagar respecto al funcionamiento individual del caso, contextos observados,
personas implicadas. Identifican qué es lo que les impacta como relevante y/o problematico del
caso como para continuar profundizando en este aspecto y saber mas.

Iniciamos luego la elaboracién del informe final. Durante el proceso que implica esta etapa de tra-
bajo las estudiantes participan activamente en espacios como charlas y debates con profesionales
invitados que presentan algiin tema especifico relacionado con esta practica y que responde a de-
mandas de interés del grupo. Las consultas presenciales y/o virtuales son instancias privilegiadas
que nos permiten ofrecer apoyos que promueven la construcciéon de conocimiento profesional a
partir de la reflexion sobre esta practica, sobre los conocimientos implicados y sobre las disposi-
ciones de pensamiento puestas en marcha.

Cerramos esta practica con un segundo ateneo. En esta oportunidad cada pareja presenta el caso
explicitando el tema, la hipétesis y/o preguntas de investigacion que guiaron el trabajo y sugeren-
cias para la institucion. Abrimos luego el debate con intenciones de realizar aportes y reflexionar
sobre las experiencias transitadas.

Luego entregamos a cada institucion el informe escrito del caso correspondiente a modo de hacer
una devolucidon que pueda enriquecer sus practicas.

b. ;Como evaluar desde el rol de docentes, cdmo posibilitar a los estudiantes la evaluacion de lo
comprendido?

Estos interrogantes nos llevan a posicionarnos respecto a qué entendemos por evaluacién. Con-
sideramos que la evaluacion es parte del proceso didactico, se integra a la situacion de enseilanza
y de aprendizaje. Es, en sintesis, un conocimiento que se construye.

Es el proceso de brindar sisteméaticamente a las estudiantes una respuesta clara sobre su trabajo
contribuyendo a mejorar su desempefo de comprension.

Esta concepcion de evaluacion, unida a la necesidad de posibilitar a las estudiantes la evaluacion
de lo comprendido, nos plantean la necesidad de pensar y utilizar multiples formas evaluativas:
Producciones escritas (relato de vivencias, sensaciones, dudas e inquietudes propias del trabajo
de campo, diseflo y elaboracion del informe escrito), situarse en la posicién de profesor investi-
gador que aborda la comprensién de un caso, pensar y proponer una propuesta de intervencion
y autoevaluaciones escritas.
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Como criterios de evaluacion, consensuamos con el grupo que se consideraran las capacidades
logradas, planteadas en los objetivos del programa. Para ello las estudiantes deben demostrarlas a
través de su desemperio flexible en el abordaje, en la comprension y en la propuesta de estrategias
de intervencién pertinentes.

Esta modalidad de trabajo nos demanda ademas, como equipo docente que orienta los procesos,
estar alertas para reconocer el momento propicio para evaluar e intervenir.

En este contexto de trabajo las estudiantes se comprometen asistiendo a las actividades progra-
madas y participando activamente en las diferentes instancias privilegiando las de consultas.

c. Fuentes de informacion que pensamos utilizar

- Registro de lo observado a lo largo del desarrollo del curso.

- Charlas informales con las estudiantes.

- Entrevistas a las estudiantes.

- Autoevaluaciones escritas de los diferentes momentos contemplados en la experiencia.

- Analisis del proceso que implicaron las diferentes producciones escritas (relatos e informe).
6. RESULTADOS ALCANZADOS Y/O ESPERADOS

A partir del registro y analisis de lo observado a lo largo del desarrollo del curso, de las charlas
informales con las estudiantes, del andlisis de las autoevaluaciones y del analisis del proceso de
elaboracion de las diferentes producciones escritas (relatos e informes), exponemos a continua-
ci6n algunos resultados a los que hemos arribado que son iniciales y nos desafian a seguir investi-
gando sobre la potencialidad del estudio de casos en la construcciéon de conocimiento profesional
del Profesor de Educacion Especial.

En primera instancia, abordar el caso exige al estudiante posicionarse claramente en la funcién
de Profesor de Educacion Especial, en el sentido de tener que plantear los problemas, los inte-
rrogantes o las hipdtesis orientadoras, desde una perspectiva educativa acorde a su formacion.
Identifican como una dificultad precisamente esto, asi lo expresan por ejemplo: “-Las dificultades
que se presentaron, fueron al momento de orientar el trabajo, es decir decidir en qué hipotesis iba-
mos a trabajar, porque eran muchas las variables que queriamos indagar pero al mismo tiempo no
contdbamos con las herramientas necesarias para hacerlo”. "-Si pude vivenciar el rol del Profesor
de Educacién Especial, pero recién al final de trayecto de la prdctica, cuando logramos articular la

informacion obtenida y poder producir el informe".

Considerar la complejidad de un caso exige comprenderlo en el contexto en el que se encuentra.
Esto da la posibilidad de posicionarse como futuros profesionales de la Educacién Especial en
otros espacios posibles en el campo de la misma y no limitar la intervencién exclusivamente al
ambito escolar. Algunas estudiantes expresan: “-El campo al cual optamos ir con mi compariera
era totalmente nuevo para nosotras. Fue todo un reto el descubrir como desenvolverse en ese nuevo
lugar, ya que veniamos con prdcticas anteriores asistiendo solo a escuelas”. “-Debimos ser abiertas
y aventureras para explorar opciones alternativas al ver que el campo de la Educacion Especial era

mucho mds amplio, surgieron asi distintas posibilidades para abordarlo”.
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El estudio de casos es una estrategia de ensefianza potente en la construccion del conocimiento
profesional puesto que permite desarrollar habilidades y competencias propias del campo profe-
sional en el que se desempenara el futuro profesor de educacion especial que se esta formando. Al
respecto autoras como Diker y Terigi (1997) sefialan la necesidad de considerar en la formacién
docente las caracteristicas que implica este trabajo. Tener en cuenta que se trata de una instancia
de formacion laboral. “Las caracteristicas de ese trabajo y sus contextos de realizacién deberian
constituir elementos clave a la hora de disefiar procesos formadores” (Citado en Vezub, 2007, p.
10).

También, el estudio de casos propone un camino de aprendizaje no lineal, avanza, retrocede,
vuelve sobre sus pasos, el objetivo es siempre investigar y comprender mas. Precisamente esta
caracteristica del estudio de casos como método de ensefianza exige poner en funcionamiento
diferentes disposiciones de pensamiento dando lugar a la construccién de conocimiento profe-
sional. Por ejemplo una estudiante expresa, “-Si, personalmente puedo decir que experimenté el
valor formativo del estudio de casos, que es un proceso con idas y vueltas, avances y retrocesos, lo
bueno de todo eso es tener docentes que te acomparien y sepan guiar en dicho proceso”

El caso encierra una situacién problematica compleja que, generalmente, en primera instancia
impacta a las estudiantes desde lo emocional, generando asombro, sorpresa, desconcierto, sensa-
ciones que dificultan sus posibilidades de pensar con intenciones de encontrar puntos de partida.
Surgen preguntas como “-Y ahora, ;qué hacemos?" Esta pregunta es la que detona la necesidad
de desmontar el caso. Por ejemplo, las estudiantes expresan: “-Debimos ser abiertas y aventureras
porque nos costé mucho identificar por donde comenzar para lograr profundizar sobre el caso”

Identificamos entonces, un nuevo indicador de la potencialidad del estudio de casos como estra-
tegia de enseflanza en la construccion de conocimiento profesional que es, precisamente, pro-
mover la reconstruccion critica de las experiencias, “Procurar pensarlas de otro modo; admitir
las vias de entrada mas diversas para una lectura, una mirada, una escucha y, de esa manera,
reconstruir su compleja trama” (Edelstein 2011, citado en Alliaud, 2014, p. 11).

El estudio de casos, al presentar una situaciéon compleja de la vida real que presentan personas
reales implica un dilema que desafia al estudiante en sus habilidades cognitivas. Potencia el pen-
samiento critico de los estudiantes a través del desarrollo de capacidades para hipotetizar, pro-
blematizar, interrogar frente a la situacién compleja del caso, resolver problemas, argumentar y
tomar decisiones. Al respecto algunas estudiantes comentan:“-Este fue todo un desafio porque te-
niamos muchas dudas y miedos, buscamos ayuda de distintos ambientes, recurrimos a conocimien-
tos previos, a comparieras que ya habian cursado la prdctica, trabajamos con las materias de este
cuatrimestre, fuimos a consultas en varias ocasiones,...”. “- Tuvimos que ser intelectualmente cuida-
dosas al poder organizar la informacion que se iba consiguiendo, identificar qué era lo importante,
para esto cada integrante debia evaluar y justificar su opinién sobre determinada informacién y no
fue un trabajo facil”. “-Al momento de escribir el informe debimos ser intelectualmente cuidadosas
al relacionar, analizar y poder evaluar toda la informacion que habiamos recabado”.

El caso lleva a que el estudiante se posicione en una situacion de profesor que debe investigar
para comprenderlo. Es una estrategia de ensefianza efectiva para desarrollar capacidades propias
de la tarea de investigacion como observar, describir, analizar, interpretar, comprender sentidos.
Al respecto algunas estudiantes expresan, por ejemplo: “-Las competencias que tuve que imple-
mentar fueron la recoleccion de datos mediante un diario de campo, entrevistas al personal docente,
la utilizacién de grabaciones durante las entrevistas. A esta informacion que recolectamos tuvimos
que significarla, es decir, darle sentido y analizarla en base a referentes tedricos que hacian alusion

» «

a la problemadtica del caso”. “-Otra de las competencias fue poder posicionarnos en el lugar de obser-
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vadoras con todo el respeto que eso merece”. “-Al iniciar el trabajo de campo nos surgieron muchas
preguntas, como serd este nuevo campo, con quiénes nos iremos a relacionar, qué iremos a hacer alli,
con quiénes iremos a trabajar, de este modo nos surgio el entusiasmo por comenzar con la investi-
gacion acompariados de otros sentimientos mds como miedo, ansiedad y mucha responsabilidad’.

