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PRESENTACION N° 50

Ponemos a disposicién de la comunidad académica el nimero 50 de REXE, el tercero y
ultimo del afio 2023. Los veinte trabajos que lo constituyen son el resultado de un riguroso
proceso de evaluacidén y seleccién, que da cuenta del consolidado interés de investigadores
tanto chilenos como extranjeros por contribuir a la investigacion pedagégica desde nuestra
revista. Se hallan en esta edicién once investigaciones, cuatro debates y cinco experiencias.

Las primeras cuatro investigaciones se circunscriben al ambito de la educacion superior.
La primera de ellas analiza el impacto del primer afio de practica en la construccién de la
identidad docente, mediante el uso del autoinforme, en maestras y maestros de las provin-
cias de Jaén y Cérdoba, en Espaiia. Le sigue un trabajo que busca determinar, a partir de
un andlisis bibliografico extenso, las competencias docentes capaces de suscitar aprendiza-
jes profundos en estudiantes universitarios del 4mbito latinoamericano. Un articulo sobre la
construccidén de significados a partir de las reflexiones producidas en el curso de la practica
profesional de estudiantes de Pedagogia en Educacién general Bésica y otro trabajo que pro-
pone una semblanza de los procesos de desarrollo del pensamiento critico en estudiantes de
la Escuela Superior de Arte de Lima completan esta primera parte.

La quinta investigacién estudia los efectos de la contribucién del docente de educacion
especial en el &mbito de la co-docencia cuando se trabaja la habilidad argumentativa en el
aula de matematicas. El estudio siguiente expone el disefio y validacién de un programa de
formacion para el profesorado chileno en sus primeras etapas, centrado en la educacién in-
tegrada STEAM. La descripcién del indice de Satisfaccién por la Vida en personas que par-
ticipan de un programa para adultos mayores en una universidad del sur de Chile es el tema
del siguiente articulo. A continuacion, se halla una investigacién que examina las responsa-
bilidades y roles de los distintos actores de la comunidad educativa en el ambito de la convi-
vencia escolar, seguida por un estudio que describe e interpreta la construccién de Teorias
Subjetivas en relacion al Tiempo Instruccional en profesores de la Regién de Coquimbo, en
Chile. Completan la seccion de investigaciones un andlisis de las percepciones de estudiantes
de ingenieria sobre la incorporacién de la modalidad a distancia durante la primera etapa de
la pandemia del Covid-19 en el contexto brasilefio y un trabajo que, considerando el mismo
contexto pandémico, analiza las exigencias que la modalidad online ha tenido para el queha-
cer docente.

El primero de los cuatro debates incluidos en el presente nimero se centra en la necesidad
de articulacién entre los modelos de formacién pedagogica y el desarrollo de la identidad
docente. El siguiente trabajo discute, basado en una revisién bibliografica, la necesidad de uti-
lizar los aportes de la neurociencia cognitiva en la formacién inicial docente. La elaboracién
de una propuesta metodoldgica para la evaluacién de competencias genéricas identitarias en
educacion superior y un estudio sobre los alcances de la rotacién y desercién docente en el
sistema educativo chileno completan esta seccidn.
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Las cinco experiencias que cierran esta edicion apuntan a temas diversos. Abre la seccién
un trabajo que se propone examinar, a través de la experiencia de un docente, los elementos
que promueven y dificultan los procesos de mejora escolar. A continuacidn, se presenta la
implementacién de una estrategia basada en la utilizacién de materiales escolares para la
ensefianza de la historia de la alfabetizacidn, en el contexto argentino. Le siguen un estudio
que, en el contexto de la pandemia, documenta las experiencias de tutoria virtual de una uni-
versidad mexicana y un andlisis del impacto de la incorporacién de la Autoeficacia Docente
en la ensefianza del inglés como lengua extranjera. Cierra el nimero un trabajo que, a partir
del impacto de la implementacién de la educacidén a distancia, propone estrategias para el
desarrollo de la competencia digital, en el contexto espaiiol.

Dr. Gerson Mora Cid
Director-Editor
Revista REXE
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RESUMEN

El periodo de la formacién inicial del docente constituye una etapa clave en el de-
sarrollo de su identidad como profesional de la ensefianza. El presente estudio pre-
tende describir y analizar la percepcién docente del primer afio de practica profe-
sional y su influencia en el desarrollo de la propia identidad. Participaron un total
de 106 maestras y maestros funcionarios de carrera (75,5% mujeres) de las provin-
cias de Jaén y Cérdoba, que fueron encuestados mediante el uso de autoinforme. Los
analisis descriptivos sefialaron que la formacidn inicial, el apoyo entre compaiieros,
las emociones y sensaciones experimentadas, el asesoramiento por parte de la ins-
peccion y los propios compaiieros docentes, asi como, el conocimiento y mejora de
los aspectos bésicos para esta etapa, perfilan el concepto y la identidad profesional
de cada docente. Las conclusiones subrayan la importancia de investigar y mejorar
la formacién docente en sus primeros anos para la mejora del sistema educativo.

Palabras clave: Formacion docente; docente en practicas; identidad docente; maestro;
aprendizaje.
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The importance of the first year of professional practice in the tea-
cher identity process

ABSTRACT

The period of training and professional practice is a key stage in the process of iden-
tity as a teacher. This study aims to describe and analyze teachers’ perception du-
ring their first year of professional work and its influence on the development of one’s
own identity. A total of 106 professional teachers (75.5% women) from the provin-
ces of Jaén and Coérdoba participated and were surveyed using self-reporting. The
descriptive analyses showed that initial training, peer support, emotions and fee-
lings experienced, advice from the school authorities and colleagues, and knowle-
dge and improvement of the basics for this stage shape the professional concept
and identity of each teacher. The findings underline the importance of researching
and improving teacher education in its early years for a better educational system.

Keywords: Teacher training; trainee teacher; teacher identity; teacher, learning.

1. Introduccion

La adquisicién de la “identidad como docente” constituye un proceso vinculado a la for-
macién de su autoconcepto, en el que influye tanto la formacién teérica recibida como las ex-
periencias contextualizadas como docente, lo que permite integrar los fundamentos morales
y racionales de la enseflanza (Gholami et al., 2020).

En este sentido, la literatura ha sefalado el cardcter dindmico y complejo de la identidad
profesional de los/las docentes, en el que se incluyen elementos asociados a la autoeficacia,
motivacion, opiniones que reciben, relaciones con alumnado y compaieros/as, emociones
que experimentan, compromiso, valores y creencias sobre el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje y la profesion docente en si (Flores, 2020).

La formacién docente, entendida como la preparacion recibida para ejercer como maes-
tro/a, responde a las exigencias y demandas formativas de cada sociedad, generandose nece-
sidades de conocimiento cambiantes en las nuevas generaciones. En esta linea, la formacién
continua del profesorado se considera clave en la actualidad (Garzén et al., 2020). Por ello,
debe ser completa y actualizada, a la vez que ajustada a los contextos cambiantes de su futuro
alumnado, lo que implica que el periodo de formacioén inicial del docente debe estimular el
desarrollo de conocimientos, habilidades y destrezas al tiempo que les proporcionarle he-
rramientas eficaces para el desempeno de su profesion, en coherencia con las demandas de
calidad educativa de la sociedad (Sancho-Gil et al., 2017; Valeeva y Gafurov, 2017).

Ademads, durante el periodo de formacién inicial, es fundamental la promocién de estra-
tegias educativas vinculadas al buen ejercicio del profesional de la docencia en su contexto
social, cultural y econdémico; considerando, ademas el papel formativo de la interaccién con
otros docentes en un contexto profesional, que aportaria conocimientos de manera simul-
tdnea (Flores, 2020). De hecho, se ha demostrado que las metodologias cooperativas en el
alumnado universitario despiertan una mayor preocupacion por el clima de aula, aumentan
la motivacién intrinseca y el rendimiento académico (Meroiio et al., 2020; Valeeva y Gafurov,
2017). Sin embargo, aun los enfoques curriculares se centran mds en la ensefianza que en el

13
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aprendizaje (Valeeva y Gafurov, 2017), lo cual estimula el aprendizaje en base a paradigmas
tedricos relegando a un segundo plano la préctica real en centros educativos.

Aunque si bien es cierto que esta tendencia estd cambiando (Flores, 2020), algunos auto-
res reflejan que los futuros docentes encuentran dificil relacionar las explicaciones tedricas
con su necesidad de comprender los fenémenos educativos para, enfrentar las complejida-
des de la practica escolar, siendo sus principales motivos la falta de referentes intelectuales
solidos, de métodos pedagdgicos diversificados que atiendan a las necesidades del aula, asi
como la carencia de una comprension integral de las complejidades de la ensefianza, de los
diferentes contextos y situaciones que se encuentran en las escuelas y de los roles que deben
desempenar (Sancho-Gil et al., 2017).

La calidad en la ensefianza demandada por la sociedad pone el foco en el docente y, en su
formacidn no solo a nivel tedrico sino también, en las competencias adquiridas en el nivel de
instruccion inicial (UNESCO, 2005). A pesar de ello, una de las problemdticas que presenta
la adecuacién de competencias docentes es la diversidad de situaciones y tareas que abarca
esta profesion, es por ello, que estas se han convertido en un elemento clave dentro de la for-
macién docente (Vezub, 2016). En esta linea, se ha sefialado que muchos docentes afirman no
sentirse completamente preparados para trabajar las necesidades derivadas de la diversidad
del alumnado (Garcia-Pefialvo, 2021; Lépez y Contreras, 2020; Romijn et al., 2021; Vezub,
2016).

Aunque no existe un modelo preestablecido sobre las competencias que deberia de tener
el docente, algunos estudios como el de Villarroel y Bruna (2017) las clasifican en tres grupos:
competencias bésicas, que comprenden lo necesario para ejercer como docente; competen-
cias especificas, que tienen como objetivo despertar experiencias utiles y significativas entre
el alumnado; y competencias trasversales, que se encuentran relacionadas con cuestiones de
tipo afectivo y relacional con el entorno que los rodea. Dentro de este conjunto de competen-
cias se encuentra la capacidad docente para generar un buen clima de aula, fundamental para
la puesta en préctica del resto de competencias, ya que este favorece el proceso de ensefian-
za-aprendizaje (Tabera et al., 2015; Zysberg y Schwabsky, 2021).

1.1. Papel de docentes e inspectores en el asesoramiento del maestro/a en practicas

La labor docente es considerada un proceso de colaboracién, en el que se identifican y
definen problemas educativos especificos dentro de un contexto determinado, para el que
planifican soluciones didacticas conectando teoria y accién, con el fin de construir mejoras
en la ensenanza y el aprendizaje (Badia et al., 2020). En esta linea, la literatura ha demostrado
que el trabajo coordinado y la evaluacién de necesidades de los futuros docentes mejora en
gran medida la formacién que reciben estos nuevos maestros, llevindolos a realizar cambios
positivos en la forma de enfrentarse a situaciones educativas, empleando técnicas personali-
zadas y creadas bajo su propio criterio (Widodo y Allamnakhrah, 2020).

La falta de investigacion en diferentes campos de la educacién ha llevado en muchas oca-
siones a que los docentes y sus formadores sigan métodos ya impuestos en el curriculum para
estructurar la ensefianza durante la formacién inicial de los futuros docentes, sin generar en
ellos la capacidad de elaborarlos a partir de sus propios criterios, resultados y objetivos. Se
demostré que, gracias al trabajo coordinado en las comunidades de maestros y a la evaluacién
de las necesidades de los futuros docentes se mejora en gran medida la formacién que reciben
estos nuevos maestros, llevindolos a realizar cambios positivos en la forma de enfrentarse a
algunas situaciones educativas, empleando técnicas personalizadas y creadas bajo su propio
criterio (Widodo y Allamnakhrah, 2020).
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Las comunidades docentes ayudan a los nuevos integrantes en la transformacién de su
propia identidad, gracias en parte al intercambio de conocimientos que les enriquece; sien-
do que la comunidad docente contribuye favorablemente a crear compromiso, resiliencia y
capacidad para mejorar las habilidades empleadas en el desempeiio de su trabajo. Por ello, es
fundamental que la comunidad potencie la supervision y “feedback” a los docentes durante
su primer afo de pricticas tanto por parte de los maestros que supervisan como por quienes
sirven de apoyo (Richter et al., 2021; Villegas et al., 2020).

En un centro educativo, los docentes no solo se encargan de transmitir conocimientos
al alumnado, sino que también se encargan de interaccionar con ellos/ellas, desarrollando
competencias que demuestran si realmente estdn contribuyendo de forma adecuada en el
proceso de ensenanza-aprendizaje de su alumnado (Resoluciéon de la Direccién General del
Profesorado y Gestion de Recursos Humanos, 2019). Para esta labor se cuenta con el apoyo
de inspectores y tutores, quienes orientan y evaldan las tareas ajustadas al contexto, que rea-
lizan los docentes en su primer afno de pricticas (Resolucién 8 de octubre, 2019; Tabera et
al.,, 2015).

La Resolucién de 8 de octubre de la Direccién General del Profesorado y Gestiéon de
Recursos Humanos (2019) ha definido la fase de prdcticas como una etapa para evaluar la
capacidad del profesorado en el liderazgo del aula y en el desarrollo del proceso educativo
conforme a la normativa. Para ello, tienen que poner en prictica competencias profesionales
y capacidades personales, que seran respaldadas por los profesionales que los acompaiian.

Este periodo o fase de practicas, donde se evaliian las capacidades y competencias como
docentes, tiene la duracién de un curso académico, y cuenta con una parte obligatoria de
docencia directa, que tendra un gran valor en la seleccidn final de los docentes que consiguen
superarla y que, tiene por objeto comprobar la aptitud de los candidatos para ejercer como
docente. Este periodo se llevard a cabo bajo la tutoria y supervisién de profesores experimen-
tados y con experiencia (RD 276/2007, de 23 de febrero). La Ley 17/2007, de 10 de diciembre,
de Educacién de Andalucia también hace referencia a la seleccion de este profesorado tutor
atendiendo a su compromiso con la mejora de la practica educativa.

Durante el primer aiio de fase de practicas como docentes, adquieren un gran papel Las
Comisiones de Evaluacion de centros (Decreto 302/2010, de 1 de junio, Art 14), que estdn
constituidas por el inspector de referencia que es el maximo representante, el director/a del
centro y el personal funcionario de carrera que desempeiie la funcién de “tutoria del personal
en practicas”. El docente tutor de précticas se encargara de asesorarlo en sus tareas durante
el periodo de pricticas. Asi, tutor y alumno en pricticas compartiran responsabilidades (RD
276/2007, de 23 de febrero, Art 31).

Estas “Comisiones” tienen otras funciones como la de elaborar informes personales, va-
lorar el proyecto y memoria final de la etapa, y elevar el acta de evaluacién a la comision
provincial de coordinacién, atendiendo a los informes homologados perceptivos. Esta tiltima,
se encuentra en un nivel superior a la que evalia los centros, y realiza funciones de coordina-
cién y de supervision, tanto de las practicas del alumnado como de las comisiones de centros
(Resolucion de la Direccién General del Profesorado y Gestién de Recursos Humanos, 2019).

El inspector responsable de las Comisiones incluye entre sus tareas de asesoramiento y
evaluacién del maestro o maestra en su primer ano de précticas, la visita a los centros y al
aula del docente, para comprobar que estos cumplen con su labor en un contexto real de en-
seflanza-aprendizaje (Resolucion de la Viceconsejeria, 2020). La visita de inspeccién es un
instrumento bdasico para la accién inspectora que se regulada atendiendo a los principios de
planificacion, coordinacion e integracién dentro del desarrollo de las actuaciones prioritarias
para poder cumplir los objetivos que persiguen.
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Uno de los requisitos para superar la fase del primer aiio de practicas es la realizacién
de los cursos de formacién, que irdn destinados a completar la preparacién universitaria e
inicial del docente. Esta primera formacién es de caracter obligatorio para poder ingresar
en el cuerpo de docentes (Resolucién de la Direccién General del Profesorado y Gestién de
Recursos Humanos, 2019).

1.2. Exigencias y consecuencias en los docentes para superar el primer afio de practicas

La etapa de practicas como docente en ejercicio estd llena de emociones y sensaciones
vinculadas a la motivacion que, dependerd especialmente de las circunstancias personales y
del entorno escolar (Liu et al., 2019) aspecto que es asociado con el autoconcepto docente,
que a su vez es influido por la orientacion ética de la persona y tiene efectos positivos en el
compromiso y en su autoestima (Granjo et al., 2021).

Son muchas las circunstancias y vivencias que se pueden experimentar durante los prime-
ros afos de trabajo y en la carrera docente. Dependiendo de la manera de afrontarlas, vivira
su dfa a dia en una situacién de calma y tranquilidad con alegria e ilusién por su trabajo o, por
el contrario, experimentaran situaciones de estrés que les influirdn en su labor como docen-
tes (Agyapong et al., 2022; Bernal y Donoso, 2013).

Esta forma negativa de afrontar las situaciones puede asociarse a problemas de salud,
como es el Sindrome de Burnout (profesor quemado) que suele darse entre los docentes
cuando experimenta situaciones de cansancio extremo, desilusion y falta de interés por sen-
tirse realizado y por mejorar en el desempeiio de su trabajo (Bernal y Donoso, 2013; Carroll
et al., 2022). Entre otros motivos, estas situaciones de estrés han sido asociadas a la excesiva
burocracia, la falta de recursos en los centros escolares, la sobrecarga de trabajo, el escaso
dominio sobre la gestién la convivencia entre iguales etc. (Martinez et al., 2015).

Para prevenir estas situaciones, se ha sefialado la necesidad de establecer, a nivel de centro
y legislativo, estrategias proactivas y positivas para promover el autoconcepto positivo en los
docentes, favoreciendo por tanto, no solo el trabajo en si, sino el bienestar personal (Aris,
2014 Uvalle, 2020).

A pesar de que la literatura haya asociado el estrés en cualquier momento de la trayectoria
docente, es cierto, que durante los primeros afnos de ejercicio existe una mayor tendencia a
sufrir situaciones de ansiedad (Mérida-Lépez y Extremera, 2020). En esta linea, Valeeva y Ga-
furov (2017) han sefialado la necesidad de formar a los docentes en habilidades relacionadas
con la capacidad de aprender y de interactuar, porque no solo se requiere adaptar la ensefian-
za a nuevos contextos y particularidades, sino que deben adquirir herramientas adecuadas
para comunicarse e interactuar con la comunidad educativa (LOMLOE 3/2020).

A pesar de que la investigacion previa ha explorado factores relacionados con el ejercicio
o prictica docente, demostrando que el nivel de competencias, la formacién universitaria
inicial, las experiencias previas, aspectos emocionales y el propio contexto escolar pueden
influir en el ejercicio de su docencia (Garzoén et al., 2020; Gholami et al., 2020), existen pocos
estudios centrados en su primer afio como profesional de la ensefianza. Asi la finalidad de
este estudio es describir y analizar la percepcion de los docentes de su desempeiio y acompa-
famiento, en su primer afio como profesionales. Partiendo de esta finalidad se plantean los
siguientes objetivos especificos:

a) Explorar la percepcién docente sobre su experiencia personal durante el primer afio
como funcionario/a en practicas.

b) Explorar las exigencias académicas y describir las implicaciones emocionales de los
docentes para superar su primer afno de practicas.
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¢) Describir la funcionalidad percibida sobre la formacién inicial/obligatoria para su de-
sempeifio como docentes en pricticas.

d) Analizar y describir el papel de los docentes e inspectores en el asesoramiento del
maestro/a en practicas.

Ellos se sustentan en las siguientes hipotesis:

- Se espera que los compaiieros docentes influyan en el ejercicio de la practica profesional
del docente durante el primer afio.

- Las emociones positivas y negativas experimentadas durante el primer afo de practicas
podrian influir en la construccién de la identidad de los docentes.

- La formacién inicial/obligatoria recibida podria ser percibida como funcional en su de-
sempeio como docente en practicas.

- Se plantea que los/las maestros/as podrian tener conocimiento acerca de los elementos
de su practica que le son evaluados durante la fase de pricticas.

- Se plantea que inspectores y docentes podrian influir en el desarrollo de la identidad
docente durante el primer afio de experiencia.

2. Metodologia
2.1. Participantes

Se realiz6 un muestreo no probabilistico incidental por accesibilidad, en el que partici-
paron un total de 106 docentes con plaza ptblica (75,5% mujeres), de dos etapas educativas:
Educacién Infantil (16%) y Educacién Primaria (84%), procedentes de centros educativos en
la provincia de Jaén y Cérdoba (Espafia). La edad de los docentes comprendié cuatro grupos:
entre 20 y 30 aiios (4,7%), entre 30 y 40 aiios (39,6%), entre 40 y 50 aiios (33%) y entre 50 y 60
afios (22,6%). El periodo de tiempo transcurrido desde la obtencién de su plaza publica de los
participantes correspondia a cuatro periodos: Entre 0 y 10 aflos un 36,8% de los docentes la
consiguid, entre 10 y 20 afios un 38,7%, entre 20 y 30 afios un 17% y, de 30 aios en adelante
un 7,5% de las personas entrevistadas.

2.2, Instrumento

Como instrumento de investigacidn se utilizd una escala sociométrica compuesta por
preguntas de opcién multiple, que recogia informacién sobre la edad, sexo, etapa educativa,
anos de experiencia docente.

Para analizar la percepcién docente sobre su primer afo de pricticas como profesional se
utilizé la escala “Experiencia como docente en practicas” Para su elaboracién se tomé como
referente los criterios establecidos por Martinez et al. (2017), relativos al nivel de satisfaccion
con la formacién y el desemperfio profesionales desde el punto de vista de docentes y estu-
diantes. Este cuestionario fue elaborado como un autoinforme, compuesto por 37 items tipo
Likert de cinco opciones de respuesta (1 = Bajo/Nada/Ninguna frecuencia a 5 =Alto/Muchi-
simo/Muchisima frecuencia). Para esta escala se establecieron cinco dimensiones relaciona-
das con la formacién docente inicial/obligatoria: el asesoramiento (a = 0.892), las emociones
(a = 0.845), aspectos en los que ha influido la fase de practicas (a = 0,915), y el peso de los
elementos durante la evaluacién (« = 0,848). La fiabilidad de este instrumento de elaboracién
propia fue 6ptima para el conjunto Alfa de Cronbach o = 0.92.
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2.3. Procedimiento

Se estableci6 contacto con los docentes enviando documentacién informativa. Durante la
recogida de datos se les facilité un correo para sugerencias y dudas, ademas fueron informa-
dos del caracter anénimo, confidencial y voluntario de su participacién. El tiempo medio de
cumplimentacién del cuestionario oscilé entre 20 y 30 minutos. La recogida de datos cuenta
con la aprobacién por parte del comité ético de la institucion de los autores.

2.4. Analisis de datos

Previo al analisis de resultados se realizaron andlisis de fiabilidad de la escala. En primer
lugar, un analisis descriptivo de todos los items con su media, desviacién tipica, curtosis y asi-
metria correspondientes. Posteriormente, se realizé un anélisis factorial exploratorio (AFE)
para encontrar variables afines y reducir las dimensiones en factores, utilizando para ello el
método de rotacion Varimax, asi como la prueba de adecuacion muestral de KMO (Kaiser-
Meyer-Olkin) y la prueba de esfericidad de Barlett para la confirmacién de dicho anélisis
(Hair et al., 2005).

La consistencia interna de cada una de las escalas se calculé mediante el Alpha de Cron-
bach y Omega de McDonald (Ventura-Le6n y Caycho-Rodriguez, 2017). Para medir el grado
de concordancia existente entre la distribucién de un conjunto de datos y una distribucién
tedrica especifica se utiliz6 la prueba de normalidad Z de Kolmogorov-Smirnov. Una vez
realizados, se llevé a cabo el andlisis factorial confirmatorio (AFC), para corroborar los datos
utilizados en el exploratorio, utilizando el método robusto de mdxima similitud a través del
EQS 6.3 (Byrne, 2006).

Para el estudio de las diferencias de medias en las variables sexo y titulacién en la que im-
parte docencia, y edad y aios transcurridos como funcionario/a en précticas se utilizaron test
no paramétricos: pruebas de U de Mann-Whitney para las comparaciones de las dos prime-
ras y las pruebas de Kruskal Wallis para las dos ultimas, tras verificar la falta de normalidad
mediante el test de Kolmogorov-Smirnov. Por Gltimo, se analizaron los resultados obtenidos
en las correlaciones.

La codificacién y el andlisis de datos se realizaron con EQS 6.3. y el paquete estadistico
SPSS version 25 y el nivel de significatividad adoptado fue de .05. Para los célculos durante el
andlisis se emplearon las puntuaciones Z.

3. Resultados

Como andlisis previos para establecer la pertinencia y fiabilidad de la escala Cuestionario
“Experiencia como Docente en Précticas” se realizé un andlisis factorial exploratorio y confir-
matorio (AFE, AFC). Asi, para establecer factores en la escala del cuestionario “Experiencia
como docente en prdcticas” se realizé un analisis factorial exploratorio (AFE). La medida de
adecuacién muestral KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) obtuvo un valor de .799, y el test de esferi-
cidad de Barlett estadisticamente significativo [+ 2(6) = 2625.993: p < .0.00] confirmaron la
pertinencia de realizar un AFE (Tabla 2).

El porcentaje total de varianza explicada para el modelo de 5 factores fue del 61.79%. Los
resultados sobre la interpretacion del AFE con el método de rotacién Varimax ofrecieron un
primer factor conocido como Factor I (a = .915), el cual explicé un 16.169% de la varianza y
estaba compuesto por 8 items (Ej. Capacidad para resolver problemas en el aula). El Factor 2
(a =.89), explic6 un 31,47% de la varianza y estaba compuesto por 10 items (Ej. Evaluaciones
que le realizaron los docentes e inspectores de educacién). El Factor 3 (a = .84), explicé un
53,03% de la varianza y estaba compuesto por 7 items (Ej. Confianza en si mismo). El Factor
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4 (a = .84), que explico un 43% de la varianza y estaba compuesto por 6 items (Ej. Habilidades
sociales y emocionales que puso en préctica con el alumnado). Y por dltimo el Factor 5 (a =
.8) que explic6 un 61,79% y estaba compuesto por 6 items (Ej. Charlas, talleres o congresos a
los que he asistido durante los afios de formacion inicial). La consistencia interna de la escala
completa mostré un Alpha de Cronbach medio y Omega de McDonald alto (a = .92y Q =
.95).

Los estadisticos univariados para cada item se presentan en la Tabla 1.

Tabla 1

Andlisis Descriptivo: Media, Desviacién Tipica, Curtosis y Asimetria de cada uno de los items.

Media | Desviacion | Asimetria | Curtosis
tipica
Capacidad para resolver proble- | 3,91 1,056 -1,194 1,270
mas en el aula
Seguridad como docente 3,92 1,079 -1,266 1,392
Desempeno profesional como | 3,95 1,072 -1,227 1,257
Factor 1. docente
Aspectos  en Gestién de tiempo 3,81 1,088 -1,018 0,799
los que ha —
influido la fase Trato con las familias 3,83 1,073 -0,973 0,704
de practicas | Detectar dificultades en el alum- | 3,88 1,011 -0,932 0,754
nado
Empleo de nuevas metodologias | 3,66 1,178 -0,803 0,009
de la ensefianza
Manejo de plataformas educati- | 3,31 1,278 -0,514 -0,731
vas
Asesoramiento y ayuda recibida | 2,71 1,226 0,264 -0,949
durante las visitas de docentes e
inspectores de educacion
Equipo de inspeccién 2,79 1,426 0,133 -1,263
Ayuda facilitada en referencia al | 2,99 1,175 0,019 -0,798
material para la prictica docente
o para adquirir mayor formaciéon
Evaluaciones que le realizaron los | 2,84 1,061 0,230 -0,601
Factor 2. docentes e inspectores de educa-
Asesoramiento cién
NP de visitas que recibié por par- | 2,44 1,006 0,273 -0,532
te de docentes e inspectores de
educacién
Equipo directivo 3,72 1,365 -0,824 -0,583
Profesorado con plaza fija (del | 4,01 1,125 -1,163 0,655
centro donde trabajaban)
Profesorado interino (del centro | 3,48 1,221 -0,452 -0,740
donde trabajaban)
Informacién online proporciona- | 2,69 1,089 -0,119 -0,773
da por la junta de Andalucia
Précticas académicas en centros | 4,28 0,934 -1,099 0,147
educativos durante su formacién
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Alegria 4,35 0,873 -1,186 0,492
Iusion 4,63 0,785 -2,257 4,338
Factor 3. Tranquilidad 3,63 1,008 0,114 -0,832
Emociones Motivacion 4,62 0,762 -2,007 3,144
Calma 3,54 1,164 -0,277 -0,903
Confianza en s{ mismo 4,06 0,882 -0,706 0,242
Trato con los comparfieros/as 4,08 1,011 -1,449 2,184
docentes del centro
Disposicién y organizacién 4,02 0,905 -0,981 1,177
del aula
Habilidades sociales y 3,96 0,955 -0,925 0,671
emocionales que puso en
Factor 4. préctica con el alumnado
Peso de los
elementos Distribucién del tiempo de la 4,01 0,856 -0,760 0,641
durante la sesion que planted
evaluacién | Metodologia empleada con el [ 3,85 1,040 -0,882 0,452
alumnado
Programacién didéactica que 4,12 0,825 -0,752 0,136
desarrollé
Proyecto/memoria final 4,20 0,920 -1,455 2,608
presentada
Asignaturas optativas del Grado, | 3,29 1,023 -0,182 -0,316
Diplomatura, etc., que cursé
Asignaturas obligatorias del 3,06 1,076 0,073 -0,402
Grado, Diplomatura, etc., que
Factor 5. curso6 para la obtencién del titulo
Formacién Asignatura de Mencién o 3,50 1,145 -0,557 -0,145
docente especializacion que cursé
inicial/ durante su formacién inicial
obligatoria La formaci6n recibida esta 2,71 1,154 0,179 -0,762
acorde con las necesidades
educativas que posteriormente se
encontrd en su ano de pricticas
Charlas, talleres o congresos alos | 3,44 1,096 -0,251 -0,695
que he asistido durante los afnos
de formacion inicial
Docentes del Grado o 3,52 1,132 -0,329 -0,775
Diplomatura que me han guiado
durante los afios de formacién
inicial

Los andlisis factoriales confirmatorios (AFC), arrojaron un indice 6ptimo para la escala
de 5 factores (Tabla 1) con unos indices de validez para toda la escala completa de x*(28) =
91.357, p < .001, CFI = .72; NNFI = .70; RMSEA =.105 (90% intervalo de confianza [IC] =

[.094, .114]).
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Andlisis descriptivos

El test H de Kruskal Wallis (Tabla 3) mostré diferencias estadisticamente significativas
para las dos variables participantes Edad y Afios transcurridos desde su aflo como funciona-
rio en précticas. Por un lado, mostrando para la variable Edad resultados significativos en el
factor 3 y en el factor 5, lo que se puede interpretar como una relacién muy directa entre la
edad de los participantes y las emociones que experimentan, al igual que entre la edad de los
participantes y la percepcién que presentan sobre la formacién docente inicial/obligatoria
recibida.

Por otro lado, para la variable Afos transcurridos desde su aflo como funcionario en prac-
ticas destaca la significatividad obtenida por el factor 5, que relaciona la percepcion docente
sobre su formacién inicial/obligatoria con la franja de afos en los que obtuvieron su plaza
como docentes.

Los andlisis post hoc con comparaciones dos a dos mediante la prueba U de Mann- Whit-
ney (ver Tabla 2) revelaron que las emociones experimentadas fueron mas significativas en
los tramos de edad comprendidos entre 30 y 40 afios, 40 y 50 afios y 50 y 60 afios que en el
tramo de edad 20-30 ailos, obteniendo mejores valores en los tramos de 30-40 afios y 50-60
afios. En cuanto a la percepcién individual de la utilidad de la formacidn inicial/obligatoria
recibida se constata que los valores mds significativos comprendian los tramos de edad de
entre 30 y 40 afios, 40 y 50 afios y 50 y 60 afios.

Por dltimo, atendiendo a los resultados obtenidos para la variable “afios transcurridos
como funcionario/a en précticas” se puede afirmar que los/las docentes que obtuvieron su
plaza entre 0 y 10 afos, 20 y 30 anos y de 30 en adelante obtuvieron valores mds altos en la
percepcidén de su formacidn inicial/obligatoria, y en especial los docentes que obtuvieron su
plaza entre 0y 10 anos.

Tabla 2
H de Kruskal Wallis y U de Mann- Whitney.

Diferencias Comparaciones dos a dos
entre grupos
Edad X (gl P U P
Factor 3. 16,843(3) | .001 2/3 450,500 .003
Emociones 2/4 | 224000 | .000
Factor 5. 18,360(3) .000 2/4 234,000 .000
Forma'cz'm? docente 3/4 156,500 000
inicial/
obligatoria
Afos transcurridos Factor 5. 12,023(3) | .007 1/4x 60,500 .007
como fun,c10.nar10/ lj"mjrr.zaczon .docen'te 1/3x 184,500 004
a en prdcticas inicial/obligatoria

Nota. 1 = Entre 0y 10 afios; 2 = Entre 30 y 40 afios; 3 = Entre 40 y 50 afios; 4 = Entre 50 y 60 afios; 3x =
Entre 20 y 30 afios; 4x = De 30 afios en adelante.
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Por dltimo, se observo una correlacion positiva entre el Factor 1, que corresponde con los
aspectos de su ejercicio como docentes en los que ha influido la fase de practicas bajo el cri-
terio de cada participante y los factores 3 y 4, con puntuaciones que oscilaron entre .29y .57 y
que corresponden con las emociones y el peso de los elementos durante la evaluacién (Tabla
3). El factor 2 por su parte, referido principalmente al asesoramiento recibido por parte de
docentes e inspectores, también relacion6 positivamente con los factores 3, 4 y 5 (emociones,
peso de los elementos durante la evaluacién y la formacién docente inicial/obligatoria), con
puntuaciones entre .37 y .44. Por ultimo, también se observé una correlacion positiva entre
los Factores 5 y 3, correspondiendo con la formacién docente inicial/obligatoria y las emo-
ciones.

Las correlaciones negativas se dieron entre los factores 1 y 5 (Aspectos en los que ha in-
fluido la fase de practicas y la formacién docente inicial/obligatoria) y entre los factores 4y 5
(peso de los elementos durante la evaluacién y Formacién docente inicial/obligatoria).

Tabla 3
Correlaciones, Estadisticos Descriptivos y Diferencias por Sexo para los 5 Factores.
Total t Hombres | Mujeres
1 2 3 4 5 | M(DT) M (DT) M (DT)

Factor 1 3,78 (.87) | 563 | -.13 (1.15) | .04 (.94)
Factor 2 236 3,19(81) | .168 | -.19(67) | .06 (1.08)
Factor 3 290 | .440** 4.12(67)| 387 | 16 (1.07) | .05(97)
Factor 4 578* | .373* | 235+ 4.02(69) | 361 | -.19(1.08) | .06(.97)
Factor 5 153 | .383** | .340** | .182 3.25(77) | .713 | -0,4(1.09) .01 (.97)

Nota. M = Media; DT = Desviacion Tipica; ¢ = ¢-Student.
4. Discusiéon

Este estudio contribuye al conocimiento del docente en pricticas. El objetivo principal fue
examinar la percepcién docente durante el primer ano de experiencia préctica y, los factores
personales y contextuales asociados al proceso de identidad durante esa etapa.

La primera hipétesis planteaba el apoyo entre los propios compaiieros/as docentes como
un factor clave en la formacién de la identidad durante el primer afio de practicas como
maestro/a. La literatura relacionada sefiala la adquisicién de la identidad docente como un
aspecto dindmico, complejo y permanente a la vez que cambiante en la constitucién del
maestro, y que a su vez adquiere gran capacidad para modificarse y adecuarse gracias a la
interaccién con otros/as docentes en un contexto profesional (Flores, 2020; Gholami et al.,
2020). En linea con los estudios previos, nuestros resultados han confirmado la influencia del
buen clima y trato afectivo entre iguales en el autoconcepto, relaciondndose positivamente
con otros aspectos de la integridad como las emociones o estados de dnimo, asi como el apro-

vechamiento de la formacion que reciben en sus primeros aios de contacto con la profesiéon
(Liu et al., 2019; Sancho-Gil et al., 2017).

Considerando la tipologia de emociones experimentadas durante el primer afo de ejerci-
cio, y confirmando la segunda hipétesis, se ha observado que la identidad de los docentes en
practicas se vincula a emociones tanto positivas como negativas. Estos resultados sugieren
que los docentes muestran motivacion en esta etapa de su carrera profesional, generan gran
ilusién, autoestima y asombro por la nueva experiencia que estén viviendo (Bernal y Donoso,
2013; Granjo et al.,, 2021; Liu et al., 2019).
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En referencia a la tercera hipétesis los resultados revelaban como las emociones o sensa-
ciones que los/las docentes viven a lo largo de sus primeros aios mantienen una relacion es-
trecha con la formacién docente inicial u obligatoria recibida, y que les proporciona una base
para su futura actividad dentro de un aula (Bernal y Donoso, 2013; Garzén et al., 2020). Esta
formacion requiere de actualizacion constante siendo este elemento el que presenta mayores
puntuaciones en docentes que acaban de obtener su plaza. Estos datos plantean que la for-
macién del docente inicial de los tltimos afios habria avanzado lo que, podria ser percibido
por los docentes como un esfuerzo undnime por conseguir que los estudios de los/las futuros
docentes sean significativos y dtiles en su ejercicio como profesional. Ademas, la formacién
inicial es percibida por los docentes mas jévenes con una orientaciéon mds practica, ya que
en los ultimos afios se ha intentado dotar a los docentes de herramientas educativas aplica-
bles a la prictica en un aula. Razén por la que docentes con més experiencia podrian haber
considerado menos cercana a la prictica, la formacién que recibieron (Garzén et al., 2020;
Sancho-Gil et al., 2017; Valeeva y Gafurov, 2017).

En referencia a la cuarta hipétesis, los resultados sefialan tener conocimientos sobre los
elementos evaluados durante el primer afo de practica docente obtenido mejoras en muchos
de los aspectos bésicos del ejercicio docente que, a su vez eran evaluados a lo largo de este
periodo en précticas: gestion del aula (emociones, relaciones entre el alumnado, etc.), gestién
del tiempo, atencidn a la diversidad, etc. (Llorent, 2019; McKay, 2021; Orden 19/2019).

La ultima hipoétesis planteaba que los inspectores al igual que los docentes ejercen una
relacién de influencia en el desarrollo de la identidad docente durante el primer afno de expe-
riencia practica lo que, pudo confirmarse, ya que al analizar los datos se dedujo que los bue-
nos resultados obtenidos tenian una relacién directa con este apoyo recibido por parte de do-
centes e inspectores (Badia et al., 2020). Aunque los resultados arrojados aportan variedad de
situaciones, se puede afirmar que mas del 50% de los/las docentes participantes ha valorado
positivamente (entre valores medio-altos) el asesoramiento recibido por parte de docentes e
inspectores de educacién durante su etapa como funcionario/a en précticas, lo que confirma
la teorfa formulada. Aunque consta que la gran mayoria de estudios no han tenido en cuenta
el primer afo de practicas, estos permiten reflexionar y comparar elementos de la accién de
inspectores y maestros en el asesoramiento del alumnado en précticas que pasa por esta fase
(Resolucion de la Direccion General del Profesorado y Gestién de Recursos Humanos, 2019;
Richter et al., 2021; Widodo y Allamnakhrah, 2020).

5. Conclusion

Estos resultados permiten conocer factores contextuales y personales qué influyen en la
construccidén de la identidad del docente en précticas, lo que supone un avance educativo en
el conocimiento de esta fase en la etapa de formacion del personal educativo, permitiendo
conocer aspectos especificos desde la autopercepcién docente; ya que la literatura ha pro-
fundizado poco sobre la formacién en esta etapa, considerando la perspectiva del propio
docente. Por ello, las conclusiones de este estudio sefialan en primer lugar la importancia de
investigar los primeros afios de la practica como profesional, y de analizar aspectos clave que
puedan utilizarse para una mejora en la formacién inicial.

Por otro lado, las emociones y actitud que experimentan los docentes durante su carrera
profesional y concretamente, en esta fase de practicas son fundamentales para tener una
predisposicion favorable a aprender, y sentirse realizado y motivado como docente, es decir,
construir su identidad docente basada en aspectos positivos.
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En términos de limitaciones, un mayor tamaio de la muestra deberia de ser considerado
para aportar resultados mds préximos a la realidad escolar. El instrumento empleado podria
completarse afiadiendo una parte de estudio cualitativo, que permitiera evaluar percepcio-
nes que con este tipo de estudio son dificiles, como, por ejemplo, las expresiones gestuales
o explicaciones mas exhaustivas a respuestas que podrian resultar ambiguas dependiendo
de las experiencias personales. Ademads, el empleo de un estudio longitudinal que abarcase
varias promociones y entrevistas que tuvieran lugar tanto al principio del curso escolar como
a finales, aportarian una informacién mds precisa y completa.

Como futura linea de investigacién se podria enfocar una parte del estudio en la for-
macién inicial de inspectores de educacién, de forma que se estudiara simultineamente la
percepcidén de la propia identidad del docente en practicas y del inspector/a que los evalta
y acompana. Serviria para conocer en profundidad la formacién que reciben a nivel teérico
y practico. Ademads, se cuenta con la visiéon ain mds experimentada del inspector/a, ya que
para llegar a serlo han tenido que ejercer como docentes. También podria ser de gran interés
incluir la percepcion del colectivo docente que interviene en esta fase, asesorando y respal-
dando al alumnado en précticas.
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RESUMEN

La presente investigacion problematiza respecto de las caracteristicas que tienen los
estudios en Latinoamérica sobre las dreas que abordan las competencias del docente
universitario y su vinculacién con los procesos de aprendizaje profundo del estudiante
de pregrado. La metodologia correspondié a una revision sistematica por medio de la
busqueda exhaustiva de articulos que se llevé a cabo a través de la triangulacién de mul-
tiples fuentes, identificando 25 estudios, de los cuales, 17 presentan una metodologia
cualitativay8correspondenarevisiones. Como principaleshallazgos, y sustentando esta
propuesta con un modelo de competencias del profesorado, se establecen competencias
transversales de un buen docente, las cuales fundamentan una educacién de calidad en
Educacidén Superior; la creatividad y la innovacién de la docencia, la retroalimentacion
efectiva como parte del proceso evaluativo, habilidades comunicativas e interacciona-
les, la ética académico-profesional, el conocimiento curricular, la formacién continua
y la investigacién. Finalmente, se destaca el buen ejercicio de la practica pedagégica en
docentes universitarios, -que no necesariamente tienen formacién como pedagogos-,
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pero que, sin embargo, trascienden sustancialmente a la calidad de la ensefanza, a la
construccién de mayores espacios de innovacién en docencia y su profesionalizacién.

Palabras clave: Competencias docentes; estrategias docentes; aprendizaje profundo;
educacion superior; revisidn sistematica.

Teaching skills for deep learning in university students: a systema-
tic review

ABSTRACT

This systematic review aims to identify the competencies of university professors, the
qualities and attributes that contribute to a deep learning in undergraduate students,
from the analysis of Latin-American research studies. This review was carried out
through the triangulation of multiple sources, identifying 25 studies, 17 of which pre-
sent a qualitative methodology and 8 correspond to reviews. As main findings, and
supporting this proposal with a model of teacher competencies, transversal compe-
tencies of a good teacher are established, which are the basis for quality education in
Higher Education: creativity and innovation in teaching, effective feedback as part of
the evaluative process, communication and interaction skills, academic-professional
ethics, curricular knowledge, continuous training and research. Finally, the exercise
of a good pedagogical practice in university professors is highlighted — professors
who do not necessarily have pedagogical training —substantially transcend in terms
of quality of teaching, spaces for innovation in teaching and its professionalization.

Keywords: Teaching skills; teaching strategies; deep learning; higher education; syste-
matic review.

1. Antecedentes

Las universidades han modificado su proyeccién social (Zabalza, 2007), debido a una se-
rie de cambios vinculados con surol en la sociedad conforme a los desafios del siglo XXIy en
donde el mayor acceso a la educacién superior (Michalski et al., 2017), el ingreso de nuevos
grupos a este sistema educativo (Crosling et al., 2009) y las nuevas dimensiones académicas y
socioculturales que ingresan (Biggs y Tang, 2011), alteran significativamente su rol social, nu-
triendo el quehacer pedagégico al considerar perfiles profesionales-disciplinares y laborales
(Todorovski et al., 2015) que interpelen -a través del pensamiento critico- a la propia socie-
dad del conocimiento, aportando con investigacion al desarrollo social, cultural, cientifico y
econdmico de los paises y su poblacion (Bastidas y Gebera, 2020).

Conforme a estos nuevos desafios, las instituciones universitarias se convierten en un
aporte cada vez mds necesario para el desarrollo de la ciencia y la tecnologia (Mora, 2004), en
donde el equilibrio de su funcionamiento interno, su gobernanza (Véliz et al., 2020), aspectos
mas especificos referidos a las concepciones de la ensenanza y el rol docente (Martin Gimez
et al,, 2015), sus impactos posteriores en la formacién integral y la insercién en la vida labo-
ral posterior de los estudiantes (Gutiérrez et al., 2012), constituyen los principales desafios
actuales en este nivel formativo.
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En el plano de la formacién académico-profesional en el pregrado, existe una creciente
tendencia a asegurar una formacion exitosa centrada en el estudiantado (Soto et al., 2019), y
que considere las caracteristicas de quienes ingresan a la Educacién Superior (Biggs y Tang,
2011; Broughan et al.,, 2013). Esta preocupacion por el que aprende, obliga a adecuar los
estilos tradicionales de ensefianza, considerando las necesidades y particularidades de cada
persona, permitiendo que la experiencia pedagdgica sea creada y experimentada de forma
activa por el estudiante (Diaz-Barriga y Herndndez, 2010); a fin de promover construccién
de conocimiento a partir de sus experiencias previas y acciones auténticas, intercambiar
ideas con otros, evaluar su desempefio, asi como también plantear y construir problemas en
contexto (Durdn y Topping, 2017).

Para llevar a cabo este desafio de formar a estudiantes diversos, innovando en las metodo-
logias, promoviendo aprendizajes profundos y con foco en estrategias activas para el aprendi-
zaje, es que se requiere de docentes que desarrollen competencias personales, profesionales
y académicas que en la actualidad se precisan para ejercer su actividad docente (Almedina y
Sanchez, 2017). Estos desafios han ido incluyéndose en el quehacer de las universidades pro-
gresivamente; asi como en iniciativas referidas a cualificar el profesorado universitario; tales
como la experiencia en universidades holandesas (De Jong et al., 2013), el uso de criterios
estandarizados en Australia (AUTCS, 2014) o en Universidades espafiolas mediante la Red
Estatal de Docencia Universitaria (Paricio et al., 2019).

La promocion de aprendizajes profundos, en tanto desafio creciente en las Universidades,
surge debido a que su conceptualizacién implica que el aprendizaje que los estudiantes logran
se relaciona con las conexiones de conceptos e ideas, el nivel de razonamiento alcanzado y el
uso de procesos de automonitoreo que los estudiantes necesitan desplegar para responder a
los desafios educativos; de esta forma, la profundidad del conocimiento se relaciona con la
calidad del procesamiento cognitivo (Valenzuela, 2008). Para ello, un enfoque constructivista
del docente aporta a este desafio (Delotell et al., 2010) en la medida en que este aprendizaje
profundo puede ser utilizado de manera efectiva con posterioridad (Chalmers y Hunt, 2013),
aunque siempre derivado de una docencia de calidad (Biggs y Tang, 2001).

Por lo anterior, los profesores que trabajan en el sistema de formacién universitaria deben
considerar que se requiere de ellos un fuerte compromiso en diversos dambitos; metodolégi-
cos, disciplinares y humanos, a objeto de lograr integrar factores personales y de contexto que
pudieran estar afectando el aprendizaje de los estudiantes y por cierto el disefio de los cursos
(Fink, 2008). El docente universitario es desafiado a formar un conocimiento profesional de
la docencia, considerando un punto de vista tedrico-practico, con un nivel de profundidad
importante (Zabalza, 2007), pero también un conjunto de habilidades, valores y estrategias
que les permitan actuar de forma independiente, comprometida y creadora (Montes y Ma-
chado, 2011) con un estandar de calidad, con presencia y uso efectivo de multiples recursos
(personales, profesionales, disciplinares y técnicos) puestos a disposicion del estudiantado,
en donde los compontentes reflexivos (Shon, 1992) sobre la didactica de su disciplina (Schu-
lamn, 1987) le permitan una docencia acorde a los desafios actuales.

El desafio docente implica desarrollar el aprendizaje profundo en sus estudiantes (Ar-
cher-Kuhn et al., 2020), y que ocurre mediante la generacién intencionada de interconexio-
nes de conocimientos y experiencias nuevas y previas (Brew, 2003; Friesen y Scott, 2013;
Fougner, 2012). Para afrontar dichos desafios, considerando las competencias docentes en
contextos de educacién universitaria actual y conforme a su desarrollo durante los tltimos
anos, se entiende a un docente competente que desarrolla un saber-hacer en contexto, donde
se movilizan recursos cognitivos profundos, integrando conocimientos, habilidades y valores
para enfrentarse a distintas situaciones del quehacer en el 4mbito profesional (Perrenoud,
2004). Estas competencias docentes, aun cuando se han ido consolidando respecto de sus
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caracteristicas en Chile (Villarroel y Bruna, 2017), asi como la adopcién de enfoques cada vez
mds integrales (Gutiérrez-Hinestroza et al., 2019), los avances tedricos contintian respecto de
los desafios conforme a la sociedad del futuro (Baek et al., 2020).

Conforme a los desafios anteriormente sefalados, y las evidencias existentes entre las es-
trategias docentes y el aprendizaje profundo del estudiantado, es que Zabalza (2007) propone
10 competencias docentes, entendidas como un conjunto de conocimientos y habilidades
necesarias para desarrollar una adecuada docencia, orientada al aprendizaje profundo de los
estudiantes. Dichas competencias son: planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje, selec-
cionar y preparar los contenidos disciplinares, ofrecer informaciones y explicaciones com-
prensibles y bien organizadas (competencia comunicativa), manejo de las nuevas tecnologias,
diseiar la metodologia y organizar las actividades, comunicarse-relacionarse con los alum-
nos, tutorizar, evaluar, reflexionar e investigar sobre la ensefianza y finalmente, identificarse
con la institucion y trabajar en equipo.

Esta investigacion, indaga precisamente en la forma en que estas competencias docentes
se constituyen (Rial, 1997; Zabalza, 2007) y la manera en que promueven en la formacién uni-
versitaria el desarrollo de habilidades y destrezas tanto instrumentales, interpersonales como
sistémicas (Villa y Poblete, 2007). De esta forma, este articulo reflexiona sobre la importancia
de las competencias docentes en la educacién superior para el aprendizaje profundo, me-
diante una revision sistematica de la informacién disponible, y al mismo tiempo, confrontarla
con el modelo de competencias docentes descrito por Zabalza (2007).

2. Método

El estudio corresponde a una revision sistematica, referida a un andlisis de investigacio-
nes que se han realizado conforme a un problema de investigacién diverso (Sanchez-Meca y
Botella, 2010) y para los efectos de este estudio se relaciona con el concepto de competencias
de los docentes universitarios. Esta metodologia, se refiere a una estructuracién de la infor-
macién disponible para responder a una pregunta, que en el caso del drea del aprendizaje
puede abarcar procesos de construccion de conocimiento (Manosalva y Villamil, 2023) y que
igualmente es utilizada en otros campos como en el drea de la salud, cuando se trabaja desde
un aprendizaje basado en evidencias, donde se busca resolver una pregunta clinica (More-
no et al., 2018). Esta estrategia busca la estructuracién de diversas fuentes de informacién
(preferentemente articulos cientificos) a fin de representar de manera fehaciente la evidencia
disponible, conforme a la estructuracién de una jerarquia de evidencias (Letelier et al., 2005).
En este estudio se utilizé la Estrategia PICO (Paciente / Problema; Intervencion; Comparacion
y Outcome); de uso en investigacién cientifica a partir del concepto de la Préctica Basada en
Evidencias, tutil para plantear metodologias, efectividad, estrategias para la evaluacién de la
calidad e implementacién de evidencias (Santos et al., 2007). La biisqueda se realiza bajo los
conceptos de competencias docentes, estrategias docentes y habilidades docentes orientadas
al aprendizaje profundo; ampliando a los conceptos en inglés: teaching skills - teaching stra-
tegies, debido a la amplitud del tema y a la gran cantidad de material duplicado que se en-
contrd en una revision de prueba, se resolvié usar como buscador el web Scientific Electronic
Library Online (SCIELO), para resultados en espafiol, inglés y portugués, con documentos
Open Access.

Para la seleccién de los estudios se establecieron tres criterios previamente definidos en
la estrategia PICO; que sus resultados y reflexiones sean parte de un estudio de corte cualita-
tivo, revision sistemadtica o bibliogréfica, que su objeto de estudio fuesen profesores universi-
tarios de pregrado que ejercieran docencia de aula, virtual o mixta (excluyéndose el ejercicio
de tutoria de practica profesional); donde la referencia a competencias docentes orientadas al
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aprendizaje profundo, se hiciese desde la 6ptica del o los docentes y/o la de alumnos univer-
sitarios de pregrado y que las publicaciones estén ubicadas en el tramo temporal, enero del
ano 2010, hasta octubre del afio 2020.

La evaluacion de la seleccidn de los articulos se realizé por dos revisores de forma inde-
pendiente de una manera estandarizada. Los desacuerdos entre los revisores se resolvieron a
través de un tercer revisor que operé como mediador. El proceso de recoleccién de datos se
llevé a cabo con la construccién inicial de una matriz de registro de evidencia que permitié
recoger la informacion de los articulos que cumplian con los criterios de seleccion y regis-
trar las razones de exclusion de los articulos que no cumplian con los criterios previamente
definidos. Considerando el modelo PICO, se realizé un primer filtrado con la lectura de los
titulos, un segundo filtrado con la lectura de abstract y un tercer filtrado con la lectura y re-
visién en profundidad del articulo.

Posterior a ello, se evaltan indicadores de calidad de los articulos seleccionados, propues-
tos por Law et al. (1998), que verifican aspectos como el propésito del estudio, la literatura,
la adecuacioén del disefo y los tipos de diseiio, la seleccion, la claridad descriptiva y el rigor
procedimental, entre otros elementos descritos. Finalmente, se analizan los articulos esta-
bleciendo equivalencias con el modelo y las categorias con las expuestas por Zabalza (2007).

3. Resultados

Se encontraron 2416 articulos utilizando las palabras claves definidas en el estudio; luego
de la aplicacion de los procesos de filtrado se incluyeron en la revisién un total de 25 articu-
los. Las principales razones de exclusién se relacionan con investigaciones de otros temas
pedagégicos, puntualmente por tema, objeto de estudio o unidad de anélisis; también por el
disefio metodoldgico cuantitativo, mixto u otro. En la figura 1 se encuentra el diagrama de
flujo que explicita las razones de exclusion de forma mads detallada.

Figura 1

Diagrama de flujo para la seleccion de articulos.

Identificacion de nuevos estudios m ediante bases de datosy

Articulos rem ovidos antesdel screening: (k=1957).

No corresponden a habilidades docentes: (k= 241)

= Registros No cotresponde a Com petencias docentes: (k=285)
:g identificadosde | No cotresponde a Teaching skills: (k= 733)

2 Basesde datos No corresponde a Estrategias docentes: (k= 440)

= (k=2416) No corresponde aTeachingstrategies: (k= 236)

5

l

Registros filtrados

Articulos excluidos por lectura de abstracs: (423)
Razon1:Excluido por otros temaspedagogicos (k=
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Fuente: Elaboracién propia.
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A continuacion, se presenta un resumen de las competencias observadas en los articulos

seleccionados, incluyendo modelos y clasificaciones propuestas por los autores.

Tabla 1
Sintesis de informacion extraida de textos seleccionados.
Autor Disefio Muestra Resultado General.
Competencias desde referencias tedricas, perspectiva
de docentes y/o alumnos.
Quijada Revisiéon 26 articulos | La investigacion clasifica competencias en tres areas: a) Persona-
(2019). les (identificacién con la profesién, creatividad y empatia), b) Do-
centes (relacién con sus estudiantes, técnicas y trabajo en equipo)
y ¢) Cientificas (actualizacién y transdisciplina).
Zavala Investigacion | 17 docentes | Elabora un modelo de innovacién educativa en docentes de ni-
etal Aplicada y 25 vel superior que contempla cuatro dimensiones: a) Competencia
(2020). estudiantes | docente (funcién de accidén tutorial y rol del docente innovador:
autonomfa de aprendizaje, empatia con alumno), b) Estrategias
de ensefanza - aprendizaje (metodologias de aprendizaje situado,
reflexivo y basado en problemas aprendizaje, clima favorable), c)
Evaluacion del aprendizaje y d) Medios y recursos tecnoldgicos.
Polonia Investigacién 154 Se analizan competencias claves que deben estar presentes en el
y Santos Aplicada profesores | docente universitario, las cuales destacan: a) Entrenamiento (for-
(2020). macion continua), b) Habilidades, c) Reflexién critica, d) Respon-
sabilidad, e) Cientificidad, f) Autonomia, g) Creatividad, h) Com-
prensién y i) Respeto e interaccién con el medio social.
Rojas et al. | Investigacién | 13 docentes | Los autores reportan competencias transversales necesarias para
(2018). Aplicada la docencia universitaria: a) Competencia investigativa, b) Res-
ponsabilidad social, c) Manejo de la teoria y practica pedagdgica,
d) Pensamiento critico, e) Manejo de un idioma, f) Competen-
cia comunicativa, g) Manejo de las tecnologias, h) Flexibilidad,
i) Competencia ética, creatividad e innovacién y desarrollo de la
afectividad.
Astn etal. | Investigacion 54 Se presentan 9 propuestas especificas de transformacién y carac-
(2013). Aplicada estudiantes | terizacién del buen docente: a) Planificacion de la clase y conte-
nidos, b) Dominio disciplinar, c) Diddctica, d) Actitud, e) Interac-
cién con estudiantes, f) Evaluacién, g) Formacién permanente.
Villalobos et | Investigacion | 24 docentes | En el articulo se destacan tres categorias competenciales presen-
al. (2010). Aplicada tes en el profesorado universitario no pedagogo: a) Autoconcepto
docente (rol, satisfacciones, carga, condiciones), b) Concepto de
docencia, ¢) Trayectoria docente (carrera docente, didlogo con
pares, mejora).
Barrios y Revisién 70 articulos | Se reportan tres lineas investigativas que relacionan a las neuro-
Gutiérrez ciencias con los procesos de ensenianza y aprendizaje: a) El influjo
(2020). del estrés sobre el aprendizaje, b) Las emociones como predicto-
res de los resultados académicos y c¢) Importancia del aprendizaje
en tareas novedosas.
Meza et al. Revisién 60 articulos | La investigacién se focaliza en los beneficios educativos provo-
(2019). cados a raiz de una correcta implementacién de la Estrategia de
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en estudiantes universi-
tarios. La implementacién de la estrategia en un curso -desde un
punto de vista de la neuroeducacién- genera una relacién positiva
entre compromiso del estudiantado y compromiso del docente
(relacién ganar - ganar).
Alfaroy Investigacién | 5 autorida- | El estudio clasifica tres dreas relacionadas con el desarrollo del
Alvarado Aplicada des académi- | perfil de un buen docente universitario, y sus respectivas compe-
(2018). cas, 10 tencias: a) Area de valores y actitudes: responsabilidad ética, res-
docentes y | peto y tolerancia; b) Area de habilidades: convivencia, desarrollo
16 estudian- | integral e integracién teoria — préctica; y c) Area de conocimiento:
tes conocimiento profundo en la materia que se imparte y organiza-
cion de contenido.
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Solérzano
(2018).

Investigacion
Aplicada

3 docentes

La investigacién establece la importancia de la comunicacién
asertiva como competencia docente en los procesos de ensefianza
y aprendizaje.

Hickman et
al. (2016)

Investigacion
Aplicada

19 docentes
y 224
estudiantes

El estudio recoge la opinién de docentes universitarios y estudian-
tes de pregrado, respecto de las caracteristicas que debe tener un
buen profesor; destacando: a) en docentes el perfeccionamiento y
educacion continua, el conocimiento y la responsabilidad del rol;
y b) y en estudiantes, atributos actitudinales y personales.

Gonzilez et
al. (2016).

Investigacion
Aplicada

12 docentes

El estudio reporta seis competencias: a) Conocimiento disciplinar,
b) Gestidn del proceso de ensefianza y aprendizaje, c) Gestion en
el &mbito de la evaluacién de los aprendizajes del alumnado, d)
Gestién en el dmbito de la innovacién docente, e) Recursos didac-
ticos y f) Actitud del profesorado.

Jerez et al.
(2016).

Revision

162 docentes
y799
estudiantes

Los autores clasifican las competencias en tres dreas de atribu-
tos docentes en educacién superior: a) Genéricas (actitudinales,
comunicativas y personales), b) Pedagdgicas (estrategias de ense-
flanza — aprendizaje y de planificacién / gestién), y c) Discipli-
nares (conocimiento, formacién continua, investigacién). Expone
3 categorfas transversales y complementarias de competencias:
genéricas, pedagdgicas y disciplinares.

Tejeray Car-
doso (2015).

Revision

No reporta

Se destacan las habilidades del docente universitario para estable-
cer una relacion empdtica con sus estudiantes, las cuales se clasifi-
can en: a) Habilidades para la expresién, b) Habilidades para la ob-
servacién y c) Habilidad para relacionarse empdticamente. Plantea
la necesidad de triangular perspectivas. Se refiere a docentes y
alumnos. Expone 3 categorias transversales y complementarias de
competencias: genéricas, pedagdgicas y disciplinares.

Padilla y

Lépez  de

la  Madrid
(2013).

Investigacion
Aplicada

1 docente

La investigacion plantea como mecanismos de uso docente, en
apoyo al proceso de ensefianza aprendizaje virtual: a) Acciones
para organizar y gestionar la actividad de aula virtual, b) Acciones
para orientar y dar sentido al aprendizaje, c) Acciones de apoyo
al clima socioemocional, d) Acciones para la exploracién de los
conocimientos previos de los estudiantes, e) Acciones al servicio
de la elaboracion de representaciones cada vez mas complejas y
expertas de contenidos de ensefianza y aprendizaje.

Coronado y
Estupinan
(2011)

Investigacion
Aplicada

79
estudiantes

Los atributos de un buen docente universitario corresponden a:
a) Métodos de ensefianza, b) Manejo de la disciplina, c) Méto-
dos de evaluacién, e) Motivacion, f) Desarrollo de las relaciones
interpersonales, g) Manejo del poder, h) Fomento del desarrollo
personal y la funcién investigadora del docente en su manejo de
conocimiento, i) Integridad como persona y profesional.

Vazquez y
Escamez
(2010).

Revisién

No reporta

En el articulo se releva la competencia del docente como un pro-
fesional que posee atributos como: a) Humildad, b) Respeto, c)
Empatia, d) Conocimientos disciplinares, e) Destrezas para ense-
nar, f) Formador de ciudadanos integros (rol social del docente/
institucion educativa).

Correa et al.
(2017).

Investigacién
Aplicada

No reporta

Los docentes entrevistados reportan significancia al rol de las
competencias en estas tres dimensiones para una docencia de ca-
lidad en nivel superior: a) Competencias como eje de estructura
de necesidades, b) Préctica como facilitador de competencias y c)
Estrategias para el desarrollo docente.

Fonseca et
al. (2015).

Investigacion
Aplicada

12 docentes

Se aborda el nudo critico de la investigacién; basado en evidencia
empirica y referencias teéricas, desarrolla eficazmente la ejecu-
cion del Feedback constructivo (retroalimentacién efectiva) den-
tro de un Plan Evaluativo (tarea constante de un docente).




R. Cristi-Gonzdlez, Y. Mella-Huenul, C. Fuentealba-Ortiz, A. Soto-Salcedo y R. Garcia-Hormazdbal
REXE 22(50) (2023), 28- 46

Rodelo Investigaciéon | 40 docentes | En la investigacion se identifica la importancia de: a) Aprendiza-
(2019). Aplicada je continuo, b) Vinculacién con el medio laboral de los docentes
universitarios, c) Validacién de la experiencia tanto docente como
profesional en el ejercicio de la profesion, asi como d) La impor-
tancia de la capacitacién pedagdgica y la reflexion.
Lépes et al. | Investigacion | 290 docentes | Se sistematiza el impacto del uso del portafolio como estrategia
(2011). Aplicada activa de y para la evaluacién formativa/sumativa. Destacando la
innovacién pedagégica como un aporte al aprendizaje profundo
de los estudiantes universitarios.
Soler et al. Revision No reporta | Se destaca la importancia del rol docente en la transformacion
(2018). educativa, transitando desde el Aprendizaje Superficial al Apren-
dizaje Profundo (Modelo de la Taxonomia de Biggs), a partir del
eje motivacional externo o interno, desde una perspectiva del
alumno y también desde el docente.
Henriquez y | Investigacion | 24 docentes | Las estrategias que aportarian al desarrollo cognitivo y meta-
Alvarez Aplicada cognitivo destacadas bajo un modelo constructivista son: a) Es-
(2018). trategia de aprendizaje centrado en el estudiante, b) Aprendizaje
basado por competencias, c) Desarrollo del pensamiento critico,
d) Fomento del aprendizaje grupal colaborativo y e) Aprendizaje
situado.
Cascantey | Investigacién | 122 docentes | Se destacan competencias docentes que aportarian al aprendizaje
Villanueva Aplicada del alumnado, las cuales traducidas en estrategias didacticas inno-
(2020). vadoras corresponden a: a) Aprendizaje por indagacién, b) Uso de
revista digital, c) Estudios de caso, d) Mapas mentales, e) Ilustra-
ciones digitales con el uso de TIC y f) Juego de roles virtualizados.
Villegas et Revision 55 articulos | Se reportan tres dreas de competencias: a) Capacidades perso-
al. (2020). nales (conocimientos y competencias), b) Competencias peda-
gogicas y habilidades para la ensefianza (feedback constructivo y
conocimiento curricular), y ¢) Cualidades y atributos personales
(comunicacién asertiva, empética y centrada en el sujeto).

Fuente: Elaboracién propia.

De las caracteristicas de los estudios seleccionados, se presentan 8 revisiones y 17 inves-
tigaciones aplicadas correspondientes a estudios cualitativos. Por otro lado, las muestras y
unidad de anilisis correspondiente al discurso o percepcidén de los articulos se presenta desde
tres aristas: del docente, presentdndose en 17 de 25 articulos, desde la percepcién de los es-
tudiantes en 3 de 25 articulos y de cardcter mixto considerando aquellas investigaciones que
incluyen perspectivas de estudiantes y docentes en 5 de 25 articulos.

La procedencia de los articulos incluidos en revisién corresponde a los siguientes paises:
Meéxico (6), Colombia (5), Espaiia (4), Chile (4), Costa Rica (2), Brasil (2), Ecuador (1), Por-
tugal (1).

De las competencias mds frecuentes, se identifican 20 articulos que se repiten en varios
de los documentos seleccionados. Por ejemplo, 14 de los 25 articulos se refieren a competen-
cias relacionadas con la creatividad e innovacion en la didactica del docente universitario. La
competencia de comunicacion considera la expresion, asertividad y claridad que se aprecia
en 11 de 25 articulos. En el caso del conocimiento curricular o disciplinar de base tedrica se
aprecia en 11 de 25 articulos, mientras que la formacion continua y/o actualizacién pedagé-
gica aparece en 10 de los 25 articulos.

A su vez, 9 de 25 documentos mencionan las competencias metodoldgicas como apren-
dizaje basado en problemas, portafolios, aprendizaje situado, aprendizaje reflexivo y otras, y
9 de 25 investigaciones consideran la competencia referida a las relaciones interpersonales
tanto entre docentes como con estudiantes.
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El trabajo en equipo como competencia aparece referenciado en 9 de 25 documentos que
mencionan tanto el trabajar en equipo con pares, como fomentar el trabajo en equipo entre
estudiantes y ademads, la responsabilidad orientada al compromiso social y con la docencia
aparece en 8 de 25 articulos; mientras que empatia aparece en 7 de 25 investigaciones.

La competencia asociada a la ética se evidencia en 7 de 25 documentos, al igual que la
evaluacion. Por otro lado, se menciona al docente como investigador en 6 de 25 articulos. A
su vez el pensamiento critico también es mencionado en 6 de 25 articulos, de la misma forma
el manejo de tecnologias.

La motivacion como competencia aparece en 5 de 25 articulos, al igual que las emociones.

Enrelacién a competencias asociadas a roles del docente, estas aparecen en 5 de 25 articu-
los como facilitador del aprendizaje, mientras que la reflexion del docente sobre su practica
pedagégica en 4 de 25 articulos. Finalmente, la habilidad de realizar retroalimentacion o feed-
back aparece en 3 de 25 documentos. En este mismo sentido aparece la identidad profesional
en 3 de 25 articulo.

Una segunda sintesis de los articulos encontrados, se refiere a la relacion entre las com-
petencias docentes identificadas y su articulacién con el aprendizaje profundo del estudiante
universitario. A continuacion se expone la siguiente tabla que sintetiza esta relacién en los
articulos encontrados.

Tabla 2

Competencias docentes orientadas al aprendizaje profundo en los textos seleccionados.

Competencias docentes Descripcion N.cde
orientadas al desarrollo articulos
del aprendizaje profundo

1. Conocimiento y Estudios revisados que enfatizan en conocimientos pedagé- 11
desarrollo docente gicos, disciplinares, actitudinales o tareas explicitas que los
docentes universitarios deben desarrollar adecuadamente
para dar cuenta de competencias pedagégicas y transversa-
les necesarias para el desarrollo de su estudiantes.

2. Estrategias metodoldgi- | Estudios revisados que explicitan un foco centrado en di- 6
cas activas e innovadoras | versas estrategias didacticas (ABP, portafolio digital, ABR,
entre otras), dejando en evidencia la importancia de utilizar
metodologias que movilicen a los estudiantes en sus proce-
sos de aprendizaje.

3. Innovacioén evaluativa Estudios revisados que describen explicitamente la necesi- 3
dad de disefar, implementar y/o transformar los procesos
evaluativos y de retroalimentacién para el seguimiento de
los procesos de aprendizaje del estudiantado.

4. Funciones cognitivas de | Corresponden a los estudios revisados que enfatizan la im- 5
nivel superior en el portancia de orientar las practicas docentes al desarrollo de
estudiantado funciones cognitivas de alta complejidad, de reflexion, pen-

samiento critico, representaciones, u otras centradas en dar
sentido al aprendizaje de las y los estudiantes.

Fuente: Elaboracién propia.
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Un segundo nivel de analisis, buscé establecer la calidad de los articulos encontrados, uti-
lizando los indicadores que presenta la Universidad McMaster de Canadd (Law et al., 1998),
entre los que se encuentran el proposito del estudio, la existencia de literatura relevante, el
disefio de estudio acorde al problema de investigacidn, la explicacion del método utilizado, la
muestra y la saturacion de la muestra, el consentimiento de la muestra, la claridad descriptiva
del lugar, de los participantes, de los investigadores, y de los supuestos del investigador, el
rigor procedimental en la recoleccién de datos, la triangulacién de las fuentes, del método,
del investigador, de la teoria y las conclusiones apropiadas.

Figura 2
Grdfico de revision critica de estudios cualitativos de McMaster University.
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Fuente: Elaboracidn propia.

Como muestra la Figura 2, se identifican 6 articulos que cumplen con el 100% de los
indicadores, luego se puede observar que 14 articulos cumplen entre un 75% y 95% de los
indicadores. Se identifican dos articulos que cumplen entre el 50% y el 74%. Finalmente, se
encuentran tres articulos que cumplen con menos del 50% de los indicadores.

En sintesis, de los 25 articulos seleccionados en esta revisién sistemaética, 22 de ellos cum-
plen con mds del 50% de los indicadores utilizados para la revisién critica de estudios cuali-
tativos propuesta en este articulo.

Con la finalidad de clasificar las competencias docentes, como bien se indica anterior-
mente, los autores se basan en Zabalza (2007), ya que este configura un sustento teérico de
relevancia en 8 articulos de los 25 seleccionados.

Zabalza (2007) propone competencias profesionales del docente universitario, compues-
to por 10 competencias especificas que aportar al ejercicio de una docencia universitaria de
calidad. Para efectos de esta revision sistemadtica, la presente propuesta permite incluir las
competencias, atributos, habilidades y estrategias descritas en los 25 articulos seleccionados:
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Tabla 3
Categorizacion de competencias del docente universitario.
Ne Autor Competencias profesionales’
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 Quijada (2019). X X X X X X X X
2 Zavala et al. (2020). X X X X

3 Polonia y Santos (2020). X X X X X

4 Rojas et al. (2018). X X X X X X

5 Astn et al. (2013). X X X X X X

6 Villalobos et al. (2010). X X
7 Barrios y Gutiérrez (2020). X X X

8 Meza et al. (2019). X X

9 Alfaro y Alvarado (2018). X X X X X

10 Solérzano (2018). X X

11 Hickman et al. (2016). X X X X

12 Gonzélez et al. (2016). X X X X X

13 Jerez et al. (2016). X X X X X X X X

14 Tejera y Cardoso (2015). X X

15 Padilla Y Lépez de la Madrid (2013). X X X X X

16 Coronado y Estupifian (2011). X X X X X X

17 Vézquez y Escamez (2010). X X X X
18 Correa et al. (2017). X X X
19 Fonseca et al. (2015). X X X
20 Rodelo (2019). X X X X
21 Lopes y Couceiro (2011). X X
22 Soler et al. (2018). X X X X
23 Henriquez y Alvarez (2018). X X
24 Cascante y Villanueva (2020). X X X
25 Villegas et al. (2020). X X X X

Fuente: Elaboracién propia.

1. 1) Planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje, 2) Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares, 3)

Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles y bien organizadas (competencia comunicativa), 4) Manejo
de las nuevas tecnologias, 5) Disefiar la metodologia y organizar las actividades, 6) Comunicarse-relacionarse
con los alumnos, 7) Tutorizar, 8) Evaluar, 9) Reflexionar e investigar sobre la ensefianza; y 10) Identificarse con la
institucion y trabajar en equipo (Zabalza, 2007).
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La categorizaciéon de Zabalza presenta 10 competencias, que se reiteran en los 25 articu-
los seleccionados de la siguiente forma: La competencia de Diserio de metodologia y organi-
zacién de actividades del docente universitario se presenta en 20 de 25 articulos, por su parte,
el comunicarse - relacionarse con los alumnos se presenta en 17 de 25 articulos, mientras que
el proceso de evaluacidn se presenta en 12 de 25 articulos. En el caso de la Seleccion y prepa-
racion de los contenidos disciplinares, se plantea en 11 de 25 articulos, de igual forma, 11 de
25 articulos plantean ofrecer informacion y explicaciones comprensibles y bien organizadas,
relacionada con la competencia comunicativa. Finalmente, respecto de la competencia de
reflexionar e investigar sobre la enserianza se refleja en 11 de 25 articulos.

De acuerdo con la competencia planificar el proceso de ensefianza - aprendizaje, se de-
sarrolla en 7 de 25 articulos. En el caso del manejo de nuevas tecnologias aparece en 6 de 25
articulos, mientras que en 4 de 25 articulos se plantea como competencia el identificarse con
la institucion y el trabajo en equipo. Finalmente, 3 de 25 articulos desarrollan la competencia
de tutorizar.

4. Discusion

Las competencias del docente universitario se encuentran claramente definidas por los
nuevos modelos pedagdgicos desarrollados en las Universidades tal como lo plantea Mora
(2004), y se orientan a estrategias basadas en el aprendizaje profundo y centrado en el estu-
diante (Soler et al., 2018); vale decir, de estrategias metodolégicas activas e innovadoras que
ponen el foco pedagégico en la formacién disciplinar y sociolaboral de las personas. Por lo
tanto, el docente en educacidn superior requiere de una sélida formacion, no solo en conte-
nidos especificos disciplinares, sino que también en aspectos claves a su diddctica y manejo
coherente de las distintas variables que caracterizan la docencia universitaria, es decir, for-
talecer el conocimiento y desarrollo docente. Esta formacion exige la profesionalizacién de la
docencia, la cual significa considerar la docencia universitaria como una actividad profesio-
nal compleja, que requiere una formacién consolidada y cientifica (Véliz et al., 2020).

Las competencias presentadas en los resultados de este articulo recogen los pardmetros
de la profesionalidad docente, las cuales reconstruyen su identidad profesional (Almedina y
Sénchez, 2017). De igual forma, estos pardmetros se sitdan en un paradigma educativo mo-
derno, que vincula los saberes disciplinares, éticos, el sentido de pertenencia a la institucion,
la orientacién al empleo, la sensibilidad, el desarrollo personal, entre otros (Todorovski et al.,
2015); asi como profesionales y de la investigacion del docente universitario, al servicio de
la colaboracion, con énfasis en las funciones cognitivas de nivel superior en el estudiantado;
tales como el pensamiento critico, la reflexién y procesos metacognitivos (Beach et al., 2020).

La formacién continua o el término long-life learning (formacion a lo largo de la vida) (Bi-
ggs, 1999) plantea que el desarrollo profesional y personal del profesorado requiere de cons-
tantes actualizaciones que capaciten al docente para que este aporte a dar respuesta adecuada
al estudiantado y al mundo cambiante, de los multiples y desafiantes escenarios del empleo
y su vinculacién con las demds aristas de la vida humana. El acceso a la informacién en la
actualidad no constituye una dificultad mayor, si lo es preparar al estudiantado para abordar
dicha informacién y emplearla en la resolucién de problemas; en ese escenario, desarrollar
competencias transferibles es un elemento esencial de la educacién (Durdn y Topping, 2017).

Independientemente de las politicas de formacion de las casas de estudio superiores, y
centrando en el debate, se destaca cdmo la educacion transformadora ha transitado desde un
modelo de docencia basada en la ensefianza, a una basada en el proceso de aprendizaje. El
gran reto se basa en comprender que no se puede ni debe independizar el proceso de enseiar
versus el de aprender. Lamentablemente, se identifica una distribucion desigual de funciones:
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al docente universitario le corresponde ensefiar y al estudiante el aprendizaje; esto genera en
que el docente se desentienda de cémo aprende su estudiante, siendo el fracaso académico
de este dltimo atribuido exclusivamente a él por falta de capacidad, conocimientos o interés
por aprender.

En este sentido, y bajo un enfoque critico de la profesionalizacion del docente universi-
tario, los autores de este articulo creen que la <<prictica>> en si no genera conocimiento.
Puesto que no es la practica propiamente tal la que incrementa la competencia docente, sino
mds bien la <<prictica reflexiva>>, la cual se va ajustando en la medida que el profesorado
documente su innovacién pedagdgica, su desarrollo y efectividad (importancia de la sistema-
tizacion e investigacion sobre la propia practica). Vale decir, documentar la propia actuacion,
evaluarla, autoevaluarla y hasta coevaluarla entre pares e incluyendo en los procesos de dise-
o a los estudiantes, para poner en marcha ajustes que favorezcan y enriquezcan el ambiente
del y para el aprendizaje.

Un elemento importante de destacar, y retomando las competencias del profesorado uni-
versitario, es que independiente de los modelos que se encuentran a la base de las compren-
siones tedricas de los articulos revisados, existe cierto consenso respecto de la necesidad
de contar con competencias de corte académico, cientifico, metodolégico y principalmente
humano, lo que da cuenta de este cambio paradigmatico en educacién superior, donde el
estudiantado -en su proceso de enseflanza y aprendizaje- exige el desarrollo de una docencia
de calidad, que permita facilitar una conexién mds humana con el profesorado en pos de la
movilizacién en un nivel de compresién mayor. De igual manera, esta docencia de calidad
exige un compromiso, interés y capacidad de improvisacién, que le permita al estudiante
un desarrollo ain mayor de autonomia y la asuncién de responsabilidades, como también el
trabajo cooperativo.

Las competencias generales vistas en este articulo coinciden con las nuevas demandas en
cuanto a la profesionalizacién del docente en educacién superior, ya que exigen la habilidad
para generar material formativo que resulte estimulante y de interés para el estudiante, como
a su vez la utilizacién de métodos de ensefanza y de tareas académicas que exijan al estudian-
te universitario, implicarse activamente en su aprendizaje, utilizando métodos de evaluacion
contrastados, y ofreciendo un feedback de la maxima calidad. Resulta interesante advertir
que varios autores no necesariamente describen competencias docentes especificas, sino que
se concentran en modelos de ensefianza inclusivos, que en si mismo dignifican y sitdan al
estudiante como protagonista de su aprendizaje.

Respecto de la identificacién de competencias o habilidades del docente centradas en la
innovacion evaluativa; en tanto componente clave para el desarrollo del pensamiento pro-
fundo de las y los estudiantes universitarios, se encuentra escasamente representado de ma-
nera explicita en los articulos revisados. Esto es consistente con la necesidad identificada en
diversos estudios en Educacion Superior (Brown et al., 2016), respecto de su incidencia y las
habilidades especificas que se requieren para transformar instancias de evaluacién centradas
en el aprendizaje profundo.

Al comparar la informacion del andlisis general de competencias en la tabla 1 y la clasifi-
cacién de competencias de acuerdo a las descritas por el modelo de Zabalza (2007), conteni-
das en la tabla 2, se pueden observar coincidencias en los resultados, pues las primeras tres
mayorfas en ambas tablas, estdn referidas desde los mismos articulos, las cuales se definen:
diserio metodoldgico y organizacion de las actividades, la cual estd relacionada, pero no conte-
nida, con otras competencias como la planificacion, la gestién de la comunicacién, con las de
relaciones interpersonales y la de evaluacion, porque constituyen un aspecto fundamental de
la metodologia. Cuando se describe esta competencia, se involucra a la creacién e innovacién
de estrategias didacticas acordes a las necesidades de los estudiantes.
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En segundo lugar, comunicarse-relacionarse con los alumnos: uno de los componentes
bésicos de la ensenanza es el “encuentro”. Como sefiala Zabalza (2007), es la condicién que
define buena parte de su sentido formativo. Y finalmente, evaluar: la evaluacién es una com-
petencia fundamental, poco valorada en el &mbito pedagdgico, ya que no solo cierra el pro-
ceso de ensenanza - aprendizaje, ademads es parte del proceso formativo, y algunos autores
enfatizan que para realizar una evaluacién adecuada se deben considerar factores relaciona-
dos con conocer al grupo de estudiantes con los cuales se trabaja, experiencia y dominio de
contenidos.

A través de las competencias que se mencionan y reconociendo los atributos docentes
mads citados en esta revision sistematica, se puede observar la importancia del rol ético del
docente universitario, donde este puede ser capaz de generar espacios educativos mas demo-
créticos, reconociendo la importancia del estudiantado en el proceso de ensenanza y apren-
dizaje, y poniendo como foco el reconocimiento genuino de las relaciones interpersonales
con mayor horizontalidad; aportando a un clima idéneo para fomentar positivamente el pro-
ceso de ensefianza.

Maturana y Nisis, (2002) al respecto sefialan que desde el respeto por si mismo se funda el
respeto por el otro; y este respeto por si mismo de los profesores se logra, se recupera, solo en
un vivir que entrega ese respeto a través de la comprension de lo que se es como ser humano,
en la comprension de la biologia humana, que da origen a las dimensiones de existencia hu-
mana en el amor, la libertad creativa y la responsabilidad social.

Este es un espacio de convivencia que se propone, debido a la importancia observada en
las menciones de los articulos revisados, donde la instalacién y cuidado de un clima de aula e
incluso virtual, es fundamental para la dinamica y las relaciones entre alumnos y entre alum-
nos - docente. Adn mds, cabe destacar que, a partir de diversos estudios desde el campo de
las neurociencias se destaca, por ejemplo, que la liberacién de la adrenalina (neurotransmi-
sor) permite que el aprendizaje se almacene en la memoria a largo plazo de manera positiva,
ya que, cuanto mds intensa es la excitacién, mds fuerte es la huella de memoria (Barrios y
Gutiérrez, 2020). Por ello, una buena experiencia, basada en un buen trato, en un clima de
confianza, donde se permite la equivocacién y se busca solucién, son fundamentales en el
aprendizaje de calidad y profundo. Por lo tanto, si bien el docente tiene la autoridad del rol,
<<el saber>> lo pone a disposicién de sus estudiantes; de esta forma Maturana y Nisis (2002)
sefala: “la correccidn del hacer no constituye una amenaza porque al hacerla se especifican los
términos en que tiene lugar segiin las coherencias propias del hacer que se desea, sin referencia
a la identidad” (p. 30).

5. Conclusiones

Considerando la disminuciéon de brechas de acceso en Educacion Superior (politicas pa-
blicas); y por tanto, la apertura en términos de masificaciéon y diversidad de estudiantes que
ingresan a las universidades, es que el docente universitario se ve interpelado a re-mirar sus
competencias para contribuir al desarrollo del pensamiento profundo y aprendizaje signifi-
cativo de sus estudiantes, por medio de una resignificacion y profesionalizacién de su rol, la
consolidacién de metodologias activas e innovadoras y el énfasis pedagégico en promover
el desarrollo de funciones cognitivas superiores en sus estudiantes, para que estos logren
vincular los conocimientos disciplinares adquiridos en su trayectoria formativa, y asi logren
responder a los desafios en el &mbito profesional y laboral.

Finalmente, uno de los desafios para investigaciones posteriores, implica precisar las

estrategias, herramientas y competencias docentes que son utiles a fin de incluir aspectos
neuro-biolégicos, contextuales y pedagdgicos para afrontar el desafio de generar aprendi
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zajes profundos en los estudiantes, desde una perspectiva interdisciplinaria. En especifico,
enfatizar en estudios que indaguen en el desarrollo de competencias docentes vinculadas a
los procesos evaluativos y de retroalimentacién en Educacién Superior, constituye una de las
proyecciones principales de este estudio; asi como analizar los impactos de estas competen-
cias post-pandemia en el sistema educativo universitario.
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RESUMEN

Se presentan resultados de un estudio que estuvo centrado en comprender las signi-
ficaciones construidas por docentes en formacion de la carrera de Pedagogia en Edu-
cacion Bésica sobre los procesos reflexivos que logran desarrollar en el practicum o
préctica profesional. Para su desarrollo se empleé una metodologia cualitativa bajo el
paradigma interpretativo-comprensivo y la fenomenologia hermenéutica como mé-
todo. Participaron ocho profesores en formacién, que realizaron esta actividad curri-
cular en el primer semestre del ano 2021, pertenecientes a una universidad publica y
estatal ubicada en la zona centro sur de Chile, a quienes se les aplicé una entrevista
semiestructurada. El analisis de los datos se realizé bajo un procedimiento inductivo, a
partir de la condensacién de significados de base fenomenoldgica. Los resultados per-
miten evidenciar que el futuro profesorado reconoce intuitivamente la relevancia que
posee la reflexion para el mejoramiento de la labor pedagégica, significindola como
una préctica autoevaluativa generada por medio de la formulacién de preguntas que
giran sobre la efectividad de la planificacion y estrategias metodolégicas. Se concluye
que las acciones reflexivas que logran implementar adolecen de un proceso delibera-
tivo centrado en el andlisis de su practica pedagégica teniendo en consideracién mo-
delos teodricos, situdndose en su generalidad desde un dmbito experiencial y técnico.
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Reflective practices implemented in the professional internship,
from the perspective of trainee teachers for Primary Education

ABSTRACT

The article presents the results of a study focused on understanding the meanings
constructed by trainee teachers of a Primary Education Program on their reflec-
tive processes developed in their professional internship. A qualitative methodo-
logy was used under the interpretative-comprehensive paradigm and hermeneu-
tic phenomenology. Eight trainee teachers participated, all belonging to a public
university located in the central-south zone of Chile, in their internship during the
first semester 2021, to whom a semi-structured interview was applied. The data
analysis was carried out under an inductive procedure, based on the condensation
of phenomenological meanings. The results show that the future teachers intui-
tively recognize the relevance of reflection for the improvement of the pedagogi-
cal work, seeing it as a self-evaluative practice generated through the formulation
of questions about the effectiveness of planning and methodological strategies. It
is concluded that the reflective actions implemented lack a deliberative process fo-
cused on the analysis of their pedagogical practice inspired by theoretical models,
situating themselves in their generality from an experiential and technical field.

Keywords: Professional practice; teacher training; teacher reflection; primary educa-
tion ; tutorial action.

1. Introduccion

Desde hace mds de tres décadas, la formacién del profesorado se ha constituido en uno
de los focos centrales de las politicas educativas a nivel internacional, bajo el entendido de
que la calidad y desempernio influye determinantemente en los resultados de aprendizaje de
los estudiantes (Escribano, 2018; Pedr6, 2019). Asi, los gobiernos en la biisqueda por lograr
una educacién de calidad han implementado una serie de estrategias y acciones centradas
en promover el mejoramiento del desempeiio del profesorado, como una forma de lograr el
ideal del “buen profesor” (Marina, 2015), es decir, un docente capaz de actuar auténomamen-
te para tomar decisiones pedagdgicas, a partir de unos saberes profesionales derivados de la
implementacion de procesos reflexivos profundos, que favorezcan el desarrollo integral de
nifos, nifias y jévenes (Ruffinelli, 2016).

Particularmente para el caso de Chile, las recientes politicas educativas establecen que la
formacion del futuro profesorado solamente debe ser impartida por universidades que se en-
cuentren acreditadas por la Comisién Nacional de Educacién (CNA)' (MINEDUC, 2016, Ley
20.903), ademads, se han impulsado estrategias focalizadas en atraer a mejores estudiantes a

1. La Comisién Nacional de Acreditaciéon (CNA-Chile) es un organismo de caracter publico y autdnomo, que tiene
como fin verificar y promover la calidad de las instituciones de educacién superior en Chile, y los programas que
estos imparten. Esta institucién se cre6 por medio de la Ley 20.129 del 17 de noviembre de 2006 (ver https://
www.cnachile.cl/Paginas/Inicio.aspx).
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las carreras de pedagogia por medio del aumento en las exigencias de ingreso a universidad
e incentivos econémicos asociados a becas; definicién de estindares de desempeiio; instala-
cién de evaluaciones nacionales en la Gltima etapa formativa (Gémez, 2019) y la certificacién
de calidad de las instituciones formadoras expresadas en mecanismos de acreditacion. Como
consecuencia de ello, las universidades se han visto demandadas a implementar acciones ten-
dientes al mejoramiento de la formacién en diversas dimensiones, entre ellas, la renovacién
de los programas de estudio y el fuerte énfasis en la formacion préctica del futuro profeso-
rado.

No obstante, a todos los esfuerzos desplegados desde la politica y desde las propias uni-
versidades, la formacién inicial docente (FID) contintia siendo objeto de una serie de cues-
tionamientos (Avalos, 2014; Marcelo y Vaillant, 2018; Turra y Flores, 2019), argumentdndose
que este nivel formativo no ha logrado producir los cambios que se requieren para educar y
aprender en el siglo XXI (Hirmas, 2014; Vasquez y Lopez, 2016). Una de las razones que per-
mitiria comprender estas controversias corresponde a la marcada presencia de perspectivas
positivistas que persisten en los planes de estudio de las carreras de pedagogia, donde, en su
generalidad, se prioriza la transmisién de conocimientos teéricos con una excesiva preocupa-
cién por formar pedagogos idoneos en areas disciplinares y en el dominio de la técnica (Plata,
2018), relegandose el conocimiento practico a un estatus inferior (Turra y Flores, 2019).

La hegemonia del conocimiento teérico en los planes del estudio ha conducido a que la
formacidn en la practica sea escasamente valorada, a pesar de que se visualiza como aquella
instancia que permite al futuro profesorado adquirir aprendizajes situados sobre el ejercicio
de la profesién, mds alla del dominio técnico-didactico. Sumado a ello, la literatura especia-
lizada sobre la formacién docente advierte que las actividades de prictica contindian eviden-
ciando un encuadre técnico e instrumental, lo que conduce a que el desempeno del practi-
cante esté orientado hacia la aplicacion de técnicas de ensefianza disefiadas por expertos al
margen de los escenarios reales de actuacién, por tanto, descontextualizadas de los reales
requerimientos escolares (Sanchez y Jara, 2018). Por otra parte, dentro de esta perspectiva, se
ven limitados los niveles de participacion del estudiantado y, en el caso de que se desarrollen
procesos reflexivos, estos son generales y focalizados en aspectos técnicos de la ensefianza, lo
que sin duda tensiona las posibilidades reales para que logre avanzar hacia el analisis situado,
profundo y critico de la labor docente (Flores, 2022; Nocetti y Medina, 2018).

Como una forma de transitar hacia un modelo formativo que permita al futuro profeso-
rado estar capacitado para dar respuesta a las demandas de la realidad escolar y a los reque-
rimientos educativos actuales, los discursos publicos y académicos plantean la necesidad de
situar la formacion préictica desde un enfoque critico-reflexivo (Dewey, 1933; Shon, 1986; van
Manen, 2016), entendiéndose que la accién pedagégica se desarrolla en un tiempo y espacio
determinado en el que convergen factores politicos, sociales y culturales que condicionan los
procesos educativos, pero que solo pueden ser comprendidos y examinados por el estudian-
tado estando inmerso en la realidad escolar y en el ejercicio auténtico de la labor docente.
Bajo esta perspectiva, la accion reflexiva se visualiza como dispositivo que puede contribuir
significativamente a la construccion de un saber profesional que opere como marco epis-
témico para resolver aquellas situaciones complejas e imprevistas que emergen en el aula
(Ruffinelli, 2017; Salinas et al., 2019). Al respecto, diversos autores destacan que la politica
publica en Chile promueve la reflexién docente como un mecanismo de profesionalizacion
temprana, constituyéndose en un eje transversal dentro de la FID, estando explicito general-
mente en los perfiles de egreso de las carreras de pedagogia (Nocetti y Medina, 2018; Vanegas
y Fuentealba, 2019).

49



50

C. Flores-Lueg y S. Sdnchez-Nova REXE 22(50) (2023), 47-64

Dada la relevancia atribuida a la préctica reflexiva en la formacién docente, en la actua-
lidad se ha constituido en un importante objeto de estudio para diversas investigaciones,
donde algunos resultados son concluyentes en sefnalar que los estudiantes de pedagogia im-
plementan practicas reflexivas de manera instrumental, centradas principalmente en el ana-
lisis del disefio de clases lineales, el fortalecimiento de debilidades y vacios vinculados con
el dominio de los contenidos disciplinares (Vanegas y Fuentealba, 2019). Ademis, se destaca
que reflexionan desde un punto de vista general y més bien desde el sentido comun, con es-
caso nivel de profundidad (Lara, 2019; Salinas et al., 2019); que lo hacen en forma individual
e intuitiva, como producto de condiciones personales mas que por procesos intencionados
desde el espacio universitario (Turra y Flores, 2019). Finalmente, se advierte que tanto los
estudiantes de pedagogia como los docentes tutores movilizan sus actuaciones desde una
racionalidad técnica, lo que afecta sus procesos de reflexidn al alcanzar bajos niveles de cues-
tionamiento (Nocetti y Medina, 2018). En todos los casos, el nivel de reflexién alcanzado
les impide establecer relaciones con la teoria (Crichton y Valdera, 2015; Diez y Dominguez,
2018) , por lo tanto, se ven tensionadas las posibilidades para que logren adquirir un saber
profesional que avance mis alla de un conocimiento experiencial.

Dentro del drea formativa de practicas, especial atenciéon merece la préctica profesional
o prdcticum por cuanto se constituye en una actividad curricular que, al estar ubicada al
término de la trayectoria formativa, se valora como el tiempo y espacio fundamental para
el estudiantado de pedagogia, porque le ofrece oportunidades sistemdticas para la experi-
mentacion de los aprendizajes, conocimientos y relaciones interpersonales adquiridos en su
formacion, y para la comprensidon de las incertidumbres existentes en el proceso del desem-
perfio profesional o la actividad docente cotidiana (Tejada et al., 2017). Al mismo tiempo, se
visualiza como el espacio propicio para el desarrollo de procesos reflexivos que permitan la
adquisicion de saberes profesionales sustentados en la vinculacién dialéctica entre la teoria
y la practica.

A partir de lo anterior, este estudio tuvo como propésito comprender los significados
que el futuro profesorado de Educacién Basica en practica profesional le atribuye a la re-
flexién docente. Para ello, se definieron los siguientes objetivos especificos: 1) Identificar las
comprensiones que posee el profesorado en formacion sobre la reflexién docente y 2) Ca-
racterizar las practicas reflexivas que las y los practicantes sefialan implementar dentro del
practicum.

1.1 Perspectivas que orientan la formacion practica del futuro profesorado y alcances
de la reflexion docente

En primer lugar, es importante sefialar que para Vezub (2016), las perspectivas actuales
para la formacién del profesorado “abogan por un enfoque situacional y practico de la forma-
cion, un saber hacer en situacion que permita a los docentes desarrollar su juicio practico y
adaptar la ensenanza a los contextos y grupos de estudiantes especificos” (p. 4). Al respecto,
se considera necesario destacar que particularmente el drea de formacién practica inserta en
los planes de estudio de las carreras de pedagogia en la realidad chilena evidencia la predomi-
nancia de dos enfoques epistemoldgicos que orientan a esta actividad: enfoque técnico-apli-
cacionista y enfoque critico-reflexivo (Hirmas y Cortés, 2013), teniendo cada uno de ellos
implicancias sobre la comprension y alcance de los procesos reflexivos que se promueven en
el futuro profesorado.

Desde el enfoque técnico-aplicacionista, la practica se entiende como una actividad for-
mativa centrada en que el estudiante de pedagogia aplique y valide en el aula escolar modelos
de ensenanza disefiados por agentes externos a la realidad escolar: los expertos (Montenegro
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y Fuentealba, 2012). Dentro de esta perspectiva, “la preparacion tedrica y técnica antecede
a la puesta en accién y es suficiente para que el conocimiento adquirido sea transferido al
rol docente” (Vezub, 2007, p. 12), evidencidndose una fragmentacion entre el conocimiento
tedrico y el conocimiento practico, con una clara predominancia del primero por sobre el
segundo. Asi, la subvaloracién del conocimiento practico conduce a que la formacién en la
practica no adquiera mayor organizacion ni estructura, porque se parte de la premisa que
para el aprendizaje de la ensefianza solo seria suficiente contar con buenos centros escolares y
con un buen profesorado que actiie como guia de los y las practicantes (Turra y Flores, 2019).
En consecuencia, este modelo se mantiene al margen de aquellos aspectos de la practica que
tiene que ver con lo imprevisto, la incertidumbre, los dilemas y situaciones conflictivas.

Desde el enfoque critico-reflexivo, en cambio, la prictica docente se comprende como
una accidn histéricamente situada, donde el profesor o profesora es concebido/a como un
profesional reflexivo con capacidad para analizar y valorar la variedad de situaciones, contex-
tos, conocimientos y saberes que moviliza al momento de desarrollar una accién educativa
frente a un grupo de estudiantes. Dentro de este marco, el futuro profesorado, a partir de su
inmersion sistematica en la realidad escolar, reconoce las complejidades del aula y concibe el
trabajo pedagdgico desde una accion reflexiva, como herramienta central para el abordaje de
situaciones imprevistas y complejas que emergen en el aula, asi como también, para abrirse al
examen critico y el mejoramiento de la docencia (Salinas et al., 2018, p. 2). Desde esta vision,
la reflexién es entendida como el modo de conexidn entre el conocimiento y la accidn, lo que
produce un nuevo saber capaz de cambiar el repertorio del docente, de generar aprendizaje
profesional y mejorar con ello su practica (Ruffinelli, 2017), o como una postura intelectual
metodica ante la practica que requiere una actitud metodolégica y una intencionalidad por
parte de quien la ejercita (Domingo y Gémez, 2014, p. 53). En lo que respecta a niveles o
ambitos de reflexion, Schon (1998) alude a dos niveles o dmbitos de reflexion: i) “reflexién en
la accion’, donde el o la docente se ve enfrentado a pensar sobre la practica mientras actda, a
una reflexién vinculada con una serie de juicios de calidad sobre una situacién presentada
para los que él mismo no puede establecer criterios adecuados ni un fundamento posible
de ser expresado, pero que le conduce a dar sentido ala situacidén, de este modo el pensar
y hacer se van entrelazando en el didlogo que se genera entre la accion y sus consecuencias,
lo que lleva a una nueva apreciacién del caso a partir del repertorio de experiencias, convir-
tiendo al profesorado en investigador en el contexto practico; ii) “reflexién sobre la practica”
que implica procesos reflexivos desarrollados en forma posterior a la accion, para compren-
der y analizar lo que se hizo, permitiendo una resignificacién de creencias del profesorado
para transformar las teorias implicitas en discursos explicitos que le den sustento a la ense-
nanza. Por su parte, Molina (2008) propone los siguientes niveles de reflexion: i) “reflexién
técnica’, donde la préctica reflexiva se centra principalmente en la seleccién de los medios
mds adecuados para el beneficio de los alumnos, asi como en la calidad e importancia de los
contenidos con el propdsito de controlar y gestionar el medio, ii) “reflexion practica’; en la
que se introducen aspectos relacionados con la planificacién y la ensefianza del contenido
disciplinar en funcion del contexto y iii) “reflexion critica’, que involucra andlisis contextuales
y sus complejidades, asi como también consideraciones ético-politicas de la propia préactica
desarrollada, los mecanismos hegemonicos y transmisién de ideologias imperantes dentro
del contexto sociocultural.

De esta manera, la mayor capacidad reflexiva desarrollada en la practica serfa uno de los
principios orientadores de una formacién de calidad, por ello los planes de estudio basados
en el paradigma critico-reflexivo deberian promover el andlisis de cardcter mds individual
vinculado a las acciones de los estudiantes practicantes (capacidad reflexiva) y a la posibili-
dad de reflexionar en forma colectiva, con énfasis en y sobre los procesos pedagégicos y sus
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complejidades en contextos reales de desempeio (Fuentealba y Galaz, 2008). Por lo tanto, la
reflexion se transforma en aquella practica individual y colectiva trascendental para la confi-
guracion del saber identitario de la profesién docente (Atondo, 2019) y para el mejoramiento
de la ensefianza, entendiendo que es la formacién inicial la que tiene que “preparar al futuro
ensefante a reflexionar sobre su practica, centrarse en determinados temas, establecer mo-
delos, ejercer la capacidad de observacién, de andlisis, de metacognicién y de metacomu-
nicacién” (Perrenoud, 2004, p. 17). En concreto, el futuro profesorado debe ser preparado
para desarrollar una prictica reflexiva comprometida, con sentido e intencionalidad, que le
permita ser capaz de implementar su ensefianza a partir de un didlogo que transite desde la
practica hacia la teoria y desde la teoria hacia la practica en forma permanente (Merellano
et al,, 2019), como base para generar un nuevo tipo de saber docente que actie como marco
epistémico para el ejercicio autéonomo de su labor profesional.

2. Metodologia
2.1. Paradigma y enfoque metodolégico

Esta investigacidn se situd desde el paradigma comprensivo-interpretativo, porque se in-
tento6 lograr una aproximacion a los significados construidos por los sujetos dentro de un
contexto particular de actuacion, a partir de las experiencias vivenciadas desde sus propias
perspectivas (Flick, 2015). Particularmente se considerd la metodologia cualitativa y un acer-
camiento al método fenomenolégico hermenéutico en perspectiva de van Manen (2016),
porque el interés principal estuvo centrado en comprender e interpretar el significado esen-
cial de los fenémenos, tal como se le presentan al futuro profesorado en la experiencia y en
el mundo de la vida formativa, asi como también, el sentido y significado que estos tienen en
el proposito del contexto de aplicacién (Ayala-Carabajo, 2018). Particularmente resultaba
de interés indagar sobre el significado atribuido por estudiantes de pedagogia en practica
profesional a sus vivencias vinculadas con los procesos reflexivos logrados desarrollar en el
contexto de la practica profesional.

2.2. Contexto de estudio

Se consider6 como contexto de estudio una universidad pudblica perteneciente al Con-
sejo de Rectores de Universidades chilenas (CRUCH), ubicada en la Regién de Nuble, Zona
Centro Sur de Chile, que imparte, entre otras, la carrera de Pedagogia en Educacién Bésica.
Esta institucion fue seleccionada a partir de la determinacién de criterios por conveniencia
(Otzen y Manterola, 2017), entre ellos, la accesibilidad y proximidad de acceso al campo de
estudio.

2.3. Participantes

Participaron ocho (8) estudiantes de octavo semestre de la carrera de Pedagogia en Educa-
cién General Basica - seis mujeres y dos hombres- pertenecientes a la institucion selecciona-
da, quienes se incluyeron en el estudio a partir de los siguientes criterios definidos en forma
interna a la investigacion: (1) Estar matriculado(a) en la carrera de Pedagogia en Educacién
Bésica, (2) Estar desarrollado la prictica profesional durante el ano 2021 en un establecimien-
to publico y (3) Aceptar participar de manera voluntaria y desinteresada en la investigacion,
expresada en la firma de un consentimiento informado.
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2.4. Técnica de obtencion de informacion

Para la obtencién de informacién se considerd la entrevista semiestructurada, entendida
como una técnica que busca entender los significados que los sujetos le atribuyen al mundo
vivido a través de una conversacién (Kvale, 2011). Previo a su aplicacidn, se prepar6 un guién
que contenia los temas definidos dentro del estudio en funcién de los objetivos, establecién-
dose preguntas iniciales que tenfan como propdsito orientar la entrevista (ver Tabla 1). Se
empled esta técnica dada su flexibilidad al permitir cambiar la secuencia y la forma de las
preguntas para profundizar en las respuestas.

En términos operativos, esta técnica fue aplicada directamente por las personas investi-
gadoras a través de la plataforma Zoom, dada la situacion de distanciamiento social generada
por la pandemia causada por Covid-19. El dia y hora para la entrevista fue acordada previa-
mente via telefénica con cada participante teniendo plena consideracién de su disponibi-
lidad temporal y posibilidades acceso a Internet. Una vez comenzada la entrevista, a cada
participante se le volvid a explicar el propésito del estudio y se proporcionaron orientaciones
sobre cdmo se iba a desarrollar, ademads, se le pidié que estuviera en lo posible con la camara
encendida y se le solicité autorizacion para poder grabar. Cada encuentro tuvo una duracion
aproximada de 40 minutos y luego fue transcrita en forma literal, intentando resguardar la
fidelidad del discurso emitido por las y los participantes.

2.5. Analisis de datos

El andlisis de los datos se realiz6 inductivamente a partir de la condensacion de significa-
do de base fenomenoldgica, considerdndose los siguientes cinco pasos:

(1) Se transcribié cada una de las entrevistas, se procedié a su lectura en forma individual
para explorar el contenido de las narraciones emitidas por los participantes y tener una idea
del conjunto. Se aproveché también de contrastar la literacidad del documento escrito con las
grabaciones de las entrevistas para corroborar que no existieran errores en la transcripcién.

(2) Se leyé por segunda vez cada una de las entrevistas para determinar las unidades de
significado tal como lo expresaron los participantes. Se procedié a demarcar ciertos extractos
de textos (citas), acompaiiando algunas de ellas con memos.

(3) Se analizé el contenido de las citas y luego se defini6 el tema que dominaba en la uni-
dad de significado, asigndndole un cédigo.

(4) Se analizaron los temas definidos en las unidades de significado desde el punto de vista
de los propositos del estudio, reflexionando sobre su pertinencia. Se contrastaron las entre-
vistas con el propésito de buscar convergencias entre las significaciones de los participantes.

(5) Se analizaron nuevamente los temas seleccionados y se buscaron relaciones entre ellos
para enlazarlos en una declaracién descriptiva (Kvale, 2011).

El desarrollo de estas fases permiti6 la definicién de los siguientes ejes teméaticos: Com-
prensiones sobre la reflexién docente; objetos de reflexién y acciones reflexivas que vinculen
teoria-prictica (ver Tabla 1).
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Tabla 1

Temas y guion de preguntas de la entrevista.

REXE 22(50) (2023), 47-64

Objetivos especificos

Preguntas

Temas

1. Identificar las compren-
siones que poseen los y las
docentes en formacién sobre
la reflexion docente.

1.1. ;Cémo comprende lo
qué es la reflexiéon docente?
1.2. ;Cuadles son los antece-
dentes tedricos que maneja
sobre la reflexién docente?

Comprensiones sobre la re-
flexién docente.

2. Caracterizar las practicas
reflexivas ~ implementadas
por el futuro profesorado en
el desarrollo del practicum
desde su propia perspectiva.

2.1. ;Cémo se ha abordado la
reflexién docente en su for-
macion?

2.2. ;Cémo son las practicas
reflexivas que ha logrado im-

Objetos de reflexion

plementar en el desarrollo de
su prictica profesional?

2.3. ;Sobre qué aspectos de
su practica ha logrado re-
flexionar?

2.4. ;Qué acciones reflexivas
le ha ayudado a relacionar la
teoria con la practica?

Acciones reflexivas que vin-
culen teoria-préctica.

Fuente: Elaboracién propia

Para resguardar la calidad de los datos analizados, se emple6 como procedimiento com-
plementario la triangulacién intersujetos, buscando convergencias en las significaciones ex-
presadas en los discursos (Rojas y Osorio, 2017). Asi mismo, se intent6 en todo el proceso
de aplicacién de las entrevistas “poner entre paréntesis” las teorias de las personas investi-
gadoras (Kvale, 2011), con el propésito de lograr la comprensién natural de las experiencias
vividas por los profesores en formacién en el desarrollo de su practica profesional y los signi-
ficados otorgados a los procesos reflexivos implementados.

2. 6. Codigos éticos de la investigacion

Los principales criterios éticos considerados en el desarrollo de esta investigacién fueron
los siguientes: firma de consentimiento informado; proteccién de la identidad de las y los
participantes, y la literalidad del discurso al intentar respetar fielmente las narraciones en la
transcripcién de las entrevistas.

3. Resultados

Con el propésito de buscar los significados construidos por el futuro profesorado de Pe-
dagogia General Bésica sobre la reflexién docente, se presentan los resultados obtenidos te-
niendo en consideracion los temas que emergieron en el proceso analitico sefialado anterior-
mente: comprensiones sobre la reflexiéon docente; objetos de reflexién y acciones reflexivas
que vinculen teoria-prictica, desde la perspectiva de los y las participantes.
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3.1. Comprensiones sobre la reflexion docente

Las comprensiones sobre la reflexién docente, como tema, alude a la forma en cémo los
y las participantes entienden el concepto de reflexiéon docente. Atendiendo a ello, en sus
relatos se evidencia que la reflexion la asocian con aquella capacidad humana que permite
llevar a cabo procesos de autoandlisis sobre el actuar. Se trata de una revisién personal sobre
el desempefio que les permite identificar debilidades o fortalezas con el propésito de mejorar
aquello que presenta falencias, como se puede evidenciar, por ejemplo, cuando un(a) parti-
cipante sefala;

Yo creo que la reflexién docente, es como una mirada que tenemos nosotros mis-
mos, acerca de nuestro accionar. Todo esto nos sirve como para ir mejorando nues-
tras falencias, identificando nuestras debilidades o fortalezas (E1).

Asi, la reflexion docente comprendida desde el autoandlisis estaria asociada a una con-
dicién personal caracterizada por la formulacién intuitiva de preguntas sobre el desempeiio
autopercibido en el desarrollo de sus clases y la bisqueda de sus respuestas a partir de sus
propias valoraciones. Al respecto, se observa que la preguntas orientativas se transforman
para ellos y ellas en un pensamiento reflexivo interno, porque se centran en el cuestiona-
miento sobre haberlo hecho bien, sobre la pertinencia en la entrega de los contenidos segin
los intereses de sus estudiantes y sobre si estaran aprendiendo con el modo en que les esta
ensefiando, sobre el tipo de experiencias pedagégicas ofrecidas, sobre las situaciones emo-
cionales consideradas, entre otros aspectos, como se puede apreciar en los siguientes relatos,

;Estaré bien?; Lo habré hecho bien? ;Habré entregado el contenido como los nifios
[4 [ [

lo hubiesen querido ver? [...] todo lo que tiene que ver con la recopilacién de ex-
periencias, tanto pedagdgicas, como experiencias socioemocionales o personales
(E6).

¢Lo estaré haciendo bien? ;Estaran aprendiendo de este modo? Entonces yo creo
que, en ese escenario, no estaba funcionando como uno lo tenfa pensado, entonces
ahi es como “oh, quizds esto no les llama tanto la atencién, quizds esto deberia
cambiarlo’, pero claro, s6lo un pensamiento reflexivo interno (E5).

Uno de los aspectos que llama la atencién es que sus comprensiones se sitian mds bien
desde lo que creen que es la reflexiéon docente, tratindose de una construccién elaborada
intuitivamente, pues algunos(as) participantes en sus relatos dejan entrever que no serfa una
nocién que se haya abordado intencionada y explicitamente desde la formacién, lo que puede
ser evidenciado en la siguiente cita,

¢Reflexidn docente?... No estoy segura, creo que no lo he escuchado, asi como tal,
pero como lo que se me viene a la mente es como reflexionar y como quizéds una
autocritica sobre el trabajo que uno estd haciendo como docente (E4).

Y si bien, se reconoce que no ha sido un concepto abordado explicitamente como tal, en
los discursos se hace alusién a algunas asignaturas cursadas en las que si se les incentivé a
reflexionar sobre aspectos asociados a la educacién. En particular, destacan las asignaturas de
sociologia y filosofia, argumentando que en ellas se conjugaban antecedentes que permitian
reflexionar sobre el contexto en el cual se estd realizando la labor docente, a partir de pro-
cesos metacognitivos intencionados desde la docencia. Este proceso derivé en el desarrollo
de una capacidad que pudieron transferirla a la practica profesional, principalmente porque
les fue de ayuda para analizar el contexto sociocultural de desempeiio y conocer a sus estu-
diantes, asi como también, trasladarlo a un nivel més especifico al analizar sus decisiones
metodoldgicas y las distintas formas de efectuar las clases con el propdsito de hacerlas més
atractivas, como exponen algunos(as) participantes;
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Yo creo que comenzd, bueno, con primer afo, en filosofia, el profesor que nos
dicté la catedra nos posicion6é muy bien frente, [...] en forma personal, muy bien
frente al tema del aula escolar y también, bueno, sociologia, todo lo que tenga que
ver con el estudio de la sociedad la verdad (E8).

Pero aprendias y con ella aprendimos eso, la metacognicién también, que siempre
a través de la metacognicién td puedes ir haciendo un analisis de cémo fue tu clase,
de si los nifios lograban entender, de qué fue lo que més les complicd, lo que més
les gustd, los métodos de ensefnanza, si les gusta, no sé, jugar en equipo, trabajar
individual y ahf uno va haciendo un andlisis de como efectuar las clases para que
logren ser atractivas para ellos (E3).

Finalmente, se evidencia que, si bien, las conceptualizaciones atribuidas a la reflexién do-
cente se sitian desde el andlisis valorativo sobre el propio desempeiio (autoevaluacién) y des-
de una construccién conceptual intuitiva y, por tanto, subjetiva, se reconoce que la practica
reflexiva se constituye en algo esencial para el ejercicio docente porque permite mejorar la
labor profesional al ayudarles a pensar con claridad y despejar dudas sobre una determinada
accion pedagégica, contribuyendo a ser mejor profesor o profesora.

3.2. Objetos de reflexion

Los objetos de reflexién se entienden como todos aquellos aspectos personales, peda-
gobgicos y contextuales sobre los cuales el futuro profesorado focaliza su accion reflexiva. Al
respecto, se observa que la mayoria de los y las participantes reconocen que suelen reflexio-
nar sobre ciertos elementos propios de su labor pedagogica, pero se sitian desde un dmbito
técnico al considerar, por ejemplo, los resultados obtenidos luego de ejecutar una planifica-
cién, donde la reflexién emerge fundamentalmente cuando estos no estin acordes a lo que se
esperaba. Esta distancia entre lo planificado y lo evidenciado en la realidad de su ejecucién es
lo que les permitiria tomar conciencia sobre aquello que deben mejorar para que resulte de
acuerdo con lo que se pensaba,

Hice una planificacién para una clase de matemadticas. La planificacién estaba per-
fecta, todo estaba muy bien, pero la clase no resulté como yo esperaba. Entonces
yo creo que al aplicar lo que uno sabe y lo que en teoria puede estar muy bien. Uno
tiene que darse si o si el espacio de decir “si, ya, esto lo hice bien, esto no resulté o
esto no me resultd y tengo que mejorar para que esto resulte (E1).

Por lo tanto, més que la planificaciéon propiamente tal se observa que el resultado ob-
tenido posterior a su implementacidn seria lo que se constituye en el principal objeto de
reflexion. Y, aunque también en los discursos se evidencian objetos de reflexién mds alld de
los resultados, estos responden a creencias sobre donde se deberia centrar el foco de atencion
para la reflexidn, pues surgen a partir de cuestionamientos del propio actuar diario compren-
diendo que la experiencia que tienen en la cotidianidad del aula es parte viva de un constante
interrogatorio inicial que les permite comprender la l6gica que opera dentro de la sala, cémo
se configuran estos momentos y las interacciones que logran promover. Este cuestionamiento
surge sobre la base del aprendizaje de sus estudiantes, pero también atendiendo a un sistema
previamente estructurado en donde coexisten los apoderados y los “otros docentes’, en este
caso, docentes guias, quienes dentro del espacio dulico tienden a intervenir de manera indi-
recta o directa sobre los resultados de accion pedagégica que estd realizando el docente en
formacion. Para ellos esto resulta relevante, tanto asi que tienden a ejemplificar reflexiones
tomando en cuenta dichos elementos, como se aprecia en el siguiente relato,



C. Flores-Lueg y S. Sdnchez-Nova REXE 22(50) (2023), 47-64

Yo creo que debemos reflexionar sobre cémo aprenden los estudiantes, cémo fue
la motivacién de los apoderados, cémo estuvieron los apoderados acercandose [...]
Muchas veces me toc6 que los niflos no se conectaban nada, mi profesora, la pro-
fesora jefe del curso se comunicaba con ellos y cero respuesta, entonces para mi es
importante el dmbito de mejorar la relacién(E5).

Ademads de lo anterior, una estudiante identific6 el contexto social como un elemento a
considerar dentro de los objetos de reflexién, argumentando que las caracteristicas del sector,
del establecimiento y del estudiantado se constituyen en factores bésicos a considerar para
el desarrollo de las pricticas docentes, pues determinarian su forma de ensefiar a partir de
la adaptabilidad de estrategias didacticas a escenarios particulares, como se evidencia en el
siguiente relato;

Primero que todo, el contexto escolar en que nos vamos a encontrar, porque no
siempre vamos a estar trabajando dentro de un mismo establecimiento y son mu-
chas realidades, [...] sobre todo en el sector donde se encuentra el establecimiento,
porque la vulnerabilidad parte primero por la casa, después los sectores. Creo que
primero tenemos que posicionarnos en la realidad de nuestro estudiante prime-
ro [...].Nosotros estamos frente al establecimiento todo el dia, entonces, primero
tenemos que centrarnos en el establecimiento, en el sector y ya en los estudiantes
para poder ver con qué trabajamos o desarrollamos nuestras clases (E8).

Es importante sefalar que la estudiante en su relato releva elementos como la vulnerabili-
dad del sector donde est4 inserto el establecimiento y la realidad social que viven diariamente
sus estudiantes, denotando claramente que para ella el profesorado cumple un importante rol
social cuando se posiciona del contexto de desemperio, pues ese conocimiento se constituye
en la base que le permite contextualizar su labor profesional para hacerla pertinente a la rea-
lidad de sus estudiantes y, a partir de ello, favorecer el logro de sus aprendizajes, entendiendo
que las aulas son espacios inciertos.

Si bien, en los relatos se identifican en mayor medida objetos de reflexién externos, algu-
nos(as) participantes sefialan que también el reflexionar les condujo a cuestionar su propio
proceso personal en relacién con aspectos como la vocacién y la motivacidn, lo que estaria
mediado por las emociones y la forma de entender la ensefianza. En este sentido, se observa
un reconocimiento de que la docencia es una tarea compleja, que debe existir una vocacién
real y un proceso de reflexion constante que les sensibilice e impida olvidar que el propdsito
central de su labor profesional es contribuir a formar nifios y ninas.

Espacios de reflexion claramente, en donde, no sé, se pueda hacer una dindmica y
decir jjyall, jjmira!l, yo estoy en este curso y ahora mismo pienso que, no sé, si es mi
vocacion, si es lo que quiero hacer toda la vida(E1).

Me cuestiono bastante el por qué quise estudiar pedagogia y si en algin momento
pierdo la paciencia, que puede pasarte, o sea, trabajo con muchos nifos, las rela-
ciones interpersonales son muy dificiles... Siempre me lo cuestiono y la idea es
hacer bien el trabajo, o sea, si no, no estemos haciendo ese trabajo y pongamonos
hacer otras cosas (E3).

A partir de lo anterior, se desprende que los objetos sobre los cuales los y las participantes
focalizan su accién reflexiva son diversos, entre ellos, se destacan los resultados obtenidos
luego de la implementacién de una planificacién didéctica, sobre la forma en cémo aprenden
los v las estudiantes, las caracteristicas del contexto, las propias motivaciones e intereses res-
pecto de la profesion y sobre el sentido de la accién docente.
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3.3. Acciones reflexivas que vinculan teoria y practica

Para los y las participantes, la reflexién se constituye en la herramienta clave que les per-
mite articular el conocimiento tedrico con las situaciones précticas. Al respecto, se destaca
en los relatos que durante su practica profesional se han visto en la obligacion de desarrollar
su capacidad reflexiva, argumentando que durante todo el proceso han tenido que articular lo
pedagdgico, lo didédctico, lo practico y lo tedrico, bajo la certeza de que la practica reflexiva de
alguna manera contribuye a su enseflanza y les permite enfrentarse de mejor forma a la rea-
lidad de la clase, fundamentalmente, cuando ponen a prueba distintas estrategias diddcticas
para lograr aprendizajes en sus estudiantes. No obstante, se advierte que el proceso reflexivo
desde esta perspectiva lo llevan a cabo en forma auténoma, y que queda plasmado en infor-
mes y proyectos que deben entregar al término de la practica, por tanto, lo vinculan mds bien
a los resultados que al proceso desarrollado, como se puede apreciar en el siguiente relato,

Es que yo creo que la reflexién en todo dmbito va a ser importante jya?... ni mas, ni
menos en cualquier parte del proceso, para articularlo con lo pedagégico, con lo di-
déctico, con lo préctico y lo teérico, siempre un punto fundamental es la reflexion,
en todo aspecto ;ya?. Entonces partiendo de ahi, que es importante cualquier as-
pecto hablando de cualquier forma... Se aborda, [...] yo creo que auténomamente
¢ya? Aqui nosotros dentro de los informes y proyectos que tenemos que hacer al
culminar la préctica (E7).

Y si bien, reconocen que en los procesos reflexivos que implementan tienen en considera-
cidén ciertos enfoques tedricos vinculados al aprendizaje, la perspectiva que les genera mayor
adhesidn se enmarca en el conductismo, es decir, desde una mirada tradicional del proceso de
ensefianza sustentada en el positivismo, argumentédndose que es desde este posicionamiento
donde pueden encontrar respuestas. Por otra parte, también se hace referencia a las etapas de
madurez de los nifios como un antecedente que los lleva a reflexionar sobre el tratamiento de
ciertos temas, reconociendo que si ello no se tiene en consideracién puede afectar el apren-
dizaje de sus estudiantes, como se puede ver en la siguiente cita:

Por ejemplo, el tema de los estilos de aprendizajes, el tema de lo que tiene que ver
con el conductismo, y todas esas cosas, por ejemplo, yo personalmente para poder
que los ninos se apropien de los contenidos, soy un poco, igual un poco antiguo,
porque me gusta un poco el conductista, pero de cierta manera que sea mas flexi-
ble, porque siempre el conductismo te va a dar una respuesta. Y también el tema de
los nifios, porque si los nifios no tienen una madurez suficiente, no puedes trabajar
con el tema del humanismo, porque ellos no pueden, como que les cuesta mucho
mds si no tienen la madurez suficiente, puede que se vayan por las ramas (E6).

En sintesis, se evidencia que para los y las participantes la reflexion se constituye en una
herramienta que les permite establecer una conexién entre la teoria y la prictica, pero se-
nalan que se trata de una accién que la llevan a cabo en forma auténoma y donde mds bien
priman los aportes de las teorfas psicoldgicas en lo que respecta al aprendizaje y el desarrollo
humano, a su vez, se trata de una accién que desde el espacio universitario se intenciona al
término del proceso formativo, al constituirse en una exigencia que deben cumplir dentro de
un informe final de prictica.
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4. Discusion

A partir de los resultados obtenidos, se evidencia que los y las participantes conceptuali-
zan la nocién de reflexién docente desde una perspectiva asociada a la autoevaluacion, pues
se constituye para ellos en una herramienta fundamental al permitirles examinar sus practi-
cas de ensefnanza para identificar aquellas acciones que presentan falencias con el propésito
de mejorarlas. Esta forma de comprender la reflexién es vinculante con el enfoque técnico e
instrumental que sustenta la formacién préctica (Turra y Flores, 2019), en tanto el foco estd
centrado en el andlisis y valoracién del propio desemperiio, pero a partir de los requerimientos
definidos desde la universidad, constituyéndose esto dltimo en un importante marco refe-
rencial para la reflexién. Por tanto, el énfasis de la accién reflexiva estd puesto en valorar la
efectividad en la implementacion de aquellas estrategias de ensefianza que han sido explici-
tadas previamente en la planificacion didactica, omitiendo el anélisis critico de otros factores
que podrian estar condicionando su accién pedagégica. En concreto, la accion reflexiva lleva
al futuro profesorado a deliberar sobre aquello que debe hacer, pero no a lo que puede crear
a partir del hacer ni sobre los factores contextuales en los que se desarrolla la accién docente.

Si bien, los y las practicantes significan la nocién de reflexién docente asociada a un pro-
ceso autoevaluativo, se evidencia que en su generalidad también lo hacen en forma intuitiva,
es decir, desde lo que creen que podria ser y no a partir de un posicionamiento tedrico -
practico que haya sido intencionado por la institucién formadora, lo que esta en la linea de
otros estudios que han llegado al mismo resultado (Turra y Flores, 2019). A su vez, desde las
voces del futuro profesorado, se desprende que en el escenario de la prictica profesional se
estarfa enfatizando en el aprendizaje de la ensenanza desde el quehacer, dejando en segundo
plano a la reflexién (Calderdn, 2020), lo que permite afirmar que la docencia universitaria no
se estaria ocupando de intencionar procesos que conduzcan al estudiantado de pedagogia
a aprender sobre reflexion docente y, mds concretamente, sobre como desarrollar procesos
reflexivos en y sobre la prictica. Esta situacién llama profundamente la atencién, pues la
evidencia disponible en la actualidad es concluyente al sefialar que esta accién requiere de
un proceso de cuestionamiento intencionado, que debe ir acompanado de conceptos y de
teorfas para incorporar nuevos puntos de vista y sostener nuevas formas de implementar la
accion pedagogica (Calderén, 2020), porque aprender a reflexionar en y sobre la préctica no
es una accion espontdnea, requiere ser intencionada en los espacios practicos de formacion,
promoviendo en el estudiantado la objetivacion de su accién pedagdgica para deconstruirla y
reconstruirla con el propdsito de ayudarles a comprender con mayor facilidad lo que significa
analizar su propio quehacer (Castellanos y Yaya, 2013; Perrenoud, 2004), pero, para que ello
ocurra, se requiere de docentes o tutores preparados para hacerlo (Flores, 2022; Salinas et al.,
2019; Tejada et al., 2017; Vanegas y Fuentealba, 2019).

Por otra parte, al considerar los objetos sobre los cuales el futuro profesorado focaliza su
accidn reflexiva, se observa que en su mayoria se posicionan desde un nivel externo y otro
interno (Beauchamp, 2006). Desde el nivel externo, los resultados evidencian que la reflexién
en mayor medida se presenta sobre la base de dimensiones concretas de la ensefianza tales
como: la planificacién, curriculum, implementacién o evaluacién de estrategias pedagégicas
(Ruffinelli, 2017), lo que podria ser explicado debido a que la formacién prictica en la FID
se encuentra orientada a responder de manera inmediata a cuestiones practicas y observa-
bles por sobre aspectos internos, entendiendo que estos tltimos responden a preocupaciones
personales e intereses propios (Nocetti y Medina, 2018), asociados a aspectos vocacionales e
inseguridades sobre el futuro ejercicio de la profesion.
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Ademads de lo anterior, se destaca que para algunas y algunos participantes, el contexto
social donde esta inserto el establecimiento escolar y las caracteristicas de sus estudiantes se
constituyen en objetos de reflexidén, lo que estaria en la linea de lo planteado por Beauchamp
(2015), al sefialar que los contextos educativos y las dindmicas que ocurren al interior de
los establecimientos escolares deben constituirse en espacios de reflexién al contribuir en
el largo plazo a la promocion de procesos reflexivos mas profundos que consideren también
factores politicos, econdmicos, sociales y culturales que condicionan el quehacer docente
dentro del aula. No obstante, en los resultados se evidencia que el anélisis sobre estos ob-
jetos se constituye mds bien en antecedentes para el disefio de planificaciones pertinentes a
las caracteristicas necesidades de los nifos(as) y sus resultados, adoleciendo de un anélisis
profundo y critico sobre como estos factores contextuales tienen algin tipo de incidencia en
su labor pedagégica.

Finalmente, se puede sefialar que el futuro profesorado significa la reflexién docente des-
de un nivel técnico, aunque tiende a avanzar hacia un nivel prictico. Se destaca que a nivel
técnico la reflexion se centra en una préctica deliberativa sobre los resultados obtenidos en
forma posterior a la implementacién de la planificacién y, por tanto, sobre la efectividad de
las estrategias diddcticas empleadas, mientras que desde el nivel practico, la reflexién avanza
hacia el andlisis del contexto en el que desarrolla su accién pedagégica y las caracteristicas
madurativas de sus estudiantes como base para planificar su ensefianza, pero adolecen de un
analisis critico en el que accidn reflexiva tenga en consideracion la experiencia, la accion pe-
dagdgica y las situaciones contextuales desde un posicionamiento teérico-practico en forma
articulada (Crichton y Valdera Gil, 2015; Salinas et al., 2019).

5. Conclusiéon

La reflexién docente, en la actualidad, se ha constituido en una nocién ampliamente va-
lorada como un dispositivo de profesionalizacién docente, tanto para el nivel de formacion
inicial como para el profesorado que se encuentra en ejercicio, entendiéndose que practicas
reflexivas profundas contribuyen al cuestionamiento de creencias y teorias implicitas cons-
truidas en torno a la ensefianza y el aprendizaje, pero fundamentalmente se visualiza como
la herramienta que al permitir articular dialécticamente la teoria con la practica conduce a la
generacion de un nuevo saber docente capaz de transformar y mejorar la labor pedagégica.

Teniendo en consideracidn la relevancia que adopta la reflexién docente para el ejercicio
profesional, este estudio se centr6 en comprender los significados atribuidos por el futuro
profesorado de Educacion Bésica a los procesos reflexivos que logran implementar en el desa-
rrollo del practicum. Al respecto, se puede concluir que las significaciones sobre la reflexion
docente se sitdan principalmente desde un nivel técnico, donde el sentido de la reflexion se
orienta hacia la autoevaluacién de las acciones pedagdgicas desplegadas en el espacio dulico
en funcién de la efectividad de las estrategias de ensefianza, ademads, se trata de una accion
personal asociada a la formulacidn de ciertas preguntas intrinsecas que intuitivamente orien-
tan sus procesos deliberativos en y sobre aspectos técnicos de la ensefianza.

Si bien, se evidencia que para algunas y algunos participantes el contexto en el que esta
inserto el centro del practica y las caracteristicas de sus estudiantes se constituyen también
en objetos de reflexién, se observa que su consideracion responde a la pretensiéon de imple-
mentar una acciéon pedagdgica contextualizada, vislumbrandose un avance hacia un nivel
de reflexién préctica, pero en términos operativos, continda predominando la reflexién en
un nivel técnico, porque la consideracién de las caracteristicas contextuales son utilizadas
instrumentalmente como antecedente base para el disefio de planificaciones y el empleo de
estrategias diddcticas, pero no como un objeto de reflexion a partir del cual las y los prac-
ticantes deliberen criticamente sobre coémo las caracteristicas del contexto condicionan su
ensefanza, mas alld de aspectos técnicos.
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Por otra parte, se concluye que para avanzar hacia un modelo de formacién prictica situa-
do desde un enfoque critico-reflexivo, se requiere de docentes capacitados para desplegar un
conjunto de estrategias orientadas a intencionar procesos reflexivos profundos, que ayuden
al futuro profesorado a confrontar los conocimientos practicos que van adquiriendo en el
espacio escolar y sus propias creencias sobre la enseflanza con los conocimientos teéricos
transmitidos por la universidad, para asi contribuir a la generacion de saberes profesionales
que operen como marco sustantivo para el ejercicio de la docencia y para comprender el
sentido de su ensefianza.

Finalmente, se puede decir que una de las limitaciones de este estudio es que solo conside-
ra la perspectiva del futuro profesorado de Educacion Bésica, y si bien es viable en un estudio
cualitativo, se tiene claridad de que se presenta una mirada sesgada respecto a los procesos
reflexivos que se despliegan en el espacio de la practica profesional, entendiendo que en esta
actividad convergen las comprensiones de tres actores fundamentales, el profesorado en for-
macién, un docente designado por la universidad para cumplir labores de supervisién/tuto-
ria y un profesor o profesora del el establecimiento escolar responsable de guiar al practicante
en el contexto real del desempefio profesional. Por ello, se recomienda continuar indagando
sobre las significaciones atribuidas por estudiantes de pedagogia de los otros niveles forma-
tivos a los procesos reflexivos, asi como también, desde las comprensiones que poseen los
otros actores de la triada de préctica, pues se piensa que es necesario aportar con conociendo
cientifico que confronte sentidos sobre la reflexién docente para generar una base epistémica
que ayude a orientar la formacion inicial docente para su mejoramiento continuo.
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RESUMEN

Esta investigacién tuvo como objetivo describir el desarrollo del pensamiento critico
evidenciado en estudiantes de una Escuela Nacional Superior de Arte de Lima. Este es
un estudio con enfoque mixto con mayor énfasis en lo cualitativo y de disefio de estu-
dio de caso. A partir de un muestreo no probabilistico por conveniencia, el trabajo de
campo fue realizado con 15 estudiantes y 3 docentes de tercer ciclo. Se aplicaron, como
instrumentos, una guia de entrevista semiestructurada dirigida a los docentes; una en-
cuesta de autopercepcidn, orientada a los estudiantes; y una guia de observacién parti-
cipante a partir de la cual se propicié un debate entre los alumnos. Entre los resultados,
destaca que la percepcién de los estudiantes no coincide con los aspectos observados
ni con las opiniones brindadas por los docentes. Por tanto, se evidenciaron falencias en
los componentes referidos al andlisis, evaluacién, argumentacién y toma de decisiones
autorreguladas. Algunas de estas falencias se relacionan con la falta de dominio de
capacidades de buisqueda y comprensién de fuentes, la intolerancia frente a opiniones
distintas de las suyas, la incapacidad de sustentar de manera ldgica y solida sus postu-
ras, asi como las dificultades en planificar los propios argumentos. Ademads, se pudo
constatar que los docentes son conscientes de la necesidad de incorporar estrategias
dramaticas para favorecer el pensamiento critico; sin embargo, ello no se estaria ejecu-
tando de manera efectiva. Por tanto, se concluye la necesidad de desarrollar el pensa-
miento critico en los estudiantes de arte a partir de estrategias pedagdgicas pertinentes.
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Critical thinking in students of an Advanced National School of
Art

ABSTRACT

This research aims to describe the development of critical thinking evidenced in stu-
dents at a National Superior School of Art in Lima. This is a mixed approach study
with greater emphasis on qualitative and case study design. Based on a non-probabi-
listic sampling for convenience, the field work was carried out with 15 students and
3 third-cycle teachers. As instruments, a semi-structured interview of teachers was
applied; a student-oriented self-perception survey; and a participant observation gui-
de from which a debate was fostered among the students. Among the results, it stands
out that the perception of the students does not coincide with the aspects observed
or with the opinions provided by the teachers. Therefore, shortcomings were evident
in the components related to analysis, evaluation, argumentation, and self-regulated
decision making. Some of these shortcomings are related to the lack of searching skills
and understanding of sources, the intolerance of opinions different from their own,
the incapacity to support their positions logically and substantially, as well as difficul-
ties in planning their own arguments. In addition, it was found that teachers are awa-
re of the need to incorporate dramatic strategies to promote critical thinking; howe-
ver, this would not be running effectively. Therefore, it is concluded that there is the
need to develop critical thinking in art students from relevant pedagogical strategies.

Keywords: Critical thinking; critical citizenship; artistic education; dramatic strategies.

1. Introduccion

El siglo XXI, perteneciente a una era digital, ha evidenciado grandes cambios en los 4mbi-
tos sociales, econdmicos y de salubridad. Ello conduce a analizar en qué medida se esta res-
pondiendo, desde la educacién, ante dichos cambios, entendiéndose que esta debe constituir
un proceso dirigido hacia la formacién de los ciudadanos capaces de enfrentar retos propios
de nuestro siglo. Por otro lado, la globalizacién ha jugado un papel importante en todos los
aspectos de la vida, evidencidndose una interconexion cultural que ha traspasado fronteras
y ha permitido ampliar nuevos horizontes, que a su vez conduce a acceder a todo tipo de in-
formacion vista desde muchas aristas. En suma, nos encontramos en un siglo en que formar
ciudadanos competentes resulta una necesidad y una tarea ardua en la vida tanto académica
como laboral.

El escenario latinoamericano, debido a la crisis mundial, ha tenido que utilizar estrategias
tecnoldgicas antes desconocidas por muchos docentes y este hecho constituye un doble reto
en la biisqueda por reorientarse hacia una educacién que promueva el desarrollo del pensa-
miento de orden superior. Dichas competencias y habilidades esperadas son necesarias para
las sociedades actuales. Segun Luna (2020), estas deben constituir el centro de interés en
la educacién superior, pero ademds deben ser propiciadas y reforzadas desde la educacién
regular para cultivar habilidades metacognitivas. Estas mismas repercutirdn para su vida ul
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terior, pues los empleadores necesitan contar con personas con un conjunto de habilidades
que promuevan su razonamiento y puedan ejercer responsabilidades, tomando decisiones
asertivas y pensadas, segin Bezanilla et al. (2018).

Ante lo indicado, se puede evidenciar la importancia de formar ciudadanos reflexivos con
una vision critica y comprometida con su sociedad. Esto conduce a incidir en la necesidad de
potenciar el pensamiento critico en los estudiantes, con precision, en la educacién superior.
En ese sentido, el pensamiento critico es indispensable para lograr el perfil de un estudiante
universitario y futuro profesional. Segiin Paul y Elder (2003), el pensamiento critico consti-
tuye la manera en que se piensa frente a un tema, propiciando la reflexiéon y andlisis desde
un modo autorregulado y auto dirigido, y que a su vez implica desarrollar habilidades para la
resolucion de problemas, erradicando el egocentrismo y centrismo social. Ello se evidencia
en medio de una sociedad en crecimiento y con una visiéon multicultural que necesita ciuda-
danos comprometidos con la misma, capaces de tomar decisiones reflexionadas.

Rivas et al. (2020) afirman que la educacién superior tiene como déficit la desigualdad de
las competencias entre los estudiantes, pues muchos llegan con escasas experiencias educa-
tivas. Por tanto, este nivel educativo debe cumplir la tarea de potenciar desde los primeros
ciclos el pensamiento critico, pues permitird un mejor aprovechamiento académico y, sin él,
no se logrard formar profesionales capaces de enfrentar al nuevo mundo con actitudes orien-
tadas a la transformacién. Desde lo expuesto, desarrollar el pensamiento critico constituye
una tarea fundamental sobre la que las instituciones de educacién superior deben centrar
su interés, pues, segin la Unesco (2020), es necesario desarrollar esta competencia para la
formacidn de los futuros profesionales de nuestra sociedad.

En el 4mbito de la educacion artistica, tal situacion no es ajena, pues se requiere atender
dicha necesidad para orientar a los profesionales artistas hacia el perfil de ciudadanos que se
desea forjar en el futuro, capaces de enfrentar los retos propios de la sociedad. En ese senti-
do, el rubro artistico constituye un potencial espacio para la promocién de actividades que
permitan fortalecer el 4mbito cognitivo del ser humano, como lo menciona Trozo (2014).
Ademis, como senala Silva (2019), “las concepciones contemporédneas respecto del arte y la
estética proponen una relacion intrinseca entre la obra de arte y el caracter critico o auto-
critico hacia sus sistemas de representacion” (p. 79). Por tanto, el desarrollo del pensamiento
critico es fundamental para la formacion de todo profesional del arte, asi como para el ejer-
cicio de su carrera.

Desde un andlisis contextual institucional, respecto de los planes de estudio de la Escuela
Nacional de Educacién Superior de Arte en la que se realizé este estudio, se ha podido iden-
tificar que, en su perfil de egreso propuesto, se hace referencia de manera bastante general
al pensamiento critico. Particularmente, se hace la siguiente mencién: “la necesidad de uti-
lizar los conocimientos, otorgados por la escuela superior, para propiciar comportamien-
tos reflexivos, criticos y creativo en otros” Partiendo de ello, aunque de manera escueta, se
encuentra un primer acercamiento a la relacion entre la propuesta pedagogica y el interés
por la promocién de egresados capaces de utilizar herramientas artisticas para propiciar la
criticidad, desde la relacién del estudio de su cultura peruana.

Desde un andlisis a los documentos normativos de la institucidn, se han identificado 4reas
de estudio que se relacionan tanto con el quehacer artistico como educativo y, entre tales
dreas, se identifica una que guarda relacién directa con el pensamiento critico, como es-
trategia para identificacion con su cultura. Asi, desde dicha drea de estudio, se proponen
asignaturas que pretenden responder a las necesidades de los estudiantes, tales como His-
toria, Filosofia, Lengua y sociedad, entre otras. Las asignaturas en mencién proponen, en
sus silabos, una metodologia tedrico-practica y, dentro de los contenidos procedimentales,
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desarrollan actividades como el uso de foros de respuestas, elaboracién de mapas, exposicio-
nes sobre los temas y resimenes; sin embargo, en ningdn caso, se evidencia la aplicacién de
la coevaluacién o de oportunidades para la discusién entre la informacién elaborada por los
estudiantes. Por ultimo, tras la evaluacion de la propuesta curricular académica y respecto
de los programas propuestos, no se identifican directrices relacionadas con el desarrollo del
pensamiento critico o, por lo menos, alguna iniciativa que responda de manera directa a esta
drea de estudio.

Finalmente, cabe precisar que, dentro la visidn institucional, se menciona la necesidad de
formar profesionales que contribuyan al desarrollo y la sostenibilidad del pais; y, en su mi-
sion, se reconoce la formacién de profesionales identificados con su cultura que sean capaces
de mantenerse a la vanguardia del arte, respondiendo de manera ética y creativa a problema-
ticas de su entorno. De lo referenciado, es posible establecer la relacién entre los lineamientos
institucionales y la necesidad de potenciar la criticidad para el logro de los objetivos que se
persiguen, y que se veran reflejados en sus egresados.

2. Marco conceptual
2.1 Hacia un concepto de pensamiento critico

Segin Facione (2007), el pensamiento critico es un juicio autorregulado que responde a
un proceso analitico, evaluativo e inferencial a partir de la evidencia o el sustento con el que
se cuenta, lo que lo sitia como un arma poderosa para la educacién y potencia un juicio a
partir de bases criterioldgicas y metodoldgicas enmarcadas en un determinado contexto. El
autor ofrece una concepcion de pensamiento critico, centrando su importancia en la forma-
cién de ciudadanos comprometidos, flexibles y criticos. En linea con lo anterior, Naessens
(2015) propone algunas caracteristicas y lineamiento del pensador critico, valorando su ca-
pacidad de autocritica y reflexién. Ademads, segtn este autor, el pensador analiza situaciones,
busca evidencias, sustenta argumentos, evaltia, presenta conclusiones, delibera, ordena y es
coherente en su discurso.

Paul y Elder (2005), autores muy representativos en este tema, refieren que el pensamien-
to critico requiere de conocer los elementos del pensamiento y estandares intelectuales basi-
cos en el pensamiento, lo que conduce a la reestructuracién del pensamiento propio, a partir
de su andlisis y es alli donde se encuentra el verdadero mejoramiento de sus procesos cog-
nitivos. Ademds, mencionan un conjunto de elementos del pensamiento critico, los cuales
son los siguientes: propdsitos y metas, preguntas en cuestion, informacion, interpretacion e
inferencia, conceptos, supuestos, implicaciones y finalmente puntos de vista.

En linea con lo anterior, Garcia et al. (2020) definen el pensamiento critico como la capa-
cidad que permite el procesamiento de una informacién y la construccién de conocimientos
que son adaptados a una realidad considerando sus limitaciones y necesidades. Los autores
mencionan una serie de habilidades inherentes al proceso, entre las que destacan el andlisis,
la evaluacidn, la interpretacidn, la inferencia y la explicacién. Dichas habilidades son puestas
en practica en medida que un pensador critico las aplica para la resoluciéon de un problema.
Ahora bien, la investigacion propuesta por los autores busca identificar el pensamiento cri-
tico en estudiantes de educacion superior, reconociendo aspectos importantes para su desa-
rrollo. En primera instancia, hacen referencia al rol esencial que deben cumplir los docentes
para la promocién del pensamiento critico a partir de preguntas reflexivas; y, en segunda
instancia, la necesidad de la formacién del pensamiento critico desde los primeros niveles
educativos junto con la implementacién de procedimientos para potenciar las habilidades
del pensamiento critico.
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Por su parte, Patifio (2014) sitda al pensamiento como aspecto central en la educacion del
ser humano. La autora plantea que el pensamiento critico es un constructo que permite que,
detrds de las decisiones de las personas, no medien sus deseos, miedos, enojos o necesida-
des afectivas que los pueden alejar de la razdén. Por tanto, propone que la racionalidad sea el
factor clave para la vida humana, y, a su vez, la capacidad para cuestionar dicha racionalidad;
en suma, todo lo anterior es lo que se conoce como pensamiento critico. Patifio aborda el
pensamiento critico como un eje en la educacién humanista, pues propicia el mejoramiento
de las habilidades cognitivas para la criticidad. Asimismo, alude a algunos rasgos propios del
pensamiento critico, tales como examinar ideas, identificar argumentos, analizar argumen-
tos, evaluar argumentos; que, articulados, permitiran pensar de manera critica, cuestionando
aquello que se daba por cierto y encontrando nuevas perspectivas que permitan abrir hori-
zontes para lograr el entendimiento complejo de una situacién; de alli nace la importancia de
su fomento en las instituciones de educacién superior.

Justamente, Gonzales (2023) indica que, en la actualidad, es una necesidad compren-
der que el pensamiento critico es indispensable en la educacién superior, pues permitird la
formacién de profesionales competentes capaces de enfrentar de manera eficaz situaciones
problemdticas que se presenten. Asimismo, afirma que la potenciacion de los procesos que
intervienen en el pensamiento critico otorga al estudiante la capacidad de evaluar opiniones
y ser riguroso con los propios razonamientos que, ademads, lo conducen a optar por solucio-
nes de manera eficaz. Por tanto, el autor concibe el pensamiento critico como una estrategia
cognitiva, debido a que permite la constante reflexién e indagacién de la informacién que
es brindada, y precisa que, en el ambito de la educacidn, se requiere promover estudiantes
criticos con énfasis en la educacion superior, pues permitird fomentar la innovacion, la crea-
tividad, ademas de la capacidad de asumir posturas desde una base cientifica, forjando una
opinién sobre asuntos diversos.

En relacién con la formacion académica de esta habilidad, Palma et al. (2021) hacen én-
fasis en la concepcién del pensamiento critico como una destreza genérica en la formacién
universitaria, capaz de permitir a un pensador rectificarse, y en la que se evidencia la nece-
sidad de contrastar ideas para buscar ser refutadas ante otras opiniones, hasta lograr replan-
tear pensamientos en la constante busqueda del dinamismo de la criticidad. De hecho, esta
destreza estd directamente vinculada con la evaluacién y la capacidad que logren los estu-
diantes de reflexionar sobre sus propias posturas, progresos académicos y tomar las mejores
decisiones frente a problemas detectados (Rivadeneira et al., 2021). De este modo, se lograra
el éxito académico, pues la educacidn superior debe ser concebida como un proceso multi-
dimensional que requiere el desarrollo de operaciones cognitivas de nivel superior, entre las
que se incluyen el pensamiento critico y la metacognicién (Enriquez et al., 2021).

A partir de lo anterior, Trujillo (2017) indica que los educadores realizan una labor tit4-
nica porque requieren desarrollar estudiantes auténomos, pensantes y productivos que cri-
tiquen su realidad, la evaltien y la transforman; asi, el pensamiento critico constituye una
herramienta poderosa para el paradigma critico social. El aporte desde esta perspectiva esta
enfocado en lograr la formacién de un estudiante capaz de formular problemas, plantear
conclusiones, ser de mente abierta, observar su realidad, basarse en fundamentos claros, ser
auto disciplinar, y lograr la autorregulacién y la autocorreccién.
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2.2 Componentes del pensamiento critico

Segin Facione (2007), existen cuatro componentes del pensamiento critico: el andlisis,
la evaluacién, la argumentacién y la toma de decisiones autorreguladas. En primer lugar, el
andlisis se produce cuando el estudiante logra identificar las relaciones de inferencia que se
pueden evidenciar en algunos enunciados, sean reales o supuestos. Segtn el autor, esta es
una etapa en que se examinan las ideas y analizan argumentos que permiten ir mas alla de lo
evidente, logrando establecer relaciones e identificando aspectos como idea principal, ideas
centrales, conclusiones, propésito entre otros. Lo anterior es complementado por Vendrell
y Rodriguez (2020), quienes afirman la necesidad de realizar razonamientos deductivos o
inductivos, tanto en el &mbito cotidiano como en el informal, lo que se asocia a la capacidad
de analisis.

En segundo lugar, la evaluacién es concebida como la valoracién de la credibilidad de un
enunciado, supuesto, juicio, experiencia y otros. En esta habilidad, se encuentra la necesidad
de juzgar la credibilidad de una fuente de informacién (Facione, 2007). En tercer lugar, la
argumentacidn es definida como la capacidad que tiene el estudiante para elaborar un dis-
curso y defender un punto de vista, una posicién, creencias e inferencias sobre una gama de
enunciados previamente abordados. Desde una perspectiva cercana al debate y habilidades
comunicativas, lacona (2018) indica que la argumentacién se produce en la medida en que se
sustenta algo para demostrar su razonamiento y esta aparece en aquellas situaciones en las
que exista mds de una idea o un desacuerdo.

Finalmente, la toma de decisiones autorreguladas incide en la facultad del ser humano
de elegir entre varias alternativas donde se priorice el aspecto ético y se evalte una realidad,
partiendo del qué hacer y el por qué hacerlo. Por ello, la toma de decisiones autorreguladas
implica la identificacion de opciones disponibles, su andlisis y la consiguiente generacién de
alternativas (Vendrell y Rodriguez, 2020).

2.3 La situacion del pensamiento critico en el estudio de las artes

A partir de una busqueda avanzada en los repositorios de revistas indexadas en bases con
mayor prestigio (Scopus, Web of Science y Scielo, principalmente), se ha identificado que
existen muy pocos estudios recientes relativos al pensamiento critico en las artes o, especifi-
camente, en estudiantes de carreras artisticas. Sin embargo, a continuacidn, se presentarin
aquellos que estén mas relacionados.

Sessarego (2019) realiz6 una investigacién cuyo objetivo es contribuir al desarrollo del
pensamiento critico en los estudiantes de la especialidad de pintura de una institucién edu-
cativa de arte de Lima. Entre los hallazgos producto del diagndstico, se identificé un bajo
desarrollo del pensamiento critico, una carencia de apertura mental y una falta del didlogo
reflexivo. Aunado a ello, se reconoci6 la importancia de la reflexion a partir del contexto so-
ciocultural y la formacién de la habilidad de resolucién de problemas para el desarrollo del
pensamiento critico. Igualmente, se concluyé que el pensamiento critico puede ser promo-
vido desde las herramientas artisticas, y sus ventajas se evidencian en los aspectos personal
y profesional.

Silva (2019) ejecuté un estudio orientado a analizar los programas de estudio de la asigna-
tura de Artes Visuales en los cuatro niveles de ensefianza media propuestos por el Ministerio
de Educacién de Chile. Entre los resultados, la autora concluy6 que el pensamiento critico y
el pensamiento creativo estan directamente vinculados y, juntos, devienen un pensamiento
complejo. Pese a ello, identificé que, en el contexto nacional, los programas de estudio de
artes virtuales no incluyen orientaciones metodolégicas coherentes con los fundamentos ted-
ricos hallados que garanticen el desarrollo del pensamiento critico desde las artes.
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Llanos (2020) realizé un estudio documental orientado a analizar la evolucién de las artes
desde la generacién de productos meramente estéticos hasta la realizacién de obras enmar-
cadas en procesos educativos, sociales y politicos, orientdndose hacia el cuestionamiento y
transformacién de la realidad. Entre sus conclusiones, afirma que el arte permite movilizar
el pensamiento critico hacia la “confrontacién y construccién de una cultura alternativa” (p.
192).

Ayala (2020) plantea que el debate académico es una herramienta educativa apropiada en
la ensenanza de las artes visuales. Entre otras habilidades, este recurso posibilita el desarrollo
del pensamiento critico, tan importante en el ejercicio de los artistas, puesto que deben lograr
la capacidad de defender su obra y propuestas artisticas. Ademas, al atender las interven-
ciones de sus pares, pueden asumir la perspectiva del observador de manera que mejore su
capacidad de escucha, toma de decisiones y control de emociones, todo ello asociado con el
pensamiento critico.

Finalmente, Zaiiga (2020) desarrollé un estudio cuantitativo orientado a determinar de
qué manera se relaciona la enseflanza del arte contemporéaneo y el pensamiento critico de los
estudiantes en la facultad de arte de una universidad nacional de Pert. Entre los resultados,
se comprobé que existe una relacion causal significativa positiva media entre la primera va-
riable y la segunda. Por tanto, concluy6 que la pedagogia del arte debe incluir componentes
cognitivos y emocionales asociados al pensamiento critico.

A partir de lo anterior, se ha considerado indagar mas acerca del desarrollo del pensa-
miento critico en los estudiantes de carreras asociadas a las artes. Por tanto, se optd por plan-
tear la pregunta: ;Cémo es el pensamiento critico evidenciado en los estudiantes del III ciclo
del curso de Curriculo de una Escuela Nacional Superior de Arte de Lima? En esta linea, se
propuso, como objetivo general, describir el desarrollo del pensamiento critico evidenciado
en estos estudiantes. La importancia de estudio radica en la poca existencia de investiga-
ciones referidas a la formacién de esta habilidad en estudiantes de carreras vinculadas con
las artes, pese a que, como ya se mencionaron en las bases tedricas, el pensamiento critico
representa una destreza fundamental para la formacién de todo artista.

3. Diseiio metodolégico

La presente investigacién pertenece al enfoque mixto con mayor énfasis en lo cualitativo,
y obedece a un disefio de estudio de caso, de tipo transversal y de alcance descriptivo. Por
otro lado, se aplicé un muestreo no probabilistico por conveniencia. Producto de ello, se optd
trabajar con 15 estudiantes y 3 docentes del III ciclo del curso de Curriculo en la Pedagogia
Teatral de una Escuela Nacional Superior de Arte.

Para el estudio, se determind, como categoria aprioristica, el pensamiento critico en el
que se consideraron los componentes de andlisis, evaluacién, argumentacién y toma de de-
cisiones autorreguladas, sobre la base de la clasificacién de Facione (2007), autor represen-
tativo en este tema, que se mantiene vigente en diversos estudios contemporaneos. Adicio-
nalmente, se plante6, como categoria, las estrategias didacticas percibidas por los docentes
como las mds apropiadas para desarrollar esta habilidad.

Para la presente investigacidn, se aplicd, en primer lugar, la técnica de la entrevista, cuyo
instrumento fue la guia de entrevista semiestructurada con 12 preguntas abiertas, dirigida a
los docentes con el propdsito de recopilar informacion relacionada con la categoria central,
denominada pensamiento critico, principalmente, en los componentes relativos al andlisis, la
evaluacidn y la argumentacion evidenciadas por sus estudiantes. Asimismo, se indagé acerca
de las estrategias que ellos consideran las mas beneficiosas para el desarrollo del pensamien-
to critico. En segundo lugar, se aplicé la técnica de la encuesta, cuyo instrumento fue un
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cuestionario, a los estudiantes, en el que se recabé informacion sobre el pensamiento critico
autopercibido por ellos. Dicho instrumento estuvo constituido por 17 items relacionados con
los componentes asociados al pensamiento critico, y cuyas respuestas responden a la escala
siguiente: “nunca” “casi nunca’, “algunas veces’, “casi siempre’, y “siempre”. En este caso, se
disefié previamente un baremo, con los siguientes niveles: nivel bajo cuyo rango fue de 0 a 6;
nivel medio, cuyo rango fue de 7 a 13; y nivel alto, cuyo rango fue de 14 a 20. Por tltimo, se
aplicé la técnica de observacién, cuyo instrumento fue una gufa de observacién semiestruc-
turada participante de 4 items abiertos, en la que se propicié un debate que condujo a recabar
informacién que permitié describir los componentes del pensamiento critico evidenciados

por los estudiantes.

Cabe precisar que el trabajo de campo se realizé entre los meses de marzo y junio de 2021.
Dada la situacion de educacién remota a raiz de la pandemia, el cuestionario fue aplicado
mediante un formulario en Google Forms, mientras que las entrevistas y la observacién se
desarroll6 en encuentros sincrénicos via zoom.

Para la aplicacion de los instrumentos mencionados, se solicité con anticipacion el con-
sentimiento del jefe de carrera de educacion, quien derivé la solicitud a la direccién de la
institucién y se procedié a aprobar la solicitud; seguidamente, establecié contacto con los
estudiantes. Por recomendacidén de la institucién, se brindaron los tltimos 30 minutos de la
sesion de Curriculo en la Pedagogia Teatral, previo conocimiento informado, para la aplica-
cién de los cuestionarios y la guia de observacién participante. Asimismo, se coordiné con
los docentes del ciclo respectivo sobre la ejecucion de la entrevista semiestructurada en sus
horarios asincrénicos y se les solicité permiso para la recoleccion de los datos. Tanto para el
caso de los estudiantes como de los docentes, se garantiz6 el anonimato en la presentaciéon
de los resultados. Justamente, para el reporte de los hallazgos, se ha optado por aludir a los
docentes con las denominaciones: “docente A’ “docente B” o “docente C”.

Para el procesamiento de la informacién obtenida de los cuestionarios, se utilizé el pro-
grama SPSS 25 que ha permitido la realizacién de tablas de frecuencia. Para el caso de los
instrumentos cualitativos, se utilizé el Atlas.ti, de modo que se aplicé la codificacién abierta
para la categorizacion de la informacién y la codificacién axial para el establecimiento de
relaciones entre los cédigos.

4. Resultados

Para abordar los resultados, es importante considerar que estos han sido detallados en
relacién con los instrumentos abordados para la investigacién presente.

4.1 Resultados de la guia de la entrevista semiestructurada a docentes

Respecto del pensamiento critico, en su componente denominado anélisis, los docentes
concordaron que los estudiantes suelen acudir a fuentes poco confiables para indagar sobre
informacién que le permitan contrastar alguna idea ajena con las nociones previas acerca de
ella. Segtn el docente A, “los estudiantes, suelen presentar sintesis de informacién, pero sus
planteamientos son algo endebles, porque no estdn identificando las ideas centrales sobre las
que trabaja el autor; ese proceso de andlisis que deberian alcanzar se debe a la escasa lectura”
Por su parte, el docente B indicé que “los estudiantes suelen explicar con palabras cuando
comprenden algo, y eso muchas veces lo lleva a considerar posturas personales, les cuesta
redactar”. Seguidamente, manifest6 que se deberfa promover que los estudiantes busquen y
aprendan a comparar la informacién que se les brinda en fuentes fiables y novedosas.
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Respecto del componente evaluacidn, esta no ha sido adecuadamente desarrollada por los
estudiantes. Al respecto, el docente A manifestd que los estudiantes suelen ser muy intoleran-
tes con aquel contenido que no es afin a su ideologia, es decir, aquello que consideran que se
aleja de su manera de pensar, bloqueando la probabilidad a la escucha activa y comprensién
de otras perspectivas. Por su lado, el docente B expresé que “los estudiantes suelen quedarse
con la fuente brindadas”, mientras que el docente C sefialé que existe una repeticién mecéni-
ca de los contenidos por parte de sus estudiantes.

Respecto del componente denominado argumentacion, el docente A sefial6 que a los es-
tudiantes les cuesta escuchar opiniones que difieran de las propios e indic6 que, cuando se les
pregunta acerca de ello, los alumnos afirman sobre la importancia de escuchar al otro, pero
en la prictica ello no es evidente. Por su lado, el docente B indicé que los estudiantes repiten
aquello que han entendido con sus palabras, dejando de lado la importancia de explicar sobre
los aspectos favorables y desfavorables de una teoria. Ademads, se evidencia una coincidencia
en las opiniones de los docentes en que los estudiantes suelen ser muy intolerantes en sus
formas de pensar o en sus propias creencias, como ya se precis6 anteriormente.

Del mismo modo, mediante la entrevista a los docentes, se recogié informacién relevante
de las estrategias diddcticas percibidas por ellos como las mas pertinentes para favorecer el
pensamiento critico. Al respecto, los docentes concordaron con que la dramatizacién es una
herramienta potente, primero porque permite el factor vivencial, que ayuda al estudiante a
involucrarse en una situacion problematica y desarrollar acciones pensando en la manera en
que el personaje solucionaria tal conflicto. Ademads, afirmaron que existe una alta relacién en-
tre el trabajo colaborativo y la dramatizacién, en la medida en que los estudiantes construyen
proyectos dirigidos a un mismo objetivo y la relacién con el debate la encuentran con mayor
énfasis durante este proceso en el que se delimitan y/o perfilan ideas o posturas entre ellos.

Por otro lado, los docentes también aludieron a la participacidn de los estudiantes en este
tipo de actividades. Asi, el docente A sefialé que los alumnos suelen ser muy participativos,
enfatizando en que disfrutan mucho del trabajo practico y, principalmente, prefieren talleres
dindmicos y son bastante predispuesto a este tipo de actividades, “donde el cuerpo se ve re-
lacionado con el aprendizaje mismo”. Por su parte, el docente B indicé que la mayoria de los
estudiantes evidencia una participacidn constante, debido a que desean sentirse parte de pro-
cesos creativos. Ademas, segiin este docente, resulta importante para ellos porque aprenden
haciendo. Sin embargo, el profesor en mencién refirié que “seria bueno que los talleres vayan
de la mano de aprendizajes que terminen siendo aterrizados en una redaccién o campo tedri-
co’, 1o que, al parecer, no se contempla en los planes de estudio de los cursos que se imparten.

4.2 Resultados del cuestionario de autoevaluacion sobre el pensamiento critico

Respecto del componente referido al andlisis, es posible afirmar que ningin estudiante
consider6 que tiene un nivel bajo del componente en mencién. En la Figura 1, se presentan
los resultados.
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Figura 1

Niveles de percepcion en el componente andlisis.

m Alto = Medio

Fuente: Elaboracién propia.

En relacién con el componente referido a la evaluacion, se evidencia que ningin estudian-
te ha considerado la opcién “nunca” dentro la escala presentada para los items propuestos.
Ademais, la gran mayoria de los estudiantes consideré poseer un nivel alto en este componen-
te. En la Figura 2, se detallan los resultados al respecto.

Figura 2

Niveles de percepcion en el componente evaluacion.

m Alto = Medio

Fuente: Elaboracién propia.
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Respecto del componente denominado argumentacion, se evidencia que ningin estu-
diante consider6 que tiene un nivel bajo. Al igual que en el caso anterior, la gran mayoria
manifesté poseer un nivel alto, como se muestra en la Figura 3.

Figura 3
Niveles de percepcion en el componente argumentacion.

m Alto ® Medio

Fuente: Elaboracién propia.

Acerca del componente denominado toma de decisiones autorreguladas, se evidencia que
ningdn estudiante ha considerado la opcién “nunca” dentro la escala presentada en ningun
item. Asimismo, se constata que ningun estudiante percibi6 tener un nivel bajo y la gran ma-
yoria consider6 poseer un nivel alto, como se presenta en la Figura 4.

Figura 4
Niveles de percepcion en el componente toma de decisiones autorreguladas.

m Alto = Medio

Fuente: Elaboracidén propia.
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En suma, la autopercepcién sobre los cuatro componentes asociados al pensamiento cri-
tico es percibida como positiva por parte de los estudiantes, pues que, en ninguno de estos,
los alumnos se autoevaluaron en un nivel bajo de desarrollo.

4.3 Resultados de la guia de observacion semiestructurada participante

Para la recoleccién de la informacidén en la guia de observacién participante, se propi-
ci6 un debate que promueva algunas opiniones por parte de los estudiantes, de manera que
puedan expresar sus puntos de vista y opiniones, cuyos temas estuvieron relacionados con la
eutanasia en el Pert y la legalizacién del aborto. Se eligieron estos temas por ser situaciones
polémicas vigentes en el contexto actual, de las que posiblemente los estudiantes ya tengan
una postura definida, ademds de que posiblemente condujeran a una controversia. Partiendo
de ello, se establecieron algunas normas que deberian estar presentes durante el desarrollo
del debate, como levantar la mano para intervenir, respetar los turnos y utilizar el chat ante
algunas intervenciones. Sobre la base de la observacién realizada, y luego de realizar el pro-
cesamiento de la informacidn de los datos recolectados de los estudiantes, se recabd informa-
cién de utilidad para la presente investigacion.

Respecto del componente evaluacion, se evidencid que los estudiantes optaron por emitir
una opinién relacionada meramente con la propia postura, sin considerar opiniones distin-
tas de las suyas, ya sea para integrarlas a sus propios argumentos o para refutarlas. Ademas,
cuando deseaban referirse a otras opiniones o argumentos y darles una valoracién, solian
emitir expresiones como “no estoy de acuerdo” o “no me parece’, sin explicar los motivos que
lo conducian a dicha valoracién. Del mismo modo, se constatd que los estudiantes no opta-
ron por buscar informacién en torno a las opiniones ajenas para obtener datos que podrian
llevarlos a la valoracién de un argumento ajeno, de manera coherente y sustentada. Cuando
los estudiantes escuchaban alguna informacién con la que no estuvieran de acuerdo, en su
mayoria, mostraban gestos de disconformidad como mover la cabeza para negar una infor-
macién, mover las manos para indicar gestos de incoherencias, tocarse la cara, entre otros.
Asimismo, cuando los estudiantes tuvieron la opcién de opinar, no precisaron las ideas cen-
trales del tema propuesto para el debate. De este modo, en ningtin momento, se refirieron a la
sintesis de la situacion brindada ni indagaron en la contextualizacién del tema controversial
brindado, lo que evidencio6 la falta de asociaciones entre aspectos contextuales relevantes y
sus propias posturas.

Respecto del componente argumentacidn, se buscé recoger evidencias acerca de la mane-
ra en que los estudiantes justificaban su propio razonamiento desde lo evaluado y si lograban
fundamentar su opinién con fuentes fiables y ejemplos concretos que promuevan la con-
textualizacion. En torno a ello, se comprobé que, para justificar los propios razonamientos,
11 estudiantes mencionaron algunas fuentes como la Constitucién Politica del Pert, blog
de médicos especialistas, videos de YouTube, entre otros. Sin embargo, se observé que los
estudiantes inicamente leyeron lo que indicaban las fuentes, pero no se tomaron un tiempo
para su interpretacion y explicacién sobre la manera en que aportan a su razonamiento. Los
estudiantes, en pocas ocasiones, acudieron a la opinidn del otro para expresar su punto de
vista, pues prefirieron referirse a las posturas propias.

Adicionalmente, durante la observacion, se evidencié que, en algunos momentos, los es-
tudiantes prendieron el micréfono sin la autorizacion debida, lo que, en dos ocasiones, ge-
neré la incomodidad de los demds. Cuando los estudiantes refutaron las opiniones ajenas,
olvidaron la importancia de solicitar la palabra o dejar terminar al compaifiero que estaba
opinando; tampoco se evidenciaron ejemplos que sustentaran la validez de lo que indicaban.
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En relacién con el componente toma de decisiones autorreguladas, se constaté que los
estudiantes se mantuvieron con la postura inicial y no lograron consensuar alternativas po-
sibles ante la problemética brindada. Asi, los alumnos, al fundamentar sus respuestas, las
relacionaron con vivencias personales para justificar el motivo por el que optaron por una
determinada opcion. Incluso, aludieron a razones ideoldgicas, sin sustento 14gico ni cientifico
alguno. En tal sentido, no se evidenci6 la reconsideracién de ninguna postura.

5. Discusion de resultados

Desde los resultados expuestos, es posible identificar que la percepcién de los estudiantes
no coincide con los aspectos observados ni con las opiniones brindadas por los docentes. Asi,
en los componentes de la categoria pensamiento critico, se evidencia una falta de indagacién
sobre las fuentes, seguido de la falta de la valoracién légica de los enunciados, que los condu-
ce a centrarse en la propia forma de pensar y carecer de informacién que den soporte a sus
argumentos, que a su vez permitan tomar decisiones autorreguladas y reflexionadas. Todo lo
anterior se fundamenta en diversos estudios realizados a nivel de educacién superior en los
que se constata las falencias de los estudiantes en el desarrollo del pensamiento critico, como
producto de las escasas experiencias educativas previas para lograr su potenciacion (Rivas et
al., 2020).

En el componente andlisis, los estudiantes evidencian problemas de busqueda y compren-
sion de las fuentes. Asi, se identificé que los alumnos no indagan acerca de las teorias, fuentes
o enunciados que se les presenta. Asimismo, se comprobé que, al recibir alguna informacion,
no identifican sus ideas principales o secundarias para referirse a dichas fuentes. Lo anterior
refleja su incapacidad de discernimiento en cuanto a las fuentes o informacién que resulte
mads pertinente o relevante para la fundamentacién de sus ideas. En cuanto a las conclusiones
de los estudiantes en torno a un tema, se evidencié que estas carecen de fundamentos cohe-
rentes y fuentes confiables. En tal sentido, no se estaria poniendo en practica sus operaciones
cognitivas asociadas al razonamiento 14gico, lo que les estaria impidiendo realizar procesos
adecuados de deduccion o induccién (Bezanilla et al., 2018; Rivadeneira et al., 2021; Vendrell
y Rodriguez, 2020).

Por otro lado, en la evaluacién, los estudiantes no han alcanzado la capacidad de cuestio-
nar la informacidn a la que acceden (Facione, 2007). Ademds, cuando deben opinar, emiten
frases de acuerdo o desacuerdo o realizan gestos, sin una fundamentacién légica y sélida
adecuada, lo cual también se vincula con el siguiente componente. Justamente, en cuanto
al componente argumentacion, los estudiantes suelen evitar situaciones de confrontacién
asertiva de ideas opuestos; por tanto, evidencian actitudes intolerantes que impiden el logro
de una habilidad argumentativa. A ello se suma la poca iniciativa de planificar y elaborar sus
propios argumentos. Lo anterior es contraproducente, ya que, como sefala Iacona (2018), es
preciso poner de manifiesto las situaciones de desacuerdo para, asi, planificar un argumento.
Ademis, si no son capaces de reflexionar acerca de distintas posturas de manera sustentada,
no podran ejercer su profesion artistica, actualmente, concebida como cuestionadora y trans-
formadora de la realidad (Llanos, 2020).

En cuanto a la toma de decisiones autorreguladas, no se evidencié su aplicaciéon durante
la observacién participante realizada. Los estudiantes fueron incapaces de considerar otras
alternativas posibles frente a la problematica planteada y de ser conscientes de ellos. Ello esta-
ria reflejando sus pocas habilidades en contemplar y evaluar las diversas aristas de naturaleza
ética que presenta cualquier problema humano, como sefialan Vendrell y Rodriguez (2020).
Partiendo de estos hallazgos, se puede indicar que los estudiantes evidencian un pensamiento
egocéntrico, lo que conduce a la falta de aceptacion de posturas u opiniones que son ajenas o
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adversas a las propias. Tal situacion, definitivamente, perjudica la necesidad de desarrollar la
tolerancia y las distintas perspectivas ideoldgicas frente a una situacion especifica (Trujillo,
2017). De hecho, las falencias evidenciadas en este componente también se relacionan con la
autopercepcidn inexacta de los estudiantes, quienes no son capaces de identificar y evaluar,
de manera reflexiva, su propio desempeno frente a diversas situaciones vinculadas con la
manifestacion de su pensamiento critico.

Por lo mencionado, se puede afirmar que existe la necesidad de generar estrategias para
que los estudiantes logren aprender a escuchar otras opiniones, confrontarse con otras pos-
turas, y donde a partir de la evaluacién pueda decidir de manera critica ante una situacién
problematica, primando la objetividad dentro de la valoracion que realiza. Ello los conduci-
rd a contar con argumentos mas solidos para defender los propios puntos de vista y tomar
decisiones razonadas y reflexionadas. Si bien los docentes han propuesto la importancia de
incluir, en sus cursos, estrategias didacticas como la dramatizacion para favorecer, entre otras
habilidades, el pensamiento critico, no se ha evidenciado una aplicacion efectiva de tales
recursos. Lo anterior se relaciona con la poca existencia de estudios orientados a proponer
propuestas pedagdgicas para mejorar el pensamiento critico de los estudiantes de bellas ar-
tes. Incluso, desde la percepcidn de los profesores, los estudiantes evidencian falencias en el
desarrollo del pensamiento critico, lo que resulta preocupante, ya que esta habilidad de orden
superior es necesaria para todo ciudadano (Bezanilla et al., 2018; Luna, 2020) y, en particular,
para todo profesional del arte (Llanos, 2020; Silva, 2019).

Como se evidencia en la Figura 5, se ha constatado las distintas relaciones existentes entre
ciertos aspectos asociados a los cuatro componentes del pensamiento critico, lo que eviden-
cia que estos deben ser desarrollados de manera conjunta, puesto que estdn intrinsecamente
asociados.

Figura 5

Relaciones entre los distintos componentes del pensamiento critico.
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Finalmente, si bien, en la propuesta curricular, se considera la importancia de la transfor-
macidn creativa y critica, no se evidencian programas o cursos dirigidos para los estudiantes
que les brinde la oportunidad de poner en prictica el dinamismo de su criticidad. Aunado
a ello, las actividades o tareas delegadas por los docentes se tornan poco retadoras para la
promoci6n del pensamiento critico en los estudiantes, lo que se veria evidenciado en la me-
dida en que promuevan actividades movilizadoras de su capacidad de anélisis, evaluacion,
argumentacion y la toma de decisiones. Por tanto, a partir de esta investigacion, se puede
constatar la necesidad de vincular de mejor manera los planes de estudios o programas insti-
tucionales en las escuelas de arte con el desarrollo de la criticidad en los estudiantes de arte,
mediante oportunidades de interaprendizaje, lo que repercutird directamente sobre el perfil
de egreso de un profesional en el rubro artistico.

6. Conclusiéon

El pensamiento critico en los estudiantes que formaron parte de la muestra no esta ade-
cuadamente desarrollado en ninguno de sus cuatro componentes. Por tanto, resulta impe-
rante desarrollar esta habilidad que les permitird afrontar los retos propios de la sociedad
que los rodea, ademads de ejercer su labor artistica de manera efectiva. Del mismo modo, se
evidencia una desvinculacién entre los planteamientos del drea de estudio relacionada con el
pensamiento critico, que forman parte de la propuesta pedagdgica institucional, en concor-
dancia con el perfil del egresado propuesto por la Escuela Nacional Superior de Arte. Cabe
mencionar que es necesario que el perfil de egreso contemple la necesidad de potenciar el
pensamiento critico como aspecto central en la formacidn artistico profesional, la que debe
integrar la resolucién de problemas, dinamismo de la criticidad y toma de decisiones auto-
rreguladas.

El presente trabajo pretende impulsar el conocimiento de la situacién del pensamiento
critico en los estudiantes de una Escuela de Arte, asi como la revision, evaluacién y reflexién
del soporte pedagdgico curricular en relacion con el desarrollo de esta habilidad. Lo ante-
rior constituye vital importancia para comprender la necesidad de fortalecer los programas
institucionales en la Escuela de Arte, en relacién como la movilizacién de la criticidad de
sus educandos, como parte de una calidad educativa que permita una formacion profesional
holistica y transformadora.

Por dltimo, si bien este estudio presenta limitaciones, pues, al ser un estudio de caso, los
resultados no pueden ser generalizados, puede ayudar a sentar las bases conceptuales acerca
del desarrollo del pensamiento critico en estudiantes de alguna carrera de arte. De esta ma-
nera, a partir de la realizacién de mas investigaciones al respecto, se podra disefar estrategias
pedagdgicas efectivas que conduzcan a la formacién de esta habilidad, a la par del desarrollo
de las destrezas propias de las distintas carreras artisticas.
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RESUMEN

El objetivo de la investigacion es aportar evidencia sobre los efectos de la promo-
cién de la habilidad de Argumentacién en el aula co-docente de matemadticas. Me-
diante un estudio instrumental de casos, se concluye que el rol del docente de edu-
cacién especial muestra modificaciones: Los modelos de colaboraciéon que los
docentes emplean evidencian una profundidad diferente cuando la habilidad de
argumentacién es promovida, lo que sugiere que el docente de educacién especial
adquiere un rol mas activo que facilita mayores interacciones entre estudiantes.
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Collaboration in co-teaching when argumentation skills promoted
in the mathematics classroom

ABSTRACT

The purpose of this research is to provide evidence on the effects of the promotion of
the argumentation skill in the mathematics co-teaching classroom. Through an instru-
mental case study, it is concluded that the role of the special education teacher shows
modifications: the collaboration models that teachers employ evidence a different dep-
th when the argumentation skill is promoted, suggesting that the special education tea-
cher acquires a more active role, which facilitates greater interactions among students.

Keywords: Collaboration; co-teaching; argumentation; math, special education.

1. Introduccion

La colaboracién entre el docente de educacién especial y el docente de mateméticas den-
tro del aula es un fenémeno mas frecuente, a partir del Decreto n°170 (Ministerio de Educa-
cién [MINEDUC], 2009) y el Decreto n°83 (MINEDUC, 2015). El primero de ellos establece
que los estudiantes con diagnésticos clinicos deben desarrollar su educacion en las mismas
escuelas que los estudiantes sin diagnoésticos. El segundo, que todos los estudiantes deben
participar del proceso educativo sin ningtn tipo de diferenciacién o con los apoyos adicio-
nales estrictamente necesarios. Asi, dentro de ciertos parametros, docentes de educacion
especial y docentes regulares adquieren las mismas responsabilidades (Camelo et al., 2017).

El escenario actual presenta una disonancia entre saberes y creencias previas de los do-
centes (Ashby, 2012; Graham vy Slee, 2008; Naraian, 2010), pues profesionales que realizaban
sus funciones de manera separada deben hallar formas eficientes para colaborar con un fin
comun en un mismo espacio. Adicionalmente, en un aula poco explorada como es el aula
co-docente de matematicas (Rexroat-Frazier, y Chamberlin, 2019; Siegemund y Johannsen,
2021), se configura una brecha en c6mo gestionar estos relativamente nuevos espacios, de tal
manera que la inclusion sea promovida, considerando que esta responsabilidad es asociada
al docente de educacién especial, mientras que el saber curricular se relega al docente de
matematicas (Siegemund y Johannsen, 2021).

Con esto en mente, planteamos que la promocién de la habilidad de argumentacién pue-
de modificar las caracteristicas y el modelo de colaboracién que los docentes de educacién
especial y de matemdticas pueden presentar, reduciendo asi esta brecha. Dicha habilidad
considera la construccion del saber matematico desde dos o mds puntos de vista de los estu-
diantes (Krummheuer, 1995; Solar y Deulofeu, 2016; Yackel, 2002), por lo que el valor estd en
la diferencia entre estudiantes y la negociacién de dicha diferencia (Solar, 2018), mds que en
la exactitud del conocimiento (Lee, 2009; Lobato et al., 2005; Reid et al., 2011), lo que podria
representar una oportunidad para traspasar las lineas divisorias tradicionales.

Por esto, nos hemos propuesto realizar un estudio instrumental de casos que explora
esta aproximacion en la Region Metropolitana de Chile, en el cual se observan aulas que
promueven y que no promueven la habilidad de argumentacién. En este estudio es posible
observar como la colaboracién entre la docente de educacion especial y la o el docente de
matematicas, se configura en cada uno de estos tipos de aula, lo que ofrece evidencias sobre si
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la promocién de la habilidad de la argumentacién propende, en alguna medida, a la inclusién,
o hacia un cambio de paradigma. Asimismo, si la colaboracion entre docentes de educacién
especial y de matematicas es enriquecida o modificada.

2. Marco tedrico
2.1. Co-docencia y Colaboracion

La co-docencia, entendida como dos o mas profesionales igualmente certificados o auto-
rizados que implementan la ensefianza (Friend y Cook, 2007) y comparten responsabilidades
(Banks, 2018) es un fenémeno en aumento (Carrol et al., 2010), cuyo ejercicio puede conducir
a una mayor confianza en la accién pedagdgica y en el trato con estudiantes heterogéneos
para la educacién inclusiva (Banks, 2018; Tarr et al., 2012). Sin embargo, la amplia gama de
posibilidades en co-docencia y sus resultados (Bondie et al., 2019) y el desbalance entre teoria
y formas practicas de aplicar dicha teorfa (Dewsbury y Brame, 2019; Kumar et al., 2018) son
un desafio al actual escenario.

Dado que observar las dificultades de la colaboracién puede contribuir a disminuirlas
(Céspedes et al., 2020), mientras que no hacerlo puede acrecentarlas (Holmqvist y Lelinge,
2021 Molina y Lépez, 2019) resulta necesario delimitar pardmetros de observacién para la
co-docencia y la colaboracion. Buli-Holmberg y Jeyaprathaban (2016) proponen tres escalas
de observacion: primero, como docentes colaboran entre si, segundo, como docentes colabo-
rando con los estudiantes y tercero, a partir del punto anterior, como los estudiantes trabajan
entre si mismos. En la misma linea, otros autores proponen que en toda escala las contribu-
ciones se clasifiquen como de delegacion de tarea (instruccional-académica) o asistencia de
interaccién (operativa no-académica) (Rasmitadila et al., 2020). Respecto a la co-docencia, se
han propuesto seis modelos de colaboracién: Estaciones de ensefianza, Ensefianza alterna-
tiva; Ensenanza paralela; Un profesor y un asistente; Monitoreo de pricticas; Ensefianza en
equipo (Friend et al., 2010).

En cuanto a los 6 modelos de co-docencia, si bien los modelos de agrupacién como ense-
nanza alternativa, paralela o en estaciones pueden observarse, son fruto de una colaboracion
trabajada (Hurd y Weilbacher, 2017). Ello se puede atribuir a la complejidad de estas opciones
y la preparacién de los docentes para aplicarlas (Keeley, 2022). Esto hace que la ensefianza en
equipo, el monitoreo de practicas y el de un profesor y un asistente sean mds comunes, pre-
dominando significativamente el de un profesor y un asistente (Brendle et al., 2017; Iacono
et al,, 2021; Scruggs et al., 2007). Definimos brevemente estos tres modelos de co-docencia:

Tabla 1
Modelos de co-docencia mds comunes entre docentes segiin literatura.

1.1. Ensefianza en equipo:

implica la paridad en el lide-
razgo de la instruccién entre
ambos docentes.

1.2. Un profesor y un asis-
tente:

un docente lidera la instruc-
cién en el salén de clases
mientras que el otro se
mueve por el salén y brinda
asistencia y apoyo a los estu-
diantes segtin sea necesario.

1.3. Monitoreo de practicas:

un docente lidera la instruc-
cion en el salén mientras
que el otro docente observa
el desarrollo de la instruc-
cién para un procesamiento
posterior.

Fuente: Friend et al. (2010).
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En cuanto a si existen modelos de co-docencia més eficientes que otros, es una cuestion
que depende del propdsito de la clase (Iacono et al., 2021). Hay indicios de que permitir la
agrupacion de estudiantes dentro de estos modelos favorece la atencién de distintas necesi-
dades (Lindner y Schwab, 2020), pero se sugiere que la eficiencia depende de la situacién y el
contexto en que cada modelo se aplica, llegdndose a sugerir el uso de més de uno durante la
misma clase (Cook et al., 2021).

Adicionalmente, la calidad de los colaborantes es esencial para la co-docencia (Williams
et al., 2022), resultando significativo constatar que los docentes no son entrenados para co-
laborar (Cabezas et al., 2019; Carty y Marie Farrell, 2018; Chitiyo, 2017; Zagona et al., 2017),
ni tienen el tiempo de subsanar esta carencia en el ejercicio de la co-docencia (Bondie et al.,
2019; Hedegaard-Soerensen et al., 2017; Hurd y Weilbacher, 2017), con particular énfasis en
el docente de educacién especial (Akyuz y Stephan, 2022). Por esta limitante, afiadimos que
colaborar debe ser un ejercicio que no hostigue a los docentes (Hargreaves, 2019), pues la
colaboracién es un ejercicio que demanda de los profesionales elevados recursos (Chitiyo,
2017).

2.2. Colaboracion y rol del docente de matematicas y el docente de educacion especial

Dada la complejidad de la colaboracién, nos localizamos en una lenta transicién a la in-
clusidén (Castillo, 2021) o de “aula hibrida” (Camelo et al., 2017; Lépez et al., 2018; Palacios
et al., 2020; Ramos, 2013; Véliz et al., 2020), donde estos espacios conservan elementos dife-
renciadores asociados a la integraciéon mas que a la inclusién. Generalmente los docentes de-
sean colaborar (Hedegaard-Soerensen et al., 2017), pero al hacerlo asumen responsabilidades
distintas frente al curriculo y la inclusién (Banks, 2018), siendo el docente de matematicas
aquel encargado de la instruccién convencional (Siegemund y Johannsen, 2021) y el docente
de educacidn especial un paraprofesional encargado de la adaptacidn y la inclusién (Keefe y
Moore, 2004; Naraian, 2010).

Laidea de que el curriculo y la inclusién son elementos separados hace que los estudiantes
no perciban al educador especial como un auténtico docente (Rexroat-Frazier y Chamberlin,
2019) dédndole la imagen del responsable de los estudiantes “menos aptos” o rezagados (Na-
raian, 2010; Sailor, 2015). Siguiendo esta linea, el docente de matematicas lo percibe como un
asistente (Siegemund y Johannsen, 2021; Scruggs et al., 2007), pues dentro de su “territorio”
él es el mds preparado para la instruccion (Artiles et al., 2008; Siegemund y Johannsen, 2021).

Las formas de proceder descritas hacen que dentro del aula exista una asimetria evidente
y esperable por parte de los docentes (Spoden, 2022). En ella puede entenderse al docente de
matematicas como un “nativo” y al de educacién especial como un “migrante” (Céspedes et
al., 2020). El docente de educacién especial es infravalorado en el proceso (Friend y Cook,
2007; Naraian, 2010; Spoden, 2022), aun estando dotado de saberes sobre inclusién que el
docente regular suele desconocer (Srivastava et al., 2017; Weiss, et al., 2018), de experiencia y
herramientas para trabajar con uno o pocos estudiantes (Banks, 2018; Magiera et al., 2005) y
una aproximacién menos restrictiva al curriculo (Rexroat-Frazier, y Chamberlin, 2019).
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2.3. Habilidad de argumentacion, colaboracion e inclusién

Dado el contexto de posibilidades de colaboracién y asimetrias asociadas a estas, resalta-
mos a la habilidad de argumentacidn colectiva en el aula de mateméticas como una variable
de interés. Esta habilidad es la resolucion de problemas o tareas matematicas en ambientes
dialogantes con todos los estudiantes (Krummbheuer, 2015; Reid et al., 2011; Rumsey y Lan-
grall, 2016; Yackel, 2002) donde lo que se busca es el consenso (Krummheuer, 2015) facili-
tando fijar el foco en la validacién de todos los estudiantes, lo que es altamente deseable en el
aula de matemadticas (Aguirre et al., 2013; Diez-Palomar, 2017; Langer-Osuna, 2017; NCTM,
2015).

La estructura argumentativa se compone de dato, asercion, garantia, calificar modal, res-
paldo vy refutacion (Toulmin, 2003). Sin embargo, siguiendo a Pedemonte (2007), considera-
mos que cualquier correlacién entre un argumento y una prueba es una justificacién relevan-
te, por tanto, consideramos suficiente dato, asercidn, garantia y refutador (Solar y Deulofeu,
2016) (ver tabla 2).

Tabla 2

Elementos centrales de la habilidad de argumentacion.

2.1. Dato: objeto mate- | 2.2. Asercién: afir- | 2.3. Garantia: susten- | 2.4. Refutador: si-
mdtico que estd siendo [ macién que se | to légico que conec- | tuacién en la que el

problematizado. realiza a partir del | ta la asercién con el | razonamiento 16gi-
dato. dato. co planteado seria
incorrecto.

Fuente: Toulmin (2003).

Son los docentes quienes deben construir un espacio que sustente este intercambio de
ideas entre estudiantes, con amplias oportunidades de justificar sus razonamientos (Krum-
mheuer, 2015). Sin embargo, dado que los docentes no estan preparados para aplicar la argu-
mentacién (Castillo y Sotelo, 2021; Cervantes-Barraza et al., 2020) y que no es frecuente que
los estudiantes esgriman argumentos sofisticados en educacion primaria (Vale et al., 2017;
Zhou et al,, 2021), resulta mas efectivo buscar los recursos que promueven la argumentacion,
es decir, su fase previa, mds que la argumentacion en si misma.

En la bisqueda de este escenario previo, destacamos las habilidades comunicativas (Lee,
2009), cuyo valor ya ha sido reportado (Solar, 2018). Entre otras aristas, las estrategias plan-
tean que las preguntas realizadas a los estudiantes requieran respuestas mas alld de afirma-
ciones o negaciones simples; que los errores de los estudiantes sean empleados sistematica-
mente para estimular el didlogo; que la participacién de los estudiantes sea constantemente
requerida. Los tipos de preguntas son cruciales para la aparicion del refutador (Cervantes-
Barraza et al., 2019), y con las debidas cautelas (Dewsbury y Brame, 2019) las oportunidades
de participacién motivan y desafian a los estudiantes (Meece et al., 2006), el correcto uso de
los errores es una eficiente garantia de ambientes seguros de validacién y de espacios dial6gi-
cos (Diez-Palomar, 2017), necesario para que los estudiantes ofrezcan diferentes aserciones y
una eventual argumentacién colectiva (Solar y Deulofeu, 2016).

Lo que se busca en argumentacion no es por tanto que el saber docente (Ellis et al., 2019)
pase a un segundo plano, sino que su gestion se potencie desde habilidades blandas (Plass y
Pawar, 2020), como es la solidaridad del colectivo (Diez-Palomar, 2017) para producir una
sinergia virtuosa no competitiva en el aprendizaje de las matemadticas (Rodriguez, 2022;
Zhuang y Conner, 2022) donde el estudiante gane protagonismo (Solar, 2018) frente a un
curriculo rigido.
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3. Metodologia

Este estudio fue parte del proyecto de investigacion PIA-CONICYT CIE 160007, cuyo
objetivo fue evaluar la eficacia de un programa de desarrollo profesional en las estrategias
para promover la argumentacién en el aula de matematicas, mediante la colaboracién entre
docentes de educacién especial y de matematicas desde una perspectiva inclusiva. Utilizando
datos de este proyecto, en este articulo reportamos un estudio instrumental de casos (Stake,
1998), con la finalidad de (1) caracterizar el aula que promueve la argumentacién, (2) como
colaboran los docentes dentro de dicha aula, (3) que rol cumple el docente de educacion es-
pecial dentro de esta y, (4) como podria esta participacién facilitar la construccién del aula
inclusiva.

3.1. Contexto y participantes

Los casos de estudio fueron seleccionados a partir de la participacion de 53 duplas do-
centes (educacién especial y matematica) que se desempeiiaban en 7° grado (12-13 afos de
edad) en 51 escuelas publicas de Santiago de Chile, que participaron en programa de desa-
rrollo profesional de una duracién de 7 meses. Se seleccionaron 26 duplas docentes a partir
de un muestreo por conveniencia no probabilistico, con las siguientes caracteristicas: co-do-
cencia entre un docente de educacidn especial y un docente de matemadticas; condiciones de
audio adecuadas para distinguir interacciones entre docentes y estudiantes y docentes entre
si mismos durante 90 minutos.