En este sentido, la estrategia del estudio de casos evidencia otro indicador de su potencialidad
en la construccion de conocimiento profesional puesto que investigar exige recurrir a referentes
tedricos, que iluminen la comprension de lo observado y registrado en la practica, generando
nuevos conocimientos.

Comprender la complejidad del caso requiere abordajes interdisciplinarios por lo que plantea la
necesidad de involucrar a otros profesionales. “-Creemos que la intervencién de la profesional in-
vitada fue crucial para comprender caracteristicas del contexto familiar del caso elegido, como tam-
bién nos sirvio para poder pensar situaciones futuras que puedan implicarnos como profesionales”.
“-...fue muy enriquecedor y me permite posicionarme desde otra mirada, empatizar al ponerme en
el lugar de otras personas del grupo familiar de una persona con discapacidad’.

Exige al estudiante poner en marcha aprendizajes estratégicos en el sentido de recuperar co-
nocimientos, relacionarlos, resignificarlos, utilizarlos en la comprension del caso y demostrar
habilidad de pensar y de actuar con flexibilidad a partir de esos propios conocimientos. Este ejer-
cicio no surge espontaneamente, sino que nos implica como docentes en su orientacién creando
espacios de metacognicion y de relacién entre teoria y practica.

Esta metodologia de enseflanza, ademas, desafia al estudiante en su saber hacer que supone la
comprension, es decir, desempefarse con flexibilidad a partir de lo que sabe. Esto los lleva a
implicarse y a participar activamente en el trabajo. Los involucra con mayor compromiso en el

trabajo, destacan por ejemplo, “- Vivi esta prdctica como un gran desafio..” “... luego fui sintiendo
mds compromiso para saber mds del caso”. “-... fui sintiendo curiosidad por el caso”.

También el estudio de casos desafia al estudiante en el saber estar. Esto refiere a habilidades so-
ciales y a aprender con otros vivenciando las potencialidades del aprendizaje cooperativo, por
ejemplo, expresan: “-Lo que si rescato de esta prdctica fue compartirla con una compariera, porque
al momento de realizar los andlisis correspondientes, cada una tenia sus puntos de vista y eso nos
ayudo a superar muchas dificultades, porque podiamos conversarlas”. “-A las instancias de ateneo
de socializacién del caso las vivimos de forma enriquecedora al poder presentar de manera dindmi-
ca al caso, recibir aportes y consejos tanto de docentes como de comparieras y nos permitio ademds

presenciar y reflexionar sobre cada caso de los presentados”

Es una estrategia de enseflanza potente para el saber ser profesional, que se relaciona con valores,
actitudes y estilos de comportamientos. Es decir, posibilita el afrontar deberes y dilemas éticos de
la profesién como, por ejemplo, desarrollar el sentido de la responsabilidad, solidaridad y justicia.
En las instancias de consulta personalizadas, en las que prima un clima de confianza que facilita
la comunicacién y el intercambio, a partir de las experiencias que las estudiantes van transitando,
podemos advertir, dialogar, acordar modos de estar en cada una de las instituciones y frente a los
diferentes participantes involucrados.

Por ultimo y teniendo en cuenta las disposiciones de pensamiento puestas en marcha por las
estudiantes a lo largo del trabajo realizado, es oportuno compartir algunas de sus apreciaciones
relacionadas con los resultados de esta experiencia desde lo vivenciado: “-Respecto a la experien-
cia transitada, fue necesario poner en juego: “La disposicion a buscar y evaluar razones” ya que para
llevar a cabo el mismo debimos interrogar lo dado, por los distintos profesionales y triangular
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esta informacién con lo observado en las sesiones de consultorio. “La disposicion a hacer planes
y ser estratégicas” frente al requerimiento de establecernos metas, plantearnos objetivos y evaluar
los mismos. Como por ejemplo fue necesario formularnos objetivos y realizar planes para llegar
con el tiempo estipulado. “La disposicién a ser metacognitivas”, con respecto al analisis y reflexién
de todo lo observado e investigado, es decir la capacidad de ejercer el control de procesos men-
tales y ser reflexivas. “La disposicién a ser intelectualmente cuidadosas” a partir de la precision, y
organizacion para analizar todo lo observado e investigado a partir de los aportes tedricos de la
catedra “La Intervencién Educativa en la Problemdtica del desarrollo Mental y Motor”. “La dispo-
sicién para construir explicaciones y comprensiones” y “disposicion a hacer planes y ser estratégi-
cas” ya que para la escritura del informe fue necesario construir conceptualizaciones complejas
a partir de la exploracion de distintas partes; ademds de las realizaciones de formulaciones de
objetivos y planes para evaluar los resultados de acuerdo a las fechas estipuladas. “-Los aportes
teéricos abordados en arios anteriores y en las materias de este cuatrimestre fueron un gran apoyo
para nosotras al momento del andlisis, la interpretacion y la comprension”.

Algunas de sus apreciaciones son“-Si pude vivenciar el rol del Profesor de Educacién Especial, pero
recién al final de trayecto de la prdctica, cuando logramos articular la informacion obtenida y poder
producir el informe”. “-Si considero que pude experimentar el valor formativo del estudio de caso y
lo vi al finalizar el andlisis, al tener que poner en juego todos los conocimientos aprendidos y poder
llevarlos a cabo”. “-...nos permitié poner en juego todos los conocimientos que teniamos para poder
realizar el informe, al mismo tiempo aprendi como se realiza un trabajo de estos, porque nunca

antes habia realizado un estudio de casos”.

Hacer visible el pensamiento, posibilita a los estudiantes la reflexién en accion en la que se centra
la formacion propuesta en el Plan de Estudios del Profesorado de Educacién Especial. En este
contexto, la estrategia estudio de casos hace posible generar espacios que promuevan en ellos
instancias metacognitivas por medio de las cuales puedan conocer los procesos implicados en la
construccion de conocimiento profesional.

7. AMODO DE REFLEXIONES ABIERTAS

Teniendo en cuenta que el objetivo de esta investigacion es identificar indicadores de la poten-
cialidad del estudio de casos como estrategia de ensefianza posibilitadora de la construccién de
conocimiento profesional, esta estrategia es potente, al momento de gestionar el desarrollo de
la ensefianza y organizar situaciones de aprendizaje teniendo en cuenta que ese conocimiento
profesional implica considerar, ademds, la formacién laboral (Diker y Terigi, 1997 citado en Ve-
zub, 2007, p. 10) del profesor de educacion especial en el campo complejo en el que actualmente
le toca desempeniarse. En este sentido, es una estrategia que permite, promover la construccion
de juicio practico (Vezub, 2007, p. 18) de los futuros profesores. Esto supone que se apropien de
métodos y categorias necesarias para efectuar el analisis de la practica, para proponer estrategias
de intervencion en funcién de los contextos, promover alternativas diferentes cuando detecten
aspectos que dificultan la intervencion.

También, todo buen caso genera la necesidad de saber mas, lo que promueve en los estudiantes
mayor compromiso, la disposicion a un pensamiento abierto y aventurero, la disposicion a ser
intelectualmente cuidadoso y la disposicion a hacer planes y ser estratégico. Todo esto asegura la
participacion activa que requiere la construccion del conocimiento profesional.

A partir de todo lo expuesto y del analisis realizado, el estudio de casos resulta una estrategia fértil
en la formacioén inicial de los Profesores de Educacion Especial ya que promueve la construccion
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de dicho conocimiento y puede contribuir a la innovacion de las practicas de formacién con in-
tenciones de reflexionar sobre el nuevo perfil de profesional que la Educacion Especial demanda
hoy.
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RESUMEN. La metodologia docente de Aprendizaje Basado en el Desarrollo de Proyectos
(ABdP) es un método de trabajo activo, centrado en el estudiante y en el que el profesorado
adquiere un papel de facilitador-orientador-tutor. El objetivo general de este estudio es analizar
el éxito de la metodologia ABdP en la asignatura de Redaccion y Ejecucion de Proyectos en el
Grado de Biologia. Para ello se compararon los resultados académicos de alumnos que cursaron
la asignatura mediante evaluacion continua siguiendo la metodologia de ABdP frente los que op-
taron por una evaluacion final consistente en un examen sobre los contenidos tedricos-practicos.
Asi mismo se analizé el grado de satisfaccion general del alumnado con la metodologia docente
ABdP mediante el analisis de una encuesta de opinion. Los resultados mostraron que los estu-
diantes que cursaron la asignatura mediante ABdP suspendieron menos y obtuvieron una nota
media mayor que los que realizaron un examen final. La encuesta puso de manifiesto la buena
valoracion del ABAP como herramienta formativa pues la mayoria de los estudiantes mostraron
su satisfaccion entre el esfuerzo realizado y la nota final obtenida, destacando ademas la alta va-
loracién sobre el efecto beneficioso del ABdP en la adquisiciéon de competencias tanto especificas
de la titulacién como generales de caracter instrumental, sistémico y personal.

PALABRAS CLAVE. Aprendizaje basado en proyectos; biologia; competencias; evaluacion.

Assessment of the implementation of an active teaching methodo-
logy in the subject Drafting and Execution of Projects of the De-
gree in Biology

ABSTRACT. The Project Based Learning (PBL) teaching methodology is an active, student-cen-
tred working method in which the teaching staff takes on the role of facilitator-guidance-tutor.
The general objective of this study is to analyze the success of the PBL methodology in the sub-
ject of Writing and Execution of Projects in the Biology Degree. For this purpose, the academic
results of students who took the subject through continuous assessment following the PBL me-
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thodology were compared with those who chose a final assessment consisting of an exam on the
theoretical-practical contents. Likewise, the degree of general satisfaction of the students with the
PBL teaching methodology was analyzed through the analysis of an opinion survey. The results
showed that students who took the subject through PBL failed less and obtained a higher average
score than those who took a final exam. The survey showed how well the PBL was valued as a
training tool, as most students were satisfied with the effort made and the final mark obtained. It
also highlighted the high valuation of the beneficial effect of the PBL on the acquisition of both
specific skills of the degree and general skills of an instrumental, systemic and personal nature.

KEYWORDS. Biology; competences; evaluation; project-based learning.

1. INTRODUCCION

Los estudios de Biologia de la Universidad de Sevilla (US) se adaptaron al Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) en el curso académico 2009/2010. Entre las novedades del nuevo
plan de estudios del Grado en Biologia, ademas de un cambio en la distribucién de créditos para
facilitar la convergencia de estos estudios entre las diferentes universidades europeas en las que
se impartia la disciplina, se contempl6 la inclusion de contenidos docentes inéditos en planes
de estudios previos. Como caracter novedoso, y tal como aparece recogido en la Memoria de
Verificaciéon del Grado en Biologia, se incluyo el médulo de “Diseno y Ejecucion de Proyectos y
Trabajos en Biologia”. Este modulo recogia los aspectos mas profesionales de la formacion bio-
légica que quedaron reflejados en el Libro Blanco, asi como, el Trabajo Fin de Grado (ANECA,
2004). Este modulo integraria una materia de "Redaccion y Ejecucién de Proyectos” (RyEP) en
Biologia con 6 créditos ECTS. La asignatura es obligatoria, pertenece al cuarto curso del Grado
y comenz6 a impartirse en la Facultad de Biologia en el curso 2012/2013. Desde sus inicios, esta
asignatura ha estado adscrita al Departamento de Biologia Vegetal y Ecologia, en concreto al
area de Ecologia. Debido a su enorme cardcter transversal entre el mundo académico y laboral y
fundamentalmente por ser una asignatura novel en el Grado, ha ido experimentado numerosos
cambios de contenidos y estructura con el objeto de mejorarla, dada su enorme importancia en
la formacién de los futuros egresados.

Es en el curso 2016/2017 cuando el equipo docente de la asignatura determina la estructura
definitiva. Los créditos se han distribuido en un programa de conferencias impartidos por pro-
fesionales del 4mbito de la Biologia (1,6 créditos ECTS a impartir como horas presenciales al
denominado Gran Grupo, 100% de alumnos matriculados), clases tedricas (1,6 créditos ECTS a
impartir como horas presenciales al denominado Grupo mediano, 50% de los alumnos) y clases
practicas en aula de informatica (2,8 créditos ECTS a impartir como horas presenciales al deno-
minado Grupo pequeiio, 10% alumnos matriculados; Figura 1). Ademas, el disefio del progra-
ma docente de la asignatura responde a la filosofia que inspira las recomendaciones del EEES,
especialmente en lo que se refiere a la necesidad de propiciar un cambio en las metodologias
docentes, y centrandose en aquellas que potencien el aprendizaje auténomo y el desarrollo de
competencias transversales del alumnado (De los Cobos, Gémez, Gémez, Pérez y Gémez, 2011;
Garcia y Pareja, 2008; Gil y Gil, 2010; Olmedo, 2013; Ontoria, 2004). Asi, en la asignatura, aunque
la clase magistral sigue teniendo su importancia en términos de carga docente y de transferencia
de conocimiento, gran parte del peso descansa en el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) y
mas concretamente en la modalidad de Aprendizaje Basado en el Desarrollo de Proyectos (ABdP;
Kokotaki, Menzies y Wiggins, 2016; Larmer, Mergendoller y Boss, 2015; Sanmarti, 2016; Sanmar-
ti y Mérquez, 2017; Thomas, 2000). Con este cambio de metodologia se pretende que el estudian-
te pase a ser el gran protagonista de su propio aprendizaje, ya que de forma colaborativa con otros
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compaferos deben realizar la memoria de un proyecto de futura ejecuciéon. Durante la elabora-
cion de dicha memoria deben cumplir una serie de hitos temporales, mediante la interpretacion,
la planificacion, el disefio y el establecimiento de una serie de tareas o actividades para satisfacer
unos objetivos concretos preestablecidos en unos pliegos de base a lo largo del programa de
practicas. Todo ello a partir del desarrollo y aplicacién de los aprendizajes adquiridos a lo largo
del Grado en Biologia y del uso efectivo de los recursos electrénicos y bibliograficos disponibles.

—4

100% ALUMNOS RyEP ‘

—

) @i @‘ @i‘ @‘ @; @i @i‘ @i @i |

CONFERENCIAS
§ 14 sesiones (2h)

Figura 1. Esquema de planificacion de la asignatura de RyEP de la Facultad de Biologia de la
Universidad de Sevilla (Cursos 2016/2017-2018/2019).

Los contenidos de la asignatura se distribuyen en Conferencias o seminarios impartidos por pro-
fesionales del ambito de la Biologia (a impartir como horas presenciales al denominado Gran
Grupo), clases tedricas y talleres (a impartir como horas presenciales al denominado Grupo me-
diano) y clases practicas (a impartir a los equipos de trabajo, Grupo pequeiio).

2. ANTECEDENTES TEORICOS

El ABdP se trata de un método de trabajo activo, centrado en el estudiante, y en el que el profe-
sorado adquiere un papel de facilitador-orientador-tutor (Fernandez, Garcia, de Caso, Fidalgo
y Arias-Gundin, 2006). Pero no solamente facilitando la adquisicién de conocimientos propios
de la especialidad sino también competencias genéricas transversales, como las habilidades de
comunicacion, el trabajo en equipo, la solucién de problemas, la adquisicién de una responsa-
bilidad independiente en el aprendizaje, el compartir informacion, etc. (Arias y Fidalgo, 2013;
Fernandez, 2006). Como vemos, el trasvase pasivo de la informacién que se establece a través
del método tradicional queda superado en el ABdP, por lo que la implicacién mds activa de los
estudiantes redunda en su propio proceso formativo (Alvarez, Gonzélez, Alonso y Arias, 2014).
Sin embargo, este tipo de método docente también presenta una serie de inconvenientes a consi-
derar, como son las dificultades para su implantacion en titulaciones con muchos alumnos como
podria ser el Grado en Biologia de la US (actualmente presenta un nivel de matriculacién de
unos 170 alumnos), el hecho de que se puedan producir roces y discusiones en el seno del grupo
de trabajo, etc. (Mateos-Naranjo, Andrades-Moreno y Serrano, 2012). De igual modo, requiere
una dedicacién complementaria por parte del profesorado para la realizaciéon de un seguimiento
continuo personalizado del avance de los proyectos (Zabalza, 2003), asi como para cambiar la
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actitud pasiva del estudiante en el aula (De la Fuente y Justicia, 2003). Sin embargo, la innovacién
que supone la realizacion de proyectos como estrategia de aprendizaje radica no en el proyecto en
si mismo, sino en las posibilidades que supone su realizacion para poner en practica y desarrollar
diferentes competencias profesionales por parte del alumnado, especialmente en una asignatura
como RyEP que sirve de nexo entre el mundo académico y el profesional. Aunque las tematicas
trabajadas por nuestros alumnos varian (desde aspectos moleculares hasta el ambito del eco-
sistema), la estructura y desarrollo del trabajo es similar, contando con los siguientes pasos: 1)
propuesta de un tema por parte del profesor; 2) elaboracién de un guién por parte del alumno; 3)
basqueda y consulta de bibliografia; 4) sintesis de la informacion y elaboracién de las propuestas
en base a las indicaciones, y 5) exposiciéon de los proyectos. El profesor interviene guiando al
grupo de estudiantes, pero permitiendo que sean ellos mismos los que decidan sobre su trabajo.

Tras dos cursos académicos de aplicacion de la metodologia docente de ABdP en la asignatura
RyEP del Grado en Biologia de la Universidad de Sevilla, el objetivo general de este trabajo es
realizar un analisis profundo del éxito de implantacién de la metodologia docente ABdP en rela-
ci6n al rendimiento académico de los estudiantes y del grado de satisfaccion del alumnado. Los
objetivos especificos fueron: 1) comparar los resultados académicos de alumnos (cuantitativa
y cualitativamente) que han cursado la asignatura mediante evaluacién continua siguiendo la
metodologia de ABdP frente a los que han optado por una evaluacién final consistente en un exa-
men sobre los contenidos tedricos-practicos de la misma. Y, 2) analizar el grado de satisfaccién
general del alumnado con la metodologia docente ABdP, particularmente examinando su papel
en la mejora de las competencias académicas, profesionales y genéricas recogidas en el curriculo
académico de la asignatura.

3. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA
3.1 Analisis del efecto del ABdP sobre el rendimiento académico de los estudiantes

Para el desarrollo de este anlisis se ha utilizado la informacién del rendimiento académico del
100% de alumnos matriculados en la asignatura tras los resultados de la evaluacion de la primera
convocatoria de los cursos académicos 2017/2018 y 2018/2019 (afios de los que se dispone datos).
En concreto, se realizé un andlisis contrastando el rendimiento académico de los estudiantes que
cursaron la asignatura bajo las dos modalidades de evaluacion ofertadas (ABdP y examen final),
comparando la nota media de los mismos (de 0 a 10 puntos) y analizando los porcentajes de
distribucion de las notas entre las siguientes categoria: suspensos (< 5,0 puntos de nota media),
aprobados (de 5,0 a 6,9 puntos de nota media) notable (de 7,0 a 8,9 puntos de nota media), so-
bresaliente (de 9,0 a 9,9 puntos de nota media) y matricula de honor (10 puntos de nota media).

Las dos modalidades de evaluacion por las que se podia desarrollar la asignatura, fueron:

Modalidad 1, Evaluacién continua: consistié en superar la asignatura mediante la elaboracién
de una memoria descriptiva de un proyecto siguiendo una metodologia docente de aprendizaje
basado en el desarrollo de proyectos (ABdP). Se traté de un proyecto con estructura cerrada,
con una serie de apartados predefinidos por el equipo docente de la asignatura en términos de
caracteristicas y extension. Ademas, la tematica del proyecto estuvo relacionada con el sector de
la Biologia y fue asignada por el profesorado. Para el desarrollo de la memoria del proyecto se di-
sefi6 un programa de practicas en la asignatura consistente en un total de 14 sesiones de practicas
de 2 horas en aula de informatica (Figura 1), en las que los diferentes equipos fueron trabajando
en cada uno de los apartados de la memoria con las orientaciones del profesorado. De esta forma,
al inicio de cada una de las 14 practicas se explicaba el objetivo de la misma, asi como el hito o
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entregables que los equipos de trabajo debian cumplir. Por ejemplo, el objetivo de la primera
practica consistia en interpretar la documentacién en la que se recogia la tematica del proyecto,
los objetivos, el presupuesto, el plazo de ejecucion y las caracteristicas de contenido y estructura
de sus memorias. En este caso el hito consistié en la entrega de un resumen con todas esas carac-
teristicas. El resto de practicas se disefiaron con hitos y entregables que permitieran elaborar las
diferentes partes de la memoria con el asesoramiento del profesor. Al final del bloque de practicas
los equipos presentaban la memoria escrita del proyecto y realizaban una exposicion oral puablica,
constituyendo ambas actividades el 70% de la nota de la asignatura. El resto de la nota derivaria
del cumplimiento de forma satisfactoria de los hitos de las diferentes sesiones de practica (15% de
la nota) y de la realizacién de un examen tipo test de la parte teérica de la asignatura (15% de la
nota; Figura 1). Los alumnos que realizaron esta modalidad tuvieron que cumplir con el requisito
de asistencia como minimo al 80% de las clases practicas y del programa de conferencias (Figura
1). Indicar que la memoria del proyecto se elabor6 en pequenios equipos de trabajo cooperativos
(Cuseo, 1996) integrados por 3 o 4 estudiantes. En total se constituyeron mas de 80 equipos de
trabajo independientes entre los dos cursos académicos que se han empleado para presentar los
resultados de este trabajo.

Modalidad 2, Evaluacidn final: consistié en superar la asignatura realizando una tnica prueba de
evaluacion final. Esta prueba fue un examen escrito tipo mixto, integrado por preguntas cortas
(tedricas y de razonamiento) y preguntas de desarrollo, sobre los contenidos tedricos, practicos
y el contenido de las conferencias de la asignatura. Todo el temario para realizar el examen se
puso a disposicién de los alumnos en el espacio virtual de la asignatura a través de la plataforma
de ensefianza virtual de la Universidad de Sevilla (https://ev.us.es). Los alumnos que optaron por
esta via dispusieron de 3 horas para realizar el examen, del cual se derivé el 100% de la nota de
la asignatura. Ademads no tuvieron ningun tipo de compromiso de asistencia obligatoria ni de
entrega de hitos a lo largo del desarrollo de la asignatura.

Al inicio del curso durante la presentacion de la asignatura se explicaba, junto con las caracte-
risticas de la propia asignatura, los detalles de ambas modalidades de evaluacion. En total se ha
analizado el rendimiento académico de un total 367 alumnos que optaron por la modalidad de
evaluacion continua y de 38 alumnos que optaron por una evaluacion final, 87% y 10% respecti-
vamente del total de alumnos matriculados. Un 3% del alumnado no se presentd a la evaluacion.

3.2 Tamano de la muestra e Instrumento de toma de informacioén para conocer el grado de
satisfaccion de los estudiantes

Para el desarrollo de este objetivo, se ha obtenido informacién de un total de 253 estudiantes lo
que ha permitido recabar informacion de aproximadamente el 70% de los alumnos matriculados
en la asignatura durante los cursos académicos incluidos en este estudio. Para la recopilacién
de la informacién se diseid y cre6 una encuesta en una plataforma comercial Web de amplio
uso (https://www.surveymonkey.co.uk). Los estudiantes pudieron acceder facilmente, y de forma
anonima a la misma, mediante un enlace electrénico colocado en el espacio virtual de la asigna-
tura (https://ev.us.es). Este enlace se activé después de informar a los estudiantes de la nota final
obtenida en la asignatura y estuvo disponible para ser respondida durante una semana.

Para el disenio del cuestionario se realiz6 un intercambio de ideas y debate entre los miembros del
equipo docente de la asignatura y finalmente se acordd organizar las preguntas en tres grandes
bloques (segun la Tabla 1). El primer bloque se centrd en el grado de satisfaccion de los estudian-
tes con la medida en que el ABdP favoreci6 el desarrollo de las competencias especificas (Gon-
zalez y Wagenaar, 2003), para lo que se cre6 un item centrado en las competencias profesionales
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recogidas en el Real Decreto 693/1996, de 26 de Abril, por el que se aprueban los Estatutos del
Colegio Oficial de Bidlogos (COB) del Ministerio de Educacion y Ciencia del Gobierno de Espa-
na (BOE-A-1996-11543), y otro item centrado en competencias de cardcter académico propias
de la especialidad recogidas en el libro blanco del Biélogo (ANECA, 2004). El segundo bloque de
preguntas se centrd en las competencias genéricas de cardcter instrumental, sistémico y personal
y estuvo constituido por 10 items. Cada uno de ellos hizo referencia a en qué medida el ABdP
habia potenciado el desarrollo en el estudiante de diferentes competencias instrumentales, sisté-
micas y personales (Gonzélez y Wagenaar, 2003). Finalmente, el altimo y tercer bloque, se centr6
en el grado de satisfaccion general del estudiante con la metodologia docente empleada haciendo
referencia a la relacion entre el nivel de formacion adquirido y el esfuerzo realizado. Este bloque
estuvo constituido por 2 items. Se utiliz6 una escala tipo Likert de cinco puntos para valorar en
qué grado estaban de acuerdo con una serie de afirmaciones: el uno representd el minimo grado,
es decir completamente en desacuerdo, y el cinco supuso el maximo grado, es decir totalmente de
acuerdo con una serie de afirmaciones (Tabla 1).

Para la elaboracién de los items se tuvo en cuenta que las afirmaciones fueran concisas y claras
con el fin de fomentar la participacion de los estudiantes (Dillman, 2007). No obstante, para cada
item se incluy6 un nivel para mostrar el desconocimiento de la respuesta y asi evitar que los par-
ticipantes se vieran forzados a elegir una de las opciones sin tener conocimientos. Se estimé un
tiempo medio de respuesta de cinco a diez minutos.

Tabla 1. Tabla de valoracién del grado de satisfaccion de los estudiantes de la asignatura de RyEP
del Grado en Biologia en relacion a su vision del efecto de la metodologia docente de aprendizaje
basado en el desarrollo de Proyectos (ABdP) en la mejora de diversas competencias recogidas en
el programa docente y sobre su rendimiento académico.

Cursar la asignatura RyEP mediante la metodologia docente ABdP y la posterior evaluacion conti-
nua me ha ayudado a:

Item Afirmaciones 112|3]|4]|5]|N/S

1 | Mejorar mis competencias profesionales recogidas por el COB.

B1
2 | Mejorar mis competencias académicas del Grado en Biologia.
1 | Conocer la legislacion aplicada a los diferentes ambitos de la
Biologia.
2 | Mejorar mis habilidades de bisqueda y manejo de fuentes de
informacion bibliografica.
3 | Mejorar mis conocimientos sobre economia y gestion financiera
aplicada al desempeno profesional.
4 | Potenciar mi capacidad de organizacion y planificacion.
B2

Adquirir habitos de observacion, de rigor metodoldgicos, valo-
racion de la coherencia y el realismo.

6 | Potenciar mi capacidad de trabajar en equipo, de organizacion
y de liderazgo.

7 | Potenciar mi capacidad de disefio y de redaccion.

8 | Mejorar mis habilidades de comunicacién oral.

9 | Fomentar mi espiritu investigador y critico.

10 | Fomentar mis habilidades para la empleabilidad y emprendi-
miento.
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1 El esfuerzo realizado durante la evaluacion continua se ha refle-
B3 jado claramente con la nota final obtenida.