La recogida de datos se realizé mediante la grabacién de clases con dos cdmaras de vi-
deo, una cdmara fija dirigida al grupo curso y otra mévil que seguia a las y los docentes. Para
realizar estas videograbaciones se obtuvo el consentimiento de cada participante (docentes
y estudiantes) y la aprobacion del comité de ética de la Universidad de uno de los autores de
este articulo.

3.2. Estrategia de analisis

A partir de la técnica flip-flop (Gibbs, 2012), sumando la literatura consultada sobre pro-
mocion de la Argumentacion en el aula de matemadticas, tipos de colaboracién y estructuras
de colaboracién, construimos un instrumento de observacién de promocion de argumenta-
cion y de colaboracién. Para facilitar la presentacion de instrumentos y técnicas de observa-
cién, presentamos tres segmentos: Promocién de la habilidad de argumentacién; colabora-
cién durante co-docencia; modelos de colaboracién. Tanto el rol del docente de educacion
especial como su potencial dentro del aula inclusiva fueron obtenidos por medio de discusion
de la literatura y nuestros propios resultados.

El segmento del instrumento enfocado en la promocién de argumentacién, encontré su
fundamento enteramente en la literatura. Las estrategias comunicativas (Lee, 2009) y la ges-
tién del error (Solar y Deulofeu, 2016). Uno o varios de estos conceptos a la vez son usados en
otra literatura consultada (Cervantes-Barraza et al., 2019; Diez-Palomar, 2017; Meece et al.,
2006) anadiendo asi validez al instrumento.
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Estrategias comunicativas.
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Oportunidades de
participacién

Tipos de pregunta

Gestidn del error

El docente genera acciones
para permitir o alentar que
los estudiantes produzcan
aserciones, tales como:

-solicitar acuerdo con Ila
aserciéon de un estudiante.

-solicitar nuevas posibles
respuestas, luego de que un
estudiante haya contribuido.

El docente genera acciones
para permitir que los estu-
diantes justifiquen sus res-
puestas, tales como:

-solicitar que un estudiante
amplie su respuesta ;ja qué te
refieres con eso?

-solicitar respuestas que no
requieran respuestas como
si 0 no.

El docente genera acciones
para permitir que los errores
de los estudiantes nutran el
dialogo dentro del aula, tales
como:

-usar una respuesta errénea
de un estudiante en el desa-
rrollo de la clase, sefialando-
la como un error.

-usar una respuesta errénea
de un estudiante en el desa-
rrollo de la clase, no sefalan-
dola como un error.

Fuente: Solar y Deulofeu (2016), adaptado de Lee (2009).

El segmento del instrumento enfocado en las formas de colaboracién durante co-docen-
cia, determiné sus criterios de observacidn a partir de categorias elaboradas por Buli-Holm-
berg y Jeyaprathaban (2016). Los indicadores se extrajeron mediante la técnica de flip-flop a
partir de observacion de casos. Los tipos de intervencion se establecieron a partir del trabajo

de Rasmitadila et al. (2020).
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Tabla 4
Interacciones durante co-docencia.
Criterio de Indicadores Tipo de
observacion intervencién
A1l.- Docente de educacién especial es acotado por su par | Instruccional
de matemadticas.
., A2.- Docente de educacién especial acota a su par de ma- | Instruccional
A Colaboracién en- ‘o
tematicas.
tre docentes.
A3.- Docente de educacion especial aclara o amplia inter- | Instruccional
vencidén de su par de matemaéticas.
A4.- Docente de educacion especial es aclarado o amplia- | Instruccional
do en una intervencién por su par de matematicas.
B1.- Docente de educacién especial centra su atencién en | Instruccional
un estudiante puntual.
B2.- Docente de educacién especial orienta a estudiante Operativa
para dirigirse a sus pares.
B Colaboracién en- | B3.- Docente de educacién especial asiste intencionada- Operativa
tre docente de edu- | mente a mds de un estudiante a la vez.
cacion especial y [ B4.- Docente de educacién especial asiste de manera no Operativa
estudiantes. intencionada a més de un estudiante a la vez.
B5.- Docente de educacién especial busca en los estudian- | Instruccional
tes un posicionamiento frente a un saber matemético.
B6.- Docente de educacidn especial busca en los estudian- | Instruccional
tes una generacion de nuevas posturas frente a un saber
matemadtico.
C Colaboracién en- | Cl.- A partir de una intervencion del docente de educa- Operativa

tre estudiantes.

cion especial, los estudiantes interactian entre si.

Fuente: Columna izquierda: Buli-Holmberg y Jeyaprathaban (2016); columna central: Gibbs (2012) y

elaboracion propia mediante metodologia flip-flop; columna derecha: Rasmitadila et al. (2020).

El segmento del instrumento enfocado en modelos de colaboracién, sigui6 la literatura,
desde el trabajo de Friend et al. (2010), produciendo un cruzamiento entre los tres modelos
mds comunes con la escala en que los docentes se encontraban trabajando en ese momento.

Estas escalas fueron determinadas por comparacion constante (Gibbs, 2012).

Tabla 5

Modelos de colaboracion.

Enfocado en todos los
estudiantes

Enfocado en pequeiios
grupos de estudiantes

Enfocado en un
estudiante

en equipo

Modelo de ensenanza

y un asistente

Modelo de un profesor

de précticas

Modelo de monitoreo

Biisqueda de ocurrencias entre fila y columna

Fuente: Adaptacion a partir de Friend et al. (2010).
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4. Resultados

Al aplicar el instrumento sobre promocién de la argumentacién descrito en la tabla 3 en
los 26 casos disponibles, discriminamos 20 casos sin evidencia significativa sobre promocién
de la habilidad de argumentacién (2 o menos estrategias comunicativas empleadas). Desde
los restantes 6 casos donde si hubo promocién de la argumentacidn, 4 de ellos tuvieron al-
gunos rasgos de evidencia significativa (las 3 estrategias comunicativas empleadas, pero solo
una vez) y 2 casos que tuvieron evidencia significativa (las 3 estrategias comunicativas em-
pleadas méas de una vez). Seleccionamos estos tltimos 2 casos para el estudio. Dado que los 20
casos sin evidencia significativa de promocion de argumentacion presentaron una saturacion
de cédigos (Vasilachis, 2006) seleccionamos 2 de ellos de manera aleatoria para realizar el
contraste.

Tabla 6

Estrategias comunicativas.

Promocién dela | No promocién de
Estrategias comunicativas habilidad de la habilidad de
argumentacion argumentacion

Casol | Caso2 Caso3 | Caso4

Oportunidades de participacion. 7 veces | 3veces | Oveces | Oveces
El docente genera acciones para permitir o alentar que los
estudiantes produzcan aserciones, tales como:

-solicitar acuerdo con la asercion de un estudiante.
-solicitar nuevas posibles respuestas, luego de que un estu-
diante haya contribuido.

Tipos de pregunta. 2 veces | 2veces | Oveces | Oveces
El docente genera acciones para permitir que los estudian-
tes justifiquen sus respuestas, tales como:

-solicitar que un estudiante amplie su respuesta ja qué te
refieres con eso?

-solicitar respuestas que no requieran respuestas como si
o no.

Gestion del error. A.- usar una respuesta | 2 veces | 1vez 2 veces 1vez
El docente genera acciones para | errénea de un estudian-
permitir que los errores de los es- | te en el desarrollo de la
tudiantes nutran el dialogo den- | clase, sefialdndola como
tro del aula, tales como: un error.

B.- usar una respuesta | 2 veces | 1vez 0 veces | O veces
errénea de un estudian-
te en el desarrollo de la
clase, no senaldndola
COMO un error.

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados que mostramos en la tabla 6 dieron evidencia de que la estrategia comu-
nicativa mds comun fue proveer oportunidades de participacion, seguida por tipos de pre-
gunta y por gestién del error. También comprobamos que la gestion del error es una cuestiéon
comun en el aula de matemadticas, pero solo en un primer nivel de complejidad (A) pues un
uso del error mds complejo (B) solo acontecié en aulas que promueven la habilidad de argu-
mentacién.
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Tabla 7

Interacciones durante co-docencia, segiin criterios de observacion extraidos de la literatura y
de metodologia de flip-flop.

Si se promueve la | No se promueve
A. Colaboracién de tipo: docente-docente educacion argumentacién | la argumentacién

especial Casol | Caso2 | Caso3 | Caso 4

Al.- Docente de matemdticas parafrasea intervencién de | 0 veces | 0veces | Oveces | O veces
docente de educacién especial

A2.- Docente de educacion especial parafrasea intervencién | 2 veces | 1vez | 0veces | Oveces
de su par de matematicas.

A3.- Docente de educacidn especial aclara o amplia unain-| 1vez | Oveces | 0veces | Oveces
tervencion de su par de matematicas.

A4.- Docente de educacidn especial es aclarado o ampliado | 0 veces | 0veces | 0veces | O veces
en una intervencion por su par de matematicas.

B Colaboracién de tipo: docente de educacién especial-es- | Caso1 | Caso2 | Caso 3 | Caso 4
tudiantes

B1.- Docente de educacion especial centra su atencién enun | O veces | 2 veces | Oveces | 1vez
estudiante puntual.

B2.- Docente de educacidn especial orienta a estudiante para | O veces | 0veces | O veces | 0 veces
dirigirse a sus pares.

B3.- Docente de educacidn especial asiste intencionadamen- | 5 veces | 3 veces | O veces | 0 veces
te a mas de un estudiante a la vez.

B4.- Docente de educacién especial asiste de manera no in- | 2 veces | 2veces | 1vez | 0veces
tencionada a mas de un estudiante a la vez.

B5.- Docente de educacidn especial busca en los estudiantes | 2 veces | 1vez | Oveces | 0veces
un posicionamiento frente a un saber matematico.

B6.- Docente de educacidn especial busca en los estudiantes | 1vez | Oveces | Oveces | 0 veces
la generacion de nuevas posturas frente a un saber matema-
tico.

C Colaboracién de tipo: estudiante-estudiante a partir de in- | Caso 1 [ Caso 2 | Caso 3 | Caso 4
tervencion de docente de educacién especial.

C1.- A partir de una intervencién del docente de educacién | 3 veces | 2 veces | 0 veces | 0 veces
especial, los estudiantes interactdan entre si.

Fuente: Elaboracién propia.

A partir de los datos de la tabla 7 se puede observar en que existen distintos tipos de inte-
racciones cuando la habilidad de la argumentacién es promovida. En la interaccién docente-
docente educacion especial, no se presentan diferencias significativas en relacién a la promo-
cién de la habilidad de argumentar, excepto en A2 cuando el docente de educacién especial
parafrasea al docente de matemadticas. En la interaccién docente de educacién especial-es-
tudiantes hubo diferencias significativas en los puntos B3, B4 y B5. Los puntos B3 y B4, dan
cuenta de que cuando la habilidad de argumentacién es promovida, la docente de educacién
especial busca la interaccién con mas de un estudiante a la vez. Esto fue especialmente sig-
nificativo cuando el docente lo hizo de manera marcadamente intencionada. Los puntos B1
y B2 y B6, no mostraron grandes diferencias. En la interaccién estudiante-estudiante, hubo
evidencia de una modificacién significativa en C1. Los estudiantes interactuaron a partir de
intervenciones del docente de educacion especial, cuestion que no exhibié evidencia cuando
la habilidad de argumentacién no fue promovida.
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En sintesis, el contraste se produce desde la dimensidn operativa, es decir, de calidad y
numero de interacciones generadas mientras que, desde la dimensidn instruccional, es decir,
a gestion del conocimiento, el docente de educacion especial evidencia diferencias, pero estas
no llegan a ser tan significativas, sea que se promueva o no la habilidad de argumentacién.

Tabla 8

Modelos de colaboracion.

Enfocado en todos Enfocado en Enfocado en un
los estudiantes pequenos grupos de estudiante
estudiantes
Casos Casos Casos
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
Ensefianza en equipo x| O 0 0 x | x 0 0 010
Un profesor y un asistente x | x 0 0 X X x | x
Monitoreo de précticas X X X X 0 0 0 0

Fuente: Elaboracién propia.

Considerando que los casos 1y 2 presentaron evidencia de promocidn de la habilidad de
argumentacion, y los casos 3 y 4 presentaron evidencia de no promocionarla, en la tabla 8 se
puede observar que: cuando el trabajo se realiza con un solo estudiante, el modelo de colabo-
racion, sin excepcidn es de un profesor y un asistente. Cuando el trabajo en aula se enfocé en
pequenos grupos de estudiantes solamente hubo evidencia del modelo de trabajo en equipo.
Donde se expresé heterogeneidad fue cuando el trabajo de aula se enfocé en todos los estu-
diantes. El modelo de colaboracién de un profesor y un asistente se evidenci6 en todos los
casos, sin embargo, el modelo de un profesor y un asistente solo encontré evidencia cuando
la habilidad de argu-mentacién fue promovida. La ensefianza en equipo fue un modelo de
colaboracion que solo ocurrié una vez en un caso, por lo que no establecimos generalizacio-
nes a partir de ella.

5. Discusion y conclusiones

Como primera cuestidn, el espacio que promueve la argumentacién y el que no lo hace
son distinguibles (véase tabla 6), en tanto que entendemos a estos como aquellos donde se
busca el desarrolla de ambientes dialogantes con todos los estudiantes (Krummbheuer, 2015;
Reid et al., 2011; Rumsey y Langrall, 2016; Yackel, 2002), y donde el uso del error adquiere
cierta complejidad (Solar y Deulofeu, 2016). En términos generales, al promover la argu-
mentacidn, el docente de educacién especial tiene un rol mds activo en la ensefianza, y si
bien los modelos de colaboracién exhibidos no son totalmente diferentes entre ambos tipos
de espacio, existen evidencia que sugieren una mayor complejidad en las interacciones por
parte del docente de educacién especial dentro del mismo modelo de colaboracién, y que
describiremos a continuacion.

Establecido lo anterior, y a partir de la evidencia aportada (véase tabla 7), a nivel docen-
te-docente, observamos que el docente de educacion especial no es complementado ni sus
intervenciones enriquecidas por su par de matemdticas. Sin embargo, al ser promovida la
argumentacidn, el docente de educacién especial si que realiza estas acciones hacia su par
de matematicas, lo que indica un mayor rol en la gestién de saberes especificos de la materia
(Rasmitadila et al., 2020), aunque esto ocurre en raras oportunidades.
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En la dimensién docente-estudiante hay contrastes. Mientras hay homogeneidad cuando
se trabaja con un estudiante, existe evidencia significativa de una diferencia al trabajar con
pequeiios grupos de estudiantes, existiendo una gestién de interacciones del docente de edu-
cacion especial que llega al punto en que los estudiantes interactiian entre si. No obstante,
este cambio, de carécter operativo, se aprecia solo cuando el docente interactia con peque-
nos grupos de estudiantes.

En cuanto a las estructuras de colaboracién en si mismas, identificamos que en todos los
casos se dio el trabajo en equipo, el monitoreo de practicas y el rol de asistencia de uno de los
docentes (Friend et al., 2010). Sin embargo, al contrastar la evidencia contenida en colabora-
cion en la co-docencia (tabla 7) con modelos de colaboracidn (tabla 8), obtenemos que el do-
cente de educacion tendié a ejercer menos el rol de monitoreo de practicas al ser promovida
la argumentacién (que podriamos considerar un rol mas pasivo), mientras que se incrementa
la evidencia de gestién operativa tanto en el modelo de trabajo en equipo como en el de un
profesor y un asistente. A la luz de los resultados, se excluye la posibilidad de un cambio en lo
instruccional cuando la habilidad de argumentacién es promovida.

A partir de estos resultados, consideramos que la figura del docente migrante (Céspedes
et al., 2020) persiste. Sin embargo, y contrario a lo referido por Naraian (2010) y Spoden
(2022), se pueden observan espacios mas homogéneos entre docentes cuando la forma de
colaboracioén es trabajo en equipo con pequeiios grupos de estudiantes en este tipo de aula.
En este sentido, consideramos que la habilidad del docente de educacion especial de trabajar
con pequenos grupos de estudiantes (Banks, 2018; Magiera et al., 2005; Rexroat-Frazier y
Chamberlin, 2019) y con menores restricciones (nadie en particular dirigfa el aula cuando se
trabajaba en pequefios grupos) encontraron una ventajosa ventana de expresién cuando la
argumentacién era promovida.

Consideramos que, al desenvolverse el docente de educacién especial con los estudiantes
en pequefios grupos, el rol tradicional de este especialista (Naraian, 2010; Sailor, 2015; Siege-
mund y Johannsen, 2021) fue traspasado. En ellos se observaron espacios heterogéneos, tanto
entre los estudiantes agrupados como entre docentes, lo que adquiere un valor importante
en el aula inclusiva (Banks, 2018; Tarr et al., 2012). Esto se alinea con lo dicho por Lindner y
Schwab (2020), en cuanto al trabajo especialmente favorable con pequefos grupos de estu-
diantes y que se complementa por lo dicho por Iacono et al. (2021) cuando observamos no
solo que trabajar con pequeiios grupos de estudiantes fue relevante, sino que ademas se dio
tanto durante el modelo de trabajo en equipo como en el de un profesor y un asistente, es
decir, que el modelo no es a priori lo mas determinante.

Dadas las posibilidades de atender a mayores colaboraciones e interacciones con y entre
los estudiantes (Diez-Palomar, 2017) por parte del educador diferencial, consideramos que
las limitaciones de recursos al momento de colaborar (Cabezas, 2019; Carty y Marie Farrell,
2018; Chitiyo, 2017; Zagona et al., 2017) y tiempo destinado a ello (Akyuz y Stephan, 2022,
Bondie et al., 2019; Hedegaard-Soerensen et al., 2017) pueden encontrar un recurso para su
resolucion en la promocién de la argumentacion, dado que esta puede darse aun sin una pre-
paracion extremadamente especifica (Pedemonte, 2007). No obstante, es necesario sefialar
que el “aula hibrida” (Camelo et al., 2017; L6pez et al., 2018; Palacios et al., 2020; Ramos, 2013;
Véliz et al., 2020) no se desdibuja del todo en este escenario, siendo aun el docente de educa-
cién especial, como senalaban Keefe y Moore (2004) un subsidiario del saber disciplinar del
docente de matematicas.

Finalmente como limitaciones, dado el nimero de casos abordado, que responden a un

drea especifica y a un delimitado grupo etario de estudiantes, es mas preciso considerar los
resultados de este estudio como evidencia que sustenta determinadas posibilidades, no sien
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do posible generalizar estas conclusiones a otros espacios. También consideramos que la
colaboracion es una materia en constante desarrollo, y que existen mdltiples posibilidades
de observarla, mds alld de aquellas perspectivas abordadas en el presente estudio, asi como
también distintas fases de desarrollo en la capacidad docente de promover la argumentacion,
lo que tendria efectos en los resultados de un estudio similar. Anadir que, dado lo observado,
consideramos de suma importancia la formacién continua de docentes en este tipo de consi-
deraciones metodoldgicas, pues la formacién inicial en si misma siempre tendra limitaciones.
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RESUMEN

La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible plantea que la educacion es vital para
avanzar hacia una sociedad justa y sostenible, posicionando a la educacién STEAM
(Science, Technology, Engineering, Arts, Mathematics) como un medio para alcanzar
dichos objetivos. Con base en este planteamiento, el objetivo del presente estudio es
disefar y validar un programa de formacidn para el profesorado chileno de las prime-
ras edades focalizado en educacién integrada STEAM para la sostenibilidad. Para ello,
se lleva a cabo una Investigacién Basada en Disefio (Design-Based Research D-BR) con
tres iteraciones, validadas a través de juicio de expertos (investigadores y docentes) y
una implementacién piloto. Como resultado de la primera iteracién se han identifica-
do elementos claves del disefio del programa: conceptualizacion tedrica, integracion
disciplinar, contextualizacion, desarrollo sostenible, metodologias activas, foco en la
préacticay colaboracién docente; en la segunda, se incorpora la coevaluacién como es-
trategia; finalmente, en la tercera iteracidn, se implementa el programa de formacion
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Palabras clave: Educacion STEAM,; formacion del profesorado; desarrollo profesional
docente; desarrollo sostenible; D-BR.

“Correspondencia: Marcela Silva-Hormazabal (M. Silva-Hormazabal).
https://orcid.org/0000-0002-1955-1633 (marcela.silva@uach.cl).
https://orcid.org/0000-0001-8506-1838 (angel.alsina@udg.edu).

https://doi.org/10.21703/rexe.v22i50.1986 ISSN en linea 0718-5162



100

M. Silva-Hormazdbal y A. Alsina REXE 22(50) (2023), 99-120

Promoting teacher professional development in STEAM: Design
and validation of a training program

ABSTRACT

The 2030 Agenda for Sustainable Development states that education is vital to move
towards a just and sustainable society, positioning STEAM Education (Science, Tech-
nology, Engineering, Arts, Mathematics) as a means to achieve these goals. Based on
this approach, the aim of this study is to design and validate a training program for
Chilean early-childhood teachers focused on integrated STEAM education for sus-
tainability. With this objective, a Design-Based Research (D-BR) is carried out with
three iterations, validated through expert judgement (researchers and teachers) and
a pilot implementation. As a result of the first iteration, key elements of the program
design have been identified: theoretical conceptualization, disciplinary integration,
contextualization, sustainable development, active methodologies, focus on practice
and teacher collaboration; in the second iteration, co-evaluation is incorporated as
a strategy; finally, in the third iteration, the training program is implemented with
a group of 31 teachers. The final version, called Pro-STEAM, includes 3 modules:
Education for the 21st Century, STEAM Education and STEAM Implementation.

Keywords: STEAM education; teacher training; teacher professional development;
sustainable development; D-BR.

1. Introduccion

En los ultimos aios, varios organismos e investigadores han puesto de manifiesto que los
nuevos y diversos desafios a los que se enfrenta la sociedad del siglo XXI implican necesaria-
mente cambios en la educacién que permitan a las futuras generaciones hacer frente a estos
nuevos requerimientos (Scott, 2015). En consecuencia, se ha puesto énfasis en implementar
un enfoque educativo que desarrolle competencias, conocimientos y actitudes que permitan
hacer frente a diversas problemadticas y, con ello, contribuir al desarrollo sostenible de los
paises. Al respecto, lideres mundiales han propuesto un plan estratégico conocido como la
Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, con el cual se espera “la erradicacién de la pobre-
za y el desarrollo sostenible en sus dimensiones social, econémica y ambiental” (ONU, 2015,
p. 8). Como parte de este plan, se posiciona a la educacién como condicién previa “para su-
perar la pobreza, el hambre y las enfermedades” (ONU, 2015, p. 6) y asi avanzar hacia una so-
ciedad consciente de la necesidad de una convivencia sostenible. Sin embargo, para alcanzar
estas metas es necesario cambiar ciertos paradigmas educativos presentes en el curriculum,
en la formacion del profesorado y en la prictica escolar. En este escenario, se distinguen dos
puntos clave: la necesidad de un nuevo modelo educativo que apunte a “construir un futuro
inclusivo, sostenible y resiliente para las personas y el planeta” (Alsina y Mula, 2021, p. 24); y
que este modelo se centre en el desarrollo de competencias y el aprendizaje contextualizado.

Considerando lo anteriormente mencionado, se ha posicionado al enfoque STEAM
(Science, Technology, Engineering, Arts, Mathematics) como un modelo educativo integrador
y realista. En la misma linea, Quigley y Herro (2016) han indicado que STEAM, por medio de
la naturaleza integrada de las disciplinas que lo componen, promueve actividades educativas
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auténticas, que integran el contexto en la busqueda de soluciones creativas a problematicas
reales. Al respecto, UNESCO (2017) sitda a la educacion STEAM como un medio, tanto para
enfrentar este tipo de situaciones, como para lograr los Objetivos del Desarrollo Sostenible
(ODS).

No obstante, cabe preguntarse si el profesorado estd preparado para enfrentar este de-
safio que demanda el escenario educativo del siglo XXI, considerando que en la realidad
educativa actual se observa la perpetuacién de un enfoque educativo centrado en el docente,
los contenidos y el parcelamiento de asignaturas (Baker y Galanti, 2017); lo cual se ve incre-
mentado por la formacién docente, centrada en la disciplina, que descuida los contextos y las
conexiones disciplinares. En este escenario, transformar la formacién docente se visualiza
tanto como una necesidad imperativa, como en el punto de partida para enfrentar el cam-
bio. Ciertamente, el éxito de la implementacion de la educacién STEAM esta supeditado a
la formacién de un profesorado competente para disefar, gestionar y evaluar el aprendizaje
de manera integrada y contextualizada. Asi también lo ha expresado la UNESCO (2016),
posicionando a los docentes como la clave para lograr estas transformaciones y avanzar en el
logro de la agenda para la Educacién 2030.

Con base en esta problemadtica, interesa conocer la realidad chilena referente a la forma-
cién STEAM para el profesorado. Los hallazgos revelan que es un area de formacién docente
bastante incipiente (Tovar, 2019), detectindose solo una oferta formal para el profesorado.
Desde este marco, nos preguntamos ;qué factores deben considerarse para el disefio y la va-
lidacién de una propuesta formativa STEAM para el profesorado de las primeras edades (4
a 10 anos)? Considerando esta pregunta de investigacion, se plantea como objetivo disefiar y
validar un programa de formacién para el profesorado chileno de las primeras edades focali-
zado en educacidn integrada STEAM para la sostenibilidad.

2. Antecedentes
2.1 La formacion del profesorado del siglo XXI: avanzando hacia la educaciéon STEAM

Actualmente, debido a los multiples retos que enfrenta la sociedad, resulta imposible pen-
sar en formar ciudadanos del siglo XXI tnicamente desde los conocimientos disciplinares;
por lo contrario, se requiere una formacion integral, que desarrolle conocimientos, habilida-
des y actitudes que los prepare para enfrentar desafios inciertos (Rocard et al., 2007). En este
escenario, la educacién ha apuntado hacia un modelo de desarrollo de competencias, que
permita al estudiantado conectar el conocimiento con su contexto por medio de situaciones
auténticas. Asi, por ejemplo, Alsina et al. (2022) declaran que las disciplinas no pueden ser
una materia alejada de la realidad, por el contrario, han de estar relacionadas con el entorno
cercano del alumnado, de tal forma de desarrollar interés en ellas y visualizar su utilidad
para la vida en general. En esta linea, Kelley y Knowles (2016) sostienen que la utilizacion de
contextos situados permite un aprendizaje relevante. Por este motivo, cobra sentido situar
el proceso de enseflanza-aprendizaje desde problematicas relacionadas con los ODS, ya que
estos abordan problemadticas sociales, sanitarias y ambientales que requieren, ciertamente, de
las disciplinas en la busqueda de una solucion. Topalska (2021) manifiesta que al enfrentarse
a problematicas reales y cotidianas, las personas no pueden distinguir cudles disciplinas o
conocimientos son los que han usado. Esto se debe a que se crea una combinacién natural
y armoniosa entre ellas. Por lo mismo, la disciplina, de manera aislada, no es suficiente para
abordar situaciones del mundo real (Alsina y Mula, 2021).

En consecuencia, perpetuar un modelo de ensefianza centrado en la disciplina y descon-
textualizado del mundo no se ajusta a las necesidades actuales. Por el contrario, las discipli-
nas escolares deben ser pensadas y ensefiadas como una herramienta con la cual ver y enten
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der el mundo de manera integrada con otras areas del conocimiento. En este escenario, desde
hace un par de décadas, ha tomado fuerza el enfoque educativo STEM (Science, Technology,
Engineering and Mathematics), que hace alusién a la naturaleza integrada de las disciplinas
que lo componen y que nace a raiz de la alerta generada en el informe Rocard (Rocard et al.,
2007) sobre la falta de vocaciones hacia estas disciplinas y la desigualdad de acceso a ellas.
Con base en esta preocupacion, se observa un aumento del interés en desarrollar un enfoque
educativo que promueva la interdisciplinariedad y la alfabetizacion en estas dreas (Yakman y
Lee, 2012), enfatizando también en la necesidad de fomentar el desarrollo de la creatividad y
humanidades por medio de las artes, sumando una A para dar origen a la sigla STEAM. Para
Quigley y Herro (2016), STEAM es un enfoque cuyo objetivo “es preparar a los estudiantes
para resolver los problemas apremiantes del mundo a través de la innovacion, la creatividad,
el pensamiento critico, la comunicacidén efectiva, la colaboracién y, en dltima instancia, el
conocimiento nuevo” (p. 410).

Si bien muchos autores apoyan a STEAM como un enfoque que favorece el desarrollo de
las competencias necesarias para los adultos del mafiana (Castro et al., 2020; Couso, 2017;
Dominguez et al,, 2019), las disciplinas STEAM de manera aislada no logran el desarrollo
competencial necesario para el siglo XXI. Debido a ello, es primordial construir conexiones
profundas entre las disciplinas que componen STEAM. Por esta razdn, se ha transitado hacia
un enfoque de educaciéon STEAM integral, el cual se caracteriza por la interdisciplinariedad
de dos o mas dreas STEAM (Perignat y Katz-Buonincontro, 2019; Silva-Hormazabal et al.,
2022). Defensores de la naturaleza integrada de la educacién STEAM argumentan que ense-
fnar las disciplinas de una manera mds conectada, con los problemas del mundo real, puede
hacer que las materias STEAM sean mads relevantes para estudiantes y maestros, mejorando
asi la motivacién hacia el aprendizaje (National Academy of Engineering and National Re-
search Council, 2014).

En este escenario, es primordial direccionar los esfuerzos hacia el desarrollo de las compe-
tencias profesionales del profesorado, que incluyen tanto el conocimiento profesional como
con las habilidades necesarias para tomar decisiones efectivas frente a las problematicas pe-
dagdgicas, y todo ello a través de la reflexion (Alsina et al., 2016). Este desarrollo permitira
que el profesorado pueda propiciar conexiones, tanto dentro de su disciplina como con otras
dreas STEAM, impulsando asi un modelo interdisciplinar de ensefianza-aprendizaje desde la
primera infancia.

Al respecto, Illan y Molina (2011) y Alsina (2012; 2020) hacen hincapié en establecer co-
nexiones entre las disciplinas STEAM vy la vida cotidiana, promoviendo la vinculacién con
la realidad del estudiante, donde el contexto y las aplicaciones de la ciencia son el punto de
partida para el desarrollo de ideas cientificas en el aula (Parchmann et al., 2006). En esta mis-
ma linea, Martinez et al. (2020) indican que llevar al aula un curriculo basado en proyectos
STEAM requiere la implementacion de estrategias didacticas y evaluativas, cuyo proceso de
planificacién precisa de apoyo al desarrollo profesional docente. En este escenario, algunos
paises han impulsado propuestas de formacion del profesorado en el enfoque STEM que han
servido de base para avanzar hacia una educacién STEAM integral. Por ejemplo, en Estados
Unidos, el National Research Council (2014) desarrollé un marco descriptivo para propor-
cionar lineas comunes en torno a STEM, tanto para investigadores como para docentes que
desarrollen STEM integrado en las aulas K-12. En Europa, el proyecto ELITe - Enhancing
Learning in Teaching via e-inquiries (2016 - 2019), busca apoyar el aprendizaje profesional
del profesorado de STEM para el desarrollo de competencias. Este proyecto, por una parte,
entrega un marco orientativo con el cual disefiar una propuesta de formacién y por otra par-
te, asigna una especial responsabilidad a las instituciones educativas en cuanto a la promo-
cion de diferentes modalidades de formacion STEAM para los docentes.
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En cuanto a los avances de esta drea en el contexto hispano, Tovar (2019) realiza un ané-
lisis bibliométrico sobre la evolucién de la educacién STEM planteando que, a pesar de la
proximidad existente entre las ciencias, la tecnologia, la ingenieria y la matematica, lo cierto
es que a nivel educativo persiste el parcelamiento de saberes. Igualmente, describe el desarro-
llo de la educaciéon STEM en paises hispano hablantes. Respecto al contexto chileno, Tovar
(2019) menciona que “en la mayoria de los escenarios, desde los congresos hasta las produc-
ciones académicas se destaca la importancia de implementar un curriculo STEM como una
efectiva herramienta de posicionamiento de Chile” (p. 3). Asimismo, describe que el enfoque
ha alcanzado el nivel central, debido a que la Unidad de Curriculo y Evaluacién ha colgado
en su pagina web un apartado para educacién STEM. No obstante, para estos investigadores
esta accién no es suficiente, debido a que la informacién dispuesta es escasa. Ademds, no es
complementada con algin tipo de formacion u orientacién al profesorado para implemen-
tar y evaluar en coherencia con el enfoque. Tal como reflexiona Tovar (2019), los materiales
dispuestos tienen mds relacién con la integracién de conocimientos que a STEM como tal.
Paralelamente, el sitio web minimiza las metodologias para trabajar STEM, haciendo alusién
solo a la metodologia Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). Por lo descrito, se considera
solo un repositorio informativo un tanto vago y poco especifico. No obstante, es un primer
esfuerzo en integrar al contexto chileno un enfoque relativamente nuevo y bastante descono-
cido para el profesorado.

Otras experiencias, como el Plan STEMcat de la Generalitat de Catalunya (2017), indaga
acerca de vias de colaboracién con el mundo educativo para apoyar las iniciativas que fomen-
ten las vocaciones STEM. Asimismo, indican que la justificacién para la elaboracion del Plan
STEMcat se apoya en diferentes estudios que muestran estereotipos de género asociados a
carreras STEM, los cuales se empiezan a formar desde la nifiez y se consolidan entre los 10 y
los 14 afios. Ademads, uno de los principales objetivos de STEMcat radica en la formacién del
profesorado en los ambitos cientificos, tecnolégicos y mateméticos.

Por otra parte, algunas investigaciones han aportado un marco con contenidos, metodo-
logias y duracién temporal para la formacién docente, tanto en STEM como STEAM, que
sirven de guia para futuros disefios formativos. Asi, al realizar una revisién de los articulos
cientificos sobre formacién docente STEAM, se han seleccionado 11 trabajos de los tltimos
5 afios que aportan en esta linea y cuyos principales elementos han sido sistematizados y
ordenados cronolégicamente, como se observa en la figura 1:
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Figura 1
Caracteristicas de un programa de formacion del profesorado en STEM/STEAM.
Conceptualizaci Concpetualizacio Practica Identidad
tedrica metodolégica STEAM profesional
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Articulo Pais Tiempo - 2
Rodriguez-Silva & Alsina, 2022 Brasil 4 meses X X X X X X
Boice, et al., 2021 Estados Unidos 25 dias X X X X X
Diego-Mantecon, 2021 Espafia 9 hrs X X X X X X X X X
Lépez-Gamboa, 2021 Costa Rica 40h X X X X X X
Toma & Retana-Alvarado, 2021 Costa rica—Espafia noindica X X X X
Wu, etal., 2021 China 16h X X X X X
Jurado et al., 2020. Espafia 3 dias X X X X X X X X
Yildirim, 2020 China 80h X X X X X X
Yip, 2020 China 24h X X X X
Carmona, etal., 2019 Colombia 64h X X X
Dy, et al., 2019 China 135h X X X X X X X X X

Fuente: Elaboracién propia.

Considerando los antecedentes aportados, es posible precisar algunos elementos claves
para el desarrollo profesional en STEAM: conceptualizacidn tedrica de STEAM, integracién
disciplinar, contextualizacién, metodologias activas, foco en la practica STEAM vy colabora-
cion docente. Asi también, aunque menos reportado, creemos imprescindible incluir el de-
sarrollo de habilidades (siglo XXI, STEAM, matemdticas, cientificas, etc.) y la reflexién como
parte de la identidad docente. En la misma linea, otros autores han entregado algunas reco-
mendaciones; por ejemplo, Smith et al. (2017) ponen énfasis en las comunidades de apren-
dizaje docente y trabajo colaborativo. Esto, considerando el caricter integrado de STEAM,
permite abordar desafios que manifiesta el profesorado, tales como la carga de trabajo y la
comprension de la integracién STEAM (Boice et al.,, 2021). Igualmente, Smith et al. (2017)
reportan que la formacién debe ser relevante para las propias necesidades del profesorado.
En el mismo orden de ideas, Wu et al. (2021), destaca la importancia del acceso al desempeno
experto y modelado.

Por ultimo, consideramos que incluir el Desarrollo Sostenible permite disefar actividades
contextualizadas, integrar disciplinas para resolver problemadticas y desarrollar habilidades,
por lo cual es pertinente incluirlo como elemento clave, a pesar de no estar reportado en los
estudios analizados. Ademads, considerando aportes de STEMcat (Generalitat de Catalunya,
2017) y UNESCO (2019) se releva el rol de la perspectiva de género, tanto para el diseiio de
programas STEAM, como para el Desarrollo Sostenible.
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3. Método

De acuerdo con nuestro objetivo, se ha disenado un estudio orientado por el enfoque
Design-Based Research (DBR) o Investigaciéon Basada en Diseno (Design-Based Research
Collective, 2003). Este tipo de metodologia se concibe como un proceso iterativo que busca
dar respuesta a problemas educativos complejos (McKenney y Reeves, 2014). Al respecto,
Anderson y Shattuck (2012) caracterizan la metodologia DBR como una investigacidn situa-
day realista, que se enfoca en el disefio y la prueba de una intervencién, adopta métodos mix-
tos, mejora el disefio a través de ciclos iterativos y trabaja articuladamente con investigadores
y profesionales. Asimismo, Juuti y Lavonen (2006) consideran que el profesorado, al estar
involucrado, acepta mas facilmente la nueva implementacién. Considerando esta dltima ca-
racteristica, esta metodologia mantiene una estrecha vinculacién entre investigadores, pro-
fesionales ligados a STEAM vy profesores de Educacién Primaria, pertenecientes a 4 escuelas
estatales del Sur de Chile.

En cuanto al disefo de las fases de esta investigacidn, considerando los aportes de Bakker
y Van Eerde (2015); Guerra et al. (2017) y Plomp (2007), se propone un proceso de cinco fases
(Figura 2).
Figura 2
Ciclo DBR propuesto por la literatura.

»Andlisis del

roblema desde la G S erict i
I:i’t::ratura las *Disefio y desarrollo X » Analisis de los -'Rfeﬂexld‘rge
acciones yréd:icas de posibles * Implementacién resultados Ironmadion
en tornogél soluciones

Fuente: Elaboracién propia.

Esta investigacion estd organizada en tres iteraciones de las fases en la Figura 1. Sin em-
bargo, la fase 5 se considera un momento final del ciclo en el cual se divulgan los resultados.
En la Figura 3 se observa la evolucién de las fases en cada ciclo.

Figura 3

Iteraciones disefio propuesta formativa “PRO-STEAM’.

Juicio bE
EXPERTOS

IMPLEMENTACION

JUICIO DE PARES
EXPERTOS

Revision Revisién
documental documental
Revisién

documental = 2 Analisis e
Andlisis Andlisis
- Competencias - Co-evaluacion Modelamiento experto:
= Pensamiento disefio = Enfasis en competencias * Contextualizacion
« Nawraleza de la ciencia « Ingenieria en el aula + Integracion
= Género

Fuente: Elaboracién propia.
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Para el andlisis de los datos obtenidos en las iteraciones descritas en la Figura 2, se han
combinado técnicas cualitativas y cuantitativas, para asi desarrollar una comprensiéon més
amplia sobre el objeto de estudio (Creswell y Plano Clark, 2018).

4. Resultados

Considerando el objetivo de este estudio, cuya finalidad es disefiar y validar una propuesta
formativa para el profesorado chileno de las primeras edades con un enfoque de educacion
integral STEAM, se describen los datos de las fases correspondientes a las iteraciones del
proceso de disefo y validacion.

4.1 Preparacion

Se ha realizado una revision documental durante las tres iteraciones, que contempla los
antecedentes expuestos en el marco tedrico, la participacién en diversos seminarios sobre
STEAM vy el andlisis de propuestas formativas que permiten organizar un marco orientativo
sobre contenidos, metodologias y duracion para la formacién docente en STEM.

Teniendo en consideracion los antecedentes revisados, es posible sefialar elementos clave
para el desarrollo profesional en STEAM: conceptualizacién tedrica de STEAM, integracién
disciplinar, contextualizacién, metodologias activas, foco en la practica STEAM y colabo-
racion docente. Igualmente, se considera imprescindible incluir el desarrollo de habilidades
y promover la reflexién como parte de la identidad docente. En el mismo orden de ideas,
se asume que la contextualizacién por medio del desarrollo sostenible permite desarrollar
actividades contextualizadas, integrar disciplinas para resolver problematicas reales y desa-
rrollar habilidades, por lo cual es pertinente incluirlo como elemento clave, a pesar de no
estar reportado en los programas analizados. Ademads, considerando aportes de STEMcat y
UNESCO que relevan el rol de la perspectiva de género para el desarrollo STEAM, se incluye
este elemento como uno de los elementos claves.

4.2 Diseio, implementacion y analisis de los resultados

Iteracion 1: Con los antecedentes de la fase de preparacidn, en primer lugar, se define el
objetivo general de la formacién: Desarrollar competencias docentes para el disefio e imple-
mentacion de actividades STEAM para el desarrollo sostenible. En segundo lugar, se identifi-
can elementos del disefio de la formacién, como la cantidad de médulos, las competencias y
contenidos a desarrollar. Las competencias se focalizan en el desarrollo sostenible y STEAM,
considerando las competencias 4C (Scott, 2015): creative, critical thinking, communication
and collaboration. Por ultimo, se define el modelo de formacién a utilizar. Se opta por el mo-
delo realista que, de acuerdo con Alsina et al. (2016), promueve “la integracién de la persona
con sus experiencias personales, los conocimientos teéricos y sus experiencias en la practica
de aula, y ello a través de la reflexién” (p. 13). Con base en este modelo formativo, se proponen
actividades que permitan al profesorado en formacién conectar de manera introspectiva los
nuevos conocimientos con sus experiencias y creencias previas (Alsina et al., 2016). Con este
propdsito, se aplica un instrumento que favorezca esta reflexion, analizando las percepciones
hacia STEM (Tao, 2019). En cuanto a la estructura interna de las sesiones, se plantea una
ruta de aprendizaje basada en la reflexién y situada en el marco de los ODS, que propicie la
contextualizacién desde las problemadticas locales (Figura 4).
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Figura 4

Estructura interna de las sesiones.
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Fuente: Elaboracién propia.

A partir de los antecedentes descritos, se disena la versién 1 Pro-STEAM (Figura 5), que
fue sometida al juicio de expertos, como parte del proceso de implementacién DBR. Dicho
equipo de expertos estd formado por 3 académicos con experiencia en la formacién del pro-
fesorado e investigaciones en la linea STEAM.

Figura 5
Version 1 Pro-STEAM.

Médulo

Médulo 1

Maddulo 2

Médulo 3

Méodulo 4

pedagodgicas de aula.

Médulo 5

Rol del género en las interacciones

Maddulo 6

Descripcién

Educacion STEAM integrada para todosy
todas. Origen y fundamentos.

Educacion para la sostenibilidad desde el
territorio Sur Austral de Chile.

Bases curriculares e Interdisciplinariedad.

Abordaje tedrico conceptual del Aprendizaje
basado en Proyectos, como Metodologia de
ensefianza para la educacién STEM

Evaluacion desde el enfoque STEAM integrado.

Implementacion de propuestas STEAM en el
contexto escolar

Fuente: Elaboracién propia.
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En relacién con la validez de contenido (Tabla 1), se ha medido a través del Coeficiente
de Validez de Contenido propuesto por Herndndez-Nieto (2002), el cual permite medir el
grado de acuerdo de los expertos respecto a cada uno de los items y al instrumento en general
(Pedrosa et al., 2013).

Tabla 1
Estadisticos descriptivos y Coeficiente de Validez de Contenido (CVC) de cada item. Expertos.

ftem | Minimo | Méximo | Promedio | Desviaci6n estandar Coeficiente de CVC
variacion

1 4 5 4.3 0.58 13.32 0.83

2 3 5 4.3 1.15 26.65 0.83

3 3 5 3.7 1.15 31.49 0.70

4 3 5 3.7 1.15 31.49 0.70

5 3 5 4.3 1.15 26.65 0.83

Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con los datos obtenidos, dos de los items no superan el valor critico de 0,8
propuesto por Herndndez-Nieto, por lo que habria que eliminarlos o bien reformularlos. Sin
embargo, al revisar los comentarios emitidos por los expertos, se entiende que con reformu-
lar el indicador se podria corregir este hecho. Por consiguiente, el analisis de los comentarios
cualitativos es concluyente para tomar decisiones mas robustas en torno a las modificaciones.

Al cruzar ambas informaciones es posible indicar los siguientes cambios del disefo:

- Inicialmente presentaba seis mddulos, luego, con los aportes del experto DC, se sin-
tetizan en tres médulos: Educacién para el Siglo 21, Educacién STEAM e Implementacion
STEAM.

- El disefio 1 presentaba una columna vertebral que tenia relacion con el enfoque de gé-
nero y que separaba en dos grupos las doce sesiones; seis se orientaban a las interacciones
pedagdgicas vy seis a la implementacion de practicas en el aula. No obstante, esto se transfor-
ma en un eje sobre el cual se disefian las clases. Lo mismo sucede con el enfoque competen-
cial propuesto. De esta forma, se deriva de un disefio que tenia el enfoque de género como
columna vertebral, a uno que contempla 2 ejes que sostienen el diseiio enfoque de género y
desarrollo competencial.

- El experto DC sugiere incluir una sesién no considerada (naturaleza de la ciencia) y
reorganizar las sesiones bajando de 12 a 10, de manera tal que sea mas amigable para el par-
ticipante.

- El experto SL sugiere incorporar la metodologia pensamiento de disefio. Atendiendo
a ello y considerando que también es reportada como una metodologia para implementar
STEAM, se participa en un taller formativo y se incorporan algunos elementos dentro del
disefio.

- CG sugiere incluir “pequenos relatos de los profesores sobre practicas que pongan en va-
lor caminos ya recorrido en estos temas’, lo cual se puede considerar como una estrategia de
motivacion para el participante, tanto sobre STEAM en general, como género en particular.

Iteracion 2: Con los hallazgos y las valoraciones obtenidas en el juicio de expertos, se
procede a mejorar el disefio, obteniendo la versién 2 Pro-STEAM (Figura 5). En primer lugar,
se define la estructura del programa, considerando las competencias, el objetivo general, los
objetivos especificos, conocimientos, y actitudes; asi como también la organizacién de los
modulos y sus respectivas sesiones. Este nuevo disefio es sometido a juicio por 11 pares-ex
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pertos, todos ellos pre-inscritos como participantes del curso. En su mayoria, son profesores
de Educacién Bésica (primaria), pertenecientes a establecimientos rurales y urbanos ptblicos
(municipales) (tabla 2).

Figura 6
Version 2 Pro-STEAM.
Médulo Sesiones
Médulo 1 Educacién para el 1. Educar en el Siglo XXI
Siglo 21 2. Naturaleza de la ciencia
3.Educacion para la sostenibilidad.
Médulo 2 Educacion STEAM 4. Educacién STEAM, desde el enfoque %
integrado. g
5. Bases curriculares e Interdisciplinariedad. i
6. Co-docencia g
Médulo 3 Implementacién 7. Metodologias para trabajar STEAM desde 5 E
actividades STEAM el enfoque de la integracién de disciplinas. 'g
8. Sesion préctica 3
9. Evaluacién desde el enfoque STEAM E
mtegrac}o. i g
10. Sesidn practica
11. Sesidn practica
12.- Cierre y evaluacién
Perspectiva de género:
¢ Rol del género en las interacciones
pedagdgicas de aula.
* |Implementacién de Précticas pedagdgicas con perspectiva de género.
Fuente: Elaboracidn propia.
Tabla 2

Estadisticos descriptivos y Coeficiente de Validez de Contenido (CVC) de cada item. Pares-ex-
pertos.

ftem Minimo | Maximo | Promedio | Desviaciéon Coeficiente de CcvC
estandar variacién

1 3 5 4.6 0.67 14.54 0.93

2 4 5 4.8 0.40 8.40 0.96

3 4 5 4.6 0.50 10.88 0.93

4 4 5 4.7 0.47 9.88 0.95

5 4 5 4.7 0.47 9.88 0.95

Fuente: Elaboracién propia.

En la tabla 2 se observa que los pares-expertos juzgan como adecuados todos los ite-
ms propuestos, alcanzando un alto nivel de acuerdo. Ademis, se aprecia menor variabilidad
en los resultados comparado con el andlsis del primer juicio de expertos.Todos los puntajes
promedios de los items superan el valor 4,5. Posterior al analisis del juicio de pares expertos
y las aportaciones realizadas, se procede a explicitar el desarrollo de competencias en los
modulos, incorporar elementos de ingenierfa y afadir la coevaluacion de las producciones
finales. Por ultimo, se obtiene la versién 3 del plan de formacién Pro-STEAM: "Educacién
integral STEAM+G una oportunidad para formar ciudadanos en sostenibilidad” En la
Figura 6 se presenta la estructura del curso, que consta de 3 mddulos (Educacion para el si-
glo 21, Educacién STEAM e implementacién de actividades STEAM) y 12 sesiones, con un
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total de 24 horas pedagdgicas. Es importante destacar que las sesiones han sido divididas en
2 bloques, esto debido a que se organizardn en torno a la perspectiva de género. El primer
bloque aborda “El rol del género en las interacciones pedagégicas de aula’, mientras que el
segundo desarrolla la habilidad de “Identificar e implementar Practicas pedagégicas con
perspectiva de género”.

Figura 7
Version 3 Pro-STEAM.

Madula | Objetivo especificos Sesiones contenido Contenidos

= Actualizar 1. Competencias parael | Educar para el sigla 21, desafios.

o conocimientos sobre las | ciudadano del Siglo Xx1 genda 2030, QDS su relacion can

= necesidades educativas KTEAN

z de los ciudadanos ompetentias 4 C

& del SXXI, promoviendo |7 Naturaleza de la ciencia  [Visiones sobre las personas dedicadas a la

g una educacion basada e

5 en competencias para Dimensiones de la NdC

& el desarrollo sostenible. | 3 Competencias parauna  [Ciudadania global y Desarrollo Sostenible.

& educacion en Educacion para el desarrollo sostenible.

* sostenibilidad. kcompetencias para el desarrollo sostenible)
Identificar 4. tducacion STEAM desde [De STEM a STEAM, origen y fundamentos
opartunidades de 2l enfoque integrado: Relacion entre STEAM y desarrollo

& integracion disciplinar | Origen y fundamentos kostenible

3 presentes en el Una experiencia STEAM

& curriculum nacional por [ 5. Bases curriculares e Qué es la integracion, para gué integrar,

£ media de metodologias | Interdisciplinariedad. 6mo integrar disciplinas

5 como ABPrayectos, Enfoque STEAM Integrado 4

2 ABProblemas, Formas de integrar en STEAM -

= Aprendizaje situado o Propuesta para el procesa de integracion | &
ingenieria reversa, en G Codocencia f<tilos de co-docencia g
contextos significativas. Beneficios para el sprendizaje H
Disefiar experiencias 7. Metodologias para su proximacion a las metodalogias E
STEAM, implementadas | implementacion del Aprendizaje situado, Aprendizaje Basado E
par madio de enfague STEAM integrado.  Jen el Lugar, ':
metodalogias que Pensamiento de disefio y =
promuevan la laprendizaje Basado en Proyectos (ABP) £
integracian de al menos | g Sesion practica de disenio [Diseiio de ABP con un enfoque basada en §

= 2 disciplinas en un fel lugar.

= contexto desafiante 9, Sesion practica de disefio [dentificacion de situaciones

& para el estudiantado, orablematizadoras

c | eveluadss broductos evalustivos

g colaboratvamente por ontextualizacion desde los ODS

£ los equipos docentes kconexiones disciplinares

£ 10. Evaluacion desde el |Diferencia entre evaluar y calificar

2 enfaque STEAM integrado. [Para qué evaluar

E Cémo evaluar sprendizajes

nterdisciplinarios
Herramientas para evaluar en STEAM
11. Sesién practica - Disefio de instrumento para la evaluacian
evaluacién aprendizaje ntegrada
12. Co-evaluacién de los  [Fvaluacian de disefios apheando ribrica
disefios
Perspectiva de género: - Ral del génera en las Interacciones pedagogicas de aula,
- 5n de Practicas sgicas con iva de género.

Fuente: Elaboracién propia.

Iteracion 3: Como parte de la Investigacién Basada en Disefio, es importante probar el
prototipo en un contexto real. Debido a esto, se pone a prueba el disefio del curso impar-
tiendo la secuencia instructiva con un grupo de 31 profesores de escuelas del Sur de Chile.
Para ello, se utiliza una bitdcora como instrumento para recopilar informacion, en la cual se
promueve la reflexiéon docente en torno a los elementos importantes del disefio de esta for-

macién. Las valoraciones recopiladas apoyan la continuacién y el desarrollo de este modelo
(Tabla 3).
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Tabla 3
Comentarios y valoraciones de los participantes.
Género Contexto Habilidades - Valoracién
competencias
SA: “se nos olvida in- | PS: Siempre valoro... | GA: “..debemos po-|VP: “Resulta suma-

cluir la perspectiva de
género”

conectar el curriculo
con el contexto real de
los estudiantes y sus

ner en prictica nuevas
competencias, habili-
dades y conocimien-

mente desafiante plani-
ficar, ejecutar y evaluar
ADI STEAM”

ideas predisefiadas que
tengo, que por lo de-
mds resultan bastante
limitadoras..”

ticipar de un trabajo
colaborativo ..”

riencias vivas y ricas
de aprendizaje”.. “ne-
cesitamos mas forma-

.z »
clon...

problematicas” tos...;como lo hace-
mos?..”
PA: “En ese momento | BA: “valoro aprender a | AT: “Necesitamos | TV: “Estoy convenci-
fui consciente de las | usar los contextos, par- | avanzar hacia expe- | da de que este tipo de

educacién es la que
nuestros  estudiantes
necesitan y merecen”

IM: “..puedo reflexio-
nar la importancia de
mi rol , sobre todo en
la nifias, pues la inci-
dencia de las palabras
de un docente resultan
cruciales...”

MG: “Un contexto au-
téntico favorece enor-
memente el aprendiza-
je...es necesario saber
cémo identificarlos..”

AS: “Debo seguir bus-
cando informacion
para desarrollar com-
petencias y renovar las
herramientas evaluati-

”

vas

IR: “cada tema aborda-
do permite entender
el enfoque STEAM vy
sentir la fortaleza para
aplicarlo en esta escue-
la”

Fuente: Elaboracién propia.

Considerando los comentarios de la tabla 3, se re-disena la estructura de las sesiones,
abordando el contexto como punto de partida que permita el desarrollo de competencias
para el desarrollo sostenible y competencias STEAM, en un ambiente de igualdad de género,
trianguldndose los elementos anteriormente descritos (Figura 7). Asi, cada sesién contempla
una contextualizacién situada en el territorio, una probleméatica ODS abordable desde la in-
tegracion de disciplinas que movilizan el desarrollo de competencias. De esta forma, mien-
tras el profesorado adquiere conocimientos y estrategias para la implementacién del enfoque
STEAM, el instructor realiza un modelamiento de practicas, tanto hacia la integracién como
al desarrollo de competencias docentes (Lluch-Molins y Cano-Garcia, 2022), circunscrito en
un ambiente de aprendizaje con perspectiva de género. Finalmente, el disefo final del curso
contempla la organizacién general de los médulos (Figura 6) y la estructura interna de las

sesiones (Figura 8).
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Figura 8

Organizacion elementos conceptuales de cada sesion.
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Fuente: Elaboracién propia.

4.3 Reflexion e informacion: Tal como se menciond, esta fase se realiza al final de las
iteraciones y permite divulgar los resultados del disefio previamente validado, de modo tal
que sea posible de replicar y continuar con nuevas iteraciones de diseiio, ajustandose al con-
texto especifico en el que se desarrolle. Desde esta perspectiva, en el Anexo 1 se describe el
itinerario completo de las 12 sesiones disefiadas en este proceso de IBD.

5. Discusion

Avanzar en la educaciéon STEAM requiere un profesorado con las competencias profesio-
nales necesarias para enfrentar este reto educativo. Sin embargo, hasta ahora, han sido solo
algunas las experiencias en torno a la formacién del profesorado en esta linea. Principalmen-
te, Estados Unidos y Europa han definido algunos marcos orientadores para la formacién del
profesorado y han manifestado la relevancia y la responsabilidad de los centros educativos
en cuanto a ello. De esta forma, realizan un llamado a centrar los esfuerzos en la preparacion
de profesores, ya que son ellos quienes lideran la transformacién educativa desde las aulas
escolares.

Al respecto, en esta investigacion se exploran los factores que deben considerarse para el
disefio y la validacién de una propuesta formativa STEAM para el profesorado de las prime-
ras edades (4 a 10 afios). En primer lugar, encontramos necesario para este tipo de disefios
una relacion tedrico-practica entre las experiencias reportadas en la literatura, los involucra-
dos, otros profesionales o investigadores y el investigador. En segundo lugar, identificamos
que existen experiencias internacionales en torno a la educacién STEAM que entregan cier-
tas directrices sobre qué factores son importantes en el disefio (Boice et al., 2021; Carmona
et al., 2020; Diego-Mantecon et al., 2021; Du et al., 2019; Jurado et al., 2020; Lépez-Gamboa,
2021; Rodrigues-Silva y Alsina, 2022; Toma y Retana-Alvarado, 2021; Wu et al., 2021; Yildi-
rim, 2020; Yip, 2020), como el uso de contextos reales y la utilizacién de metodologias activas
como Aprendizaje Basado en Proyectos, Aprendizaje Basado en Problemas y Pensamiento
de diseno. En cuanto a los contenidos del programa, se reporta relevancia a la identificacion
de necesidades particulares de los docentes; no obstante, podria considerarse como esencial
una conceptualizacién tedrica de STEAM, experiencias en STEAM, aplicacién en el disefio
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de actividades o proyectos e implementacién. Ademds, se manifiesta como un eje importante
el desarrollo de habilidades para el siglo XX1I'y el desarrollo sostenible. Por tltimo, se propone
la perspectiva de género como eje transversal para la promocién de vocaciones STEAM. En
relacién a la duracién, no hay un consenso; sin embargo, las experiencias reportadas en la
literatura oscilan entre 14-a 135 horas, esta dltima incluyendo el seguimiento del profesorado.

También es importante considerar que estos elementos deben ser adaptados a las necesi-
dades formativas de los participantes, al tiempo disponible y otros factores como materiales
o recursos econdmicos. De esta forma, incluir la participacién del profesorado en el disefio
o re-disefio de los planes de formacion cobra gran relevancia, a lo cual se suma que su inclu-
sion, ademds, contribuye en su implicacién en el proceso.

Por ultimo, las iteraciones realizadas durante esta investigaciéon permitieron disefiar un
plan formativo que considera las aportaciones de diferentes fuentes: literatura, investigado-
res en las lineas de Educacion STEAM vy desarrollo sostenible, otras propuestas formativas y
también de los propios involucrados en la problemadtica, en este caso, los docentes; lo cual es
vital para ofrecer el apoyo necesario al profesorado (Martinez et al., 2020).

No obstante, la limitacién del estudio radica en que al ser una investigacion basada en
disefio, requerira de nuevas iteraciones para probar el disefio en otros contextos, con grupos
heterogéneos y de esta manera obtener nuevas aportaciones que permitan refinar y genera-
lizar el disefio. Asi también, otro reto es promover la innovacién curricular en la formacion
inicial docente, para generar una sinergia entre la formacién inicial y continua del profesora-
do en STEAM para el desarrollo sostenible.

6. Conclusiones

Los hallazgos de este estudio son una contribucién en la incipiente formacién del profeso-
rado en STEAM para el desarrollo sostenible en Chile. Para ello, se ha disefiado y validado un
programa de formacién continua del profesorado fundamentado en la literatura que apuesta
por un profesorado con una vision integrada de las disciplinas escolares en conexién con la
sostenibilidad, capaz de implementar innovaciones educativas que transciendan en el tiempo
y que generen resultados positivos en el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes
en el estudiantado en torno a esta visién.

A partir de un proceso iterativo de disefio, implementacién y re-disefo, se concluye que
la propuesta presentada se adapta a las necesidades formativas del profesorado en la linea
STEAM para el desarrollo sostenible. Esto, como se ha sefialado a la largo del estudio, con-
siderando los aportes de los expertos y la valoracién positiva por parte de los participantes.
Desde nuestro punto de vista, esta es una cuestién fundamental, razén por la cual fueron
involucrados en el proceso de disefio e implementacién considerando sus aportaciones y ob-
servaciones, permitiendo una mayor aceptacion de la propuesta. Sin embargo, a pesar de esta
valoracién positiva, proyectamos necesariamente una nueva iteraciéon para evaluar el im-
pacto de esta formacion en las practicas habituales del profesorado y como éstas desarrollan
competencias en los estudiantes.
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Anexo 1: Diseifio itinerario sesiones formacion profesores en STE

Pr £1STEAM

Claves:

Trabajo individual
Trabajo colaborativo

| B

Moédulo 1: Educacién para el siglo 21.

Sesion

Descripcion

1.- Educar en el Siglo
XXI

AGUA LINFIR

5 ieivm
BEGINERY TIAREAMIENTD

§ v

Inicio: Juego de roles > Ustedes son integrantes de la Comisién Educativa por un Chiloé
Sostenible, se han reunido debido a la problematica que afecta a la isla frente a la recien-
te promulgacién del decreto de escasez hidrica. Frente a este contexto ;Qué acciones
propondrian para frenar la crisis desde la escuela. (se sugiere adaptar el juego de roles al
contexto de implementacién)

Actividad central: A partir de la reflexién del juego situar el hecho de que las probleméa-
ticas contextuales son multidisciplinarias, por ende, se requiere un cambio intra-escue-
la. Desde esta premisa establecer las necesidades educativas del siglo 21. (interdiscipli-
nariedad, igualdad de género, desarrollo sostenible, habilidades siglo 21).

Actividad practica “= En la problemética inicial identificar competencias y aprendi-
zajes disciplinares posibles de desarrollar.

Reflexion: &= "las mujeres abandonan las posibilidades de cursar carreras STEM desde
muy temprana edad” (Dasgupta y Stout 2014).

2.- Naturaleza de la
ciencia

Inicio: aplicacién instrumento DAST Draw a Scientist Test

Actividad central: A partir del andlisis de sus dibujos se analizan visiones deforma-
das o reduccionistas de la ciencia y estereotipo en las personas que hacen ciencia, cen-
trandose en estereotipos de género. Concientizar como el acercar la ciencia a todos los
nifios y nifias posibilita reducir brechas y avanzar en la reduccion de desigualdades.

Se establecen conceptualizaciones sobre la naturaleza de la ciencia.

Actividad préctica: “=" Observar video “Efecto Eureka” e indifican qué aspectos de
NdC es posible identificar. https://www.youtube.com/watch?v=vY WzmYcJv5g.

Reflexién: # “Existe evidencia de que el profesorado no suele ser consciente de sus
propias representaciones, y transmite en la ensefianza, ya sea ingenua o explicitamente,
tales imagenes empobrecidas del quehacer cientifico, y que a medida que la escolaridad
avanza, los rasgos mads caracteristicos se acentdan con fuerza” (Pujalte et al., 2014).

Obs. Lectura optativa: Rol de maestros y maestras: Cierre de brechas en STEAM desde
la Educacién Inicial (extracto de STEAM + GENERO (Ministerio de Educacién Nacio-
nal de Colombia, 2021)

3.- Educacién para la
sostenibilidad

Inicio: video que presenta a ninos y nifias de Nicaragua relatando sobre sus derechos.
Dialogo reflexivo en torno a los ODS 1, 2, 4 Y 5. Enfasis en frase de nifio “las nifas no
son iguales, deben hacer oficio y los nifios trabajar en el campo”.

Actividad central: Conceptualizacién conceptos ciudadania mundial y desarrollo sos-
tenible. Exploracién ODS y agenda 2030. conceptualizacion La educacion para el desa-
rrollo sostenible

Actividad practica:

Reflexién: &= ODS 4.7 “Todos los alumnos adquieran los conocimientos teéricos y
précticos para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la educa-
cién para el desarrollo sostenible y los estilos de vida sostenibles, los derechos humanos,
la igualdad de género, la promocién de una cultura de paz y no violencia, la ciudadania
mundial y la valoracién de la diversidad cultural y la contribucién de la cultura al desa-
rrollo sostenible

Actividad practica: *2* Esbozar (no planificar) una actividad para abordar en el aula
un ODS, (ODS 2, 6 U 11) identificando cémo abordaria el enfoque de género.
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4.- Educaciéon
STEAM, desde el
enfoque integrado

Inicio: Utilizando la plataforma Mentimeter describen elementos de una actividad de en-
seflanza que ejemplifique la educaciéon STEAM.

Actividad central: conceptualizacién de STEM y STEAM. Origen, importancia y su re-
lacién con los ODS.
Se presenta un ejemplo de actividad STEAM

Actividad préctica: “** Actividad situada en el ODS 12, observan video: https://www.
youtube.com/watch?v=Y2n7xFQWOjo&t=6s y luego se les pregunta ; Cémo Podemos vi-
sualizar este problema global en nuestro territorio? Para contextualizar el objetivo.
Posteriormente, esbozan una actividad que aporte al logro de este objetivo desde el aula.
Paralelamente se observan las potencialidades de interdisciplinariedad y desarrollo de ha-
bilidades.

Reflexién: @ UNESCO (2017) Garantizar el acceso igualitario de nifias y mujeres a la
educacion y a las carreras STEM es un imperativo para los derechos humanos.

5.- Bases curricula-
res e Interdiscipli-
nariedad

[ ] 5 L
B CAB D CiNRY

M ¢

13 Mdam

O

Inicio: Observan el video: https://www.youtube.com/watch?v=8ea6N2NS-38
Que situa ODS 13 Accioén por el clima. Se les invita a proponer una idea con la cual abor-
dar la sensibilizacién de este ODS en y desde el contexto escolar.

Actividad central: Se conceptualiza la integracion curricular, desde el para qué y cémo
integrar. Asi como también, la contextualizacién y los tipos de contextos. Posteriormente,
se sitda el enfoque STEAM integrado y las formas de integrar en STEAM. Se presentan
algunos ejemplos de conexiones entre grandes ideas disciplinares. Por tltimo, se les ofre-
ce un esquema, que propone una secuencia de pasos para integrar, desde la eleccién del
contexto. (Silva e Iturbe, 2022).

Actividad préctica: "=~ ;Qué oportunidades o amenazas observo en mi contexto para
concretar la integracién curricular?

Reflexién: &= Integrar en una forma de llevar el mundo real al aula y utilizarlo para el
aprendizaje disciplinar e interdisciplinar.

Obs: Modelar précticas de acceso igualitario de oportunidades.

6.- Co-Docencia

Inicio: Utilizando la plataforma Mentimeter se realiza un repaso en espiral sobre contex-
tualizacion.

Actividad central: conceptualizacién de co-docencia y estilos de co-docencia. Experien-
cias practicas de co-docencia.

Actividad practica: ;Qué meta o acciones concretas nos proponemos como comunidad
educativa referente a la co-docencia?
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Moédulo 3: Implementacion STEAM

7.- Metodologias
para trabajar
STEAM desde el
enfoque de la in-
tegracion de disci-
plinas

Inicio: Como una forma de indagar aprendizajes previos se plantea la siguiente situacién:
Ha llegado un colega nuevo/a al colegio y te ha pedido que le cuentes de que se ha tratado
el curso. Tt decides escribirle un email.

Actividad central: se presentan y conceptualizan algunas metodologias para introducir
STEAM en las aulas: Aprendizaje situado, Aprendizaje Basado en el Lugar, Pensamiento
de Disefo y Aprendizaje Basado en Proyectos.

Actividad practica: “=" Elaboracion de resimenes conceptuales de una de las metodo-
logias presentadas. Posteriormente se comparten entre grupos.

Reflexion: s Lectura pedagogias para cerrar brechas (extracto de STEAM + GENERO
(Ministerio de Educacién Nacional de Colombia, 2021).

8.- Sesién practica

EDUCACION
DECALIDAD

IGUALDAD
DE GENERD

3 Voo

Inicio: Plenaria reflexiones sesién anterior. Posteriormente se realiza un anélisis ficha am-
bientes de aprendizajes para reducir brecha (extracto de STEAM + GENERO (Ministerio
de Educacién Nacional de Colombia, 2021).

Actividad practica: “*" Disefio de una actividad STEAM integrada. En primer lugar, se
hace una revisién del esquema, propuesto en sesion anterior, el cual facilita una secuencia
de pasos para integrar. (Silva e Iturbe, 2022). Luego, se muestra un ejemplo siguiendo esta
estructura y por ultimo se propone la eleccién de un ODS (ODS 3, 12 O 15) desde el cual
situar el contexto para el disefo.

Se propone la auto-evaluacién de las propuestas siguiendo los Indicadores competencia-
les (CREAMAT, 2009).

Intencionar la inclusion de practicas pedagdgicas con perspectiva de género en los dise-
nos.

Reflexién: & ;Coémo puedo implementar en mi aula un ambiente de aprendizaje que
reduzca brechas?

9.- Evaluaciéon
desde el enfoque
STEAM integrado.

Inicio: Ticket de entrada con la pregunta: ;Qué entendemos por evaluacién?

Actividad central: Diferenciacion entre calificacién y evaluacién. Conceptualizacién y
finalidad de la evaluacion. Propuesta evaluativa del curriculo. Evaluacién desde el enfo-
que integrado. Herramientas de evaluacién en STEAM. (Propuesta de Chalmers y Nason,
2017). Instrumentos para evaluar productos integrados. Tipos de rubricas (analiticas y
globales). Ejemplo de rdbrica para evaluar producto STEAM.

Actividad practica: "= Delimitacién de criterios integrados para evaluar actividad
STEAM integrada, sesi6n anterior.

Reflexion: s ;C6mo la evaluacion STEAM bajo el marco de la educacién STEAM coo-
perarfa en la disminucién en la brecha de los roles de género en el aula?

10.- Sesion practica

Inicio: Revision en espiral elementos de disefo y evaluacién en STEAM.

s e s . ." . I . . .z . . .
Actividad préctica: “=" Continuacién delimitacién de criterios integrados para evaluar
actividad clase anterior. Definir peso disciplinar y descriptores en cada criterio.
Cierre: Formulario Google Ticket de salida aprendizajes evaluacion.

11.- Sesién practica

Inicio: Revision en espiral elementos de disefio y evaluacién en STEAM.

Actividad practica: “&® co-evaluacién propuestas, para ello se les facilita una rdbrica
que contiene los siguientes aspectos a evaluar: Problema, Pertinencia del contexto, con-
textualizacion, Objetivo integrado, Evaluacion formativa, Producto de cierre
Evaluacion producto de cierre (rtbrica), inclusién de ODS y perspectiva de género.

. .'. . . . . .
Cierre: “= Exponen principales sensaciones durante la experiencia de co-evaluar.
.z ] .z . . . .
Reflexion: == Reflexion sobre el proceso de aprendizaje experimentado. Identificar
principales aprendizajes y emociones vivenciadas.

12.- Actividad de
cierre

Inicio: plenaria sobre sus reflexiones del proceso de aprendizaje experimentado.
Actividad central: Evalaucion de cierre (percepciones y conocimientos).
Cierre: despedida.
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RESUMEN

Las proyecciones de una poblacién envejecida generan gran preocupacion en la co-
munidad, ya que involucra poner a prueba estrategias que mejoren la calidad de vida
de las personas mayores por mds tiempo. El presente estudio piloto busca describir
el nivel Satisfaccién con la Vida de personas mayores que participan en un progra-
ma para personas mayores que se imparte hace mas de 6 aios en una casa de estu-
dios universitaria en la regiéon de Los Rios, Chile. El propédsito de este programa es
contribuir al mejoramiento de la calidad de vida y bienestar de personas mayores de
la comuna de Valdivia, dilucidando si las personas que participan presentan un alto
nivel de Satisfaccién con la Vida. Los resultados sugieren que las personas mayores
tienen una buena Satisfaccién con la Vida. El indice mostré que los adultos mayo-
res muestran congruencia entre sus deseos y objetivos, muestran entusiasmo con la
vida, buen autoconcepto, y buena capacidad en la toma de responsabilidad en su vida.
Sin embargo, los sujetos muestran moderado optimismo, felicidad y otras respuestas
afectivas positivas. Las proyecciones del estudio son multiples. Por ejemplo, incluir
otras evaluaciones del estado de salud y/o otras poblaciones de otras localidades, para
analisis correlacionales con las observaciones del Indice de Satisfaccién con la Vida.
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Description of the Life Satisfaction Index (LSI-A) of elderly people
participating in the Elderly Program at a Chilean university

ABSTRACT

An aging population generates great concern in the community, as it involves testing
strategies to improve the quality of life of the elderly for a longer period of time. This pi-
lot study seeks to describe the level of Life Satisfaction of elderly people who participa-
te in a program for the elderly that has been offered for more than 6 years in a universi-
ty in the region of Los Rios, Chile. The objective of this program is to contribute to the
improvement of the quality of life and well-being of elderly people in Valdivia, Chile,
elucidating whether the elderly citizen participating in the program have a high level
of Life Satisfaction. The results suggest that elderly people have a good life satisfaction
index. The index showed that the elderly citizens show congruence between their de-
sires and goals, show enthusiasm for life, have a good self-concept, and good ability to
take responsibility for their lives. However, the subjects show just moderate optimism,
happiness, and other positive affective responses. The projections of the study are
multiple; for example, to include other evaluations of health conditions and/or other
populations in other areas, for correlational analyses with the Life Satisfaction Index.

Keywords: Ageing; quality of life; well-being.

1. Introduccion

El aumento creciente y sostenido de la poblacién envejecida, en Chile y el resto del mun-
do, genera gran preocupacién de la comunidad, debido a las consecuencias que aquello trae
para la sociedad en cuanto a economia y salud, entre otras aristas. Asi, se requiere buscar
estrategias y propuestas que permitan el mejoramiento de la calidad de vida en las personas
mayores. Esto toma especial relevancia si consideramos que Chile es uno de los tres paises
con mayor envejecimiento de América Latina, ya que se estima a nivel nacional un aumento
de la poblacion en el rango etario por sobre los 80 aiios, siendo Valdivia una de las comunas
con mayor proyeccién de crecimiento de la poblacion adulta durante los préximos aiios (Di-
visién Observatorio Social, 2020).

El concepto de envejecimiento saludable se enfoca en el desarrollo de la capacidad funcio-
nal de las personas mayores, que les permite satisfacer sus necesidades basicas y mantenerse
activos para contribuir de manera activa en su comunidad y sociedad. Esto se encuentra
directamente relacionado con factores propios del sujeto como su capacidad fisica y mental,
que le permiten mantener habilidades para realizar distintas actividades de la vida diaria y,
con factores ambientales como el hogar, la comunidad y la sociedad (Castro-Suarez, 2018).

El cambio demogréfico hacia una poblacién envejecida genera disrupcién en la sociedad
de varias formas, ya que demanda una mayor atencién en servicios de salud, atencién para
enfermedades crénicas con mayor prevalencia en la poblacién envejecida, asistencia social y
pensiones que deben ir en aumento segin las necesidades propias de cada persona. Aunque
esto puede observarse desde el punto de vista de las oportunidades que pueden brindar las
personas mayores, ya que ellos contribuyen socialmente a formar instancias de comunidad;
familiarmente, a través de la participacién activa en labores de cuidados y quehaceres del



A. Cancino-Ulloa y C. Contreras-Saavedra REXE 22(50) (2023), 121- 140

hogar; a través de voluntariados que fomenten la socializacién y mejoramiento de la calidad
de vida; y participan como fuerza laboral, por lo que es un recurso humano y social que debe
ser aprovechado (Organizacién Mundial de la Salud, 2013).

Para ello, es determinante la salud de las personas mayores, considerando el elevado costo
que puede llegar a tener, estableciendo un equilibrio en favor de los beneficios que se puedan
obtener. Asi, una salud deficiente hace que los sujetos presenten diferentes enfermedades
que lo llevan a disminuir su actividad en la sociedad, con una baja contribucién y aumento
de los costos. Por el contrario, la promocién de la salud activa, el envejecimiento positivo y el
mejoramiento de la calidad de vida, contribuye al aumento de la participacién y contribucién
en la sociedad, con un bajo costo (Organizacién Mundial de la Salud, 2013).

La Organizacién Mundial de la Salud (OMS) ha definido el concepto de Envejecimiento
Activo para el fortalecimiento de politicas publicas dirigidas a este grupo etario, que incluye
entre multiples ideas la formacién de capital humano avanzado y el desarrollo de la inde-
pendencia funcional de las personas mayores. Es por lo que, se hace necesario para el mejo-
ramiento de la calidad de vida de las personas, primero contar con equipos de salud en las
diversas areas especializadas en poblacién geridtrica, que permitan una funcionalidad e in-
dependencia en las actividades de la vida diaria (Troncoso y Soto-Lépez, 2018). Entendiendo
la funcionalidad como un concepto que se refiere al nivel de autovalencia del adulto mayor,
que se basa en que las habilidades del sujeto estén de acuerdo con su edad cronoldgica, a la
capacidad de autocuidado y de adaptacion al medio ambiente (SENAMA, 2011).

Por ello, no solo es importante tener una vida larga, sino que deberiamos tener interés en
una vida de calidad y con significado, que contribuya a un envejecimiento activo. El grado de
satisfaccion que las personas mayores tienen de la vida debe considerarse una cuestién cen-
tral en su abordaje, ya que, un bajo grado de satisfaccién vital es indicador de un grave déficit
en la salud fisica y mental y en las relaciones sociales (Subasi y Hayran, 2005). La Satisfaccién
con la Vida es un concepto que hace referencia a la evaluaciéon que hacen las personas de sus
vidas en general. Se trata de una medida de cémo percibimos nuestras vidas y de cémo nos
sentimos respecto a ellas. Durante la tercera edad, la Satisfaccién con la Vida puede ser un
factor importante para el bienestar de las personas mayores. Es comun ver que las personas
mayores tengan diferentes expectativas y necesidades a medida que envejecen, y es impor-
tante tener en cuenta esto al momento de evaluar su nivel de Satisfaccién con la Vida. Algu-
nos factores que pueden influir durante la tercera edad incluyen la salud fisica y mental, la
independencia, el apoyo social, la actividad fisica y mental, y la participacién en actividades
significativas (Olson y Dulaney, 1993).

Por ello, se desarrollan programas que buscan realizar acciones que potencien mejorar la
calidad de vida de las personas mayores, poniendo a su disposicion actividades grupales e in-
dividuales, organizadas por académicos y estudiantes de las distintas carreras universitarias,
en las que se les permitan participar para adquirir conocimientos que favorezcan su enveje-
cimiento activo e independencia en actividades, retrasando asi, la pérdida de autovalencia y
funcionalidad, a través de la promocion de estilos de vida saludables y la prevencién de las
consecuencias negativas del envejecimiento.

El presente estudio expone los resultados preliminares de la descripcién del Indice de
Satisfaccién con la Vida de las personas mayores que participan en un programa, dando in-
formacion, desde su punto de vista, sobre cdmo evalGan su vida en general, lo cual entrega
informacién importante a considerar para el abordaje del envejecimiento en una poblacién
que se proyecta con un aumento en la densidad por sobre los 60 afios.
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2. Marco Referencial

Segun cifras del Instituto Nacional de Estadisticas (INE, 2023), més del 20% de la pobla-
cién chilena de la regién de Los Rios, en la cual se encuentra la ciudad de Valdivia, corres-
ponde a personas mayores, proyectando para el afio 2035 un incremento a un 22%. Se ha
documentado que el envejecimiento trae consigo diversos cambios, tanto a nivel personal,
social, emocional, fisiolégico y cognitivo (Miquel, 2006).

Entre las estrategias que se recomiendan para permanecer activos por sobre los 60 afios
son mantener un alto nivel de Satisfaccién con la Vida y felicidad. Asi como también los
indicadores cognitivos y afectivos demostrarian una adecuada calidad de vida subjetiva. Por
esto, permanecer activo durante la tercera edad no garantiza mejoras en la calidad de vida
subjetiva, sino que es necesario complementarlas con estrategias activas (Ramia y Voicu,
2022). Junto con esto, se recomienda a la vez que, el abordaje del envejecimiento debe ser
multidimensional y debe considerar la heterogeneidad de experiencias, ocuparse de inequi-
dades que profundizan las diferencias propias de esta diversidad, evitar los preconceptos
discriminatorios basados en la edad de las personas, empoderar a las personas mayores en el
proceso de cambios sociales y culturales que los afectan, dar énfasis en los entornos que ha-
bitan y considerar individualidades en el envejecimiento y sus necesidades derivadas, segiin
la OMS (Minsal, 2021).

Actualmente, la politica ptiblica respecto de la proteccién de la salud de las personas ma-
yores del Ministerio de Salud de Chile (Minsal, 2021), considera la anticipacion y prevencién
como acciones necesarias para la mantencién de la funcionalidad del adulto mayor. Para esto
se ha desarrollado el plan nacional de salud integral para personas mayores y su plan de ac-
cién. Entre los objetivos que tiene este plan, se observa que la promocién de la vida activa y
saludable es primordial para aumentar los factores protectores para la salud en las personas
mayores, incluyendo la actividad fisica regular, la alimentacidn, los habitos saludables y la es-
timulacién cognitiva. Esto, ya que el concepto de calidad de vida est4 en estrecha relacién con
el bienestar subjetivo y con una amplia variedad de circunstancias vitales (Inga y Vara, 2006).

El Ministerio de Salud estimé que para el 2017 los planes de accion para la prevencion del
deterioro cognitivo eran insuficientes y que atn no lograba garantizar el bienestar y calidad
de vida de las personas mayores. Esto se produce principalmente porque Chile no cuenta con
aportes diferenciados a pesar del aumento de casos con esta condicién. Considerando que en
Latinoamérica el costo total anual de una persona con demencia es de 13.917 ddlares y espe-
cificamente en Chile esta cifra llega a los 11.472 délares (Aranda y Calabria, 2019). Ademas,
muchas de estas acciones han sido escasamente evaluadas y no han demostrado su eficacia,
por lo que se ha sugerido continuar potenciando la investigacién que informe sus efectos en
este tipo de poblacién (Gajardo, 2018), especialmente por la relacién que tiene la calidad de
vida de las personas mayores con el Indice de Satisfaccién con la Vida.

Existen variados estudios que hablan del envejecimiento saludable del cerebro especial-
mente considerando el rol de la reserva cognitiva y la estimulacién cognitiva en la preven-
cién de un envejecimiento no saludable. La mayoria de los estudios epidemiolégicos han
examinado la estimulacién cognitiva como una variable relacionada a tasas mds lentas de
deterioro cognitivo para aquellos sujetos que habitualmente realizan tareas cognitivamente
mds exigentes, en comparacién con aquellos con estilos de vida mentalmente mds sedenta-
rios (La Rue, 2010). Estos beneficios se veran potenciados si se combinan con terapia fisica
que ayude a los sujetos con el balance, equilibrio y movilidad, lo cual transversalmente apoya
a la socializacién entre pares e insercién de los sujetos en su entorno (Binns et al., 2020). Es
por lo que, fomentar la inclusién de la prevencion del deterioro cognitivo como politica pu-
blica es sustancial y primordial. E1 2017, 1,06% de la poblacién chilena presenté algin tipo de
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demencia y, considerando que el 7,1% de las personas de 60 afios y mds presenta algtn grado
de deterioro cognitivo, que conlleva a una pérdida de la independencia, estigmatizacion de la
poblacion, aumento en los costos monetarios y costos sociales, para el paciente, su entorno
familiar y el Estado (Minsal, 2017).

Para que el proceso de envejecimiento sea una experiencia enriquecedora, con el paso de
los afios se deben incorporar mejoras considerables en la calidad de vida. De alli, radica la
importancia de conocer el estado de bienestar subjetivo, referido al proceso de percepcion de
la vida segin lo que el propio sujeto es capaz de identificar. Es por ello por lo que se considera
que el bienestar subjetivo es un indicador de la Satisfaccioén con la Vida. Considerando esto,
la informacidn cognitiva y la respuesta emocional frente a los cambios internos del individuo
y su entorno, permiten mediar los estados de bienestar subjetivo (Watanabe, 2005).

Existen muchos predictores de la Satisfaccidn con la Vida, estos han demostrado ser més
o menos sensibles a factores como edad, género, cultura, etc. Por ejemplo, entre los predicto-
res para las personas mayores fragiles se han identificado algunos especificos como la salud
fisica percibida, el apoyo social, el balance emocional, y la capacidad de tener control, que
son importantes para determinar su nivel de satisfaccion (Abu-Bader et al., 2003). Mientras
que, cuando se ha analizado diferencias por género, los resultados sugieren en general que
las variables sociopoliticas, relacionadas con el empleo y la educacién son mas importantes
para determinar la satisfaccion en los hombres, mientras que las variables relacionadas con el
estado civil y las relaciones interpersonales son mas importantes en las mujeres (Joshanloo,
2018). En cuestiones culturales, el factor econémico estd mas relacionado con la satisfaccién
en los pafses mas pobres, mientras que la vida familiar tiene mayor implicancia con la satis-
faccién en los paises ricos (Oishi et al., 2009). Las condiciones del retiro (jubilacién) como las
finanzas seran una variable predictora importante al correlacionarse con las posibilidades y
oportunidades de la persona mayor (Heller et al., 2004; Reis y Gold, 1993).

Existen diversas teorias o modelos que sustentan las mediciones de la Satisfaccién con la
Vida. Por ejemplo, la teoria homeostatica del bienestar propone que las personas de todo el
mundo tienden a crear un sentido positivo de las experiencias, independiente de las muy di-
ferentes circunstancias de vida, esto como un comportamiento intuito humano de proteccion
y sobrevivencia contra la depresién (Cummins, 2003). Otras medidas se basan en la teoria
de juicio, que propone que la satisfaccion estd en funcién de la comparacion entre los logros
vitales percibidos (por ejemplo, los logros de parientes, amigos, socios, experiencias pasadas,
autoconcepto, y posiciéon de una persona similar) y un conjunto de normas o estandares evo-
cadas (ideales, metas, minimos tolerables, etc) (Meadow et al., 1992). Por su parte, la teoria
de la personalidad se enmarca en la comprension de cinco personalidades o dimensiones de
personalidad (Neuroticism, extraversion, openness, agreeableness, and conscientiousness),
cada una de estas conlleva a comportamientos, afectividades y cognicién del sujeto que indi-
rectamente afectan la satisfaccién de la persona (Reis y Gold, 1993). Finalmente, en el modelo
de integracidn, la influencia de la personalidad (componente hedénico) en la satisfaccién vital
(componente cognitivo) también estd moderada por la cultura (Schimmack et al., 2002).

El Indice de Satisfaccién Vital (LSI) se desarrolla con el objetivo de estudiar el bienestar en
personas mayores e identificar cuan satisfactorio es el proceso de envejecimiento por el que
se cursa (Zegers et al., 2009). Desde alli, se proponen varias versiones que van modificando la
cantidad de items para distintos rangos etarios y asociado a diferentes usuarios, proporcio-
nando una alta fiabilidad y correlacién con otras escalas, lo que le permite poseer estandares
de referencias (Diaz et al., 2010).
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El Indice de Satisfaccién con la Vida responde a un estado interno de homeostasis que se
acompana de una intencion afectiva agradable, lo cual es resultado de las caracteristicas de la
vida a través de las experiencias vividas, la bisqueda de la satisfaccién de necesidades que se
encuentran disminuidas, la Satisfaccién con la Vida y el grado de felicidad que siente el sujeto
(Watanabe, 2005).

El Indice de Satisfaccién con la Vida en su versién LSI-A se validé en el 2009 en una mues-
tra de adultos y adultos mayores en Chile. La Satisfaccién con la Vida de los sujetos que par-
ticiparon en la investigacién no mostré variaciones significativas segtin edad y sexo. En esta
versidn, todos los items buscan de manera directa o indirecta a una evaluacion del bienestar
subjetivo en relacién con el pasado de las personas (Zegers et al., 2009). Junto a las escalas de
3 puntos como la de LSI-A, existen variadas metodologias para evaluar la Satisfaccién con la
Vida. Las psicométricas mas comunes son las escalas de Likert de 7 puntos, escalas de caras
feliz o triste, escalas de circulos etiquetado con mds y menos y escalas de 1 a 10 (Cummins,
2003).

La experiencia que entregan los anos de vida hace que las personas mayores se hayan
encontrado expuestas a innumerables situaciones adversas, incluyendo emociones negativas,
como lo son la ansiedad, depresidn, sufrimiento o culpabilidad. Sobre todo, si se considera
que las personas mayores usualmente ven morir a seres queridos, amigos o colegas, trayen-
do consecuencias traumaticas a lo largo de toda la vida. Sin embargo, existen personas a las
cuales, la experiencia les produce un crecimiento personal, permitiendo afrontar con éxito
los desafios que se imponen en la nueva realidad. Es aqui donde se produce la resiliencia, des-
crita como la superacidén a pesar de las adversidades. Por ello, las personas con un patrdn re-
siliente presentan una tendencia a generar una reevaluacion cognitiva de las situaciones a las
que se enfrentan, entregando una solucién positiva a los problemas (Limonero et al., 2012).

Por otro lado, la inteligencia emocional se define como la capacidad que presentan las
personas para reconocer, comprender y desde alli, regular las emociones propias y de los
demas, para asi utilizar la informacién como guia de los pensamientos y acciones que contri-
buird a la satisfacciéon de la persona (Limonero et al., 2012).

De esta manera la resiliencia, como mecanismo para sobrellevar situaciones adversas, se
relaciona con la inteligencia emocional que les permite a las personas realizar un aprendizaje
de las situaciones, lo que contribuye positivamente al bienestar personal. Asi, Limonero et al.
(2012) establecieron que existe una relacidn positiva entre la resiliencia y una mayor Satisfac-
cién con la Vida, permitiendo a las personas reconducir sus acciones hacia aspectos que le
generen mayor bienestar, como se observa en las personas mayores que desean participar en
actividades para favorecer su calidad de vida. De esta manera, la forma de afrontar las situa-
ciones estd dada por las competencias propias de la persona, como lo son la autoeficacia, la
autoestima y el uso de estrategias de afrontamiento) y, por otro lado, por factores interperso-
nales, relacionados con el apoyo social y familiar.

Asi mismo, es importante destacar, segin un estudio realizado a sujetos sobre los 80 afios
en Brasil, que las personas mayores que tenian una salud auto-percibida positiva, en conjun-
to con otras variables, son mds tendenciosas a desarrollar estilos de vida mds saludables. De
alli, resalta la labor del profesional de salud en promover un envejecimiento saludable para
prologar la salud y el bienestar, en el marco de la colaboracién con su entorno familiar y social
(Campos et al., 2016).

Los aspectos psicosociales que benefician la salud de las personas mayores se relacionan
con la participacién social que puedan tener entre pares, la creacién de redes de apoyo y la
Satisfaccidn con la Vida. Por lo que, participar de manera activa en actividades contribuye a
crear redes cerebrales y generar nuevas conexiones (Castro-Suarez, 2018).
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El Programa del Adulto Mayor que se imparte en una universidad al sur de Chile busca
aportar a la prevencién de las consecuencias del envejecimiento de las personas mayores, a
través de la participaciéon en variadas asignaturas que se realizan de manera presencial en
la universidad, disenadas exclusivamente para mayores de 60 aiios, con un enfoque de in-
tegracion en la sociedad y mejoramiento de la calidad de vida. Estas asignaturas tienen por
objetivo mantener a los adultos activos y positivos respecto del envejecimiento, insertos en el
contexto universitario. Se basa en abordaje multidisciplinario, ofreciendo el trabajo conjunto
de variados profesionales (i.e., Fonoaudiologia, Nutricién y Dietética, Enfermeria, Pedagogia
en inglés, Derecho, etc.) en la ejecucidn de actividades teéricas y practicas. Las asignaturas
que se imparten son: intervencion de la voz cantada: coro; estimulacion cognitiva; bienestar
psicolégico; intervencion educativa en nutricién; salud integral: un desafio para el envejeci-
miento; primeros auxilios; funciones comunicativas en inglés; juridica para tu vida; y ejerci-
tando mejoro mi calidad de vida, todas ellas dictadas con enfoque en las personas mayores
de la regién de los Rios.

El presente estudio expone los resultados preliminares de la descripcién del Indice de
Satisfaccidn con la Vida (Zegers et al., 2009) de las personas mayores que participan de este
programa, la investigacion sobre cdmo evaliian su vida en general nos da informacién impor-
tante a considerar para el abordaje del envejecimiento. Conocer el impacto en la calidad de
vida y la salud de personas mayores que participan en programas que fomenten un enveje-
cimiento activo, es relevante para el contexto demografico nacional, permitiendo proyeccio-
nes internacionales. Dado el aumento exponencial de la poblacién adulta mayor, sufriendo
consecuencias fisicas y psicoldgicas propias del envejecimiento, por ello, las politicas publi-
cas nacionales deben buscar diversas formas de prevenir las consecuencias de los cambios
asociados a la edad.

La participacion en un programa para personas mayores, como el que se imparte en ins-
tituciones universitarias, podria potencialmente ser una herramienta util para la promocion
de la salud integral. Sin embargo, no existe observacién empirica que confirme este impacto
positivo del programa para el envejecimiento saludable y la calidad de vida de los adultos.

El impacto social del presente estudio es extenso. Si se confirma el efecto promotor de
los programas incluidos en el proyecto en la calidad de vida de las personas mayores y en la
prevencion de las consecuencias del envejecimiento, el terapeuta podra tomar acciones in-
formadas y dirigidas especificamente al fomento de este tipo de actividades. Esta informacién
es de impacto para todos los niveles sociales y las potenciales acciones remediales propuestas
pueden ser extensivas para muchos ndcleos sanitarios que han tenido que enfrentar la pro-
blematica del envejecimiento de la poblacién.

Al ser este un estudio transversal descriptivo, los datos empiricos aportados abren puer-
tas a nuevos enfoques investigativos, que permitan examinar formas menos tradicionales de
promover la salud fisica y psicoldégica de las personas mayores. Es decir, que el potencial de
estudios de seguimiento a este es amplio, y en camino a buscar metodologia innovadoras,
creativas y aterrizadas de cdmo prevenir las consecuencias del envejecimiento.
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3. Metodologia

Se realizé una evaluacién del Indice de Satisfaccién con la Vida de manera piloto, a per-
sonas mayores voluntarias (n = 15, 13 mujeres y 2 hombres), de entre 60 a 85 afnos que parti-
cipan activamente del Programa del Adulto Mayor de la Universidad San Sebastian, a través
del protocolo del Indice de Satisfaccién con la Vida (LSI-A).

Se solicité Comité Etico Cientifico (CEC-USS) aprobado con fecha 7 de octubre de 2022,
el cual ha tenido como referencia las leyes, reglamentos y politicas nacionales, las pautas
internaciones sobre la materia y el consentimiento informado, en lo que respecta a la in-
vestigacion con seres humanos, conforme a lo estipulado por la Norma Técnica N° 0151 del
Ministerio de Salud.

Se incluyeron sujetos que dieran su consentimiento y que sean personas mayores inde-
pendientes y auténomas, que residan en la regién de Los Rios y que sean de nacionalidad chi-
lena. Se excluyé a los sujetos con diagndstico de trastornos neuroldgicos, sujetos que cuenten
con credencial de discapacidad otorgada por el Servicio Nacional de Discapacidad, sujetos
analfabetos y sujetos que no firmen su consentimiento informado de manera previa.

Se utilizo la escala de Satisfaccién con la Vida LSI-A (ver anexo 1) desarrollada por Neu-
garten, Havighurst y Tobin en la década de los 60. Esta es una medida operacional vélida y
confiable del bienestar psicolégico entre las personas mayores. Considerando cinco factores
en el analisis de contenido que son: Congruencia entre objetivos deseados y alcanzados, re-
presentado por 7 items; Entusiasmo, evaluado a través de 4 items; Tono emocional, también
con 4 items; Autoconcepto, incorporado en 3 items; y finalmente, Resolucion y Fortaleza,
considerando 2 items. Es una escala breve, de ficil administraciéon que consta de 20 items que
se responden con los indicadores "De acuerdo"/ "En desacuerdo" / "Dudoso”.

Zegers et al. (2009) probaron la alta confiabilidad, con una Alfa de Cronbach de 0.8 y la
validez de contenido, concurrente y de constructo del instrumento del Indice de Satisfaccién
con la Vida (LSI-A) para la poblacién chilena. Consta de cinco componentes del bienestar. El
primero es una dimension de entusiasmo frente a apatia, que tiene en cuenta el entusiasmo
de respuesta y la implicacion del yo en actividades, personas o ideas. En segundo lugar, un
componente de resolucidén y fortaleza evaltia el grado en que una persona acepta la responsa-
bilidad de su vida y cree que tiene sentido. Un tercer componente se refiere a la congruencia
entre los objetivos deseados y los alcanzados. La cuarta dimension tiene en cuenta el auto-
concepto, que incluye una visién personal de los atributos fisicos, psicolégicos y sociales,
mientras que el quinto componente abarca un tono de d&nimo positivo general o una actitud
optimista y feliz.

Antes de comenzar, se les pidi6 a todos los participantes del estudio piloto un consenti-
miento firmado, en el cual ellos explicitaron su voluntad en participar del estudio, brindando
el permiso para usar los datos de manera confidencial y anénima. La recoleccién de datos se
realizé durante el desarrollo del Programa del Adulto Mayor, entre los meses de octubre y
diciembre del afio 2022, donde se debe completar el protocolo Indice de Satisfaccién con la
Vida-A (LSI-A) para poblacién chilena mediante auto reporte, pero con el acompaiiamien-
to de un terapeuta, quien dio las instrucciones y los acompaii6 en caso de haber dudas. Se
resguardd en todo momento, que los profesionales que llevan a cabo el acompanamiento
durante la aplicacién del Indice de Satisfaccién con la Vida se encuentren capacitados para
contener y sobrellevar situaciones emocionalmente complejas.
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3.1 Diseio y Analisis de Datos

Para realizar el andlisis de los datos se utilizo SPSS Statistical software, versién 27. El en-
foque del analisis de datos es cuantitativo exploratorio y considerard un andlisis descriptivo
preliminar de la muestra. Se espera complementar esta observacién piloto con la muestra
completa de personas mayores participantes del programa durante al afio 2023.

4. Resultados

El presente estudio piloto expone los resultados preliminares de la descripcién del Indice
de Satisfaccién con la Vida (LSI-A) de las personas mayores que participan del Programa del
Adulto Mayor de la Universidad San Sebastian.

Dado el poder estadistico de la muestra el estudio piloto, se analizé la distribucién de los
datos. Los datos mostraron tener una distribucién dispersa sobre la media con una curtosis
de -1.074. En cuanto a la distribucién de asimetria sobre la media (.402) indica un sesgo
hacia la izquierda. La media del Indice de Satisfaccién con la Vida (LSI-A) para el total de la
muestra fue 15.07 puntos con una desviacién estindar de 3.26 y la mediana de 14.00 (véase
Tabla 1). La varianza fue 10.63, considerando un puntaje maximo de 20 puntos (indicando
un alto nivel de Satisfaccion con la Vida) que fue logrado por 3 personas y el puntaje minimo
logrado que fue de 10 puntos (1 usuario). La moda fue 13 puntos, evidenciada en 4 usuarios
(véase Tabla 2).

Tabla 1

Descriptivos de resultados de Indice de Satisfaccién con la Vida (LSI-A) logrados por los par-
ticipantes (n=15) del estudio piloto.

Indicador Total
N Vilido 15.00
Perdidos 0.00
Media 15.07
Error estdndar de la media 0.84
Mediana 14.00
Desv. Desviacion 3.26
Varianza 10.64
Asimetria 0.40
Error estdndar de asimetria 0.58
Curtosis -1.07
Error estdndar de curtosis 1.12
Rango 10
Minimo 10
Miéximo 20
Suma 226

Fuente: Elaboracién propia.

129



A. Cancino-Ulloa y C. Contreras-Saavedra REXE 22(50) (2023), 121- 140

Tabla 2

Distribucion de los puntajes totales logrados por los participantes (n=15) del estudio piloto en
el Indice de Satisfaccion con la Vida (LSI-A).

Puntaje Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado

Valido 10 1 6.7 6.7 6.7

12 2 13.3 13.3 20.0

13 4 26.7 26.7 46.7

14 1 6.7 6.7 53.3

15 1 6.7 6.7 60.0

16 1 6.7 6.7 66.7

17 1 6.7 6.7 73.3

18 1 6.7 6.7 80.0

20 3 20 20 100

Total 15 100 100

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados de cada item fueron analizados segun los cinco factores que son posibles
de identificar en el Indice de Satisfaccién con la Vida (véase Tabla 3).

Tabla 3

Factores del Indice de Satisfaccion con la Vida.

Factor Caracteristicas
1 Congruencia entre los objetivos deseados y los alcanzados
2 Entusiasmo
3 Tono emocional
4 Autoconcepto
5 Resolucién y fortaleza

Fuente: Elaboracién propia.

Los cinco factores de la Satisfaccion con la Vida mostraron porcentajes de logro diferentes
en relacién a los puntajes totales ideales. El factor con mayor logro de puntaje fue el Factor 4
con 89% del puntaje total para ese factor, seguido por los factores 1y 2 con 80% del puntaje
total para esos factores y el Factor 5 con 73% del puntaje total para ese factor. El Factor 3 fue
el que tuvo el porcentaje mds bajo con 53% del puntaje para ese factor (véase Tabla 4).
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Tabla 4

Media de puntaje total de Indice de Satisfaccion con la Vida (LSI-A) y porcentaje de logro por
factor logrados por cada participante (n=15) del estudio piloto.

Sujetos Media Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje
puntaje total Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5

1 10 71 75 0 33 50
2 12 100 0 0 100 100
3 12 57 100 25 33 100
4 13 86 50 25 100 50
5 13 57 50 75 100 50
6 13 43 100 25 100 100
7 13 86 75 25 100 0
8 14 57 75 75 100 50
9 15 86 75 25 100 100
10 16 86 100 75 67 50
11 17 71 100 100 100 50
12 18 100 100 50 100 100
13 20 100 100 100 100 100
14 20 100 100 100 100 100
15 20 100 100 100 100 100

Total 80% 80% 53% 89% 73%

Fuente: Elaboracién propia.

Elitem con afirmacién negativa mas sensible a disminuir la media fue el item 20 del Factor
4, donde 7 sujetos estuvieron de acuerdo con que “A pesar de lo que la gente dice, la mayoria
de las personas estan poniéndose peores, no mejores.” También los items 5 del Factor 3 y el
item 14 del Factor 3, ya que 8 sujetos estuvieron de acuerdo con las afirmaciones “5. Mi vida
pudo haber sido mas feliz de lo que es ahora” y “14. Comparado con otras personas de mi
edad, he tomado muchas decisiones tontas en mi vida”

El item con afirmacién positiva mas sensible a disminuir la media fue, desde el Factor 5, el
item “16. He hecho planes para hacer cosas en un mes o en un afo a partir de ahora’, ya que
9 sujetos no estuvieron de acuerdo dicha afirmacion.

5. Discusion

El presente estudio piloto evalué el Indice de Satisfaccién con la Vida (LSI-A) de 15 per-
sonas mayores que participan del Programa para el Adulto Mayor, en una institucién univer-
sitaria de la regién de Los Rios, Chile.

Se observé que los adultos mayores presentan un nivel promedio en Satisfaccién con la
Vida de 15.07. En esta escala, el puntaje maximo es 20 y mientras mas alto el puntaje, mas
alto es el indice de Satisfaccién con la Vida. Por el contrario, el puntaje minimo que es po-
sible obtener es de 0 puntos, considerando un bajo Indice de Satisfaccién con la Vida. Esto
demuestra que, en general, los sujetos que participan en el programa evaldan positivamente
en alrededor de un 75% los factores descritos por el indice.
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Entre los factores del indice, el que obtuvo el mas alto puntaje fue el factor 4, relacionado
con el autoconcepto, que se basa en las dimensiones emocional, fisica e intelectual actuales
del sujeto (Neugarten et al., 1961). Esto nos indica que en general, las personas mayores que
participan del Programa del Adulto Mayor no se sienten “mayores’, que se preocupan por su
aspecto, se consideran sabias y competentes. Una vida exitosa en el pasado puede contribuir
a este componente, pero solo indirectamente. Por eso, seria importante incorporar a futuro la
correlacion con otros datos recopilados a través de entrevista previa o protocolos que permi-
tan evidenciar el grado de éxito en la vida como, por ejemplo: la cantidad de afios de estudio
y el nivel de actividad fisica.

Un estudio realizado por Ortiz-Colén (2015) en Espana, referente a programa de for-
macién universitaria para personas mayores, da cuenta de los aportes en la autoestima y
motivacién de los participantes, lo que se evidencia en el autoconcepto. Ya que al sentirse
utiles, validados, capaces de aprender y participar de manera activa en la sociedad mejoran
su autoestima, por lo que asistir a programas para personas mayores como este contribuye a
mejorar el factor 4 del Indice de Satisfaccién con la Vida.

En el factor 4 se logré el 89% del puntaje total de la media de los items que le corresponden
(items 3, 7, 10 y 18). Interesantemente, 12 de los sujetos lograron el 100% del puntaje total de
este factor, pero dos sujetos mostraron un bajo autoconcepto, logrando solo 33% del puntaje,
indicando una variabilidad de estos dos sujetos que afecté al rendimiento del grupo.

El factor 1 y 2 también mostraron una satisfaccion alta con la vida, completando el pun-
taje medio en un 80% del puntaje total. El factor 1 evalué la congruencia entre los objetivos
deseados y los alcanzados, es decir, que las personas mayores que participan del programa,
en general, estdn satisfechas con la vida en cuanto a lo que han logrado. El factor 2 enfrenta el
entusiasmo frente a la apatia (Neugarten et al., 1961), lo cual también considerarian logrado.
El protocolo especificamente evalda el entusiasmo como respuesta a la vida en general y no
como un tipo especifico de actividad, por ejemplo, los compromisos sociales o intelectuales.
Es decir que, las personas mayores que participan de este Programa del Adulto Mayor mues-
tran un alto puntaje en este factor, por lo que podrian mostrar indistintamente entusiasmo
por sentarse en casa a leer como también mostrar entusiasmo por tareas energéticas que
implicas gasto de energia fisica. Por lo tanto, la energia fisica como la intelectual y otras ac-
tividades que las personas mayores desarrollan cuando participan del programa muestra una
puntuacién buena en nuestro grupo piloto.

Un estudio de Ponce et al. (2014) describié los factores relacionados con la participacién
de las personas mayores en diversas asociaciones. El estudio corroboré que la participacién
(el entusiasmo por participar) de programas se relacionaba con el bienestar de las personas
mayores, ademads se identificaron cuatro fuentes que promueven el entusiasmo por la parti-
cipacién de las personas mayores: el hogar y la familia, el entorno rural, la politica social y la
religiosidad. Ademas, las mujeres chilenas participaban mas en los hombres, hecho que se
corrobora con la cantidad mayor de mujeres que de hombres en este programa.

El puntaje del Factor 5 mostr6 un 73% del puntaje total. Determinando que la resolucién
y la fortaleza del grupo de personas mayores que participan del Programa del Adulto Mayor
obtienen una buena aceptacion activa de la responsabilidad personal por sus vidas, es decir
que, en lugar de aceptar o aprobar pasivamente lo que les ha ocurrido, ellos se hacen cargo
(Neugarten et al., 1961).

El Factor 3 fue el factor con el porcentaje de puntaje mas bajo. Este factor evalta el tono
del estado de danimo y en el grupo del presente estudio piloto se logré el 53% del puntaje total.
Es decir, que las personas que participan del Programa del Adulto Mayor muestran modera-
do optimismo, felicidad y otras respuestas afectivas positivas. Evaluar la satisfaccion vital es
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mds complejo que medir la felicidad, pero la felicidad con el estado de vida actual es un factor
importante (Neugarten et al., 1961). Es de suma importancia agregar a protocolos especificos
de esta 4rea, aspectos que permitan profundizar en los disefios de los estudios de seguimien-
to, para entender por qué este factor disminuyd los puntajes especificamente para este grupo.

La depresion, la tristeza, la soledad, la irritabilidad y el pesimismo son sentimientos que
darfan lugar a puntuaciones muy bajas. Dos sujetos de la muestra piloto obtuvieron el 0% del
puntaje de este factor y cinco sujetos obtuvieron solo un 25% del puntaje, por lo que se debe
sospechar un estado de animo de riesgo para estos sujetos en especifico. En el tltimo tiempo
se ha resaltado el rol de la integracion social como factor protector contra la depresion para
la poblacién chilena. En un estudio de Albuquerque et al. (2020), que incluyo a 4179 personas
mayores chilenos, 25,3% reportaron riesgo de depresién. Se describi6 una gradiente negativa
entre depresién y reuniones frecuentes con amigos, vecinos y/o familia, independiente de las
caracteristicas de salud o sociodemograficas de los adultos.

Los resultados de este estudio piloto sugieren que las personas que participan del Progra-
ma para Personas Mayores tienen una buena Satisfaccién con la Vida, aunque con una cierta
variabilidad ante el analisis detallado de los factores que componen el Indice de Satisfaccién
con la Vida. Esto se puede deber a que al ser un estudio piloto no se cuenta con una base de
datos normal, donde la distribucién de los datos es muy variable. Seria recomendable tener
un tamaino muestra con poder estadistico para el estudio de seguimiento, que nos permita
analizar datos con una distribucién normal.

Esto se respalda con un estudio realizado en Valparaiso, Chile, en donde fue posible
concluir una satisfaccion general valorada significativamente alta, en las personas mayores
que participan de programas socioformativos asociados al area cultural y social, cognitiva y
fisica (Araya et al., 2020).

Las proyecciones del estudio piloto son multiples. En el futuro, seria recomendable com-
plementar los datos con una metodologia cualitativa y otros instrumentos que ayuden en la
observacidn e interpretaciéon de los datos. El disefio de la préxima intervencion y toma de
datos considerard una anamnesis general para acceder a la informacion general del sujeto
(i-e., sexo, morbilidad, nivel educacional, etc.) y el Examen de Medicina Preventiva del Adulto
Mayor (EMPAM), para medir la funcionalidad general de cada uno de los sujetos (Troncoso
y Soto-Lépez, 2018; SENAMA, 2011), que permita identificar el estado de salud general. Esto
definitivamente enriquecerd la informacién y la interpretacion de los datos para relacionarlos
con el Indice de Satisfaccién con la Vida.

La aplicacién del Indice de Satisfaccién con la Vida en conjunto con el anilisis de otras
variables como la salud fisica, el apoyo emocional que se recibe y capacidad de control de
las personas mayores podria ser una herramienta predictora para la fragilidad en el enveje-
cimiento (Abu-Bader et al., 2003). Asi, la identificacion de las personas mayores fragiles, en
conjunto con la participacién activa en programas que fomentan una mejor calidad de vida,
permitiria lograr la teorfa homeostética del bienestar (Cummins, 2003).

Considerando el alto puntaje obtenido en la muestra para el factor 1 de congruencia entre
los objetivos deseados y alcanzados y el factor 2 de entusiasmo, puede estar dado por la mo-
tivacién que los impulsa a asistir de manera periddica, una vez por semana durante al menos
5 meses, de manera periddica a las distintas clases de las asignaturas del programa. Seria im-
portante poder evaluar la motivacién de las personas mayores, para poder evidenciar si existe
correlacion entre esta y la participacion en las distintas asignaturas del programa. Es mds, se
podria evaluar la motivacién en cada una de las asignaturas y contrastar los resultados obte-
nidos en cada una de ellas, con el fin de evidenciar si influye la motivacién en la participacién
y consecuentemente, en el Indice de Satisfaccién con la Vida.
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Un estudio realizado en Chile sobre la participacién en organizaciones sociales y la Satis-
faccién con la Vida concluyé que aumentando la sociabilizacién entre las personas mejoran
los niveles de satisfaccién y/o felicidad. Esto se alude a que la interaccién ofrece mayores
oportunidades y redes de colaboracién. Esta herramienta se utiliza en todas las asignaturas
del Programa del Adulto Mayor, ya que promueve la motivacién personal por contribuir al
conocimiento colectivo de las personas mayores que participan (Aedo et al., 2020).

Entre las proyecciones del estudio se considera, ademads, que serd interesante agregar un
estudio de seguimiento comparativo que aportard la posibilidad de observar las diferencias y
similitudes entre variable independientes, personas que participan de programas para adul-
tos mayores en la universidad y personas que no participan de programas para adultos ma-
yores en la universidad.

Otra de las proyecciones de este estudio piloto es hacia visiones longitudinales, que nos
permitieran observar el efecto a largo plazo de la participacién de personas mayores de este
tipo de programas y las posibles implicancias que esto podria tener en el abordaje y manejo
del envejecimiento durante la tercera y cuarta edad. La informacién recabada en este tipo de
estudio puede ser muy valiosa a la hora de proponer y decidir las politicas ptblicas de una
region y de un pafs (Kiuri y Valokivi, 2022).

Y se proyecta poder incorporar otras medidas de estados de salud que permitan profun-
dizar respecto a los estados de salud, que no fueron consideradas en el proyecto piloto, ni en
el estudio de este programa, a través de auto reporte, por medio de indices biolégicos, expre-
siones faciales, tiempo de reaccion, entre otras, que fortalezcan la evaluacién de los sujetos.

5.1 Satisfaccion con la Vida y Politicas publicas: una vision interdisciplinaria

Los programas universitarios constituyen una dimensién constitutiva de la educacién de
las personas mayores al, primero, ser una accién intencionada para producir cambios en
determinadas dimensiones del desarrollo de los adultos mayores. Esto a partir de estableci-
miento de una relacién gerontagdgica (i.e, rama de la educacion que se ocupa de la formacién
de las personas mayores) y la creacién de un espacio educativo en la universidad. Segundo,
al existir un proceso dindmico mediante el que el adulto puede llegar a nuevos conocimien-
tos o saberes de si mismo o del mundo, ya sea a través de la busqueda, la generacién de algo
nuevo, la reconstruccidn o el intercambio de informacion, conocimiento o saberes (Orasa y
Sénchez, 2022). En los diversos cursos del Programa del Adulto Mayor, estidn presentes los
elementos que componen la experiencia educativa: en un tiempo y espacio de la universidad
determinados, las personas mayores como aprendientes y los distintos profesores/profesio-
nales/terapeutas como facilitadores en una instancia de transmisién estructurada. El espacio
universitario es un sitio estimulante de intercambio, al verse entre estudiantes de otras gene-
raciones en actividades didacticas similares a las que ellos estdn realizando (salas de clases,
asistencia, profesores, etc.) y acceder a espacios comunes de esparcimiento, como casino,
cafeterfa, biblioteca y salas con computadores a disposicién libre, acercando cada vez mas a
la Universidad con la comunidad en donde se encuentra inserta.

La Pedagogia, entre los muchos objetivos y compromisos que encumbra, tiene la respon-
sabilidad de emplear todo su potencial para beneficiar a todas las generaciones. Por lo tanto,
la pedagogia también deberia disefiar e implementar programas centrados personas mayo-
res (Guerrero, 2020). Estos programas pueden contribuir a mantenerlos activos, y por ende
contribuyan a minimizar los efectos negativos del envejecimiento (Novotney, 2019). Esto es
lo que el Programa del Adulto Mayor hace al entregar a personas mayores de la provincia de
Valdivia cursos y programas que los ayudan a mantenerse activos.
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El estudio de Ramia y Voicu (2022) plantea que la Satisfaccién con la Vida y la felicidad
de los adultos mayores estin conectadas con tener un envejecimiento activo. Lo cual a su vez
estard interconectado con las actividades con las que el adulto mayor esté comprometido.
No dar4 lo mismo la persona mayor solo se ocupa de la casa, o si estd cuidando a alguien y a
cargo de las tareas domésticas, o si aun trabajan fuera de la casa. El estudio comprueba que
permanecer activo es beneficioso para el bienestar de la persona, y participar de este pro-
grama aportara a ello. Todo esto de forma gratuita, rompiendo la barrera socioeconémica
(Galenkamp y Deep, 2016).

Envejecer aprendiendo es una oportunidad valiosa que la pedagogia puede aprovechar
para apoyar la calidad de vida de las sociedades envejecidas. Si se tuviera mas conciencia
de los beneficios del envejecimiento activo, y cémo un programa educativo para personas
mayores podria aportar a la calidad de vida de los adultos, esta podria ser una estrategia
social y politica para enfrentar el envejecimiento exponencial de la poblacion. Las visiones
interdisciplinarias de los derechos de las personas mayores (Huenchuan, 2022), integran a la
educacién como un derecho (véase Convencién Interamericana sobre la Proteccion de los
Derechos Humanos de las Personas Mayores, 2015), reconociendo que el estado actual es
atn de completo desafio, pues no existe realmente la educacién continua y permanente, ya
que este concepto no se concibe realmente como “continua y permanente” desde la academia
(Orosa y Sanchez, 2022).

Es importante que crezca el interés interdisciplinario sobre este tema, es decir, desde la
academia de las ciencias de la Educacién tanto como desde las ciencias de la salud, ya que la
educaciéon continua durante la tercera edad se puede relacionar con el envejecimiento acti-
vo, por ende, disminuyendo el riesgo de aislacion de los adultos mayores (Novotney, 2019),
aumentando la felicidad (Ramia y Voicu, 2022), la Satisfaccion con la Vida (Marsillas et al.,
2017), y la prevencion del deterioro cognitivo temprano (Butler et al., 2018).

Este programa busca fomentar un envejecimiento activo, promoviendo una mayor auto-
nomia, integracion y valoracion de las personas mayores en la comunidad. A pesar de los es-
fuerzos que se proponen, el alcance del programa es bajo en relacion con la cantidad de per-
sonas mayores que presenta la ciudad de Valdivia, por lo que se espera, durante los préximos
anos, aumentar la cantidad de participantes que cuenten con los criterios para pertenecer a la
muestra para este estudio, e incorporar el desarrollo del programa en otras comunidades de
la region (i.e., Los Lagos, Antilhue, Méfil, Paillaco, Reumén, San José de la Mariquina, Corral,
Niebla, Curifanco, etc.), para poder realizar correlaciones entre grupos segtn localidad de
residencia, considerando que, en la region de Los Rios, de las 12 comunas, Valdivia es la inica
considerada como zona urbana, del resto, 8 se clasifican como rurales y 3 con caracteristicas
mixtas, es decir, rurales y urbanas.

6. Conclusion

El presente estudio piloto busca describir el nivel de Satisfaccién con la Vida de personas
que participan en el Programa del Adulto Mayor impartido por una universidad chilena, el
cual tiene como propésito contribuir al mejoramiento de la calidad de vida y bienestar de las
personas mayores de la comuna de Valdivia. Los resultados del estudio piloto sugieren que
dichas personas que participan de este programa tienen una buena Satisfaccién con la Vida,
aunque con una cierta variabilidad ante el andlisis detallado de los factores que componen
el indice. Los resultados sugieren que las personas mayores muestran congruencia entre sus
deseos y objetivos, manifiestan entusiasmo con la vida, tienen un buen concepto de si mismo,
y buena capacidad en la toma de responsabilidad en su vida. El factor del indice de satisfac-
cién que se ve mds afectado fue el Factor 3, ya que los sujetos muestran moderado optimismo,
felicidad y otras respuestas afectivas positivas.
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El abordaje y manejo del grupo de personas mayores es critico y urgente, por lo tanto,
cualquier informacién que pueda aportar a esta tarea, es relevante. De esta manera, se hace
necesario entregar datos que permitan mejorar la calidad de vida de las personas mayores,
ya que esto facilita el reconocimiento de su aporte social, familiar e incluso laboral, mante-
niéndolos activos en el entorno en que se encuentran. Conocer el nivel de Satisfaccién con la
Vida de las personas mayores, podria proporcionar informacidn que potencialmente ayudara
en la prevencion, deteccidn precoz e intervencion de diversas condiciones de riesgo para esta
poblacidn critica.
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Anexo 1

Indice de Satisfaccién con la Vida (LSI)
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Ahora le voy a hacer unos planteamientos sobre la vida en general, acerca de los cuales las
personas sienten de manera diferente. Por favor, si usted estd de acuerdo Digame “de acuer-
do’; si no digame “desacuerdo” y si no estd seguro de su respuesta solo diga “no sé” (DA = DE

ACUERDO, D = DESACUERDO, NS = NO SE O DUDOSO)

PLANTEAMIENTOS

DA

D

NS

1. A medida que los afos pasan, las cosas parecen ser mejor de lo que habia
pensado.

1

0

0

2. He tenido méds oportunidades en la vida que la mayoria de las personas que
€ONozco.

3. Esta la etapa mds mondtona de mi vida.

4. Soy tan feliz como cuando era joven.

5. Mi vida pudo haber sido mais feliz de lo que es ahora.

6. Estos son los mejores aios de mi vida.

7. La mayoria de las cosas que hago son aburridas o mondtonas.

8. Espero que me sucedan cosas agradables e interesantes en el futuro.

9. Las cosas que hago son tan interesantes como lo fueron siempre.

10. Me siento viejo(a) y algo cansado(a).

11. Siento mis afos, pero no algo que me moleste.

12. Al mirar hacia atrds en mi vida me siento bastante satisfecho.

13. No cambiaria mi vida pasada, aunque pudiera.

14. Comparado con otras personas de mi edad, he tomado muchas decisiones
tontas en mi vida.

(<N NN FN EEl Nl BN B Fell N ol Bl Ned

=l E=H E=N E=H I =N K= B i Nk Nl Nl N

(=N Holl Foll Joll Foll ol Foll Noll ol Noil HoN N

15. Comparado con otras personas de mi edad tengo buena apariencia

—_

o

o

16. He hecho planes para hacer cosas en un mes o en un afo a partir de ahora.

17. Cuando pienso en mi vida, me doy cuenta de que no consegui la mayor
parte de las cosas mds importantes que quise.

18. Comparado con otras personas me siento abatido demasiado frecuente.

19. He conseguido gran parte de lo que esperé de mi vida.

20. A pesar de lo que la gente dice, la mayorifa de las personas estan ponién-
dose peores, no mejores.

[Omom

Este trabajo estd sujeto a una licencia de Reconocimiento 4.0 Internacional Creative Commons (CC BY

4.0).
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RESUMEN

El presente escrito tiene como objetivo identificar los roles y acciones esperadas para
la comunidad educativa, descritas por distintas politicas de convivencia escolar pre-
sentes en Chile, es decir, desde las macropoliticas que guian su implementacién en
la escuela. Desde un anélisis documental, se revisan siete documentos. Estos corres-
ponden a dos leyes asociadas a la convivencia escolar emanadas del poder legislativo
-Sobre Violencia Escolar y Aula Segura-, y a cinco actualizaciones de las politicas na-
cionales expuestas por el Ministerio de Educacién desde el afio 2002 a la fecha. Por
medio de andlisis cualitativo de contenido, se exponen las acciones esperadas para
la comunidad escolar en general, asi como para roles diferenciados: cargos directi-
vos, encargado/a de convivencia, estudiantes, profesores, familia y asistentes de la
educacién. Con ello, se analizan actorias mds alld de lo definido como equipos de
trabajo claves. Se concluye la responsabilidad de la comunidad educativa en gene-
ral respecto a convivencia escolar. Ademds, se expone una tensién debido a la dife-
rencia de lineamientos de acuerdo al origen de las politicas, lo que impacta en los
dmbitos de actuacién de sus miembros, desde lo pedagdgico, gestién y sociocomu-
nitario. Por tltimo, se observa el desafio pendiente respecto al anhelo de cambiar
paradigmas sobre la nifiez, en un contexto de rendicién de cuentas y adultocéntrico.
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Protagonists of school coexistence: roles and actions in the school
from the Chilean educational policies

ABSTRACT

The purpose of this paper is to identify the roles and actions expected for the educatio-
nal community, as described by different school coexistence policies in Chile: from the
macro policies that guide their implementation in schools. From a documentary analy-
sis, seven documents are reviewed. These correspond to two Chilean laws associated
with school coexistence, on School Violence and Safe Classroom, and five updates of
national policies issued by the Chilean Ministry of Education since 2002 to date. By
means of qualitative content analysis, the expected actions for the school community
in general will be analyzed, as well as those for differentiated roles: administrative po-
sitions, coexistence director, students, teachers, family and education assistants. Also,
actors beyond those defined as key members will be analyzed. The responsibility of the
educational community in general with respect to school coexistence is defined. Also,
tensions are evidenced due to the difference in guidelines regarding the origin of these
policies, which impacts the action of the members, from the pedagogical, management
and socio-community aspects. Lastly, there is a pending challenge regarding the desire
to shift the paradigms surrounding childhood in an adult-centric accountability context.

Keywords: School coexistence; educational community; education policy; documen-
tary analysis; school.

1. Introduccion

Si se recuerdan las vivencias en la escuela, en muchos de los episodios que alberga la
memoria se encontraran con mas de una escena en la que hay una relacién humana. En ella,
puede haber pares, profesores o asistentes de la educacion, por citar algunos/as de las mualti-
ples actorias que conviven en la institucién educativa. Sin embargo, la relacién entre sujetos
educativos no resulta una tarea sencilla, ya que se constituye por personas cuya naturaleza es
compleja y eso se hace patente en el encuentro cotidiano.

Ya Delors (1996) subraya el rol de las relaciones que se desarrollan en la escuela, cuando
identifica aprender a convivir como uno de los cuatro Pilares de la Educacién. En él seiiala
que esta directriz implica trabajar en base al descubrimiento gradual del otro y la participa-
cién en proyectos comunes. Con ello se espera ensefiar la diversidad de la especie humana,
contribuir a una toma de coincidencia de las semejanzas y la interdependencia, superar los
habitos individuales y valorar los puntos de convergencia.

A partir de esta directriz, el mundo académico y las politicas educativas comienzan su
desarrollo en el drea de la convivencia escolar desde los afios 2000 (Fierro-Evans y Carba-
jal-Padilla, 2019), principalmente en paises iberoamericanos (Leyton-Leyton, 2020). De esta
forma, la convivencia escolar se consolida como campo de estudio e intervencién para las
escuelas, relevando su impacto para el desarrollo de relaciones pacificas (Diaz Better y Sime
Poma, 2016).
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Sin embargo, en ambas instancias se ha evidenciado que el concepto cuenta con una di-
versidad de significados (Fierro-Evans y Carbajal-Padilla, 2019). Ello se debe a que no es una
construccién neutral; parte de su complejidad responde a aspectos institucionales, cultura-
les, regionales y sociopoliticos (Leyton-Leyton, 2020). Pero, a pesar de esta diversidad, puede
ser comprendida como “el tejido humano que construye y posibilita el aprendizaje” (Fierro et
al, 2014, p. 24).

Asi, hablar de la escuela desde la convivencia invita a significarla como un escenario que
no se limita al desarrollo de conocimientos disciplinares, sino de un espacio de formacion
que si bien los involucra, también incluye actitudes y valores para promover una convivencia
pacifica entre los seres humanos (Diaz Better y Sime Poma, 2016). Por ello, en la amplitud
del proceso educativo, la convivencia escolar transita por diversos ambitos de la vida escolar:
lo pedagégico curricular, lo organizativo administrativo y sociocomunitario. Estas dimen-
siones que se entrecruzan cotidianamente son consideradas en los lineamientos de politica
educativa, expresados en planes y programas de estudio, asi como a formas particulares de la
organizacion de la escuela (Fierro-Evans y Carbajal-Padilla, 2019).

Para cumplir los objetivos expuestos en estas distintas dreas de la convivencia educativa,
se requiere del despliegue de acciones esperadas de las y los miembros la comunidad. Es de-
cir, profesores; estudiantes; padres, madres de familia y apoderados; directivos y asistentes de
la educacion. Estas son relatadas en las politicas educativas, donde se hace mencién a roles
y sus actuaciones.

Sin embargo, en Chile, no existe una politica Gnica en el drea. Existen cuerpos legales
y ordinarios que interpelan a los establecimientos escolares a abordarla con determinados
fines y a través de ciertos mecanismos y estrategias, que no necesariamente convergen entre
si (Ascorra, et al., 2019). Al contrario, se identifican sentidos en ocasiones contrapuestos que
pueden afectar en la toma de decisiones. Mds atn, estas directrices propician la construccion
de subjetividades escolares que influyen en los sujetos y objetos como dispositivos y se favo-
recen pricticas, creencias y emociones (Ascorra et al., 2019; Lépez et al., 2019).

Entonces, en base a esta problematica, se hace necesario que las y los actores de los esta-
blecimientos educativos reconozcan que en las escuelas se construyen escenarios de activi-
dad politica. Comprender esta dimensién permite entender a las organizaciones educativas
desde un ambito que va mds alld de lo burocratico — racional, que es lo que tradicionalmente
se expone y se reconoce a sus miembros como agentes politicos con protagonismo sobre la
organizacion, ya que establecen relaciones de interés, conflicto y poder (Bardisa, 1997).

Para comprender su dimension politica es necesario relacionar dos enfoques que en oca-
siones se presentan disociados: uno de carécter interno, correspondiente a la micro politica
educativa. Otro, de caricter estructural, es decir, a la macro politica. Se necesita de la super-
posicién de ambos elementos para conocer y analizar la realidad de las instituciones educati-
vas de manera completa (Bardisa, 1997; Cabrera-Otélora y Giraldo-Diaz, 2018).

Asi, la micropolitica alude a los tipos de estructuras y procesos para la toma de decisiones
en las organizaciones educativas. En ellos se encuentra el consenso, desde lo conflictivo y
cooperativo. También involucra los niveles individuales, grupales, formales e informales (Bla-
se, 2002). Desde esta perspectiva se identifica la constante negociacion del orden establecido
en un tiempo y lugar determinado, en el cual hay intereses diversos, influencias, intercambios
y relaciones de poder.

Por otro lado, lo macropolitico refiere a la accién politica exterior a la organizacién edu-
cativa. Comprende “su relacion con el sistema politico, la justificacién del curriculo oficial,
intereses politicos e ideoldgicos de la sociedad, asi como el sistema politico que sostiene a la
educacidn y a sus instituciones” (Bardisa, 1997, p. 18). En ella se presenta a la escuela como
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un aparato del Estado (Bardisa, 1997), desde los fines educativos de un pais definidos desde
sus politicas educativas. También son determinadas por factores externos al Estado, como las
influencias del contexto regional y global. En este escenario, la definicion de las finalidades y
politicas superan las necesidades propias del contenido educativo de una organizacién edu-
cativa y de la autonomia de los Estados (Cabrera-Otélora y Giraldo-Diaz, 2018).

En el contexto de las macropoliticas se encuentran las politicas publicas y educativas.
En el caso de las primeras, Bauchspiess y Pedroza (2020) refieren a ellas como un fenémeno
complejo de abordaje multidisciplinar. Como tal, no hay una definicién tnica. “Pueden en-
tenderse como un conjunto de decisiones y acciones gubernamentales intencionales, ampa-
radas por la autoridad, dirigidas a resolver problemas y conflictos en la sociedad, resultando
en cambios en el mundo real e incidiendo en las vidas de ciudadanos” (p. 2). Estas no se
limitan a leyes y normas. Una vez formulados, pueden configurarse como planes, programas,
proyectos, bases de datos o sistemas de informacién e investigacién, ademas de presuponer
la asignacién de bienes y recursos publicos (Bauchspiess y Pedroza, 2020).

En consideracion a lo anterior, se debe destacar que la politica publica no es neutra como
lo estima un enfoque técnico instrumental. Dependen de correlaciones de fuerzas sociales
determinadas. En su nombre se puede permitir o prohibir, amenazar, invadir, encarcelar, pre-
miar y castigar. Estdn referidas a sujetos politicos concretos, entendidos como sujetos sociales
conscientes de sus deberes y derechos y con capacidad de accién intencionada (Pulido, 2017).

Ahora bien, las politicas educativas refieren “a aquellas politicas ptblicas que responden,
en alguna medida, a requerimientos sociales en el dmbito sectorial de la Educacién” (Aziz,
2018, p. 4). Por ello, no escapan de las logicas planteadas anteriormente (Pulido, 2017). Su
propdsito oficial es afectar la practica de la educacién, aunque su enunciado sea o no explicito
acerca de sus propdsitos o su teoria a la base. Podria estar basada en supuestos especificos
respecto de cdmo implementar una nueva practica o si la practica producira los resultados
deseados; sin embargo, una politica puede tener consecuencias inesperadas (Espinoza, 2009).

A partir de lo anterior, el presente articulo se sitiia desde las macropoliticas, ya que analiza
aquellos documentos que brindan los lineamientos para la implementacién de la convivencia
escolar. Ante lo alli planteado, resulta relevante preguntarse sobre lo que esperan las politicas
educativas del drea respecto de cada actoria que es parte del cotidiano de la escuela. De esta
forma, se pretende identificar los roles y acciones de la comunidad educativa descritas por
las politicas educativas de convivencia escolar. Con ello se espera evidenciar las constancias
y transformaciones expuestas en los distintos documentos.

2. Disefio metodolégico

El estudio se realizé en base a un andlisis documental, el cual consiste en la consideracién
cuidadosa de una serie de preguntas a los documentos, pues estos reflejan y construyen la
realidad social y las versiones de los acontecimientos. El procedimiento implica la compren-
sion de las ideas, cuestiones y politicas tratadas desde la comparacion; para ello se realiza la
abstraccion de elementos considerados importantes, agrupando o alineando junto con otros
que se consideran en relacion (Blaxter et al., 2008).

Para ello, se accedid a un total de 7 documentos oficiales que constituyen politicas edu-
cativas en el marco de la convivencia escolar. Entre ellas las hay de origen legislativo, como la
Ley 20.536 (2011) Sobre Violencia Escolar y la Ley 21.128 (2018) de Aula segura. Y también
se consideran aquellos documentos emanados desde Ministerio de Educacion de Chile, titu-
lados en su mayoria como politicas nacionales de convivencia escolar. Para ello se consideran
las directrices de los afios 2002, 2011, 2015, 2019 y 2020.
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Se seleccionan las politicas nacionales de convivencia escolar, atendiendo que estos do-
cumentos corresponden a directrices de constante actualizacidn, a partir de las cuales luego
se emanan manuales u orientaciones especificas dirigidas a las comunidades escolares. Cabe
destacar que en el caso de la politica de convivencia de 2020, en ella se brindan lineamientos
ante lo ocurrido en pandemia por COVID 19 y las medidas asociadas a esta crisis sanitaria, ya
que en dicho contexto cambiaron los formatos en que se despliega la convivencia (Mineduc,
2020), debido a la implementacién de educacién remota de emergencia.

Se realiza un procedimiento de andlisis cualitativo del contenido, de tipo deductivo, ya
que se analiza el material textual utilizando categorias que, en este caso, derivaron de mode-
los tedricos (Mayring, 2014). El material empirico se evalda repetidamente para su reduccion.
Este procedimiento se realiza al resumir el andlisis del contenido, el material se parafrasea y
las parafrasis similares se juntan y resumen. Esto es una combinacién de reducir el material
pasando por alto elementos incluidos en una generalizacién en el sentido de resumirlo en un
nivel més alto de abstraccion (Flick, 2008).

Es asi como este analisis recoge lo expuesto en aquellos documentos paradigmaticos para
la implementacion de las politicas educativas de convivencia escolar en Chile desde el afio
2002 a la fecha. Las categorias que se expondran refieren a quienes desempeiian en sus distin-
tos roles dentro de la comunidad educativa, ya sea como estudiantes; padres, madres y apo-
derados, profesores, asistentes de la educacién, equipos docentes directivos y sostenedores
educacionales (Ley 20.370, 2009).

3. Resultados

A continuacidn se describen las acciones esperadas por cada rol de la comunidad educa-
tiva, segtn lo expuesto por las politicas educativas ya sefialadas. Para ello, se definird lo que
espera para la comunidad educativa en general y luego a nivel particular segtin los distintos
roles expuestos en los textos: cargos directivos, encargado/a de convivencia, estudiantes, pro-
fesores, familia y asistentes de la educacioén.

Para favorecer la presentacién de la informacion, se reportardn las politicas nacionales de
convivencia escolar, limitdndose al afio de emisién; mientras que las leyes originadas desde el
poder legislativo, serdin mencionadas por su nombre.

3.1 Rol Comunidad Educativa

Las politicas educativas analizadas definen acciones generales para la comunidad educa-
tiva. En ellas, es posible identificar constancias entre distintos documentos, como la respon-
sabilidad de toda la comunidad educativa ante la convivencia escolar, sin diferenciar el rol
que desempeiie.

“La calidad de la convivencia es responsabilidad de todos los miembros de la co-
munidad educativa, sin excepcién” (Mineduc, 2002, p. 39).

“Crear vinculo permanente entre la comunidad educativa y su responsabilidad con
la CE y animarlos a la construccién de una CE donde todos se sientan bien, no se
hagan diferencias ni se discrimine a nadie, donde se respeten las opiniones y cada
uno sienta la escuela o liceo como lugar propio” (Mineduc, 2011, p. 3).

En el caso de la Ley Sobre Violencia Escolar, resulta especifica la actuacion de la comuni-
dad para prevenir todo tipo de acoso escolar a partir de la generacion de climas escolares que
promuevan una buena convivencia. Mientras, la Ley de Aula Segura hace énfasis a que esta
agrupacioén de personas se ve afectada ante los actos cometidos ante las distintas manifesta-
ciones de violencia.
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“Se entenderd que afectan gravemente la convivencia escolar los actos cometidos
por cualquier miembro de la comunidad educativa, tales como profesores, padres y
apoderados, alumnos, asistentes de la educacion, entre otros, de un establecimien-
to educacional, que causen dafo a la integridad fisica o siquica de cualquiera de los
miembros de la comunidad educativa o de terceros que se encuentren en las de-
pendencias de los establecimientos, tales como agresiones de cardcter sexual, agre-
siones fisicas que produzcan lesiones, uso, porte, posesion y tenencia de armas o
artefactos incendiarios, asi como también los actos que atenten contra la infraes-
tructura esencial para la prestacién del servicio educativo” (Ley 21.128, 2018, p. 1).

En esta responsabilidad, los documentos refieren a la convivencia escolar como un proce-
so social y humano. Ante ello, la politica de 2019 refiere a los aportes de quienes son miem-
bros a la comunidad educativa. Estos se obtienen desde sus experiencias previas -familiares
o sociales- y su participacion desde el desarrollo socioafectivo en el que se encuentra en ese
momento. Para el caso de lo expuesto en 2020, refieren a la construccién de un proyecto co-
mun, considerando relaciones a partir de principios como el respeto, inclusién, colaboracién,
didlogo y contencidn; la construccién de una comunidad basada en el bienestar y desarrollo
socioemocional, donde exista la autorregulacion y se cumplan los acuerdos.

“Con relaciones que se dan en el respeto, la inclusién, la colaboracién y el didlogo.
La comunidad es un espacio cultural que se construye y se transforma en un lugar
de contencién” (Mineduc, 2020, p. 3).

También se identifica continuidad entre los documentos al sefialar que estos consideran
el enfoque de derechos respecto a sus miembros, ya sea desde la expresién de los derechos de
nifias, nifios y adolescentes o bien desde los Derechos Humanos. Ante esta tarea, el Estado
tiene un rol garante e ineludible para brindar las condiciones de su implementacion, promo-
cién, proteccién y cautela.

“Todos/as los actores educativos tienen derechos. Asi, el Estado como las escuelas/
liceos tienen un rol garante en la creacién y generacién de condiciones para la
prevencién, promocidn y participacién en el ejercicio de los derechos humanos de
todas las personas, sin distincién alguna, implementando mecanismos de resguar-
do y proteccién en caso de infraccién” (Mineduc, 2015 a, p. 49).

De igual forma, las politicas de convivencia de Mineduc, desde sus primeros lineamien-
tos, refieren a la participacién en los contextos educativos, no solo del estudiantado, sino
que de los distintos miembros de la comunidad. Ya sea desde organizaciones mixtas o bien
conformadas por grupos de similar rol, quienes son parte de los establecimientos educativos
pueden organizarse con el objetivo de contribuir a la formacién del estudiantado. Entre ellas
se encuentra los consejos escolares, centros de padres, madres y apoderados y centros de
alumnos.

“Una escuela/liceo que sabe escuchar a sus estudiantes, docentes, asistentes de
educacidn y padres, madres y apoderados, que genera las oportunidades de parti-
cipacidn, que reflexiona en torno a su quehacer y se moviliza en funcién de la for-
macién de sus estudiantes, no se crea por generaciéon espontinea o por decreto; se
conforma en la dindmica de las relaciones humanas que se establecen. Es asi como
el intencionar un modo de relacionarnos, de participar, de gestionar la Convivencia
Escolar cobra sentido” (Mineduc, 2015a, p. 18).
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Ahora bien, cuando se refieren a 4mbitos organizativos y administrativos, se identifica la
actualizacion constante de las directrices emanadas de Mineduc. Se destaca que para 2002 los
desafios apelan a la construccién pedagégica del estilo de convivencia con autonomia desde
su Proyecto Educativo Institucional, la participacion activa y democrdtica. En 2015 se hace
mencion a la conformacion de equipos de trabajo claves e interdisciplinarios - encargados de
convivencia escolar, duplas psicosociales, orientadores, inspectores generales- para articular
y potenciar los distintos saberes, a favor de la gestién de acciones integrales y ademas se in-
cluyen aspectos territoriales. Ya en 2019, se sefiala que la comunidad educativa esta definida
desde sus derechos, roles y responsabilidades. En ese marco, se limita la responsabilidad de
la gestion de la convivencia al mundo adulto dentro de la escuela, asumiendo una asimetria
desde el desarrollo. Por otro lado, la ley Sobre Violencia Escolar refiere a la responsabilidad
de las y los adultos ante denuncias de situaciones de violencia, agresién u hostigamiento que
afecten a un estudiante miembro de la comunidad educativa de las cuales tomen conocimien-
to, de acuerdo al reglamento interno. También menciona la capacitacidn de trabajadores para
la promocién de la buena convivencia escolar y el manejo de situaciones de conflicto.

“Principales responsables de la gestion en este nivel son el sostenedor, los directi-
vos, el equipo de convivencia escolar, los docentes, los asistentes de la educacidn,
el Consejo Escolar, Centro de Padres y Apoderados, cada uno de acuerdo a su rol y
funciones definidas en el establecimiento” (Mineduc, 2019a, p. 16).

3.2 Rol directivos

Se definen como roles directivos a quienes se desempefian, desde el liderazgo, a “una
gestidn asociada a la generacién de condiciones organizacionales para garantizar las prac-
ticas docentes y el desarrollo de las capacidades profesionales” (Mineduc, 2015b, p. 9). En
la mayoria de los casos, los equipos directivos se componen por tres actorias: director/a,
jefatura de UTP e inspectoria general. Sin embargo, es recurrente la presencia del orientador
y/o encargado de convivencia escolar. Cabe destacar una amplia variedad de denominaciones
de cargos asociados al rol técnico pedagdgico y a quienes se desempefian en las funciones de
clima y convivencia (Mineduc y Focus, 2016).

Para dichos roles, desde lo expuesto en los documentos, se identifican responsabilidades
de gestién pedagégica y organizativa, de la responsabilidad ante situaciones de violencia y
sanciones asociadas a su actuar.

Para el caso de las politicas emanadas desde Mineduc, se identifican responsabilidades
desde la gestion pedagdgica para favorecer una buena convivencia escolar. Ejemplo de ello
es lo expuesto en la politica de 2002, la cual atribuye la responsabilidad de cautelar la cohe-
rencia entre el Proyecto Educativo, estilo de convivencias, normativas y procedimientos; la
identificacion de atribuciones y responsabilidades de los miembros y abordar los problemas
de convivencia desde el sentido de comunidad, solidaridad y cooperativismo para aprender a
establecer relaciones humanas. En el caso de la politica de 2015, expone el trabajo en conjun-
to entre las Unidades Técnico-Pedagdgicas y equipos docentes para la identificacién de prin-
cipios pedagdgicos y diddcticos para el aprendizaje de la convivencia. Ademds, en conjunto
con quien sea sostenedor, deben brindar las condiciones para la conformacién de equipos de
trabajo y sus respectivas horas para cumplir con la tarea encomendada.
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“Unidades técnico-pedagdgicas que, junto con equipos docentes, identifiquen los
principios pedagdgicos y didacticos para el disefio y puesta en marcha de los pro-
cesos de enseflanza y de aprendizaje de la convivencia, con pertinencia curricular
y seleccién o intencién de Objetivos de Aprendizaje de las diferentes asignaturas”
(Mineduc, 20154, p. 37).

En el caso de la Ley de Aula Segura, se definen las responsabilidades de quien se desempe-
fie en el rol de direccidn respecto a situaciones de violencia, sefialando que bajo esta directriz
se incorpora el fortalecimiento de sus facultades. Para ello, refiere a la responsabilidad de
dar inicio a los procedimientos sancionatorios en caso de conductas graves o gravisimas o
que afecte a la convivencia escolar. Tendr4 la facultad de ejercer medidas cautelares como
la suspensidn, expulsidn o cancelacién de matricula. Ademads, deberd notificar la decisién al
estudiante y su familia y resolver la medida desde la presuncién de inocencia, bilateralidad,
derecho de contar pruebas, entre otros.

“El director tendra la facultad de suspender, como medida cautelar y mientras dure
el procedimiento sancionatorio, a los alumnos y miembros de la comunidad es-
colar que en un establecimiento educacional hubieren incurrido en alguna de las
faltas graves o gravisimas establecidas como tales en los reglamentos internos de
cada establecimiento, y que conlleven como sancion en los mismos, la expulsién o
cancelacién de la matricula, o afecten gravemente la convivencia escolar, conforme
alo dispuesto en esta ley” (Ley 21.128, pp. 1-2).

Es en la Ley Sobre Violencia Escolar en la que se hacen explicitas las sanciones asociadas
al rol de autoridad en el caso de no generar acciones ante situaciones de violencia.

“Si las autoridades del establecimiento no adoptaren las medidas correctivas, pe-
dagdgicas o disciplinarias que su propio reglamento interno disponga, podran ser
sancionadas de conformidad con lo previsto en el articulo 16 de este cuerpo legal”
(Ley No. 20.536, 2011, p. 2).

3.3 Rol encargados de convivencia

En el marco de la Ley Sobre Violencia Escolar, se exige a los establecimientos escolares un
plan de gestién en el que se dé cuenta de la actuacién Consejo Escolar del Comité de Buena
Convivencia Escolar - segin corresponda al tipo de establecimiento- y se crea un nuevo rol
en la escuela, correspondiente a la figura de Encargado de Convivencia Escolar. Esta nueva
actoria, presente en las escuelas sin diferenciar el tipo de administracién con la que cuente
el establecimiento, estd a cargo de la implementacion de las medidas generadas en dichas
instancias.

“Todos los establecimientos educacionales deberdan contar con un encargado de
convivencia escolar, que serd responsable de la implementacion de las medidas que
determinen el Consejo Escolar o el Comité de Buena Convivencia Escolar, segin
corresponda, y que deberdn constar en un plan de gestién” (Ley 20.536, 2011, p. 1).

Ante la generacion de la figura, la politica de convivencia escolar de 2015 lo describe
como un rol clave, que participa de la promocién de equipos de trabajo. Su labor refiere a la
coordinacién del trabajo en conjunto con la comunidad, desde la colaboracion e interdiscipli-
nariedad para mayor adherencia y compromiso.

“El/la Encargado de Convivencia Escolar es un actor clave que necesita de la coor-
dinacién con otros, estableciendo mecanismos y estrategias que permitan instalar
sistemas de trabajo colaborativos e interdisciplinarios” (Mineduc, 2015a, p. 50).
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3.4 Estudiantes

En los documentos mencionados, se enuncia sobre el estudiantado aquello que se es-
pera para ellas y ellos, asi como sus responsabilidades desde lo normativo. Respecto a estas
ultimas, en la politica de 2002 refieren a que deben conocer y reflexionar sobre el Proyecto
Educativo, asi como deben conocer y respetar las normas de convivencia del establecimiento.
Ademads, sefialan la participacién proactiva e informada en las oportunidades que la comuni-
dad escolar provea respetando los valores de la convivencia del proyecto educativo.

“Participar proactiva e informadamente en las diversas oportunidades que la co-
munidad escolar provea, respetando los valores de convivencia expuestas en el
proyecto educativo. Conocer el Proyecto Educativo de su establecimiento escolar
y reflexionar sobre sus contenidos, valores y normativas. Conocer y respetar las
normas de convivencia del establecimiento escolar” (Mineduc, 2002, p. 86).

Por otro lado, se refiere al espacio educativo como un lugar en el que se esperan ciertos
aprendizajes del estudiante. Para el caso de la politica de 2011, se considera que en su trayec-
toria escolar se desarrollen competencias ciudadanas y establezcan relaciones interpersona-
les respetuosas para la construccién de una sociedad justa, equitativa y tolerante. Mientras,
en la Politica Nacional de 2019, apunta al estudiantado desde su etapa en el desarrollo vital y
la significancia de ello al aprender modos de convivir, en su desarrollo personal — en la cons-
truccion de su autonomia para su proceso de aprendizaje- y social -desde una ciudadania
comprometida-.

“Esta vivencia es clave en el desarrollo personal y social de todos los miembros de
la comunidad y, especialmente, de los estudiantes; personal, porque es un requisito
para la construccién de un sujeto autébnomo con capacidad para conducir su pro-
ceso de formacion y un componente necesario para el compromiso del estudiante
con su propio aprendizaje; social, porque permite construir una sociedad basada
en una ciudadania comprometida con el cuidado de los demads, de los bienes publi-
cos y de la democracia” (Mineduc, 2019a, p. 11).

3.5 Profesores

Para el caso de quienes se desempefian en la labor docente, se identifican en los docu-
mentos emitidos desde Mineduc actorias esperadas desde la gestion del aula y lo diddctico-
curricular. En cambio, para el caso de los documentos legislativos, refieren a su actuar ante
sanciones en situaciones de violencia escolar.

De esta forma, en las Politicas de Convivencia de 2002 refieren a la generacién de con-
diciones para las relaciones desarrolladas en la comunidad educativa. En ello, se espera que
favorezcan un trabajo cooperativo y solidario, ademds de la creacién de condiciones para una
relacion respetuosa entre el estudiantado y demas miembros de la comunidad.

“Crear condiciones para contribuir cotidianamente a una relacién respetuosa entre
los estudiantes y demas miembros de la comunidad, valorando las diferencias y las
igualdades entre las personas” (Mineduc, 2002, p. 85).

En la misma linea, las politicas de convivencia consideran la incorporacién de aspectos
inclusivos y desarrollo de habilidades psicosociales en las practicas educativas. Ejemplo de
ello es lo expuesto en el documento de 2002 ante la incorporacién en las didacticas de las
perspectivas de los estudiantes frente a la vida, mundo y personas. En el texto de 2015, refie-
ren al desarrollo de practicas pedagdgicas que favorezcan habilidades cognitivas, emociona
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les y comunicativas para el mejoramiento del clima escolar y formacién en convivencia. En la
misma linea, en 2019 se expone su responsabilidad en la creacién de contextos de aprendiza-
jes pedagdgicos, apoyados por directivos y sostenedores.

“Docentes que desarrollen, desde sus practicas pedagdgicas, con las y los estudian-
tes las habilidades cognitivas, emocionales y comunicativas que, integradas con
conocimientos, entreguen las competencias fundamentales para lograr el mejora-
miento del clima escolar y la formacién en convivencia” (Mineduc, 2015a, p. 37).

Desde las politicas emanadas por Mineduc, es continua la coincidencia del rol del cu-
rriculo en el proceso formativo de la convivencia escolar, ya que es un contenido a alcanzar
(Mineduc, 2019a). En ello, se identifica la pertinencia de los objetivos de aprendizaje y los
objetivos de aprendizaje transversales. Por lo anterior, es un actuar de profesores el foco en el
disefio e implementacidén para ensefiar conocimientos, actitudes y habilidades para favorecer
ambos tipos de objetivos relacionados con la convivencia escolar.

“En este nivel el foco estd puesto en las instancias y espacios en los que se disefian
e implementan acciones para ensefiar conocimientos, actitudes y habilidades es-
pecificas que faciliten el logro de los Objetivos de Aprendizaje (OA) de las asigna-
turas y los Objetivos de Aprendizaje Transversales (OAT) que se relacionan con la
convivencia escolar” (Mineduc, 2019a, p. 17).

Por otro lado, para el caso de la ley de Aula Segura, refieren al rol de profesores desde su
organizacion en Consejo. En dicho espacio se espera un rol de consulta desde Direccién ante
sanciones establecidas a estudiantes.

“Contra la resolucion que imponga el procedimiento establecido en los parrafos
anteriores se podra pedir la reconsideracién de la medida dentro del plazo de cin-
co dias contado desde la respectiva notificacion, ante la misma autoridad, quien
resolverd previa consulta al Consejo de Profesores, el que deberé pronunciarse por
escrito. La interposicion de la referida reconsideracién ampliard el plazo de sus-
pension del alumno hasta culminar su tramitacién” (Ley No 21.128, 2018, p. 2).

3.6 Padres y apoderados

En los documentos revisados, se hace mencidn al actuar de la familia desde las figuras
de padres, madres y apoderados. Desde los documentos originados desde Mineduc, en la
politica de 2002, refieren al rol de este grupo como primeros educadores y en base a ello,
la necesidad de establecer alianzas con el establecimiento educativo. Ademas se expone su
derecho preferente y deber de educar a sus hijos/as. En coherencia con lo anterior, en el caso
de la politica de 2011, es coincidente exponer el rol de la familia para aprender a vivir la con-
vivencia social.

“Los padres son los primeros educadores y, en este entendido, es necesario que
exista una mayor participacién de la familia en el desarrollo escolar de sus hijos,
estableciendo alianzas con la escuela y liceo en un esfuerzo concordante y compar-
tido” (Mineduc, 2002, p. 28).

En el caso de la Ley de aula segura, la actuacion de la familia se limita a ser informados de
las medidas tomadas desde direccidn ante las sanciones del estudiantado.

“El director debera notificar la decision de suspender al alumno, junto a sus fundamentos,
por escrito al estudiante afectado y a su madre, padre o apoderado, segtin corresponda”
(Ley. 21.128, p. 2).
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3.7 Asistentes de la educacion

Corresponde a asistentes de la educacién, o anteriormente llamados paradocentes, a
aquellos funcionarios que se desempenian en establecimientos educacionales dependientes
de Servicios Locales de Educacién Publica, trabajadores que cumplen funciones en interna-
dos escolares que dependan de estos servicios, funcionarios/as de establecimientos de educa-
cién Parvularia financiados por transferencias de fondos y personal asistente de la educacién
que se desempeiie en establecimientos regidos por el decreto ley N° 3.166, de 1980, es decir,
asociados a la educacién tecnica profesional.

Su rol en convivencia escolar solo se expone en las politicas emanadas desde Mineduc.
Entre ellas, en el caso de la politica de 2002, refieren a nivel general a su responsabilidad de
resguardar una convivencia tolerante, respetuosa y solidaria, asi como resguardar el cumpli-
miento de las normativas internas de los establecimientos educativos.

“Resguardar el cumplimiento de las normativas internas de los establecimientos
educativos en los diversos espacios educativos” (Mineduc, 2002, p. 87).

Particularmente en el caso de la politica de 2015 hace mencién a la figura de duplas psico-
sociales. Este es un equipo conformado por un/a profesional del area de trabajo social y un/a
del drea de la psicologia. Ambos prestan apoyo psicoldgico y asistencia social a estudiantes y
sus familias en los establecimientos educacionales (Carcamo-Vésquez et al., 2020). En ellas se
senala que en sus funciones no estan llamadas a trabajar en el drea de convivencia escolar. Sin
embargo, se han visto involucradas sus labores en dicha area, por lo que se requiere definir
roles y funciones'.

“En este contexto, si bien las duplas psicosociales formalmente no estdn llamadas a
trabajar el drea de la convivencia, cada vez se ven mds involucradas en estas labo-
res, por lo que es importante definir sus roles y funciones a razén de su experticia
y ambito de accién” (Mineduc, 2015a, p. 50).

1. En Orientaciones para la conformacion y funcionamiento de los Equipos de Convivencia Escolar en la Escuela/
Liceo, de Mineduc (2017), se profundiza en profesionales de apoyo psicosocial o duplas psicosociales. Sus funcio-
nes corresponden a comprender y estar en disposicién para abordar comportamientos y situaciones criticas de
estudiantes y familias que requieran apoyo psicosocial en coordinacién con la labor docente; conocer la realidad
del estudiantado mediante entrevistas psicosociales al estudiante, padres, madres y/o apoderados; derivacion
y seguimiento a otros especialistas; conocer redes de apoyo del establecimiento para el trabajo intersectorial;
trabajar en conjunto con el equipo de convivencia en acciones que permitan el mejoramiento de la relacién fami-
lia- escuela y el compromiso de los padres, madres y apoderados con el Proyecto Educativo Institucional (PEI),
fortaleciendo la participacion de la comunidad en la elaboracién de una propuesta trabajo; generar instancias de
trabajo con la comunidad educativa, promoviendo la convivencia y el buen clima en funcién del Plan de Gestion
de la Convivencia Escolar, de la Politica Nacional de Convivencia Escolar y de los instrumentos de gestién educa-
tiva que abordan diferentes planes y programas de los establecimientos educacionales (p. 21). En el documento
¢Cémo conformar y gestionar el Equipo de Convivencia Escolar? de Mineduc (2019b) se sefialan como funciones
Participar en el equipo de Convivencia Escolar; Colaborar y monitorear en el disefio e implementacién del Plan
de Gestion de Convivencia Escolar; Colaborar en la actualizacion y revision del Reglamento Interno; Acompafiar
y asesorar a docentes en la elaboracidn y desarrollo de estrategias y actividades que favorezcan el aprendizaje de
los modos de convivir promovidos por la PNCE y el PEI; Atender a estudiantes, padres, madres y/o apoderados,
que presentan necesidades y/o dificultades especificas en su participacion en la convivencia; Desarrolla junto al
equipo de convivencia actividades en formato taller y/o capacitaciones a docentes, asistentes de la educacion,
estudiantes, padres y apoderados y contar con un registro de las acciones que realice (p. 8). Si bien no menciona
disciplina a la base, se expone que la norma que los regula es de acuerdo a su contratacion, ya sea Ley SEP, Pro-
yecto Integracion Escolar u otro.
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4., Discusion

Abordar la convivencia escolar y su desarrollo en la escuela, a partir de lo esperado desde
las politicas educativas, es un tema relativamente reciente y de importancia en la agenda
social, debido no solo a su impacto en el corto plazo, sino también en las repercusiones en la
formacién de ciudadanos y ciudadanas del futuro. Es decir, estos procesos implican una toma
de postura sobre cémo se conciben los procesos formativos de las nuevas generaciones, pero
también apela a la discusion sobre como se posibilita la participacidn, formacién ciudadana
y relaciones cotidianas en los establecimientos educacionales.

Considerando lo anterior, se identifica una tensién cuando se observa que no existe una
politica Gnica en convivencia escolar. Mas aun, se hace evidente que estos cuerpos legales no
necesariamente convergen entre si, pues se presentan sentidos y lineamientos que se contra-
ponen (Ascorra, et al., 2019; Magendzo et al., 2013). En las politicas del Ministerio de Edu-
cacion se identifica un alcance desde los dmbitos pedagdgicos- curriculares, organizativos
y administrativos, asi como sociocomuntarios (Fierro-Evans y Carbajal-Padilla, 2019). Sin
embargo, para el caso de las politicas que se escriben desde el poder legislativo, se identifican
definiciones, sanciones y atribuciones para los casos de violencia en la escuela. Desde alli se
identifica un proceder punitivo en la mayor parte de sus directrices, tanto para el estudian-
tado en el caso de realizar conductas que afecten la convivencia desde la violencia, o bien, al
mundo adulto- principalmente a directivos- cuando no se ejecuta una gestion en dicho caso.

Lo anterior no es menor al momento de traducirse en pricticas educativas en los estable-
cimientos educacionales, pues implica tensiones cuando se contraponen sentidos. Ejemplo
de ello es como se presentan légicas desde la seguridad interna y la seguridad humana (Ma-
dgenzo et al., 2013); desde la concepcién de la convivencia como aprendizaje a directrices en
las que se limitan a sanciones desde lo punitivo; o incluso, evidenciar un enfoque de derechos
al referirse a la nifiez, cuando entre las lineas se observa al estudiantado en una posicién mas
bien receptora de las posibilidades brindadas para la participacion.

Cabe destacar que en la Politica de Convivencia Escolar de 2002, uno de los primeros
lineamientos sobre el drea, se observa la intencién de generar cambios importantes de lo que
se espera de los establecimientos educativos, proponiendo un replanteamiento respecto de
antiguos modelos de interaccién intergeneracional (Mineduc, 2002). Particularmente este
punto se evidencia desde la participacién y formacién ciudadana, su enfoque de derechos y
formativo, asi como la necesidad de trabajar un nuevo paradigma de nifiez que “requiere de
decisiones pedagdgicas y metodoldgicas que sean incluyentes de la cultura infanto- juvenil
en la cultura escolar” (Mineduc, 2002, p. 44) ante un escenario adultocentristas que ha pre-
valecido.

Sin embargo, a pesar de los cambios, esto es un proceso que sigue siendo una deuda. Mas
aun cuando entre las lineas de los documentos analizados se hace del estudiantado solo un re-
ceptor de espacios favorecidos por el mundo adulto en la escuela, ya sea desde las actividades
e informacién generadas. Es decir, quien es estudiante no tiene oportunidad de convertirse
en un agente propositivo. La continuidad de esta problematica se infiere desde la concepcién
de asimetria desde el desarrollo segin lo expuesto en la Politica Nacional de Convivencia
Escolar de 2019 (Mineduc, 2019a).

Ejemplo de lo anterior ha sido tratado en el estudio de Lopez et al. (2019). En él se constata
que, en la evaluacion de dispositivos aplicados para la convivencia escolar -como el libro de
clases y sus observaciones- no se identifica una participacién genuina del estudiantado. Mds
bien evidencian un modelo autoritario y adultocentrico, que no permite la auto regulacién
y agenciamiento. A su vez, Lopez et al. (2020), no solo refieren a la participacién adultocén-
trica en los procesos de investigacion asociados a las faltas, sino que también evidencian un
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lenguaje y dispositivos de caracter judicial y la construcciéon de la imagen del estudiante como
un problema, debido a la atribucién de caracteristicas negativas mediante un ejercicio de
hipervigilancia conductual sobre lo negativo. Ambos puntos son coincidentes con los proce-
dimientos de las politicas originadas desde el poder legislativo, como en la Ley 21.128 (2018).
En esta directriz, quien es directivo solo notifica al estudiante y familia sobre las medidas
tomadas y sus fundamentos, sin mayor espacio de accion de las personas en cuestién.

Ante lo sefialado, se propone favorecer espacios de participacién genuina del estudianta-
do en los procesos en que son protagonistas en la cotidianeidad de la escuela. Esto involucra,
segun Hart (1992), “compartir las decisiones que afectan a la propia vida y a la vida de la
comunidad en la que uno vive” (p. 5). Concretamente, implica que nifios y nifias conozcan
las intenciones de los espacios de participacién; que sean parte de la toma de decisiones; que
sean consultados en los procesos en los que se ven afectados/as; y ademads, que puedan pensar
y ejecutar acciones entre ellos/as o con otras personas.

Esta participacion se propone en coherencia con los principios planteados en la ley 21.430
(2022) Sobre garantias y proteccién integral de los derechos de la nifiez y adolescencia. A
través de ella se subraya la necesidad de velar e impulsar la opinién, identidad y los canales
de participacion social considerando la autonomia progresiva. De esta forma, la escuela debe
trabajar desde la consideracién que “los nifios, nifias y adolescentes tienen derecho a ser
protagonistas activos de sus vidas, y para ello requieren experimentar el balance permanente
entre la autonomia para el ejercicio de sus derechos y la necesidad simultanea de recibir pro-
teccién” (Art. 11).

Asi, hablar de convivencia escolar no se limita a favorecer relaciones, espacios y oportu-
nidades para los y las estudiantes, sino que con ellos/as y para todos quienes son participes
de la escuela dia a dia.

5. Conclusiones

Las anteriores lineas se desarrollaron con la intencién de identificar los roles esperados
para las y los diversos actores de la comunidad educativa segtn las politicas sobre la convi-
vencia escolar en el contexto chileno. Con ello se pretendié evidenciar cambios y constancias
durante estos ultimos veinte afios de implementacidn, pero a su vez se recalcé la diferencia
de las politicas de convivencia escolar segtn las fuentes de origen. En este caso, ya sea desde
el ministerio del ramo o bien desde el poder legislativo.

Esta distincion es relevante de atender, si se considera que las politicas educativas influyen
en las subjetividades de las y los actores (Ascorra et al., 2019). En este caso, de quienes tienen
la responsabilidad de favorecer una buena convivencia, ya que comparten espacios comu-
nes en los establecimientos educativos. Mas atn, hay que tener presente que las politicas no
son neutras respecto de las practicas, compromisos y los modos de convocar (Pulido, 2017).
Cuando estos documentos se refieren a las personas, roles y actuaciones, entonces sujetos
participantes y practicas educativas, hay que considerar los significados, sentidos atribuidos
y perspectivas de base de lineamientos ideoldgicos (Perales, 2019). De esta forma, aquello
que esta escrito en las politicas analizadas, implican no solo los margenes de lo que hace o
no hace como sujeto educativo en la cotidianeidad de la escuela, sino también cémo se debe
realizar desde los sentidos a la base o bien, qué lineamiento ser4 prioritario o considerado al
momento de tomar decisiones.

Cabe destacar que en este andlisis no se abord¢ la figura de sostenedores. Esto se debe a
que se presenta un limitado desarrollo de este rol en los documentos. Cuando se hace men-
cidn, trata principalmente al apoyo de labores asociadas a la gestién, como el requerimiento
de potenciar la labor de encargados de convivencia escolar y duplas psicosociales (Mineduc,
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2015a, p. 56) o apoyar la labor del profesorado en su responsabilidad de la creacién de contex-
tos de aprendizaje pedagégico en conjunto con directivos (Mineduc, 2019a, p. 17).

Por dltimo, como el escrito evidencia lo expuesto desde las macropoliticas, permite pro-
yectar la necesidad de ahondar en aquello que sucede a nivel de las micropoliticas en las
distintas realidades educativas. Y en ese sentido es importante acceder a las subjetividades
de quienes son parte del sistema escolar, para conocer las condiciones que determinan los
cambios o tensiones ante ellos. En ese sentido, ante los resultados y discusiones comparti-
das, cobra relevancia indagar y difundir acciones de participacién genuinas de nifos, nifias o
adolescentes en las escuelas. Asi también, amerita profundizar en la participacién de quienes
son asistentes de la educacidn ante las brechas del trabajo descriptivo y real respecto a la
convivencia escolar.
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RESUMEN

El tiempo es una dimension clave en el contexto educativo. Sin embargo, su estudio ha
sido abordado escasamente y desde una perspectiva objetivista, sin considerar la per-
cepcién subjetiva de los actores del proceso educativo. El objetivo de este estudio cuali-
tativo es describir e interpretar la construccién de Teorias Subjetivas (TS) en relacion al
Tiempo Instruccional (TI) en profesores de la Regién de Coquimbo (Chile). Se empled
un disefo descriptivo e interpretativo, donde se entrevistaron a ocho docentes que se
desempeiian laboralmente en los niveles de ensefianza basica y media. Para el andlisis
de los datos se utilizaron procedimientos descriptivos y relacionales adaptados para el
estudio de Teorias Subjetivas. Se presentan dos modelos graficos que contienen TS que
explican el T en los niveles de ensefianza basica y media. Mediante un proceso de re-
construccién de TS se identifican elementos que facilitan y obstaculizan la vivencia del
TIdurantelas clases. Se discute que el método cualitativo utilizado brindé unrol activo a
las y los docentes en la reconstruccién de sus propias explicaciones, ya que mediante la
validacién comunicativa profundizaron en el andlisis de contenido de las TS sobre el T1.
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Reconstructing subjective theories about instructional time with
Chilean teachers

ABSTRACT

Time is a key dimension in the educational context. However, its study has been
scarcely approached and from an objectivist perspective, without considering the
subjective perception of the participants of the educational process. The aim of this
qualitative study is to describe and interpret the construction of Subjective Theo-
ries (ST) in relation to Instructional Time (IT) in teachers of the Coquimbo Re-
gion (Chile). A descriptive and interpretative design was used, where eight teachers
working in primary and secondary schools were interviewed. For the data analysis,
descriptive and relational procedures adapted for the study of subjective theories
were used. Two graphical models containing ST that explain IT in primary and se-
condary school levels are presented. Through a process of TS reconstruction, ele-
ments that facilitate and hinder the experience of IT during the classes are identi-
fied. A discussion is made on the fact that the qualitative method used gave an active
role to the teachers in the reconstruction of their own explanations, since through
communicative validation they deepened the content analysis of the ST on IT.

Keywords: Subjective theories; instructional time; reflective processes of teachers;
structure generation technique; qualitative study.

1. Introduccion

La distribucién del tiempo en tareas instruccionales es fundamental en la génesis de opor-
tunidades de aprendizaje (Rogers y Mirra, 2014) y en el logro de resultados de calidad (Aba-
dzi, 2009; Martinic y Villalta, 2015; Strasser et al., 2009; Vercellino, 2016). Cuando el tiempo
estd destinado a la ensefianza y la instruccidn, se observan efectos positivos en los aprendiza-
jes (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura [UNES-
CO], 2015). Por el contrario, cuando la mayor parte del tiempo se usa en situaciones distintas
a la instruccidn y la ensefnanza, la extensién de la jornada escolar o del tiempo asignado no
producird ganancia alguna (Bruns y Luque, 2014).

Los estudios que han tomado la dimension instruccional del tiempo son de caracter mas
bien objetivistas, por ejemplo, con mediciones acerca de su uso y logro educativo (Razo, 2016;
Rivkin y Schiman, 2015; Rodriguez, 2007). Dado a que el tiempo también es una construccién
social y, por tanto, debe ser comprendido ademds como subjetivo (Cabrera y Herrera, 2016;
Eriksson et al., 2018; Gutiérrez et al., 2017; Rubio et al., 2019), los enfoques puramente obje-
tivos no dan cuenta del fendmeno en su totalidad.
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1.1 El Tiempo Instruccional y su asociacion con la gestion docente

El tiempo instruccional (TI) corresponde al periodo en que los/as estudiantes desarrollan
las actividades de aprendizaje planeadas por el docente, una vez que se enuncian los objetivos
curriculares a trabajar durante la clase (Martinic y Villalta, 2015; Organizacién para la Coo-
peracién y el Desarrollo Econémico [OCDE], 2017). Asimismo, Scheerens (2014), lo define
como la cantidad de tiempo que el profesor destina, de manera consciente y deliberada, a las
actividades con intencionalidad pedagdgica para influir en las oportunidades de aprendizaje
del estudiantado.

Es un tiempo en donde el docente realiza intervenciones centradas en el curriculum de
la clase, empleando metodologias diversas y procedimientos relacionados con planes y pro-
gramas de acuerdo al contenido (Razo, 2016). Para Zuure (2016), en esta etapa el profesor se
asegura que el tiempo sea util y permita guiar a los estudiantes a través de los componentes
académicos y no académicos de escolarizacion.

Hallazgos de la OCDE en materia educativa sefialan que los profesores en Chile, en una
clase tipica invierten el 70% del tiempo de sala en la ensefianza y el aprendizaje de los es-
tudiantes, lo que es mds bajo que el promedio OCDE de 78%. El 30% restante se distribuye
entre un 12% destinado a tareas administrativas (por ejemplo, registrar asistencia y entregar
informacién/formularios del establecimiento educativo) y un 18% a mantener el orden en la
sala de clases (OCDE, 2019).

La gestion del T1 es definida como aquellas practicas que el profesorado realiza para ad-
ministrar el tiempo de ensefianza, con la finalidad de transmitir los conocimientos académi-
cos de acuerdo a las orientaciones de cada politica educativa (Brinkerhoft y Roehrig, 2014;
Ugwulashi, 2013).

En la escuela, la gestion del TI es considerada una practica en la que el profesor inten-
ciona, mediante la planificacién de actividades, los aprendizajes que desarrollara en el aula
(Cabrera y Herrera, 2016). Sobre esta gestion del tiempo, Saifi et al. (2018) sefialan que es
reducida la evidencia sobre como la administracién del aula afectaria los resultados de apren-
dizajes que los estudiantes obtienen a causa del estilo de gestion del docente.

1.2 Estudios latinoamericanos sobre tiempo escolar y niveles de ensefianza

En Latinoamérica, una dimension relevante para la investigacion sobre el tiempo en edu-
cacién son las implicancias del nivel formativo en el que ensena el profesorado (Ferreira,
2021; Gonzélez et al., 2019). Al respecto, Rodriguez (2007), en su estudio con profesores y
estudiantes de ensefianza primaria y secundaria en Venezuela, encontraron que existe una
concepcién de caracter objetiva del tiempo escolar, pues las clases se presentan en intervalos
rigidos.

Se ha visto en docentes mexicanos que ensefian en instituciones de educacién secunda-
ria una visualizaciéon de una politica educativa impuesta desde el Estado, explicando que la
extension del tiempo escolar se asociaria a la emergencia de conflictos y problemas admi-
nistrativos y pedagégicos (Sanchez y Corte, 2017). Por su parte, Razo (2016), al estudiar la
distribucién del tiempo instruccional en colegios de primaria de México noté que solo una
tercera parte del tiempo de instruccion es utilizado en actividades de aprendizajes asociadas
con mayor efecto al logro educativo de los alumnos.

Leén (2011) seiiala que los estudiantes de primaria en Costa Rica visualizan como sig-
nificativo el tiempo destinado al juego y los fines de semana, mientras que la asistencia a la
escuela se aprecia como una obligacién. Otro estudio con profesores secundarios realizado
en Pertl da cuenta que en escuelas piloto con jornada escolar completa, la extensién de esta
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se asoci6 con un mayor acompafnamiento pedagdgico a los docentes y un mejor desempeiio
de estos profesionales (Yana y Adco, 2018).

En el caso de Chile, se ha estudiado el uso del tiempo instruccional en ensefianza bésica
y media a través de observaciones de clases, aprecidndose altamente estructuradas prevale-
ciendo el tiempo destinado al discurso del profesorado (Martinic et al., 2013).

1.3 El pensamiento de los profesores estudiado a través de sus teorias subjetivas

Las reflexiones en torno al tiempo instruccional son factibles de ser comprendidas desde
el paradigma del pensamiento del profesor (Cataldn, 2011), asumiendo que estos son profe-
sionales que acttian racionalmente, toman decisiones, y que sus acciones son orientadas por
sus creencias (Clark y Peterson 1990; Pajares, 1992; Cuadra y Catalan, 2016).

Un tipo particular de creencias son las Teorias Subjetivas (TS), las cuales se definen como
cogniciones acerca de fendmenos de si mismo y del mundo, tienen una estructura argumen-
tativa hipotética, parcialmente explicita y que orienta el comportamiento que utilizan las
personas para justificar sus elecciones (Cataldn, 2016). En general, se entiende que las TS
implican una interaccién dindmica y contextual entre las teorias cientificas y el razonamiento
practico de los docentes, siendo un aspecto importante en la configuraciéon de sus acciones
pedagogicas (Groeben y Scheele, 2000; Kindermann y Riegel, 2016).

En una revision de estudios internacionales sobre TS de profesores Cuadra et al. (2017)
afirman que estas han alcanzado una posicién relevante en el campo de estudio del pensa-
miento docente, pudiendo contribuir en la comprension respecto a cémo los docentes expli-
can el tiempo escolar. Esto es importante si consideramos que gran parte de las medidas de
mejoramiento de la calidad educativa se han basado en politicas de gestion y uso del tiempo
escolar (Adams y Blair, 2019).

En este contexto, el objetivo general de esta investigacidon es describir la construccién
de TS en relacién al TI en profesores que enseiian en establecimientos escolares de la IV
Regién de Coquimbo, Chile. De manera especifica, se buscé reconstruir las TS sobre el TI
en docentes que trabajan en educacion basica y media e interpretar las diversas validaciones
explicativas que el profesorado elabora sobre su ejercicio profesional.

2. Método
2.1 Participantes

Se desarrollé una investigacién cualitativa de tipo descriptiva e interpretativa (Creswell
y Poth, 2016) basada en la reconstruccién de TS (Groeben y Scheele, 2000) individuales de
profesores acerca del T1. Esto permitié comprender el fenémeno de estudio desde el marco
de interpretacién de los propios actores educativos (Flick, 2014). En esta investigacién parti-
ciparon ocho docentes (dos de género masculino y seis de género femenino), que se desempe-
nan profesionalmente en escuelas de la conurbacién La Serena-Coquimbo (Chile), los cuales
fueron seleccionados a partir de un muestreo de determinacién a priori (Flick, 2019).

La Tabla 1 muestra las caracteristicas de la muestra de acuerdo a los (a) niveles de en-
seflanza (educacién bdsica o media), (b) grupo socioeconémico (GSE) del establecimiento
escolar donde trabajan, considerando la clasificacién utilizada por la Agencia de Calidad de
la Educacidén de Chile y (c) género de las y los docentes participantes.
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Tabla 1
Descripcion de la Muestra.
Niveles de ensefianza Grupo socio econémico Género Participantes
Alto Hombre
Mui
Ensenanza bdsica o
Bajo Hombre 1
Mujer 1
Alto Hombre 0
Muyj 2
Ensenanza media 2
Bajo Hombre 1
Mujer 1
Total 8

Nota: Elaboracién propia.
2.2 Instrumentos

Entrevistas Episddicas. Este tipo de entrevista consiste en la realizacién de (a) pregun-
tas semdanticas asociadas a significados subjetivos (por ejemplo: ;qué significa para usted el
tiempo instruccional?) y (b) preguntas episédicas sobre situaciones o experiencias relaciona-
das con tales significados (por ejemplo, ;me podria comentar alguna situacién concreta que
ejemplifique esto que me sefiala?). El uso de este instrumento en investigaciones sobre TS se
fundamenta en que permite obtener un discurso mds cercano a la accién (Flick, 2020) y actda
como fuente de informacién para la posterior reconstruccién de las TS (Cataldn, 2016).

Técnica de Generacion de una Estructura (TGE). Consiste en presentar al participante,
mediante un procedimiento semi estructurado, las declaraciones (TS en tarjetas) de si mismo
o de otros, en relacién a una entrevista realizada previamente (Flick, 2019; Scheele y Groe-
ben, 1998). Como el propdsito de esta técnica es evaluar el contenido de las TS, se le solicita al
docente que compruebe que el contenido (visualizado en tarjetas) representa lo que él o ella
queria expresar en su discurso. De no ser asi, se puede reformular, sustituir o eliminar las TS
presentadas y reformularlas por otros contenidos méas apropiados (Flick, 2020; Kindermann
y Riegel, 2016).

2.3 Procedimiento

Este estudio se desarrollé en el contexto de un proyecto de investigacién en postgrado,
siendo aprobado previamente por el Comité de Etica de una universidad estatal chilena. Si-
guiendo las recomendaciones y sugerencias de la Agencia Nacional de Investigacién y De-
sarrollo de Chile (ANID, 2022), se contactaron a las y los docentes informando el propdsito
y la metodologia del estudio, invitdndolos(as) a participar voluntariamente. Lo anterior fue
formalizado mediante la lectura y firma de un documento de consentimiento informado.

Las entrevistas episddicas se realizaron de manera individual (Flick, 2019) con cada do-
cente, tuvieron una duracién de una hora y los datos fueron registrados por grabaciones de
audio y notas tomadas por los investigadores. Posteriormente, en una segunda reunién se
convocaron a todos los participantes, sin embargo, solo asistieron tres profesores (dos de
ensefianza basica y uno de ensefianza media). Se aplic6 la TGE a esta submuestra, lo cual
permiti6 la creacién de representaciones graficas sobre el T1 (Flick, 2014).
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2.4 Analisis de datos

Para el andlisis de contenido de las TS se llevé a cabo una fase descriptiva (Corbin y
Strauss, 2008) y otra fase relacional adaptada para estudios de TS en docentes (Bortoluzzi y
Cataldn, 2014; Cataldn, 2016). Asi como una tercera fase donde un grupo de docentes analizé
el contenido de las TS propuestas sobre el TI mediante un proceso de validacién comunica-
tiva (Klepser et al., 2016).

Fase 1: Analisis descriptivo. Se llevé a cabo mediante un proceso de codificacién abierta
de la teoria fundamentada (Corbin y Strauss, 2008). Esta etapa consistié en la fragmentacién
inicial de los datos en unidades descriptivas menores, las cuales permitieron ordenar y siste-
matizar la informacién en cédigos de TS (Ferreira, 2021). Se identificaron citas textuales de
las transcripciones y se elaboraron cédigos de TS, sustentados por las explicaciones transmi-
tidas por el profesorado en su discurso (Gonzélez et al., 2019). Con apoyo del software Atlas.
ti version 8.0 se extrajeron 227 cédigos de TS sobre el TI.

Fase 2: Analisis relacional. Posteriormente, se llevé a cabo un proceso de triangulacién
de investigadores (Krause, 1995), en donde se analizaron y relacionaron los 227 cédigos de
TS sobre el TI. Cabe mencionar que se descartaron aquellos c6digos que no se relacionaban
a los propdsitos del estudio. De este andlisis se desprendieron 89 cédigos de TS que fueron
agrupados en dos categorias organizadas en una matriz Excel: (a) Facilitadores del tiempo
instruccional y (b) Obstaculizadores del tiempo instruccional (ver Tabla 2).

Tabla 2

Matriz de andlisis de las TS reconstruidas de docentes acerca del TI.

Categorias | Niveles Cédigo de TS reconstruida Profesor (a) | Género GSE

Basica | TS27: Siorganizo la planificacién de P8 Mujer | GSEalto
la instruccién entonces no se des-
cuadran los contenidos durante el
afno.

TS9: Si hay mds profesionales en- ]
tonces se da cobertura al estudiante P2 Mujer GSE alto
durante la instruccion.

Facilita- TS39: Si innovo entonces logro opti-

dores del - Lti d te la ol

tiempo ins- fmizar et tiempo durante fa clase. P4 Hombre | GSE bajo
truccional Media | TS89: Para poder hacer clases y en- P1 Mujer | GSE bajo

tregar los conocimientos es necesa-
rio que exista un clima adecuado.

TS72: Si identifico la motivacién de P5 Mujer | GSE alto
los nifios entonces capto su atencion
durante la ensefianza.

TS36: Se tiene que realizar la ins-
truccion tal cual se planifica dado a
que el ano pasa répido.

P3 Hombre | GSE bajo
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Bésica | TS11: Dado que existe una gran di- P2 Mujer | GSE alto
versidad de estudiantes y estilos de
Obstaculi- aprendizaje se vuelve dificil gestio-
zadores del nar el tiempo dentro del aula.

tiempo ins-

TS33: Como el tiempo se me pasa
truccional

muy rapido en clases no alcanzo a
realizar un buen cierre.

P6 Mujer | GSE alto

TS21: Si me demoro en planificar la
instruccién durante el semestre en-

- P4 Hombre | GSE bajo
tonces me llevo trabajo a la casa.

Media | TS66: Planificar la instruccién re- P1 Mujer | GSE bajo
quiere de tiempo debido al lapso que
se invierte en la bisqueda del mate-
rial.

TS55: Dado que existe una gran di-

versidad de estudiantes y estilos de P5 Mujer | GSE alto
aprendizaje se vuelve dificil gestio-

nar el tiempo dentro del aula.

TS79: Si hay problemas de discipli- P7 Mujer | GSE bajo

na es necesario detener el tiempo de
instruccién para abordar el proble-

ma.

Nota: A modo de ejemplo se muestra un extracto de la matriz de andlisis elaborada, se consideraron
doce cddigos de TS pertenecientes a las categorias facilitadores y obstaculizadores del tiempo instruc-
cional.

Fase 3: Creacién de modelos explicativos sobre el TI mediante la aplicacién de TGE. En
esta ultima etapa se presentaron en tarjetas los 89 c6digos de TS organizados visualmente en
la matriz descrita en la Fase 2. Las y el docente al observar estos cédigos y mediante valida-
cién comunicativa (Flick, 2014; Klepser et al., 2016) expresaron su grado de acuerdo y/o de-
sacuerdo de las TS mostradas. Luego se graficaron en dos modelos explicativos las TS sobre
el TI, tanto en ensefianza bédsica como en ensefianza media (Ver Figura 1 y 2). Durante este
proceso se llevaron en tarjetas conectores para organizar los esquemas gréficos de las TS del
profesorado. Es relevante sefalar que estos conectores ya han sido utilizados con profesores
durante la aplicacién de la TGE en la elaboracién de representaciones graficas (Kindermann
y Riegel, 2016).
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3. Resultados

Las Figuras 1y 2 presentan los resultados graficamente en dos grandes Teorias Subjetivas
de acuerdo a los niveles de ensefianza (bdsica y media) del profesorado.

3.1 Teoria Subjetiva de profesores acerca del Tiempo Instruccional en educacion basica

El primer modelo grafico (ver Figura 1) contiene la Teoria Subjetiva del Tiempo Instruc-
cional en ensefianza basica.
Figura 1

Teoria Subjetiva del Tiempo Instruccional en Enseiianza Bdsica (Modelo elaborado por un
grupo de docentes en sesion junto a uno de los investigadores).

TS: Si un profesor es
organizado serd eficiente
en el tiempo de
planificacién instruccional
(P2, pB)

TS: Si las instrucciones
de la clase son claras y
precisas entonces el
alumno no perderd su
concentracion (TS
propuesta en la etapa
TGE, p2)

TS: Los estudantes
Efecto . | ggtin atentos debido
al iempo que dedico
al contenido (p2, p4)

Conduce a

Asicomo —» Conducea

Asf como
TS: Si tengo experiencia como profesor entonces.
planificar la instruccidn resulta mas rapido (p2, p6,
: £8) ,
T pemt bt

instruccién no se mejor el iempo en
descuadren e TS: Si planifico los tiempos de instruccién entonces aula cuando existe
contenidos dursnte estoy al tanto de los momentos de la clase (p4, P8) un buen ckma (TS
propuesta en fase

ol afio (P2, p4, P8)

TGE p2)

TS: Si hay mds profesionales en aula entonces
mejora la cobertura del contenido durante el tiempo

Contrario a de instruccion (p2, p4, pb, p8)
Asi como
1 TS:El profesor realiza un cierre
TS: Dificulta realizar un ciefre porque no se desvia del objetivo l
e Ia clase dado a ta +—jDistinto de de la clase (teoria propuesta en
diversidad en "los estilos de a etapa de TGE p4)
aprendizajes” de los
estudiantes (p2, p4, p8) T TS:Si innovo
entonces logro
optimizar el tiempo
TS:Si el estudinte estd 3 Asi como de instruccién
interesado en aprender el durante la clase

tiempo instruccional se optimiza
mejor (p2, p4, p6)

(p4, p6,PB)

Nota: Al interior de los recuadros se observan TS reconstruidas expresadas por mas de un profesor (a).
Los conectores que se encuentran fuera de los recuadros simbolizan los patrones de relacién propues-
tos por el grupo de docentes. Este modelo es creado de arriba hacia abajo, por tanto, se sugiere leer de
izquierda a derecha y en orden descendente siguiendo las flechas.

Planificacion del Tiempo Instruccional

En este nivel formativo las y los profesores explican que la “efectividad” del “tiempo de
planificacion instruccional” se logra cuando el docente organiza y planifica el detalle del con-
tenido que ensefiard (TS13% TS23, TS34, TS42). Las siguientes citas, que contienen los ar-
gumentos del profesorado, dan cuenta en parte de la explicacién mencionada (el cédigo (P)
refiere a la persona entrevistada):

1. Se utilizaran comillas para referirse a conceptos que emanan de los cddigos de TS referidas por los docentes en
sus explicaciones sobre el tiempo instruccional.
2. El cédigo hace referencia a una teoria subjetiva reconstruida en la fase 2.
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...P2: Si uno realmente no estd bien organizado el tiempo es escaso, ya tengo la pla-
nificacion en papel, ti tienes escrito super bonito, organizado, voy a hacer esto...
pero claro se acerca una semana, tienes clases con varios cursos (...) tienes que es-
tar preparando, innovando, organizando el tiempo... (Profesora que enseiia en GSE
alto).

Los profesores que ensefian en este nivel explican que, si se organiza el aprendizaje pen-
sando en los tiempos de la clase, se lograria tener un mayor grado de conocimiento del con-
tenido y un mejor manejo de lo que ocurriria en aula durante el tiempo de instruccion (TS48,
TS26, TS25, TS31). Lo anterior lo vemos reflejado en la siguiente TS:

...P4: Entonces si se tiene planificado los tiempos, ya se sabe cudndo empieza una
idea y cuando se termina, entonces clase a clase es lo que uno va viendo. Esto te
lleva a sentir mayor control de lo que sucede a pesar que a veces ocurren cosas ines-
peradas... (Profesor que enseria en GSE bajo).

Experiencia laboral

Los profesores dan cuenta que los anos de experiencia logran optimizar los tiempos de
planificacién al grado de percibir mayor “rapidez” en las acciones realizadas en esta etapa
(TS14, TS37, TS40). Asimismo, explican que la organizacién del tiempo instruccional es un
periodo de continuo monitoreo de sus acciones pedagégicas al grado de percibir control de
los contenidos (TS29, T27, TS36). En la siguiente cita se aprecia un ejemplo de estas expli-
caciones:

...P8: Entonces si yo planifico y quiero buscar algo que de verdad sea bueno, a lo me-
jor ya con el tiempo con la experiencia ya lo tengo, entonces quizds es mds rdapido,
pero en un principio también se da el tiempo de buscar las cosas, se da el tiempo de
revisarlo...(Profesora que enseria en GSE alto).

Facilitadores del Tiempo Instruccional

En cuanto a los facilitadores, las y los profesores argumentan que el apoyo “interdiscipli-
nario” al interior del aula repercute en una mayor cobertura de las necesidades del estudiante
durante el tiempo de instruccién (TS9, TS16, TS21, TS27). Estos apoyos de profesionales
especialistas facilitan las acciones pedagdgicas en aula. La cita siguiente es un ejemplo de
este argumento:

...P4: Algo que facilité la gestion del tiempo de clases es, bueno ya, el tener apoyo
interdisciplinario que hay en el colegio... yo creo que igual con mds personas, obvia-
mente que estén capacitadas para hacerlo, seria stiper bueno porque como te digo
y te dije anteriormente, uno podria atender a mds nifios, a mds nifios a la vez...
(Profesor que enseria en GSE bajo).

Asimismo, los profesores creen que la gestion y optimizacién del tiempo instruccional
en aula se logra con la implementacién de metodologias innovadoras dirigidas al interés del
estudiante durante este tiempo (TS5, TS17, TS29, TS39). Asi se expresa en esta cita:

...P6: Hay muchos conocimientos de diferentes estrategias y yo como una docente
nueva pude aprender bastantes estrategiasy aplicarlas en el aula... ese conocimien-
to que yo tengo, también lo puedo aplicar en este contexto y eso facilita mi labor
dentro del aula en la gestion instruccional del tiempo... (profesora que enseria en
GSE alto).
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Acciones orientadas a la regulacion del estudiante

Las y los profesores argumentan que la regulacién conductual y la orientacién atencional
del estudiante, durante el tiempo de instruccién en aula, se facilita cuando las indicaciones
son claras al momento de dar a conocer el contenido (TS12, TS20, TS25, TS44). Por lo tanto,
esta accién permitiria mejorar los niveles atencionales y motivacionales, al mismo tiempo en
que se optimiza la ensefianza durante la clase. La siguiente cita da cuenta en parte de esto:

...P2: Mis instrucciones son claras y precisas y, como te decia, todo es con tiempo...
okey, tres minutos para hacer esto, cuatro minutos para hacer esto, cinco minutos
para hacer esto’.. Y de esa forma el alumno se controla y se autorregula mejor...
(profesora que enseria en GSE alto).

El tiempo del cierre de la clase percibido como un obstaculizador

Los obstaculizadores del tiempo instruccional en ensefianza bésica se observan en el cie-
rre de la clase. Los profesores creen que un débil manejo en la etapa de cierre es provocado
por los ritmos de aprendizaje de los estudiantes y por invertir tiempo en el contenido (TS2,
TS3, TS11, TS33). Entonces, las acciones pedagdgicas durante el tiempo instruccional se ven
desfavorecidas por las diversas formas de aprender que coexisten en aula. Las ideas mencio-
nadas las podemos apreciar en las siguientes citas:

...P2: El cierre cuesta mucho hacerlo, por el mismo ritmo de los nifios, porque como
hay una diversidad de estudiantes dentro de la sala de clases no todos aprenden a
la misma velocidad... hay algunos que requieren mds tiempo, mds mediacion, mds
atencion... (Profesora que enseiia en GSE alto).