2 | Superar la asignatura de RyEP mediante evaluaciéon continua
permite aprender mucho mis.

*Donde 1 es el menor grado (completamente en desacuerdo) y 5 el maximo grado (totalmente de acuerdo).
B1, bloque 1; B2, bloque 2 y B3, bloque 3.

4. ANALISIS DE DATOS

Los analisis estadisticos se realizaron utilizando el programa Statistica v. 10.0 (Statsoft Inc.). El
efecto de la aplicacion de la metodologia docente ABdP sobre el rendimiento académico de los
estudiantes se analizo utilizando el test de la “U de Mann-Whitney” para muestras independien-
tes (U-test) considerando cada una de las dos modalidades de evaluacién como factores principa-
les de categoria de contraste y la nota numérica como la variable dependiente. Ademas se realizé
un andlisis del efecto del ABdP sobre el rendimiento académico de los estudiantes en términos
de frecuencia de calificaciones cualitativas, calculandose el porcentaje de suspensos, aprobados,
notables, sobresalientes y matriculas de honor obtenido en cada una de las modalidades de eva-
luacién. La existencia de diferencias estadisticas entre cada uno de los rangos de nota se analizd
comparando las medias mediante el test de Kruskal-Wallis (WK-test). Este mismo test se empled
para analizar el grado de satisfaccion de los estudiantes con la metodologia docente.

5. RESULTADOS
5.1 Efecto del ABdP sobre el rendimiento académico de los estudiantes

El andlisis del rendimiento académico de los estudiantes mostré un efecto de la metodologia do-
cente junto con su respectiva modalidad de evaluacion en el rendimiento académico de los alum-
nos. Asi la nota media de los estudiantes que optaron por el desarrollo de la asignatura mediante
ABdAP fue claramente superior (hasta 3.5 puntos sobre el total de 10) que las de los que trataron
de superar la asignatura mediante la evaluacién final (U-test, p < .05; Figura 2).

10,0
9,0 - -
8,0 -

7.0 1
6,0 4
5,0

Nota media

4,0 4
3,0 4
2,0 4
1,0 1
0,0

T
Final Continua

Modalidad de evaluacion

Figura 2. Nota final del alumnado que desarrolld la asignatura de RyEP del Grado en Biologia
bajo la modalidad de evaluacién final y mediante aprendizaje basado en el desarrollo de proyec-
tos (ABdP) junto con evaluacion continua. Las barras indican la nota media y el error estandar
medio (ESM).

265



266

E. Mateos, S. Redondo, L. Serrano, M. Delibes y M. Zunzunegui

Del mismo modo, este efecto de la metodologia docente sobre el rendimiento académico también
se pudo observar en términos cualitativos (KW-test, p < .05; Figura 3). Asi, més del 99% de los
alumnos que participaron en el ABdP superaron la asignatura, frente al 54% de los que realizaron
el examen final. Ademds, hay que destacar que en el alumnado que super? la asignatura mediante
examen final la mayor frecuencia de notas se registré dentro del rango de aprobado seguido del
de notable, con el 46% y el 8%, respectivamente. No se registraron sobresalientes ni matriculas de
honor (Figura 3A) en los alumnos que superaron la asignatura mediante evaluacion final. Por el
contrario, en el caso del alumnado que optd por ABdP destacé la frecuencia de notas en el rango
de notable y de sobresaliente, 37% y 48%, respectivamente, aunque sin diferencias significativas
entre ambos rangos. Destacando ademas, un 3% de frecuencia de notas en el rango de la Matri-
cula de honor (Figura 3B).

Evaluacién Final Evaluacion Continua
60 80
55 - A l Bles
50 4 I 50
45 4 45
40 4 I 40
35 4 35
X 30 F30 R
25 4 25
201 F 20
15 4 15
10 4 10
5 -5
Q:= T e T T
Susp. Aprob. Not. Sob. MdH Susp. Aprob. Not. Sob. MdH
Rangos de Notas Rangos de Notas

Figura 3. Porcentaje de frecuencia de las notas obtenidas de calificaciones cualitativas del alum-
nado que desarroll6 la asignatura de RyEP del Grado en Biologia bajo la modalidad de evaluacién
final (A) o la modalidad de evaluacién continua (B) junto con aprendizaje basado en el desarrollo
de proyectos (ABdP). Las barras indican la nota media y el error estandar medio (ESM).

5.2 Andlisis del grado de satisfaccion de los estudiantes con la metodologia docente de ABdP

El analisis de las respuestas de los estudiantes de la asignatura a las diferentes afirmaciones rela-
cionadas con el efecto del ABdP sobre la adquisicion de las diferentes competencias tanto especi-
ficas como genéricas, mostré en general un alto grado de aceptacion del estudiantado (KW-test, p
<.05). Asi, en relacion a la afirmacion de si el ABAP les ayudé en la adquisicion de competencias
profesionales del sector BIO se pudo observar un alto nimero de alumnos que estuvo “bastante
o completamente de acuerdo’, registrando ambos niveles el 65% de la frecuencia, seguido del
20% de los alumnos que estuvieron “de acuerdo” (Figura 4A). Un patrdén similar se observé en el
caso de la afirmacion sobre el efecto del ABdP sobre la adquisicion de competencias académicas
propias de la especialidad, ya que mas del 80% de los alumnos estuvieron entre “de acuerdo” y
“completamente de acuerdo”; en este caso los porcentajes de respuestas fueron equitativos en-
tre los tres niveles (Figura 4B). Por otro lado, nuestros resultados mostraron ciertas variacio-
nes destacables en el nivel de aceptacion sobre las afirmaciones relativas al efecto del ABdP en
las competencias de caracter genérico. Asi, mientras para la afirmacién del efecto positivo del
ABAP sobre los conocimientos en legislacion de los estudiantes destaco la mayor frecuencia de
respuesta para el nivel “de acuerdo” con 33% y disminuyé gradualmente con el mayor nivel de
satisfaccion (Figura 4C), se observo un aumento de la frecuencia de respuesta conforme el nivel
de satisfaccion era mayor para el efecto positivo del ABdP en la mejora de habilidades de manejo
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de fuentes de informacion bibliograficas (Figura 4D). De forma que la mitad de los estudiantes
estuvieron “completamente de acuerdo” con dicho efecto positivo, seguido por un 27% que estu-
vieron “bastante de acuerdo”.
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40 40
35 I Las
30 4 o 30
= 254 25 ®
20 4 20
15 4 15
10 4 10
5 5
0+ r o — Q
45 {Mis imi sobre €| wis nabi demanejo [ | DL 45
40 4 ﬂ:_ fz_mmes de informacién 40
bibliogréficas
35 4 35
30 4 _ 30
R 254 % R
20 20
15 4 15
104 10
5 5
o4

T — T T T
NdA PdA DA BdA CO0A NsiNe NdA PdA DA BdA COA  NsNe
Grado de coincidencia Grado de coincidencia

Figura 4. Porcentaje de frecuencia de respuesta del alumnado de la asignatura de RyEP del Grado
en Biologia en relacién a su grado de satisfaccion con una serie de afirmaciones relacionadas
con el favorecimiento de la adquisicion de una serie de competencias académicas y profesionales
transversales gracias al empleo del ABAP (A-D). Las barras indican la frecuencia media y el error
estandar medio (ESM). NdA, Nada de acuerdo; PdA, poco de acuerdo; D/A, de acuerdo; BdA,
bastante de acuerdo; CdA, completamente de acuerdo; Ns/Nc, no sabe no contesta.

En relacion a los efectos positivos de la metodologia docente sobre los conocimientos en eco-
nomia indicar que cerca del 88% de los estudiantes estuvieron entre “de acuerdo” y “completa-
mente de acuerdo’, destacando el nivel de “bastante de acuerdo” con el 34% de la frecuencia de
las respuestas (Figura 5A). Del mismo modo, se registrd un alto nivel de aceptacién por parte
del estudiantado sobre el efecto beneficioso del ABdP en su capacidad de organizacion y plani-
ficacion, de forma que los niveles de “bastante y completamente de acuerdo” coparon el 65% de
la frecuencia de respuestas de forma equitativa, seguidos por un 19% de respuestas en el nivel
intermedio (Figura 5B). Ademas, indicar que el 83% del alumnado estuvo entre “de acuerdo” y
“completamente de acuerdo” con la mejora de sus hébitos de observacién, de rigor metodolégico
y de valoracion de la coherencia y realismo gracias al ABdP, aunque no hubo diferencias signi-
ficativas entre los tres niveles de mayor de satisfaccion (Figura 5C). Ademas, se observé un alto
grado de satisfaccion con el efecto del ABdP en la mejora de la capacidad de trabajo en grupo y
liderazgo, tal como mostré que el 72% de los alumnos estuvieron “bastante o completamente de
acuerdo” (Figuras 5D).
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Figura 5. Porcentaje de frecuencia de respuesta del alumnado de la asignatura de RyEP. Resto
descripcion similar Figura 4.