Solucion asociada a la gestion del Tiempo Instruccional

Las y los docentes proponen como solucién a la gestién del cierre de la clase el estar aten-
to y autoobservacion las elecciones pedagégicas durante el tiempo de instruccion, lo anterior
implica para el profesorado no perder de vista el objetivo decidido en la etapa de planificacion
(TS15, TS24, TS31). En la siguiente cita se aprecia un argumento de cémo el objetivo de la
clase podria ser una herramienta de micro gestion del tiempo en aula:

...P4: Aunque en una de las cosas que mds fallamos los profesores es en el cierre de
la clase... los 15 minutos de cierre es donde mds fallamos nosotros, nos quedamos
muy pegados en el desarrollo de la clase (...) porque el profesor no se enfoca en el
objetivo de la clase, se va, se va, se va... eso nos pasa a varios... (Profesor que ensefia
en GSE bajo).
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3.2 Teoria Subjetiva de Profesores acerca del Tiempo Instruccional en Educacion Media

Se presenta un segundo modelo grafico (ver Figura 2) que contiene la TS de los docentes
en educacion media.

Figura 2

Teoria Subjetiva del Tiempo Instruccional en Ensefianza Media (Modelo elaborado por un
grupo de docentes en sesion junto a uno de los investigadores).

TS: Planificar la instruccion requiere TS: Si un alumno tiene un ritmo de
tiempo debido al lapso que se invierte Conducea —*| aprendizaje mas lento, entonces tendré que

en la bisqueda de material (p1, p3, p7) dedicario tiempo al contenido (p3, p5, p7)

Implica que

p
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(p1, pS, p7) demoran en preparar sus cosas para la
P P
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el tiempo de instruccién, esto no contenidos entonces busco actividades
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aolicacion TGE. 05)

TS: Si el profesor es rigido y estructurado I
durante el iempo de instruccion en aula el Conduce a

Efecto de —> estudiante no disfruta de la clase (TS

en fase de aplicacion TGE, p5)

Nota: Al interior de los recuadros se observan TS reconstruidas expresadas por més de un profesor (a).
Los conectores que se encuentran fuera de los recuadros simbolizan los patrones de relacién escogidos
por el grupo de docentes. Este modelo es creado de arriba hacia abajo, por tanto, se sugiere leer de
izquierda a derecha y en orden descendente siguiendo las flechas.

Gestion del tiempo de planificacion

Los profesores argumentan que se invierte tiempo en la planificacién instruccional debi-
do a la bisqueda de material didéctico, situacién que va generando una mayor inversién de
tiempo en este periodo (TS58, TS66, TS63, TS81). La siguiente cita fundamenta el argumento
explicativo anterior:

...P1: mira, tu tienes que buscar estrategias, pensar en la clase, visualizar la ense-
fianza (...) a la vez gastas tiempo en eso, te quedas pegado planificando, a la larga
eso hace quedar mucho rato planificando, pero luego cuando estds frente a los es-
tudiantes notas que vale la pena invertir tiempo... (Profesora que enseiia en GSE
bajo).
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El profesorado que ensefia en este nivel explica que esta inversién de tiempo en la plani-
ficacion se acrecienta cuando los estudiantes en aula poseen un estilo de aprendizaje pasi-
vo, debiendo invertir mds tiempo en la busqueda de metodologias dirigidas a los “ritmos de
aprendizajes” de los estudiantes y a la diversificacién de la ensenanza durante el tiempo de
clases (TS57, TS61, TS78). La siguiente cita da cuenta en parte de la explicacién expresada:

...P3: Yo siempre estuve creando material extra y llevdndoles material extra, porque
no los podia tener en la sala haciendo nada. Y estos chicos que tenian un aprendi-
zaje quizds mds lento (...) el proceso enseiianza-aprendizaje en general eran mds
lento, aunque igual lograban los objetivos... (Profesor que enseria en GSE bajo).

Velocidad enlentecida y acelerada durante el Tiempo Instruccional

La percepcién que tiene el docente respecto a la velocidad del tiempo varia dependiendo
de la accion que ejerce al momento de lidiar con dificultades disciplinarias al interior del aula.
Por una parte, cuando no se interviene la indisciplina el tiempo se vivencia enlentecido (TS
44, TS45), mientras que cuando se dedica tiempo a intervenir la falta de regulacién y organi-
zacioén inicial de los estudiantes el tiempo se percibe mas rapido (TS63, TS85). La siguiente
cita ejemplifica en parte el argumento anterior:

...P3: Se pasa stiper rdpido... Bueno, aqui lo primero es que tienen que salir todos los
alumnos para formarse si estdn en la sala, los alumnos estdn adentro, nosotros los
sacamos para que se formen. Porque hasta cuarto medio todos tienen que salir a
formarse antes de entrar (...) en eso muchas veces ocupa mucho tiempo... (Profesor
que enseria en GSE bajo).

La motivacion del estudiante como facilitador del Tiempo Instruccional

Con respecto a las TS que facilitan el tiempo instruccional en este nivel formativo se ob-
serva que, el desinterés del estudiante por el contenido instruccional orienta al docente a la
buisqueda de actividades durante el tiempo de planificacién. Esto con el fin de incentivar la
motivacion del estudiante durante el tiempo de instruccién en aula y asi facilitar sus apren-
dizajes (TS51, TS62, TS72, TS84). En la siguiente cita podemos observar esta explicacion:

...P7: Una estrategia es siempre tratar de acercarse a los intereses, que tal vez no
les gusta inglés, pero puede que les guste, no sé, algiin grupo que cante en inglés o
tal vez, no sé (...) pero ponerlo desde un plano que sea de su interés en el tiempo de
clases... (Profesora que enseia en GSE bajo).

Estilos de aprendizajes y acciones administrativas como obstaculizadores del Tiem-
po Instruccional

En relacion a los obstaculizadores del tiempo instruccional en ensefianza media, los do-
centes creen que la diversidad en los “estilos de aprendizajes” limita la organizacién y gestién
del tiempo de la estructura de la clase. Por ejemplo, perciben dificultades en la realizacién
de un cierre que regule los aprendizajes de los estudiantes (TS43, TS50, TS55, TS83). Ade-
mads, atribuyen que el tiempo de organizacién y planificacién instruccional se ve interferido
cuando deben realizar acciones administrativas no relacionadas con la socializacion de la
ensefanza. En la siguiente cita se aprecia un argumento sobre lo planteado:
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...P5: Por ejemplo, el cierre cuesta mucho hacerlo, por el mismo ritmo de los nifios,
porque como hay una diversidad de estudiantes dentro de la sala de clases no todos
aprenden a la misma velocidad (...) algunos se toman su tiempo, otros se distraen en
sus celulares, siempre hay que pensar qué es lo esencial para el tiempo del cierre...
(Profesora que ensernia en GSE alto).

Fenomeno disciplinario durante el Tiempo Instruccional

En educacién media se evidencian explicaciones subjetivas sobre cémo las pricticas de
los profesores deben ir orientadas a intervenir la indisciplina durante el tiempo instruccional
en la sala de clases. En este sentido, se observa que el fenémeno disciplinario es una variable
de débil manejo por parte de los docentes, quienes la atribuyen a las caracteristicas de los
alumnos (TS 52, TS69, TS 73, TS 87). La siguiente cita refleja este argumento:

...PI: Problemas de disciplina (...) el obstdculo se genera en el tiempo en que, en
como ti, claro, gestionas esto dentro de la sala porque, claro, tii puedes estar al fren-
te de la pizarra enseiiando, pero si se genera un problema de disciplina se distraen,
se aburren... (Profesora que enseia en GSE bajo).

En cuanto al estilo de ensefianza, los docentes sustentan la hipétesis de que la rigidez en
la figura del profesor(a) ocasiona que el estudiante se regule conductualmente, pero esto no
garantiza que el alumno se comprometa con sus aprendizajes durante el tiempo de clases
(TS47, TS65, TS75, TS89). La siguiente cita da cuenta en parte de esto:

...P5: Por ejemplo, yo encuentro que ella, sus clases son siiper rigidas y los nirios
igual le hacen caso, pero siento que es mds un caso por miedo, ella ehh jya quédate
quieto si no te voy a anotar!... porque estd ahi! ya, jpara la casal, es muy rigido como
dije recién... (Profesora que enseria en GSE alto).

4. Discusion

El objetivo general de este estudio fue describir la construccion de las Teorias Subjetivas
(TS) en relacién al Tiempo Instruccional (TI) en docentes que se desempefian profesional-
mente en escuelas de la IV Regién de Coquimbo (Chile).

Considerando los intereses de la investigacidn, al reconstruir las TS del TI en dos niveles
de ensenanza diferentes se evidencian elementos en comun. Tanto los docentes de ensefian-
za bdsica y media generaron TS que presentan causas y consecuencias asociadas al tiempo
de planificacion de la ensefianza. Este recurso cumple un rol clave a la hora de gestionar los
contenidos instruccionales que seran ensefiados durante el tiempo que dura la clase, gene-
rando como consecuencia un aumento de la motivacion de los estudiantes para el aprendizaje
(Marini y Rodriguez, 2020)

En cuanto a la estructura temporal de la clase, los docentes de ambos niveles formativos
explican que los ritmos diversos de aprendizajes dificultan la realizacién de un cierre efectivo,
esto porque el profesor se sitiia mayoritariamente en el tiempo de desarrollo del contenido
instruccional. Este hallazgo, posible de entender como una debilidad en la gestion del tiempo
del cierre de la clase, ha sido observado en algunas escuelas chilenas (Martinic y Vergara,
2007), revelando que el cierre es la seccién con menor tiempo de actividades por parte del
profesorado y cuando esto ocurre, es posible pensar que los docentes tienen dificultades en la
organizacion de este tiempo de cierre pedagdgico.

Al analizar las TS de los docentes que ensefian en educacién basica, se encontr6 que es
en el tiempo de planificacién donde los profesores atribuyen a la experiencia profesional un
rol facilitador de la optimizacién del tiempo de planificacién del aprendizaje, organizando de
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mejor manera las acciones pedagdgicas que se realizaran durante el tiempo de clases. Este
hallazgo es similar a lo encontrado por Martinic y Villalta (2015) en su estudio con profesores
de escuelas chilenas. En este estudio, se observo en las TS de docentes de educacién bdsica
una tendencia a iniciar acciones relacionadas con incentivar la motivacion del estudiante, de-
bido a la importancia que tiene esta variable socioemocional en los procesos de aprendizajes
(Cuadra et al., 2018). Al respecto D’Aloisio (2017) sostiene que la construccion de relaciones
sociales intrageneracionales en el espacio-tiempo escolar constituye una oportunidad para
generar aprendizajes relevantes en la trayectoria académica del alumnado.

Las TS de los docentes que ensefnan en educacién bdasica revelaron que sigue siendo una
limitante en el tiempo de aula la diversidad de estilos y ritmos de aprendizaje de los estudian-
tes. Aqui el docente realiza un esfuerzo adicional al permanecer mds tiempo planificando y
diversificando la ensenanza para que las y los estudiantes durante el tiempo de instruccién
aprendan de manera significativa (Escobar et al.,, 2020). Estos hallazgos se complementan
con los resultados de San Martin et al. (2017), quienes plantean que si se aumenta la canti-
dad de horas para planificar adecuadamente el contenido, considerando la diversidad de los
procesos de ensefianza, entonces aumentaria la carga laboral percibida por el profesor, lo que
requiere permanecer mds tiempo en esta etapa (Rubio et al., 2019).

Al reconstruir las explicaciones de los profesores de ensefianza media se visualiza una
asociacidn entre la autonomia del estudiante con una mejor optimizacién del TI en aula. Esta
creencia se estructura en el supuesto de que la madurez del estudiante le permitiria regular
y orientar su comportamiento durante el tiempo de aprendizaje, generando en el docente la
percepcién de que el desarrollo de las actividades de aprendizajes, en el transcurso del TI, es
mas efectivo por el compromiso de sus estudiantes en dicho intervalo de tiempo (Beauregard,
2017). Sin embargo, esto difiere con las discusiones de Cao (2018), quien plantea que la toma
de decision del estudiante en el aula y el desarrollo de habilidades (por ejemplo, el pensa-
miento de orden superior) dependen en una primera instancia del profesor y el desempefio
que este realiza en el TI. Esta habilidad del profesor para despertar interés y motivar el deseo
de aprender influye en el uso del tiempo dentro del aula, ya que representa un conjunto de
estrategias pedagogicas y recursos didacticos disponibles en el contexto del desarrollo de la
clase (Razo, 2016).

Respecto a la gestion del tiempo en docentes de ensenanza media, se evidencia una orien-
tacion hacia el cumplimiento de los resultados de aprendizajes (Martinic et al., 2013; Marti-
nicy Villalta, 2015; Vercellino, 2016), por tanto, cobra relevancia para el profesorado conside-
rar una gestion del tiempo que le permita organizar estratégicamente aquello que ensenara.
En relacion a esto, se ha visto en profesores que ensefian en escuelas de alto rendimiento un
mayor grado de conciencia y compromiso de las implicancias que tiene la gestion del tiempo
de aprendizaje, viéndose reflejado en el empleo de diversas estrategias y modalidades de en-
sefianza durante el tiempo de clases (Gutiérrez et al., 2017).

Un hallazgo de este estudio son las TS relacionadas a una concepcién temporal del tiem-
po (Ovyanadel y Buela-Casal, 2017; Santamaria et al., 2019), los profesores perciben el TI
como un fenémeno que se piensa previamente (tiempo de planificacién) a las acciones del
momento en aula (tiempo de ensefanza) (Razo, 2016). Sobre esta vivencia del tiempo de en-
seflanza, Jackson (2000) sugiere agrupar las diversas acciones de los profesores en funcién de
la temporalidad, asi en una fase pre-activa se planifica y gestiona el contenido instruccional,
mientras que en una fase interactiva se invierte tiempo socializando el contenido con los
estudiantes, y en una fase post-activa se reflexiona la practica pedagdgica. En relacién con lo
anterior, los docentes del presente estudio elaboraron pocas TS sobre el tiempo post-activo,
pero identifican la falta de un aprendizaje profesional colaborativo (Vaillant, 2017) y la au-
sencia de un tiempo estructurado para generar espacios de reflexiéon docente acerca del TL
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En esta investigacion las reflexiones de los profesores sobre como gestionan el tiempo de
lo que se ensena en aula revela implicancias en la carga laboral percibida por los docentes a
propdsito de la implementacion de politicas educativas con foco en el tiempo y la gestién de
los aprendizajes (Rubio et al., 2019; Simonse, 2017). Este escenario es complejo, ya que Chile
es uno de los paises con mds horas de instruccién formal en la escuela, en comparacién con
otros paises de Latinoamérica (OCDE, 2019). Dicha situacién, en parte, es explicada por la
tendencia a darle un uso poco efectivo a este recurso, evidenciando una brecha entre el tiem-
po disponible para ejecutar las clases y el TI (Murillo et al., 2016).

A nivel metodoldgico, el empleo de la Técnica Generacién de Estructura (TGE) (Groe-
ben y Scheele, 2000) permiti6 al profesorado adoptar un rol activo en el proceso de recons-
truccién de las TS mediante la validacién comunicativa (Flick, 2014). Asimismo, un aporte
interesante de este estudio es la combinacién del uso de la entrevista episédica con la TGE,
dado que esta ultima herramienta comtinmente se encuentra asociada al uso de la entrevista
semiestructurada. De esta manera, el uso de la entrevista episddica en esta investigaciéon no
solo favoreci6 la reconstruccién de las TS, sino que fue esencial en la reconstruccién grafica
de estas cogniciones del profesorado. Considerando el alto nivel de abstracciéon de este pro-
ceso, es necesario tomar como base la experiencia biogréfica de los propios participantes,
condicion que se cumple al complementar los atributos de la entrevista episddica con la TGE.

Este estudio tiene limitaciones, a pesar de convocar a cada participante en la etapa de
aplicacién de la TGE, el uso de una sub muestra con bajo nivel de participantes (tres docen-
tes) limit6 las posibilidades de generar esquemas graficos con mayor nivel de abstraccién o
representatividad. Por lo tanto, en futuras investigaciones se sugiere promover la participa-
cién de una mayor cantidad de docentes para lograr una mayor heterogeneidad en esta etapa
(Flick, 2014). Por otra parte, aunque no se realizé en esta investigacion, seria pertinente que
en futuros estudios se documente el proceso de validaciéon comunicativa de la TGE mediante
grabaciones en video, contribuyendo al andlisis de los datos cualitativos (Kindermann y Rie-
gel, 2016).

5. Conclusion

En términos generales, se puede sefialar que las TS y las vivencias del TI varian en rela-
cion al nivel de ensefianza en el que labora el profesorado, si consideramos ensefianza basica,
docentes que invierten tiempo en planificar el contenido logran percibir mejor manejo de la
ensefianza durante el TI. A nivel temporal, aquellos con mayor experiencia profesional refie-
ren percibir velocidad acelerada del TI y sus argumentos sefialan que la experiencia facilita la
gestion de objetivos de aprendizajes en menos tiempo.

Las perspectivas del profesorado de ensefianza basica dan cuenta que la presencia de pro-
fesionales especialistas, las instrucciones precisas, las tareas de periodos cortos favorece la
cobertura de los contenidos instruccionales durante el tiempo de clases. Estas acciones con-
tribuyen a que sea efectiva la implementacién de metodologias innovadoras durante el TL.

En el presente estudio se evidencian en las explicaciones subjetivas de docentes de ense-
nanza media cierta orientacion hacia el cumplimiento de los resultados de aprendizajes, sus
argumentos dan cuenta de TS que inician acciones para facilitar los aprendizajes durante el
TI, desde la implementacion de didacticas motivadoras hasta la planificacién de acciones
pensando en los estilos y ritmos de aprendizajes.

Las tensiones sobre el T1 contenidas en las explicaciones de docentes de ensenanza bésica
y enseflanza media denotan acciones que son percibidas e interpretadas fuera de su locus de
control. Por un lado, las TS en enseflanza bdsica expresan que un débil manejo del tiempo
de cierre ocurre cuando se olvida del objetivo de clases, mientras que en ensefianza media,
los obstéculos del TI se explican por el estilo de aprendizaje e indisciplina del estudiantado.
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Finalmente, los resultados de esta investigacion contribuyen a la promocién de procesos
reflexivos en la formacién inicial y continua de los docentes respecto al accionar pedagégico,
desde una reconstruccion de soluciones que acomparnen la gestién del tiempo escolar y con
ello la instruccién del aprendizaje. También orienta metodolégicamente, sobre cémo elabo-
rar modelos comprensivos en base a técnicas y procedimientos que permiten interceptar el
conocimiento subjetivo con la experiencia del profesorado, en un proceso donde estos profe-
sionales pueden validar de manera activa y colectiva la TS reconstruida.
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RESUMO

Para atender o cardter excepcional do periodo pandémico da Covid-19, as ins-
tituicbes de ensino se reestruturaram, por meio de praticas de ensino em pla-
taformas online. Neste contexto, analisou-se as percep¢des dos discentes em
engenharia sobre as préticas remotas, considerando o tipo de ingresso na uni-
versidade: sistema universal ou de reserva de vagas. Um estudo observacional foi
realizado com questdes para caracterizar o perfil sociodemogréfico, a infraes-
trutura, opinides sobre aspectos diddticos, tempo de dedicagio, interacio discen-
te-docentes. Observou-se que a interacdo entre discentes-docentes foi a mais pre-
judicada e o tempo de dedicacdo mostrou maior diferenca entre os dois grupos.
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Perceptions of engineering students on remote activities during
the beginning of the Covid-19 pandemic

ABSTRACT

To cope with the exceptionality of the Covid-19 pandemic period, educational institu-
tions have restructured their teaching practices with the use of online platforms. In this
context, the perceptions of engineering studentsabout distance practices were analyzed,
considering the type of admission to the university: general admission or reserved seats.
An observational study was carried out with questions to characterize the sociodemo-
graphic profile, infrastructure, opinions on didactic aspects, time of dedication, student-
teacher interaction. It was observed that student-teacher interaction was the most affec-
ted and the time of dedication presented the greatest difference between the two groups.

Keywords: Teaching method; online learning; teacher-student relationship; peer rela-
tionships; student behavior.

Percepciones de los estudiantes de ingenieria sobre las actividades
a distancia durante el inicio de la pandemia del Covid-19

RESUMEN

Para hacer frente a la excepcionalidad del periodo de la pandemia de Covid-19, las
instituciones educativas se han reestructurado, a través de précticas de ensefian-
za en plataformas en linea. En este contexto, se analizaron las percepciones de los
estudiantes de ingenierfa sobre las practicas a distancia, considerando el tipo de in-
greso a la universidad: sistema universal o reserva de vacante. Se realizé un estudio
observacional con preguntas para caracterizar el perfil sociodemografico, infraes-
tructura, opiniones sobre aspectos didécticos, tiempo de dedicacidn, interaccion
alumno-docente. Se observd que la interaccién entre alumnos-docentes fue la mas
afectada y el tiempo de dedicacién presentd la mayor diferencia entre los dos grupos.

Keywords: Método de ensefnanza; aprendizaje en linea; relacién profesor-alumno; re-
laciones entre pares; comportamiento del alumno.
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1. Enunciado do problema e objetivo

As transformacoes tecnoldgicas dos dltimos anos, com a maior democratizagdo de aces-
so & informacdo, espagos colaborativos e plataformas e-learning disponiveis (Pinto & Leite,
2020), tém proporcionado mudangas culturais e comportamentais em todos os aspectos da
sociedade, em especial no setor educacional (Moreira & Schlemmer, 2020). E vasta a litera-
tura com reflexdes sobre o processo de ensino e aprendizagem utilizando recursos digitais,
metodologias ativas ou ensino hibrido buscando propiciar um maior protagonismo aos dis-
centes e colaborar para que a busca por conhecimento seja estimulada (Mill & Santiago, 2021;
Pinto & Leite, 2020; Rondini et al., 2020; Sgoti, 2020; Zilles Borba et al., 2019).

Nesta perspectiva de reformulacdo dos cursos de graduacdo em engenharias, entidades
como a Confederacdo Nacional das Industrias (CNI) e a Mobilizagdo Empresarial pela Ino-
vacdo (MEI), langcaram em 2018, baseado no Processo de Bolonha (Bologna Process, 1999),
um documento com diretrizes e recomendagdes para reestruturagdo dos cursos frente as
demandas do mercado de trabalho (Confederacdo Nacional da Industria (CNI, 2018). O mer-
cado de trabalho atual, globalizado e transformado, requer um engenheiro que tenha uma
formacdo baseada em preceitos como: empreendedorismo, trabalho em equipe multidisci-
plinar, desenvolvimento e administracdo de projetos, lideranca e capacidade de aprendizado
independente. Assim, para que as instituicdes de ensino formem profissionais com este perfil,
estimular a proatividade do discente por meio de metodologias ativas, com o uso de tecno-
logias digitais é um caminho vidvel na busca de um profissional adaptado, dindmico e com
pensamento critico, fatores indispensaveis para gerir a sua propria aprendizagem, bem como
a sua futura carreira (Sgoti & Mill, 2020).

Ademais, com a mudanca de comportamento, principalmente das geracdes mais jovens,
o ensino tradicional, com conteudo transmitido oralmente ou em “quadro-negro’, torna-se
cada vez menos atraente ao aluno. Assim, a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos torna-se
cada vez mais necessdrio e o ensino a distincia ou hibrido tém contribuido para acelerar
esse processo, principalmente quanto a necessidade de uso de novas tecnologias e ao desen-
volvimento de competéncias como proatividade e independéncia, uma vez que o discente
precisa se organizar frente a necessidade de dedicacédo aos estudos, obedecendo o seu ritmo
de aprendizagem, busca-se retirar o foco do professor, dando mais protagonismo ao discente
(Sgoti & Mill, 2020; Tori, 2015). Tais competéncias podem, também, ser desenvolvidas tendo
por base aquilo que Paulo Freire apresentou em sua pedagogia da autonomia (Freire, 1996),
quando afirma que “é com ela, a autonomia, penosamente construindo-se, que a liberdade vai
preenchendo o ‘espaco’ antes ‘habitado’ por sua dependéncia. Sua autonomia que se funda na
responsabilidade que vai sendo assumida” (Freire, 1996, p. 48). Por isso, esse autor acrescenta
que “uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da
decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas de liberdade” (Freire,
1996, p. 55).

Com o advento da pandemia, em dezembro de 2019 na China, causada pelo novo corona-
virus (Sars-CoV-2) (Ministério da Satude, 2020; World Health Organization, 2020), o uso de
plataformas online de aprendizagem ganhou notoriedade e catalisou mudancas emergenciais
no ensino presencial, devido ao decreto de lei do governo do Estado de Sao Paulo instituindo
um periodo de quarentena (Decreto-Lei No 64.881, de 22 de Marc¢o de 2020, 2020) e, conco-
mitantemente, a suspenséo das atividades presenciais nas universidades brasileiras a partir da
segunda quinzena do més de margo de 2020 (Portaria No 343, de 17 de Margo de 2020, 2020;
Medida Proviséria No 934, de 1o de Abril de 2020, 2020). Visando atender as novas regras de
carater excepcional, os professores tiveram que reformular suas préticas de ensino e, conse-
quentemente, houve uma reestruturacio das instituicdes para acompanhar essas mudancas,
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tornando o processo lento e gradual na utilizacdo de novas tecnologias no ensino presencial
antes da pandemia, em uma necessidade imediata para manutencdo das aulas em formato
nio presencial (Alves et al., 2021; Lucas & Moita, 2020; Rondini et al., 2020; Sanchez Junior
et al.,, 2021; Sgoti, 2020; Vercelli, 2020).

Durante o periodo emergencial de readequacdo para atender a necessidade de isolamento
social, o setor educacional brasileiro fez uso do ensino remoto emergencial, pelos cursos
que ndo eram legalmente ministrados a distancia (Casagrande et al.,, 2022; Hodges et al.,
2020). Ressalta-se que o termo “remoto” foi adotado, pois as aulas emergenciais basicamente
ocorreram de forma sincrona, ou seja, com professores distantes geograficamente, mas com
sua presenca em ambientes virtuais ou videoconferéncias, visando minimizar os efeitos do
isolamento social dos discentes (Hodges et al., 2020; Moreira & Schlemmer, 2020; Vercelli,
2020; Welsen et al., 2020).

Neste contexto, o ensino remoto emergencial foi encarado como uma oportunidade para
acelerar os esforcos das institui¢des na reestruturacdo do ensino presencial, em especial para
os cursos de engenharia, visando suprir as demandas indicadas nas diretrizes e recomen-
dagdes de ensino para atender as demandas do mercado propostos pela CNI (Confederagéo
Nacional da Industria (CNI), 2018).

No entanto, maiores investimentos sdo necessarios para implementar um ambiente edu-
cacional de apoio ao discente, que possibilite o desenvolvimento de competéncias importan-
tes na formacdo de um engenheiro protagonista em um tempo de transi¢do das maneiras de
se apropriar do conhecimento (Hodges et al., 2020; Wang et al., 2019). Ocorre que a implan-
tacdo deste ambiente completo de apoio leva tempo para ser identificado e estruturado. E no
contexto de pandemia, o ensino remoto foi implementado, ndo visando recriar um ambiente
educacional robusto, mas prover acesso temporario a orientagoes e apoio instrucional (Ave-
lino & Mendes, 2020; Hodges et al., 2020). Além de que o formato das aulas é apenas um
aspecto instrucional (Davis et al., 2013; Zhao & Frank, 2003), organizado especialmente para
dar suporte aos alunos, tanto no aspecto académico como social.

Assim, implementar esse ambiente de apoio ao aluno no ensino, tanto presencial quanto
remoto, é desafiador e requer tempo. O periodo e o empenho comumente dedicados ao de-
senvolvimento de um curso de qualidade estdo em contradicdo com a necessidade de "colo-
cé-lo online" de forma abrupta, como o periodo de pandemia exigiu. Assim, os cursos online
elaborados dessa forma ndo devem ser confundidos com uma soluc¢éo de longo prazo, mas
reconhecidos como uma resposta rdpida para um problema imediato (Avelino & Mendes,
2020; Davis et al., 2013; Hodges et al., 2020; Zhao & Frank, 2003).

Como no ensino presencial, para a elaboragdo de um ensino online de qualidade, além de
um ambiente educacional propicio e a utilizacdo das ferramentas tecnolédgicas disponiveis, é
necessario um eximio conhecimento dos discentes, pois cada turma apresenta caracteristicas
diferentes e, a adequagdo destas ferramentas de aprendizagem ao perfil dos discentes pro-
duzird melhores resultados e desfechos mais efetivos. Neste sentido, observa-se muitos es-
tudos levantando as percepgdes de discentes ou docentes sobre o uso de tecnologias digitais
utilizadas no ensino online, destacando a importéincia deste conhecimento no planejamento
de atividades mais adequadas as condi¢des dos envolvidos no processo ensino-aprendizagem
(Alves et al., 2021; Badia et al., 2019; Costa et al., 2020; Golgher, 2021; Machado et al., 2020;
Paulo et al., 2020; Seabra et al., 2020; Vercelli, 2020).
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Ressalta-se que o conceito de percep¢do do estudante neste estudo estd atrelado ao exer-
cicio de avaliar a si mesmo, diante do processo de aprendizagem, e a metodologia utilizada
no sentido de compreenséo e conscientizagdo das a¢des, das atividades, de estar ou ndo mo-
tivado, entre outros aspectos (Matos & Jardilino, 2016). Muthuprasad et al. (2021) relatam
sobre a importancia de se analisar como os estudantes “enxergam” as metodologias utilizadas
e como se veem diante do processo de aprendizagem, pois estas informagoes sdo ferramenta
para reflexdo e construcio de estratégias de possiveis mudancgas para melhoria do processo
de ensino — aprendizagem. Neste contexto, propde-se como questdes para esta pesquisa:
Quais as percepgoes dos estudantes de engenharia em relagdo a sua aprendizagem frente as
diferentes abordagens de ensino remotas utilizadas nas disciplinas ministradas pelos do-
centes no primeiro semestre de 2020, em meio & pandemia de COVID-19? H4 diferencas nas
percepgoes entres os estudantes que ingressaram pelo sistema universal ou pelo sistema de
cotas?

Este levantamento foi realizado na Universidade Estadual Paulista (Unesp), uma das maio-
res universidades do Brasil, com campi espalhados em todo estado de Sdo Paulo (UNESP,
2020), a qual por meio da Portaria Unesp 122/2020 determinou as diretrizes para adaptagéo
emergencial das disciplinas de graduacéo para atividades ndo presenciais devido a pandemia
(Portaria Unesp No 122/2020, 2020). Vale ressaltar também que a institui¢do de ensino obje-
to deste estudo e, consequentemente o projeto politico pedagégico do curso de Engenharia
em questdo, em consondncia com a portaria MEC n° 4059 de 2004, permite o oferecimento
de disciplinas ndo presenciais em até no maximo 20% da carga hordria total do curso (Reso-
lugdo Unesp No 58, 10/04/2012, 2012, que altera a Resolu¢do UNESP n° 74, de 27 de novem-
bro de 2006), mantendo esse limite apesar da Portaria 1428/2018 do MEC que estabeleceu
um limite de até 40% de carga hordria ndo presencial para cursos de ensino superior em
institui¢oes credenciadas em ambas modalidades (presencial e a distincia). J4 como politica
de incluséo social, desde o processo seletivo de discentes para ingresso na universidade, por
meio da Resolugdo 43/2013 (Resolu¢do Unesp No 43, DE 27 de Agosto de 2013, 2013), foi
estabelecido um Sistema de Reserva de Vagas para candidatos que frequentavam o ensino
médio em escolas publicas ou que se autodeclaravam pretos, pardos ou indigenas (SRV).
Para todos os cursos, 50% das vagas sdo reservadas para o ingresso via SRV e 50% para o
sistema universal (SU). Avaliar o sistema de ingresso é importante, pois estudos anteriores
indicam que a evasdo pode depender do tipo de ingresso na universidade (Massini-Cagliari
et al., 2021), no entanto, ndo hd indicios de diferencgas relevantes no desempenho académico
(Galhardo et al., 2020).

Neste contexto, o estudo torna-se relevante e justifica-se para a conjuntura do ensino
presencial e formacdo atual do engenheiro, pois informacgdes a respeito da percepcgéo dos
discentes quanto as diferentes abordagens de ensino remoto, como as realizadas de forma
ndo presencial durante a pandemia, trazem subsidios aos docentes e coordenagdo de curso
para uma possivel estruturacdo de disciplinas optativas que possam ser oferecidas de forma
néo presencial, assim como disciplinas com parte da carga horaria realizada de forma remota
(semipresenciais), também previstas no projeto politico pedagégico de alguns cursos presen-
ciais, preconizado pela Resolu¢do Unesp No 58, 10/04/2012.

Portanto, objetivou-se identificar e analisar as percep¢des dos discentes a respeito das
formas de ensino conduzido pelos docentes durante a pandemia, considerando o tipo de
ingresso na universidade (SU ou SRV), trazendo informagdes relevantes, em um futuro pds
pandemia, para elaboracdo de estratégias de um potencial método hibrido de ensino, com-
plementando e enriquecendo a experiéncia de aprendizagem do curso.
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2. Desenho metodolégico

Um estudo observacional, por meio de uma pesquisa descritiva de abordagem quanti-
tativa, foi realizado com discentes matriculados no curso de graduacdo em Engenharia de
Bioprocesso e Biotecnologia (inico curso de engenharia do campus) da Faculdade de Cién-
cias Agrondmicas da Unesp campus de Botucatu, no primeiro semestre de 2020, nas discipli-
nas de Introducdo a Ciéncia da Computacio, Fisica I (primeiro ano), Termodindmica Apli-
cada e Estatistica (segundo ano), pertencentes ao eixo de formacao bésica, e nas disciplinas
de Fenomenos de Transporte e Operagdes Unitdrias (terceiro ano) e Modelagem e Simulagéo
(quarto ano), pertencentes ao eixo profissionalizante. A unidade de ensino possui outros dois
cursos de engenharia (na drea agricola e florestal), porém, o curso objeto deste estudo foi
escolhido por ser o mais recente e composto por uma equipe de docentes mais novos, con-
tratados entre 2015 e 2017.

Esta pesquisa foi apreciada pelo comité de ética em pesquisa e aprovada, em agos-
to de 2020, com o certificado de apresentacdo e apreciagdo ética (CAAE) de ndmero
36444620.7.0000.5411.

Os discentes foram convidados a participar, por e-mail, apds o encerramento das discipli-
nas do primeiro semestre. Todas as informacdes a respeito da pesquisa foram esclarecidas na
abordagem inicial e no termo de consentimento livre e esclarecido (TCL), disponibilizado ao
acessar o link para o questiondario online (disponibilizado entre os dias 25 de setembro a 20 de
outubro de 2020) sendo garantido o sigilo das informagdes fornecidas e a nio identifica¢do do
respondente. Por se caracterizar um estudo populacional, nenhum procedimento inferencial
de andlise de dados foi utilizado. Dos 170 discentes matriculados, 111 responderam ao ques-
tiondrio apoés esclarecimentos e a leitura do TCL.

Os dados foram coletados por um questiondrio estruturado e previamente testado em
formato eletronico, com questdes estimuladas fechadas e espontaneas abertas. As questoes
foram organizadas em 6 eixos, os quais buscavam caracterizar: 1-perfil sociodemografico e
infraestrutura disponivel, 2-aspectos didaticos, 3-tempo de dedicagio, 4-interagdo discen-
te / motivagdo e 5-interacdo discente-docentes. As questdes dos eixos relacionados com os
aspectos diddticos, tempo de dedicagdo e interacdo buscaram mensurar, por meio de uma
variavel qualitativa ordinal, a percepcéio (ou opinido) dos discentes por meio de respostas em
uma escala ordinal de nota (escala likert) para seu grau de concordancia com as afirmagdes
apresentadas, sendo 1 indicando que discordam totalmente da afirmacéo, 2 que discordam,
3 nem discordam nem concordam, 4 discentes que concordam e a nota 5 que concordam
totalmente. Os dados coletados foram organizados e analisados por técnicas estatisticas ex-
ploratérias (frequéncias, medidas de tendéncia central e de variabilidade) no ambiente com-
putacional R (Bussab & Morettin, 2011; R Core Team, 2020).

C+CT
~ / . . ~ A . RC = ——.
Para cada questdo também foi obtida a razdo de concordéncia (RC), dada por D+DT",

com C e CT representando os percentuais de discentes que escolheram um grau de concor-
déncia (nota igual a 4) e concordéncia totalmente (nota igual a 5), enquanto D e DT represen-
tam o grau de discordéncia (nota 2) e o grau discordéancia totalmente (nota 1).

Para a varidvel de avaliacdo geral das atividades remotas, as frequéncias percentuais e a
% (respostas otimo+bom)

razdo de avaliacdo (RA) foram obtidas, sendo que £ =~ o uimapéssimo)

Para fomentar uma reflexdo sobre os efeitos das abordagens de ensino remoto no ensino
de engenharia, buscou-se avaliar a percepcédo dos discentes sobre as atividades adotadas, con-
siderando os diferentes perfis relacionados com o tipo de sistema de ingresso na universida-
de. Assim, os resultados foram apresentados de forma global e separadamente para discentes
ingressantes pelo SU e por algum SRV.
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3. Resultados e discussao

Considerando o carater populacional deste estudo, os dados foram analisados de forma
descritiva por meio de medidas resumo e métodos graficos, ndo sendo aplicado nenhum pro-
cedimento inferencial. Inicialmente os entrevistados foram caracterizados quanto ao perfil
socio demogrifico e infraestrutura disponivel para as atividades remotas. Posteriormente,
caracteriza-se a concordancia quanto aos aspectos didaticos, tempo de dedicacéo, interagdo
discente / motivacdo e interacido discente-docentes.

3.1 Caracterizacao sociodemografica e infraestrutura

Observa-se na Tabela 1 que os discentes participantes possuem idade média de 20,8 anos,
57,7% s@o do sexo feminino e 54,1% moram em domicilios com 4 a 5 pessoas. Destaca-se que
54,1% ingressaram na universidade por meio de vestibular no SU e 43,2% utilizaram algum
SRV.

Tabela 1

Caracterizagdo sociodemogrdfica dos discentes.

Variaveis Total (N=111)
Idade Meédia (Desvio Padrio) 20,8 (1,54)
Mediana [Min, Max] 21,0 [18,0, 26,0]
Sexo (N, %) Feminino 64 (57,7%)
Masculino 47 (42,3%)
Pessoas residentes no Moro sozinho 2 (1,8%)
domicilio (N, %) De 2 a 3 pessoas 38 (34,2%)
De 4 a 5 pessoas 60 (54,1%)
6 pessoas ou mais 11 (9,9%)
Ano de Ingresso (N, %) | 2017 ou menos 26 (23,4%)
2018 35 (31,5%)
2019 27 (24,3%)
2020 23 (20,7%)
Forma de ingresso (N, %) | SU - vestibular sem pré-requisito) 60 (54,1%)
Sistema de Reserva de vagas p/ Educagao Bésica 43 (38,7%)
Outro sistema de reserva 5 (4,5%)
Nao respondeu 3(2,7%)

Fonte: Autoria prépria.

Durante o periodo de atividades remotas, 71,2% dos discentes declararam que o espago
fisico de sua residéncia era adequado para os estudos (Figura 1b). Considerando o sistema de
ingresso, este percentual é menor entre os ingressantes pelo SRV (66,7%). Ja 21,6% declara-
ram que tinham um espaco apertado compartilhado com outras pessoas, com um percentual
maior entre os ingressantes pelo SRV (Figura 1b). Além disso, o percentual de discentes que
declararam que ndo tinham espago adequado para estudar em suas residéncias, entre os que
ingressaram pelo SRV, é o dobro dos que ingressaram pelo SU. Estes resultados indicam uma
diferenca entre os grupos de discentes quanto a estrutura fisica disponivel, o que pode im-
pactar na aprendizagem.
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Figura 1

Compartilhamento de tempo (a) e espaco para as atividades remotas (b)

(@) (b)

Ssti 77.59% 71,2%
Trabalhos Domésticos - 77,5% Tenho espago adequado B

para estudar em minha 76,70%

Cuidar de residéncia
familiares/amigos com I 11.7% -;6;70%
21 70
I 7,2%

problemas de saude ou
debilitadas

Ajudar em atividades Tenho um espago 21,6%
para conseguir renda apertado que compartilho
B 18.30%
para a familia com oufras pessoas, mas |
consigo estudar . 22.90%

Cuidar de criancas | 2. 7%

- 7.2%
Ajuda em algumas Nio tenho espaco K
atividades do dia a dia | 1.8% adequadopara estudarem || 5,00%

dos meus pais. minha residéncia B
. 10,40%

nenhuma outra atividade | 2,7% " 3
Todos M Sistema universal @ algum Sistema de reserva

Fonte: Autoria propria.

Percebe-se também que 77,5% compartilharam o tempo para a realizacdo das atividades
com algum trabalho doméstico, enquanto aproximadamente 12% tém necessidade de cui-
dar de familiares ou amigos com problema de satde (Figura 1a). Quanto a infraestrutura de
acesso a internet, de forma geral, os discentes declararam que possuem um celular para uso
individual, 90,1% possuem notebook, sendo 79,3% de uso individual e 10,8% compartilham
com outra pessoa, 70,3% ndo possuem um desktop em sua residéncia, 10,8% possuem desk-
top para uso individual e 91% néo possuem tablet.

Apesar da disponibilidade de equipamentos, destaca-se que a qualidade percebida do
principal acesso a internet foi declarada como ruim ou péssima para 7,2% dos discentes,
24,3% avaliam como regular e 68,5% acreditam que sua internet é 6tima ou boa. No entanto,
o percentual de avaliacdo ruim ou péssimo entre os discentes ingressantes pelo SRV foi de
quase 12%, enquanto entre os discentes do SU foi de 3,4% (Tabela 2). Estes resultados podem
estar relacionados com a condicdo social e financeira menos favoravel dos discentes no siste-
ma SRV, indicando dificuldade maior deste grupo para realizagdo das atividades remotas no
inicio da pandemia.

A percepcéo distinta da qualidade de acesso a internet reflete-se também na opinido dos
discentes quanto aos possiveis prejuizos em realizar as atividades remotas: 16,2% acreditam
que houve prejuizo na realizagdo das mesmas e 24,3% que talvez tenha havido prejuizo, sen-
do que entre os discentes do SRV esses percentuais sio superiores a0 compararmos com 0
grupo do SU. Na implementagdo do ensino remoto emergencial, os docentes passaram a uti-
lizar tecnologia de webconferéncias para as aulas sincronas, principalmente o Google Meet e
ambientes virtuais, como o Moodle e Google Classroom. No entanto, a maioria dos discentes
dos dois grupos, quando questionados sobre o ambiente virtual, declararam preferéncia pelo
Classrooom (Tabela 2).
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Tabela 2
Qualidade do acesso da internet e ambiente virtual preferido.
Varidveis | SRV N (%) | SUN (%) | TotalN (%)

Qualidade do acesso a internet
Otima / Boa 31 (60,8%) 45 (75,0%) 76 (68,5)
Regular 14 (27,4%) 13 (21,7%) 27 (24,3%)
Ruim / Péssima 6 (11,8%) 2 (3,3%) 8 (7,2%)
Houve prejuizo na realizacio das atividades remotas devido a qualidade da internet
Nio 28 (54,9%) 38 (63,3%) 66 (59,5%)
Sim 10 (19,6%) 8 (13,3%) 18 (16,2%)
Talvez 13 (25,5%) 14 (23,3%) 27 (24,3%)
Ambiente remoto que mais gostou
Google Classroom 44 (86,3%) 57 (95,0%) 101 (91,0%)
Moodle 7 (13,7%) 3 (5,0%) 10 (9,0%)

Fonte: Autoria prépria.
3.2 Avaliacao de aspectos didaticos, dedicacédo e interacao

Sobre as afirmac¢des quanto aos aspectos didéticos, observa-se na Tabela 3 o percentual
dos graus de concordéncia, a razdo de concordéncia (RC) e os resumos (a média, desvio pa-
drao, mediana, maximo e minimo) dos escores de concordancia (notas de 1 a 5). No eixo dos
aspectos didaticos, todas as afirmagdes apresentaram percentuais de concordéncia superior
ao de discordancia, com destaque para o maior grau de concordincia na afirmacgio sobre
“avaliacbes compativeis com o conteudo ministrado’;, onde o percentual de concordéncia foi
3 vezes o de discordincia (RC). Destaca-se também a “concordincia com a adequagéo e com-
patibilidade dos contetidos abordados com a carga horaria disponibilizada para as atividades
remotas” (RC de 2,24, média de 3,44 com desvio padrédo de 1,11) e a “organizacédo das ativi-
dades adequadas e de facil acesso” (RC de 2,19, com média de 3,14 e desvio padrdo de 1,06).
Observa-se que a percepgdo discente de avaliagdes e conteudos foram compativeis, além da
facilidade de acesso e organizacdo do ambiente virtual, apesar da implementacdo emergen-
cial.

Ja a afirmacio sobre a “quantidade de material de apoio disponibilizado foi suficiente para
o acompanhamento das aulas remotas” apresentou o menor grau de concordancia, mesmo
assim, o percentual dos que concordaram com este item foi superior ao de discordincia
(RC=1,31), com um escore médio de 3,22 e desvio padrdo de 1,28. Também com baixo grau
de concordéncia, tem-se a afirmacio “a dificuldade para realizacdo de atividades foi maior
com as atividades remotas’, onde a concordéncia superou em 1,50 vezes (RC) a proporcdo de
discordancia (Tabela 3). Estes resultados indicam que apesar da percepc¢io de que a quanti-
dade de material de apoio poderia ser maior, os discentes ndo perceberam dificuldade para
realizd-las.
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Tabela 3
Concorddncia com afirmagées do eixo de aspectos diddticos.
Grau de concordancia N (%) Média (Desvio RC (C+CT)/(D+DT)
Padrao)
Mediana [Min; Max]

P21- Carga horaria adequada e compativel com o conteuido abordado

1 — Discorda totalmente 4.(3,6%)

2 - Di d 25 (22,5%

iscorda ( %) 3,44 (1,11)
3 — Indiferente 17 (15,3%) 4,00 [1,00, 5,00] 2,24
4 — Concorda 48 (43,2%)

5 — Concorda Totalmente

17 (15,3%)

P22 - A quantidade de material de apoio disponibilizado pelo docente foi suficiente

5 — Concorda Totalmente

19 (17,1%)

1 — Discorda totalmente 10 (9,0%)

2 — Discorda 29 (26,1%) 3,22 (1,28) 131
3 — Indiferente 21 (18,9%) 3,00 [1,00, 5,00]

4 — Concorda 29 (26,1%)

5 — Concorda Totalmente 22 (19,8%)

P23 - O numero de atividades propostas foi adequado

1 — Discorda totalmente 11 (9,9%)

2 — Discorda 23 (20,7%) 3,26 (1,25) L62
3 — Indiferente 22 (19,8%) 3,00 [1,00, 5,00]

4 — Concorda 36 (32,4%)

P24 - Grau de dificuldade para realizar as atividades foi maior com as atividades remotas

3,35 (1,23)
3,00 [1,00, 5,00]

1 — Discorda totalmente 5 (4,5%)
2 — Discorda 27 (24,3%)
3 — Indiferente 29 (26,1%)
4 - Concorda 21 (18,9%)
5 — Concorda Totalmente 27 (24,3%)
Nao responderam 2 (1,8%)

1,50

P25 - Avaliacdes propostas

compativeis com o contetido ministrado no ensino remoto

3,58 (1,14)

4,00 [1,00, 5,00]

1 — Discorda totalmente 5 (4,5%)
2 — Discorda 17 (15,3%)
3 — Indiferente 22 (19,8%)
4 — Concorda 41 (36,9%)
5 — Concorda Totalmente 25 (22,5%)
Nao responderam 1 (0,9%)

3,00
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P26 - A organizacio e layout das atividades remotas disponibilizadas foi adequada e de facil
acesso

1 — Discorda totalmente 3(2,7%)
2 -Di d 23 (20,7%
iscorda ( %) 3,40 (1,06)
3 — Indiferente 28 (25,2%) 4,00 [1,00, 5,00] 2,19
4 — Concorda 41 (36,9%)
5 — Concorda Totalmente 16 (14,4%)

Fonte: Autoria prépria.

Quanto as afirmacoes relacionadas ao tempo de dedicacdo para estudo e realizacdo das
atividades (Tabela 4), o percentual de discentes que concordaram ou concordaram totalmen-
te com a afirmacéo da “necessidade um tempo maior de dedicagdo para cumprir as atividades
remotas” foi 9,1 vezes superior ao dos que discordam, resultando em uma média da 4,10 e
desvio padrdo de 0,97. Visto que os discentes concordaram que é necessario maior tempo
para realizar as atividades, é factivel que ndo concordem com a afirmacdo de que aulas re-
motas e presenciais sejam compativeis. A percepcio discente de que as atividades remotas
demandaram maior tempo de dedicagéo pode estar relacionada ao fato de a grande maioria
ndo concordar com a afirmacio de que a qualidade das aulas remotas é considerada equiva-
lente as aulas presenciais (RC=0,19). O acesso aos professores, sem contato presencial, pode
gerar um certo distanciamento e as aulas podem néo ser um canal efetivo de comunicacio,
como é em aulas presenciais.

Tabela 4
Concorddncia com afirmagées do eixo de tempo de dedicagdo.

Grau de concordancia N (%) Média (Desvio RC (C+CT)/(D+DT)
Padrio)
Mediana [Min; Max]

P27 - Foi necessaria uma maior dedicacido para cumprir as atividades remotas

1 — Discorda totalmente 0 (0,0%)
2-Di d 9 (8,1%
Seored (8,1%) 4,10 (0,97) 9,11
3 — Indiferente 20 (18,0%) 4,00 [2,00, 5,00]
4 — Concorda 33 (29,7%)
5 — Concorda Totalmente 49 (44,1%)

P28 - Com as atividades remotas tivemos mais tempo para realizar consultas e pesquisas a
respeito

1 — Discorda totalmente 10 (9,0%)
2-Di d 27 (24,3%
iscorda ( 6) 3,13 (1,18)
3 — Indiferente 27 (24,3%) 3,00 [1,00, 5,00] 1,27
4 — Concorda 33 (29,7%)

5 — Concorda Totalmente 14 (12,6%)

P29 - A qualidade das aulas remotas deste semestre pode ser considerada equivalente as aulas

1 — Discorda totalmente 45 (40,5%)

2 —Di d 40 (36,0%
seored (36,0%) 1,98 (1,06) 0,19
3 — Indiferente 10 (9,0%) 2,00 [1,00, 5,00]
4 — Concorda 15 (13,5%)
5 — Concorda Totalmente 1 (0,9%)

Fonte: Autoria prépria.
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Percebe-se também, na Tabela 4, um percentual relativamente superior de respostas con-
cordando com afirmacdo de que as atividades remotas propiciaram mais tempo para reali-
zacdo de consultas e pesquisas em geral (27% superior). Como muitos docentes procuraram
reduzir o tempo dos encontros sincronos, disponibilizando materiais para estudo e propon-
do atividades a serem realizadas de forma remota, visando minimizar os impactos da falta de
infraestrutura de acesso a internet de alguns alunos, acreditava-se que os discentes teriam a
percepc¢io de que o semestre realizado remotamente propiciaria um maior tempo para estu-
do e pesquisas, 0 que ndo ocorreu, pois 33% ndo concordaram com esta afirmacéo e 24,3% se
mostraram indiferentes.

Os discentes também foram questionados quanto a motivacdo para estudos de forma
remoto e interacdo entre eles, mesmo com o isolamento social imposto pelo periodo de qua-
rentena (Tabela 5). Neste eixo, destaca-se a afirmacio sobre a participacio satisfatéria nos
ambientes virtuais de aprendizagem, que apresentou uma concordéncia bastante superior ao
percentual de discordéncia, ou seja, RC=5,15 (média de 3,71 e desvio padréo de 0,98).

Quando em relagao a afirmacéo “metodologia e dindmica utilizada durante o ensino re-
moto favoreceu uma maior interacgdo entre os estudantes do que no periodo de aulas presen-
ciais’, observou-que que a maioria discordou, ou seja, o percentual de concordancia foi 30%
do percentual de discordancia (média de 2,32 e desvio padrdo de 1,09). Este resultado, junta-
mente com os observados nas demais questdes deste eixo, evidenciam que, na percepcio do
discentes, as atividades remotas nio contribuiram para uma maior interacio e trabalhos em

grupos, além de indicar uma falta de motivacdo em continuar os estudos de forma remota
(Tabela 5).

Tabela 5

Concorddncia com afirmagées do eixo de interagdo discentes e motivagdo.

Grau de concordancia N (%) Média (Desvio RC
Padrio) (C+CT)/(D+DT)
Mediana [Min; Max]

P30 - Metodologia e dinamica do ensino remoto favoreceu uma maior interacio entre os estu-
dantes na execucao das atividades em relacio a situacdes normais

1 — Discorda totalmente 36 (32,4%)

2 — Discorda 32 (28,8%) 2,25 (1,15)

3 — Indiferente 24 (21,6%) 2,00 [1,00, 5,00] 0,26
4 — Concorda 14 (12,6%)

5 — Concorda Totalmente 4 (3,6%)

Nio responderam 1 (0,9%)

P31 - Trabalhos em grupo mais produtivos e com maior participacdo dos integrantes
1 — Discorda totalmente 25 (22,5%)

2 — Discorda 32 (28,8%) 2,45 (1,08) 033
3 — Indiferente 34.(30,6%) 2,00 [1,00, 5,00]

4 — Concorda 16 (14,4%)

5 — Concorda Totalmente 3(2,7%)

Nao responderam 1 (0,9%)
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P32 - Atividades remotas fomentaram o trabalho colaborativo entre os colegas

1 — Discorda totalmente

13 (11,7%)

2 — Discorda 24 (21,6%)
3 — Indiferente 30 (27,0%)
4 — Concorda 35 (31,5%)
5 — Concorda Totalmente 8 (7,2%)
Néo responderam 1 (0,9%)

3,01 (1,15)
3,00 [1,00, 5,00]

1,16

P33 - Considero que minha

interacdo / participacdo nos Ambientes virtuais foi satisfatoria

1 — Discorda totalmente 1 (0,9%)

2 — Discorda 12 (10,8%) 3,71 (0,98)

3 — Indiferente 31 (27,9%) 4,00 [1,00, 5,00] 5,15
4 — Concorda 41 (36,9%)

5 — Concorda Totalmente 26 (23,4%)

P34 - Motivacdo para continuar meus estudos tedricos por meio do ensino remoto

1 — Discorda totalmente 33 (29,7%)

2 — Discorda 28 (25,2%) 243 (1,21) 046
3 — Indiferente 22 (19,8%) 2,00 [1,00, 5,00]

4 — Concorda 25 (22,5%)

5 — Concorda Totalmente 3(2,7%)

P35 - O uso de tecnologias digitais deixou os assuntos mais interessantes

1 — Discorda totalmente 21 (18,9%)

2 — Discorda 32 (28,8%) 252 (L03) 0,36
3 — Indiferente 39 (35,1%) 3,00 [1,00, 5,00]

4 — Concorda 17 (15,3%)

5 — Concorda Totalmente 2 (1,8%)

Fonte: Autoria prépria.

Ja em relacdo as afirmagdes sobre a interacdo e contato discente-docente, percebe-se a
predominancia da percepcio de que as atividades remotas nio contribuiram para maior par-
ticipacdo nas aulas e para um contato mais préximo com os docentes, evidenciadas nas maio-
res proporcdes de discordincias com as afirmagdes da Tabela 6. Entre estas afirmacgdes, a que
apresentou uma razdo de concordancia mais préxima de um foi a “maior facilidade para tirar
davida com o professor” (RC=0,69). Nota-se que a forma online de contato virtual pode ter

inibido o contado-docente.
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Tabela 6
Concorddncia com afirmagoes do eixo de interagdo discentes-docentes.
Grau de concordéncia N (%) Média (Desvio RC
Padrio) (C+CT)/(D+DT)
Mediana [Min; Max]

P36 — O uso de recursos digitais no ensino remoto permitiu uma participacdo mais ativa com
perguntas nas aulas e facilitou expressar minha opinido sobre o contetido
1 — Discorda totalmente 31 (27,9%)
2 - Di d 35 (31,5%

[Scoraa (31,5%) 2,32 (1,09) 0,30

— Indiferente 25 (22,5%) 2,00 [1,00, 5,00]

4 — Concorda 19 (17,1%)
5 — Concorda Totalmente 1 (0,9%)
P37 - Ficou mais fécil tirar dvidas com o professor sobre o contettdo ministrado
1 — Discorda totalmente 22 (19,8%)
2 - Di d 9 (26,1%

1scored (26,1%) 2,72 (1,22) 0,69
3 — Indiferente 25 (22,5%) 3,00 [1,00, 5,00]
4 — Concorda 8 (25,2%)
5 — Concorda Totalmente 7 (6,3%)
P38 - Comunicacio e o contato entre professores e alunos foi melhor e mais eficiente
1 — Discorda totalmente 23 (20,7%)
2 - Di d 31,59

iscorda 35 ( %) 2,50 (1,07)
3 — Indiferente 29 (26,1%) 2,00 [1,00, 5,00] 0,41
4 — Concorda 23 (20,7%)
5 — Concorda Totalmente 1 (0,9%)

Fonte: Autoria prépria.

Resumidamente, os escores médios das notas para o grau de concordéncia com as afir-
magcoes dos diversos eixos sdo apresentados na Figura 2. Nota-se que as afirmagdes com
maiores médias sdo, respectivamente, dos eixos de tempo de dedicacio e interacdo discen-
te/motivacdo, ou melhor, a maior concordancia esté relacionada com a necessidade de um
maior tempo de dedicagdo (pergunta P27) e participacdo nos ambientes virtuais (P33). No
entanto, entre os maiores escores médios, observa-se uma predominincia de questdes do
eixo diddtico e, entre os menores escores, afirmacdes do eixo de interacdo entre discentes e
entre discentes-docentes, o que leva a conclusdo de que os discentes apresentaram uma per-
cepcio de que o ensino remoto foi bom no aspecto didatico, mas dificultou a interacdo entre
os agentes envolvidos diretamente no processo ensino-aprendizagem.

O carater emergencial da criacdo de solugdes por meio do ensino remoto para continui-
dade das atividades académicas ndo permite prover qualidade aos cursos. Dessa forma, a
impossibilidade de melhor planejar a estrutura de um curso, ministrado remotamente via
conexdo com a internet e suas ferramentas, deixa de lado aspectos extremamente relevantes
para sua qualidade. Alguns desses aspectos sdo abordados na teoria da distancia transacio-
nal (Moore, 2018) e nas reflexdes da pedagogia da autonomia proposta por Paulo Freire na
geracgdo digital (Freire, 1996; Zuin & Mello, 2021), como: facilidade de didlogo, tanto entre
docentes e discentes quanto entre os discentes, 0o modo como os recursos estdo estruturados
no curso e a autonomia dos estudantes.
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No entanto, Tori (2018) afirma que essa distincia transacional — uma distancia psicolé-
gica e interacional — pode ocorrer inclusive em atividades de cursos presenciais. Tais carac-
teristicas podem justificar os resultados em relagdo a percepc¢do da necessidade de maior
dedicagdo (P27), a maior proporcdo de discordincia da equivaléncia da qualidade entre o
ensino remoto e presencial (P29), bem como nas afirmacdes relacionadas a maior dificuldade
de interacdo com coletas e professores (P30, P31, P34, P36, P37 e P38), pois, quanto menos
organizado e inflexivel for um curso e menores forem as possibilidades de didlogos (Moore,
2018; Tori, 2018), maior ser4 a distincia transacional para os aprendizes.

Da mesma forma, Zuin & Mello (2021) discutem a cultura digital e outra relacdo pedagé-
gica professor-aluno no processo de conhecimento em que o professor se torna virtualmente
presente por meio de sua conduta de didlogo com os discentes. Os autores relatam que suas
vivéncias evidenciam que a pedagogia da autonomia (Freire, 1996) é possivel se realizada
realmente junto com os discentes. E como observado no contexto do ensino remoto durante
a pandemia, questdes relacionadas com uma maior interacéo discente-docente apresentaram
escores médios mais baixo, ou seja, na visdo dos discentes a interacdo ndo foi facilitada du-
rante este periodo (questdes P37, P38 e P36 — Figura 2).

Assim, é valido ressaltar a importéncia em bem planejar, desenvolver e configurar uma
plataforma educacional para ensino remoto na qual estejam contempladas as particularida-
des ora apresentadas, visando contribuir para diminuir o quanto possivel a distancia transa-
cional.

Figura 2

Escores médios (barras) e desvio padrdo (linhas) das notas do grau de concorddncia em re-
lagdo as afirmagées de cada eixo.
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Legenda: p21 — Carga hordria adequada; p22- Quantidade de material suficiente; p23- Niimero de ati-
vidade adequado; p24 — Grau de dificuldade maior; p25 — Avaliagéoes compativeis; p26 — Organizagdo e
layout adequados; p27 — Necessidade de maior dedicacdo; p28 — Mais tempo para consulta e pesquisa;
P29 — Qualidade equivalente as aulas presenciais; p30 — Favoreceu maior interagdo entre estudantes;
p31 — Trabalhos em grupos mais produtivos; p32 — Atividades remotas fomentou trabalho cooperativo;
p33 — Interagdo e participagdo satisfatoria; p34-Motivado para continuar os estudos; p35- Tecnologias
digitais deixaram os assuntos mais interessantes; p36—Facilitou a participacdo nas aulas; p37 — Facili-
tou tirar duvidas com o professor; p38 — Comunicagdo e contato com professor mais eficiente.
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Outro fator bastante discutido acerca dos processos de ensino-aprendizagem em contex-
tos ndo-presenciais é a dimensio da presenca em atividades educacionais realizadas remota-
mente. Mediante o atual estdgio de aprimoramento das tecnologias digitais de informacéo e
comunicacéo (TDIC), as perspectivas da sensacdo de presenca em dmbito virtual vém sendo
ressignificadas de modo intenso. Contribuindo para melhor compreensio dessas nog¢oes, os
termos: presenca virtual (Valle & Bantim, 2018); participacéo e frequéncia virtual; e estar jun-
to virtual (Valente, 2018), ambos constantes no diciondrio critico de educagio e tecnologias
e de educacéo a distancia (Mill, 2018), conferem valorosas conceituagdes e aplicagdes con-
textualizadas no bojo de tais circunstincias. Essas acep¢oes certificam alguns dos nimeros
desta pesquisa, como os 68,5% dos estudantes afirmando possuir acesso a internet de dtima
ou boa qualidade (Tabela 2), bem como os resultados da percepc¢édo discente em relagdo a sua
participacdo satisfatéria nos ambientes virtuais utilizados (P33) e organizacéo e layout ade-
quados dos ambientes (P26). Entretanto, ¢ preciso salientar que a conversdo de um sistema
de ensino presencial convencional para um formato online ou hibrido é demorada e neces-
sita de um esforco em estudos, tanto de discentes quanto docentes, voltado para este tipo de
abordagem, além de conhecimento de ferramentais instrucionais (Bourne et al., 2019). Além
disso, uma estrutura educacional hibrida bem sucedida com atividades remotas de qualidade
requer uma infraestrutura robusta e confidvel de apoio aos professores e discentes (Asgari et
al.,, 2021; Martinez et al., 2020; Moskal et al., 2013).

Também vale destacar que os resultados apontados nesta pesquisa indicam que a apren-
dizagem por meio de ambientes online provocaram adaptagées no modo como os estudan-
tes atuaram no processo de ensino-aprendizagem, visto que foi apontado pelos discentes,
principalmente, a necessidade de maior tempo de dedicacgio (questdo P27) e a eficiéncia na
comunicagdo com o docente (P33), corroborando com pesquisas sobre teoria de aprendiza-
gem social e psicologia cognitiva na aprendizagem online (Alava, 2012). Ainda segundo Alava
(2012), os discentes sentem cada vez mais necessidade de trabalhar em grupo, o que é facili-
tado em comunidade virtuais informais, porém, foi observado neste estudo que os discentes
ndo perceberam que o as prdticas remotas adotadas favoreceram uma maior interagio entre
eles.

No estudo observacional realizado na Universidade da California aponta diversos desa-
fios durante o periodo pandémico com atividades remotas sincronas, entre os quais a falta
de integracdo com os colegas, o envolvimento e orientacdo clara dos professores, além da
dificuldade de gerenciamento de tempo (Asgari et al., 2021). Estes resultados corroboram
com o presente estudo, conforme demonstrados nas maiores proporcdes de discordéncias
com as afirmacoes “qualidade das aulas remotas equivalentes as aulas presenciais” (P29), “as
tecnologias digitais deixaram os assuntos mais interessantes” (P35), “aulas remotas facilita-
ram a participacdo” (P36) e a afirmacdo de que “a comunicagio e o contato entre professores
e alunos foi melhor” (P38).
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3.3 Avaliacao dos escores médios em relacdo ao sistema de ingresso

Este item aborda se a condigdo financeira e social durante as atividades remotas reali-
zadas no inicio da pandemia de COVID-19, propiciou impactos distintos na percepgdo dos
discentes dos ingressantes pelo SRV e o SU. Os resultados sdo apresentados para cada grupo
na Figura 3.

Figura 3

Escores médios (pontos) e desvio padrao (linhas) das notas de concorddncia das afirmagaées de
cada eixo de acordo com tipo de ingresso.
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Para o eixo de interagdo discente-docente, os dois grupos de estudantes apresentaram
escores médios similares abaixo de 3, com os ingressantes pelo SU apresentando valores leve-
mente inferiores, com destaque para a afirmacéo sobre a facilidade de participacdo nas aulas
(P36), a qual apresentou a maior diferenca entre os dois grupos de estudantes. No eixo de
afirmacdes sobre interacdo entre discentes e motivacio, apenas a afirmacio interacéo e parti-
cipacdo nos ambientes virtuais (P33) apresentou escores médios acima de 3, com a média en-
tre os discentes ingressantes pelo SU um pouco mais elevada. Quanto aos aspectos didaticos,
os escores médios também apresentaram valores muito préximos em todas as afirmacdes,
com uma diferenca mais elevada entre os dois grupos na afirmacdo sobre a organizagio e
layout adequados (P26). J4 a afirmacédo que indicou a maior diferenca entre os dois grupos foi
o tempo de dedicagdo maior com as atividades remotas (P27), onde o grupo SRV apresentou
maior escore médio, indicando que houve maior concordincia com essa afirmacdo neste
grupo (Figura 3).

Também relacionados ao desempenho académico em funcio da distingdo da forma de
ingresso, estudos apontam similaridade de performance entre os estudantes denominados
cotistas e os do SU (Alvarenga et al., 2020; Cavalcanti et al., 2019; Guarnieri & Melo-Silva,
2017; Pena et al., 2020; Silame et al., 2020). Os frutos de tais investigacdes validam alguns dos
resultados da presente pesquisa, como grande parte dos resultados da Figura 3, apresentando
similaridade entre as respostas dos estudantes do SRV e dos SU.
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Fatores socioeconémicos exercem maior influéncia no desempenho académico quando
comparados ao modo de ingresso no curso universitario (Alvarenga et al., 2020; Golgher,
2021). Esse aspecto corrobora, conforme a Figura 1, com a diferenca de 10% a menos de dis-
centes do SRV (66,70%) que declararam possuir local adequado no domicilio para o estudo
remoto quando comparados aos discentes dos SU (76,70%). Também ¢ possivel constatar um
valor maior de estudantes que ndo tém um espaco adequado para estudos em casa, ou seja,
10,40% de discentes do SRV contra 5% dos que ingressaram pelo SU.

Destacando as maiores diferencas entre respostas dos dois grupos, as perguntas P23 (nu-
mero de atividades adequado) e P27 (necessidade de maior dedicagdo), conforme a Figura 3,
apontam uma pequena desigualdade em detrimento ao grupo SRV. Todavia, se por um lado
esse grupo afirmou, com mais intensidade, ndo serem suficientes as atividades para melhor
aprendizado e ser necessario mais dedicagdo para cumprir as atividades em comparacéo ao
grupo ndo-cotista, Guarnieri & Melo-Silva (2017) sustentam que a persisténcia do ingres-
sante por um SRV é maior que a do ndo-cotista, resultando em menor evasido. Esse aspecto,
junto com a discussdo apresentada por Alava (2012) de que as diferencas da utilizag¢do das
tecnologia de informacéo e comunicacdo nos ambientes online de aprendizagem depende
do ambiente de vida dos usudrio, ratifica os resultados da pergunta P36 (recursos digitais
permitiram participagdo mais ativa), para a qual o percentual de discordancia geral (dos dois
grupos) com a questdo (59,4%), ainda evidencia que dentro desse patamar o grupo cotista foi
mais positivo em relagdo a uma participagdo mais ativa em relacdo grupo do SU.

3.4 Avaliacao geral das atividades remotas realizadas no inicio do isolamento social

Por fim, observa-se um certo equilibrio entre os percentuais de avaliagdes positivas e
regular das atividades remotas realizadas durante o inicio da pandemia, considerando o to-
tal de discentes (Tabela 7), com 32,4% de avaliacdo positiva, 37,8% de regular e 27,9% de
ruim/péssimo. Este resultado indica uma razéo de avaliacdo de 1,23, ou seja, o percentual de
avaliacdo positiva (6timo/bom) foi 1,23 vezes superior ao percentual de avaliacdo negativa
(ruim/péssimo).

Tabela 7

Avaliagdo geral das atividades remotas.

Forma de Ingresso Total discentes
Avaliacao (P39) SRV (N=51) SU (N=60) (N=111)
Otimo/Bom 23 (45,1%) 15 (25,0%) 38 36 (34,2%)
Regular 16 (31,4%) 26 (43,3%) 42 (37,8%)
Ruim/Péssimo 12 (23,6%) 19 (31,7%) 31 (27,9%)
RA 1,92 0,79 1,23
(Razio de avaliacao)

Fonte: Autoria prépria.

No entanto, ao aferir essa avaliagdo em funcdo da forma de ingresso na universidade,
percebe-se avaliagdes distintas, com os discentes ingressantes pelo SRV apresentando um
RA igual a 1,92, indicando que o percentual de avaliagdo positiva foi quase duas vezes o per-
centual de avaliagdo negativa, enquanto no grupo de ingressantes pelo SU o percentual de
avaliacdo positiva foi 20% inferior ao de avaliagdo negativa.
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Considerando a avaliagcdo positiva dos discentes (6tima/boa ou regular) em relacdo as
atividades remotas e o cendrio de que a adoc¢édo de metodologias utilizadas no ensino remo-
to, potencializada pela pandemia, podem ser incorporadas no ensino presencial, uma dis-
cussido importante em futuras reformulagdes no ensino presencial, subsidiados por estudos
desta natureza, é sobre a forma de implantacdo e sua operacionalizagdo. Como destacado
por Casagrande et al. (2022), ndo é raro a criacdo de disciplinas com cargas hordrias minis-
tradas de forma remota ou online, mas operacionalizadas com baixos recursos e sem qualida-
de (ambientes ruins, profissionais com baixas remuneracdo, contetidos rasos, entre outros),
apontando o histérico de privilegiar o lado financeiro na implantacgéo do ensino a distancia,
sem preocupacdo com a qualidade de ensino em algumas situagdes do setor privado. Assim,
Casagrande et al. (2022) destacam a importancia de mais estudos nesta temdtica a fim de
trazer mais reflexdes e colaborar com possiveis adogdes de cargas hordrias online no ensino
presencial.

4. Conclusoes

Buscou-se apresentar a percepc¢io de discentes de uma institui¢do publica de ensino supe-
rior do estado de Sdo Paulo (Brasil) a respeito do ensino remoto emergencial implementado
no inicio da pandemia de COVID-19 e relacionar essas percep¢des com os dois tipos de in-
gresso: sistema universal ou sistema de reserva de vagas.

De forma geral, as medidas emergenciais adotadas foram bem avaliadas, principalmente
entre os que ingressaram por algum sistema de reserva de vagas, apesar da maior dificuldade
financeira e de infraestrutura para se manterem estudando neste periodo.

Percebeu-se que a interacéo entre discentes e entre discentes-docentes foram as mais pre-
judicadas na visdo dos discentes e que o tempo de dedicacdo para realizagdo das atividades
foi a afirmacdo que mais distanciou os dois grupos de discentes quanto a forma de ingresso.
Ja as questdes relacionadas com aspectos didaticos foram as mais bem avaliadas, com uma
percep¢do um pouco pior entre os discentes do sistema de reserva de vagas com relagdo a
carga horaria, quantidade e material e nimero de atividades. Portanto, é importante que os
docentes busquem formas de minimizar essa percepcio de distanciamento na continuidade
destas estratégias de ensino nos cursos de engenharia.

Os resultados observados contribuem para um melhor conhecimento do efeito da pande-
mia no ensino de engenharia, trazendo evidéncias empiricas sobre a associacdo de possiveis
estratégias de ensino remotas em cursos presenciais na percepc¢do do discente em relacdo a
sua motivacdo e aprendizagem, trazendo subsidios para discussdo sobre o tema e favorecen-
do uma reflexdo a respeito de estratégias de aprimoramento do ensino de engenharia para o
periodo pds-pandemia.
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RESUMEN

El articulo explora el trabajo docente en contexto de pandemia, indagando en las ca-
pacidades pedagogicas demandadas, los requerimientos docentes que emergen en el
contexto de teletrabajo y la identificacion de los aspectos que implican presion labo-
ral, que determinan desafios docentes en este contexto. Bajo un enfoque cuantitativo,
identifica patrones de comportamiento mediante un levantamiento de informacién
primaria, con la aplicacién de un cuestionario aplicado a una poblacién de profesores
del territorio bajo estudio. A partir de ello, concluye que las actividades remotas exigen
al quehacer docente cambios en las estrategias de ensefianza y aprendizaje y la adapta-
cién a un contexto en el cual el estudiantado y el profesorado se ven afectados por las
repercusiones de la pandemia en su vida cotidiana, que demandan de una respuesta
adaptativa en un escenario de imprevisibilidad e incertidumbre. Revela desafios que
plantea el rol docente en pandemia, que superan la percepcion que se trata de mane-
jar competencias tecnoldgicas, emergiendo la necesidad de clarificar la linea base de
capacitacién y formacion para la apropiacién de las TIC, que impliquen su utilizacién
significativa como herramientas educativas y el requerimiento de prospectar condi-
ciones de entorno que permitirian avanzar en el uso de TIC con mayor efectividad.
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Teaching in a Pandemic: Perceptions of Teachers

ABSTRACT

The article explores teaching work in the context of a pandemic. This study investi-
gates the pedagogical capacities demanded during this period, the teaching require-
ments that emerge in the context of telework, and the identification of the aspects
that imply work pressure, which determine teaching challenges in this context. Un-
der a quantitative approach, the study identifies behavior patterns by collecting pri-
mary information. This is achieved through the application of a questionnaire to a
population of teachers in the territory under study. From this, it is concluded that
remote activities require changes in the teaching and learning strategies develo-
ped by the teacher. At the same time, adaptation is required in a context in which
students and teachers see their daily lives affected due to the repercussions of the
pandemic, which demand an adaptive response in a scenario of unpredictability
and uncertainty. In conclusion, this study reveals the challenges posed by the tea-
ching role in a pandemic, which overcome the perception that it is only about ma-
naging technological skills. Thus, the need has emerged to clarify the training ba-
seline aimed at appropriating ICTs, which, in turn, implies their significant use as
educational tools. Finally, the requirement to anticipate environmental conditions
that would allow advancing the use of ICT with greater effectiveness is observed.

Keywords: Teaching; pandemic; distance education; online learning.

1. Introduccién

En el contexto de la pandemia ocasionada por el COVID-19, el quehacer docente se
encuentra doblemente desafiado. Por un lado, debe cumplir con las metas de ensenanza —
aprendizaje, y por otro, debe desarrollar su labor educativa a través de medios tecnoldgicos,
algo inédito hasta hace muy poco tiempo.

Lo anterior, ha generado que el profesorado deba incursionar en nuevos recursos tecnolé-
gicos y metodolégicos, introducirse en procedimientos informéticos, con el consabido temor
que genera lo desconocido, alterando con su condicién socioemocional, que presenta a veces
sintomas de agotamiento, agregando una nueva fuente de presion laboral.

Los estudios sefialan que el bienestar emocional del profesorado del sistema escolar se ha
visto impactado por la modalidad de teletrabajo (Quiroz-Zambrano et al., 2020), ocasionado
por el confinamiento o aislamiento social, medida tomada por la presencia del SARS COV-2
(COVID-19). Esto ha implicado momentos complejos en el trabajo debido al drstico cambio
desde la educacidén presencial a la educacién a distancia (Huamdn et al., 2021).

En la actualidad la cultura es global, entendida como el proceso que intensifica las relacio-
nes sociales e interpersonales en todos los dambitos. En el plano de las comunicaciones se han
visto profundos cambios, en cuanto a alcance, flujo y generaciones de informacion. El acceso
a las diferentes Tecnologias de Informacién y Comunicacién (en adelante TIC) es desigual,
y tiene como consecuencia una brecha digital (distancia y desigualdad en el acceso a la so
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ciedad de la informacion entre diferentes grupos socioecondémicos), lo que se trasforma en
nuevas formas de exclusion social, agravando las clésicas existentes (pobreza, subdesarrollo,
exclusidn social de grupos minoritarios, inmigrantes, sesgos étnicos, entre otros).

Asimismo, se configura una sociedad tecno-trdnica, que se expresa en todo dmbito (cul-
tural, psicoldgico, econdémico, politico, social, etc.) desde hechos tecnolégicos, electrénicos,
digitales, y por consecuencia logica, se ven influenciados asuntos individuales y en esa medi-
da las intuiciones deben coincidir con estos cambios (reinvertirse, transformarse) y proponer
iniciativas que se hagan cargo de subsanar estas diferencias.

2. Antecedentes

Dado este contexto, el objetivo de este articulo es caracterizar el trabajo docente en pan-
demia, desde la perspectiva del profesorado, identificando los aspectos relevantes que con-
figuran la practica pedagdgica en el actual contexto. En Chile, en los tltimos afios, se han
originado diversas iniciativas y esfuerzos tendientes a masificar el acceso a las TIC, como
también a implementarlas tanto en servicios publicos como privados, en la bisqueda de ma-
yor eficiencia, eficacia y cobertura en el desarrollo de inversiones y prestacion de servicios.
No obstante, a pesar de todos los esfuerzos desplegados desde distintos dmbitos, persisten
brechas importantes para aprovechar efectivamente las potencialidades de las TIC.

Tal es asi que, en el contexto de la crisis Covid-19 es donde mayormente se han evidencia-
do estas brechas, no solo ligadas al acceso técnico instrumental, sino que también vinculables
a la apropiacion productiva de estas tecnologias para su trasformacion efectiva en palancas
de desarrollo. En este sentido, este tiempo de crisis constituye también una oportunidad para
detectar empiricamente aquellos aspectos donde es preciso identificar y analizar estas bre-
chas.

3. Desarrollo
3.1 TIC y Teletrabajo en el Escenario de Crisis

En el presente articulo entenderemos el teletrabajo como una manera de organizacién
laboral ejecutada por medio del uso de TIC, propiciando la comunicacién entre contratada/o
y contratante, y el desarrollo de funciones laborales, sin requerir de presencia fisica en la
infraestructura destinada para ello (Buitrago, 2020).

Desde una légica operacional, el teletrabajo puede ser desarrollado por la persona contra-
tada desde el propio domicilio; o bien desde un lugar establecido fuera de las dependencias de
la empresa utilizando las TIC; o bien de manera hibrida desarrollando funciones alternadas
en dependencias de la organizacién y en el propio domicilio la persona contratada. En el caso
de las organizaciones educacionales en Chile, la modalidad prevaleciente ha sido el desarrollo
de actividades docentes desde el propio domicilio del profesorado, mediante el uso de tec-
nologias de informacidn. Si bien el foco central en la comprensiéon pedagégica del teletrabajo
se encuentra en el uso de las TIC, es preciso considerar en su integralidad la transformacién
que ello implica en las relaciones académicas y laborales para una apropiacién integral de la
tecnologia en el espacio docente.

La mera incorporacién de las tecnologias en escenarios donde se consideran, explicita
o implicitamente, inalterables otras condicionantes vinculables a lo pedagdgico y a las con-
diciones laborales, como la extensién y programacion de las jornadas, organizacién de des-
cansos, igualdad y equidad, garantias laborales, seguridad social y riesgos asociados a las
tareas, entre otros aspectos, limitan la apropiacion integral de las tecnologias en las tareas y
la expresion en todo su potencial de las tecnologias en lo pedagdgico.
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Emerge a su vez el concepto de tecnoestrés, entendido como el impacto negativo de las
actitudes, pensamientos, comportamientos o fisiologia corporal causado -directa o indirec-
tamente- por la tecnologia (Weil, 1997), o también como una enfermedad moderna de adap-
tacion causada por una incapacidad para hacer frente a las nuevas tecnologias informaticas
de manera sana (Brod, 1984).

En la actualidad, los factores ligados a las tecnologias de informacioén generadores del
tecnoestrés se vinculan a aquellas circunstancias que tienen potencial para crear tensién en
los trabajadores (Fuglseth, 2014), los que se clasifican en sobrecarga tecnoldgica, invasion
tecnoldgica, complejidad tecnoldgica, inseguridad e incertidumbre (Tarafdar et al., 2007).

Ahora bien, en el plano de la educacién especificamente, dado el contexto COVID-19, las
TIC han estado implementandose mas vigorosamente. Esto, principalmente con sentido de
urgencia, debido al impedimento de otorgar educacion presencial; en otros, se ha dado en un
contexto relativamente mds planificado, en funcién de plataformas que venian paulatinamen-
te implementandose; y en otros casos, los menos, ello ha ocurrido en virtud de una vocacién
de larga data, ligadas a modalidades de educacién online, a distancia o educacion flexible.

En este plano, resalta particularmente la necesidad de generar mayores niveles de equi-
dad en nuestro pais, donde los desequilibrios de calidad presentan diversidad de expresiones
recogidas en distintos indicadores, que sefalan las diferencias entre diferentes segmentos
educacionales. Asi, frente a lo estratégico que es contar una educacién mas equitativa y de
calidad, emergen las desigualdades territoriales, evidentes en el rezago de las zonas alejadas
centro. En primer término, emerge la tendencia a desarrollar inversiones publicas focalizadas
en espacios donde impera la aglomeracién de poblacién y asi, la distribucidn territorial de
establecimientos cientificos humanistas tiende a seguir una tendencia centralizada, que con-
centra establecimientos en la Regiéon Metropolitana, siguiendo la evidente concentracién de
poblacién que se da en dicha region respecto del pais en su conjunto. En segundo término,
ello determina las condiciones de acceso a los servicios educacionales, quedando sectores te-
rritoriales que adolecerian de desconexién y falta de servicio. Y, en tercer término, emerge la
desarticulacién educativa, en un sistema educativo se caracteriza por la fragmentacién, con
multiplicidad de instituciones, configuraciones y fisonomias (Yévenes, 2021).

Ello demanda incorporar variables geogréficas y espaciales que, en interaccién con lo so-
cial y cultural, permitan relevar el enfoque territorial para el desarrollo de la educacién, lo
que es de importancia para todo lo educativo en general y ahora, particularmente frente los
requerimientos tecnoldgicos vinculables a lo educativo.

3.2 Condiciones que Requieren los Docentes para el Trabajo en Linea

Seguin Pozo-Rico et al. (2020) han disefiado un programa de fortalecimiento docente para
apovyar al profesorado, donde indican herramientas para que el trabajo docente y el entorno
educativo enfrenten y superen dificultades ante la contingencia sanitaria, cumpliendo con los
propdsitos educativos. De acuerdo con este autor:

Los objetivos de este programa pretenden: (a) afrontar o manejar el estrés, a través
de herramientas y recursos utiles, y facilitar la transferencia efectiva de estas he-
rramientas en el aula; (b) prevenir el agotamiento, capacitando al profesorado para
enfrentarlo de forma efectiva, protegerse a si mismos, y lograr un nivel de desarro-
llo psicolégico 6ptimo en su trabajo; (c) mejorar competencias en TIC, brindando
una adecuada formacién practica de las TIC, y contencién de frustracién en el
uso de estas; y por ultimo, (d) introducir inteligencia educacional en el aula para
aumentar el bienestar y la salud psicosocial en el aprendizaje de los estudiantes y
en el trabajo docente (p. 2).
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Sobre la base de lo anterior se reconoce la importancia de afrontar el estrés, prevenir ago-
tamiento, mejorar competencias TIC e introducir inteligencia educacional en el aula.

La presion laboral en las escuelas es originada por los cambios en la sociedad y la politica,
segun Rodriguez et al. (2017). Aun cuando no es lo mismo, se ha asociado al estrés laboral
el “sindrome de burnout’, término definido por Freudenber (1974, citado por Rodriguez et
al., 2017), donde se relaciona el agotamiento y desgaste causado por un exceso de fuerza y/o
demandas cada vez mayores de energia; esta situacién sucede con un profesional, quien se
“quema” (agota) y fracasa en su intento por alcanzar sus metas laborales, que se define como
una experiencia compuesta por cogniciones, emociones y actitudes negativas hacia el trabajo
y las personas con que se relaciona por su labor.

Se considera que las diversas adaptaciones para el teletrabajo en el contexto profesional
de la educacién pueden promover el sufrimiento emocional, derivado tanto de las experien-
cias de aislamiento y distancia social como de la sobrecarga de trabajo y consecuencia de la
necesidad de mantener las actividades laborales docentes en el régimen de teletrabajo (Ri-
beiro et al., 2020), enfatizando que la exposicidén a los riesgos se vuelve sistematica, de modo
que aumentan las posibilidades de encontrar docentes expuestos y sujetos a la aparicién de
sintomas psicopatolégicos, causados por factores provenientes del trabajo como el estrés y el
sindrome de burnout.

Segun, Loziak et al. (2020), los problemas mds frecuentes que informa el profesorado es la
dificil preparacién de materiales didacticos, las instrucciones poco claras de la direccién de
la escuela y la intensa comunicacién con los nifios y sus padres. También son afectados/as por
la incertidumbre laboral, la tensién por el uso excesivo del computador y otras tecnologias y
problemas con la gestidn del tiempo.

La dimensién que se manifiesta como presién laboral, en el contexto de pandemia, que es
considerada como una consecuencia del desarrollo de una ensefianza remota, bajo la modali-
dad de teletrabajo, ha contribuido al aumento del estrés del profesorado escolar. Esta presién
se manifiesta de diferentes maneras y arrastra procesos sociales, culturales y psicol6gicos que
han provocado diversas formas de respuesta. La dimension presién laboral, sustentada en los
estudios (Jones et al., 2021), que se refieren al deterioro de las condiciones laborales del pro-
fesorado que, durante la pandemia, se han potenciado y son factores que se asocian al estrés
laboral, sefialan a la extensién de las jornadas de trabajo o fuera de horario normal, ademds
de las atenciones imprevistas, como los factores més determinantes en el aumento del estrés
en situacion de confinamiento. Las condiciones laborales se han deteriorado, dado que se es-
tima que el profesorado desde sus hogares debiera estar disponible en cualquier horario. Las
personas sometidas a esta nueva realidad pierden el control sobre la actividad propia, dado
que dependen de la disponibilidad y uso de recursos tecnolégicos de forma apropiada, de
condiciones econdémicas de las familias y del apoyo que puedan proporcionar en el proceso
de ensefnanza y aprendizaje, las relaciones entre padres y maestros y la administracion del
tiempo (Cerveny, 2021).

Las vivencias sobre presion laboral en la docencia escolar que ya representaban, antes de
la pandemia, uno de los colectivos ocupacionales con mayor riesgo de desarrollar estrés y
desgaste profesional, como efecto de esta nueva realidad, tiene su causa también en los cam-
bios laborales que esta nueva situacién ha generado. Por ejemplo, segiin estudio de Cheng y
Lam (2021), el profesorado experimenta estrés, miedo y ansiedad en respuesta a la pandemia,
porque les preocupa la eficacia de la ensefianza en linea, las expectativas de los padres, la
adaptabilidad de los estudiantes y el manteamiento de una profesionalidad de la ensefianza
transformadora. Un ejemplo, ocurre en el caso de docentes africanos que encontraron que
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los maestros se conciben a si mismos como “lideres’, sin poder”, mal equipados para respon-
der adecuadamente a situaciones como la pandemia, pero que, no obstante, son “responsa-
bles” de las comunidades que sirven (Plamer et al., 2021).

3.3 Competencias Docentes para el Teletrabajo

La sensacion de competencias tecnoldgicas y comunicacién a distancia que manifiestan
los docentes en ejercicio en esta nueva modalidad remota (producto del COVID 19), se per-
cibe de manera diversa, en cuanto a uso y nivel de manejo de distintas herramientas digitales,
de acuerdo con sus rangos etarios, sexo, intereses, entrenamiento y otros.

Ha emergido una brecha en diferentes paises, entre las habilidades y competencias digita-
les entre el profesorado y el estudiantado. No todos los docentes se sienten habilitados para
trabajar programas pedagdgicos innovadores, apareciendo variables de género y edad entre
los docentes, como influyentes en el manejo de nuevas competencias digitales (Ferri et al.,
2020).

Las investigaciones cualitativas mediante foros realizados en diversos paises (que in-
cluyeron investigadores y académicos con expertise en TIC), muestran que las principales
debilidades provienen de los docentes, mas que de los alumnos, por lo que se requiere en-
trenamiento hacia los docentes. Otras investigaciones demuestran que se requiere revisar
patrones pedagdgicos, entendidos como métodos de ensefianza, monitoreo, enfoque y fee-
dback, ya que deben ser diferentes en el aula virtual. El desafio del aula virtual se basa en
mantener a los alumnos motivados a través de la guia y el feedback como se suele hacer en el
aula presencial (Ferri et al., 2020).

Las percepciones de sensacién de competencias tecnoldgicas y comunicacion a distancia
revelan que los docentes, ademds de manejar habilidades TIC, deben saber organizar el ma-
terial, de tal modo de saber entregarlo a sus estudiantes. De esta forma, los datos recogidos,
indican que el profesorado opta, en su mayoria, por elementos tecnolégicos mds simples y
comunes, que faciliten el manejo y la ensefianza, a menos que hayan tenido un entrenamiento
previo (Ferri et al., 2020), agregando que aprendices y docentes deben ayudarse mutuamente,
pero el profesorado puede perder su posicién en la ensefianza, que irfa en la direccién de
cooperacidn.

Este hecho sugiere un acercamiento entre las generaciones, en la cual incluso el estudian-
tado puede ser participe de la creacién de los contenidos de la clase. El paso a la virtualizacion
ha supuesto que el profesorado y el alumnado tengan una elevada presion, tanto en su trabajo
como en la adaptacién al nuevo escenario.

Un reciente estudio llevado a cabo en Italia menciona que, entre el profesorado, se con-
sidera que el cambio de la presencialidad a la virtualidad les ha perjudicado; un 38,7% seiiala
que el principal problema ha sido el incremento del trabajo; mientras que un 32,3% considera
que este nuevo escenario es menos estimulante. Ademads, un 24,7% cree que los/as estudian-
tes aprenden menos en esta modalidad online y un 4,3% seiiala que la calidad de la docencia
empeora al pasar a la virtualidad (Tejedor et al., 2020).

De acuerdo con un reciente articulo, derivado de un estudio realizado en Alemania, que
hace mencidén de las competencias tecnolégicas de los docentes, sus percepciones y nivel de
adaptacién, que considera conocimiento pedagdgico y tecnoldgico asociados (Konig et al.,
2020), se pudo establecer que los y las docentes tienen diversas percepciones respecto de los
niveles de eficacia en la enseflanza realizada a través de los dispositivos digitales que mane-
jan. Dichas percepciones se relacionan con el nivel de eficacia que influye en sus acciones,
los esfuerzos que realizan para dichas acciones y la capacidad que tengan el profesorado para
adaptarse a la ensefianza en linea.
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Estas creencias o percepciones de los y las docentes, en cuanto a como dicen sentirse en
su nivel de preparacién, condiciona su actuar y sus reacciones frente a los diversos desafios
que implica la ensefanza remota en el contexto COVID-19. El manejo de estas herramientas
digitales les permiti¢ al profesorado mantener la educacién a distancia en cuanto a contacto
social, introduccién de tareas y de nuevo conocimiento (Konig et al., 2020).

4. Metodologia

El objetivo del estudio ha sido analizar el trabajo docente en contexto de pandemia, a
partir de la perspectiva del profesorado, el cual se ha focalizado en escuelas de las regiones
de Nuble y Biobio, las cuales constituyen un vasto territorio del centro sur de Chile. En es-
pecifico, se ha buscado principalmente determinar capacidades pedagdgicas demandadas,
describir requerimientos docentes en contexto de teletrabajo, identificar aspectos que con-
tribuyen a la presién laboral en contexto de teletrabajo y determinar desafios docentes en
este contexto.

Para ello, el estudio se ha desplegado en funcién de un enfoque cuantitativo, con reco-
leccién de informacién y uso de estrategias estadisticas, que permita identificar patrones
de comportamiento y probar los fundamentos teéricos que explicarian dichos patrones. El
disefio es no experimental; el cual se define como un proceso que se realiza sin manipular
deliberadamente las variables, pues se limita a observar el fendmeno tal como se da en su
contexto habitual, dando cuenta de cémo se manifiesta y establecer relaciones al respecto.

Las fuentes de informacién son primarias, es decir, los datos provienen directamente de
la poblacién de interés, en este caso, las y los profesores. El universo es el conjunto de todos
los casos que concuerdan con determinadas especificaciones, con una técnica de muestreo
probabilistica, dependiendo de la disponibilidad de respuesta.

Dado que no se conoce con precision el nimero de poblacién objetivo, se adopta el su-
puesto de posicidn conservadora, lo que considera entonces que se requieren 380 casos para
completar la muestra representativa al 95% de confiabilidad y 5% de margen de error.

El cuestionario se recopila en la plataforma de Google Form (de dominio ptblico) entre el
10 de julio hasta el 07 de agosto de 2021. Las invitaciones se hicieron llegar vias correo elec-
trénico y redes sociales. Respondieron en total 493 profesores y profesoras, sin embargo, 82
de estas no cumplieron con requisitos para ser considerados en el andlisis (no terminaron de
responder el instrumento o no realizaban clases o atenciones online durante el ultimo perio-
do) En funcién de ello, finalmente se trabajé con una muestra de 411 casos, cifra que supera
el minimo para considerarlo como representativa.

Respondieron en total 411 personas, de este grupo 51 casos no especifican el territorio
en el cual se desempeiian, razén por la cual se clasifican como casos perdidos. Del grupo que
efectivamente respondié a la interrogante sobre la comuna en la cual desarrolla sus funciones
se presentan 60 comunas diferentes del pais. La con mayor representacién alcanza el 12,4%
correspondiente a 51 casos en la Comuna de Chilldn, muy de cerca se expone la realidad de
profesores/as de la comuna de Coihueco con 11,2% (46 respuestas). De acuerdo con los ni-
veles de representacidn, en orden continua las comunas de Bulnes, San Nicolds, Nacimiento
y San Carlos, estas tltimas con mayor presencia relativa de ruralidad respecto la Comuna de
Chilldn. En 51 comunas, se cuenta con informacion de menos de 10 casos.

En cuanto a la caracterizacién de la muestra, se observa que el 76,5% del total del pro-
fesorado que respondié son mujeres, lo que se refleja en 280 casos, mientras que el 23,5%
corresponde a hombre (86 casos). Es relevante destacar que existen 45 casos (10,9% del total
de la muestra) que no responden a esta interrogante. Los porcentajes indicados son los deno-
minados como “validos”.
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En relacién con la informacién segtn el tipo de administracién del establecimiento edu-
cacional en donde trabajan, la mayoria de los casos corresponden instituciones Municipales,
controladas y gestionadas por el gobierno local, con organizacién escolar publica (265 res-
puestas), cifra que alcanza el 73,8% del total de los casos validos. En segundo lugar, se trata de
colegios de caracter particular subvencionado, establecimientos que se financian con aportes
del Estado y de los padres, madres y apoderados, a través del pago de una mensualidad, con
el 23,4% de los casos vélidos, lo que corresponde a 84 respuestas. Finalmente, el 2,8% de las
respuestas corresponde a otros casos | (10 repuestas).

La mayoria del profesorado sefial6 atender a poblacién de nivel socioeconémico bajo, con
el 31,6% (128 casos) o bien Medio bajo con el 31,1% (130 casos), es decir, el 62,7% del total
de las respuestas se concentran en niveles socioeconémicos bajo y medio-bajo. El 18,5% de
los casos indica que atienden a poblacién muy bajo (76 casos). La mayoria se desempeia en
funciones de educacién bésica, cifra que alcanza el 48,1% del total de respuestas (174 repues-
tas), en segundo lugar, educacién media con 24,9% (90 casos). En tercer lugar, aparece “basica
y media” con el 12,7% del total de las repuestas (46 encuestados). Entre las tres opciones de
respuestas mencionadas se alcanza mas del 85% total de la muestra. Las opciones restantes
son de menor representatividad.

Por otro lado, la mayoria de las personas encuestadas ha declarado que tinicamente se
desempeiia con funciones educacionales, lo que representa el 68,5% del total de respuestas
vélidas (250 casos). Es decir, un 31,5% de total realiza ademds otras funciones (115 respues-
tas). En estas preguntas existen 46 casos que no respondieron.

La edad promedio de las personas encuestadas es de 39,4 afos. La edad minima es de
23 afios, mientras que la mixima 67. En promedio tiene 12,5 afios de experiencia, donde el
minimo es de ningtn aflo, mientras que el maximo es de 41 afios de ejercicio laboral docente.
Respecto del nimero de estudiantes que atienden, se muestran cifras muy disimiles, con un
minimo de 4 estudiantes y un maximo de 2.300 estudiantes; siendo el promedio de 158 estu-
diantes atendidos.

En relacién con las horas de trabajo, las lectivas (horas en las que realizan clases efecti-
vamente) alcanzan a un promedio de 27,5 horas a la semana, mientras que las no lectivas
(aquellas en que no se realizan clases propiamente tal) alcanzan a 11,3 horas.

5. Resultados

El instrumento de recoleccién de informacién abordé cuatro dimensiones de andlisis:
capacidades pedagoégicas; requerimientos docentes; presion laboral en contexto de ensefian-
za remota; y desafios docentes en la actualidad (tecnologia). Al respecto, en lo que sigue, se
pasan a exponer el andlisis de los resultados obtenidos en el estudio en las cuatro dimensiones
de andlisis senaladas.
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5.1 Respecto de las Capacidades Pedagogicas

Tabla 1.

Sobre las capacidades pedagdgicas.

Muy en En Ni De Muy Total
desacuerdo | desacuerdo | acuerdo ni | acuerdo de
desacuerdo acuerdo
He podido enseiar segin lo 2,7 19,1 24,6 43,7 9,8 99,9
que habia planificado
He logrado que las/los estu- 1,9 13,7 31,1 44,3 9 100

diantes se mantengan invo-
lucrados en las clases

En las ultimas semanas he 0,8 3,8 11,5 50,5 33,3 99,9
aprendido cosas nuevas que
me ayudan a ensefar

Creo que he podido evaluar 12 25,4 30,1 28,1 4,4 100
a las/los estudiantes adecua-

damente

Siento que tengo las com- 1,7 7,8 16,3 48,2 26 100

petencias para resolver los
problemas de ensefianza y
aprendizaje (en este contex-
to)

Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con los datos expuestos tabla 1, el 43,7% las y los docentes declaran que han
podido enseiiar segin lo que habian planificado, el 24,6% se declaran en posicién ni acuer-
do ni desacuerdo. El 44,3% de los docentes se declaran “de acuerdo” respecto de que han
logrado que los/las estudiantes se mantengan involucrados en las clases. El 31,1% declaran
en posicion, Ni acuerdo ni desacuerdo. Un poco mds del 50% de los casos, indica que en las
ultimas semanas he aprendido cosas nuevas que les ayudan a ensenar. Finalmente, el 30,1%
se posiciona “Ni de acuerdo ni en desacuerdo’, respecto de que han podido evaluar a las/los
estudiantes adecuadamente.

Muy en consonancia con los resultados, en el contexto actual, la mayoria de sienten tener
las competencias para resolver los problemas de ensefianza — aprendizaje. Esto se expresa
en las opciones muy de acuerdo y de acuerdo que alcanzaron porcentajes de preferencia de
26% y 48,2% respectivamente. Adicionalmente, 16,3% de las y los docentes participantes en el
estudio, no se inclinaron a los niveles extremos, situdndose en el centro.
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5.2 Respecto de los Requerimientos Docentes.

Tabla 2
Sobre los Requerimientos Docentes.

Muy en En Niacuerdo ni De Muy Total
desacuerdo | desacuerdo | desacuerdo | acuerdo | deacuerdo
Como profesora/o re- 5,5 11,2 21,6 38,9 22,7 100
quiero de apoyo psico-
légico para desarrollar
nuestra labor en este
contexto.
Como profesora/o re- 3,6 4.4 11,7 43,4 36,9 100
quiero de una gestion
directiva que me apoye
profesionalmente en este
contexto.
Como profesora/o re- 0,8 1,6 6,3 38,6 52,6 100

quiero mayor involucra-
miento de las familias en
el proceso educativo en
contexto de clases online.

Como profesora/o re- 2,2 5 16,4 41,7 34,7 100
quiero de una normativa
para proceder en forma-
to de clases online o a
distancia.

Como profesora/o re- 2,7 3,6 8,5 39,3 45,9 100
quiero capacitacién so-
bre uso de herramientas
digitales pertinente y
oportuna.

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto a los requerimientos docentes, se aprecia una marcada preponderancia a de-
mandar un mayor grado de involucramiento de las familias en el proceso educativo en con-
texto de clases online. Al respecto, el 52,6% se declara “Muy de acuerdo” con la afirmacién
que alude al involucramiento de las familias en el proceso educativo, cifra que supera el 90%
sumado las opciones “de acuerdo” En efecto, esto dice relaciéon con que el ambiente forma-
tivo online apunta a la generacién de mayores grados de autonomia y autoaprendizaje, que,
en el caso de los escolares, especialmente de cursos inferiores, ain no se encuentra del todo
desarrollado y, por tanto, se requiere de mayor acompanamiento presencial en el proceso de
aprendizaje, que deberia atenderse con acompainamiento familiar.

En linea similar, mas del 80% del profesorado, declara que requiere de capacitacién sobre
uso de herramientas digitales pertinente y oportuna, acompainado de una gestién directiva
que los apoye profesionalmente (79% entre las opciones de acuerdo y muy de acuerdo). En
relacién con estos resultados, es posible afirmar que los requerimientos del profesorado son
en relacién con la familia (factor externo), pero en segundo lugar demanda habilitadores para
el mejor ejercicio de su profesion. Ello se confirma con la necesidad de contar con un marco
normativo que regule la forma de proceder del profesorado en este formato de clases online,
(75% de respuestas entre de acuerdo y muy de acuerdo).
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Aparece como tltima opcion, lo referido al apoyo psicoldgico para desarrollar su labor en
este contexto, con cerca del 60% de las opciones de respuestas de acuerdo y muy de acuerdo.

5.3 Respecto de la Presion Laboral en Contexto de Ensefianza Remota

Tabla 3
Me siento presionada/o por mis labores docentes.
Muy en En Ni acuerdo De Muy Total
desacuerdo | desacuerdo ni acuerdo de
desacuerdo acuerdo
Me siento presionada/o 4,4 10,2 18,7 33,8 32,8 100
por mis labores docentes

Fuente: Elaboracién propia.

Con respecto al tema de sentirse presionado por el ejercicio de las labores docentes en el
actual contexto, el 32,8% de docentes indican estar muy de acuerdo, en tanto que 33,8% ha
manifestado estar de acuerdo. La suma de ambas arroja una tendencia de 66,6% del profeso-
rado que se sienten presionados por las labores que le corresponden. En el sector opuesto, un
4,4% y 10,2 % para las opciones muy en desacuerdo y en desacuerdo respectivamente.

5.4 Respecto de los Desafios Docentes en la Actualidad (Tecnologia)

Tabla 4
Rol docente y desafio de manejo adecuado de herramientas tecnoldgicas.
Muy en En Ni acuerdo De Muy Total
desacuerdo | desacuerdo ni acuerdo de
desacuerdo acuerdo
Los desafios que hoy plan- 1,7 1,7 4,4 22,6 69,6 100

tea el rol docente son mds
que solo manejar adecua-
damente herramientas

tecnoldgicas

Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con los porcentajes expuestos en la tabla la mayoria de las personas encuestadas
cree que los desafios refieren a mas que solo manejar competencias tecnoldgicas, reflejindo-
se en porcentajes de 69,6% y 22,6% para las opciones muy de acuerdo y de acuerdo respec-
tivamente. Las preferencias para los niveles muy en desacuerdo y en desacuerdo son bajas,
llegando solo a 1,7% cada una de ellas.
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Tabla 5

Flexibilidad para el trabajo estudiantil, dada la desigualdad en el funcionamiento de herra-
mientas virtuales.

Muy en En Ni acuerdo De Muy Total
desacuerdo | desacuerdo ni acuerdo de
desacuerdo acuerdo
Dado que las herramien- 0,7 0,7 1 16,1 81,5 100

tas virtuales no funcionan
igual para todos/as, se re-
quiere mayor flexibilidad
en el trabajo con las/los
estudiantes

Fuente: Elaboracién propia.

Existe una gran mayoria de encuestados (81,5%) que estima que, en el contexto actual,
debe existir flexibilidad en el trabajo con las y los estudiantes, dado que las herramientas
virtuales no funcionan igual para todos. En el sector opuesto, representada por las opciones
muy en desacuerdo y de acuerdo, existe un porcentaje muy bajo de inclinacién.

Tabla 6

Autorregulacion de las y los estudiantes, dada la desigualdad en el funcionamiento de las
herramientas virtuales.

Muy en En Ni acuerdo De Muy Total
desacuerdo | desacuerdo ni acuerdo de
desacuerdo acuerdo
Dado que las herramien- 1,2 1,2 5,1 31,1 61,3 100

tas virtuales no funcionan
igual para todos/as, se re-
quiere mayor autorregu-
lacién de parte de los/las
estudiantes

Fuente: Elaboracién propia.

Con respecto a la necesidad de autorregulacion por parte de las y los estudiantes frente
al escenario de funcionamiento desigual de las herramientas virtuales, 61,3% manifiestan es-
tar muy de acuerdo con esta afirmacion, lo que sumado a 31,1 % que dice estar de acuerdo,
representa una mayoria a favor de 92,4%. Por otra parte, 5,1 % de encuestados no manifest6
preferencia.

6. Discusion

Las actividades remotas o de teletrabajo exigen al quehacer docente varios cambios en
lo que se refiere a las estrategias de ensefianza y aprendizaje y también la adaptacion a un
contexto en el cual el estudiantado y el profesorado se ven directamente afectados por las
repercusiones de la pandemia en su vida cotidiana (Ribeiro et al., 2020). Lo anterior, ha con-
llevado a sufrir cambios en los estados emocionales y en las practicas educativas (Blanco, y
Blanco, 2021).

El &mbito educativo se vio forzado, como otras actividades de la vida social y econémica,
a continuar el proceso de ensefianza y aprendizaje via online o remoto, lo que ha exigido del
profesorado una respuesta adaptativa en un escenario de imprevisibilidad, realizando tele-
trabajo sin monitoreo ni investigacion en relacién con las posibles repercusiones. Ello ha
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significado una mayor carga de trabajo, debido, en parte, a las dificultades de adaptacién pro-
fesional, asimismo, el estar desarrollando su actividad laboral en casa.

Se observa falta de estrategias de apoyo psicolégico a nivel individual e institucional con
el propdsito de cuidar la salud mental de estos/as profesionales, que ya era significativa antes
de la pandemia. Al respecto, Mehta (2021), sefiala que, si no se maneja adecuadamente, la so-
ciedad puede terminar con una pérdida de aprendizaje para una generacién o una gran parte
de las poblaciones docentes estresadas o ambas.

7. Conclusiones
7.1 En relacion con la dimensién de “capacidades pedagogicas”

El profesorado no es claro ni taxativo en sus respuestas. En general, declaran que si han
logrado ensenar segiin lo que habia planificado, a pesar de las contingencias. Respecto del
involucramiento del estudiantado en clases, mas de la mitad de los consultados declaran que
logran involucrar a las y los estudiantes en las clases. En general, la gran mayoria se declara a
favor sobre la afirmacion: “en las iiltimas semanas han podido aprender elementos que apo-
yan la enserianza’.

En la misma linea, el profesorado consultado declara mayoritariamente que es posible
innovar en metodologias educativas en clase online y a distancia, para lo cual sienten que
cuentan con las competencias para resolver los problemas de ensefianza- aprendizaje.

Las capacidades pedagogicas de las y los docentes, se han puesto a prueba, en las actuales
circunstancias, siendo la evaluacién de los aprendizajes lo que presenta mayores dificultades
para hacerlo por medios tecnolégicos, por lo que uno de sus mayores requerimientos es ca-
pacitacion. Por otra parte, la actual situacidn les ha permitido, aprender cosas nuevas, sentir
que sus capacidades para desarrollar ensefiar son consistentes, incluso para generar innova-
ciones en los actuales escenarios de ensefianza, solo requieren de més herramientas.

7.2 En relacion con la dimension de “requerimientos docentes”

Respecto a los requerimientos docentes, se aprecia una marcada preponderancia a de-
mandar de un mayor grado de involucramiento de las familias en el proceso con educativo
en contexto de clases online. En general, es posible afirmar que los requerimientos del pro-
fesorado son, en primer lugar, respecto de las familias del estudiantado (factor externo a su
gestién), en segundo lugar, demanda habilitadores para el mejor ejercicio de su profesién
(mejorar factores técnicos internos). En tercer lugar, se visualiza la opcién de apoyo psico-
légico para desarrollar su labor en este contexto. Queda de manifiesto que las y los docentes
requieren apoyo de las familias del estudiantado, capacitaciones para el trabajo en linea y
reglas claras para enfrentar el trabajo docente a distancia.

7.3 En relacion con la dimension de “Presion laboral en contexto de ensefianza remota”

La sensacion de presion aumenta en las y los docentes debido a la necesidad de cumplir
con las fechas indicadas en el calendario planificado para un contexto en el cual no se conta-
ban con las restricciones generadas en el periodo de crisis sanitaria. En este sentido, el tiempo
y las estrategias de adaptacion del proceso de ensefianza aprendizaje parece haber sido insu-
ficiente, mds atin cuando se visualiza en funcién con la presién por cumplir con la cobertura
curricular planificada antes de la crisis sanitaria. En este sentido, estudiar las opciones de
adaptacién con que se cuenta en la actualidad en el sistema educativo para hacer frente a
situaciones coyunturales, no necesariamente previstas en los procesos de planificacion, cons-
tituye una materia de interés para investigaciones futuras.
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8. Propuestas
8.1 En relaci6on con la dimensién de “Desafios docentes en la actualidad (tecnologia)”

La mayoria del profesorado cree que los desafios que plantea el rol docente en la actua-
lidad es mas que solo manejar competencias tecnolégicas. Muy en linea con los anterior, la
mayoria declara que, en el contexto actual, debe existir flexibilidad en el trabajo con las y los
estudiantes, dado que las herramientas virtuales no funcionan igual para todos ellos/as. En
la misma linea, se encuentran a favor respecto de la necesidad de autorregulacién por parte
de las y los estudiantes frente al escenario de funcionamiento desigual de las herramientas
virtuales.

Las dimensiones estudiadas en relacién con las “capacidades pedagégicas” expresan en
general que estan en un proceso de aprendizaje y de adaptacién, donde se aprecia la nece-
sidad de contar con la colaboracién y apoyo de las familias, asumiendo las dificultades por
cumplir con el conjunto de labores docentes, donde se demanda de mis flexibilidad, asociada
a las dificultades de conexién, y a la autorregulacién del estudiantado.

A partir de los resultados de la encuesta es posible inferir sobre dos factores criticos en
el proceso de ensefanza aprendizaje relacionado a las TIC. El primero, dice relacién con la
necesidad de clarificar la linea base de capacitacién y formacién tendiente a la apropiacién
de las TIC, que impliquen su utilizacién significativa como herramientas educativas, no que-
déndose solo en su utilizacién instrumental. Y en segundo lugar, la necesidad de prospectar
aquellas condiciones de entorno y contexto educativo que permitirian avanzar en el uso de
TIC con mayores grados de productividad, efectividad y confiabilidad.
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RESUMEN

La identidad docente es considerada como un factor primordial para el desarrollo y la
persistencia del profesorado en la docencia. El objetivo de este trabajo fue reflexionar
cémo los modelos de formacién docente y los marcos referenciales oficiales para la for-
macion inicial del profesorado influyen en la formacién de la identidad profesional de
los futuros profesores en Chile. Para ello, se ha empleado una aproximacién hermenéu-
tica-analégica, vinculando informacién procedente de diversas fuentes bibliograficas y
las ideas propias en base a la observacion de la realidad en estudio. Se releva la impor-
tancia de articular el modelo de formacién docente con las politicas educacionales y un
modelo educativo pais, basado en valores compartidos para el desarrollo sostenible de
sus habitantes. La temdtica abordada se proyecta como una reflexién necesaria ante los
nuevosdesafiosqueimponeelsistemadeeducacién puiblicayel contexto post pandemia.

Palabras clave: 1dentidad; formacion inicial de profesores; modelos de formacién do-
cente.
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Teacher Education Models and Teacher Identity: A Necessary Ar-
ticulation

ABSTRACT

The teaching identity is considered a primary factor for the development and per-
sistence of teachers in teaching. The aim of this work was to reflect on how the tea-
ching training models and the official reference frameworks for the initial training
of teachers influence the formation of the professional identity of future teachers
in Chile. For this purpose, a hermeneutic-analogous approach has been employed,
linking information from various bibliographic sources and own ideas based on the
observation of the reality under study. The importance of articulating the model of
teaching training with educational policies and a country educational model, based
on shared values for the sustainable development of its inhabitants, was stressed. The
theme addressed is projected as a necessary reflection in the face of the new cha-
llenges imposed by the public education system and the post-pandemic context.

Keywords: Identity; teacher education; teacher educational models.

“La identidad es un predicado que tiene una funcién particular;
por medio de él una cosa u objeto particular

se distingue como tal de las demds de su misma especie”
(Habermas, 2003, II, p. 145).

1. Introduccion

La identidad es un concepto clave en la psicologia social (Mead, 1978; Stets et al., 2020;
Stryker, 2008; Stryker & Burke, 2000) y en la filosofia (Cabezas, 2016; Habermas, 2003; Ri-
coeur, 2006; Taylor, 1996). Esta otorga el sentido de pertenencia y la asimilacion de caracteris-
ticas que son propias a una cultura, nacién, grupo étnico e incluso a una profesion. La iden-
tidad nos distingue y a la vez nos hace parte de un colectivo con el cual compartimos rasgos
culturalmente heredados, mientras que otras, decidimos de manera deliberada asumirlos.

El colectivo docente se encuentra dentro del grupo de profesiones que poseen una identi-
dad distintiva, la identidad docente. Estas caracteristicas particulares hacen que el profesora-
do desarrolle rasgos que son propios de su profesion y de los roles que esta implica (Hanna et
al., 2019a; Rodrigues y Mogarro, 2019; Yilmaz y Ilhan, 2017). El desarrollo de esta identidad
estd influenciado por las politicas en materia educativa y social (Beauchamp, 2019; Collian-
der, 2019). Mientras que los rasgos adquiridos permean las préicticas y la gestién educativa
dentro de los contextos sociales, politicos, geogréficos y econémicos en los cuales desempe-
fan la tarea de ensefiar (Hendrikx, 2020; Lazarides et al., 2020; Luengo Navas y Molina-Pérez,
2019; Molina-Pérez et al., 2021; Quilaqueo et al., 2016).

La formacidn de la identidad docente iniciaria con la eleccién de los estudios de educa-
cién (Bergmark et al., 2018; Richardson y Watt, 2018). Tras lo cual el modelo de formacién
docente se encargaria de brindar las instancias para su desarrollo y gestion. A partir de lo
anterior, surge la interrogante ;de qué manera los modelos de formacién del profesorado
contribuyen a la construccién de la identidad docente durante la formacién inicial?



L. Valdenegro-Fuentes REXE 22(50) (2023), 215 - 234

La identidad docente se construye basindose en las creencias (Berger y Lé Van, 2019;
Bofah y Hannula, 2019; Egmir y Celik, 2019; Lara-Subiabre et al., 2020), emociones (Izadinia,
2015; Lindqvist, 2019; Lindqvist et al., 2017; Zhu et al., 2019) y actitudes (Adams y McLen-
nan, 2021; Granjo et al., 2020) relativas a qué es ser docente y las tareas implicadas en el ejer-
cicio de la profesion. Esta construccién no dependeria inicamente de los factores personales
o ambientes formativos en los que se inserte la persona, sino que también inciden en su con-
formacion los modelos de identidad presentes en la formacidn inicial del profesorado (Galaz,
2011; Huang y Wang, 2021; Korthagen, 2004; Lara-Subiabre et al., 2020; Zhang et al., 2016).

Como una forma de aportar al conocimiento en esta drea, el objetivo fue reflexionar cémo
los modelos de formacién docente y los marcos legales para la formacidn inicial del profeso-
rado influyen en la formacién de la identidad docente en Chile. Se adopta un posicionamien-
to epistemolégico y metodoldgico desde la hermenéutica-analégica (Barragan Machado et
al., 2019; Beuchot, 2007; Sinchez-Garcia, 2020; Pérez et al., 2019), abordando el concepto de
identidad y sus tipos. Se define la identidad docente y se exponen los modelos para su desa-
rrollo durante la formacién inicial del profesorado. Se concluye con una reflexién en torno a
la necesidad de unificar los criterios entre sistema educativo y la formacién docente en con-
cordancia con las caracteristicas de la sociedad actual.

2. Método Hermenéutico-Analdgico para el Estudio de la Identidad Docente

El método hermenéutico analdgico se define como una alternativa al uso de enfoques po-
larizados (Beuchot, 2013). Se considera una herramienta para la interpretacion de la realidad
(Sanchez-Garcia, 2020), lo que implica un didlogo interpretativo e intersubjetivo entre el in-
vestigador, los referentes tedricos y la realidad, en busqueda de conexiones entre los diversos
elementos para la generacién de un nuevo conocimiento.

De acuerdo con Beuchot (2014), la hermenéutica anal6gica proporciona las herramientas
para comprender y criticar la realidad, permitiendo generar un juicio a través del que se juz-
ga el fendmeno estudiado. El acto interpretativo es posible gracias a la phronesis, es decir, el
equilibrio como proporcionalidad entre la teoria y la practica, entre el acto interpretativo y la
generacion de conocimiento que surge a partir de este (Sinchez-Garcia, 2020).

El método hermenéutico anal6gico ha sido empleado por Sanchez-Garcia, (2020), para
explicar la figura del docente como experto hermeneuta. A partir de los roles y las tareas
que aprehende el profesorado desde su formacion inicial se construye una interpretacién
propia de qué es ser docente. Esta interpretacion alberga la transformacion, pues considera
el “entrecruce entre la interpretacién del mundo y la trasformacién” (Beuchot et al., 2013, p.
95) del propio sujeto y de su entorno. Esta transformacion se llevaria a cabo mediante una
construccidn conceptual socialmente validada, generada a partir de la sintesis entre sus cono-
cimientos tedricos, sus experiencias y la proyeccion de los propios significados construidos
en torno a su identidad profesional.

En esta investigacion se utiliz6 la hermenéutica analdgica, por ser un método de investi-
gacion tedrica que posibilita la interpretacién conceptual de la informacién disponible (Que-
sada y Medina, 2020). Beuchot (2015) establece que:

Sirve como una actitud. Dada su raigambre aristotélica, la analogia tiene que colo-
carse en una epistemologia de las virtudes [...] En cuanto a las virtudes epistémi-
cas, corresponde sobre todo a la phrénesis o la prudencia, que es la sabiduria de
lo concreto y préctico, el equilibrio proporcional; por eso también se refleja en la
sofia o sabiduria, que es tedrica, pero que ilumina a la praxis desde las alturas (p.
136).
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3. Concepto de Identidad

La teoria de la identidad surge y evoluciona a mediados del siglo XIX. Los primeros en
intentar explicar cémo se construye la identidad fueron los filésofos materialistas britanicos,
quienes proponian que las percepciones y la conciencia son procesos fisicos situados en el
cerebro, los que se comportan de la misma manera sin necesidad de interaccién (Scaruffi,
2008).

La teoria de la identidad constituye un enfoque sobre la naturaleza de los estados y pro-
cesos mentales, sostiene que los informes de sensaciones provienen de procesos cerebrales.
Los estados y procesos de la mente son idénticos a los del cerebro (Skidelsky, 2019). En tal
sentido, los estados mentales y fisicos tienen el mismo origen, pero no la misma intencién. En
este sentido, son relevantes los aportes de la Teoria de la Cognicién Social, entendida como
la integracién de procesos que permiten la interaccién entre sujetos de la misma especie.
Tiene como principal efecto el desarrollo de la habilidad de construir representaciones de las
relaciones circundantes y emplearlas para guiar el comportamiento social, constituyendo una
funcién esencial para la supervivencia de las especies (Labbé et al., 2019; Zegarra-Valdivia y
Chino-Vilca, 2017).

El concepto de identidad ha sido abordado desde las perspectivas psicoldgicas, sociol6-
gicas y filosoficas (Burke et al., 2003; Giménez, 1997; Ricoeur, 2006; Stets et al., 2020; Taylor,
1996), empledndose el concepto para denotar caracteristicas de un grupo con una motiva-
cién particular, en el cual la identidad es una fuerza organizada y coherente con sus propios
objetivos.

En esta linea, son relevantes las aportaciones realizadas por Erikson (1959; 1994; 2007) a
partir de su Teorfa del Desarrollo Psicosocial y las provenientes del Interaccionismo Simbé-
lico (Blumer, 1992; Mead, 1978; Stets et al., 2020; Stryker, 2008). La teoria sobre la construc-
cién de la identidad y la adolescencia de Erikson denota un sentido individual y subjetivo de
un individuo que se ve en relacién con otros en sus particularidades, pero a su vez se siente
parte de un grupo, pues comparte algunas caracteristicas (Erikson, 1959). En esta teoria se
incorpora la identidad prospectiva y la identidad proyectiva, como el transito entre la iden-
tidad pasada y la configuracién de la identidad futura (Angulo, 2016). Las aportaciones de
Erikson (1959) serian indispensables para comprender, desde una perspectiva psicoevolutiva,
la transicién entre el rol de estudiante y el rol de profesor, contribuyendo a la comprensién
del desarrollo evolutivo de la personalidad y las etapas que estan implicadas en este proceso.

Erikson (1959), organiza la evolucién de la identidad y la personalidad en diversos perio-
dos orientados fisiolégicamente, desde la nifiez a la vejez, considerando que cada uno de es-
tos periodos o estadios tiene una caracteristica basica y una crisis central, a la cual denomina
crisis de identidad (Bordignon, 2005). En el periodo de la adultez, se identifican tres periodos
o estadios criticos: a) distanciacién, como la defensa de la propia identidad contra todo; b)
generatividad versus estancamiento, motivada y orientada por un objetivo o la inercia que
desemboca en desencanto y c¢) integridad versus desesperacién y disgusto, entendida como
una disposiciéon a defender la dignidad del propio estilo de vida contra todas las amenazas
fisicas y econémicas (Day et al., 2006; Erikson, 1994).

Sobre la base de estas proposiciones podemos entender que la identidad docente comen-
zarfa a construirse en una etapa de crisis marcada por la transicién entre la vida escolar y
la vida universitaria. En esta etapa los individuos deben poner en practica las habilidades,
destrezas y actitudes desarrolladas a lo largo de sus afios de escolaridad, tanto como regular
sus emociones, autorregular su comportamiento y sus acciones en favor de responsabilidades
adquiridas a través del nuevo rol de estudiante universitario. Asumir este nuevo rol puede
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tardar tiempo, tanto como aprender a congeniarlo con los distintos roles que se desempeiian
a diario. La multiplicidad de facetas en la vida adulta supone una crisis en cuanto se debe
aprender a administrarlas y adecuarlas con acuerdo al contexto donde se desenvuelve. La
Figura 1, grafica el proceso de transicion entre identidades en funcién de las etapas definidas
por Erickson (1959).

Figura 1
Transicién entre identidades.
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*FID: Formacion Inicial Docente.

Fuente: Elaboracidn propia.

La perspectiva estructural del interaccionismo simbdlico (Azarian, 2017; Mead et al.,
2000; Stets et al., 2020; Stryker, 2008), considera que una identidad estd contenida en el sig-
nificado del yo, lo que implica ser quien es, por ejemplo “soy profesor” nos indica la clasifica-
cion de la propia persona, pero esa informacién por si misma no nos indica que implica ser
un profesor. Estos significados estan internalizados y varian de persona a persona, aunque
siempre se basan en un conjunto de caracteristicas, significados y expectativas que son parte
de una cultura general (Burke et al., 2003; Tsang y Jiang, 2018). Los significados atribuidos
son parte del yo constitutivo e indican qué se espera de la propia persona y como responder a
si mismo, a su vez al ser compartidos, se transforman en una guia para los deméds sobre cémo
interactuar. A partir de la psicologia social se pone acento en cémo los factores demogréficos,
sociales y culturales afectan la interaccidn social, identificindose tipos de identidades y espa-
cios para su desarrollo (Savage et al., 2017, 2019).

4. Tipos de Identidades

Se considera que la identidad bdsica es la identidad personal (Stets et al., 2020; Stryker,
2008; Stryker y Burke, 2000). Este tipo de identidad se define mediante la biografia especi-
fica, caracteristicas unicas, identidades de rol y una combinacién de experiencias tanto pd-
blicas como privadas (Andriot y Owens, 2012; Brenner et al., 2018; Serpe y Stryker, 2011).
La identidad personal deriva en roles que son marcados por las caracteristicas compartidas
en torno al significado que estos tienen. Se entiende culturalmente cuales son las funciones
y caracteristicas que tienen las madres, los padres, los profesores, los estudiantes, etc. Estos
roles son conocidos y compartidos socialmente, y sus significados estdn determinados por
las experiencias que los individuos tienen en relacién a ellos (Erikson, 1994; Stets et al., 2020;
Waterman, 1988).
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En un primer nivel, se encuentra la identidad personal, esta constituye la base sobre la
cual se construye la identidad profesional (Flores y Day, 2006; Gertsog et al., 2017), debido
a que en el transcurso de la vida una persona estd expuesta a multiples influencias de su en-
torno, que le permiten aprender roles, modelarlos y monitorear sus actividades (Stets et al.,
2020; Tsang y Jiang, 2018). En el vinculo entre las acciones que se llevan a cabo y los modelos
de comportamiento, surge —en un segundo nivel— la identidad de rol, la cual se define
como el carcter que asumen las personas cuando ocupan diversas posiciones sociales en un
grupo (Andriot y Owens, 2012; Brenner et al., 2018). Se considera como una identidad rela-
cional, dado que las personas interactdan entre si mediante sus propias identidades de rol.
Por ejemplo, en la interaccién entre profesor y estudiante, ambos asumen acciones y formas
de comportamiento que son propias de sus roles. Estas son monitoreadas por el propio sujeto
a partir de los parametros de comportamiento adquiridos en interaccién y modelamiento en
diversos contextos (Burke et al., 2003; Danielewicks, 2001; van der Want et al., 2018).

Banton (1996) define rol como “la expectativa de comportamiento asociada a una posi-
cién social” (p. 749), que es comprendida como la posicion en un sistema social que desig-
na derechos y obligaciones (Merton, 1957; Savage et al., 2017). Lo anterior se vincula a las
proposiciones de Foucault, respecto de las relaciones de poder y, en especial, a la visién que
sostiene respecto de la escuela. Foucault (1976) evidencia que la escuela es una institucion en
la que se aplica la disciplina para la individualizacién.es decir, la identificacién del individuo
bajo ciertos pardmetros de comportamiento —en relacion con el grupo— con la finalidad de
ejercer control permanente. Asi, segiin plantea Foucault, es posible clasificar a los individuos
manteniendo control sobre ellos y el lugar que ocupan respecto a sus derechos y obligaciones.

El rol del profesorado en la sociedad actual no estaria determinado por la labor que de-
sempena y ni la importancia social de esta. Sino bien, por los indicadores de estatus social de-
finidos de manera tdcita por la sociedad en su conjunto. Entre los que se encuentran elemen-
tos externos asociados con la identidad docente, como la valoracién social de la profesion
(Herndndez-Silva et al., 2017), las condiciones laborales (Alarcén et al., 2018; Billingsley y
Bettini, 2019) y el salario (Gupta, 2019; Richardson y Wattt, 2006). Informes internacionales
senalan que Chile se encuentra dentro de los paises donde el profesorado tiene una jornada
laboral mas extensa y un salario bajo segiin el promedio de la OCDE. Mientras que la imagen
social que se tiene de ellos es la de un profesional con baja motivacion, escasa preparacién y
responsabilidad con las funciones relativas a su profesiéon (Dolton et al., 2018; OECD, 2019;
Révai, 2018).

En un tercer nivel, se encuentra la identidad social, que se enfoca en el proceso median-
te el que la cognicién, el afecto y los rasgos de una persona influyen en sus interacciones
inmediatas (Andriot y Owens, 2012). A partir de la identidad social se pueden explicar las
relaciones intergrupales como la cooperacién y el conflicto (Hogg et al., 2016), puesto que la
dindmica del prejuicio y los conflictos son fendmenos que se generan por las motivaciones
humanas y los procesos cognitivos. Estos se verian influenciados por las creencias sobre si
mismos, sobre la sociedad y sobre los contextos en los cuales se sitia la persona y su grupo
(Abrams y Hogg, 2004; Hogg et al.,, 2016). La identidad social se considera como parte de la
identidad del individuo y se forma mediante el conocimiento de su participacién en diversos
grupos y organizaciones sociales. Este estadio de identidad permite establecer categorias de
comportamiento relacionadas con el rol, ya que es en la interaccién dentro de un grupo que
el sujeto infiere similitudes y diferencias con otras personas y aprende a adoptar diversos
comportamientos. Segin Tajfel (1984), la identidad social es “la parte del autoconcepto del
individuo que deriva del conocimiento de su pertenencia a un grupo o grupos sociales, junto
con el significado emocional o valorativo asociados a dicha pertenencia” (p. 255). Por lo tanto,
su surgimiento, estabilidad y cambio estan relacionados en diferentes procesos de naturaleza
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individual, grupal y colectiva, constituyéndose como el eje vertebrador de la mayoria de los
procesos psicosociales (Peris y Agut, 2007).

Por ultimo, la identidad colectiva, es sefialada como el yo en accién. Las identidades co-
lectivas son importantes para quienes participan en movimientos sociales y quienes luchan
en favor del cambio social, pues se fijan objetivos y planes de accién compartidos (Andriot
y Owens, 2012). Se conciben como un proceso social mediante el cual un conjunto de indi-
viduos interactia bajo un sentido compartido de identidad y trabaja por cumplir objetivos
comunes (Gomez Redondo y Fontal Merillas, 2017). La identidad colectiva no se constituye
como un agregado de identidades individuales. Debe ser comprendida como entidades rela-
cionales, las que “estdn constituidas por individuos vinculados entre si por un comdn senti-
miento de pertenencia, lo que implica, compartir un ndcleo de simbolos y representaciones
sociales” (Giménez, 1997, p. 17).

5. Identidad Docente

La identidad profesional docente ha sido definida desde diversas perspectivas, entre las
que destacan la aproximacion psicoldgica (Chen et al., 2020; Hanna et al., 2019b; Lazarides
et al,, 2020) y la aproximacién dialdgica (Akkerman y Meijer, 2011; Blackley et al., 2018; Co-
lliander, 2019; Izadinia, 2013). Se entiende la conformacidn de la identidad docente como un
proceso relacional, politico, social, dindmico y extenso (Richardson y Watt, 2018; Rivas et
al., 2010; Rodrigues y Mogarro, 2019). En este proceso se han identificado momentos criticos
como las experiencias escolares, las percepciones respecto de la docencia, la formacidn ini-
cial universitaria y el primer contacto con la profesién (Garcia-Vargas et al., 2019; Izadinia,
2015; Jarauta, 2017; Vanegas y Fuentealba, 2019).

Estudios relativos al desarrollo de la identidad profesional docente, consideran relevantes
los aspectos derivados del Self (Blackley et al., 2018; Colliander, 2019; Granjo et al., 2020). Asi
como el desarrollo de los procesos reflexivos implicados en los primeros acercamientos de
los estudiantes de pedagogia al dmbito practico e inmersién a la realidad escolar (Brady, 2020;
Salinas-Espinosa et al., 2019; Vanegas y Fuentealba, 2019; Williams et al., 2018). Entendere-
mos identidad profesional docente como la interconexién entre los significados que los pro-
fesores se atribuyen y los atribuidos socialmente en funcién de su profesién y las funciones
que los representan (Avalos y Sotomayor, 2012; Chavez Rojas et al., 2021; Enyedy et al., 2006).

La identidad profesional docente se conforma desde un proceso dialdgico e intersubjetivo
(Habermas, 2003) en constante deconstruccion (Derrida et al., 2009) /construccién/recons-
truccién, por ende, esta identidad se sustenta en los significados, percepciones y creencias
modeladas a través de las experiencias de vida, determinadas por los contextos sociohis-
téricos relacionados a qué es ser profesor, qué tareas les son propias y cudl es su rol en la
sociedad (Avalos y Sotomayor, 2012; Macias Villegas et al., 2020; Molina-Pérez et al., 2021).

6. Modelos de Formacion Docente e Identidad Profesional

La formacién inicial docente se refiere a la funcidén que ejercen instituciones especificas,
que cuentan con personal calificado y especializado para la formacién del profesorado, basa-
da en un curriculum operacionalizado en un plan de estudios. Dicha formacién se encuentra
vinculada al desarrollo curricular y con ello, al modelo de escuela, de ensefianza y de profesor
que se quiere formar (Sayago, 2003).

En el contexto chileno, el Ministerio de Educacién (MINEDUC), mediante el Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigacién Pedagégica (CPEIP), propone un mode-
lo de formacion inicial y desarrollo profesional docente y directivo (Ministerio de Educacién,
2018), lo que se suma a iniciativas anteriores dirigidas a establecer cuéles son los estdndares
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que deben cumplir los egresados de las carreras de pedagogia (Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas del Ministerio de Educacién de Chile, 2021).

Estos documentos, complementan las leyes destinadas a normar el ejercicio de la pro-
fesién docente (Estatuto profesional docente, 1991; Desarrollo Profesional Docente, 2016),
generando un perfil de profesor al cual las instituciones de educacion superior debiesen tri-
butar. Los documentos emanados por el MINEDUC pretenden orientar la formulacion de
propuestas curriculares de formacioén inicial docente, ajustandolas a las caracteristicas de un
determinado contexto social, econdmico e histérico. En tal sentido, los modelos de forma-
cion docente se fundamentan en proposiciones que describen la realidad histérica contextual
en los procesos educativos, permitiendo comprenderlos y generar acciones para instruir a los
futuros docentes a fin de responder a los desafios de los contextos en que se desemperfiaran
(Fernandez, 2010 citado en Feo, 2015). En consecuencia, las identidades de rol, social y co-
lectiva pueden ser desarrolladas a partir de modelos. Davini (2001) define el término modelo
como “configuraciones de pensamiento y accion, que, construidos histéricamente, se mantie-
nen a lo largo del tiempo, en cuanto estdn institucionalizados, incorporados a las practicas y
a la conciencia de los sujetos” (p. 20). Por su parte, Galaz (2011), lo define como un “esquema
de referencia o tipificacién preexistente, estable y accesible” (p. 95). A partir de un modelo, el
sujeto puede identificar o identificarse, lo que incluiria la posibilidad establecer mediante su
uso, las caracteristicas propias de la identidad profesional.

Investigaciones en el campo de la formacién docente (Adams y McLennan, 2021; Darlin-
g-Hammond, 2006; Feo, 2015; Révai, 2018) destacan la importancia de contar con un modelo
tedrico para la formacién inicial del profesorado. Estos modelos no se pueden concebir sin
estar relacionados con los paradigmas de la educacién (Sayago, 2003). Giroux et al. (1987),
establecen la existencia de los paradigmas positivista, naturalista y critico o reconstruccio-
nista. El primero, se caracteriza por derivar del pensamiento légico. Este paradigma se ve
reflejado en el modelo de presagio-producto, en el cual el curriculum que se aplica es cerra-
do y obligatorio, pues tiene como objetivo evaluar los resultados, por sobre el proceso. En
este paradigma el modelo de formacién estaria centrado en la adquisicién de competencias
(Rodriguez et al.,, 2018). El segundo, de orientaciéon hermenéutica, concibe el conocimiento
como la comprension interpretativa de la realidad y el contexto (este paradigma ve reflejado
en los modelos ecoldgicos y reflexivos). Su propoésito esta centrado en evaluar los procesos,
por lo que el curriculum que se aplica es abierto y flexible. En este paradigma el modelo de
formacidn estaria centrado en los procesos del sujeto que aprende.

Por ultimo, el tercer paradigma deriva de la teoria critica (Freire, 2010; Giroux et al., 1987;
Giroux et al,, 2011; Magendzo, 2017; Rodriguez et al., 2018). Este paradigma se ve reflejado
en los modelos contextuales y de investigacion accién (Carr y Kemmis, 1988; Mertens, 2018).
En este marco el curriculum se construye mediante la reflexion sobre la practica y la realidad
(Williams et al., 2018). Cada uno de estos paradigmas responderia a una concepcion filoséfica
determinada y, de acuerdo con ella, presentaria los factores mds relevantes a desarrollar en
un modelo de formacién del profesorado (Imbernén, 2007). A partir de estos paradigmas, se
identifican al menos, tres modelos profesionales que permiten el desarrollo de la identidad
docente. El modelo préctico reflexivo, modelo critico reflexivo y modelo técnico (Galaz, 2011;
Imberndn, 2007; Kelchtermans, 2001; Liston y Zeichner, 2003; Zeichner, 1983).

El modelo préctico reflexivo (Schon, 1983), sostiene que el profesorado tiene la capaci-
dad de resignificar, interpretar y construir saberes profesionales derivados del ejercicio de
su profesion. Basdndose en la capacidad reflexiva, lo que resulta fundamental para actuar
creativamente en el contexto escolar y generar un posicionamiento activo respecto de su de-
sarrollo profesional (Galaz, 2011; Korthagen, 2014; Schon, 1983).E1 modelo critico reflexivo,
en tanto, propone que la reflexién constituye una practica social liberadora que permite el
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desarrollo de profesionales activos socialmente. Capacitdndolos para asumir posiciones criti-
co-constructivas ante el conocimiento y las condiciones de la sociedad en su conjunto (Freire
y Ronzoni, 2008; Giroux et al., 1987). De acuerdo con este modelo la educacién debiese ser un
acto emancipador que permita al individuo desarrollarse reflexionando criticamente sobre el
contexto social, politico y econémico (Ruffinelli, 2017). La identidad profesional construida
a partir de la reflexién critica tiene un carécter transformador, permitiendo al profesorado
asumir posiciones éticas orientadas a la responsabilidad cultural, el reconocimiento de la
diversidad y el compromiso con la justicia social.

Finalmente, el modelo técnico, es el mas ampliamente utilizado en la formacién del pro-
fesorado actual. El concepto central sobre el cual gira es el de competencia. Entendidas como
una serie de acciones susceptibles de ser observadas y evaluadas que acreditan el aprendizaje
de contenidos establecidos en un curriculum organizado para tales efectos (Alliaud, 2018;
Feo, 2015; Ministerio de Educacién, 2018). Este modelo constituye la base sobre la cual se
sustenta el sistema educativo chileno. Se corresponde con la visién social del profesorado
como los encargados de la implementacion de estrategias para el logro de objetivos de apren-
dizaje (Ley General de Educacion, 2009).La concepcion técnica del trabajo docente ha lleva-
do a la depreciacidn social de la profesion. Esto se ha visto facilitado por la orientacién a la
educacion de mercado, la visioén gerencialista y las rendiciones de cuentas asociadas al logro
(Cabezas y Claro, 2011; Hendrikx, 2020; Sisto, 2012). La imposicién de un modelo técnico,
sumado a los factores politicos contextuales, han permitido el establecimiento de relaciones
reificantes entre la sociedad y el profesorado. Esto ha derivado en la desvalorizacién de la
profesion, a pesar de la trascendencia de su funcion para el desarrollo de la sociedad y el pais
en su conjunto. Indicadores de este modelo son los estandares orientadores para las carreras
de Pedagogia (Ministerio de Educacion, 2014), que constituyen un esquema de referencia
para la formacidn del profesorado. Tienen por finalidad, prescribir competencias disciplina-
res y pedagogicas que los futuros docentes deben cumplir antes de egresar de sus estudios de
formacion inicial. El dmbito técnico se manifiesta en la adquisicién de competencias, como la
programacion de objetivos y la aplicacion de instrumentos de evaluacion para medir el logro
de los objetivos propuestos (Gimeno Sacristin y Pérez Gdmez, 2008).

Investigaciones plantean que, en la orientacién técnica del ejercicio docente, superar el
dia a dia supone para el profesorado un esfuerzo irracional, debido a que se debe cumplir
diversas tareas y abarcar las multiples dimensiones del quehacer docente, entre las cuales in-
cluyen: cobertura curricular, ensefiar los contenidos e influir positivamente en los estudiantes
(Darling-Hammond, 2016; Fullan, 2012; Huberman, 1983). El modelo técnico genera un efec-
to de presion en las aulas (Huberman, 1983), determinado por la inmediatez, multidimensio-
nalidad y simultaneidad, lo cual tiene como efecto sumir al profesorado en la necesidad de
responder a los requerimientos del sistema por sobre las funciones morales de la educacion.

Los modelos descritos proporcionarian insumos para el desarrollo de politicas de forma-
cién inicial y permanente del profesorado para responder a las demandas del sistema edu-
cacional, permitiendo contextualizar los requisitos que deben cumplir los profesores princi-
piantes y los programas de formacién del profesorado, en relacién a qué tienen que saber los
profesores y qué deben ser capaces de hacer (Fullan, 2012). Lo que implicaria la utilizacién de
métodos para definir el trabajo docente con los estudiantes, sus conocimientos disciplinares
y su capacidad para evaluar los aprendizajes y sus propias practicas.
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7. Politica educativa para la Formacion Inicial Docente

En Chile, existe un conjunto de documentos oficiales destinados a normar la formacién
inicial del profesorado, los estdndares orientadores para las diversas carreras de Pedagogia.
Estos surgen bajo la premisa de que el sistema educativo requiere profesores capacitados para
la mejora de la equidad y la calidad de la educacién.

En su presentacién se formulan como orientaciones, sin embargo, resultan siendo objeti-
vos que las instituciones de educacion superior deben cumplir en los dmbitos disciplinarios y
pedagégicos. Los estandares fueron construidos en base a los cuatro pilares de la educacién
propuestos en el Informe Delors para la UNESCO (Delors, 1994). Estos consideran una serie
de competencias destinadas a lo que los futuros profesores deben saber, saber hacer y saber
comportarse para desempeiarse con éxito en el sistema educativo. El problema de la estan-
darizacidén en la formacién del profesorado es que no se respetan las diferencias contextuales
y culturales existentes en el pais. Se prepara para la homogeneizacion de los sujetos, obviando
la diversidad de los contextos en los cuales ejercerdn. Esto atentaria contra los principios de
diversidad, inclusién e interculturalidad, propuestos por la legislacién en materia educativa
(cf. Ley General de Educacién, 20.370, Art. 3).

A su vez, existe una dicotomia entre los lineamientos para la formacion inicial del pro-
fesorado y las normativas para su posterior desarrollo profesional. En los primeros, se pone
acento en las competencias disciplinares y pedagdgicas. Mientras en las segundas, el foco
estd en el desarrollo de practicas colaborativas en base a un modelo de ejercicio profesional
reflexivo (Ruffinelli, 2016). Estas tensiones, generadas por los documentos oficiales, impactan
la identidad del profesorado. Los profesores ndveles entran en una nueva crisis identitaria
al ver enfrentados los saberes tedrico-pedagdgicos adquiridos durante la formacién inicial
junto con la realidad de la practica en el aula. A su vez, los requerimientos burocraticos del
sistema tensionan los ideales construidos en torno a la prictica educativa. Mientras que las
demandas sociales le hacen responsable de cuestiones que debiesen ser atendidas por la so-
ciedad en su conjunto.

8. Conclusién

El objetivo de esta investigacién fue reflexionar sobre como los modelos de formacién
docente y los marcos referenciales oficiales para la formacidn inicial del profesorado influyen
en la formacidén de la identidad profesional de los futuros profesores en Chile. El desarrollo
tedrico a través del método hermenéutico-analégico permite responder a la pregunta ;de
qué manera los modelos de formacién del profesorado contribuyen a la construccién de la
identidad docente durante la formacién inicial?

Los modelos de formacién docente y las politicas educativas existentes comprimen la for-
macidn del profesorado a competencias prescritas de manera externa, primando un modelo
técnico en la formacion del profesorado. Este modelo busca articularse con los requerimien-
tos politicos y sociales para generar profesionales competentes. Sin embargo, esta articula-
cion falla toda vez que la formacién —desde una perspectiva técnica basada en mecanismos
de acreditacion para el cumplimiento de los estandares y la rendicién de cuentas— no con-
sidera de manera explicita el desarrollo de la identidad del profesorado, cuestién que seria
fundamental para generar sentido de pertenencia, motivacién y compromiso con el ejercicio
de la profesién a largo plazo.

La identidad docente debiese ser un eje transversal de las politicas educativas, pues su
desarrollo constituye un factor que ayuda a que el profesorado enfrente de mejor manera
las demandas de su profesion, influyendo con ello en el aprendizaje de sus estudiantes. Esta
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identidad debiese desarrollarse durante la formacién inicial docente, en una primera instan-
cia, a través de la exploracion de los motivos que llevan a que las personas escojan la carrera
docente, como una primera aproximacion a la construccién de su identidad profesional, para
luego — a partir de las motivaciones, creencias y concepciones sobre lo que es ser docente—
ir desarrollando su identidad docente asociada a las distintas etapas de desarrollo profesio-
nal. La identidad de rol, en vinculacién con el desarrollo de una identidad social, permitiria
la adecuacién del profesorado a los contextos de desempefio permitiendo la identificacion
profesional, a través de la cual se genere un sentido de pertenencia lo que, a largo plazo,
contribuiria a la reafirmacién de una identidad colectiva del profesorado. El desarrollo de las
identidades en distintos niveles facilitaria, en el &mbito profesional, el desarrollo docente de
acuerdo con los lineamientos propuestos por la Ley de Desarrollo Profesional Docente, a tra-
vés de la cual se pone énfasis en el trabajo colaborativo, la reflexion y la creacion de comuni-
dades profesionales de aprendizaje que con su quehacer conjunto propendan a la generacién
de altas capacidades en sus estudiantes y el crecimiento profesional de los docentes.

En la actualidad, presenciamos un debate sobre la profesién docente (Cornejo et al., 2015;
Ruffinelli, 2016; Tenti, 2008). El desarrollo profesional del profesorado ha sido uno de los ejes
abordados por las reformas al sistema educativo implementadas en Chile durante la alti-
ma década. Tras la promulgacién de la Ley General de Educacién (2009), diversas leyes han
modificado aspectos esenciales del sistema educacional, a saber, Ley de Calidad y Equidad,
N°20.501, Ley de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion, N°20.529, Ley de Inclusién
Escolar, N°20.845, entre otras. La Ley de Desarrollo Profesional Docente 20.903 (Desarrollo
Profesional Docente, 2016), crea el sistema de desarrollo profesional docente y modifica la
ley 19.070 (Estatuto profesional docente, 1991) referida al Estatuto de los profesionales de la
educacion. La Ley de Desarrollo Profesional Docente, regula el ingreso y la permanencia en
la carrera docente, al mismo tiempo que busca normar el ingreso a las carreras de pedagogia
generando efectos en el planteamiento y ejecucién de los programas para la formacién inicial
del profesorado, de modo que se prepare a los futuros docentes para que cumplan con los
estandares indicativos de desempeno establecidos por la normativa vigente y los desafios del
ejercicio docente en contextos diversos.

A partir de esta investigacidn tedrica se advierte la importancia de contar con un modelo
de formacién inicial con foco en el desarrollo y fortalecimiento de la identidad profesional
docente, que permita a los futuros profesores prepararse para afrontar los desafios de un
sistema educacional en continua reestructuracién, como lo es el caso chileno, y una realidad
compleja dada la labor multidisciplinar y multidimensional del ejercicio profesional docente.
La identidad profesional docente se conforma desde un proceso dialdgico e intersubjetivo
determinado por los contextos sociohistéricos, con relacién a qué es ser docente. Por esto,
su desarrollo y fortalecimiento debiese ser un eje en los documentos y politicas oficiales para
el desarrollo docente. Mientras que en los programas de formacién docente serfa preciso
insertar acciones que de manera explicita contribuyan al autoconocimiento de la identidad
y su desarrollo, ello mediante cursos, seminarios y talleres, que incorporen la reflexion y el
trabajo colaborativo como estrategias didacticas para el desarrollo de la identidad de los fu-
turos profesores.

Para lograr esta articulacidn se requeriria una nueva formulacién bajo una concepcion de
sistema educativo que considere todos sus componentes. La propuesta debiese estar susten-
tada a partir de las caracteristicas actuales de la sociedad, con una proyeccién futura. Esto
requerirfa un profesorado socialmente activo, con una visién compartida de la educacién
y sus fines. Ademads, de un posicionamiento ético-moral claro, en base al desarrollo de sus
capacidades critico-reflexivas. Esta propuesta requiere, en principio, un sistema educativo
basado en el respeto, la proteccién de la dignidad, la igualdad y la justicia social. Esto permi
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tirfa integrar la educacién en todos sus niveles y la formacién del profesorado de diversas dis-
ciplinas, bajo un modelo que permita el desarrollo y fortalecimiento de la identidad docente.
Finalmente, se establece la necesidad de una articulacion entre la politica nacional docente,
los modelos de formacién del profesorado y el desarrollo de su identidad, considerando mo-
delos tedricos que permitan establecer sus dindmicas de desarrollo y los factores que influyen
en este proceso.
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RESUMEN

Este articulo enfatiza la contribucién de la neurociencia cognitiva a la educacién
mediante una revisién de la literatura existente. Se destaca la importancia de com-
prender el funcionamiento del cerebro en el proceso de aprendizaje y se pone én-
fasis en la influencia del contexto interaccional primario. Ademads, se abordan los
riesgos asociados a malinterpretaciones de la neurociencia cognitiva y se aboga por
su inclusién en la Formacidén Inicial Docente (FID). La comprensién de los proce-
sos mentales implicados en el aprendizaje humano es fundamental para la FID, ya
que la adquisicion de conocimientos cientificos permite democratizar el saber y es-
tablecer una cultura en la que la evidencia cientifica de la neurociencia cognitiva
sirva como base teérica y empirica relevante para la toma de decisiones pedagdgi-
cas. No obstante, la falta de integracién de la neurociencia cognitiva en los progra-
mas de estudio representa un problema significativo. Esto conduce a la difusién de
informacién errénea a través de cursos que ofrecen soluciones pseudocientificas, lo
que lleva a los docentes a adoptar estrategias inadecuadas en su practica pedagogi-
ca. La ausencia de herramientas cientificas so6lidas en neurociencia cognitiva difi-
culta la creacion de estrategias de ensefianza efectivas y la comprensién del proceso
de aprendizaje. Por lo tanto, es imperativo promover la inclusién de la neurociencia
cognitiva en la Formacién Inicial Docente para mejorar la calidad de la educacién.
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The Cognitive neuroscience in Chilean Initial Teacher Training

ABSTRACT

This article highlights the contributions of cognitive neuroscience to education
through a review of existing literature. It emphasizes the importance of knowledge
about the brain and its role in learning, as well as the influence of the primary inte-
ractional context. Additionally, it discusses the dangers of misinterpretations of cog-
nitive neuroscience and advocates for its inclusion in Initial Teacher Training (ITT).
Understanding the mental processes involved in human learning is crucial for ITT.
Acquiring scientific knowledge democratizes knowledge and establishes a culture
where the scientific evidence of cognitive neuroscience can serve as a relevant theo-
retical and empirical foundation for making pedagogical decisions. However, the lack
of inclusion of cognitive neuroscience in curricula is a serious problem. This leads
to the spread of misinformation through courses that offer pseudoscientific solu-
tions, leading teachers to adopt inadequate strategies in their pedagogical practice.
The lack of solid scientific tools for cognitive neuroscience makes it difficult to create
effective teaching strategies and explain learning. Therefore, the inclusion of cogni-
tive neuroscience in ITT should be promoted to improve the quality of education.

Keywords: Education; cognitive neuroscience; initial teacher training; neuromyths.

1. Introduccion

En la actualidad, la educacién ha integrado numerosos descubrimientos de la neurocien-
cia, que se enfoca en la investigacidon del sistema nervioso, particularmente en la actividad
cerebral y su relacién con la conducta y el aprendizaje (Salas, 2003). La rama de la neuro-
ciencia cognitiva ha suministrado conocimientos valiosos acerca del proceso de aprendizaje
humano, los cuales tienen la capacidad de contribuir en la mejora de los sistemas educativos
en base con los nuevos descubrimientos sobre el funcionamiento del cerebro (Ortiz, 2009).
Este aporte es significativo, ya que permite comprender las bases bioldgicas de la cognicién
humana. Como resultado, la interseccién entre estas disciplinas ha dado lugar al término
"neuroeducacién” o "neurociencia educativa’, en el que los estudios del cerebro y los datos
del comportamiento pueden contribuir a una comprensién mas completa del aprendizaje
subyacente. Esta comprension es esencial para la educacién, puesto que tiene como objetivo
llevar a una ensefianza y aprendizaje mds efectivos (Howard-Jones et al., 2016).

Es imprescindible que los estudiantes de pedagogia reciban una sélida base teérica en la
Formacion Inicial Docente (FID) acerca del funcionamiento del cerebro humano y su rela-
cién con el aprendizaje; no obstante, estudios realizados en diversos paises demuestran que
los programas actuales de FID no incluyen contenidos de neurociencia en sus planes de estu-
dio (Coch, 2018). La Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE,
2007), Society for Neuroscience (2009) y The Royal Society (2011) concuerdan en que la consi-
deracion de la neurociencia debe ser fundamental en los programas de pedagogia, para que
los futuros docentes sean consumidores criticos e informados en la materia.



E Beroiza-Valenzuela REXE 22(50) (2023), 235- 250

Los hallazgos de la neurociencia cognitiva se difunden ampliamente a través de diversos
medios de comunicacidn, pero esto ha dado lugar a sobregeneralizaciones o malas interpre-
taciones que generan lo que se conoce como "neuromitos”. Estos son conceptos erréneos
acerca del cerebro y la mente que se originan fuera de la comunidad cientifica (OCDE, 2002).
La dominacién de estos mitos oscurece los importantes avances que se estin logrando en la
neurociencia cognitiva en dreas relevantes para la educacion (Goswami, 2006). La informa-
cién parcial y distorsionada que se consume a menudo por los docentes sin formacién en
neurociencia cognitiva dificulta la capacidad de discernir entre informacién confiable y pseu-
dociencia, lo que puede afectar negativamente la toma de decisiones educativas y el quehacer
docente. Por lo tanto, es esencial que los programas de formacion inicial docente incluyan
bases sélidas en neurociencia cognitiva para permitir que los futuros docentes puedan utili-
zar esta informacién de manera efectiva y critica en sus practicas educativas.

La incorporacién de la neurociencia cognitiva en los programas de Formacion Inicial Do-
cente (FID) permitiria a los futuros profesionales tener un acercamiento real a la evidencia
empirica en el desarrollo de su formacién y accién pedagégica. Por esta razén, es crucial que
las carreras de pedagogia consideren los conocimientos de la neurociencia cognitiva en sus
programas de estudio. La falta de atencién a esta disciplina puede estar relacionada con una
falta de conocimiento o valoracién de su aporte a la educacidn, a pesar de que esta disciplina
permite comprender una amplia variedad de procesos cognitivos involucrados en el apren-
dizaje humano, como el lenguaje, la memoria, la atencidn, la neurogénesis, la motivacion, la
creatividad, las emociones, la plasticidad cerebral, el sueiio y una vida saludable, entre otros
(CERI, 2009).

Por ende, para garantizar que los futuros docentes tengan las habilidades y conocimientos
necesarios para tomar decisiones pedagdgicas efectivas, es esencial que los programas de for-
macién inicial de docentes incluyan asignaturas de neurociencia cognitiva. Estas asignaturas
proporcionarian informacién actualizada sobre cémo funciona el cerebro y cémo se produce
el aprendizaje, lo que permitiria a los docentes tomar decisiones informadas y basadas en
evidencia. Sin embargo, también es importante que el Estado emita prescripciones educati-
vas que se basen en informacidn cientifica rigurosa y eviten la reproduccién de neuromitos
o informacién sesgada. De esta manera, se puede garantizar que la educacion sea eficaz y
beneficiosa para el estudiantado.

Este articulo tiene como objetivo destacar la contribucién de la neurociencia cognitiva en
la educacion y su integracion en la Formacién Inicial Docente (FID), mediante una revision
bibliografica que examina las ideas de diversos cientificos y los aspectos clave que deben
ser considerados en los programas de estudio de la formacién pedagégica. Esto permitira
evitar la creencia en conceptos erréneos o neuromitos y facilitard la toma de decisiones pe-
dagoégicas informadas. El articulo comienza destacando los beneficios que el conocimiento
del cerebro puede tener en el proceso de aprendizaje, se enfatiza la relevancia del contexto
interaccional primario del ser humano y el papel crucial de las emociones en dicho proceso.
Luego, se aborda el riesgo que representan las concepciones cientificas equivocadas en la
neurociencia cognitiva y la educacién, para finalmente destacar la importancia de incorporar
conocimientos neurocognitivos en la formacién inicial docente del siglo XXI.
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2. El cerebro: Su relevancia para el aprendizaje

El sistema nervioso estd dividido en dos subsistemas: el sistema nervioso central (SNC)
y el sistema nervioso periférico (SNP). El SNP estd compuesto por nervios que conectan
el SNC con otros érganos, extremidades y la piel. Este subsistema se subdivide en sistema
nervioso auténomo, que funciona de forma involuntaria, y sistema nervioso somatico, que
controla los movimientos voluntarios del cuerpo humano. El SNC, por su parte, estd com-
puesto por la medula espinal, que trasmite los mensajes al resto del cuerpo, y el encéfalo,
considerado el érgano que controla las funciones més relevantes del ser humano. El encéfalo
—que se compone del cerebro, el tronco encefilico y el cerebelo— tiene la capacidad extraor-
dinaria de adquirir, coordinar y diseminar informacién sobre el cuerpo y su ambiente. La in-
formacidn debe procesarse en cuestién de milisegundos, aunque también puede almacenarse
como recuerdos que perduran durante afios (Purves et al., 2010). Esto muestra la capacidad
extraordinaria del cerebro y la importancia del sistema nervioso en la funcién cognitiva y el
aprendizaje.

El cerebro es la estructura mas compleja del ser humano, ya que gestiona la actividad del
sistema nervioso, en él se ejecutan todas nuestras conductas, emociones, percepciones, pen-
samientos que configuran nuestras diversas representaciones del mundo en que habitamos,
es uno de los grandes misterios y es el 6rgano mds complejo, debido a que “contiene mas de
ochenta y seis mil millones de neuronas, que don Ramén y Cajal (...) definié como las mis-
teriosas mariposas del alma, cuyo batir de alas quien sabe si esclarecera algin dia el secreto
de la vida mental” (Ramén y Cajal 1852-1934, citado en Dierssen, 2019, p. 8). En ese sentido,
la investigacidn cientifica sobre el cerebro del ser humano sigue siendo un libro abierto y en
pleno apogeo.

La neurociencia cognitiva es una rama de investigacién que se enfoca en el estudio del
cerebro y su relacién con la conducta y el aprendizaje, y se centra en la actividad cerebral y el
sistema nervioso. Este campo de estudio ha generado un gran interés en las ciencias sociales,
especialmente en la educacion, debido a que el conocimiento sobre los procesos mentales hu-
manos podria llevar a la creacién de estrategias, metodologias y herramientas mas efectivas
para abordar las diferentes necesidades de los estudiantes.

El cerebro es responsable de varios procesos cognitivos esenciales para el desarrollo de
los individuos, incluyendo la memoria. La capacidad del cerebro para almacenar informacién
proporcionada por la experiencia y recuperarla de manera voluntaria es una de las funciones
mds fascinantes y complejas (Purves et al, 2010). Los humanos tienen diferentes tipos de
memoria, que se pueden dividir en memoria a corto plazo y memoria a largo plazo; memoria
a corto plazo incluye la memoria procedimental y la memoria declarativa, esta Gltima abarca
la memoria semdntica y la memoria episddica; de manera similar, la memoria a largo plazo
incluye la memoria de trabajo, que es esencial en diversas funciones como el mantenimiento
activo y la manipulacién de la informacion para tareas cognitivas de mayor orden. También
predice tareas cognitivas complejas como la resolucién de problemas o la planificacién, la
comprension de la lectura, habilidades matematicas y es crucial para adquirir nuevos cono-
cimientos y habilidades.
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Los déficits en memoria de trabajo son considerados la principal fuente de deterioro cog-
nitivo en numerosas poblaciones con necesidades especiales, desde el trastorno por déficit
de atenci6n con hiperactividad (TDAH) hasta la discapacidad matemaética (Buschkuehl et
al., 2012). Afortunadamente, se ha demostrado cientificamente que las intervenciones que se
enfocan en la memoria de trabajo son efectivas en estudiantes con déficits en este dominio,
incluyendo aquellos con TDAH. Por lo tanto, el entrenamiento de la memoria de trabajo
podria ayudar a cerrar la brecha de rendimiento (Buschkuehl et al., 2012), lo cual seria de
gran beneficio para la educacion. Los estudios han demostrado que la regulacién epigenética
de la expresién génica desempeiia un papel fundamental en el aprendizaje y la memoria, ya
que permite la influencia de la experiencia en los mecanismos criticos de plasticidad (Kosik
et al,, 2012). Es decir, los mecanismos epigenéticos son esenciales en el proceso de memoria
al permitir la modificacion de la expresion génica en respuesta a estimulos ambientales y
experienciales.

La neurociencia cognitiva también nos brinda otro conocimiento crucial para la educa-
cién: la plasticidad del cerebro, que permite reorganizar y que se nutre de las experiencias a lo
largo de la existencia del ser humano, esta capacidad de adaptacién ha sido una caracteristica
clave que ha permitido a los seres humanos enfrentar una amplia variedad de situaciones y
contextos (Maldonado, 2019). Esa plasticidad que es producto de los cambios en la expe-
riencia y en el medio en que vivimos, permite la modificacién de los circuitos neuronales,
desencadenando que el ser humano pueda aprender durante toda su existencia. Asimismo,
requiere de condiciones nutricionales y energéticas adecuadas, siendo transcendental apor-
tar al cerebro los nutrientes necesarios para que se extiendan los drboles déntricos (Dehae-
ne, 2019). La plasticidad cerebral implica modificaciones tanto en la estructura como en el
funcionamiento del cerebro como consecuencia del aprendizaje y la experiencia (Dierssen,
2019). Debido a la plasticidad, se explica, como sefiala Maldonado (2019), los talentos y habi-
lidades. En ese sentido, los mecanismos de reproduccion implican una variabilidad bioldgica,
conllevan diversidad, cada individuo es tinico debido a la variabilidad genética y a la expre-
sién génica.

De modo que, la diversidad es inherente al ser humano, desde el origen, ningtin cerebro
es igual a otro, tenemos estructuras y conexiones que son diversas entre los organismos, que
se modifican en relacion con el medio durante toda la vida, a causa de las experiencias. Es asf
como, lo que se percibe de la realidad es distinto para cada persona, debido a que cada una
la construye y reconstruye segin sus propias experiencias. La realidad es una construccién
mental, realizada por el cerebro que combina la interaccién con el medio y la actividad en
curso del cerebro (Damasio, 2012). Por ello, se debe exponer al cerebro a experiencias diver-
sas, pues posibilitan el aprendizaje, esto permite enriquecer el modelo mental del mundo.

Por su parte, conocer sobre la atencién es esencial, ya que es una capacidad de suma rele-
vancia que influye en cémo codificamos las entradas sensoriales, almacenamos informacién
en la memoria, la procesamos semdnticamente y actuamos sobre ella para sobrevivir en un
mundo desafiante (Gazzaniga et al., 2019). Segin Gazzaniga et al. (2019), para controlarla
intervienen porciones del 16bulo parietal, corteza temporal, corteza frontal y estructuras sub-
corticales. La atencion es esencial para el sistema nervioso, puesto que permite seleccionar
informacién y controlar la conducta de manera consciente. Como sefala Crespo (2020), se
trata de una funcién cognitiva basica que es necesaria para el resto de las habilidades, fluctia
en el tiempo, se agota, se recupera y depende del contexto en el que se utiliza. Por ende, es
fundamental conocer cémo opera la atencidn para introducir acciones pedagdgicas que pue-
dan ayudar directamente a los estudiantes.
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A su vez, tenemos al lenguaje como un aspecto vital de conocer sobre cémo se produce a
nivel cognitivo, siendo una de las funciones corticales mas notables, debido a que se trata de
la habilidad de conectar signos convencionales con conceptos particulares para comunicar
ideas y sentimientos a uno mismo o a los demads a través del habla y la escritura (Purves et
al., 2010). Las dreas de Wernicke y de Broca son las mds relevantes para el funcionamiento
del lenguaje. El drea de Wernicke localizada en el 16bulo temporal izquierdo se encarga de
decodificar lo que el ser humano escucha o lee. Mientras que, el drea de Broca se ubica en el
l6bulo frontal izquierdo y transforma en frases las ideas.

El drea de Wernicke y el drea de Broca se comunican a través del fasciculo arqueado, per-
mitiendo la repeticion de lo escuchado y el envio de informacién entre ambas areas (Crespo,
2020). El lenguaje, en su origen, se desarrolla como un medio de comunicacion entre el nifio
y su entorno relacional, en una dindmica que cada individuo interioriza segtn sus vivencias y
entorno. El crecimiento intelectual del nifio estd estrechamente relacionado con su dominio
de los medios sociales del pensamiento, es decir, con el lenguaje. Este se constituye esencial-
mente a partir de lo social, y su desarrollo es resultado de la interaccién con otros individuos,
lo que posibilita la reorganizacién de los procesos cognitivos del ser humano y su desarrollo
intelectual.

Por su parte, no se puede olvidar el potencial de la creatividad, que es una habilidad fun-
damental para el aprendizaje y la resolucién de problemas en la vida diaria. Segin Crespo
(2020), la creatividad se define como la capacidad de generar ideas nuevas y apropiadas en
un contexto especifico, y no se limita simplemente a la capacidad de combinar y abstraer
conceptos para disenar su implementacién. Este mecanismo intelectual se debe, en parte, a
un debilitamiento de las inhibiciones y a la creacion inconsciente de nuevas asociaciones en
el cerebro, lo que permite generar nuevas formas de ver el mundo (Kandel, 2019).

El proceso creativo es una construcciéon compleja que involucra diferentes habilidades
cognitivas, como la imaginacion, la atencidén selectiva y la flexibilidad mental, entre otras. Por
lo tanto, es importante aprender mds sobre el proceso creativo del ser humano para lograr
una educacién creadora y transformadora que considere una visién dinamica y constructiva
del conocimiento. De esta forma, se pueden potenciar las habilidades y generar experiencias
Unicas y novedosas en el proceso de aprendizaje.

Asimismo, el suefio también es beneficioso para el aprendizaje, ya que durante este pro-
ceso el cerebro repasa y consolida los conocimientos adquiridos durante el dia, lo que ayuda
a que sean recordados de manera més efectiva en el futuro (Dehaene, 2019). La neurociencia
estd explorando cada vez mds los procesos por los que el suefio nos ayuda a almacenar y con-
solidar nuestros recuerdos, lo que asegura su retenciéon mas sélida para cuando necesitemos
acceder a ellos en el futuro. Durante el suefio, el cerebro recrea las actividades neuronales
que caracterizan lo que hemos experimentado durante las horas de vigilia, lo que nos ayuda
a recordar lo aprendido, nos prepara para adquirir nuevos conocimientos y nos permite ge-
nerar intuiciones utilizando lo que ya sabemos (Howard-Jones, 2011), siendo asi, el suefio es
esencial para la consolidacion del aprendizaje y la generacidn de nuevas ideas.

En resumen, es importante comprender los procesos cognitivos que estan relacionados
con el aprendizaje, como la atencidn, la plasticidad cerebral, el lenguaje, la memoria, la crea-
tividad y el suefio, entre otros. Estos procesos permiten la construccién de modelos mentales
que dependen de las experiencias que se presentan ante el observador, y que estdn influen-
ciadas por el contexto en el que se encuentra. Como afirma Dierssen (2019), la imagen del
mundo que ofrece nuestro cerebro es una representacion parcial e interpretativa de lo que
nos rodea, construida a partir de nuestra experiencia diversa y significativa en el contexto
interaccional primario, la familia y el hogar. Todo esto influye en nuestro aprendizaje y en
nuestra existencia en general.
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3. La influencia del contexto interaccional primario en el aprendizaje del ser humano

La forma en que los seres humanos aprenden estd influenciada tanto por factores bioldgi-
cos como por las caracteristicas del contexto interaccional en el que se desenvuelven desde su
nacimiento. Cada persona construye su mundo de manera tinica y en contextos particulares,
lo que tiene enormes implicancias para la educacién. La escuela es un componente crucial en
la generacién de este mundo, ya que el flujo de coordinacién de acciones consensuales en el
que operan los docentes y estudiantes puede posibilitar cambios en las distinciones que am-
bos hacen. Por esta razdn, es esencial que los docentes consideren el contexto interaccional
primario de los estudiantes para generar instancias de aprendizaje que despierten ideas y les
permitan construir conocimientos de manera significativa.

Lev Vygotsky destacaba que el aprendizaje humano se basa en aspectos bioldgicos, socia-
les y culturales. La actividad cerebral superior no solo esta vinculada a procesos neuronales,
sino que también interioriza significados sociales, y se desarrolla mediante la interaccién
social y la interiorizacion de la cultura. El aprendizaje estd mediado por signos e instrumen-
tos que se utilizan para resolver problemas (Vygotsky, 1979). De esta manera, el ser humano
complejiza sus funciones elementales a través de su relacién con los demas y los procesos
cognitivos se desarrollan en funcién de las condiciones y formas de interaccion social en que
se vive.

Antes del inicio de la educacion formal, los nifios ya poseen habilidades y conocimientos
adquiridos en la etapa preescolar, lo que implica que el aprendizaje escolar no comienza en
el vacio, sino que se fundamenta en el desarrollo previo del nifo. Segtn Vygotsky (1984), el
aprendizaje estd siempre precedido por una etapa claramente definida de desarrollo, que el
nifio alcanza antes de ingresar a la escuela. Asimismo, el drea de desarrollo potencial es una
nocién que se refiere a la diferencia entre el nivel de desarrollo actual, medido por la capa-
cidad de una persona para resolver problemas por si sola, y el nivel de desarrollo potencial,
medido por la capacidad de resolver problemas con la asistencia de un adulto o compaiieros
mds experimentados (Vygotsky, 1979). En otras palabras, el aprendizaje crea esta area de
potencial que a su vez impulsa el desarrollo.

Una concepcion valiosa del aprendizaje es aquella que permite intervenir en la zona de
desarrollo potencial del estudiante para construir nuevos conocimientos. La escuela desem-
peria un papel fundamental en la formalizacién social del aprendizaje del nifio, que proviene
de su entorno familiar y cultural. El ser humano es moldeado por su contexto social, cultural
e histérico, por lo que no es independiente de la realidad en la que vive, sino que estd me-
diado por ella. Como sefiala Goswami (2012), la interaccién social juega un papel clave en el
aprendizaje, debido a que somos seres sociales por naturaleza. Es trascendental considerar
las construcciones previas en el proceso de aprendizaje escolar, ya que nos hablan de la di-
versidad de conocimientos y formas de aprendizaje que se han generado en el contexto inte-
raccional primario de cada individuo. El aprendizaje surge en la diversidad, en la interaccién
y vinculacién con otros.

El entorno en el que un ser humano se desarrolla es crucial para la formacién y el desa-
rrollo de su cerebro, y diversos factores, como la alimentacidn, las actividades y la calidad de
vida, pueden tener un impacto determinante. En este sentido, Lipina (2016) argumenta que
la pobreza es una violacion de la dignidad humana, puesto que obstaculiza el desarrollo de
las capacidades de las personas y es una de las sefiales mas claras de desigualdad. El autor
senala que estudios cientificos han demostrado que el estrés crénico al que estdn expuestos
los nifos y nifas desde antes del nacimiento puede aumentar las probabilidades de afectar
su desarrollo fisico e intelectual. Ademas, el desarrollo autoregulatorio relacionado con las
competencias cognitivas, emocionales y de aprendizaje puede ser influenciado por las pau
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tas de crianza en el hogar, la socializacidn, la educacién formal y no formal. Este proceso de
autorregulacion es particularmente vulnerable en entornos poco estimulantes o con estrés
intenso y constante (Lipina, 2016).

La problematica que surge del vinculo entre los ambientes familiares vulnerables y su
efecto en el aprendizaje humano es de gran importancia. Es fundamental tener en cuenta
factores como el suministro de nutrientes, el apego, la generacién de vinculos afectivos y la
estimulacién del aprendizaje para un desarrollo adecuado. Ademads, vivir en ambientes segu-
ros que permitan afrontar situaciones adversas durante las primeras dos décadas de vida es
crucial para modular el desarrollo de las redes neurales involucradas en la autorregulacién y
el aprendizaje en contextos sociales formales y no formales (Lipina, 2016). Ante esta realidad,
los gobiernos deberian tomar medidas para abordar estos problemas y prevenir sus posibles
consecuencias negativas en el desarrollo humano y educativo. La desigualdad social en Chile,
segun el indice de desigualdad de la OECD (2020), es una de las mds altas en la regién latino-
americana, con un coeficiente de Gini de 0,46. Este problema tiene consecuencias graves para
los nifios y niflas que nacen en contextos vulnerables, ya que enfrentan experiencias com-
plejas en las primeras etapas de su vida, lo que puede derivar en el desarrollo de trastornos
cerebrales e inmunoldgicos. De acuerdo con Lipina (2016), el sistema nervioso en desarrollo
necesita de experiencias especificas para madurar adecuadamente, incluyendo estimulacién
sensorial, emocional y material.

La falta de recursos econémicos puede generar situaciones de estrés e incertidumbre,
lo que incrementa la probabilidad de estados emocionales negativos, ansiedad, depresién
e ira, que afectan negativamente la flexibilidad cognitiva, la plasticidad neural y el sistema
prefrontal/ejecutivo, uno de los mas sensibles a las influencias de las inequidades sociales du-
rante las experiencias de vida tempranas (Lipina, 2016). Ademads, la pobreza también afecta
la regulacion funcional del sistema nervioso central y periférico (Lipina y Segretin, 2015). La
estimulacién sensorial, emocional y material es esencial para el desarrollo adecuado del sis-
tema nervioso, y la falta de recursos econdémicos puede impedir que los nifios y nifias reciban
la estimulacién adecuada para su desarrollo. Esto puede afectar negativamente la flexibilidad
cognitiva (Uddin, 2021), la plasticidad neural y el sistema prefrontal/ejecutivo, lo que puede
tener graves consecuencias a largo plazo para su salud y bienestar. Por lo tanto, es importante
abordar la desigualdad social en Chile para garantizar que todos los nifios y nifias tengan
acceso a las experiencias necesarias para un desarrollo saludable.

En un estudio realizado por Farah et al. (2006), se encontr6 que la pobreza o un bajo esta-
tus socioeconémico pueden tener efectos negativos en diversos sistemas cerebrales, como el
sistema prefrontal (que controla la cognicién y la emocidn), el sistema perisilviano (relacio-
nado con el lenguaje), el sistema parietal (relacionado con la cognicién espacial), el sistema
occipital (relacionado con la visién) y el sistema temporal (relacionado con la memoria y el
aprendizaje episodico) (Farah et al., 2006). En consecuencia, resulta fundamental explorar el
desarrollo cerebral durante los periodos fetales, ya que los cambios y la expresién espacio-
temporal de ciertos genes en estos momentos pueden desempeiiar un papel fundamental en
las caracteristicas unicas de las neuronas humanas (Sousa et al., 2017). Comprender el desa-
rrollo cerebral fetal puede prevenir trastornos neurolégicos y psiquiatricos, lo que resalta la
importancia de investigar y profundizar en este tema para proteger y fomentar el adecuado
desarrollo del cerebro humano desde el inicio de la vida.

Igualmente, el déficit de nutrientes al cual se ven enfrentado los seres humanos como las
proteinas, hidratos de carbono, zinc, yodo, hierro, selenio, colina, como también algunos fac-
tores de crecimiento, sea insulinicos, epidérmicos, y neurotroéfico, los cuales regulan y permi-
ten el desarrollo cerebral desde la gestacion (Lipina, 2016). Todas las formas de desnutricién
y malnutricién generan distintas enfermedades, como asi también generan dificultades auto
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rregulatorias, perjudicando notoriamente las competencias y oportunidades de aprendizaje
de los estudiantes. Cada nutriente tiene influencias especificas sobre la organizacién y la
plasticidad de diferentes sistemas neurales, por lo que, la carencia de estos tiene potenciales
implicancias negativas. No solo los nutrientes, sino que también, la exposicién prenatal a
cocaina, cannabis, tabaco y agentes como el plomo, mercurio, cadmio ha sido asociada con
trastornos cognitivos y efecto neurotéxico (Lipina y Segretin, 2015), sea en la velocidad de
procesamiento de la informacién como también en las competencias de aprendizaje.

Es crucial que el Estado y el sistema educativo presten atencién a como la pobreza y el
ambiente en el contexto interaccional primario afectan el desarrollo cognitivo. Las interven-
ciones ambientales en contextos de laboratorio, escolar y de hogar pueden optimizar los de-
sempenos cognitivos y la activacién neural concomitante (Lipina y Segretin, 2015; Burggren
et al., 2019), brindando una ventana de oportunidades. Es importante que la educacién esté
alerta a malinterpretaciones y concepciones erradas que perjudican el progreso de la neuro-
ciencia cognitiva en la educacidn, tanto voluntarias como involuntarias.

4. Las malinterpretaciones de la neurociencia cognitiva en la educacion chilena

En la educacion chilena, la neurociencia cognitiva ha ganado importancia, pero también
se han identificado malinterpretaciones que pueden afectar de manera negativa la ensefianza
y el aprendizaje. Para Kandel et al. (1997), la tarea de la neurociencia es explicar el compor-
tamiento en términos del cerebro, entendiendo cémo millones de células nerviosas indivi-
duales en el cerebro acttian para producir el comportamiento y cémo, a su vez, estas células
son influenciadas por el ambiente. Por lo tanto, la neurociencia nos permite comprender el
sistema nervioso y el comportamiento humano, especificamente la neurociencia cognitiva,
que busca entender cémo la funcién cerebral da lugar a actividades mentales como la per-
cepcion, la memoria, el lenguaje e incluso la conciencia (Sierra Fitzgerald y Munévar, 2007).
Estas son habilidades que permiten comprender cdmo la actividad cerebral se relaciona con
el comportamiento y el aprendizaje son habilidades valiosas y de gran utilidad para entender
el aprendizaje humano (Salas, 2003).

El sistema nervioso desempeiia una funcion valiosa en el proceso de aprendizaje continuo
del ser humano, que abarca el desarrollo de habilidades y capacidades cognitivas, fisicas,
sociales, emocionales y morales. La neurociencia educativa es crucial para comprender los
procesos subyacentes al aprendizaje y mejorar tanto la ensefianza como el aprendizaje. Segin
Tokuhama-Espinosa (2008), se puede considerar a la neurociencia educativa como la ense-
nanza basada en principios cientificos o como la confirmacidn de las mejores practicas peda-
gdgicas a través de los estudios sobre el cerebro humano. La neuroeducacién, por otro lado,
va mas alla al estudiar las bases cerebrales del proceso de enseflanza-aprendizaje y no solo del
aprendizaje. Como sefiala Codina (2015), esto representa un cambio cualitativo importante
en la forma en que se aborda la ensefianza. Es imperativo que la ensefianza se base en cono-
cimientos neurocientificos sobre el funcionamiento del cerebro para seguir evolucionando.

La neurociencia educativa, surgida de la fusién de la neurociencia y la educacidn, ha des-
pertado un gran interés en los ultimos afos. No obstante, este interés ha llevado a que se
otorgue validez a ideas que no han sido constatadas cientificamente, como los neuromitos.
Este término fue acufiado por el neurocirujano Alan Crockard en la década de 1980 para re-
ferirse a las ideas seudocientificas que ganaban relevancia en la comunidad médica. Décadas
después, la OCDE definié los neuromitos como una nocién equivocada que surge de una
mala comprension, interpretacién errénea o cita inexacta de datos cientificamente estable-
cidos para respaldar el uso de la investigacion cerebral en la educacién (OCDE, 2002). Estos
neuromitos pueden ser peligrosos, ya que pueden llevar a politicas educativas ineficaces o a
la creacion de estrategias de ensefianza poco efectivas.
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En Chile, se ha observado la presencia de neuromitos en las practicas de ensefianza y
aprendizaje escolar, asi como en las creencias docentes y politicas educacionales. Esto se ve
reflejado en documentos oficiales del Estado, como los decretos n° 170 de 2009 y n° 83 de
2015, y en los estandares de educacion parvularia, basica y media de 2012. El problema es
que al validar estos neuromitos, se producen cambios metodolégicos en el aula y las carreras,
al posicionar los estilos de aprendizaje como verdades cientificas irrefutables; sin embargo,
esto puede perjudicar el proceso de aprendizaje al generar practicas pedagdgicas ineficaces
o incluso contraproducentes. Por ende, es fundamental promover una comprensidn critica y
rigurosa de la investigacion en neurociencia y su aplicacién en el 4mbito educativo.

Algunos de los neuromitos mds conocidos son, segin Codina (2015) y Howard-Jones
(2011), la teoria de las inteligencias multiples (IM), estilos de aprendizaje, dominancia hemis-
férica, ambientes enriquecidos, etapas criticas para el aprendizaje, Brain Gym o kinesiologia
educativa, la creencia de que beber agua mejora el aprendizaje, tomar suplementos de omega
3y 6 hace bien para el aprendizaje, el azicar como una sustancia nociva para aprender, la idea
de que los seres humanos solo utilizan el 10% de su cerebro, las diferencias cerebrales segin
raza o género, la creencia de que se puede mejorar la memoria de manera infinita, entre otras
malinterpretaciones. Ademds, Mora (2013) estima que existen mds de 50 neuromitos, lo cual
es sumamente perjudicial para la mejora del proceso de aprendizaje, ya que los docentes y es-
tablecimientos educacionales en su busqueda por validar las practicas pedagdgicas y dotarlas
de fundamentos cientificos, caen en la adaptacién e implementacion de ideas, programas y
capacitaciones que validan concepciones erréneas.

La relacién entre la neurociencia y la educacion en Chile esta siendo fuertemente afectada
por los neuromitos, los cuales tergiversan los descubrimientos cientificos y generan una bre-
cha en la educacion del pais. Ademads, existe una mercantilizacién de los conocimientos de
la neurociencia cognitiva por parte de consultorias, entidades de asistencia técnica educativa
y empresas, que promueven la ignorancia acerca de los significativos y reales aportes de esta
disciplina. Es importante tener en cuenta que el aprendizaje escolar es un fenémeno comple-
jo y multicausal, por lo que es inapropiado reducirlo a explicaciones simplistas. Por ello, se
debe enfatizar en la entrega de las herramientas necesarias a los futuros educadores, para que
puedan identificar y desmitificar estas ideas erréneas y seudocientificas, y asi evitar que sigan
proliferando en el 4mbito educativo nacional.

5. Los conocimientos de la neurociencia cognitiva en la FID

Es esencial que la neurociencia cognitiva y la educacién tengan un lenguaje comun para
evitar confusiones y reduccionismos. Para lograr esto, es necesario integrar sus conocimien-
tos en la Formacion Inicial Docente (FID), mediante la inclusion de asignaturas que formen
profesionales capacitados para enfrentar los desafios de una sociedad diversa e inclusiva. La
educacién debe aprovechar los avances en el estudio del cerebro para fortalecer su labor vy,
por lo tanto, es fundamental crear nuevos conocimientos en la integracién de las neurocien-
cias en la formacién de docentes. Varias investigaciones han identificado concepciones erré-
neas entre los estudiantes de pedagogia a nivel nacional e internacional, y se ha demostrado
la influencia positiva de cursos especializados para superar estas falencias (Grospietsch y
Jurgen, 2018; Painemil et al., 2021).

Es imprescindible que los educadores comprendan cémo el cerebro desempena diversas
funciones y cdmo se organizan en sistemas para permitir el aprendizaje, la memoria, el len-
guaje, el movimiento y otras funciones vitales (Campos, 2010). La neurociencia ha logrado
avances significativos en la comprensién de los procesos cognitivos, y la educacién no puede
permitirse ignorar estos hallazgos. La incorporacién de aspectos como el lenguaje, la memo
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ria, la atencidn, el razonamiento, la creatividad, las emociones, la resolucion de problemas y
la meditacidn, son procesos que ocurren a nivel cerebral y que deben ser considerados en la
ensenanza.

Es fundamental que el docente tenga un conocimiento profundo del desarrollo cognitivo
del ser humano, ya que esto le permitird brindar un apoyo sélido y basado en evidencia cien-
tifica a sus alumnos durante su proceso de crecimiento. No se trata de implementar directa-
mente los conocimientos de la neurociencia cognitiva en la educacion, sino de fomentar la
comunicacién y la investigacién interdisciplinaria y posteriormente transdisciplinaria, lo cual
puede aportar significativamente al progreso de estas areas disciplinarias. De hecho, segtin
Coch (2018), los lentes interdisciplinarios o perspectivas multiples son casi una necesidad
para comprender la dindmica del desarrollo y el aprendizaje de nifios y adolescentes en los
dominios neural, cognitivo, cultural, social y emocional (p. 312). Es esencial para comprender
la complejidad de estos procesos, considerar una variedad de factores y procesos que inte-
ractiian entre si en el desarrollo y aprendizaje, incluyendo los aspectos biol6gicos, cognitivos,
culturales, sociales y emocionales.

De acuerdo con Dehaene (2019), existen cuatro pilares fundamentales del aprendizaje
que son necesarios para las construcciones mentales que el ser humano realiza. El prime-
ro es la atencion, que permite concentrarnos en la informacién relevante; el segundo es el
compromiso activo, que impulsa al cerebro a evaluar constantemente nuevas hipdtesis; el
tercero es el feedback, que permite comparar nuestras predicciones con la realidad; y el cuar-
to es la consolidacién, que automatiza y hace mas fluido lo que hemos aprendido durante el
suefio. Segun Dehaene (2019), los docentes que logren movilizar estos cuatro pilares podran
maximizar la eficacia del aprendizaje en su clase (p. 202). En consecuencia, es esencial tener
conocimientos sobre los procesos mentales y la arquitectura cerebral para poder contribuir a
la adquisicién y creacién de experiencias subjetivas que permitan una comunicacién efectiva.

Las universidades y las carreras de pedagogia deben incluir cursos que aborden los avan-
ces en neurociencia cognitiva, con el objetivo de informar y acercar esos conocimientos a los
docentes en formacién. La integracién de los conocimientos neurocientificos en los progra-
mas de formacidn inicial docente permite una perspectiva méas completa sobre el aprendizaje
y el desarrollo de los estudiantes. Segin Stern (2005), la neurociencia puede ayudar a explicar
por qué algunos entornos de aprendizaje funcionan mientras que otros no. Para lograr esto,
es fundamental fomentar un dialogo fructifero entre ambas disciplinas y desarrollar medi-
das concretas para generar colaboracién. Fischer (2009) propone la creaciéon de escuelas de
investigacion en las que los profesionales de diferentes disciplinas trabajen juntos en la for-
mulacién de preguntas, métodos de investigacion y bases de datos sobre el aprendizaje y el
desarrollo, creando asf un nuevo tipo de profesional interdisciplinario.

La neurociencia cognitiva ha sido ignorada en los programas de FID debido a que es una
disciplina relativamente nueva para la educacion, con métodos de estudio que se han desa-
rrollado recientemente y permiten observar el cerebro en tiempo real (Gémez y Ferreira,
2019). La falta de integracién de los avances en neurociencia cognitiva en la formacién do-
cente es una preocupacion real, puesto que puede llevar a la propagacidn de ideas erréneas y
la adopcién de soluciones educativas inadecuadas. Es especialmente preocupante en Chile,
donde los docentes bien intencionados, pero crédulos, pueden caer en la trampa de las pseu-
dociencias. La neurociencia cognitiva se ha posicionado como una disciplina fundamental
para comprender los procesos de aprendizaje y, en consecuencia, mejorar las metodologias
y estrategias de ensefianza. En este sentido, es crucial que tanto las prescripciones que se
emanen por parte del Estado como también los programas de formacion inicial docente pro-
porcionen herramientas investigativas y cientificas sélidas en neurociencia cognitiva.
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6. Conclusiones

La neurociencia educativa es una disciplina clave para la educacioén, pues otorga informa-
cién sobre la conexién entre diferentes dreas cerebrales vinculadas a las conductas del ser hu-
mano, y su aplicacién en la pedagogia. Es esencial que los docentes comprendan los compo-
nentes cognitivos del aprendizaje de sus estudiantes y propongan diddcticas adecuadas para
cada uno. La formacién de los docentes en neurociencia cognitiva es necesaria para potenciar
el papel del cerebro en el proceso de aprendizaje. La colaboracién entre neurocientificos y
educadores es fundamental para aplicar los conocimientos de la neurociencia cognitiva en el
aula y desarrollar propuestas de aprendizaje efectivas y adaptadas a las necesidades de cada
estudiante. Es importante que se adopte una perspectiva transdisciplinaria para avanzar en la
comprension de los procesos mentales que competen a la educacion.

Es importante establecer un vinculo efectivo entre la neurociencia cognitiva y la educa-
cién a través de un didlogo fructifero; sin embargo, hay diferencias significativas entre am-
bas dreas de conocimiento, incluyendo enfoques epistemolégicos, metodolégicos y objetivos
profesionales. Por lo tanto, se requiere un escrutinio riguroso para evitar malinterpretacio-
nes, como los neuromitos, y para prevenir la aparicién de organizaciones que persiguen fines
espurios y otorgan interpretaciones inadecuadas sobre los notables avances de la neurocien-
cia cognitiva en la educacién.

La colaboracién entre neurociencia y educacion es fundamental para mejorar la calidad
de la ensefianza, autores, como Howard-Jones (2011) y Samuels (2009), han resaltado la im-
portancia de trabajar juntos para llenar las brechas de conocimiento y adoptar un enfoque
transdisciplinario que integre las perspectivas de ambas areas. Fischer (2009) ha enfatizado la
necesidad de establecer una sélida base cientifica para la educacién, mientras que The Royal
Society (2011) ha subrayado la importancia de incluir una perspectiva neurobioldgica en la
formacion docente sobre las dificultades de aprendizaje. La adquisiciéon de conocimientos
cientificos permite democratizar la informacién y utilizar la evidencia de la neurociencia cog-
nitiva como un sustento tedrico y empirico relevante para la toma de decisiones pedagégicas.
Es crucial fomentar un didlogo fructifero y continuo entre ambas disciplinas para avanzar en
el conocimiento y la aplicacién practica de la neurociencia educativa.

El Estado tiene la responsabilidad de prescribir estandares educativos que estén en linea
con los conocimientos cientificos y evitar legitimar o reproducir neuromitos. En ese sentido,
la educacidn es esencial para el desarrollo cognitivo del ser humano y debe ser una priori-
dad para el Estado, el cual debe invertir en la capacitacién de docentes competentes para
desempeiiar esta importante labor. La escuela es un espacio privilegiado en el que los indi-
viduos pueden aprender a vivir en sociedad, encontrar sentido en su entorno y crear nuevas
realidades. Por lo tanto, es fundamental que los docentes conozcan el modelo mental de sus
estudiantes, las etapas por las que deben pasar en su desarrollo y los factores que los ayudan a
mejorar sus capacidades (Dehaene, 2019). La educacién debe ser capaz de formar individuos
auténomos, con pensamiento critico, y conscientes de su papel en la comunidad.