Una tendencia muy similar se registr6 en relacion al efecto de la metodologia docente sobre las
habilidades de disenio y redaccion, de forma que los dos rangos mas altos de satisfaccion agluti-
naron el 63% de la frecuencia de las respuestas, seguidos por el 22% del alumnado que estaba “de
acuerdo” (Figura 6A). Respecto al efecto del ABdP sobre las habilidades de comunicacién oral
indicar que el mayor porcentaje de frecuencia de respuesta se registré en el rango medio, es decir
“de acuerdo” con un 31%. Y este porcentaje descendié al 24% en los dos mayores rangos de satis-
faccién en la escala de respuesta (Figura 6B). Finalmente, indicar que respecto al efecto del ABAP
sobre el espiritu investigador y critico y las habilidades de empleabilidad y emprendimiento del
estudiantado las tres mayores categorias de la escala de respuestas coparon de forma equitativa el
77% y el 75% de las respuestas de los estudiantes, respectivamente (Figuras 6C, D).

jz_Mi"pmdm“diseﬂoy’macm" A| Mis habilidades de comunidacion oral B_jz
40 4 40
35 4 35
30 4 |30
= 25 F2s =
20 4 |20
15 ks
10 k1o
5 Fs
0 - —t
45 4 A mi espiritu investigador y critico C| Mis habilidades de empleabilidad Dl 4s
40 4 y emprendimiento 40
35 4 Fas
30 4 I 30
£ 25 F2s
20 4 b 20
15 4 15
10 k10
5 = [ 5

T T T
NdA PdA DA BdA COA NsNc  Nda PdA DA BdA  CIA  NsiNe

Grado de coincidencia Grado de coincidencia

Figura 6. Porcentaje de frecuencia de respuesta del alumnado de la asignatura de RyEP. Resto
descripcién similar Figura 4.
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Por ultimo, se observé un alto grado de satisfaccion del estudiantado entre el esfuerzo realizado
para superar la asignatura mediante ABdP y la calificacion final obtenida, como indica que un
54% de los encuestados estuvieran “completamente de acuerdo” con esa relacion, seguido de un
20% que estuvieron “bastante de acuerdo” (Figura 7A). Ademas, el 64% de los estudiantes se
mostraron ‘completamente de acuerdo” con que el ABdP era la mejor forma de superar la asig-
natura debido a que se aprendia mucho mds, seguido de estudiantes que estuvieron “bastante” y
“de acuerdo” con el 17% y 10%, respectivamente (Figura 7B).
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Figura 7. Porcentaje de frecuencia de respuesta del alumnado de la asignatura de RyEP del Grado
en Biologia en relacidn a su grado de aceptacion entre el esfuerzo realizado con el ABdP y la nota
final obtenida (A) y entre esta metodologia y el nivel de aprendizaje (B). Las barras indican la fre-
cuencia media y el error estandar medio (ESM). NdA, Nada de acuerdo; PdA, poco de acuerdo;
D/A, de acuerdo; BdA, bastante de acuerdo; CdA, completamente de acuerdo; Ns/Nc, no sabe
no contesta.

6. DISCUSION

Los resultados de este trabajo constituyen una valiosa fuente de informacion para la toma de
decisiones por parte de los equipos docentes que intervienen en la asignatura de RyEP o asigna-
turas homologas que se imparten tanto en el Grado de Biologia como en otros grados de ciencias
de las universidades publicas. Esta circunstancia es de especial interés, sobre todo teniéndose en
cuenta que la adscripcion al area de Ecologia de la asignatura en la Universidad de Sevilla es de
cardcter circunstancial, de forma que en otros Grados de Biologia de otras universidades ptblicas
espailolas y europeas esta asignatura o sus homologas estan siendo impartidas por otras areas de
conocimiento o por una mezcla de dreas. Por lo que pensamos que conocer y compartir expe-
riencias sobre el contexto de aprendizaje en el que se desarrollan nos permitird reflexionar sobre
el proceso de enseflanza y la metodologia docente mas adecuada para nuestra materia.

6.1 Efecto del ABdP sobre el rendimiento académico

El analisis de los resultados de la comparativa de rendimiento académico de los estudiantes que
cursaron la asignatura mediante ABdP y los que siguieron el método de evaluacion final, mostr6
un claro beneficio de la metodologia de docencia activa sobre las calificaciones de los estudiantes
tanto en términos cuantitativos como cualitativos. Asi, el desarrollo de la asignatura mediante
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ABdP aument¢ el éxito a la hora de superar la asignatura y favorecio la obtencién de una nota me-
dia mayor. El efecto beneficioso del ABdP sobre el rendimiento académico del estudiantado po-
dria ser explicado por el impacto de este método sobre el grado de motivacion de los estudiantes
y por la constancia en los estudios, tal como ha sido indicado por diversos autores (Alcober, Ruiz
y Valero, 2003), ya que se ha descrito que en general el ABP, o su variante el aprendizaje basado en
el desarrollo de problemas (ABdP), tiene la capacidad de vincular fuertemente al alumnado con
su ejercicio y practica profesional (Giirsen, A¢ikyildiz, Dgar y S6zbilir, 2007), siendo este uno de
los aspectos mas demandados por los estudiantes del Grado en Biologia. Ademas, la mayor parte
de los pedagogos consideran que el estudiante aprende mejor cuando desempeiia un papel activo,
que le permite adquirir mayor protagonismo y responsabilidad en las tareas (Garcia-Valcarcel,
Basilotta y Lopez, 2014). Igualmente, la tematica de los proyectos debe fomentar la curiosidad y
motivacion de los estudiantes. En este sentido, en RyEP los temas de los proyectos abordados por
los estudiantes son de caracter actual y contextualizados en algunos de los grandes retos a los que
la humanidad tendrd que hacer frente en los proximos afos y a los que los egresados en Biologia
deberan contribuir a dar respuesta, como el cambio climético, la seguridad alimentaria, la salud
publica, la gestion sostenible de recursos, etc.

Por otro lado, el éxito del ABdP en el rendimiento académico se ha asociado con el fomento de
la interrelacion docente-estudiante, para que éste tltimo reciba una retroalimentaciéon sobre el
avance de su trabajo (Thomas, 2000). Este es un aspecto que se ha cuidado enormemente en
nuestra asignatura, y que como se indicé previamente el programa de practicas se complementa
con el disefio de una serie de hitos entregables por parte de los equipos de trabajos relacionados
con las diferentes partes de la memoria de sus proyectos, que son revisados por el profesor y
devueltos con propuestas de mejoras. Consideramos que todos estos aspectos en conjunto han
permitido mejorar la implicacién y el nivel de motivacién y compromiso de los estudiantes con
la asignatura, lo que habria redundado positivamente en la mejora de su rendimiento académico.

A pesar del efecto positivo del ABdP sobre el rendimiento académico de los estudiantes de RyEP,
habria que hacer algunas consideraciones para evitar una sobreestimacion de la valoracién in-
dividual del rendimiento académico obtenido por cada uno de los integrantes de los equipos de
trabajo. Asi, en ocasiones la asignacion de una nota conjunta general al equipo de trabajo podria
enmascarar casos de alumnos con bajo nivel de implicacién y trabajo en el proyecto asignado.
En nuestra asignatura se ha tenido en cuenta esa casuistica, de forma que un 30% de la nota del
desarrollo de la asignatura mediante ABdP derivé de la exposicion individual de cada uno de los
integrantes del equipo. En este sentido, justo antes de la exposiciéon de la memoria del proyecto el
profesor selecciond al azar los bloques de la memoria que debia defender cada estudiante. Ade-
mds, se hizo una evaluacién individual mediante la respuesta a diferentes cuestiones relacionadas
con el proyecto. Finalmente, tal como se ha explicado anteriormente un 15% de la nota de la asig-
natura derivé de un examen individual sobre el contenido teérico de la asignatura. Considerando
estos aspectos, pensamos que la comparativa del rendimiento académico obtenido en cada una
de las dos modalidades de evaluacién empleadas en nuestra asignatura se ha realizado dentro de
un intervalo de confianza gracias al uso de estos controles individuales.

6.2 Percepcion de los estudiantes sobre la metodologia docente de ABdP

Conocer en detalle la percepcion por parte del alumnado sobre su grado de satisfaccion con la
metodologia docente de una asignatura, como podria ser el ABdP, para la mejora del desarrollo
de diversas competencias tanto de caracter especifico (académicas y profesionales) propias de la
titulacion como de caracter genérico, es vital para el perfeccionamiento de los métodos docentes
empleados en los centros educativos. De hecho, el empleo de esta fuente de informacion ha sido
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sugerido por diversos autores (Segers y Dochy, 2001; Struyven, Dochy y Janssens, 2005), no sien-
do esta la primera experiencia en la que se aborda en detalle esta fuente para analizar el impacto
de un método docente en la formacion de los estudiantes (Mallado Rodriguez y Pérez Lopez,
1985; Marti, Heydrich, Rojas y Hernandez, 2010; Robledo, Fidalgo, Arias y Alvarez, 2013; Saez,
2000). No obstante, hasta donde conocemos, esta seria la primera vez que se evalta la percepcién
de los alumnos sobre las competencias académicas y profesionales alcanzadas en una asignatura
tan transversal como RyEP dentro de la disciplina de Ciencias Bioldgicas.

Tras el analisis de las encuestas de opinion de los estudiantes sobre la metodologia docente, hay
que destacar la alta valoracion del ABdP como herramienta con un alto potencial formativo. Lo
cual es coherente al tratarse de una dindmica en la que los estudiantes pudieron poner en prac-
tica por primera vez gran parte de sus competencias y habilidades profesionales. Igualmente, a
pesar de tratarse de un método docente con una mayor implicacién en términos de consumo de
tiempo (Thomas, 2000), la mayoria de los estudiantes mostraron su satisfaccion entre el esfuerzo
realizado y la nota final obtenida, estando esta tendencia en consonancia con el rendimiento
académico alcanzado por el estudiantado, tal como mostré el andlisis de las notas finales de los
estudiantes que superaron la asignatura mediante ABdP. Pero quizas la parte mas destacable de
nuestro estudio es la alta aceptacion sobre el efecto beneficioso del ABdP en la adquisicion y
desarrollo de diversas competencias tanto especificas de la titulacién como generales de caracter
instrumental, sistémico y personal. Respuesta que ya ha sido identificada por diversos autores en
diferentes disciplinas y areas de conocimiento (Arias, Fidalgo y Garcia, 2008), incluida la Biologia
(Marti, Heydrich, Rojas y Hernandez, 2010; Megias Fresno y Ofiaderra Sanchez, 2013). Sin em-
bargo, a pesar de estas valoraciones positivas generales, habria que resaltar ciertos aspectos que
sin duda contribuiran en la mejora de la asignatura objeto de estudio. Asi, habria que indicar que
el grado de satisfaccion varié dependiendo de la competencia analizada. Por ejemplo, dentro de
las competencias instrumentales, el efecto del ABdP sobre las competencias relacionadas con el
conocimiento de la legislacion aplicable al ambito de la biologia fue percibido con un grado de sa-
tisfaccion intermedio en comparacion con su efecto sobre otras competencias, como la capacidad
de busqueda de informacién, el uso de bases bibliograficas o los conocimientos sobre economia
o gestion financiera. Esta discrepancia podria estar relacionada con el peso relativo de estos as-
pectos para el desarrollo de la memoria del proyecto elaborada por los estudiantes. Por ejemplo,
el uso de las principales bases de datos cientificas (Scopus, Web of Science, PubMed, etc.) fue
fundamental para la elaboracién de gran parte de los apartados del proyecto, como el disefio
metodologico o la identificacién de materiales para la elaboracion de un presupuesto. Por el con-
trario, el analisis de la legislacion relacionada con el desarrollo del proyecto se realizé de forma
somera y consistié unicamente en la identificacién de la normativa aplicable a la futura ejecucion
del proyecto. Por tanto, con el objetivo de reducir esta carencia se deberia hacer mayor hincapié
en la implementacién de medidas que potencien la formacion legislativa de los estudiantes de
nuestra asignatura. Variaciones similares también se detectaron dentro de las competencias de
cardcter personal, destacando un alto grado satisfacciéon con el efecto del ABdAP en aspectos como
por ejemplo el trabajo en equipo, la organizacion o el liderazgo y, aunque en menor medida, en la
mejora en la habilidades de comunicacién. Este patrén de respuestas se podria explicar conside-
rando el contexto completo de las asignaturas del Grado en Biologia. En RyEP el nivel de interac-
cién entre los estudiantes es muy alto en comparacion con otras, ya que desde la tercera semana
de clases se constituyen los equipos de trabajo que ejercen durante el resto del curso, mientras que
en otras asignaturas el trabajo en grupo se circunscribe a practicas puntuales en el tiempo. Sin
embargo, al igual que RyEP otras asignaturas tienen como actividad obligatoria presentaciones
orales sobre temas relacionados con las mismas, por lo que no se percibiria una mejora sustancial
de esta competencia con el ABdP. Finalmente, dentro de las competencias sistémicas analizadas,
aunque el impacto del ABdP sobre ellas en general fue percibido de forma positiva por los es-
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tudiantes, los porcentajes de respuesta para las opciones de mayor satisfaccion fueron en cierta
medida inferiores a los registrados para otros tipos de competencias. Esta circunstancia estaria
relacionada con la falta de cultura emprendedora y la carencia de grandes estrategias para poten-
ciar la empleabilidad de los estudiantes en Biologia, mas alld de iniciativas como los seminarios
impartidos por profesionales del sector BIO externos al ambito académico que intervienen en el
programa de seminarios de RyEP. Por tanto, esta circunstancia indica la necesidad de realizar un
mayor esfuerzo para que la metodologia docente empleada en nuestra asignatura potencie este
tipo de competencias genéricas.

7. CONCLUSIONES

El analisis de esta experiencia docente en RyEP del Grado en Biologia nos permite concluir que
la aplicacion de la metodologia activa de ABAP mejor6 sustancialmente el rendimiento acadé-
mico de los alumnos, como demostré la mayor tasa de éxito a la hora de superar la asignatura y
la obtencién de calificaciones mas elevadas en comparacién con estudiantes que realizaron una
evaluacion final consistente en un examen escrito. Ademas, junto con esta mejora en el rendi-
miento académico, el ABdP tuvo un impacto positivo en el fomento de diversas competencias
tanto especificas de la titulacion como generales, segtin la percepcion de los estudiantes.

No obstante, serfa necesario realizar ciertas implementaciones en la dindmica de la asignatura
para el fomento de otras competencias instrumentales, centradas en legislacion, y sistémicas re-
lacionadas con la empleabilidad y el emprendimiento de los egresados.
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RESUMO. Este trabalho relata o desenvolvimento de uma atividade orientadora de ensino
(AOE) voltada a produ¢ao de uma carta argumentativa, por estudantes do ensino médio. Para a
apropriacdo do contetido (elaboragdo de uma carta argumentativa) organizou-se uma atividade
de ensino amparada na AOE (Moura, Aratjo, Moretti, Panossian e Ribeiro, 2010). O processo foi
realizado de modo intencional e planejado possibilitando a clareza tanto nas intervengdes feitas
pelo docente quanto nos processos de avaliagio do movimento de transformagdo de conheci-
mentos empiricos em conhecimentos de nova qualidade. A situacio desencadeadora da aprendi-
zagem foi a Lei n. 645 (2008), sobre a inser¢do da histoéria e da cultura afro-brasileira e indigena
no ensino. Os elementos da atividade foram estabelecidos e transpostos didaticamente por meio
da AOE: a necessidade (de cumprir a lei), a motivagao, o objetivo, as agdes e as operagdes. Apds
a leitura da lei e a andlise de livros pertencentes ao Programa Nacional do Livro Didatico, os es-
tudantes notaram a necessidade de que as editoras cumpram o que estd previsto em lei. Para isso,
previamente motivados, solicitaram as editoras esclarecimentos e providéncias acerca do que é
previsto na legislagdo especifica, tornando-se a elabora¢ao de uma carta com tal contetido seu
objetivo central. Para cumprir esse intento, uma série de agdes e operagdes foram realizadas sob
a orienta¢do da docente que acompanhou, passo a passo, o desenvolvimento da AOE, possibili-
tando a avaliagdo do processo, ndo apenas de seu produto (a carta em si) a fim de verificar se sua
atividade de ensino transformou-se, de fato, em atividade de aprendizagem.

PALAVRAS CHAVE. Atividade orientadora de ensino (AOE); carta argumentativa; avaliagdo;
sequéncia didatica.

Innovating teaching with an Activity Guide: an experience with
argumentative letter writing

ABSTRACT. The report of this experience details the development of a teaching guide activity
(TGA) intended to produce an argumentative letter by secondary school students. For the appro-
priation of the content (production of an argumentative letter), a teaching activity was organized
with the support of TGA (Moura, Aradjo, Moretti, Panossian and Ribeiro, 2010). The process was
carried out in an intentional and planned way, allowing clarity both in the interventions made by
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the teacher and in the evaluation processes of the movement to transform empirical knowledge
into new quality knowledge. The situation that triggered the learning process was Law n. 645 of
10/03/2008 (2018), on the insertion of the study and the history and culture of Afro-Brazilians
and indigenous people. The elements of the activity were established and didactically transposed
through the TGA: the need (to comply with the law), motivation, objective, actions and ope-
rations. After reading the law and reviewing the books that belong to the National Textbook
Program, students noted the need for publishers to comply with the law. For this reason, having
previously motivated them, they asked the publishers for clarification and action on the provi-
sions of the specific legislation, making the preparation of a letter with such content their central
objective. To achieve this objective, a series of actions and operations were carried out under the
guidance of the teacher who accompanied the development of AGE step by step. This allowed
the evaluation of the process and its product (the charter itself) to verify whether their teaching
activity has become a learning activity.

KEYWORDS. Teaching guiding activity (TGA); letter of argument; evaluation; following tea-
ching.

Innovacion pedagdgica con la Actividad Guia de Ensefianza: una
experiencia con la carta argumentativa

RESUMEN. El relato de esta experiencia detalla el desarrollo de una actividad guia de enseilanza
(AGE) dirigida a la produccion de una carta argumentativa por parte de los estudiantes de secun-
daria. Para la apropiacién del contenido (elaboracién de una carta argumentativa) se organizé
una actividad docente apoyada por AGE (Moura, Araujo, Moretti, Panossian y Ribeiro, 2010).
El proceso se llevo a cabo de manera intencional y planificada, permitiendo claridad tanto en las
intervenciones realizadas por el profesor como en los procesos de evaluaciéon del movimiento
de transformacion del conocimiento empirico en conocimiento de nueva calidad. La situacién
desencadenante del aprendizaje fue la Ley n. 645 del 10/03/2008 (2018), sobre la inserciéon del
estudio y la historia y cultura de los afrobrasilefios e indigenas. Los elementos de la actividad
se establecieron y transpusieron diddcticamente a través del AGE: la necesidad (de cumplir con
la ley), la motivacion, el objetivo, las acciones y las operaciones. Después de leer la ley y revisar
los libros que pertenecen al Programa Nacional de Libros de Texto, los estudiantes notaron la
necesidad de que los editores cumplan con la ley. Por este motivo, previamente motivado, solicite
a los editores aclaraciones y medidas sobre lo previsto en la legislacion especifica, haciendo de
la preparacion de una carta con dicho contenido su objetivo central. Para lograr este objetivo, se
llevaron a cabo una serie de acciones y operaciones bajo la guia del maestro que acompafié paso
a paso el desarrollo de AGE, permitiendo la evaluacién del proceso, no solo de su producto (la
carta en si) para verificar si su actividad docente se ha convertido, de hecho, en una actividad de
aprendizaje.