La neurociencia cognitiva nos brinda una comprensién mas profunda acerca de los rasgos
distintivos del ser humano, como el lenguaje sintactico-gramatical, el pensamiento simboli-
co, la memoria, la atencidn, las emociones, la autorreflexion, la capacidad de planificacion
a largo plazo y la creatividad. Estos rasgos son los que nos diferencian de otras especies y
definen nuestra esencia como seres humanos.

Para mejorar la calidad de la formacién docente, es importante que los programas de
Formacién Inicial Docente ensefien a los estudiantes a acceder a informacion cientifica rele-
vante y fomenten la reflexiéon pedagdgica. También es esencial proporcionar las herramientas
necesarias para que los futuros docentes puedan ofrecer una educacién basada en evidencia
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cientifica. Para lograr este objetivo, investigadores, docentes, escuelas y programas de FID
deben trabajar juntos para consolidar la neurociencia educativa como campo de investiga-
cién y mejorar la alfabetizacidén cientifica de los educadores en formacién. Es fundamental
reconocer que los docentes tienen un papel crucial y predictivo en el éxito educativo de los
estudiantes (Ansari y Coch, 2006).

En los dltimos aios, la neurociencia cognitiva ha progresado significativamente y puede
ser una herramienta valiosa para desarrollar y evaluar herramientas educativas innovadoras;
no obstante, ain hay una brecha entre la neurociencia y la educacién que debe ser abordada.
Para lograr esto, es necesario establecer puentes entre ambas disciplinas y fomentar la comu-
nicacion para generar nuevos conocimientos cientificos y una colaboracién transdisciplina-
ria. Como destacan Devonshire y Dommett (2010), trabajar juntos puede ayudar a derribar
los muros entre ambas disciplinas y permitir la construccién de una ciencia que involucre la
mente, el cerebro, el aprendizaje y la educacidn.
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RESUMEN

La transformacion de la educacién superior ha suscitado que las universidades tran-
siten hacia una renovacién curricular por competencias. Esta eleccion, origina el de-
sarrollo de distintos procedimientos evaluativos que permitan la retroalimentacién
del proceso de ensenanza y aprendizaje. En este contexto, el presente articulo de in-
vestigacion tiene como objetivo un método de evaluacién de competencias genéricas
identitarias para las actividades curriculares que tributan a este tipo de habilidades.
La propuesta surge desde una investigacién cualitativa a través de la metodologia de
investigacién accién, desarrollada por una comunidad de aprendizaje de académi-
cos/as. Como resultado de esta investigacion, se disefié una propuesta metodolégica
que posibilita la evaluacion de competencias genéricas identitarias para las diversas
actividades curriculares, de modo que el procedimiento que se expone considera
tres momentos, a saber: integracion de elementos fundamentales; coherencia inter-
na entre las competencias, la actividad curricular y la programacion; y, finalmente,
analizar las narrativas del proceso de ensefianza aprendizaje de los/las estudiantes y
los/las académicas. Para concluir, el articulo apuesta por un aseguramiento de la ca-
lidad de las asignaturas que tributan a competencias genéricas, a través de la apli-
cacion de este método evaluativo que surge de la experiencia de las/ los docentes.
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Palabras clave: Evaluacién; formacion integral; competencias genéricas; educacién
superior; comunidades de aprendizaje.

Methodological proposal for the evaluation of generic identity
competencies in higher education

ABSTRACT

The transformation of higher education has prompted universities to transition to a
curricular renewal by competence. This choice leads to the development of different
evaluative procedures that allow feedback on the teaching and learning process. In this
context, this research paper aims at a method of assessing identity-based generic com-
petencies for curricular activities that contribute to this type of skills. The proposal ari-
ses from a qualitative research through the action research methodology, developed by
alearning community of academics. As a result of this research, a methodological pro-
posal was designed that enables the evaluation of identitarian generic competences for
the various curricular activities, so that the procedure that is presented considers three
moments, namely: integration of fundamental elements; internal coherence between
competences, curriculum activity and programming; and, finally, to analyse the narrati-
ves of the teaching process learning of students and academics. To conclude, the article
is aimed at ensuring the quality of the subjects that tax generic competences, through
the application of this evaluative method that arises from the experience of the teachers.

Keywords: Evaluation; comprehensive training; generic competences; higher educa-
tion; learning communities.

1. Introducciéon

En las tltimas décadas las universidades han volcado sus esfuerzos en renovar la educa-
cién superior a nivel mundial (Améstica-Rivas et al., 2017; Comité de Gestién Tuning, 2006;
Corral-Ruso, 2021; Crespo-Cabuto et al.,, 2021; Diaz-Barriga, 2020; Lopez, 2011; Leyva et
al., 2018; Navas y Ospina, 2020; Villavicencio, 2020; Zhao y Trohler, 2021). De esta manera,
el Proyecto Tuning América Latina (2007) sefiala como fundamento contextual de la reno-
vacion de la educacidén superior, el ajuste de las carreras a las necesidades de la sociedad
civil, propiciando asi, un didlogo fecundo de retroalimentacién entre universidad, sociedad y
mundo laboral. Las universidades chilenas son parte de este desafio, proyectando un plan de
trabajo sistematico con el objetivo de renovar sus planes de estudios, sus procesos de apren-
dizajes y calidad de la gestién (Améstica-Rivas et al., 2017; Cancino y Iturra, 2018; Consejo
de Rectores de las Universidades Chilenas [CRUCH], 2011; Laborinho et al., 2020; Martinez
et al., 2019; Ministerio de Educacién de Chile [MINEDUC], 2018; Villalobos-Abarca et al.,
2021).

Esta renovacion de la educacién superior se centra en “la formacidén integral y ética de las
personas” (MINEDUC, 2018, art.1, parr. 3) asociado a su rol social, donde el conocimiento
concurre al servicio de la sociedad fomentando “la cultura en sus diversas manifestaciones,
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con el objeto de aportar al desarrollo sustentable, al progreso social, cultural, cientifico, tec-
noldgico de las regiones, del pais y de la comunidad internacional” (MINEDUC, 2018, art.1,
pérr. 2). Asi, la mision y la responsabilidad social de las universidades refieren a la vinculacién
permanente con diversas instituciones de la sociedad civil y territorios emplazados dentro
de un contexto epocal complejo e inédito que demanda de las instituciones de educacién
superior una renovacion continua en sus proyectos educativos, innovacion de estrategias de
aprendizaje, procesos evaluativos, sistemas de aseguramiento de la calidad y promocién de
una politica de investigacién abierta.

En concordancia con lo planteado se constituye en un imperativo investigar el impacto de
la formacidén universitaria que transita hacia un curriculum basado en competencia, ya que
una de las caracteristicas fundamentales de este paradigma educativo (Lizitza y Sheepshanks,
2020) es la demostracidn observable de los desempeiios (Diaz-Barriga y Rigo, 2000).

En ese sentido, el objetivo del articulo es proponer un método de evaluacién de compe-
tencias genéricas identitarias para actividades curriculares que se asocian, principalmente, a
la formacidn ética de los y las estudiantes universitarias (Crespi y Garcia-Ramos, 2021). La
investigacion que da origen al articulo surge de la sistematizacién de la actividad curricular
“Cristianismo y hecho religioso’, en el marco de la renovacién del Plan de Formacién Integral
de la Universidad Catdlica Silva Henriquez (UCSH, 2016). Esta sistematizacion se llevo a
cabo a través del método de investigacion accidn, desarrollada por una comunidad de apren-
dizaje de académicos/as responsables de la actividad curricular.

Para dar cuenta del objetivo investigativo el articulo se ordena en cuatro apartados. El
primero desarrolla el marco teérico referido al concepto de competencia y a los procesos
de evaluacién de las competencias genéricas. El segundo apartado desarrolla la propuesta
metodoldgica a través de sus fundamentos, participantes, procedimientos, instrumentos y
fases de andlisis. En tercer lugar, se presentan los resultados correspondientes al andlisis de
las narrativas de los académicos y la propuesta de una metodolégica de evaluacién de com-
petencias genéricas en el ambito de la educacién superior. En cuarto lugar, se despliega la
discusion relacionando los hallazgos con otras investigaciones aludidas en el marco tedricoy,
finalmente, se desarrolla la conclusion.

1. Marco tedrico

La resignificacion del enfoque curricular por competencias data de fines de la década del
cincuenta y se retoma con nuevos alcances a partir de la década del noventa del siglo pasa-
do (Tacca, 2011). Desde el resurgimiento de este enfoque, a finales del siglo XX, se pueden
identificar diversas escuelas de pensamiento que poseen caracteristicas propias en el modo
de entender el modelo por competencias (Moreno, 2012). El concepto de competencia es
polisémico, lo que significa que tiene diferentes significados segin las distintas escuelas de
pensamiento. Por lo tanto, es posible encontrar diversas acepciones del término (Barnett,
2001; Climént, 2017; Coll, 2007; Corral-Ruso, 2021; Le Boterf, 2000; L6pez, 2016).

Diaz-Barriga (2011) identifica varios enfoques para abordar el concepto de competencias,
como los laborales, disciplinarios, funcionales, etimolégicos, psicolégico-conductuales, psi-
coldgico-socio-constructivistas y pedagdgico-didacticos. Sin embargo, en todos ellos, la idea
comun es destacar la habilidad o capacidad para realizar satisfactoriamente ciertas tareas in-
cluyendo, el despliegue de habilidades actitudinales (Tacca, 2011). El Proyecto Tuning Amé-
rica Latina (2007) define las competencias como un “conjunto de conocimientos, habilidades
y destrezas, tanto especificas como transversales, que debe reunir un titulado para satisfacer
plenamente las exigencias de los contextos sociales” (p. 320). Segtn Perrenoud (2004) el con-
cepto de competencia moviliza diversos recursos de conocimientos, habilidades o actitudes
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para hacer frente a un tipo de situacion que se desarrolla en un contexto determinado. Por
su parte, Corral-Ruso (2021) afirma que “las competencias son caracteristicas emergentes del
encuentro de la persona con sus cualidades, experiencias e intereses y con las exigencias de
una actividad a realizar” (p. 5).

Segin la Universidad Catdlica Silva Henriquez (UCSH), las competencias son “la movi-
lidad de atributos conceptuales, procedimentales y actitudinales, requeridos en situaciones
reales, complejas y diversas del desempeiio profesional, para una actuacién exitosa” (UCSH,
2014, p. 26). Ademas, la Universidad Catoélica Silva Henriquez (UCSH, 2014) diferencia entre
competencias genéricas y especificas. Las competencias genéricas se refieren a la moviliza-
cion de atributos comunes a cualquier profesion para el desempeno laboral, como saberes
que se plantean en términos formativos transversales. Dentro de las competencias genéricas,
la UCSH (2017) distingue entre las identitarias, que se refieren a su propia misién y vocacién
de ser heredera de los legados de Don Bosco y el Cardenal Silva Henriquez, y las genéricas
comunes, que se refieren a aspectos generales de la formacién profesional. Por otro lado, las
competencias especificas hacen referencia a la movilizacién de atributos requeridos para el
ejercicio profesional diferenciado en situaciones diversas, vinculadas a un campo de estudio
y que se relacionan con un area de conocimiento y desemperios especificos (UCSH, 2014).

Uno de los principales cuestionamientos al paradigma educativo por competencia es si
los estudiantes realmente adquieren las competencias declaradas, ya que de lo contrario, este
enfoque podria convertirse en una moda educativa, una ilusién de transformacién curricu-
lar o simplemente una declaracién que no impacta el proceso de ensenanza y aprendizaje
(Diaz- Barriga, 2006). De esta manera, disefiar instrumentos de verificacién es fundamental
y se hace mas complejo en aquellas competencias denominadas genéricas identitarias, pues
la evaluacion tiende a reducirse a instrumentos evaluativos que verifican solo habilidades
cognitivas o procedimentales (De la Mano y Moro, 2009).

Al respecto, se pueden citar diversos aportes de autores que estudian procedimientos de
evaluacién por competencias (Alsina, 2011; Benito y Cruz, 2005; Delgado et al., 2005; Espino-
sa-Solis et al., 2021; Jurado, 2018; Manriquez, 2012; Marin et al., 2013; Villa y Poblete, 2011;
Villardén-Gallego et al., 2013). Algunos aspectos comunes de estas investigaciones refieren
a plantear la necesidad de considerar algunos elementos insustituibles en la evaluacién por
competencias, a saber: un modelo pedagdgico coherente y, considerar la evaluacién como
proceso formativo, de manera que se puedan desarrollar a nivel de micro y meso curricu-
lar los pasos de obtencién de la informacion, formulacién de juicios y toma de decisiones
(Manriquez, 2012). De este modo, los estudios plantean que la evaluacién por competencias
es un desafio para la educacién superior, en razédn que es una tarea perfectible, reflexiva y
dindmica, donde son protagonistas los diferentes actores educativos, es decir, académicos,
estudiantes, empleadores y beneficiarios.

En lo que respecta, especificamente, a investigaciones de evaluacién de competencias ge-
néricas, Barréon (2016), estudia el impacto de las competencias genéricas transversales que
refieren a uso de las TIC trabajo en equipo, resolucién de problemas, pensamiento creati-
vo, aprendizaje continuo, entre otros, concluyendo que este tipo de competencias son muy
valoradas por los estudiantes porque les han permitido mayor empleabilidad inicial. La in-
tegracién de competencias genéricas en el curriculum a través de actividades curriculares
especificas y obligatorias es un aspecto clave para lograr que los estudiantes adquieran dichas
competencias. De acuerdo con Crespi y Garcia-Ramos (2021), es importante disefar activi-
dades curriculares especificas que permitan a los estudiantes desarrollar y poner en practica
las competencias genéricas de manera efectiva. Asimismo, otros estudios, como los de Kyndt
et al. (2014), destacan la importancia de que los estudiantes se autoevalden en el proceso de
adquisicién de competencias genéricas. La co-evaluacién entre estudiantes también puede
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ser una herramienta efectiva para fomentar el desarrollo de competencias genéricas, como
sugieren Ibarra-Saiz et al. (2020). Por otro lado, Gonzélez et al. (2017) proponen un instru-
mento cuantitativo para analizar el desarrollo de la dimensién afectiva de las competencias
genéricas, el cual fue aplicado en la Universidad de Concepcidn. El objetivo es que este mode-
lo pueda ser utilizado en otras instituciones de educacion superior para evaluar el desarrollo
de competencias genéricas en los estudiantes de manera mds precisa y eficiente.

En este sentido, el aporte del articulo se orienta a contribuir en el 4mbito de la evaluacién
de las competencias genéricas identitarias, proporcionando un método cualitativo que entre-
gue informacidn sobre el aprendizaje de las habilidades declaradas.

2. Método

El estudio se desarrolla a través de un paradigma cualitativo y a través del método de in-
vestigacion-accion desarrollada por una comunidad de aprendizaje de académicos. Se opta
por este tipo de investigacion porque, como seiiala Cerrdén (2019), la investigacion cualitativa
es muy pertinente para la ciencia de la educacién debido a que permite analizar el proceso de
ensefianza y aprendizaje con el propdsito de corregirla, rectificarla, modificarla, superarla y
renovarla, en beneficio de los/las estudiantes, los/los académicos/as, la comunidad educativa
y la sociedad en general.

A su vez, la investigacién-accidén, segiin Bausela (2004), se define como la exploracion
reflexiva que el/la académico/a realiza de su practica docente con el propdsito de introducir
mejoras progresivas. Colmenares (2012) sefiala que este tipo de investigacion se caracteriza
por ser ciclica/recursiva, porque los pasos tienden a repetirse en una secuencia similar; par-
ticipativa, porque los involucrados se convierten en investigadores y, a la vez, beneficiarios
de los hallazgos; cualitativa, en cuanto trata mas con el lenguaje que con los nimeros y, por
ultimo, reflexiva pues el analisis critico sobre el proceso y los resultados son fundamentales
en cada uno de los ciclos.

Segin Sequera (2016) las fases que caracterizan la metodologia de investigacién-accion
son, cuatro: 1°) planificacion: se fundamenta en la pregunta ;qué debe hacerse?; 2°) accion:
se ejecuta el plan aceptando todos los redisefios y situaciones posibles, redefiniéndolo en la
marcha del proceso; 3°) observacion: es una evaluacién permanente del plan, a través de dia-
rio de proyectos se anotan todos los aspectos que se consideren puedan validar o conducir a
la reformulacion de la accidn; 4°) reflexion: esta fase se considera punto de cierre del ciclo y a
su vez el inicio de uno nuevo.

En el presente estudio, se ha utilizado la metodologia de investigacién-accidn, la cual ha
sido desarrollada por una comunidad de aprendizaje conformada por académicos que impar-
ten la actividad curricular de “Cristianismo y hecho religioso” Esta actividad curricular con-
tribuye al desarrollo de competencias genéricas identitarias declaradas por la universidad. Se
concibe a la comunidad de aprendizaje como un espacio en el que se construye conocimiento
de manera colectiva, a través del rigor cientifico y ético, y en el que se consideran las capa-
cidades tanto de los estudiantes como de los académicos en un intercambio intersubjetivo
fecundo (UCSH, 2014).

A su vez, Duarte (2003) afirma que la comunidad de aprendizaje permite “la comunica-
cién y el encuentro entre los académicos, dando lugar a materiales y actividades que estimu-
lan la curiosidad, la capacidad creadora y el didlogo, y donde se permite la expresion libre de
ideas, intereses, necesidades y estados de animo” (p. 3). Las ventajas que se pueden obtener
de este trabajo colaborativo, segiin Mesa et al. (2014), son: compartir los aprendizajes alcan-
zados, validar sus experiencias como docentes, investigar su propia actuacién dentro del aula,
incorporar a su rol de docentes la investigaciéon y dar cuenta ptblica de su actuacion.
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2.1. Participantes

En el presente estudio, participan cinco académicos que conforman una comunidad de
aprendizaje y que durante dos semestres han trabajado en conjunto para desarrollar la acti-
vidad curricular de “Cristianismo y hecho religioso” El equipo de académicos aborda el de-
safio de transitar hacia un enfoque de curriculum basado en competencias, lo que implica la
necesidad de innovar en los aspectos metodoldgicos, didacticos y evaluativos que se aplican
en el aula.

2.2. Procedimiento

La comunidad de aprendizaje desarrolla los cuatro pasos metodoldgicos propuestos por
Sequera (2016) a saber: planificacidn, accién, observacion y reflexion.

En la primera fase del método se planifica la investigacidn, es decir, se acuerdan los obje-
tivos, la metodologia, las funciones de los académicos que forman la comunidad de aprendi-
zaje y la presentacion de los resultados.

La segunda fase que corresponde a la accion se realiza a través del compartir la praxis
de la docencia realizada por los académicos responsables de cada una de las secciones de la
actividad curricular; ademas, se define que habra cinco momentos de didlogo donde la comu-
nidad de aprendizaje se reunird para evaluar la coherencia curricular, liderada por uno de los
o las docentes, quien guiard la sesion y grabara las narrativas.

Para la tercera fase de la observacion se considerd que los académicos tuviesen un diario
de proyecto, para registrar los aspectos mds relevantes de la praxis de aula y analizaran la
coherencia curricular que debe existir entre el programa ya confeccionado, la competencia
genérica identitaria a la cual tributa la actividad curricular y la creacién de metodologias,
didacticas, contenidos y evaluaciones; estos aspectos eran compartidas en las sesiones de la
comunidad de aprendizaje.

Por dltimo, la fase de reflexién fue abordada en la sesién final de las cinco programadas y
es, desde donde surge la propuesta metodoldgica para la evaluacién de competencias genéri-
cas identitarias que se propone en el articulo.

2.3. Instrumento

Para la recoleccion de datos, se utilizé un diario de proyecto que permiti6 a cada acadé-
mico registrar sus reflexiones después de cada sesidn. Este diario se implementé a través de
una ficha compartida en un drive creado especificamente para esta investigacion. La ficha
incluia los aspectos de la planificacion semestral, tales como la competencia y/o subcompe-
tencia abordada, los objetivos de aprendizaje, los contenidos a desarrollar, la metodologia y
la evaluacion. Durante los cinco momentos de didlogo, se revisaron las fichas y se discutieron
las observaciones registradas por cada académico.

2.4. Analisis de resultados

Los resultados de la investigacién se presentan en dos instancias segdn las etapas meto-
dolégicas de la investigacion. En primer lugar, se presenta la etapa de observacion donde se
da cuenta del andlisis de contenido de las narrativas de los académicos que se fundamenté
en la biisqueda de elementos comunes de los relatos compartidos en las sesiones que se co-
ment6 la ficha de diario de proyecto. En una segundo instancia, se muestra el resultado del
momento de reflexién que, concretamente, se sistematiza en una metodologia de evaluacién
de competencias genéricas identitarias segun los criterios descubiertos por la comunidad de
aprendizaje: (1) integracién de elementos fundamentales (2) coherencia interna entre compe-
tencias y programacién (3) narrativas del proceso de ensefianza aprendizaje.
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3. Resultados
3.1. Resultados del momento de observaciéon

Para presentar los resultados del andlisis de contenido de las narrativas de los y las acadé-
micas, se establecieron cuatro categorias: programacion y contexto curricular, experiencias
didécticas, intercambio disciplinario e instrumentos de evaluacién. Cada sesién se numerd
del uno al cinco, y a cada académico se le asignd una letra de la “A” a la “E” para identificar sus
comentarios en las sesiones.

3.1.1. Programacion y contexto curricular

En los didlogos de la comunidad de aprendizaje, uno de los elementos que se destacaba,
era el trabajo colaborativo entre los académicos que se concret en la elaboracién de una
programacion conjunta del semestre. Al respecto se destacan algunas narrativas:

Para mi fue una experiencia nueva este curso, y desde ahi, yo agradezco la cola-
boracidén de los otros profesores, en cuanto al entender un programa por compe-
tencias. Me encanta, la colaboracion, la disposicién para acompaiiar, para contar
y no tener ningtn temor de compartir lo que se estd haciendo. Fue muy positivo
por la debilidad que tenia yo de enfrentar un curso nuevo del plan renovado y asf ir
manejando conceptos nuevos como renovacion curricular, competencias, plan de
formacion integral, ejes... (B, 5).

Hicimos una programacién conjunta, dividiéndonos las tres unidades y de esa ma-
nera vimos contenidos, metodologias, diddcticas y evaluaciones, pero todo en co-
herencia con lo que nos pedia la competencia a trabajar. En ese sentido, entender
la competencia es clave para que todo sea coherente (C, 1).

Los relatos de los académicos demuestran que consideran esencial el trabajo previo ne-
cesario antes de comenzar la actividad curricular. Ademds, se destaca que la actividad cu-
rricular es parte de una opciéon mds amplia asumida por la universidad que es la renovacion
curricular basada en competencias. Los académicos también enfatizan la importancia de ma-
nejar los conceptos clave que operan como fundamentos tedricos para enfrentar este tipo de
innovacién curricular.

3.1.2. Experiencias didacticas

Mientras se desarrollan los encuentros de la comunidad de aprendizaje, los académicos
descubren la coherencia que debe existir en toda la planificacién porque todo debe tributar a
la competencia genérica a trabajar. En este sentido, uno de los aspectos que mas se comparti6
fueron las estrategias diddcticas que, si bien algunas estaban propuestas en la planificacion,
los académicos fueron creando o bien, ajustando, debido a las caracteristicas del grupo curso.
Algunas experiencias registradas son las siguientes:

Me pareci6 interesante el trabajo en terreno, a mi eso me da muy buen resultado,
en esos espacios hay otros tipos de aprendizaje mds alld de lo cognitivo, que se
concretaron en ensayos que los estudiantes debian escribir (B, 3).

La actividad de la feria de religiones que se propuso suponia que no solo investi-
garan, sino que dieran razones y se lo tomaron super en serio y fue bueno, incluso
entrevistaron gente, pidieron material, fueron a terreno y valoraron cada una de
las creencias (E, 2).

257



258

S. Brito-Rodriguez, L. Basualto-Porra y L. Reyes-Ochoa REXE 22(50) (2023), 251- 266

La fe no es solo algo religioso, sino que la fe es antropolégica. Entonces yo les pro-
puse una actividad donde, se les entregaba una hoja y tenian que sefialar a un lado,
en que creo y en que no creo, que me ha decepcionado y en la otra la fe religiosa.
Algunos trabajos fueron super originales, otros mas simples, pero es interesante
apreciar lo que creen y no creen (C, 4).

Desde la experiencia de los académicos se puede apreciar que las estrategias didacticas
propuestas pretendian desarrollar las habilidades cognitivas, procedimentales y actitudina-
les. Estas diferentes dimensiones del aprendizaje buscan desplegar aprendizajes integrales
para los estudiantes que le permitan movilizar diversos recursos para resolver una tarea. A
su vez, los profesores utilizaron las estrategias diddcticas como evaluaciones formativas para
que les proporcionaran informacién del aprendizaje de los y las estudiantes.

3.1.3. Compartir disciplinar

Durante las sesiones de la comunidad de aprendizaje, los académicos destacaron la im-
portancia de reflexionar sobre la disciplina que imparten y asi poder observar las necesidades
e intereses de los estudiantes. De esta manera, buscan desarrollar una teologia que esté al
servicio de los universitarios, para lograr la competencia a desarrollar que se centra en la
comprension de la realidad sociocultural, donde se incluyen las religiones y las creencias en
general. Los académicos buscan generar un aprendizaje significativo para los estudiantes,
contextualizado en su realidad y en sus necesidades, para poder formar ciudadanos criticos y
comprometidos con la sociedad.

Me parecié los contenidos pertinentes, sabemos que muchos jévenes no son cre-
yentes, declaran otras cosas, pero fueron siempre respetuosos con la temdtica que
uno plantea, es decir, hay una valoracién por la creencia lo que suscita también
interés en las tematicas (D, 5).

¢Como lograr que los estudiantes lleguen a actualizar lo que saben de la religién
catolica o de las religiones en general?, porque los estudiantes se quedan con una
imagen que se publica en el History channel. Entonces se pierde la posibilidad de
un acercamiento porque hay demasiados prejuicios, entonces, hubo una primera
parte que consisti6 en deshacer los prejuicios, habldndoles desde otra experiencia
como los testimonios de creyentes y asi entender que la experiencia religiosa es una
experiencia de vida (C, 5).

Como se puede apreciar desde las narrativas, los contenidos desplegados en la actividad
curricular no se trataron como habilidades cognitivas por si mismas, sino que, siempre estaba
relacionadas con lo actitudinal, en tanto que las religiones no se pueden aprender solo desde
el campo de las ideas, sino que desde las experiencias de vida. Es en este sentido, las y los
estudiantes se despojan de prejuicios y pueden comprender sus propias creencias o aquellas
que se les han trasmitido.

3.1.4. Instrumentos evaluativos

Uno de los logros més apreciados de la comunidad de aprendizaje fue la elaboracién de
las evaluaciones en comun de todas las secciones, lo cual produjo una equidad en el grado de
exigencia, proponiendo tres hitos evaluativos correspondiente a las tres unidades y a través
de instrumentos evaluativos diferentes. Ademads, se disenaron y aplicaron evaluaciones de
diagnéstico de entrada y salida.
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A nivel de la propuesta evaluativa, esto de trabajar en tres unidades, y cada una de
las unidades que fuera acompanada con un proceso evaluativo, me parecié bien,
pensando ademds que, para cada unidad se propuso una actividad evaluativa dife-
rente y eso es una riqueza desde la metodologia de trabajo (E, 5).

La actividad diagndstica construida me parecié muy bien, porque uno podia darse
cuenta del terreno que estaba pisando con los estudiantes, a través de las preguntas
que trabajaron y el plenario: los prejuicios, expectativas, desinterés e interés. Resul-
ta importante para los mismos estudiantes situarse ante el curso (B, 2).

Con respecto a la actividad final de sintesis, donde dos académicas (de la universi-
dad) se refirieron al tema profesion, creencias y trascendencia, me parecié6 excelen-
te su testimonio y creo que fue una preciosa motivacion para que las/los estudian-
tes pudiesen desarrollar su sintesis en el ensayo final, donde se puede reconocer el
desarrollo de la competencia (C, 5).

Durante el desarrollo de la actividad curricular, los académicos implementaron una eva-
luacién integral que incluia propuestas de diagnéstico al comienzo y sintesis al final del se-
mestre. Estas evaluaciones proporcionaron datos relevantes para discernir el aprendizaje del
estudiante en relacién con la competencia. Ademads, los académicos disefiaron evaluaciones
sumativas coherentes con los contenidos y los instrumentos evaluativos utilizados, lo que
permitié una valoracién adecuada de los conocimientos adquiridos por los estudiantes. En
conjunto, estas estrategias de evaluacion integral y sumativa contribuyeron a la mejora de la
calidad de la ensefianza y el aprendizaje en el aula.

3.2. Resultados del momento de reflexion: Hacia una metodologia de evaluacién de
competencias genéricas identitarias

La investigacién hubiese permanecido encerrada en si misma si la comunidad de apren-
dizaje no realiza su propia sintesis, correspondiente a la reflexién como cuarta etapa del mé-
todo, donde se propuso una metodologia de evaluacion de las competencias genéricas que,
eventualmente, se podria aplicar para otras actividades curriculares de caracteristicas simi-
lares. A continuacidn, se desarrollan las tres fases de esta propuesta, a saber: (1) integracion
de elementos fundamentales (2) coherencia interna entre competencias y programacion (3)
narrativas del proceso de ensenanza aprendizaje.

3.2.1. Integracion de elementos fundamentales

Este primer paso del método considera los aspectos teéricos que otorgan sentido a la
actividad curricular, dentro del marco de la renovacion curricular de la universidad y el res-
pectivo plan de estudio. Se trata de considerar aquellos elementos contextuales o diacrénicos
que dieron origen y fundamentaron el programa del curso, considerando su aporte especifico
al perfil de egreso de las y los estudiantes en cada una de las respectivas carreras. El propé-
sito de esta fase metodoldgica consiste en que el o la académica responsable de la actividad
curricular se haga cargo de su mision particular, de tal manera de contribuir a la educacién
integral de los y las estudiantes buscando tributar a las competencias que se le asignan en el
marco del plan de estudio.

Este aspecto surge de la conviccion que una actividad curricular dentro de un curriculum
basado en competencias no puede desarrollarse como una catedra aislada, cuya administra-
cién dependa solo del académico/a, al modo de una practica pedagdgica individual. Sino que,
necesariamente, es un curso que forma parte de un plan de formacién donde confluyen com-
petencias especificas y genéricas considerando que los y las académicas aportan de diversas
maneras al perfil de egreso profesional de los y las estudiantes.
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3.2.2. Coherencia interna entre competencia y programacion

Una vez que se han integrado los elementos fundamentales, los que han permitido situar
la actividad curricular en el contexto de renovacién curricular, corresponde analizar la co-
herencia interna del programa. Esto significa revisar la competencia y sub-competencia a la
cual tributa la actividad curricular y la planificacién semestral, tanto en lo que refiere a las
habilidades cognitivas, procedimentales y actitudinales, como también lo relativo a su cons-
tatacion préctica en las didacticas y evaluaciones. Esto, con el propdsito de analizar desde la
programacion y planificacién el desarrollo de la competencia y por tanto del aprendizaje de
los estudiantes. A continuacidn, se muestran estos tres pasos:

a) Coherencia entre competencia y despliegue de las habilidades cognitivas, procedi-
mentales y actitudinales

Previo a la planificacidn es necesario visualizar la competencia genérica a la cual tributa
la actividad curricular en perspectiva de los tres tipos de aprendizaje: cognitivo, procedi-
mental y actitudinal. Desde este andlisis, se planifica el curso analizando los componentes
tedricos de la competencia puesto que las habilidades cognitivas se aprehenden junto a una
temadtica, es decir, no se aprende a clasificar sin tener elementos para clasificar. Junto con lo
anterior es necesario considerar las habilidades procedimentales porque a cada proceso de
aprendizaje le corresponde un procedimiento de aprendizaje el cual necesita ser aprendido
por los y las estudiantes con fases claras y precisas que es necesario visibilizar. Por dltimo,
la dimensién actitudinal de la competencia viene referida, principalmente, a los valores que
se pretenden ensefar; en este proceso es necesario formar en el discernimiento y considerar
las experiencias de vida de los y las estudiantes donde, ineludiblemente, han debido tomar
alguna postura.

b) Coherencia entre competencia y diddctica

El disefio y eleccién de las didacticas, tiene como horizonte el despliegue de la competen-
cia genérica identitaria a la cual tributa la actividad curricular. Para alcanzar este objetivo,
los académicos reconocen la necesidad de implementar diversas estrategias didacticas que
se adapten a los diferentes momentos de la clase. Proponen el uso de diddcticas inductivas al
inicio de la clase, con el fin de destacar los conocimientos previos que los estudiantes poseen
y a partir de los cuales construyen nuevos aprendizajes. Posteriormente en el desarrollo y cie-
rre de la sesién, se utilizan un sinniimero de procedimientos los cuales entregan informacién
sobre el aprendizaje de los estudiantes, de alli que en un curriculum basado por competen-
cias las didicticas se transforman en evaluaciones formativas, esto, bajo la premisa que es
necesario “transitar de una evaluacion del aprendizaje a una evaluacion para el aprendizaje”
(Moreno, 2012, p. 8).

¢) Coherencia entre competencia e instrumentos evaluativos

Los instrumentos evaluativos son esenciales en el proceso pues, a través de ellos, se trata
de evidenciar las habilidades cognitivas, procedimentales y actitudinales. Al respecto, es ne-
cesario consignar evaluaciones diagndsticas y de sintesis final para visualizar los aprendizajes
y el proceso de ensefanza. Asi, la informacién no solo es ttil para el o la académica, sino
que, sobre todo, es importante para que el o la estudiante valore su trabajo y su desarrollo de
habilidades durante el semestre.

A suvez, las evaluaciones sumativas necesitan de una coherencia curricular con las com-
petencias y sub-competencias, realizando la opcién por una evaluacién dindmica, donde se
subraya el saber, saber hacer y el ser (Alsina, 2011). Esto permite efectuar una retroalimen
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tacién periddica donde el instrumento evaluativo se puede utilizar ademds como autoeva-
luacién y coevaluacion, con el propdsito de propiciar un enfoque mds democratico toda vez
que los/las estudiantes se consideran participes de la evaluacién, promoviendo su autonomia
(Escudero, 2016).

3.2.3. Narrativas del proceso ensefianza aprendizaje

El tercer momento del método, busca recoger las narrativas de los participantes del pro-
ceso ensefianza y aprendizaje. Por parte de los académicos es muy aconsejable crear comuni-
dades de aprendizaje que tracen sus propios objetivos e intereses que les permita compartir
experiencias y, al a vez, multiplicar el trabajo con el aporte de todos y todas. A su vez, es nece-
sario recoger las voces de los y las estudiantes, quienes son, en definitiva, los y las principales
protagonistas del aprendizaje ya que interesa descubrir si, al final de la actividad curricular,
declaran haber desarrollado las habilidades. Es de suma importancia crear espacios donde se
comparta la experiencia de la actividad curricular para que, desde sus narrativas, se pueda
apreciar el modo de desarrollo de la competencia adquirida pues, muchas veces no basta
que los académicos perciban que los estudiantes aprendieron, sino que, ademads, son ellos
mismos quienes necesitan descubrir sus propios aprendizajes. De esta manera, ademads de las
evaluaciones propias de la actividad curricular planificadas, el profesor puede contar con la
narracion de sus estudiantes y asi recoger un testimonio vivo y de sintesis final del impacto
de la experiencia formativa, logrando percibir elementos de mejora.

4., Discusion

La investigacién busca desarrollar una guia metodolégica activa y participativa que faci-
lite la evaluacion de competencias genéricas identitarias para los académicos que imparten
docencia en un curriculum basado en competencias. Esta gufa busca proporcionar herra-
mientas practicas y utiles para que los académicos puedan implementar procesos de evalua-
cién efectivos, rigurosos y éticos, que permitan a los estudiantes alcanzar las competencias
deseadas y desarrollar sus habilidades y conocimientos de manera integral, segin las indica-
ciones del MINEDUC (2018) con respecto a la renovacién de la educacidn superior.

Los principales aportes refieren a que en los planes curriculares se tiende a tecnificar la
formacidn con procedimientos que se ajustan a una normativa aséptica de la elaboracién de
competencias, indicadores, criterios, ribricas y evaluaciones de desempefio, cuestién que
técnicamente es correcta, sin embargo, se excluye a los actores educativos, quienes son lo
que finalmente despliegan sus habilidades cognitivas, procedimentales y actitudinales. En
este sentido, muchas veces no se valora el trabajo de los y las docentes en la implementacién
de actividades curriculares renovadas y no se toma en cuenta las experiencias formativas de
los propios estudiantes que va mas alld de una calificacién reduciendo la evaluacién, como
sefialan los estudios De la Mano y Moro (2009) a dimensiones solamente cognitivas e incluso
solamente administrativas.

Por otro lado, existe el desafio referido a los actores del proceso ensefianza y aprendizaje,
de renovar sus practicas y concepciones evaluativas que han estado centradas principalmente
en la heteroevaluacién y por tanto en el académico, quienes han tenido la potestad de obser-
var, medir y ponderar los resultados con sus consiguientes calificaciones. De acuerdo con los
estudios de Crespi y Garcia-Ramos (2021) y de Kynd et al. (2014), la investigacién también
considera que es importante transformar la evaluaciéon para incorporar diferentes tipos de
instrumentos como autoevaluaciones, coevaluaciones y espacios compartidos para la narra-
cion de aprendizajes, convirtiendo la evaluacion en un proceso dialégico y de mejora. Esto
permite avanzar hacia formas de evaluacién mas inclusivas, que reconocen las singularidades
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y diversidades de los estudiantes, que tienen estilos, ritmos y experiencias de aprendizaje di-
ferentes en el espacio del aula. Finalmente, lo més importante es transformar el paradigma de
la evaluacién como control y transitar, como sefiala Marin et al. (2013), hacia una evaluacién
como mejora y de, esa manera, concebirla como un momento mas del aprender.

A su vez, el estudio considera la investigacién- accién como un proceso metodolégico re-
cursivo que permite tanto a académicos como a estudiantes auto observar el proceso forma-
tivo y el avance curricular. En medio de un aprendizaje situado, permite al docente corregir
in situ a través de evaluaciones de proceso que le faculta el realizar modificaciones y ajustes a
través de la revisién permanente del programa del curso. Esta apropiacion es un proceso que
tiene pasos, etapas y demanda de tiempos extra-aula para su implementacién e introyeccién.
Lo anterior, requiere que la institucién de educacion realice un giro paradigmatico y educati-
vo respecto a la gestion de los recursos puesto que la docencia requiere de tiempo de trabajo
en el aula y también de otras instancias como espacios de preparacion de la formacion, revi-
sion del proceso de ensefianza y aprendizaje, participacién en comunidades de aprendizaje
de académicos, formacién permanente, aplicaciéon de métodos de investigacion aplicados al
aula, entre otros.

El reto para la educacion superior en una sociedad compleja es inmenso, puesto que las
nuevas generaciones de académicas/os y estudiantes, estan inmersos en una sociedad de las
tecnologias y del conocimiento que circula rapidamente, a riesgo de automatizar los procesos
de aprendizajes en desmedro de la reflexién, andlisis, dialogo e interpretacién de los fenéme-
nos.

El desafio es formar personas mas flexibles y visionarias, capaces de aportar desde sus
disciplinas y experiencias a un mundo cada vez mas globalizado. La pandemia del Covid-19
ha sido un ejemplo paradigmatico de esta interconexién y nos ha mostrado la importancia de
una pedagogia de la integracidn, que busca el sentido del aprendizaje. En este sentido, Roe-
giers (2010) senala la necesidad de fomentar una educacién que integre los conocimientos en
lugar de fragmentarlos, de modo que se forme a personas capaces de enfrentar los desafios
complejos del mundo actual y de construir soluciones innovadoras y creativas.

5. Conclusiones

Al inicio del texto se establecié que el objetivo del articulo es presentar una metodologia
de evaluacion de competencias genéricas en el dmbito de la educacion superior, la cual se
desarroll6 a partir de la investigacién-accién implementada por una comunidad de aprendi-
zaje de académicos responsables de una actividad curricular. El articulo surge a partir de las
preguntas y dudas que surgieron entre los docentes al enfrentarse a una renovacién curricu-
lar basada en competencias, las cuales giraban en torno a cémo proceder, qué ensefar, cémo
ensefar y como evaluar, entre otros aspectos.

Al respecto, el articulo pretendié destacar la eficacia de las comunidades de aprendiza-
je de académicos en el trabajo colaborativo. Es interesante sefialar que esta experiencia da
cuenta de un grupo de profesores que actda de manera colegiada y comunitaria, buscando
la implementacién de una metodologia de evaluacion por competencias por medio de la
investigacién accién como una herramienta de observacion, reflexién y mejora de la practica
docente que apunte a que los estudiantes tengan mdas y mejores aprendizajes. Lo anterior,
porque fin dltimo de la actividad curricular es propender hacia una formacién integral por
medio de secuencias curriculares, didacticas y evaluativas que posibiliten una experiencia
formativa profunda y consciente.
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Producto de la reflexion de la comunidad de aprendizaje y de la sistematizacién de sus ex-
periencias pedagdgicas, se propuso una metodologia de evaluacién de competencias en tres
etapas que corresponde al proceso recorrido por los y las académicas durante la preparacion,
desarrollo y cierre de la actividad curricular. Nacido desde la praxis pedagdgica el método
podria, eventualmente, aplicarse a otras instituciones y contextos de educacion superior que
requieran disponer de estrategias de aseguramiento de la calidad en el 4rea de las actividades
curriculares trasversales para contribuir al desarrollo de competencias genéricas en la forma-
cién integral. Lo anterior se debe a que este tipo de competencias son cruciales en el desarro-
llo de habilidades, comportamientos y valores que permiten a los estudiantes y académicos
cuestionar, desafiar y transformar sus propias concepciones. Esto les permite contribuir de
manera significativa en un mundo cada vez mds necesitado de profesionales que posean una
mente y un espiritu critico, reflexivo, renovado e innovador, capaces de ayudar a crear y res-
taurar el equilibrio perdido debido al egoismo, la falta de conciencia y el individualismo.
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RESUMEN

La investigacion nacional sobre rotacién y desercién docente es promisoria, pero estd
desactualizada, pues atin no cubre las modificaciones en las condiciones laborales im-
plementadas por la Politica Nacional Docente en 2017. En este contexto, este ensayo
busca sistematizar las razones para actualizar las estimaciones de rotacién y deser-
cién docente en el pais y las principales propuestas de politica publica para prevenirla
y/o mitigarla. Considerando la evidencia nacional e internacional, la tesis desarro-
llada defiende cinco razones que explican su relevancia y cinco recomendaciones de
politica publica. Asi, destaca, por un lado, no solo la Politica Nacional Docente, sino
también la eficacia escolar, el costo financiero, la equidad educativa y el déficit do-
cente y, por otro, la reconceptualizacién de la decision de rotar y/o desertar, los dife-
rentes perfiles de docentes, las condiciones laborales no cubiertas ain por la Politica
Nacional Docente, los roles diferenciados que debe tener el gobierno, la escuela y el
nivel intermedio, y el incentivo a la agenda de investigacion. Las conclusiones hacen
una invitacion a fortalecer un acercamiento coordinado y comprensivo del comple-
jo fenémeno de la rotacién y desercién docente, especialmente tras los cambios so-
ciopoliticos y sanitarios que vive Chile en términos de la Politica Nacional Docente,
pero también de la ley de Nueva Educacién Publica y la pandemia por COVID-19.
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Teacher turnover and attrition in Chile: Why is it important and
how to prevent and/or mitigate it?

ABSTRACT

The national research on teacher turnover and attrition is promising, but it is outdated
because it still does not cover the changes in the working conditions implemented
by the National Teacher Policy in 2017. In this context, this essay seeks to systema-
tize the reasons for updating the turnover and attrition estimates in the country and
the main public policy proposals to prevent and/or mitigate them. Considering the
national and international evidence, the thesis developed defends five reasons that
explain its relevance and five public policy recommendations. Thus, it highlights,
on the one hand, not only the National Teacher Policy but also school efficiency, fi-
nancial cost, educational equity, and the teacher shortage, and, on the other hand,
the reconceptualization of the decision to rotate and/or drop out, the different pro-
files of teachers, working conditions not yet covered by the National Teaching Po-
licy, the differentiated roles that the government, the school, and the intermediate
level should have, and the incentive for the research agenda. The conclusions make
an invitation to strengthen a coordinated and comprehensive approach to the com-
plex phenomenon of teacher turnover and attrition, especially after the sociopolitical
and health crisis that Chile is experiencing, not only in terms of the National Tea-
cher Policy but also of the New Education Public Law and the COVID-19 pandemic.

Keywords: Education; teachers; educational policy; research; Chile.

1. Introduccion

Al menos 1 de cada 7 docentes en Estados Unidos abandona el establecimiento educativo
donde estuvo realizando clases de un afo escolar a otro y entre los recién egresados la cifra
es aun mas critica, pues 1 de cada 2 deserta entre su primer y quinto afio de ejercicio profe-
sional (Carver-Thomas y Darling-Hammond, 2017; Ingersoll, 2001; Ingersoll, 2003; Johnson
et al.,, 2012; Kraft et al., 2016). Sobre este tltimo punto, la revisién de Ingersoll et al. (2021)
es particularmente interesante. Los autores siguen a varias cohortes de novatos durante 5
afios entre 1993-2003 y los resultados muestran que, en promedio, el 11,9% deserta al primer
afio y la cifra acumulada llega al 23,0% al segundo afio, 30,6% al tercer afio, 39,1% al cuarto
afio y 44,6% al quinto afno. Los niimeros globales son similares en Europa, donde sobresale la
revisién de Sims y Jerrim (2020) en Inglaterra, ya que evidencian que el 16,1% de los docentes
deja su establecimiento de un afo al otro, incluyendo a 11,5% que rota y 5,6% que deserta del
sistema escolar.

En Chile, la evidencia reitera ciertas tendencias internacionales, al tiempo que otras nue-
vas emergen. La investigacién de Rivero (2015), por citar un ejemplo, sigue a una cohorte de
novatos que trabajaban en la educacion bésica en establecimientos publicos entre 2007-2011
y, entre sus resultados, destaca que el 36% rotd y 17% desertd del sistema. Al quinto afio,
Valenzuela et al. (2021) concluyen que, tras seguir a las cohortes del 2006, 2009 y 2012, solo
el 30% de los novatos seguia haciendo clases en el mismo establecimiento donde comenzé
su carrera, otro tercio se habia retirado permanentemente y las tasas mas altas de desercion
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se producian al primer afio de ejercicio: entre 7.7% y 12,8% de los docentes en 2005 y 2016,
respectivamente. Tal como muestran Avalos y Valenzuela (2016), Fuenzalida et al. (2014)
y Lépez (2015), Valenzuela et al. (2021) encuentran una tendencia creciente en el periodo
observado, la cual reafirma tanto la importancia de estudiar la tematica como la urgencia
de atenderla en el pais, especialmente después de la implementacién de la Politica Nacional
Docente en 2017, pues la iniciativa modifica ciertas condiciones laborales y de ensefianza que
podrian impactar en la rotacién y desercion de educadores y profesores.

Lamentablemente, la evidencia nacional sobre esta temdtica y usando la base de dotacién
docente del Ministerio de Educacién (MINEDUC) no ha cubierto adn los ultimos afos de
implementacién de la también conocida como ley de Carrera Docente: Valenzuela y Sevilla
(2013) examinan las trayectorias entre 1999-2009; Avalos y Valenzuela (2016) y Fuenzalida
et al. (2014) hacen lo mismo entre 2000-2008; Rivero (2015) se concentra entre 2007-2011 y
Lépez (2015) entre 2004-2013; el MINEDUC (2015) analiza las bases de datos de 2013-2014;
Carrasco et al. (2017) y Carrasco et al. (2018) usan evidencia entre 2007-2013; Diaz et al.
(2021) entre 2007-2018; y Valenzuela et al. (2021) se focalizan entre 2004-2018.

En este escenario, el presente ensayo tiene por objetivo sistematizar las razones para ac-
tualizar las estimaciones de rotacion y desercién docente en Chile y las principales propues-
tas de politica ptblica para prevenirla y/o mitigarla.

Ademads de la introduccién y las conclusiones, el ensayo presenta los principales antece-
dentes reportados por la literatura nacional y, en el desarrollo, se discute la tesis. Esta tesis,
considerando la evidencia nacional e internacional, conforma cinco razones que explican por
qué es importante seguir examinando el tema y cinco recomendaciones de politica puablica
para prevenir y/o mitigar las tasas de rotacién y desercién docente en Chile.

2. Antecedentes

La evidencia nacional, aunque ain no cubre el periodo tras la implementacién de la Po-
litica Nacional Docente, es abundante y se concentra en datos nacionales que reflejan los
movimientos en la dotacién docente.

El primer andlisis lo realizan Valenzuela y Sevilla (2013) y algunas de sus tendencias se
reiteran posteriormente en Avalos y Valenzuela (2016), Fuenzalida et al. (2014), Lépez (2015)
y Valenzuela et al. (2021), pues todos ellos encuentran una tendencia creciente tanto en el
crecimiento de la dotacién durante la primera década del nuevo siglo como en la desercién
docente en las dos tltimas décadas. Por ejemplo, Valenzuela y Sevilla (2013) destacan un
ingreso no homogéneo a la profesién por un incremento de la demanda en el periodo revi-
sado liderado por el aumento de la cobertura en la educacién parvularia, media y especial,
la implementacién de la Jornada Escolar Completa (JEC) y la expansion de la matricula en
los establecimientos privados con financiamiento estatal. Posteriormente, Valenzuela et al.
(2021) muestran una desercién al primer ano de ejercicio de 7,7% en los novatos de 2005,
6,7% en 2008, 9,3% en 2010, 9,7% en 2014, 10,7% en 2010y 12,8% en 2016. En promedio y tras
cinco afos, las tasas de desercién presentan una alta variabilidad: desde 40% en Valenzuela
y Sevilla (2013), 23,3%-27,0% en Lépez (2015) y 20% en Valenzuela et al. (2021) debido al
mejoramiento de las bases de datos disponibles (Valenzuela et al., 2021), del mayor nimero
de afos de seguimiento para considerar el efecto de la reincorporacién (Lépez, 2015) y/o a
diferencias en las metodologias y muestras empleadas.

Entre las distintas investigaciones, otro dato interesante es que el foco ha estado puesto en
los novatos y en los establecimientos mas vulnerables. En relacion con el seguimiento de las
trayectorias de tres cohortes en los 2006, 2009 y 2012, Valenzuela et al. (2021) encontraron
que la rotacién es el movimiento mas frecuente, incluyendo 17% en la cohorte 2006 y 2009
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y 25% en la cohorte del 2012. Es mas, solo entre el 65%-56% permanece al segundo afio en
el mismo colegio al que ingres¢ tras titularse de la carrera, un valor que desciende al 30% al
quinto afo. Sin embargo, la rotacién tiende a estabilizarse en torno al 10% luego de algunos
afios de seguimiento.

Respecto al andlisis de los novatos en establecimientos vulnerables, la evidencia reportada
por Rivero (2015), Carrasco et al. (2017), Carrasco et al. (2018) y Diaz et al. (2021) es valiosa.
Rivero (2015) sigue a una cohorte de 1.695 novatos que trabajan en la educacion bésica en
escuelas publicas entre 2007-2011 y sus resultados evidencian que el 46% permanecio en la
misma escuela donde comenzd su ejercicio docente, 36% roté y 17% desertd. Al revisar las
caracteristicas de los docentes, la investigacidn reitera el problema de la equidad educativa
que afecta al pafs, pues aquellos menos calificados tienden a ingresar y permanecer en los
establecimientos mds vulnerables.

Las investigaciones elaboradas por Carrasco et al (2017) y Carrasco et al. (2018) indagan
en la rotacién y sus factores asociados siguiendo a una cohorte de novatos entre 2007-2013,
excluyendo a la educacién técnica y de adultos. Metodoldgicamente, los autores propusie-
ron un panel prospectivo para identificar el momento en que desertan, sumaron el Indice
de Vulnerabilidad Escolar (IVE) elaborado por la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas
(JUNAEB) y el andlisis se hizo en base a un modelo de supervivencia de tiempo discreto. La
primera publicacién enfatiza un 50,5% de rotacién al tercer afo, especialmente entre los es-
tablecimientos mas vulnerables. El segundo estudio presenta el perfil del profesor con mayor
riesgo de rotar, el cual contempla a los hombres, menores de 30 afios, sin contrato indefinido,
con menos de 29 horas de contrato y que trabajan en la enseflanza media en establecimientos
privados con financiamiento estatal. Ahora bien, los autores recuerdan que los resultados
son previos a los cambios impulsados por la Politica Nacional Docente y, en ese sentido, no
pueden ser conclusivos.

También es importante mencionar la publicaciéon de Diaz et al. (2021), quienes examinan
la movilidad de los docentes usando un modelo de historia o eventos multinivel que permite
relevar la naturaleza longitudinal del fenémeno y evaluar la vulnerabilidad asociada entre las
escuelas. Asi, tal como los autores anteriores, emplean no solo la base de dotacién docente
sino también el IVE. Los resultados demuestran que, tras 1 afo, el riesgo de rotacién prome-
dio es de 34%, pero aumenta al 48% entre las escuelas mds vulnerables y disminuye al 23% en
escuelas menos vulnerables. Es mas, si la escuela presenta un 100% de vulnerabilidad, el ries-
go de rotacidn pasa a representar el 72,6% de la dotacion de la escuela. Finalmente, tal como
otros autores nacionales, los investigadores muestran que existe una alta variacién interanual
entre los datos examinados: en 2017-2018 la rotacion es de 34% promedio, no obstante, en
2015-2016 y 2018-2019 seria del 9% luego de 8 y 11 afios.

Otro analisis nacional importante es el desarrollado por el MINEDUC (2015), pues exa-
mina interanualmente la rotacion y desercion en los profesores de educacién bésica y media
no jubilados en 2013 y el ingreso de novatos en 2014. Su principal resultado muestra que en el
ano 2013 salieron del sistema escolar 14.760 docentes, empero en el 2014 ingresaron 17.783
novatos equivalentes al 7% y al 8% de la dotacion nacional. De esa forma, surge el efecto de
la puerta giratoria, el cual invisibiliza el problema de la desercién docente y produce el efecto
inesperado de la pérdida de experiencia profesional de la dotacién, ya que los profesores con
mas anos de experiencia son reemplazados por novatos.

Las razones la rotacién y desercion se encontrarian en la precariedad de condiciones la-
borales, explican Avalos y Valenzuela (2016) y Fuenzalida et al. (2014), quienes, ademds de
examinar las trayectorias de los docentes novatos, estudiaron las condiciones que podrian
afectar la decision de permanecer o irse a través de un cuestionario aplicado a 157 docentes
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que desertaron en 2008. Los principales motivos estdn asociados a dificultades en las opor-
tunidades de desarrollo profesional (58,0%), el bajo salario (41,5%), la escasez en la disponi-
bilidad de recursos didécticos y seguridad escolar (39.0%) y la baja influencia de los docentes
en las politicas y pricticas escolares (36.0%). Una lista a la que se suma la sobrecarga laboral,
la sensacion de no ser tratados como profesionales que pueden tomar decisiones auténomas,
innovar y aprender y las dificultades con el equipo directivo, alumnos o colegas, explican
Gaete et al. (2017) y Diaz (2021), asi como los problemas de disciplina de los estudiantes, el
clima laboral y la insatisfaccién con el trabajo, concluyen Carrasco y Banerjee (2015). Final-
mente, estd también la inestabilidad contractual y el ntimero de horas de contrato, manifies-
tan Carrasco et al. (2018) y Diaz et al. (2021).

Considerando esta evidencia, no extrana que autores como Valenzuela y Sevilla (2013)
propusieran mejorar las condiciones laborales de todos los docentes. Una iniciativa que im-
plemento6 la Politica Nacional Docente desde 2017, incluyendo el aumento del 30% de los
salarios y de un 35% en las horas no lectivas, el incentivo a la formacién continua gratuita,
la entrega de un bono de reconocimiento al trabajo en establecimientos mds vulnerables, el
disefio de un programa de mentoria y la conformacion de cinco tramos de desarrollo pro-
fesional para fortalecer la carrera docente. Todas estas mejoras cubren, por primera vez, a
todos los educadores y profesores que trabajan en establecimientos publicos y privados con
financiamiento fiscal, aunque los segundos ingresan por cuotas hasta el 2025.

3. Desarrollo
3.1. Importancia de la rotacién y deserciéon docente

Existen, al menos, cinco razones que fundamentan la importancia de actualizar las esti-
maciones de rotacion y deserciéon docente en Chile. La primera razén ha sido mencionada
previamente: los cambios fijados por la Politica Nacional Docente y que adn no han sido
cubiertos por la evidencia nacional examinada. De hecho, como recuerdan Carrasco et al.
(2017), los datos existentes solo pueden representar una linea base, especialmente en los no-
vatos. Entre las condiciones laborales urge comprender el impacto que tendrian las iniciativas
de mentoria, formacién y remuneraciones, pues representan factores tipicamente asociados
a la disminucidn de la rotacién y desercion vy, por lo tanto, el aumento de la retencion, segun
autores como Borman y Dowling (2008), Buchanan et al. (2013), Carver-Thomas y Darlin-
g-Hammond (2017), Camelo y Ponczek (2021), Clotfelter et al. (2008), Gaikhorst et al. (2017),
Guarino et al. (2006), Ingersoll (2001), Johnson (2006), Kraft et al. (2021), Podolsky et al.
(2019), Ryu y Jinnai (2021) y See et al. (2020), entre otros.

Ahora bien, en el proceso de actualizacién de las tasas es importante examinar el impacto
de la ley de Carrera Docente con gran cautela, pues el efecto esperado de las distintas inicia-
tivas no es tan sencillo ni lineal como podria creer el sentido comun. Por ejemplo, en relacién
con el salario, Clotfelter et al. (2008) en Estados Unidos y Camelo y Ponczek (2021) en Brasil
encontraron que la rotacién y desercidn puede descender en un 17% y 18%, respectivamente,
al entregar un bono adicional al salario base; empero, no era posible asegurar que la retencién
fuese mayor entre los docentes mas calificados. Segtin Ryu y Jinnai (2021), la asociacién entre
ambos factores tiende a manifestarse con forma de U, es decir, la mayor rotacion y desercién
se da entre aquellos educadores y profesores que estan infra y sobrecalificados, por eso, el
aumento salarial impactaria més entre los novatos con certificacién regular que en los docen-
tes que tienen experiencia media (Strunk y Robinson, 2006). Es mds, el mayor salario tiene el
riesgo de volver a un profesor bien calificado en uno competitivo en el mercado laboral y, por
ende, puede atraer la atencién de otras escuelas o instituciones no educacionales aumentan-
do la rotacién y/o desercién (Ryu y Jinnai, 2021).
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La segunda razén es la menor eficiencia escolar. Como explican Donaldson y Johnson
(2015), Ingersoll y May (2010), Loeb et al. (2005), Redding (2017), Ronfeldt et al. (2013) y Sy-
nar y Maiden (2012), rotacién y desercién interrumpen la dindmica escolar, pues cuando un
docente se va también lo hace su conocimiento, su estilo y su formacién acerca del curriculo,
los estudiantes, los apoderados y el trabajo colaborativo. El fenémeno genera inestabilidad
educativa al afectar la continuidad y coherencia curricular, debilitar el conocimiento colecti-
vo y generar inseguridad y estrés entre los estudiantes.

En esta linea, es interesante la investigacion de Redding (2017), quien emplea informacién
administrativa de Carolina del Norte entre 2008-2014 para evaluar el impacto de la rotacién
y desercién docente en el rendimiento académico como un proxy de la eficiencia escolar.
Aunque sus resultados se limitan a cuarto y quinto bésico, el autor encontré que la partida de
un docente disminuye entre 0,044-0,067 de desviacion estandar el aprendizaje en matema-
ticas, es decir, se pierden 48 dias instruccionales, explican Carrasco et al. (2018) al revisar la
investigacion. Una premisa que Ronfeldt et al. (2013) expresan de otra forma. Si el 100% de
los docentes deja una clase para rotar o desertar, los estudiantes reducen su aprendizaje entre
7,4%-9,6% de una desviacion estandar en matemadticas y 6,0%-8,3% en lenguaje comparado
con una clase donde no hubo rotacién o desercion docente.

Junto a los cambios en ciertas condiciones laborales y la menor eficiencia escolar esta el
costo financiero asociado al proceso de separacidn del antiguo personal y busqueda, selec-
cion e induccidén del nuevo, pero particularmente la redirecciéon de fondos en desmedro de la
calidad educativa (Loeb et al., 2005).

En Estados Unidos, Watlington et al. (2010) estudia esta temadtica y la dividen en tres
dimensiones llamadas: de separacién, reemplazo y entrenamiento. La primera dimensién
cubre el financiamiento de la partida del docente, incluyendo entrevistas de salida y pago
de licencias o vacaciones; la segunda corresponde al reclutamiento considerando el financia-
miento de los anuncios de btisqueda y tiempo destinado a la revisién de curriculos, chequeo
de referencias y realizacién de entrevistas; y, finalmente, estd la induccién contemplando
materiales, mentores y actividades. Sumando las tres dimensiones se estima una inversion
entre 4.631-15.835 ddlares americanos, segun el costo del programa de mentoria y excluyen-
do los costos a nivel de distrito, porque son mas dificiles de calcular al estar integrados entre
distintos departamentos. A nivel nacional, Borman y Dowling (2008) reportan un costo de
2,2 billones de doélares estadounidenses por aio escolar, equivalentes al 30% del salario del
docente en escuelas publicas.

La cuarta razén es la equidad educativa tras considerar que la rotacién y desercion tien-
den a concentrarse en escuelas de menor nivel socioeconémico tanto en Chile (Carrasco et
al., 2018; MINEDUC, 2015; Rivero, 2015; Valenzuela y Sevilla, 2013) como en el resto de los
paises (Dupriez et al., 2015; Ingersoll, 2001; Ingersoll, 2003; Ingersoll y May, 2010; Guarino
et al., 2006; Podolsky et al., 2019; Redding, 2017; Strunk y Robinson, 2006; Williams et al.,
2021). Aunque las razones poco tienen que ver con la vulnerabilidad socioeconémica de los
estudiantes (Carrasco et al., 2018; Simon y Johnson, 2015), el fenémeno los afecta de forma
significativa, porque el problema de la equidad educativa es continuo y se suma a la pérdida
de eficiencia escolar y costo financiero. En otras palabras, debido a sus altas tasas de rotacién
y desercion, los establecimientos de menor nivel socioecondémico suelen sufrir de inestabili-
dad educativa regular y estdn obligados permanente a buscar nuevos profesionales sin recibir
los dividendos de la inversién realizada en los profesionales contratados, explican Loeb et al.
(2005) y Podolsky et al. (2019).
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Por ultimo, estd el déficit docente o, como dice Podolsky et al. (2019), el desafio de man-
tener cubiertas las vacantes de aula con una fuerza docente estable capaz de responder a las
necesidades de los estudiantes y las demandas del mundo del trabajo y el desarrollo del pais.

En Chile, Elige Educar (2021) estima y proyecta la disponibilidad y necesidad de docentes
idéneos, es decir, de aquellos que estudiaron las especialidades o niveles educativos donde se
encuentran haciendo clases. En un escenario de disminucién anual promedio de 4% en los
matriculados en carreras de pedagogia entre 2005-2020 y tras mayores requisitos de ingreso a
la formacion docente e incremento de las horas no lectivas gracias a la Politica Nacional Do-
cente, los resultados del estudio muestran que el déficit serd de 26.273 docentes al afio 2025.
Ademads de incrementar la atraccién de estudiantes a la carrera de pedagogia, la retencién
es esencial para responder a este desafio (Carver-Thomas y Darling-Hammond, 2017; Elige
Educar, 2021; Ingersoll, 2001; Strunk y Robinson, 2006). Buscando relevar este equilibrio,
Ingersoll (2003) desarrolla la idea de la puerta giratoria tras analizar el perfodo de 1999-2000
en Estados Unidos y encontrar que 534.861 docentes ingresaban a trabajar en una escuela, no
obstante, al afio siguiente 539.778 rotaban o desertaban, asi, en 12 meses mas de un millén
de docentes estaban en movimiento y ello representaba el principal factor que explicaba e
invisibilizaba el déficit docente. En Chile, esta premisa fue revisada, como se menciond antes,
por el MINEDUC (2015) usando informacién del 2013-2014.

3.2. Propuestas de politica pablica

En un nuevo escenario sociopolitico, una primera recomendacién de politica clave es un
cambio de conceptualizacion. La teoria econdémica tradicional suele entender a los docentes,
entre otros profesionales, como tomadores de decisién racional acerca de sus carreras y vidas
que tienen, en base a su certificacion, especialidad y experiencia, diferentes oportunidades
en el mercado laboral explican Strunk y Robinson (2006). En esta decisién se consideran
simultdneamente factores individuales, sociales y organizacionales (Ryu y Jinnai, 2021). Sin
embargo, la racionalidad como perspectiva teérica presenta un importante vacio, ya que no
logra reconocer que la decisién no es estable y que las personas crean y recrean sus metas
en una negociaciéon que cambia a lo largo del tiempo y, por tanto, durante la carrera profe-
sional (Borman y Dowling, 2008; Cochran-Smith et al., 2012; Diaz, 2021; Lindqvist et al.,
2014; Quartz et al., 2008; Schaeffer et al., 2012). Este nuevo enfoque, enfatizan Lindqvist et
al. (2014), parece particularmente apropiado para las nuevas generaciones de educadores y
profesores, quienes tienden a visualizar su vida laboral como una serie de opciones y no una
Unica y continua linea recta.

En esta perspectiva, destaca la reflexién desarrollada por Cochran-Smith et al. (2012),
quienes proponen abandonar la dicotomia simple entre quedarse o irse de una escuela, por-
que las decisiones durante la trayectoria laboral son multiples. Esta idea es revisada también
por Quartz et al. (2008). Esta ultima investigaciéon muestra que, entre quienes permanecen en
el sistema escolar, solo el 68% sigue haciendo clases a tiempo completo después de 6 afios y
24% habia cambiado de rol una o mas veces en su trayectoria; en cambio, entre los desertores,
el 59% habia rotado una vez, 31% dos veces y 10% tres o mds y, ademds, 1 de cada 3 retornaba
a la profesion, pero solo la mitad lo hacia a la docencia de aula.

Junto a posicionar la politica ptblica desde un enfoque integral, multinivel y a largo plazo,
una segunda recomendacion es considerar diferentes perfiles profesionales en el desarrollo e
implementacién de la politica pablica. Tipicamente la evidencia se ha focalizado en los no-
vatos por su alta tasa de retiro temprano promoviendo la mentoria para apoyar su ingreso y
permanencia en la profesiéon (Borman y Dowling, 2008; Johnson, 2006; Podolsky et al., 2019;
Struyven y Vanthournout, 2014). Empero, los docentes recién egresados no son un perfil
uniforme ni deberian ser el Gnico prioritario.
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Respecto a este dltimo punto es interesante mencionar el andlisis cualitativo de Co-
chran-Smith et al. (2012), pues muestra cinco configuraciones de novatos: desde al perfil més
deseable, es decir, aquel que permanece y presenta buenas pricticas de ensenanza-aprendi-
zaje; pasando por el novato bien calificado que rota en btisqueda de una escuela que conver-
se mejor con sus creencias y expectativas personales; hasta aquellos recién egresados que,
aunque permanecen en el sistema educativo, necesitan urgentemente fortalecer sus pricticas
docentes. En cada caso, el foco de la mentoria deberia ser diferente y los segundos necesitan,
ademads, informacidn para participar de procesos de btisqueda laboral mejor alineados a sus
creencias y expectativas.

Al hablar sobre otros perfiles, la evidencia ha destacado tanto a los docentes que trabajan
en establecimientos vulnerables como a aquellos sin calificaciones formales, porque tienden
a reportan altas tasas de rotacién y desercién (Borman y Dowling, 2008; Dupriez et al., 2015;
Guarino et al., 2006; Lépez, 2015; Marinell y Coca, 2013; Podolsky et al., 2019; Rivero, 2015;
Strunk y Robinson, 2006). La misma preocupacion se evidencia hacia los profesores que se
han reincorporado a la docencia de aula, ya que ayudan a disminuir las tasas de desercién del
sistema escolar (DeAngelis y Presley, 2007; Diliberti et al., 2021; Podolsky et al., 2019). De
hecho, en Chile la reincorporacién flucttia entre el 5%-12%, segtin Valenzuela et al. (2021).
Lamentablemente la regulacion de titulos no aparece como un tema prioritario en la agenda
gubernamental del pais, por ejemplo, en la educacién media técnico-profesional donde cerca
del 50% de los docentes de aula no tienen titulo en pedagogfa (Orrego, 2021).

La tercera recomendacién es avanzar y/o fortalecer condiciones laborales no cubiertas
aun por la Politica Nacional Docente. Ademds del salario o las horas no lectivas, la literatura
ha discutido acerca de la importancia de la disponibilidad de materiales educativos (Johnson,
2006; Kraft et al., 2021; Podolsky et al., 2019), el acceso a instalaciones seguras, limpias y bien
mantenidas (Johnson, 2006; Johnson et al., 2012; Kraft et al., 2016), el manejo de la conducta
estudiantil en relacion con el ausentismo, disciplina, violencia e intimidacién (Ingersoll, 2001;
Kraft et al., 2021; Marinell y Coca, 2013; Miller, 2020; Simon y Johnson, 2015; Struyven y Van-
thournout, 2014; Weston et al., 2021), la creencia en las altas expectativas acerca del aprendi-
zaje y habilidades de los estudiantes (Diaz, 2021; Johnson et al., 2012; Kraft et al., 2016; Miller,
2020) y el involucramiento de los padres en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Kraft et al.,
2021; Miller, 2020; Simon y Johnson, 2015; Struyven y Vanthournout, 2014), pero sobre todo
el liderazgo de directores y de docentes. Una lista de tematicas que ya han sido evidenciadas
por la literatura nacional como se observé en los estudios de Avalos y Valenzuela (2016), Diaz
(2021), Fuenzalida et al. (2014) y Gaete et al. (2017).

Entre estos factores llama la atencién el liderazgo directivo y docente. El primer tipo de
liderazgo es el mas conocido de ambos y su valor reside en la capacidad de facilitar las otras
condiciones mencionadas al articular una visién y un plan de trabajo claros, apoyar al perso-
nal y promover su desarrollo profesional, proteger la idoneidad disciplinar, crear estructuras
de retroalimentacién, construir ambientes laborales de confianza y colaboracién y permitir
que la escuela funcione administrativamente de forma eficiente hablando del presupuesto,
instalaciones, materiales, tiempo no lectivo, recursos y personal, pero especialmente escu-
chando y promoviendo otros liderazgos (Johnson et al., 2012; Kraft et al., 2016; Kraft et al.,
2021; Marinell y Coca, 2013; Miller, 2020; Podolsky et al., 2019; Simon y Johnson, 2015; Stru-
yven y Vanthournout, 2014). El segundo tipo de liderazgo, también conocido como empo-
deramiento, gobernanza o control profesional, corresponde a la capacidad de los docentes
de participar en la toma de decisiones en temas que afectan su habilidad para hacer bien
su trabajo, tener autonomia y control sobre sus responsabilidades educativas, contar con in
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centivos para innovar y disponer no solo de valoracion, sino de reconocimiento profesional
(Guarino et al., 2006; Ingersoll, 2001; Johnson et al., 2012; Kraft et al., 2021; Marinell y Coca,
2013; Miller, 2020; Podolsky et al., 2019; Struyven y Vanthournout, 2014; Weston et al., 2021).

Como parte del enfoque multinivel, una cuarta recomendacién es focalizarse no solo en
los docentes, sino potenciar el rol que tiene el gobierno, las escuelas y el nivel intermedio para
prevenir y/o mitigar las tasas de rotacién y desercién docente en el pafs.

Ademds de promover otras condiciones laborales, la discusién planteada por See y Go-
rard (2020) es particularmente interesante respecto al rol del gobierno, pues apuntan a vi-
sibilizar las decisiones que se toman en la agenda gubernamental que influencian la oferta
y demanda de docentes destacando la descoordinacion entre los diferentes problemas y las
soluciones de politica publica educativa, asi como la tendencia a no considerar en el debate
sobre rotacion y desercién el déficit de educadores y profesores. ;En qué se traduce este
resultado? Los autores revisan la experiencia educativa de Inglaterra y mencionan como ca-
talizadores de la demanda de docentes, entre otros, los cambios curriculares del 2010 que
introdujeron la obligatoriedad de las asignaturas de inglés, matematicas, ciencias, historia o
geografia y un curso de idioma en la educacién media y, en educacién superior, la limitacién
de vacantes de primer aiio, las diferentes rutas para entrar a estudiar la carrera de pedagogia
y la disponibilidad de la carrera en las distintas regiones. En Chile, es factible encontrar un
analisis similar en las reflexiones de Carrasco et al. (2018) al mencionar la Politica Nacional
Docente como un factor de la politica que afecta la rotacién y retencién en tanto equipara
ciertas condiciones laborales entre educadores y profesores de establecimientos ptblicos y
privados con financiamiento fiscal; mientras que el MINEDUC (2015) destacé el aumento de
la oferta de programas de pedagogia como mitigacién del déficit y Elige Educar (2021) expli-
carfa el incremento de los requisitos de ingreso a la carrera como una de sus causas.

En el nivel local, la literatura internacional tiende a comprender a la escuela como el cen-
tro de accién de las distintas iniciativas de politica publica. Asi, entiende que es importante
reforzar sus capacidades y dejar de entenderlas como una muifeca rusa de individuos para
mirarlas como un todo que tiene multiples interacciones, es dindmica e innovadora y en su
centro reside el liderazgo (Johnson et al., 2012; Johnson et al., 2014; Kraft et al., 2020). En
cambio, a nivel intermedio, destaca el monitoreo de los recursos humanos que realizan los
sostenedores de los establecimientos en base a informacion, particularmente en relaciéon con
el proceso de bisqueda, seleccién e induccién, las oportunidades de desarrollo profesional
docente, la capacitacién de los directores en liderazgo y la creacién de programas para pro-
mover la reincorporacion de los docentes a las aulas (Carrasco et al., 2018; DeAngelis y Pres-
ley, 2007; Johnson et al., 2014; Kraft et al., 2021; Podolsky et al., 2019).

Como tltima recomendacion estd la motivacion de este ensayo. Sea a través de andlisis
descriptivos como el aplicado por Valenzuela et al. (2021) o modelos estadisticos mds elabo-
rados como el de duracién implementado por Lépez (2015) o de historia a eventos multinivel
de Diaz et al. (2021), es también importante incentivar la agenda investigativa para guiar la
toma de decisiones, particularmente a nivel nacional e intermedio (Kraft et al., 2016; Podol-
sky et al., 2019).

En el desarrollo de la agenda de investigacion es apropiado avanzar metodolégicamente
no solo en andlisis interanuales que examinan la rotacion y desercién de un afio escolar al
siguiente, sino también ir mds alld. Algunas opciones estdn en la realizacion de estudios lon-
gitudinales que miren el fendmeno a largo plazo y visualizando tendencias entre los factores
(Carrasco y Banerjee, 2016); establecer registros durante un mismo afio escolar y, en la medi-
da de lo posible, en tiempo real para identificar mejor los eventos que gatillan las decisiones
de rotacion o desercién (Rubenstein et al., 2018) o generar evaluaciones de la intencion de
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irse de las escuelas o del sistema como un proxy de la rotacién o desercion futuras y una
revisién de las condiciones laborales actuales (Marinell y Coca, 2013). Ademads, es importan-
te combinar el enfoque cuantitativo con el cualitativo para comprender en profundidad las
decisiones que toman los docentes durante sus trayectorias laborales (Cochran-Smith et al.,
2012; Struyven y Vanthournout, 2014).

En el desarrollo de la agenda de investigacidn, algunos temas interesantes de revisar en el
pais se relacionan con la recomendacion de Watlington et al. (2010) de estandarizar la infor-
macioén sobre el costo financiero de la rotacién y desercion, la de Kraft et al (2016) de evaluar
los contextos organizacionales de las escuelas o la de Carrasco et al. (2018) de monitorear
la dotacidn e identificar las demandas de docentes futuras asi como determinar las mejores
practicas costo-efectivas, siguiendo a Watlington et al. (2010). También podria ser impor-
tante caracterizar y comprender el perfil de quiénes rotan o deserta, pero sobre todo por qué
deciden hacerlo y qué necesitan para regresar y asi poder invertir eficazmente en iniciativas
focalizadas y priorizar las condiciones laborales més importantes, explican Borman y Dow-
ling (2008), Lindqvist et al. (2014) y MINEDUC (2017).

4. Conclusiones

Este ensayo ha discutido cinco razones que explican la relevancia de actualizar las estima-
ciones de rotacion y desercién docente en Chile y cinco recomendaciones de politica ptblica
para prevenirla y/o mitigarla, en base a la literatura especializada. Asi ha destacado el nuevo
escenario impulsado por la Politica Nacional Docente y los efectos de la rotacion y desercién
sobre la eficacia escolar, el costo financiero, la equidad educativa y el déficit docente. Asimis-
mo, ha propuesto la reconceptualizacién de la decision de rotar o desertar como una nego-
ciacion integral, multinivel y a largo plazo, donde existen diferentes perfiles de educadores
y profesores. Una mirada que fortalece condiciones laborales no cubiertas atn por la ley de
Carrera Docente, que releva roles diferenciados a nivel de gobierno, escuela e intermedio e
incentiva la agenda de investigacion.

Considerando ambas discusiones, este ensayo invita finalmente a fortalecer un acerca-
miento coordinado y comprensivo del complejo fendmeno de la rotacién y desercién docen-
te, especialmente en términos de la politica educativa y la investigacién. En ese sentido, es
importante avanzar en esta temdtica como un todo, aunque en realidad se haga por fases, al
tiempo en que se reconocen los distintos actores, factores y niveles involucrados en el corto,
mediano y largo plazo.

En este proceso, como recuerdan Johnson et al. (2014), es esencial tener presente que los
cambios requeridos son complicados, polémicos y necesitan tiempo, financiamiento y per-
sonas, sobre todo equipos directivos y docentes que sean lideres y estén comprometidos con
sus comunidades educativas. Ademds, es clave considerar que, en el camino de mejoramien-
to, tanto el contenido de las iniciativas de politica ptblica como el proceso de implementarlas
son importantes y que el esfuerzo de prevenir y/o mitigar la rotacion y la desercién docente
afecta positivamente a los estudiantes, pues las condiciones laborales de los primeros son las
condiciones de ensefianza de los segundos, confirman autores como Weston et al. (2021).

Esta invitacién es especialmente significativa en el nuevo escenario sociopolitico y sa-
nitario que ha vivido Chile en los ultimos afios. Como se ha visto aqui, la Politica Nacional
Docente inaugura una nueva etapa para los docentes de establecimientos publicos y privados
con financiamiento fiscal, pero también hay transformaciones sustanciales a nivel intermedio
y local impulsadas por la ley de Nueva Educacién Publica que deben considerarse en esta
invitacién.
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La ley de Nueva Educacién Publica se promulgé en 2017 y transformé a los sostenedores
publicos en una red de Servicios Locales de Educacién Publica (SLEP), lo que representa
un salto organizacional importante en la gestion educacional y financiera de los estableci-
mientos publicos. Los SLEP deben velar por la calidad, equidad, inclusién y mejoramiento
educativo gracias a un equipo profesional altamente calificado, el cual tiene como una de sus
principales responsabilidades potenciar a los equipos directivos y los docentes prestandoles
apoyo técnico-pedagdgico y administrativo y articulando redes de colaboracién entre los es-
tablecimientos educacionales miembros. Otro punto clave de los SLEP es su capacidad para
evaluar integralmente la educacién a su cargo usando no solo fuentes secundarias de infor-
macién, sino levantando su propia evidencia (Bellei et al., 2018).

Actualmente hay 11 SLEP con servicio educativo traspasado y, aunque el proceso de im-
plementacién ha sido cuestionado, el cambio representa una oportunidad esencial para el
fortalecimiento de las instituciones intermedias que apoyan a las comunidades educativas
en su trabajo cotidiano, un proceso que puede ayudar a avanzar y/o fortalecer algunas de
esas condiciones laborales no cubiertas atin por la Politica Nacional Docente o incentivar la
agenda investigativa. A este nuevo escenario politico se suma, en los tltimos tres afos, la cri-
sis social y sanitaria que ha permitido visualizar y debatir sobre los problemas estructurales
que afectan la educacién en Chile y el mundo. De esa manera, la invitacién de este ensayo
también es un llamado a actualizar la discusién pendiente por una mejor educacién vy, por
ende, responder a los desafios docentes que contintian para retener a aquellos que ya estin
en el sistema escolar y, por qué no, atraer a los educadores y profesores que el pafs necesita
en el futuro.
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RESUMEN

El articulo se enmarca en el tercer componente de la politica de Fortalecimiento del
Liderazgo para la Mejora Escolar que establece la continuidad de Centros de Lide-
razgo Escolar. Estos tienen por tarea acompaiar a escuelas a través de modelos de
apoyo innovadores, investigacion y formacién escalable. En este marco, se presen-
ta la experiencia de un docente que cumple el rol de facilitador en la regién de Los
Rios (sur austral de Chile) en el Centro de Liderazgo +Comunidad. Acompaiia nue-
ve escuelas municipales de tres comunas de la regién. El articulo posee un paradig-
ma interpretativo con enfoque cualitativo. Pretende comprender desde la experien-
cia de un profesor elementos que inciden en procesos de mejora escolar. Para ello,
se recolectaron bitdcoras elaboradas por el docente y fueron sometidas a un anali-
sis de contenido utilizando el software Atlas.ti 9. Algunos resultados exponen que
la construccién de redes, la participacion, la flexibilidad en el acompanamiento, el
juego, la confianza y el compromiso son elementos que promueven los procesos de
mejora. En tanto, la pandemia, la virtualidad, la escasa participacién y la falta de
tiempo en las escuelas son elementos que dificultan los procesos. Se concluye que
los/as lideres de nivel intermedio no siempre impactan positivamente en las prac-
ticas pedagdgicas y de gestiéon en las organizaciones y que se deben promover es-
pacios de reflexion sobre los acompainamientos que se realizan inter e intra escuela.

Palabras clave: Escuela, gestion educacional, calidad de la educacion, liderazgo.
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Elements that promote and hinder improvement processes at
school: analysis from an accompaniment experience.

ABSTRACT

The article is part of the third component of the School Improvement Leadership
Strengthening Policy, which establishes the continuity of School Leadership Canters.
Their task is to accompany schools through innovative support models, research and
scalable training. In this framework, the experience of a teacher who fulfils the role
of facilitator in the region of Los Rios (south of Chile) in the Centre of Leadership
+Communidad is presented. It accompanies nine municipal schools in three muni-
cipalities in the region. The article has an interpretative paradigm with a qualitative
approach. It aims to understand from the experience of a teacher elements that affect
school improvement processes. For this purpose, bitcoins prepared by the teacher
were collected and subjected to a content analysis using the Atlas.ti 9 software. Some
findings show that networking, participation, flexibility in accompaniment, play, trust
and commitment are elements that promote improvement processes. Meanwhile, the
pandemic, virtualization, poor participation and lack of time in schools are factors that
make the process more difficult. It is concluded that middle-level leaders do not always
have a positive impact on pedagogical and management practices in organizations
and that spaces for reflection on inter and intra-school support should be promoted.

Keywords: schools, educational management, educational quality, leadership.

1. Introduccién

En el ano 2018 el Mineduc puso en marcha la nueva Politica de Fortalecimiento del Li-
derazgo para la Mejora Escolar, con el objetivo de “instalar y fortalecer las capacidades de
liderazgo en el sistema escolar, de manera de potenciar el aporte que los directivos puedan
hacer a la mejora escolar y a su sostenibilidad en el tiempo” (Mineduc, 2021). Esta politica
comparte con diversos autores (Elmore, 2010, 2003; Fullan, 2020; Fullan y Langworthy, 2014;
Leithwood, 2009; Rincén-Gallardo et al., 2019) que distribuir los liderazgos, promover co-
nocimientos y visiones sistémicas, generar estructuras organizacionales democraticas, cons-
truir culturas de colaboracidn eficaz en la escuela y centrar el foco del liderazgo en el nicleo
pedagdgico, serian factores fundamentales para lograr calidad y equidad en el sistema escolar
en su conjunto. En este sentido, los lideres educativos distribuidos en distintos niveles del
sistema (equipos directivos, liderazgos medios y liderazgos intermedios) deben responder
a demandas micro y macro educativas como la coherencia sistémica y la mejora sostenida
(Fullan, 2020; Mineduc, 2021, 2020; Montecinos et al., 2016; Uribe et al., 2017). Ello sugiere,
lograr una sinergia entre dos formas de mejora escolar, es decir, interconectar logicas de cam-
bio “desde afuera hacia adentro” con logicas “desde adentro hacia afuera” (Bellei et al., 2014;
Fullan y Langworthy, 2014; Mintrop, 2018b).

El siguiente articulo basado en esta relacién mutua, expone un acompaiiamiento realiza-
do a escuelas que implementan procesos de mejora escolar. Relata lo vivido por un docente
“facilitador’, perteneciente al Centro de Liderazgo +Comunidad, que acompaia procesos de
mejora en nueve escuelas de la regiéon de Los Rios. El escrito busca dar respuesta a ;Qué



B. Vdsquez-Espinoza REXE 22(50) (2023), 283-300

elementos han promovido o dificultado que las escuelas de la regién implementen procesos
de mejora? Y ;Como esto afecto el acompanamiento realizado? La experiencia presentada no
busca generalizar conclusiones ni establecer “recetas que guien procesos de mejora exitosos”.
Mas bien espera contribuir, a través de la identificacién de nudos criticos, al enriquecimiento
de la reflexién docente en torno a las practicas de liderazgo y estructuras de gestién desa-
rrolladas en acompafiamientos de procesos de mejora escolar. Se comprende que el ejercicio
de reflexionar puede construir conocimiento pedagdgico valioso para la labor docente y que
debe ser una accién sistemdtica en la prictica profesional (Galaz et al., 2011; Jarpa et al,,
2017).

1.1. Liderazgo y mejora escolar en Chile. Experiencias desarrolladas

Histéricamente el liderazgo educativo se ha focalizado en los y las directores/as de es-
cuela. Por lo que la evidencia nacional, en su mayoria, ha posicionado la preocupacién en
los perfiles y caracteristicas de los actores que ejercen este rol. En relacion a esto, Weinstein
(2009) constata que la formacién de los directores de escuelas chilenas posee un enfoque
administrativista, puesto que no se promueve que los directores desarrollen habilidades para
apovar a los y las docentes de aula. El autor (Weinstein, 2009) explicita que solo un 28% del
tiempo de los directores es utilizado para la gestion pedagdgica, mientras que el restante es
administrado en tareas de control y rendicién de cuentas. En la misma linea, Weinstein y
Muiioz (2012) profundizan sobre la caracterizacion, el desarrollo de capacidades directivas
y la funcién de liderazgo ejercida por los directores en escuelas chilenas. Algunos hallazgos
de los autores son: los directores poseen una edad avanzada y en su mayorfa son mujeres;
poseen una larga trayectoria formativa, sin embargo, esta formacién no se encuentra del todo
alineada con su tarea directiva; existe una intensa presion por parte de los sostenedores para
que directores/as respondan con resultados medibles; el liderazgo de los directores incide en
el aprendizaje de los y las estudiantes mediante el desarrollo de su plantel docente (Weinstein
y Muiioz, 2012).

Asimismo, en otro estudio, Weinstein et al. (2016) trazan un perfil de los directores nove-
les, concluyendo que las necesidades expuestas por tales directores tienen que ver con el con-
texto en el cual se desenvuelven, sus trayectorias y la socializacién previa ante la comunidad.
También este tipo de directores poseen trayectorias diversas en torno a su experiencia laboral
y a su formacién profesional. En tanto, Uribe (2010) establece un perfil de las competencias
directivas. Explicita que el objetivo del cargo es liderar el proyecto educativo de la escuela a
través de diversos ambitos como el institucional, el curricular y el de convivencia escolar. Para
lo cual, cada director debe poseer competencias funcionales y conductuales.

Desde otra avenida, también se pueden encontrar trabajos tedricos/empiricos plasma-
dos en distintos libros que hablan sobre el liderazgo (Weinstein y Muiioz, 2019; Weinstein
y Munoz, 2018; Weinstein y Muiioz, 2017; Weinstein, 2016). Estos textos, principalmente
recopilan miradas y reflexiones, a nivel nacional e internacional, sobre la formacién de di-
rectivos para el desarrollo del liderazgo y su vinculo con la mejora escolar. Este ultimo punto
es relevante segun la politica de liderazgo que se desarrolla actualmente en Chile (Mineduc,
2021). La cual promueve que la mejora ya no solo sea responsabilidad de quien se encuentra
administrando el establecimiento escolar (director/a), sino que sea responsabilidad de toda
la comunidad educativa lograr una mejora sostenida en el tiempo (Bellei et al., 2014; Fullan,
2020; Leithwood, 2009). Se comprende que si la escuela se embarca en un proceso de mejora
sin liderazgo definido esto no se concretaria, por otro lado, si el liderazgo no promueve la
mejora, este no tendria asidero (Weinstein y Muifioz, 2017).
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En este sentido, los trabajos desarrollados por Bellei et al. (2020), Bellei et al. (2015) y Be-
llei et al. (2014) entregan hallazgos importantes sobre este tipo de mejora escolar. En el libro
“Lo aprendi en la escuela ;Cémo se logran procesos de mejoramiento escolar?” (Bellei et al.,
2014), los autores definen 4 tipos de trayectorias de mejoramiento escolar: mejoramiento
escolar institucionalizado, que promueve el desarrollo de capacidades en la comunidad; me-
joramiento escolar en vias de institucionalizacién, foco en la mejora en espacios especificos
(como niveles, asignaturas, etc.) conducidos mas por los directivos que por la autonomia de
los profesores; mejoramiento incipiente, surge de la reestructuracion de la escuela por alguna
crisis institucional; y mejoramiento puntual, la gestion y cultura institucional se organizan
para darle respuesta al SIMCE.

Bellei et al. (2014) afirman que

Las escuelas que muestran trayectorias de mejoramiento mas institucionalizadas
son organizaciones donde los docentes son formados por sus pares, donde apren-
der unos de otros es una experiencia valorada y compartida, y donde el compro-
miso y responsabilidad de unos con otros (“accountability interno”) son parte de la
cultura profesional de la escuela (p. 11).

Ademis, identifican al liderazgo como un factor clave, pues indican que la presencia
sistematica de la directora o jefa de UTP motivando y conduciendo a la comunidad hacia
una cultura de desarrollo profesional, ayuda a generar una identidad comun que posibilita el
aprendizaje y la motivacion de los distintos actores educativos (Bellei et al., 2014). Por otro
lado, Bellei et al. (2015) explicitan que los procesos de mejora escolar no son lineales y es un
desafio sostenerlos. Los y las lideres escolares son actores claves para lograr la sostenibilidad
del mejoramiento. Cuya virtud es la de poseer procesos planificados y promover el desarrollo
profesional docente, estas escuelas pasan a ser “formadoras de sus profesores, en que el sa-
ber-hacer profesional se considera un bien comun” (Bellei et al., 2015, p. 25) y el clima escolar
se relaciona al aprendizaje de los y las estudiantes de la escuela (Bellei et al., 2020; Bellei et
al,, 2015).

En una dimensién de apoyo y acompafnamiento a escuelas, el Centro de Investigacion
Avanzada en Educacion (CIAE) elaboré guias para promover procesos de mejora escolar.
Estas guias se establecen como una hoja de ruta para que escuelas aprendan de los aciertos y
dificultades sobrellevadas por establecimientos educacionales que han sostenido procesos de
mejora en el tiempo (Elgueta et al., 2015; Valenzuela et al., 2020). También es posible encon-
trar Policy Briefs' que presentan experiencias de acompanamiento y formacién de mentores
para desarrollar innovacion educativa (Cabezas et al., 2021; Educacién 2020, 2023). En este
escenario, se considera que la practica de mejora comprende un despliegue colectivo para
lograr un objetivo en comudn (Elmore, 2003). Por ello, los equipos directivos deben generar
compromisos y liderazgos distribuidos para desarrollar comunidades profesionales (Bellei et
al., 2015; Mineduc, 2021). Asimismo, las politicas educacionales para favorecer estos tipos de
liderazgos deben optar por la construccién de sistemas escolares coherentes (Fullan, 2020;
Mineduc, 2021, 2020; Montecinos et al., 2016; Uribe et al., 2017).

1. Documentos elaborados a partir de una experiencia. Presentan recomendaciones para otras implementaciones
relacionadas y para la politica ptblica correspondiente.
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1.2. Politica de fortalecimiento del liderazgo para la mejora escolar

Se evidencia que el liderazgo es uno de los factores que més incide en el mejoramiento
de los aprendizajes de los y las estudiantes (Bellei et al., 2020; Bellei et al., 2014; Elmore,
2010; Fullan y Langworthy, 2014; Leithwood, 2009; Weinstein, 2009; Weinstein y Mufioz,
2019). Por ello, en Chile, se han implementado diversas politicas educativas orientadas a la
funcidn directiva, abordéndola de forma directa? e indirecta® (Mineduc, 2021). Hasta el afio
2013, estas normativas fueron desarrolladas de manera aislada, sin lograr alinear los distintos
procesos exigidos por el sistema educativo (Mineduc 2021; Weinstein y Munoz, 2012). En
este contexto, el Mineduc construyé la Politica de Fortalecimiento del Liderazgo Directivo
Escolar, implementada entre los afios 2014 y 2017.

Esta politica significé un gran avance en la materia, sin embargo, el foco atin se posiciona-
ba solo en los/as directores/as de establecimientos educacionales. De ella surgieron numero-
sos desafios que conllevaron a actualizar y a poner en marcha en el aino 2018 la nueva Politica
de Fortalecimiento del Liderazgo para la Mejora Escolar, la cual se compone por cuatro di-
mensiones (Mineduc, 2021) conformadas por continuidades y ampliaciones conceptuales de
la normativa anterior (2014 — 2017):

1. Trayectoria Directiva: contribuye al desarrollo de la trayectoria profesional directiva al de-
finir responsabilidades acordes a las funciones del cargo, asegurar calidad en los procesos
evaluativos para directivos, apoyar en la formacién directiva y mejorar las remuneracio-
nes.

2. Desarrollo de capacidades de liderazgo educativo: fortalece las capacidades de liderazgo de
los lideres educativos para potenciar su rol en la mejora escolar de una manera sistémica.

3. Centros de Liderazgo Escolar: se enfoca en apoyar a redes de mejoramiento escolar a través
de formacidn, aplicaciones tecnoldgicas e investigacion.

4. Dispositivos de gestién de la Mejora Educativa: orienta al sistema escolar a través de la
elaboracidn, seguimiento y monitoreo de los planes de mejoramiento educativo.

Ademis, la politica, posee tres instrumentos que actian como referentes conceptua-
les: Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar (MBDLE); Marco para la Bue-
na Gestion y el Liderazgo Educativo Local; y Estdndares Indicativos de Desempeno (EID).
Documentos que dejan entrever la necesidad de avanzar hacia una relacién acabada entre
los distintos niveles de liderazgo del sistema. En esta linea, Fullan (2020) explicita que “una
organizacion tiene coherencia sistémica cuando la mayoria de los actores que en ella traba-
jan, independientemente de su posicién formal en la organizacion (sea esta una escuela o
un sistema educativo), comparten una visién precisa de la direcciéon comdn” (p. 14). En este
sentido, la politica de liderazgo busca a través de la gestion escolar fortalecer procesos de me-
jora que apunten hacia la equidad y calidad de los aprendizajes de las comunidades escolares.

2. Estatuto docente (Ley 19.070), Concursabilidad para nuevos directores (Ley 19.410), Jornada Escolar Completa
(Ley 19.979), Concursabilidad extendida (Ley 20.006), Marco para la Buena Direccién (creado el afio 2005), Plan
de formacién de directores (Decreto Supremo n°44, 2011), Marco para la Buena Direccién y el Liderazgo Escolar
(MBDLE, 2015).

3. Estas politicas tienden a establecer una mayor autonomia en las escuelas respecto a sus procesos de mejora:
Subvencién Escolar Preferencial (Ley SEP), Ley General de Educacion (LGE, 2009), Sistema de Aseguramiento de
la Calidad de la Educacién (esto crea la Agencia de Calidad y la Superintendencia de Educacién).
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El presente articulo se inserta en el tercer componente de esta politica, el cual establece
la creacién y continuidad de Centros de Liderazgo Escolar. Estos centros son conglomerados
de instituciones vinculadas a la educacién que tienen por tarea central acompanar a escuelas
y redes de mejoramiento escolar a través de modelos de apoyo innovadores, investigacién y
formacidn escalable (Mineduc, 2021).