PALABRAS-CLAVE. Actividad guia de ensenianza (AGE); carta argumentativa; evaluacion; se-
cuencia didactica.

1. INTRODUCAO

O ensino da produgio de textos escritos e orais ainda é um desafio no Ensino Médio da escola pu-
blica, visto que, devido a uma série de fatores sociopoliticos e histdricos, os obstaculos préprios
do Ensino Fundamental, ndo foram superados, dentre tantas outras questdes que envolvem o



Inovagdo pedagdgica com a Atividade Orientadora de Ensino: uma experiéncia com a carta...

desenvolvimento das capacidades de linguagem. Dessa forma, faz-se necessario a proposta de
metodologias de interven¢ao didatica, sob um olhar diferente do tradicional.

Este trabalho relata uma experiéncia pedagégica organizada a partir da Atividade Orientadora de
Ensino (AOE) (Moura et al., 2010), na qual colocou-se em atividade um curriculo que acompan-
hou o movimento das necessidades sociais. Nessa experiéncia pedagogica, avaliou-se, a partir do
planejamento e da realizagdo de uma experiéncia didatica de producgao de textos, a luz da Teoria
da Atividade (Leontiev, 1983), uma série de a¢des voltadas a colocar aos alunos em atividade de
aprendizagem, objetivando a produgéo escrita de uma carta argumentativa.

Neste relato, ap6s a apresentacao da fundamentagio teérica, é apresentada a descri¢do da meto-
dologia, articulada a uma sequéncia didética, e que, por suas proprias caracteristicas, esta atrela-
da aos resultados do desenvolvimento da AOE.

2. ANTECEDENTES TEORICOS

E muito comum, nos discursos que permeiam o senso comum, encontrar preocupagdes com
<« . ~ <« . . . : b2 <« . ~ 2 <« » <« . : »
a “avaliagdo’, a “aprendizagem significativa’, a “media¢do docente” ou as “metas” e “objetivos
alcancados. Esses vocabulos, porém, nem sempre aparecem carregados de uma reflexdo acerca
de seu proposito dentro do processo de ensino-aprendizagem comprometido com o desenvol-
vimento humano. Para fugir da tentagdo de reproduzir mais alguns clichés, amparamos a ex-
periéncia aqui relatada em alguns conceitos desenvolvidos pela Psicologia Historico-Cultural,
especialmente nos estudos acerca da Atividade (Leontiev, 1983) e na AOE (Moura et al., 2010).

A Psicologia histérico-cultural, devido a sua tradigdo marxista, parte do pressuposto de que o
trabalho é a atividade produtiva, intencional, criativa e organizada do homem, entendida como
meio pelo qual os homens adquirem e transmitem conhecimentos para as novas geragoes. Nesse
sentido, a educagdo escolar é um processo pelo qual o homem se apropria da cultura historica-
mente produzida pelo género humano por meio da mediagdo de instrumentos e signos, carre-
gados de cultura, entre os quais se destaca a comunicagdo. Entretanto, ao contrario do que o
senso comum pressupoe, essas interagdes sociais nao se restringem a relagdo entre sujeitos, mas
ao objeto desta rela¢do, o conhecimento. A mediagdo pressupde estabelecer uma relagdo entre
sujeito, conhecimento e sujeito. A educagio escolar deve, portanto, voltar-se a reelaboragéo do
conhecimento social (cultura material presente nas relagdes sociais) em conhecimento tedrico, por
meio da apropria¢do de novos conhecimentos (Sforni, 2008).

E na apropriagdo de mediadores culturais que se encontra a esséncia do desenvolvimento psi-
quico, visto que as atividades mentais e formas de pensamento se objetivam em conhecimentos
sistematizados, sobrepondo a simples técnica pelo seu conceito (apropriar-se de seu significado).
Nao é facil, porém, para o docente acompanhar e avaliar tal processo justamente por tratar-se de
um processo, de uma atividade em curso, voltada ao movimento e a transformacao do individuo.
Observa-se, com muita frequéncia, a sedu¢do de se buscarem nos produtos os indicios de que a
aprendizagem se efetivou ou de que os conceitos foram apropriados pelos aprendizes. Todavia, o
conhecimento para que seja, de fato, apropriado deve passar por duas formas de mediagdo: uma
externa, envolvendo o professor e o aluno, e outra interna, por meio das representagdes psicolo-
gicas do “eu” acerca daquele conceito (Vigotski, 2000).

A complexidade do processo avaliativo encontra-se exatamente na criacdo de estratégias que
possibilitem ao docente um planejamento intencional para desenvolver e acompanhar tal mo-
vimento. Na tradi¢do vigotskiana, a forma e o contetido do pensamento possivel a0 homem nio
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se encontram em cada sujeito particular, mas nos instrumentos produzidos e disponiveis ao ho-
mem ao longo da histéria (Vigotski, 2000). E a partir das relagdes sociais, histérica e cultural-
mente situadas, por meio de um processo interpsicologico, que se possibilita a mediag¢ao para
se formarem as representagdes psicoldgicas (intrapsicologica). Logo, a intencionalidade da agdo
docente s6 pode ser objetivada por meio de um planejamento de ensino orientado na dire¢do de
possibilitar a apropriacdo de um conceito, por meio de agdes docentes planejadas que envolvam
instrumentos simbdlicos (contetidos) adequados e atengdo consciente do aprendiz voltada ao
objeto da atividade.

Todas as fung¢des no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro, no
nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica),
e, depois, no interior da crianga (intrapsicoldgica). [...] a aprendizagem néo ¢é, em si
mesma, desenvolvimento, mas uma correta organiza¢do da aprendizagem [...] conduz
ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e
esta ativagdo ndo poderia ocorrer sem a aprendizagem. (Vigotski, 2017, pp. 114-115).

Segundo Leontiev (1983), quando estd em atividade, o homem se apropria da cultura objetivada
em instrumentos (ferramentas e signos) e se humaniza. Assim, atividade externa (oriunda das re-
lagdes sociais) transforma-se em atividade interna (representa¢des psiquicas) de modo que sujei-
to e objeto se transformam, num movimento dialético essencial para o desenvolvimento humano.
Entre os componentes estruturais da atividade, além da necessidade (sua condigdo primeira) e do
objeto (que orienta a atividade e a diferencia de outra), encontra-se o motivo como diferencial
capaz de mover o sujeito a realizar uma atividade, conforme figura 1. Esses motivos devem ser
educados para serem formadores de sentido, coincidindo com o objeto, por exemplo, com o con-
hecimento. Quando o motivo se distingue do objeto (estuda-se pela nota, ndo pelo conhecimento,
por exemplo), ele se torna meramente estimulo, sem formar sentido.

Contetido . At@v:ldade de ensino:_ conhecimento t_eérico _
= Atividade de aprendizagem: conhecimento tedrico
7
Siijéito = Professor
= Estudante
L4
. 7 = Ensinar
Objetivo = Aprender
4
Motivos . Organigag?o do ensi.no_ N
= Apropriacio de conhecimentos tedricos
L4
HTE » Definir procedimentos de como I:l_"abalhaf conhecimentos tedricos
i = Resolver os problemas de aprendizagem propostos
W
Opersgiies . Ut@h:zar recursos metodolc’)g:lcos que aux@l@arﬁo 0 ensi.no_
: = Utilizar recursos metodologicos que auxiliarfio a aprendizagem

Figura 1 - Atividade Orientadora de Ensino
Fonte: Adaptada de Moura, Araujo, Moretti, Panossian e Ribeiro (2010, p. 219).

E nesse sentido que a AOE (Moura et al., 2010) mostra-se essencial como plano de agio que colo-
que em movimento instrumentos (constituidos por outros conhecimentos) e operagdes (conhe-
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cimentos reais) a fim de promover as objetivacdes que permitam ao sujeito (no caso, o estudante)
elaborar uma nova sintese, um novo conhecimento, desenvolvendo uma nova qualidade. A me-
diagdo capaz de oferecer significagdo a esse processo ¢ aquela que se utiliza do instrumento mais
sofisticado criado pela humanidade, a linguagem. E esse o instrumento capaz de modificar o ob-
jeto e o sujeito, possibilitando uma nova compreensao da a¢do e uma nova qualidade ao sujeito.

A atividade entra necessariamente em contato pratico com os objetos praticos que
resistem ao homem, os quais a rechagam, a modificam ou enriquecem. Em outras
palavras, é na atividade exterior que se opera a abertura do circulo dos processos psi-
quicos internos como saindo ao encontro do mundo objetivo material que irrompe
impiedosamente esse circulo. (Leontiev 1983, p. 74, nossa tradugio).

E fungdo da escola o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, como atengio, percepgio,
raciocinio (Sforni, 2008), por isso o conteudo escolar deve ser mediador da relagdo do estudante
com o mundo. Ao ser posto em atividade por meio de uma atengdo voluntdria, o individuo se
apropria do conceito quando a oper