2. Metodologia

El articulo posee un paradigma interpretativo con enfoque cualitativo (Bisquerra, 2004).
La muestra es no probabilistica de tipo intencional, ya que estd dada por la relevancia del
sujeto en el estudio y no busca generalizar los resultados (Bisquerra, 2004; Casal y Mateu,
2003). Se pretende comprender desde la experiencia de un profesor elementos que inciden
en procesos de mejora escolar. Este docente cumple el rol de facilitador de la regién de Los
Rios (sur austral de Chile) en un centro de liderazgo escolar (+Comunidad). Acomparia nueve
escuelas pertenecientes a tres comunas de la regién, de dependencia municipal, con un alto
nivel de vulnerabilidad y que imparten ensefianza bésica (Tabla 1).

Tabla 1
Caracterizacion escuelas participantes del proceso de mejora.
Escuela Comuna Zona Nivel de ensefianza IVE 2021*

El Paillaco Rural Parvulario — Bésico 88%
E2 Paillaco Urbana Parvulario — Bésico 92%
E3 Paillaco Rural Parvulario — Bésico 96%
E4 Lanco Urbana Parvulario — Bésico 92%
E5 Lanco Urbana Parvulario — Bésico 93%
E6 Lanco Rural Parvulario - Bésico — Media 96%
E7 Futrono Rural Parvulario — Bésico 93%
E8 Futrono Urbana Parvulario - Basico — Media 94%
E9 Futrono Rural Parvulario — Bésico 94%

Fuente: elaboracién propia.

Aunque mds de la mitad de las escuelas son catalogadas como rurales, ninguna es unido-
cente o multigrado. Sus caracteristicas son similares a las urbanas en cuanto a la divisién por
niveles y estructura organizacional. El proceso se llevé a cabo el aiio 2021 en un contexto de
pandemia (COVID-19) y clases a distancia. Lo cual dificulté la participacion de manera pre-
sencial con los equipos de gestion de las escuelas, asi como el desarrollo de la teoria de accién
promovida. Se utiliza el anélisis documental como técnica de recoleccién de datos (Bisque-
rra, 2004). En este sentido, se sistematizaron 10 documentos elaborados por el docente luego
de cada sesidn, en los que se registraron diversas descripciones y percepciones del proceso
implementado (tabla 2).

4. Datos extraidos de JUNAEB (https://www.junaeb.cl/ive).
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Tabla 2
Caracteristicas de los documentos analizados.
Documento | Escuela | Nombre Descripcion
1 El
2 E2
3 E3
4 E4 Cada bitdcora expone temdticas abordadas, preocu-
= E5 Bitacora paciones sobre el proceso, palancas de facilitacién y
observaciones. Estos puntos son desarrollados por
6 E6 reunion de equipo.
7 E7
8 E8
9 E9
El documento presenta elementos que caracterizan
10 Todas Conglomerado la}/reuni(')r} a desarrollar, comentarios respecto a la se-
sién, temdticas emergentes y acuerdos tomados por el
equipo.

Fuente: elaboracién propia.

A través del software Atlas.ti 9, los documentos fueron sometidos a un analisis de conteni-
do para identificar los diversos significados e ideas centrales de lo escrito (Bardin, 1986; Dris-
ko y Maschi, 2016). El procedimiento de anélisis consisti6 en leer y releer los documentos,
codificar los datos con categorias predeterminadas y emergentes, combinando un sentido
deductivo con uno inductivo (Bisquerra, 2004), establecer recurrencias y realizar un cruce
entre las categorias construidas (co-ocurrencias). Los resultados de la investigacion son fruto
de la reflexién docente, lo que posibilita la transferibilidad de resultados a contextos educati-
vos similares a los descritos (Vasilachis, 2006).

A continuacion, en tres apartados se presentan los resultados mds relevantes del acompa-
famiento. El primero describe el ciclo de mejora propuesto en las escuelas y su desarrollo. El
segundo, expone “nudos criticos” emergidos de la implementacién y de qué forma incidieron
en la experiencia. Por ultimo, el tercero, explicita los principales desafios para la continuidad
del proceso.

3. Proceso de mejora: caracterizacion de una experiencia de acompafiamiento

Esta experiencia se inserta en la Politica de Fortalecimiento del Liderazgo para la Mejora
Escolar. Actualmente, poseo el rol de “facilitador” en un centro de liderazgo llamado +Co-
munidad. Tengo la funcién de acompanar a las escuelas en sus procesos de mejora, con el
propésito de participar como un “amigo critico” (mirar implicancias en Rincén-Gallardo et
al,, 2019).

Diversos autores (Bellei et al., 2014; Fullan, 2020; Leithwood, 2009; Leithwood et al., 2008)
coinciden en que el liderazgo posee una influencia indirecta pero positiva en los aprendiza-
jes. Desde esta premisa, el acompaiiamiento se enfoca en crear y/o fortalecer capacidades de
lideres escolares de diversos niveles del sistema (equipos directivos, liderazgos medios y lide-
razgos intermedios) para lograr un mejoramiento sostenido con foco en el ntcleo pedagégico
(Elmore, 2010). Esto a través de ciclos cortos de mejora (ver figura 1) con una duracién pro-
yectada a un afo escolar y replicables en el tiempo. Lo que implica sesiones periddicas que
buscan co-construir aprendizajes y mejoras en las escuelas desde una coherencia sistémica
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y procesos de investigacién-accién. Ademads, de encuentros entre escuelas con el objetivo de
tejer redes y generar aprendizajes colectivos.

Figura 1
Modulos proceso de mejora.

g— P e N, 1 ODULO 4
s Colaboracién s Gestion del '

y trabajo en  Prohlemas de cambio. * Prototipo,
red. practica. evaluacion y

escalamiento.
. MODULO 1 = MODULO 3

< CICLO CORTO DE MEIORA PROYECTADD PARA 1 ANO ESCOLAR >

Fuente: elaboracién propia.

Los cuatro médulos promueven diversos aprendizajes en torno al liderazgo y colabora-
cién efectiva. El proceso comienza con didlogos sobre las visiones y concepciones que poseen
las comunidades escolares (Médulo 1). Desde sus propios diagnésticos se enmarcan proble-
mas de pricticas urgentes y resonantes (M6dulo 2). Posteriormente se disefian e implemen-
tan diversas estrategias de mejora vinculadas al desarrollo profesional docente (Mddulo 3).
Por ultimo, se evalia y prototipa el ciclo (Mddulo 4). Esta es la columna vertebral que guia el
proceso dentro de los establecimientos, aunque se comprende que las singularidades de los
territorios diversifican su puesta en marcha.

En cada escuela se conforman equipos llamados “Equipo Internivel” (en adelante EI). Sus
integrantes pertenecen a distintos niveles de liderazgo del sistema: un/a representante del
Departamento de Educacién Municipal (DAEM), el o la director/a del establecimiento, el o
la jefe/a de la Unidad Técnico-Pedagégica (UTP) y dos docentes lideres. También participan
el facilitador y el coordinador del centro de liderazgo de la regién.

La metodologia de las reuniones releva la participacién activa como un valor sostenido
en el proceso. Pues se pretende que lideres de los distintos niveles del sistema adquieran y/o
fortalezcan capacidades en torno al trabajo colaborativo y practicas de liderazgo efectivas.

A pesar de proyectar la realizacién de los cuatro médulos para el aino escolar, el contexto
de pandemia (COVID-19) incidié en que solo se alcanzaran a implementar los dos primeros
(tabla 3).



B. Vdsquez-Espinoza REXE 22(50) (2023), 283-300

Tabla 3

Cantidad de reuniones por escuela.

Escuela | Total de sesiones | Sesiones médulo 1 | Sesiones mddulo 2 | Socializacién comunidad
EI

El 13 6 7 Presencial
E2 14 6 8 Presencial
E3 13 6 7 Virtual
E4 12 6 6 Virtual
E5 12 5 7 Virtual
E6 8 5 3 No se realiza
E7 10 4 6 Presencial
E8 12 6 6 Virtual
E9 12 5 7 Presencial

Fuente: elaboracién propia.

Para finalizar el ano se llevaron a cabo sesiones de socializacion del problema de practica
enmarcado por el EI, algunas realizadas de manera virtual y otras de manera presencial. Estas
ultimas marcaron un hito en el proceso, ya que fue la primera vez, luego de un aio de trabajo
virtual, que las personas del EI se reunieron fisicamente.

4. Nudos criticos en el proceso de mejora escolar: una vision desde la facilitacion

Las escuelas mejoran de distintas maneras y por diversos factores (Bellei et al., 2014).
El andlisis de la informacion reveld “nudos criticos’, elementos que desde la percepcién del
facilitador inciden en la mejora de las escuelas del territorio (figura 2). A la vez, estos nudos
interactdan entre si, lo que complejiza la forma de abordar los acompafnamientos en este tipo
de procesos.

Figura 2

Interaccién entre nudos criticos del proceso de mejora.
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El acompafiamiento que se llev a cabo poseia una dualidad inherente, combin6 légicas
de mejora desde afuera hacia adentro con légicas desde adentro hacia afuera. Si bien, el espa-
cio puso el acento en la resolucién de problemas para la mejora, algunos EI comprendieron
el espacio como una capacitacion externa. Otro aspecto de atencidén fue la conformacién de
los equipos internivel. La manera de elegir a las/os integrantes incide en el posterior compro-
miso y participacién. Todos los EI comenzaron con la participacion de directores/as y jefes/
as de UTP, pero la cantidad de docentes lideres no fue la misma, el nimero varié entre uno
a cuatro segun la escuela. En cuanto a la integracién de un/a representante del DAEM, en
algunas comunas existié una participacion sistemdtica y en otras una participacion espora-
dica. Todo esto marcado transversalmente por las singularidades de cada territorio y drea de
emplazamiento (rural-urbano).

El DAEM se posicion6 como elemento central del proceso. Su acompanamiento se dife-
renci6 entre comunas y establecimientos. En todas las comunas existié una preocupacion del
sostenedor sobre lo que realizaban sus escuelas; sin embargo, no todos los DAEM tenian la
capacidad de incluir a un/a representante en los equipos internivel. Los esfuerzos por parte
de los sostenedores se focalizaron en las organizaciones escolares mds lejanas o que posefan
mayores dificultades. En este sentido, los/as representantes del sostenedor no participaron
activamente en los EI de escuelas con mayor autonomia. Existieron concepciones verticalis-
tas que obstaculizaron instancias de didlogo y reflexién docente. Inclusive en algunos mo-
mentos se observo una cultura escolar sustentada en la evaluacién. En algunos EI, las prime-
ras sesiones se constituyeron como espacios de resistencia frente a las practicas planificadas
por el facilitador: “Se sintié un clima de evaluacion hacia el facilitador, en todo momento
interrumpian para hacer saber qué es lo que debiese tener cada actividad planificada y cémo

»

debiese ser el taller..” (documento 10).

Lo anterior se tradujo en una escasa participacion por parte de algunas integrantes. A
esta pasividad también se asocia el agobio visualizado en todas las escuelas acompaiiadas. Se
pudo observar que los y las docentes tienen que hacerse cargo de una multiplicidad de tareas
de distinta indole (pedagégicas, administrativas, curriculares, evaluativas, entre otras) que
afectan los tiempos disponibles de las comunidades. Las estructuras horizontales promueven
mayores niveles de autonomia y compromiso docente. Lo que generé6 un sentido compartido
del espacio, cuyos liderazgos directivos influyeron en ambos elementos. Por otro lado, las
dindmicas enfocadas en aspectos socioemocionales de los y las docentes inciden en su com-
promiso, lo principal es saber cémo se sienten.

Los “nudos criticos” presentados en este apartado solo se establecen como elementos que
incidieron en los espacios co-construidos con los EI. Estos emergieron de la experiencia de-
sarrollada, pero no expresan a priori un obstaculo o facilitador de la implementacién de este
tipo de procesos. Entonces, cabria preguntarse ;qué nudos criticos y de qué manera promo-
vieron o dificultaron los procesos de mejora desarrollados en la region?

4.1 Nudos criticos que promovieron la mejora

A continuacidn, se presentan los principales elementos que promovieron procesos de me-
jora en el acompafiamiento realizado por el docente facilitador. Estos factores incidieron en
la apertura de las escuelas para implementar la propuesta de mejora y posibilitaron aprendi-
zajes en cada comunidad.
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Figura 3

Elementos que promovieron el proceso de mejora.

Promueve el proceso

Fuente: elaboracién propia.

Las redes cumplieron un rol de promocién de la mejora entre las escuelas. Al reunirse
los equipos internivel se observé la intencion de °..compartir y aprender experiencias con
los otros establecimientos, construir una comunidad de aprendizaje en la comuna...buena
disposicion para el trabajo, cambio de prdcticas..”(documento 10). Los encuentros también
expusieron semejanzas y diferencias de los ciclos desarrollados en las distintas escuelas, lo
que promovié un intercambio de experiencias para mejorar en conjunto, lo que abrié un es-
pacio de comprensidn colectiva respecto a las problematicas de mejora.

La participacién fue un elemento esencial para tejer redes en las comunas y generar com-
promisos al interior de las escuelas. Esto se consiguié a medida que el acompafiamiento avan-
z6: “Existe participacion activa del equipo internivel, quizds al comienzo costé un poco pero
luego fueron comprendiendo la dindmica” (documento 10). Por otro lado, la participacién
ayudo con la resonancia interna respecto al problema de practica enmarcado: “Buena jorna-
da, existio una gran participacion de las y los colegas...se observaron varias convergencias en
torno al problema de prdctica” (documento 2).

A pesar de ser un desafio, en todo momento se propuso una metodologia dialégica para
activar el pensamiento critico de los y las docentes. “Costé que los y las participantes entra-
ran en la dindmica del didlogo; sin embargo, a medida que...avanzaba se produjo una mejor
comprension del espacio” (documento 4). En este sentido, la reflexién docente ayudé a que
dentro de los equipos se alinearan concepciones de liderazgo, colaboracién y aprendizaje.
Estas visiones compartidas fueron guiadas por un ‘ejercicio de reflexién sobre problemas en
la escuela” (documento 3).

293



294

B. Vdsquez-Espinoza REXE 22(50) (2023), 283-300

En un contexto de pandemia y sesiones virtuales las tecnologias de la informacién y co-
municacién (TIC) tomaron un rol preponderante, tanto para alojar informacién como para
facilitar el intercambio de la misma. Ejemplo de ello son las siguientes citas: “Se utilizé Padlet
para que las y los participantes anotaran respecto a las preguntas. Participaron todas las
personas de la red, no hubo inconvenientes” (documento 10). “Disparidad de docentes con las
herramientas tecnoldgicas” (documento 10). “Se intentd trabajar con la plataforma Miré..”
(documento 1). Para que las tecnologias no fueran vistas como una barrera, el facilitador fue
adaptindolas segun las diferentes habilidades que poseian los equipos.

En este marco, la flexibilidad destaca, fue un aspecto que sostuvo el espacio en algunas
instituciones. Las siguientes citas muestran la adaptabilidad, tanto de agenda como de es-
tructura, que se tuvo: “la sesion se debié modificar en cierta medida por los cambios cons-
tantes de fechas para encontrarnos” (documento 9), “flexibilizacion de tiempos para que el

»

establecimiento no quede en el camino..” (documento 6), ‘cambio de dia de los encuentros
para que las colegas puedan participar” (documento 5). Las coordinaciones se dificultaron
por las multiples necesidades de las comunidades en pandemia; sin embargo, la organizacién

y planificacién del proceso facilit6 el buen desarrollo de lo propuesto.

Eljuego fue utilizado de manera longitudinal como rompehielo, “rueda de la fortuna para
saber como llegamos” (documento 3), “bachillerato para distender el espacio” (documento 1),
y como una herramienta activante de aprendizaje, “les gusto el juego y comenzaron a pensar
en las habilidades que se podian desarrollar en los y las estudiantes” (documento 10). El juego
se posiciona como un elemento central para la facilitaciéon. A veces los equipos se notaban
cansados y estresados, a pesar de ello se visualizé una buena disposicion hacia las reuniones.
Esto generé confianza y compromiso entre las/os docentes de las escuelas con el facilitador,
lo cual posibilité llevar a cabo las distintas actividades que se implementaron.

4.2 Nudos criticos que dificultaron la mejora

A continuacidn, se presentan los principales elementos que dificultaron los procesos de-
sarrollados en las escuelas. Estos factores actuaron como barreras para el fortalecimiento de
las competencias y habilidades de liderazgo en los equipos internivel.
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Figura 4

Elementos que dificultaron el proceso de mejora.

Redes

Promueve el proceso

ificulta el proceso

Fuente: elaboracién propia.

La pandemia fue algo desconcertante para el proceso de acompafiamiento, esto se visua-
liza en citas como: “se ha generado incertidumbre por la pandemia” (documento 10) y “nos
encontramos en un proceso de adaptacion, resiliencia y persistencia” (documento 10). Ade-
mds, la pandemia obligé a que las sesiones fueran de forma virtual, algo nuevo para todos/
as y determinante en el proceso. “Con la virtualidad se complejiza la realizacion de espacios
de encuentro” (documento 10), ‘el proceso se complejiza por la modalidad virtual..” (docu-
mento 10), “..no nos pudo acompariar puesto que su internet era muy débil” (documento 1),
“un docente no pudo ingresar a la plataforma..” (documento 8). La virtualidad estableci6 una
brecha en el compromiso y participacién al principio del proceso. Al conectarse de manera
on-line algunos/as profesores/as no prendian las cdmaras o se veian ocupados/as con otras
tareas: “no prenden cdmaras o salen y vuelven” (documento 7), “la gran mayoria de docentes
no prende la cdmara” (documento 5).

Lo anterior produjo escasa participacion: “las docentes poseen una participacion pasiva
durante todo el taller. Para que los participantes interactien hay que nombrarlos” (docu-
mento 10), “nuevamente baja la participacion del equipo... No nos acompaiian de DAEM”
(documento 7). Para revertir esta realidad se buscé distintas acciones que generaran interés
por el espacio (juegos, diversas metodologias, adaptaciones, entre otras). El cansancio y ago-
bio docente también fue un obstdculo para la participacién activa dentro de los equipos. La
apertura e insistencia por parte del facilitador fue un punto clave para que el proceso siguiera
su curso a pesar de los obstaculizadores.

La falta de tiempo fue una situacién compartida por todas las escuelas. La agenda dispo-
nible de los equipos se reducia a principios y fines de semestre o trimestre. El fijar sesiones
se dificultaba y muchas veces se cancelaban a tltimo minuto. Ejemplo de ello: “..es la tinica
persona que llega a la hora” (documento 9), ‘dificultad con los tiempos en primer semestre”
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(documento 7), ‘dos participantes entran tarde...tuvo que responder a la contingencia del
establecimiento” (documento 8). Llama la atencién que en un establecimiento pidieron ‘gue
la presentacion del equipo Internivel no intervenga en su organizacion interna...tienen todos
los tiempos copados” (documento 6). Esto visibilizé la poca relevancia del proceso de mejora
para la escuela, ya que en el discurso de la direccién se proponia instalar practicas de mejora
sostenibles, sin embargo, nunca existi6 la transformacién de sus politicas internas.

A lo anterior se le suman los cambios institucionales y politicos ocurridos en dos de las
tres comunas. En algunas escuelas se desmantel6 el equipo completo, en otras se cambiaron
directores de DAEM y con ello su personal. Todo esto generé mayores dificultades para el
proceso. A pesar de ello, estos cambios no fueron totalmente una barrera, ya que los/as nue-
vos/as encargados/as mejoraron el compromiso colectivo.

5. ;Qué se debe mejorar en el proceso? Principales desafios desde la reflexion docente

A continuacidn, se presentan los elementos que se perciben como desafio para el segundo
ano de implementacion. Llama la atencién que no solamente son nudos criticos que dificulta-
ron el proceso, sino que son aspectos que se deben mejorar en el acompanamiento.

Tabla 4
Elementos que implican un desafio para el segundo ario de implementacion.
Elemento Recurrencia
Participacion 37
Compromiso 21
Tiempos 18
Resonancia 14
Pandemia 12
Reflexién docente
TIC

Fuente: elaboracién propia.

La participacion es un elemento fundamental para desarrollar procesos de mejora desde
adentro hacia afuera. Los y las integrantes de los equipos son actores claves para enmarcar
problemas de préctica urgentes en su contexto. Como se visualiza en la tabla, el mayor de-
safio es aumentar la participacion del equipo en torno a las diversas précticas que se llevan
a cabo en la escuela. Aunque el desafio no solo se focaliza en los EI, también se proyecta
ampliar la participacién hacia otros actores educativos.

Lo anterior se encuentra estrechamente relacionado con el compromiso. Cuando las per-
sonas son parte de la toma de decisiones escolares el compromiso generado es mayor. En
esta linea, se visualiza el siguiente comentario: “Al momento de hablar...del equipo internivel
comentan que nadie mds conoce el espacio” (documento 10). Esto sucedié en la socializacion
de una escuela, lo cual desafia a generar conocimiento y comprensién del espacio mas alla del
equipo internivel. Por ello, la preocupacién se posiciona en mejorar la resonancia y pertenen-
cia del proceso en cada comunidad educativa.
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Al abrir los espacios de participacion a otros actores escolares la colaboracién y reflexién
docente tendrdn un rol primordial. El andlisis visibilizé problemdticas en estas dimensio-
nes, puesto que existieron espacios autéonomos en donde los y las integrantes de las escuelas
debian levantar informacién en sus contextos y solo algunas escuelas pudieron hacerlo. Al
analizar lo recolectado costé interpretar la informacidén. Esto se refleja en la siguiente frase:
“cuesta mucho que los y las docentes analicen criticamente los datos. Existe poca interpreta-
cion de la informacién” (documento 10).

Se observa que el tiempo es un desafio constante en la mejora escolar. Este elemento se
refiere a los escasos instantes que poseen las escuelas para desarrollar actividades que atin no
se insertan en su cotidiano. La intencién es no agobiar ain mas a los y las docentes, sino que
construir un espacio que a través de la colaboracién apoye los procesos de ensefianza-apren-
dizaje que se estan desarrollando en las escuelas.

El retorno a la presencialidad es un desafio en si mismo, esto genera nuevas dindmicas en
las sesiones de equipo. También desafia a utilizar las TIC de una manera distinta. Hasta aho-
ra, la experiencia presencial con los equipos ha generado relaciones mas cercanas y humanas.
Sobre la base de las ideas expuestas, en el segundo aino de implementacién los esfuerzos ten-
dran que focalizarse en los elementos presentados, ya que estos son esenciales para fortalecer
los procesos de mejora en las escuelas. Ademas de desafiar las formas de gestionar y liderar el
cambio por las y los integrantes de los equipos internivel.

6. Discusion

Los resultados exponen que los y las lideres del nivel intermedio son un nudo critico para
los procesos de mejora escolar. A nivel local las personas que cumplen estos roles debieran
generar las condiciones de trabajo adecuadas para conectar las politicas putblicas con los
aprendizajes que se construyen en las escuelas (Uribe et al.,, 2017). A pesar de ello, existe
evidencia que los acompafniamientos de estos/as lideres se basan en una mejora descontex-
tualizada, guiada solo por instrumentos relativos a normativas educativas estandarizadas
(Mintrop, 2018b). Por otro lado, la participacién activa de los y las lideres medios en este
tipo de instancias se posiciona como un elemento determinante para su sostenibilidad. Los
profesores y las profesoras deben ser protagonistas de los procesos de mejora escolar, en el
entendido de que su desarrollo profesional incide directamente con la mejora de los aprendi-
zajes escolares (Bellei et al.,, 2015; Bellei et al., 2014; Elmore, 2010; Galaz et al.,, 2011).

Lo anterior evidencia la importancia de lograr una sinergia entre ambas légicas de mejora
(desde afuera hacia adentro y desde adentro hacia afuera) para que las escuelas no solo se mo-
vilicen por estdndares de desempefio impuestos por supervisores externos. Sino que también
destinen parte de su tiempo a indagar, solucionar y aprender de los problemas de practica que
emergen de sus realidades (Mintrop, 2018a, 2018b).

El acompanamiento vislumbra que aun en las escuelas el liderazgo se posiciona en las
esferas de poder institucional. Se percibe de una forma estatica y sobre todo como un atri-
buto del o la director/a y jefe/a de UTP. No existe una alineacién pedagdgica evidente entre
los diversos niveles de liderazgo del sistema. Puesto que los/as lideres de nivel intermedio
no siempre impactan positivamente en las practicas pedagdgicas y de gestién en las organi-
zaciones. Estas dificultades demuestran que los cambios en educacién son mas complejos
que el solo hecho de modificar condiciones iniciales, sino que mas bien se deben promover
transformaciones en una dimensioén socio-profesional que genere compromisos colectivos y
que estos se traduzcan en acciones dentro de la escuela (Galaz et al., 2011).
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El andlisis posicioné la participacién de manera transversal e incidente en el proceso.
Este elemento promueve la mejora y su ausencia la dificulta. Por ello es fundamental transi-
tar desde estructuras escolares verticales hacia horizontales, las cuales posibiliten liderazgos
distribuidos en las escuelas (Leithwood, 2009). En este sentido, los y las lideres del sistema
escolar deben generar espacios y condiciones minimas para que los y las docentes a través
de la colaboracién y reflexion critica de sus practicas construyan aprendizajes individuales y
colectivos (Bellei et al., 2020; Bellei et al., 2015; Bellei et al., 2014; Elmore, 2010; Montecinos
et al,, 2016).

Los datos explicitan que las redes facilitaron el aprendizaje organizacional y la afectacion
mutua entre los y las lideres de los distintos niveles del sistema escolar. Con ello, se visuali-
z6 la importancia de lograr una coherencia sistémica para co-construir procesos de mejora
guiados por direcciones comunes (Fullan, 2020). Por tltimo, la politica de fortalecimiento del
liderazgo escolar (Mineduc, 2021) se transforma en una paradoja en el cotidiano de las escue-
las. Mientras la normativa promueve horizontalizar la toma de decisiones para desarrollar
procesos de mejora colectivos, la composicion del sistema escolar coarta la autonomia de las
escuelas a través de diversas practicas jerarquicas y de control.

7. Conclusiones

Dado el permanente agobio, controles externos y tareas de naturaleza no pedagdgica, los
equipos de las escuelas se resisten a trabajos colaborativos y nuevos aprendizajes. Estos con-
textos altamente demandantes y competitivos posicionan a los y las docentes en una constan-
te cultura de evaluacién punitiva. Por ello, la gestién del cambio no solo debe ser a nivel prac-
tico, también a niveles culturales y politicos, con el objeto de democratizar profundamente
las estructuras escolares y lograr transformaciones sistémicas coherentes con los territorios.

Lo anterior amerita que, desde la gestion de los y las lideres escolares, se abran espacios
de participacion activa de los y las integrantes de la comunidad educativa. La colaboracion
eficaz puede ser un medio para lograr que las organizaciones aprendan en su conjunto, pues-
to que mejorar los aprendizajes es responsabilidad de todos los actores del sistema educativo.
En este sentido, los distintos niveles de liderazgo deben buscar una alineacién entre lo macro
y lo micro, y, promover espacios de reflexién sobre los acompafiamientos que se realizan inter
e intra escuela. Con esto se propone transitar desde estructuras que promueven y establecen
légicas de mercado en la educacion hacia politicas y culturas que busquen humanizar las
practicas educativas.

Desde esta experiencia, se postula a la reflexiéon docente como un ejercicio relevante para
la transformacién y desarrollo profesional. Trabajos como este invitan a tomar conciencia de
las acciones que se llevan a cabo y re-pensar las mismas. A la vez, estos procesos promueven
preguntas en torno al porqué y el cdmo debiesen ser las practicas que desarrollamos a dia-
rio. El relato invita a analizar la informacién desde la diversidad de cada comunidad y que la
sistematizacion utilizada sirva de guia para otros trabajos reflexivos. Finalmente, se pretende
que los “nudos criticos” expuestos en los resultados sean referentes para futuros acompaiia-
mientos o para instituciones que se encuentran embarcadas en procesos de mejora escolar.
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RESUMEN

La descripcién y narracién de experiencias en distintos niveles del sistema educativo
puede dar cuenta de las lineas de investigacion llevadas a cabo en universidades y co-
municar resultados ttiles para futuras propuestas y desarrollos tedricos y didacticos.
En el presente trabajo describimos una consigna implementada en una carrera univer-
sitaria para docentes, que busca aproximarse a diversos aspectos de la historia de la
alfabetizacién en Argentina, con especial atencién en cémo atravesaron los distintos
cambios y procesos los sujetos involucrados en esas instancias de aprendizaje. Presen-
tamos una consigna de trabajo que llevamos adelante como parte del equipo docente
del médulo Historia de la Alfabetizacion y la Ensefianza de la Lectura y la Escritura,
que forma parte de la Licenciatura en Ensefianza de la Lectura y la Escritura para la
Educacién Primaria dictada en la Universidad Pedagdgica Nacional (UNIPE) de Ar-
gentina en la que los y las estudiantes, docentes en ejercicio, deben analizar un cua-
derno de clase de primer o segundo afio de una escuela primaria de nuestro pais. Para
ello, nos basamos en los postulados de la etnografia de la educacién y en la didactica
de la lengua y la literatura de perspectiva etnografica ya que nos abocamos al estudio
de lo no documentado en el campo de la alfabetizacién en Argentina. A partir del ana-
lisis de la resolucién de la consigna por una de nuestras estudiantes, se evidencia que
el trabajo con materiales escolares permite un acercamiento a aquellos aspectos de
la ensefianza que no quedan plasmados en la historia documentada de la educacidn.
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Palabras claves: Alfabetizacién, Historia, Actividades escolares, Formacién profesio-
nal, Ensefianza

Teaching the history of literacy through an analysis of school no-
tebooks

ABSTRACT

The description and narration of experiences at different levels of the educational sys-
tem give an account of the lines of research being carried out in universities and can also
communicate useful results for future proposals and developments. In this paper, we
describe an activity implemented in a university training course for teachers that seeks
to approach different aspects of the history of literacy in Argentina, with special atten-
tion to how the subjects involved in these learning instances went through the different
changes and processes. For this purpose, we present a work assignment that we carried
out as part of the teaching team of the History of Literacy and the Teaching of Reading
and Writing module, which is part of the Bachelor's Degree in Teaching Reading and
Writing for Primary Education at the National Pedagogical University (UNIPE) of Ar-
gentina, in which the students must analyze a class notebook from the first or second
year of an elementary school in our country. For this purpose, we rely on the postu-
lates of the ethnography of education and on the didactics of language and literature
from an ethnographic perspective since we focus on the study of the undocumented in
the field of literacy in Argentina. From the analysis of one of our students' resolution of
the slogan, it is evident that working with school materials allows an approach to those
aspects of teaching that are not reflected in the documented history of education.

Keywords: Literacy; history; school activities; teaching aid; teaching.

1. Introducciéon

Este trabajo tiene como objetivo general describir una consigna propuesta como parte del
trabajo en el médulo Historia de la Alfabetizacion y la Ensefianza de la Lectura y la Escritura,
que forma parte de la Licenciatura en Ensefianza de la Lectura y la Escritura para la Educacién
Primaria dictada en la Universidad Pedagégica Nacional (UNIPE) de Argentina en la que los
y las estudiantes, docentes en ejercicio, deben analizar, desde las perspectivas propuestas en
la materia, un cuaderno de clase de primer o segundo afo de una escuela primaria y hacer
un andlisis que permita aproximarse a algunos aspectos de la historia de la alfabetizacién
de nuestro pais. En este sentido, las indagaciones se enmarcan en el estilo de investigacién
conocido como etnografia de la educacién (Ezpeleta y Rockwell, 1983; Rockwell, 2009) vy,
mds especificamente, en la didactica de la lengua y la literatura de perspectiva etnogréfica
(Cuesta, 2019; Dubin, 2019). Como parte de los objetivos especificos y a través de la consigna
presentada, proponemos un acercamiento a la historia de la alfabetizacién en Argentina a
partir del andlisis y de la experiencia de quienes habitaron la escuela como alumnos/as y hoy
se encuentran en ella como maestros/as, bibliotecarios/as, profesores/as, psicopedagogos/as.
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Otro de los objetivos especificos consiste en, a través del analisis llevado a cabo por los y
las estudiantes de la Universidad Pedagégica Nacional, indagar cémo fueron experimentados
los cambios y los distintos paradigmas del campo pedagdgico en la cotidianeidad escolar, a
través del analisis de las estrategias y materialidades presentes en los cuadernos de clase.

El objeto empirico que analizamos presenta interés puesto que, como sefialan diversos
autores (Escolano Benito, 2018, 2020; Gongalves Vidal y Gaspar da Silva,2013; Taborda de
Oliveira, 2020; Viiiao Frago, 1995), la historia cultural ha ampliado su campo a otros terrenos,
antes poco explorados, como la cultura material, las representaciones, los imaginarios, las
iméagenes mentales, los sistemas de significados compartidos, los discursos, y otros objetos y
artefactos culturales tales como materiales impresos (periddicos, revistas, libros, panfletos,
diarios personales); imagenes (disefios, pinturas, fotografias) tanto de forma independiente
como ligados a algin texto; la arquitectura; la escultura, la iconografia. Nos abocamos al
estudio de lo no documentado (Rockwell, 2009) en el campo de la alfabetizacién en nuestro
pais; aquello que no se encuentra registrado en documentos oficiales ni en la letra de los
expertos, sino que constituye “la historia de los sectores de la sociedad civil, que a través
de sus trabajadores, sus alumnos y los padres, se apropian de los apoyos y prescripciones
estatales y construyen la escuela” (Rockwell, 2009, p. 3).

2. Antecedentes tedricos

Lainvestigacion se centraen lainterseccién de diversos campos de estudio. Elmarco teérico
mas general de esta experiencia pedagégica estd constituido por el enfoque etnografico en
educacidn, “una perspectiva que se empalma con método y con teoria, pero que no agota los
problemas de uno ni de otro” (Rockwell, 2009, p. 19). Es decir, que este estilo de investigacién
“denota bastante mas que una herramienta de recoleccién de datos y no es equivalente a la
observacién participante que la sociologia integra como técnica” (Rockwell, 2009, p. 18). Al
adoptar este enfoque, intentamos con la consigna presentada documentar lo no documentado
de aquellos aspectos que nos interesan de la historia de la alfabetizacién y de la ensefianza
de la lectura y la escritura en nuestro pais, es decir, “lo familiar, lo cotidiano, lo oculto, lo
inconsciente” (Rockwell, 2009, p. 22) a través de la materialidad concreta de los cuadernos
de clase. Esta perspectiva nos permite tener en cuenta que en la teoria heredada la escuela,
como institucion estatal, tiene “una historia documentada que da cuenta de su existencia
homogénea y homogeneizante, como unidad de un sistema” (Ezpeleta y Rockwell, 1983, p.
3). Esta es la version de las instituciones escolares que conocemos a través de documentos
curriculares, programas socio-educativos, planes, documentos de trabajo, etc., ademas, es
la versién que suelen reproducir los documentos oficiales. A partir de la consigna que aqui
presentamos, atendemos a la version de la escuela que nos posibilita lo no documentado: “el
entramado real de los intereses y poderes de quienes dominan, es aquella parte de su propia
realidad que nunca ponen por escrito” (Rockwell, 2009, p. 5). En este sentido, los diversos
aspectos de la materialidad de los cuadernos utilizados para el analisis (tipografia utilizada,
materiales propuestos por los docentes para desarrollar las actividades, método o métodos
de alfabetizacién utilizados en las clases, referencias de diversa indole al contexto socio-
histdrico de la época, entre otras variables a las que haremos referencia en la descripcién de
la experiencia) pueden dar cuenta de ese entramado real que conforma las clases de lengua
y literatura, y, que permite dar cuenta de ciertos aspectos de la historia de la alfabetizacién
en nuestro pais.
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Por otro lado, teniendo en cuenta que en la consigna presentada se propone analizar un
cuaderno de clase, material creado en la institucién escolar que da cuenta de cémo la escuela
se convirtié en “una maquina de demanda y produccién de una oferta impresa especifica”
(Cucuzza y Pineau, 2000, p. 17), recurrimos a un conjunto de investigaciones que desde la
historia social de la educacién buscan describir y analizar cémo la escuela fue consoliddndose
como el espacio privilegiado para la alfabetizacién y cudles son las practicas sociales de
lectura-escritura que se consolidaron en ese proceso (Cucuzza y Pineau, 2000). Dentro de
esa misma linea, existen desarrollos que buscan describir a través del andlisis de los libros
de texto como se ensené a leer y a escribir en nuestro pais a lo largo del tiempo (Pineau,
2012, p. 16). Dentro de este grupo de investigaciones también encontramos otras que se
centran en esta serie de variables pero en relacion a, particularmente, el método global, uno
de los de mayor arraigo en la cultura escolar de nuestro pais a partir de los afios 30 (Vital y
Spregelburd, 2016).

En relacién a las caracteristicas de los materiales escolares, coincidimos con Escolano
Benito (2018) cuando expone que los “espacios, tiempos y escrituras son, ademds de
estructuras materiales de la educacidn, registros visuales y etnograficos con fuerte carga
semantica y referentes de la memoria de lo vivido” (p. 397). Asi, desde la perspectiva de
la historia social y cultural de la educacién (Pineau, 2014; Plamper, 2014; Viiao Frago,
1995) existen numerosos estudios que analizan las practicas educativas a partir de objetos
empiricos (Escolano Benito, 2018, 2020; Gongalves Vidal et al. 2013; Taborda de Oliveira,
2020). En este marco, el cuaderno de clases conforma parte de la “estética escolar” (Pineau,
2014) v, por lo tanto, del repertorio cultural, tendientes a construir experiencias sensibles,
efectivas y peculiares con efectos que rebasan los limites de lo escolar. Siguiendo a Cucuzza
y Pineau (2000, p. 4) adoptamos entonces una “versiéon de la historia de la educacion” que
hace mencion a las articulaciones que lo educativo establece con el resto de las esferas de lo
social (econdmica, politica, social, cultural, ideolégica, religiosa, artistica, tecnoldgica, etc.)
para poder dar cuenta de si misma. Esta historia de la educacién social y cultural buscaré dar
cuenta de lo educativo a partir de su inscripcién en un relato mayor.

Por su parte, estudios provenientes de la historia de la lectura o de las lecturas (Chartier,
1994; Lyons, 2012) y la bibliografia analitica o sociologia de los textos (Mckenzie, 2005)
destacan la importancia de las caracteristicas materiales de los textos, puesto que estas
proveen informacion al lector y guian su lectura. La calidad del papel, el disefio de pagina,
la tipografia, los signos tipogréficos, brindan informacién sobre las transformaciones de
las practicas de lectura y sus caracteristicas a través del tiempo. También nos nutrimos de
los trabajos de Chartier (1997; 1999) quien ha insistido en examinar la materialidad de los
documentos del archivo, lo cual implica observar la produccién del documento como tal,
antes de analizar su contenido.

En las mencionadas investigaciones, la materialidad funciona como un modo de
acercamiento a cdmo vivieron el proceso educativo los actores involucrados puesto que
como sefala Escolano Benito (2018), la experiencia puede reconstruirse en tanto la cultura
empirica de la escuela se expresa en los espacios, los cronos, los dispositivos materiales, entre
otros registros.

En linea con lo anterior, existen diversas investigaciones de diddctica de la lengua y la
literatura de perspectiva etnografica que buscan construir conocimiento a partir de la
perspectiva de sus actores y, para ello, se basan en diversos materiales que componen el orden
de lo no documentado (Rockwell, 2009) tales como escritos, trabajos, exdmenes, dibujos,
graffitis, relatos de maestros, entre otros (Cuesta, 2011; Dubin, 2019; Lépez Corral, 2020;
Massarella, 2017; Morini, 2022; Oviedo, 2021; Perla, 2021; Provenzano, 2016).
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3. Descripcion y marco de la consigna

La consigna que presentamos en este trabajo pertenece a la segunda clase del médulo
Historia de la alfabetizacion y la Ensefianza de la Lectura y la Escritura que se dicta como
parte del grupo de materias de la Formacién Especifica dentro de la Licenciatura en Ensenanza
de la Lectura y la Escritura para la Educacién Primaria de la Universidad Pedagégica Nacional
(UNIPE) de Argentina. Esta Licenciatura, que se cursa en modalidad virtual, tiene tres afnos
de duracidn y estd dirigida a egresadas y egresados de Institutos de Formaciéon Docente y
Universidades de carreras docentes. Se trata de un ciclo de complementacién curricular
fuertemente centrado en potenciar el perfil investigador y docente de las y los estudiantes,
tanto en el campo de la alfabetizacién como en el de la ensefianza de la lectura y la escritura
en distintos niveles y modalidades del sistema educativo’.

Lasreflexiones y recorridos tedricos de cada uno de los médulos de la Formacién Especifica
se hacen desde y para el interés del trabajo docente cotidiano, en aulas particulares de nuestro
pais y atravesadas por circunstancias también particulares. Es asi que las comisiones de los
distintos médulos de la carrera estan conformadas por maestros y maestras, profesores y
profesoras, bibliotecarios y bibliotecarias, psicopedagogos y psicopedagogas y otros y
otras trabajadores y trabajadoras de instituciones educativas que conocen y conforman el
cotidiano escolar. Igualmente, merece la pena senalar que nuestras y nuestros estudiantes
-en su mayoria maestras y maestros en ejercicio- estudian y desarrollan sus tareas docentes
en distintas provincias de nuestro pais, puesto que el alcance de la carrera es federal y en los
ultimos anos la matricula ha crecido de manera exponencial. Asi, en una misma comision se
comparten experiencias docentes muy ricas y muy distintas entre si, puesto que responden a
la gran diversidad histdrica, social, cultural y lingiiistica del vasto territorio argentino.

El médulo Historia de la Alfabetizacion y la Ensefianza de la Lectura y la Escritura tiene
como propésito historizar las dimensiones politicas de la alfabetizacién y de las practicas de
ensefianza de la lengua, la lectura y la escritura. Por ello, propone avanzar a partir del estudio
de diferentes casos que permiten anclar el andlisis y la reflexién en un tiempo y espacio
determinados y conocer como vivieron estos procesos los y las destinatarios y destinatarias de
las politicas de alfabetizacion. Para ello, nos preguntamos junto a las y los estudiantes: ;Qué
significa leer? ;Qué significa escribir? ;Qué signific6 leer y escribir en distintos momentos
de la Historia? ;Podemos construir una historia de estas practicas? ;Qué valores sociales se
construyen en torno a las mismas? ;C6mo opera la dimensién politica de la escritura y la
lectura en la configuracién de las relaciones de poder y en este sentido en lo que se considera
legitimo o ilegitimo, correcto o incorrecto? ;Siempre se aprendié a leer y escribir con los
mismos métodos? ;Qué relaciéon guardan los distintos métodos y maneras de ensefiar a leer
y a escribir con el contexto histérico, politico y social de cada época? ;Cual es el lugar de la
escuela en esta historizacién? ;Cémo se constituy? la escuela en la institucién dedicada a la
alfabetizacion por excelencia? ;Qué significa leer y escribir en nuestra sociedad letrada actual
y en el marco de las nuevas tecnologias de la informacién?

1. Para un analisis sobre la formacion de maestros y maestras en la universidad y sobre las relaciones y tensiones
entre el trabajo docente y la investigacion, ver Botto y Dubin (2018).
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Para intentar responder a los interrogantes mencionados y analizar la complejidad de
estas cuestiones en el cotidiano escolar, analizamos los conceptos que la historia de la lectura
(Chartier, 1994; Lyons, 2012) ha desarrollado y acuiiado para definir a lalectura y ala escritura,
no desvinculadas de la alfabetizacién, como précticas socioculturales. Asimismo, a lo largo
de este trayecto analizamos la dimension social, cultural y antropolédgica de las pricticas
de lectura-escritura comprendidas como objetos de enseflanza, no siempre inclusivas e
igualitarias. También, nos proponemos realizar una necesaria reflexién sobre el didlogo
histérico que estas practicas construyen dentro de la escuela y de qué manera los modos que
ellas adquieren pueden orientar, significar y resignificar recorridos tanto individuales como
colectivos en la alfabetizacién y en la ensenianza de la lectura y la escritura®.

En la segunda clase del mddulo se proponen dos aspectos como ejes principales:
un recorrido que analiza de qué manera la escuela fue constituyéndose en el espacio de
alfabetizacion privilegiado y casi hegemoénico (Cucuzza y Pineau, 2000) y en relacién con
esto, qué papel jugaron dentro del campo pedagégico las distintas luchas y querellas entre
distintos métodos de alfabetizacién alo largo del tiempo en nuestro pais y laregion (Braslavsky,
2002). Estos dos ejes principales de la clase permiten la resolucién de una consigna que
busca relacionar la identificacion y caracterizacién de los distintos métodos presentes en las
escuelas de nuestro pafs, su vinculo con el contexto social, politico y econémico del momento
y el sentido que en el trabajo cotidiano dulico tienen las estrategias y actividades presentes en
el cuaderno.

De esta manera, luego de realizar un recorrido por las relaciones entre la historia de la
lectura y las perspectivas diddcticas que abordan la lectura y la escritura como practicas
culturales en el cotidiano escolar (Rockwell, 2005), de adentrarse en estudios que analizan
ciertos presupuestos teéricos en relacién con el fenémeno del fracaso escolar (Sawaya, 2008),
de familiarizarse con estudios del campo de la historiografia que describen distintos usos
de la lectura y la escritura a lo largo del tiempo y en distintos espacios (Aliaga-Bucheneau,
2004; Chartier y Hébrard, 2000) y posteriormente de que las y los estudiantes se hayan
adentrado en las perspectivas mds importantes que atraviesan y atravesaron el campo de la
alfabetizacién en nuestro pais (Braslavsky, 2002; Cucuzza y Pineau, 2000; Vital y Spregelburd,
2016) proponemos la siguiente consigna:

En esta segunda clase hemos realizado un recorrido por las principales corrientes
pedagégicas que desarrollaron y buscaron instalar métodos para la ensefianza de la lectura
y la escritura en la escuela. Como consigna para la presente clase, los y las invitamos a hacer
un pequeriio ejercicio de busqueda y analisis de fuentes. Para ello, deben seguir las siguientes
orientaciones:

- Busquen en sus casas cuadernos, en lo posible, de educacién primaria primer ciclo
(puede ser su propio cuaderno de ler grado, algiin cuaderno de sus hijos/as, etc.) en el
que aparezcan propuestas o actividades de alfabetizacion y que, a partir de la bibliografia,
puedan analizarlas.

- Analicen qué métodos de alfabetizacién remiten las actividades que aparecen en los
cuadernos, qué variaciones o rupturas en las tradiciones de ensefanza encuentran, con
qué otras actividades del cuaderno dialogan.

2. Como trabajo final de la materia para el régimen de promocién sin examen final, se les propone a los y las estu-
diantes que relaten como fue su propia experiencia en el campo de la alfabetizacion a partir del desarrollo de tres
momentos: la propia alfabetizacion en la escolarizaciéon primaria, el paso por la formacién profesional y el propio
desempefio como maestros alfabetizadores. Con esta actividad los y las colegas estudiantes cierran el recorrido
propuesto en el médulo y nuevamente se adentran en el estilo etnografico de investigacion al acercarse a una
historia de la alfabetizacion desde la perspectiva -propia- de los sujetos involucrados.
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- Sitden el material en un tiempo-espacio (ciclo escolar al que corresponde el cuaderno,
en qué institucidn se utilizd, en qué localidad).

- Realicen el andlisis en un video o registro fotografico que nos permita ver el material.
Este registro sera compartido en este foro de debate.

- Sugerencias: en caso de que graben un video, recuerden que debe ser breve (no mas de 5
minutos) y que lo mas conveniente es subirlo a Youtube o Google Drive y compartir el link
de acceso. En caso de que opten por el registro fotografico acompaiien la fuente con su
andlisis por escrito o audio. Si, por diversas razones, no tienen acceso a ningtin material,
les compartimos en formato PDF algunos cuadernos digitalizados que pueden ser ttiles
para el andlisis. Para verlos, pueden ingresar en la siguiente carpeta®.

4. Resultados del anadlisis de los cuadernos escolares

El andlisis de los cuadernos escolares nos permite una aproximacién a la historia de la
alfabetizacién en nuestro pais a través de un material concreto desarrollado como parte del
trabajo cotidiano en las aulas de distintos momentos histéricos de nuestro pais. La actividad
permite de esta forma un acercamiento a estrategias y métodos de ensefianza concretos
que pueden ponerse en relacién con procesos histdricos, sociales, culturales y politicos mas
amplios como asi también con distintas discusiones y debates que caracterizaron al campo
pedagdgico en esos momentos determinados. En este sentido, coincidimos con Rockwell
(2009) en que:

pocas historias de la educacién se aproximan a la préctica cotidiana en las aulas
del pasado. Sin duda comprenderiamos mejor la transformacién educativa si
lograramos una mayor profundidad histérica a nuestros estudios de las escuelas
actuales y, por otra parte, una mayor sensibilidad etnogréfica en el estudio del
pasado (p. 150).

El caso de los cuadernos de clase presenta interés porque alli se plasman, por un lado,
ciertas corrientes tedricas o métodos que en determinado momento de la historia del campo
de la alfabetizacién de nuestro pais fueron hegemdnicos y formaron parte de los disefios
curriculares y otros documentos oficiales. Por otro lado, permite aproximarse a todas aquellas
decisiones que cada profesional tomé de acuerdo a su experiencia o a sus propias estrategias
formadas en la practica concreta, es decir, nos permite aproximarnos a algunas caracteristicas
de esos saberes docentes (Rockwell, 2009) que, distintos de los saberes pedagdgicos,
conforman las précticas de ensefianza concreta del cotidiano escolar. En un estudio reciente,
Mercado Maldonado y Espinosa Tavera (2022) han definido a los saberes docentes como
como aquellos que “reconocen la ensefianza como un trabajo especifico que demanda de los
maestros producir y utilizar saberes particulares para conseguir que los alumnos aprendan”
(p. 183). A través de una investigacién cualitativa que retoma producciones cientificas sobre
saberes docentes en la ensefianza primaria llevadas a cabo en Argentina, Brasil y México, los
autores delimitan algunas caracteristicas importantes de estos saberes como su constitucién
practica y la confluencia de variantes como las historias de vida, los lineamientos oficiales, los
colegas, la formacidn profesional y la propia experiencia como alumno y docente al momento
de tomar las decisiones que los constituyen (p. 201).

3. Como parte de nuestras tareas de investigacion dentro de la Universidad Pedagégica Nacional, el equipo docen-
te viene realizando una tarea de recoleccién y digitalizacién de cuadernos escolares. De esta manera, conforma-
mos un corpus de diferentes cuadernos correspondientes a distintas épocas y localizados en diferentes ciudades
y provincias.
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En este sentido, y en linea con los desarrollos tedricos que presentamos en el médulo
Historia de la Alfabetizacion y la Ensefianza de la Lectura y la Escritura, nos interesa analizar
la escuela como lugar de creacién de nuevos materiales escritos, donde se condensan, de
alguna manera, siglos de practicas sociales de lectura-escritura (Cucuzza y Pineau, 2000).
Las caracteristicas materiales de los textos (Chartier, 1997, 1999; Mckenzie, 2005) tales como
la calidad del papel, el disefio de pagina, la tipografia, los signos tipograficos, la extension,
entre otras, en principio senaladas para el andlisis del soporte material “libro” pueden ser
traspoladas al anélisis de cuadernos escolares.

A lo largo de nuestra experiencia como docentes de este espacio lectivo y de analizar
distintos cuadernos escolares junto con las y los estudiantes, podemos dar cuentasiel cuaderno
estd “completo” en tanto abarca de los primeros dias del ciclo lectivo hasta los dltimos, o
si, por el contrario, se trata de un cuaderno incompleto. También hemos analizado que la
preocupacion por la caligrafia o la puesta en practica de distintos ejercicios de aprestamiento,
aquellos que mediante la practica de determinados trazos buscaban desarrollar la motricidad
fina necesaria para escribir en cursiva, no se hallan con tanta regularidad en cuadernos mas
actuales aunque si son una recurrencia en cuadernos que datan de los afios 1970 a 1990.
De igual manera, en algunos de ellos encontramos que se utilizaba exclusivamente tinta y/o
lapiz, mientras que en otros de los ultimos afios conviven fotocopias que contienen dibujos,
fragmentos de narraciones o consignas junto con escrituras de las y los estudiantes.

Las conclusiones a las que suelen arribar nuestros y nuestras estudiantes?, entonces,
exponen algunas relaciones entre el contexto sociopolitico de la época y ciertas practicas
generalizadas en ese momento. Por otro lado, en los cuadernos que pertenecen a clases de
los ultimos veinte afios es notoria la presencia de textos como disparadores para los primeros
ejercicios de escritura, vinculada a aquellos enfoques que retoman algunos preceptos de los
métodos analiticos, como el método global. También, las y los estudiantes se detienen en
analizar si el o la maestro/a corrige o no las actividades propuestas, de qué forma lo hace, si
marca o no errores ortograficos, si utiliza tinta de color, si coloca felicitaciones, entre otras
formas que han ido variando a lo largo del tiempo y otras que han perdurado. Asimismo,
es muy frecuente que los andlisis de nuestros alumnos y alumnas concluyan que muchos
métodos considerados “tradicionales” tienen total vigencia en las aulas de los tltimos diez
anos de nuestro pais. En este sentido, “es necesario conocer las tendencias anteriores al
periodo que estudiamos para entrever las practicas que perduran” (Rockwell, 2009, p. 165).
Cabe aclarar que la propuesta de andlisis de estos cuadernos no persigue el objetivo de
entender la historia de los métodos de ensefianza de la lectura y la escritura de nuestro pais
como una “linea evolutiva” en la que a medida que se avanza en el tiempo histérico surgen
métodos mejores y mds eficaces, sino que mds bien nos interesa que nuestros alumnos y
alumnas logren comprender por un lado, cémo determinado método logré “convencer” que
era el mejor en determinado momento de la historia — independientemente de serlo o no-, y
por el otro, comprender las articulaciones sociales que dicho triunfo tuvo (Cucuzza y Pineau,
2000, p. 21).

Son estas conclusiones preliminares las que permiten acercarnos a una historia no
documentada delas practicas de ensefianza delalecturaylaescritura a través del conocimiento
de lo que ocurre en el cotidiano escolar, puesto que “se trata de describir practicas culturales
que rara vez dejan huellas” (Julia, 1995, p. 135 citado en Rockwell, 2009).

4. Las recurrencias referidas a continuacién forman parte de desarrollos en investigaciéon que atn se encuentran
en curso y no tienen ninguna pretension de universalidad. Para los fines y la extension de este trabajo delineamos
algunas conclusiones que vemos frecuentemente en nuestro trabajo docente cotidiano en la Licenciatura referida.
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Para demostrar cdmo abordan nuestros y nuestras estudiantes la propuesta y las lineas
presentadas en la materia, tomaremos como ejemplo algunos aspectos centrales de la
resolucién de la consigna por parte de una alumna del ciclo lectivo 2020, Carla Favotti®. Este
analisis fue realizado en un archivo de PowerPoint que a su vez fue incorporado a un video
publicado luego en la pagina YouTube®.

La estudiante comienza haciendo referencia a uno de los aspectos fundamentales a los que
nos referimos durante la cursada y que estd en linea con el estilo etnografico de investigacién
que forma parte de los contenidos del médulo Historia de la alfabetizacién y de la ensefianza de
lalectura-escritura, y de nuestros intereses de investigaciéon como docentes en la Universidad
Pedagégica Nacional: el contexto histérico en el que se desarrollan las clases incluidas en el
material. La estudiante refiere a la Gltima dictadura militar de nuestro pais y a la relevancia
de ese elemento para el andlisis que desarrollara y al que volveremos més adelante. También
senala que seleccion6 uno de los cuadernos proporcionados por la citedra, que conforman el
banco de materiales al que ya nos referimos.

Figura 1

Presentacion del Cuaderno Seleccionado.

Los fragmentos del cuaderno seleccionado para el
presente andlisis pertenecen a una estudiante que
cursé ler. grado en una escuela argentina, en el afio
1979 (y fue proporcionado por el equipo de esta
catedra).

El marco de este recorrido educativo estara dado por
la ultima dictadura militar en el pais. Resulta
interesante recuperar este contexto, en tanto, como
sefialan H. Cucuzza y P. Pineau: existe una
“necesidad (...) de hacer mencion a las articulaciones
que lo educativo establece con el resto de las esferas
de lo social”. En este marco, las practicas educativas
encontraran diversos factores que condicionen y
repriman  libertades, lecturas, y propuestas
educativas.

Fuente: Trabajo de C.F.

5. En este punto, creemos necesario hacer algunas consideraciones acerca de la manera en que relevamos esta in-
formacién y que estan vinculadas a la ética de la investigacién etnogréafica. Seguimos a Cuesta (2019) cuando afir-
ma que “no ‘utilizamos’ los aportes de los docentes, y en ellos los de sus estudiantes, a manera de un ocultamiento
de sus autorias, sino que se explicitan como tales, y asi, se incorporan a la investigaciéon” (p. 300). Por eso, hemos
consultado con la estudiante la posibilidad de incluir sus aportes en este articulo y aparece su nombre completo.
De igual modo, tuvo acceso al borrador de este articulo antes de que sea publicado.

6. https://www.youtube.com/watch?v=44NzF6e005U.
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Figura 2

Serializacion de Espacios Abiertos en el Cuaderno de Clase.

VEAMOS REFERENCIAS A ESPACIOS
(ABIERTOS) Y TIEMPOS. LOS SENALAMIENTOS
EN AZUL SON NUESTROS (DE AHORA EN
ADELANTE).

Fuente: Trabajo de C.F.
Figura 3

Serializacion de Espacios Abiertos y Espacios Conocidos en el Cuaderno de Clase.

Fuente: Trabajo de C.E.
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Figura 4
Serializacion de “Centros de Interés” en el Cuaderno de Clase (Papd y mascotas).

POR OTRO LADO ES PERSISTENTE LA PRESENCIA DE
“CENTROS DE INTERES” QUE RESPONDEN A UNIDADES
TEMATICAS, COMO POSTULABA DECROLY. PODEMOS
OBSERVARLO EN PAGINAS COMO:

Fuente: Trabajo de C.F.

Figura 5
Serializacion de “Centros de Interés” en el Cuaderno de Clase (Mamd).

«CENTROS DE INTERES»

“Centros de interés” Nt i i hasb?
| -—J_:_- nug A
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- { * s
L ovge onludgs | | Baanoes T,
Ges e 2t Aoy
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i
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| ' N PETE L L e

Z: = | u
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Fuente: Trabajo de C.F.
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La estudiante centra su andlisis en el sefialamiento de una serie de estrategias propias del
método global, introducido en la década de 1930 y cuyos planteos de debates componen el
campo de la alfabetizacion hasta mediados de los afios de 1960 (Vital y Spregelburd, 2016, p.
104). En primer lugar, refiere que en el cuaderno siempre se parte de la escritura de palabras
o frases completas; no aparecen estrategias propias de los métodos de marcha sintética
como la ensenianza de la grafia y el sonido de letras aisladas o ejercicios de aprestamiento.
También sefiala como caracteristicas de este método las referencias a espacios abiertos que
caracterizan la experiencia cotidiana de los alumnos, como el patio de la escuela (figura 2) o
el aula (figura 3). Es notoria la fuerte presencia de las imagenes, generalmente dibujadas por
el propio alumno, como complemento de la alfabetizacién y la referencia a los “centros de
interés” retomados para apelar, nuevamente, a la experiencia cotidiana de los alumnos (figura
4y figura 5). Estos aspectos aparecen ligados, en el andlisis de la alumna, al vinculo entre el
método global y el movimiento de la Escuela Nueva originado en Europa y Estados Unidos
(Vital y Spregelburd, 2016, p. 104).

Carla menciona una de las clasificaciones amplias ofrecidas por Berta Braslavsky y
presentadas en la cursada para enmarcar su andlisis y vincula ese tratamiento de los espacios
abiertos y las experiencias cotidianas de los alumnos al contexto histdrico en el que se
desarrollaron las clases del cuaderno, en el sentido de “intersticios de libertad” en medio de
un contexto de represiéon y control que también aparece en la materialidad del cuaderno (fig.
5). Asi, la colega estudiante encuentra “indicios” que le permiten “imaginar la historia no
escriturada” (de Certau, 1996 citado en Rockwell, 2009).

Figura 6

Conclusiones: Experiencias de Vida e Influencia del Contexto Historico.

EN ESTE SENTIDO PODRIAMOS DECIR QUE LAS
ACTIVIDADES SE APROXIMAN AL MODELO DE
“APROPIACION DEL PENSAMIENTO”™ RETOMANDO A
BERTA BRASLAVSKY, EN TANTO SE TOMA “COMO PUNTO
DE PARTIDA LAS EXPERIENCIAS DE VIDA”™, POR ELLO,
NO OBSTANTE LOS INTERSTICIOS ANTERIORES, TAMBIEN
VEMOS LAS MARCAS DE LA EPOCA, EN UNA PAGINA
EN PARTICULAR: |

Fuente: Trabajo de C.F.
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A través de esta resolucion de la consigna que traemos como ejemplo podemos acercarnos
a algunos aspectos de la historia de la alfabetizacion en nuestro pais desde una mirada atenta
a como experimentaron los cambios y las estrategias los sujetos involucrados en el cotidiano
escolar. En palabras de Rockwell (2009):

[e]l trabajo de ensefar y aprender tiene lugar siempre en contextos culturales
complejos y multiples. En el plano histérico es posible observar cémo practicas
y saberes de muy diversas tradiciones (religiosas, militares, académicas, médicas,
populares y muchas otras) han formado parte de las culturas escolares de cada
lugar y época (p. 164).

5. Conclusiones

Nuestra experiencia docente en los ciclos lectivos de los tltimos afos en la Licenciatura
en Ensefianza de la Lectura y la Escritura para la Educacién Primaria nos ha demostrado
que los y las colegas estudiantes encuentran en esta propuesta de trabajo un espacio para,
en primer lugar, rememorar criticamente aquellos métodos y estrategias que formaron parte
de su propia escolarizacién primaria, en segundo lugar, para analizar en perspectiva tedrica
e histérica algunas practicas de ensefianza que en el cotidiano escolar llevan adelante - en
tanto maestros y maestras - por presentar sentido, tanto para ellos y ellas como para sus
estudiantes, y por componer la historia de las disciplinas escolares, que justamente presentan
caracteristicas variables a lo largo de la historia porque, como organismos vivos, estos nacen,
evolucionan, se transforman, establecen distintas relaciones entre si y desaparecen (Viiao,
2002),y, en tercer lugar, aproximarse a la alfabetizacién y las practicas de lectura-escritura a
través del tiempo a partir del andlisis de un material concreto, empirico, del orden de lo no
documentado, que lleva las marcas de cada momento histérico, mediante las posibilidades
que ofrece la virtualidad.

Igualmente, en los ciclos lectivos 2020 y 2021, dada la situacién epidemioldgica causada
por el virus SARS CoV-2, la suspension de clases presenciales y su paso a una modalidad
virtual, las y los colegas estudiantes —docentes en ejercicio— senalaron que la mirada histdrica
es particularmente relevante en esta coyuntura, donde la digitalizacién y ubicuidad del texto,
el salto de régimen tipogréafico mas grande desde la transicion del rollo al codex (Chartier,
2011), constituyen la marca de una época. Si bien algunos fenémenos relacionados a la
“tltima revolucion” de la lectura y la escritura ya se hacian presentes, el hecho de ensefiar a
alumnos y alumnas en proceso de alfabetizacién de manera virtual result6 algo novedoso y
también desconcertante. Asi, en las cohortes de estos dltimos dos afos, algunos cuadernos
de primer grado utilizados para la resolucion de la presente consigna fueron completamente
en formato digital y otros combinaron actividades tipeadas y enviadas por las y los docentes
a través de dispositivos méviles para ser resueltas en papel y lapiz por parte de los nifios/as.
Esta mirada atenta a las distintas practicas de lectura-escritura permite advertir las capas
de historicidad (Rockwell, 2009) que se encuentran sobrepuestas en cualquier momento
sincrénico. Al mismo tiempo, observar la materialidad de los textos evidencia el paulatino
desplazamiento de un conjunto de practicas escolares por otras. La presencialidad escolar
suspendida por las medidas sanitarias aceler¢ la agenda de las politicas digitales en educacién
(Brito, 2021; Ithurburu, 2021; Lugo, 2021; Martinez Tessore, 2021) y tracciond (Brito, 2021) la
tarea de maestros/as y profesores/as hacia el uso de las tecnologias de la informacién y de la
comunicacion (TIC) como sostén para la continuidad pedagégica.
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Para finalizar, recuperamos una vez mas las palabras de Rockwell (2009) para sefialar que:

el trabajo sobre las culturas escolares del pasado da profundidad temporal a
los estudios sobre los procesos educativos en escuelas actuales. Al vincular
antropologia e historia, adquirimos mayor conciencia de lo que perdura y lo
que cambié. La heterogeneidad actual frente a la norma es testimonio de esa
historicidad que caracteriza a las culturas escolares de toda época. Si los estudios
etnogréficos actuales logran documentar esa heterogeneidad, contribuirdn a la
consolidacién de una mejor comprension de las practicas culturales en las escuelas
y de sus transformaciones pasadas y posibles (p. 181).

En este sentido, destacamos que solo historizando podremos dimensionar los cambios
y permanencias en las practicas de ensefianza de lectura-escritura para conocer los
sentidos y significados en las decisiones pedagdgicas de las y los docentes y sus efectos en la
alfabetizacién.
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RESUMEN

El cierre temporal de las escuelas ligado al COVID-19 acarre6 la transformacion de las
funciones sustantivas de las universidades, entre ellas la tutoria de acompafiamiento
académico, llevando al profesorado a valerse de diversos medios virtuales con el obje-
tivo de dar continuidad a los procesos de apoyo al estudiantado durante la denominada
educacién de emergencia. El objetivo del presente trabajo es documentar las experien-
cias sobre los cambios en el quehacer tutorial en una universidad publica del sureste de
México, asi como las estrategias y medios empleados para sistematizar los procesos de
tutoria desde la virtualidad, a raiz de las medidas de aislamiento social. La experiencia
se analiza tomando en cuenta cinco aspectos centrales: 1) disposiciones instituciona-
les para la tutoria en la virtualidad, 2) trabajo colaborativo docente, 3) materiales de
apoyo para el seguimiento tutorial virtual, 4) acompafiamiento al alumnado a través de
Microsoft Teams y 5) evaluacion de la accién tutorial en la virtualidad. Asimismo, se
analizan los resultados de esta experiencia, recolectados a través de un censo en el que
participaron estudiantes de licenciatura usuarios del programa en tiempos de pande-
mia. Los hallazgos muestran cambios en la practica tutorial en este periodo y resaltan
su valor como un espacio para la atencién de las necesidades académicas y personales
del estudiantado, asimismo, se introduce a la discusién sobre la factibilidad de nue-
vas lineas de accién para la diversificacion de esta estrategia a partir de la integra-
cién permanente de los medios virtuales a las modalidades de atencién ya existentes.

“Correspondencia: Sandra Sunza-Chan (S. Sunza-Chan).
https://orcid.org/0000-0003-1964-8571 (ssunza@correo.uady.mx).
https://orcid.org/0000-0003-3917-9098 (a15000825@alumnos.uady.mx).

https://doi.org/10.21703/rexe.v22i50.1729 ISSN en linea 0718-5162
317



318

S. Sunza-Chan y M. Sansores-Sabido REXE 22(50) (2023), 317-335

Palabras clave: Sistema Tutorial, Tutor, Universidad, Educacién virtual, COVID-19.

Virtual academic tutoring in times of COVID-19: experiences of
transformation at the higher education level

ABSTRACT

The temporary closure of schools associated with COVID-19 has led to the transfor-
mation of the substantive functions of universities, including tutoring for academic
support and encouraging teachers to make use of various virtual media to provide
continuity to the student support processes during the so-called emergency educa-
tion. The objective of this paper is to document the experiences about the changes
in the tutorial task in a public university in the southeast of Mexico, as well as the
strategies and resources used to systematize the tutorial processes in the virtuality
because of the social isolation measures. The experience is analyzed taking into con-
sideration five central aspects: 1) institutional dispositions for virtual tutoring; 2) tea-
chers' collaborative work; 3) support materials for virtual tutorial follow-up; 4) stu-
dent support through Microsoft Teams; and 5) evaluation of virtual tutorial action.
Likewise, the results of this experience, collected through a census in which under-
graduate students who used the program during the pandemic period participated,
are analyzed. The findings indicate changes in the tutorial practice during this pe-
riod and highlight its value as a space for the attention of the academic and personal
needs of the student body. In addition, a discussion is introduced on the feasibility
of new lines of action for the diversification of this strategy based on the permanent
integration of virtual environments into the already existing modalities of attention.

Key words: Tutorial System, Tutor, University, Virtual Education, COVID-19.

1. Introduccion

De acuerdo con Erades y Morales (2020), el virus COVID-19 fue detectado a finales de
diciembre de 2019, en China; no obstante, fue hasta el 11 de marzo de 2020 cuando la Organi-
zacién Mundial de la Salud (OMS) lo declar6 una pandemia. Entonces, debido a la creciente
expansion del virus, se empezé a generar la necesidad de implementar medidas sanitarias que
previnieran una mayor y mds rapida propagacion, teniendo “repercusiones de peso econé-
micas, sociales, culturales, educativas y psicoldgicas a costa de preservar el derecho a la vida”
(Umana, 2020, p. 38).

En México, como en mayor parte de los paises de América Latina, las medidas de ais-
lamiento social producto del COVID-19, derivaron en el cierre de las universidades en el
periodo comprendido entre marzo y abril de 2020; Schmelkes (2020) plantea que, para la
fecha antes mencionada, se volvié una disposicidn obligatoria la suspensién de actividades
no esenciales, englobando entre ellas las educativas. Esta suspensién acarreé consigo una
tranformacién de raiz en el modo de conceptualizar e implementar los procesos educativos,
pues planted escenarios para los que ninguno de los agentes involucrados en este ambito se
encontraba preparado. De acuerdo con el Informe COVID-19 de CEPAL-UNESCO (Comi
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sién Econdmica para América Latina y el Caribe y la Oficina Regional de Educacién para
América Latina y el Caribe, de la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura) (2020), la pandemia plante6 importantes retos para los sistemas educa-
tivos y sociales de los paises de América Latina, en cuyo abordaje deben articularse diversos
subsistemas. Esto conlleva la necesidad de hacer un replanteamiento de las finalidades de la
educacidn con respecto a la vida y la dignidad humana, al tiempo que pone a prueba la capa-
cidad de recuperacion de los sistemas educativos nacionales.

En el caso de la educacidn superior en el sureste mexicano, el lapso comprendido entre el
inicio de las medidas de aislamiento social y la vuelta a la presencialidad condujo a una fuerte
transformacién en sus funciones sustantivas, entre ellas, la acciéon tutorial. Al respecto, es im-
portante enfatizar que desde épocas previas a la pandemia, el acompafiamiento académico al
estudiantado en el nivel superior, a través de los programas de tutoria, se habia convertido en
una de las funciones sustantivas del profesorado universitario, actuando como red de detec-
cién de necesidades y canal de enlace con instancias especializadas ante los riesgos presentes
en los estudiantes, a fin de potencializar las competencias que forman parte de los procesos
formativos de los planes de estudio (Ceniz et al., 2020; Parra et al., 2018; Yon y Hernéndez,
2019).

Desde la expansion de los sistemas de tutoria en la educacion superior mexicana en fun-
cién de las recomendaciones de la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacién Superior, en Romo (2002), estos han sido considerados como mecanismos cuyo
principal objetivo esta enfocado en incidir en las problematicas ligadas a la desercién escolar
y el rezago educativo (De la Cruz, 2018). Sin embargo, durante la etapa de aislamiento so-
cial, este servicio de apoyo al alumnado se vio sujeto a importantes retos, que derivaron en
fuertes cambios en distintos aspectos de su puesta en préactica (Hernandez et al., 2021; Yucra,
2021). Al respecto, se considera relevante documentar estas experiencias, para lo cual se han
tomado en cuenta los procesos y estrategias implementados para sistematizar el traslado de
las tutorias, de la presencialidad a modalidades basadas en lo virtual. Asimismo, se pretende
mostrar los resultados obtenidos a partir de estas transformaciones, desde la perspectiva de
los estudiantes, con el objetivo de profundizar en el andlisis de estas practicas e identificar
lineas de accién en el futuro inmediato, ante el panorama emergente de la nueva normalidad.

2. Antecedentes teodricos

2.1 Aspectos generales de la tutoria de acompanamiento académico desde la virtualidad
en tiempos de pandemia

El concepto de tutoria virtual hace referencia al proceso en que el profesor que funge
como tutor acompaiia al estudiante durante el trayecto formativo de un programa disefiado
para ser implementado en un entorno virtual, por ende, su éxito se encuentra ligado al grado
en el que ambos actores educativos se encuentran familiarizados con los entornos virtuales
(Velasquez, 2020).

A diferencia de esto, las tutorias de acompafiamiento académico en educacion superior,
que, desde su origen fueron concebidas para desarrollarse principalmente en entornos pre-
senciales, requirieron ser trasladadas a un contexto virtual debido a las implicaciones de la
pandemia de COVID-19. En este sentido, no se les puede denominar directamente como
tutorias virtuales, sino como tutorias de acompanamiento académico e institucional que se
desarrollaron con el apoyo de medios virtuales, las cuales estaban enmarcadas en procesos de
lo que se ha conceptualizado como educacién remota de emergencia.
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De acuerdo con Cabeza et al. (2021), el servicio de tutoria en este periodo critico se realizé
a partir de la utilizacién de recursos tecnolégicos que se encuentran disponibles en la virtua-
lidad de modo generalizado y gratuito o aquellos adquiridos por las instituciones especifica-
mente para atender la situacién emergente, siendo algunos ejemplos la plataforma Moodle y
el Microsoft Teams; estos recursos han permitido la continuidad de la comunicacién entre el
estudiante y el profesor-tutor pese a la situacién de aislamiento social.

Entonces, la tutoria de acompanamiento en tiempos de pandemia se define como aquel
proceso de asistencia tanto académica como institucional que realiza el profesor-tutor con la
finalidad de apoyar y orientar al estudiantado durante su trayecto formativo universitario, la
cual se lleva a cabo por diversos medios que no implican presencialidad.

Por su parte, Diaz (2021) plantea que, la atencidn tutorial en tiempos de pandemia consis-
te en brindar acompafamiento al alumnado en las diferentes dreas de su vida: personal, aca-
démica, profesional y social. Incluso, este autor enfatiza en que, la necesidad de las tutorias ha
aumentado con la pandemia; el motivo de lo anterior radica en lo emergente de los procesos
y actividades académicas, ya que, al migrar de la presencialidad a los entornos virtuales, los
estudiantes requieren de un orientador, un tutor que los guie en estos tiempos de incertidum-
bre, estrés y miedo. En este mismo sentido, Ortega et al. (2021) coinciden en que, si bien el
eje central de la tutoria es el desarrollo integral del estudiantado, en tiempo de pandemia esto
adquiere aiin mas sentido, debido a la presencia de dificultades u obstaculos adicionales que
originan situaciones de riesgo.

2.2 Relevancia de las tutorias ante el panorama de educacion virtual

Al presentarse el COVID-19 y procurar un distanciamiento social entre los agentes edu-
cativos, las universidades suspendieron las tutorias presenciales y, en un intento de mantener
vivo el vinculo entre tutor-tutorado, se trasladaron a la virtualidad (Diaz, 2021). El mismo
autor recalca que, el contexto actual es dificil para el estudiantado, por lo que, resulta im-
prescindible para ellos contar con un tutor que sirva de guia en su proyecto formativo uni-
versitario en tiempos de pandemia; para lograrlo, los recursos tecnolégicos como Google
Meet, Teams o incluso, las redes sociales (Facebook, WhatsApp, entre otras), han cobrado
relevancia al permitir la comunicacién entre tutor-tutorado.

De forma similar, Pérez et al. (2020) argumentan que, debido al escenario actual de pan-
demia, las universidades y la tutoria que brindan al estudiantado, ha cobrado una especial
importancia hoy mds que nunca, especialmente, aquellas tutorias que utilizan las nuevas
tecnologias.

En concordancia con esto, puede afirmarse que la situacién de emergencia sanitaria y
las medidas de aislamiento social establecidas tuvieron fuertes implicaciones en todas las
esferas sociales. Especificamente en el ambito educativo, a las problemadticas ya existentes en
épocas anteriores, se sumaron las consecuencias socioecondmicas derivadas de la pandemia,
las dificultades de acceso a las tecnologias, las condiciones desiguales de conectividad, las
dificultades en el proceso de aprendizaje a distancia, la ruptura de redes de apoyo debido al
distanciamiento social, entre otras.

Estos datos coinciden con los planteamientos de la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO] (2021), descritos en su informe de con-
tinuidad educativa y evaluacién en América Latina y el Caribe, pues se afirma la posibilidad
de efectos duraderos de la pandemia en términos de abandono escolar, pérdida de aprendi-
zajes y la proliferacion de inequidades en los logros de aprendizaje. Adicionalmente, se hace
alusidn a fuertes impactos en los aspectos relativos a la la salud mental, asi como al impacto
econdmico implicito para los centros educativos.
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La consideracion de estas circunstancias es clave en la comprension de la situacion del es-
tudiantado durante el periodo de pandemia y de adaptacién a la nueva normalidad, al tiempo
que reafirma la relevancia de la accion tutorial, puesto que esta estrategia provee un espacio
que permite “dar un seguimiento cualitativo a las situaciones por las que atraviesen los alum-
nos, que les puedan impedir concluir satisfactoriamente sus estudios” (Lépez, 2022, p. 114).
En adicién, Hernandez y Pérez (2021) sefialan que, un factor que incide de forma directa en
el estado animico de estudiantes universitarios es el confinamiento producto de la pandemia
y sus efectos adn presentes en la nueva normalidad, por lo que, resulta indispensable “poner a
su alcance acciones y herramientas que incidan positivamente en su desempeio y fortalezcan
sus potencialidades” (pérr. 1).

Todas estas afirmaciones son reiterativas de la relevancia de contar con mecanismos al-
ternativos e innovadores que permitan dar continuidad al seguimiento académico del alum-
nado, tanto en el periodo de distanciamiento social como en el retorno a las aulas presencia-
les y en periodos posteriores, de cara a la nueva normalidad. Ante esto, resulta importante
documentar las experiencias de diversos agentes implicados en el proceso tutorial, a fin de
conocer la efectividad de las acciones implementadas en contextos especificos, de modo que
se profundice en la reflexién en torno a los cambios y retos presentes, de tal forma que esto
sea un punto de partida para planificar los procesos de mejora de los programas de tutoria,
en las instituciones de educacién superior.

2.3 Perspectiva de agentes educativos universitarios ante la funcion tutorial desde la
virtualidad en tiempos de COVID-19

En los dltimos meses, el interés por investigar las repercusiones generadas por la situa-
cién de emergencia sanitaria por COVID-19 en distintos dmbitos ha aumentado. A la fecha,
existen diversos resultados de investigacién que dan cuenta de las transformaciones en el
ambito educativo generadas a raiz del aislamiento social, del retorno a la presencialidad y de
la adaptacion a la nueva normalidad; en el caso de la tutoria, se han encontrado articulos re-
lacionados con la perspectiva de diferentes agentes educativos universitarios, entre los cuales
destacan profesores y estudiantes. A continuacién, se resumen algunos de los hallazgos mds
importantes.

En un primer momento, se ha identificado que, desde la perspectiva del profesorado, la
modalidad de tutoria implementada durante la pandemia impacta de forma positiva en la
participacién de los tutorados y es que, segtin los resultados expuestos por Hernandez y Pérez
(2021), el estudiantado asiste con mayor regularidad a las sesiones. También, dichos autores
destacan que, las tematicas que se han abordado en las reuniones de tutoria durante la pande-
mia pertenecen, preferentemente, a cuestiones académicas; no obstante, en menor medida,
se han abordado tematicas de caracter emocional.

A diferencia de lo anterior, hallazgos de Méndez (2021) afirman que, en las tutorias que
se han realizado de forma remota a partir de la pandemia, los objetivos establecidos en el
programa de tutoria y que fomentan la formacién integral del alumnado, han sido atendidos
de manera minoritaria, puesto que adquirié mayor prioridad la atencién de las dificultades
emocionales derivadas del estado de contingencia.

Por otro lado, desde la perspectiva de los estudiantes se demuestra que, de acuerdo con
los resultados encontrados por Ojeda et al. (2020), poco mas del 50% de los estudiantes opi-
nan que la tutoria desde la virtualidad les ha permitido mantener una comunicacién con su
tutor(a) durante estos tiempos de pandemia; lo que quiere decir que, la otra mitad, expone es-
tar en desacuerdo con lo anterior, demostrando un érea de mejora en la comunicacién entre
tutores y tutorados. En la misma linea, se ha encontrado que, para los estudiantes, la tutoria
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realizada a través de WhatsApp contribuye de manera mas significativa, en comparacién con
otros recursos, a la relaciéon que tiene el educando con los maestros (Pérez et al., 2020). De
modo que, los mismos autores afirman que la satisfaccién de los estudiantes en las tutorias
cara a cara y en las que se realizaron a través de aplicaciones como WhatsApp fue elevada de
modo similar.

Con la informacion presentada en estos apartados, es significativo resaltar que la literatu-
ra actual acerca de la accién tutorial en tiempos de pandemia se encuentra en actualizacion
constante; ante esto, existe la necesidad de indagar mds en la perspectiva de los agentes edu-
cativos en relacion con las tutorias brindadas durante el periodo de confinamiento, especifi-
camente, conocer la perspectiva del alumnado, de modo que se identifiquen lineas de accion
para continuar aprovechando los beneficios de la tutoria desde la virtualidad, aun cuando
actualmente se haya retornado a las aulas de modo presencial.

En relacién con lo anterior, Martinez et al. (2016) exponen que, independientemente de
la modalidad educativa bajo la cual se realicen las tutorias, el factor de la calidad con que se
brindan en el contexto universitario va a depender de la forma en la que se realiza el proceso
de acompanamiento. Adicionalmente, Calderén et al. (2021) enfatizan la relevancia de contar
con un plan de accién tutorial en el que se visualicen acciones sistemédticas que estén adap-
tadas a las necesidades del estudiantado, de modo que esta funcién de desarrolle de modo
pertinente y eficiente, buscando el mayor beneficio posible para los usuarios.

3. Descripcion de la experiencia y sus resultados

La Facultad de Educacién de la Universidad Auténoma de Yucatidn (UADY), es la institu-
cion educativa en la que se centra esta experiencia. En ella se imparten programas de estudio
enfocados en la formacion de profesionales en las dreas de docencia, curriculo, orientacion
educativa, administracién educativa y ensefianza del idioma inglés. Cuenta con un programa
de tutoria con aproximadamente 20 afios de funcionamiento, en el que colaboran alrededor
de 50 profesores, que atienden al 100% de la matricula de licenciatura; su accién de acompa-
flamiento abarca aspectos de los ambitos académico, administrativo, profesional y personal,
de las diferentes etapas del trayecto universitario.

La situacién de emergencia sanitaria fue un suceso repentino, no normativo, que repre-
sent6 importantes retos para la accion tutorial, en lo referente a mantener el contacto con
los estudiantes, dar continuidad al seguimiento de sus trayectorias escolares, identificar y
abordar factores de riesgo de diversas indoles que, aunque ya existian, se agravaron con la
aparicién de la pandemia. La complejidad de las funciones del programa de tutoria, aunada
a la incertidumbre de cdmo trasladarla a entornos basados en la virtualidad y la inseguridad
ante los retos del uso de las nuevas tecnologias que se manifestd entre el profesorado a cargo
fueron algunos de los obstdculos que se enfrentaron en esta etapa.

3.1 Descripcion de la experiencia

En funcién de lo anterior, desde la coordinacion del programa de tutoria, se disefiaron
planes de accion tutorial para cada uno de los periodos que abarcé el aislamiento social y el
cierre temporal de las instalaciones fisicas, entre marzo de 2020 y diciembre de 2021; tales
planes tomaron en consideracion los lineamientos institucionales que la universidad emiti6
en respuesta a la emergencia sanitaria, asf como las necesidades expresadas por el profesora-
do tutor y por los estudiantes ante la realidad social y educativa que se vivia.
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Todas las estrategias y acciones llevadas a cabo como parte de los planes de accién tuto-
rial se documentaron, a través de informes, minutas de reuniones y registros de evidencias
fotograficas, integrando un cimulo de datos de importante valor para el andlisis y la reflexién
en torno a esta experiencia tnica, por el momento histérico en que se desarrollé. Adicio-
nalmente, para complementar los datos para la descripcién de esta experiencia, se decidié
administrar un cuestionario a todos los estudiantes que recibieron acompafiamiento tutorial
en este periodo, con el objetivo de aportar informacién sobre sus percepciones en torno a las
transformaciones de la tutoria durante el confinamiento, asi como su satisfaccién en torno al
servicio recibido.

En funcién de las ideas anteriormente expuestas puede afirmarse que la transformacion
de la préctica tutorial se dio de manera emergente y abarcé los aspectos que pueden visuali-
zarse en la figura 1 y que se describen a continuacién, cuyo objetivo central fue dar continui-
dad al acompafiamiento del estudiantado de modo planificado y pertinente, incidiendo en los
factores de riesgo que surgieron durante el confinamiento y las primeras etapas del regreso a
la presencialidad, considerando las caracteristicas de la nueva normalidad.

Figura 1

Aspectos de la experiencia de transformacion de la accién tutorial

Lineamientos
institucionales

Trabajo
colaborativo
docente

Evaluacion dela
accion tutorial

Transformacion
de la accion
tutorial

Materiales de
apoyo para el
seguimiento
tutorial

Acompariamiento
individual y grupal
al alumnado

Fuente: Elaboracién propia.

Esta experiencia toma en cuenta, en primer lugar, la respuesta oportuna de la UADY,
institucién en la que se centra este trabajo, la cual, en las primeras semanas de confinamiento
emitié de modo oficial el documento dirigido a los responsables del Programa de Tutoria en
cada una de sus dependencias, asi como a todos los integrantes de la plantilla de profesores
tutores, el cual se denomind “Recomendaciones para la tutoria en la virtualidad” en el que
se describian de modo puntual las pautas para la planeacion y desarrollo de las sesiones de
acompafiamiento académico, asi como los medios oficiales para llevarlas a cabo. Entre el
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contenido més relevante de estos lineamientos, se hizo énfasis en verificar las posibilidades
de conexidn de los estudiantes asignados, fortalecer las competencias comunicativas toman-
do en consideracidn el entorno virtual y reforzar los aspectos éticos para la construccién de
ambientes de confianza para la expresion de los estudiantes.

En segundo lugar, el trabajo colaborativo entre docentes fue un eje importante en la trans-
formacion de la accidn tutorial durante el periodo de pandemia. Este se cristaliz6 en reunio-
nes continuas llevadas a cabo a través de la herramienta Microsoft Teams, las cuales se pla-
nificaron tomando como punto de partida los procesos de evaluaciéon continua del Programa
de Tutorfa, las necesidades expresadas por el estudiantado a lo largo de sus sesiones y las
inquietudes que el profesorado manifestd. Al respecto, es indispensable sefialar que estas in-
tervenciones se basaron en los principios de la practica reflexiva como punto de partida para
la mejora docente (Black y Plowright, 2010; Forde, 2011; Perrenoud, 2004) especificamente
en el rol tutorial.

Los encuentros se llevaron a cabo de modo virtual utilizando la herramienta ya sefialada
y la estructura base incluy6 espacios para que los profesores participantes pudieran hacer re-
flexiones sobre su propia practica en torno a la tutorfa, expresar inquietudes, retos y propues-
tas de mejora en un clima de confianza y apoyo mutuo, asi como secciones en las que se les
socializaron estrategias de mejora continua dirigidas a la transformacién de su rol, en funcién
de la modalidad virtual, asi como de las necesidades académicas y personales del alumnado
a su cargo. En estas reuniones se incluyeron procesos para recolectar ideas, experiencias,
inquietudes y propuestas de mejora, asi como para la evaluacion de estas intervenciones.

Como tercer elemento a enfatizar dentro de esta experiencia, es necesario sefalar que a
partir de los resultados de las reuniones de trabajo colaborativo entre el profesorado tutor,
se llevé a cabo, el disefio y socializacién de materiales de apoyo para el seguimiento tutorial
virtual. Entre las herramientas que se desarrollaron se encontré una guia de tematicas a abor-
dar en las sesiones con los estudiantes, integrando las necesidades més relevantes de las fases
de induccidn, transito y egreso de la trayectoria escolar, a fin de evitar que las tutorias sean
percibidas por los estudiantes como algo rutinario y para fortalecer su pertinencia ante los
retos presentes en esta etapa.

Asimismo, se concretaron materiales informativos enfocados en la actualizaciéon de los
docentes a cargo de la funcidn tutorial con respecto a los procesos para referir a estudiantes
en riesgo a los servicios de apoyo especializado. En este sentido, se integré informacién util
para la identificacién de los principales indicios de riesgo emocional, tomando como punto
de partida el Modelo de Asuncién de Riesgo y la intervencion de primera instancia (Slaikeu,
1996) asi como un directorio de los servicios internos y externos a la universidad a los que los
estudiantes pueden ser canalizados a través de la tutoria.

Con respecto al cuarto aspecto en el que se centra esta experiencia, es decir, el acom-
panamiento directo al alumnado, puede senalarse que la atencion se llevo a cabo en una
modalidad individualizada principalmente, aunque se complementé6 con sesiones grupales
en funcién de necesidades colectivas. Todas las tutorias del periodo que se documenta en
este trabajo fueron implementadas de modo virtual, a través de Microsoft Teams. A partir de
un calendario comun, el cuerpo docente asignado a esta funcién acord¢6 directamente con el
alumnado sus posibilidades de conexién, programo las sesiones con estudiantes asignados
y enfocé la accién tutorial en conocer las circunstancias académicas, familiares, de salud,
emocionales, econdémicas, por mencionar algunas, en las que se enmarcé la experiencia estu-
diantil en esa etapa. A partir de las herramientas y estrategias que les fueron proporcionadas,
asi como de otras desarrolladas por los propios tutores, se enfocaron en dar seguimiento a las
trayectorias escolares, al tiempo de detectaban situaciones de riesgo y actuaban como enlace
entre los estudiantes y las instancias correspondientes.
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Por tltimo, es indispensable senalar que se identificé la necesidad de documentar y pro-
fundizar en la comprensién del alcance de la accién tutorial en este periodo, tomando en con-
sideracidn la perspectiva de los estudiantes. De este modo, adicionalmente a la evaluacion de
la satisfaccion con el Programa de Tutoria, que se lleva a cabo de modo anual, se desarroll6 un
instrumento especificamente para este proposito, el cual fue administrado a manera de censo
a todos los estudiantes usuarios de este programa durante el periodo que abarca el presente
trabajo, los principales resultados se describen en el siguiente apartado y son ilustrativos de
lo ocurrido a raiz de la experiencia que se pretende documentar.

3.2 Resultados de la experiencia

El andlisis de los resultados de esta experiencia se llev6 a cabo mediante un censo entre
estudiantes usuarios del programa. Para esto se conté con un total de 202 participantes, de
los cuales el 31.7% (64) son hombres y el 68.3% (138) mujeres, las edades oscilaron entre 18 y
32 afios, siendo 20 y 21 las edades mds frecuentes (ver tabla 1).

Tabla 1
Edades de los estudiantes encuestados.

Edad Frecuencia Porcentaje
18 27 13.4 %
19 38 18.8 %
20 39 19.3 %
21 39 19.3 %
22 29 14.3 %
23 15 7.4 %
24 4 2.0 %
25 4 2.0%
26 3 1.5%
27 2 1.0%
28 1 0.5 %
32 1 0.5 %

202 100 %

Los datos se recolectaron mediante el cuestionario denominado “Andlisis de la tutoria de
acompafiamiento académico en tiempos de aislamiento social por COVID-19’, que fue cons-
truido ad hoc para esta investigacién. Este consta de un apartado de datos generales y cinco
dimensiones de analisis, las cuales se describen en la siguiente tabla de especificaciones.

Las dimensiones del cuestionario fueron constituidas a partir de la revisién de la litera-
tura emergente que sali6 a la luz durante la primera etapa del cierre de las escuelas derivado
de la pandemia por COVID-19; para tal efecto, se realizé un andlisis de los aspectos mds
sefalados entre las investigaciones que surgieron en los primeros 6 meses de la pandemia
por COVID-19, a partir de lo cual, fueron seleccionadas y definidas las dimensiones que
se presentan en la tabla de especificaciones, a través del consenso de un grupo que incluyé
investigadores, profesores tutores y coordinadores de tutoria. El instrumento fue validado a
través de un juicio en el que participaron 5 expertos en el campo de la educacion, la funcién
tutorial y la medicidn, sus observaciones y recomendaciones fueron incorporadas a la versién
final del instrumento.
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Especificaciones del cuestionario “Andlisis de la tutoria de acompariamiento académico en
tiempos de aislamiento social por COVID-19”

Dimensiones

Descripcién

Reactivos

1. Modificaciones en el rol
del tutor

Cambios percibidos por los estudiantes en el ejerci-
cio de las funciones bésicas del profesorado tutor en
un contexto virtual con respecto a etapas previas.

Seccién 2
Reactivos 1-9

2. Estrategias empleadas en
las tutorias en la virtualidad

Estrategias predominantes de acompafamiento tu-
torial identificadas por el alumnado en la virtualidad.

Seccién 3
Reactivos 10-14

3. Herramientas para el de-
sarrollo de las tutorias en la
virtualidad

Medios virtuales a través de los cuales se desarro-
llaron las sesiones de tutoria en el periodo de aisla-
miento social por COVID-19

Seccién 4
Reactivos 14-21

4. Obstéculos percibidos en
las tutorias en la virtualidad

Elementos que dificultaron el desarrollo de las sesio-
nes de tutoria de acompafiamiento académico en la
virtualidad.

Seccién 5
Reactivos 22-28

5. Problematicas abordadas
en las tutorias desde la vir-

Necesidades que los estudiantes refirieron haber tra-

Seccién 6
Reactivos 29-36

bajado en las sesiones de tutoria virtual.

tualidad.
Fuente: Elaboracién Propia.

Cabe senialar que, a raiz de la actualidad del tema no se encontraron instrumentos simi-
lares previamente validados y publicados, por lo cual se consider6 dar prioridad a la validez
de contenido derivada del método antes sefialado, tomando en consideracion las recomen-
daciones de Escobar y Cuervo (2008), por lo que los jueces se enfocaron en los elementos de
claridad, coherencia, relevancia y suficiencia de los reactivos y dimensiones; cada una de las
recomendaciones de los jueces fue analizada, incorporando su valoracién y sugerencias a la
versidn final del instrumento. Es importante aclarar que, debido al propésito para el cual fue
construido el instrumento, que se centrd en el andlisis de la experiencia y en la descripcion de
las percepciones de los estudiantes de un momento y contexto especificos, no se incluyeron
procesos adicionales de validacion, por lo que esta seria una tarea pendiente en caso de bus-
car replicar el estudio bajo otras circunstancias.

3.2.1 Modificaciones al rol del tutor

En esta primera dimensidn, se indagé sobre la percepcidn de los alumnos participantes
con respecto a los cambios en las funciones bésicas llevadas a cabo por los profesores tutores
dentro de los procesos de acompanamiento tutorial, con respecto a momentos previos a las
medidas de aislamiento social. Los resultados obtenidos se integran en la tabla 3. Es impor-
tante sefnalar que cada uno de los reactivos hace alusion a funciones ligadas directamente al
rol del tutor y se encuentran alineados a la normativa institucional del contexto en el que se
enmarca el estudio.

Como puede observarse, en varias de las funciones se notan porcentajes significativos de
estudiantes que consideraron que estas acciones se desarrollaron con igual frecuencia que en
etapas previas. No obstante, se identificé un porcentaje alto de estudiantes que percibieron
que sus tutores les proporcionaron de modo maés frecuente informacién académico-adminis-
trativa (42.6%), realizaron mds seguimiento académico de sus trayectorias escolares (39.1%),
monitorearon de modo més seguido su estado de salud mental (34.2%), gestionaron apoyo
con autoridades escolares y otras instancias (29%) y los apoyaron con mayor frecuencia en
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temas de tipo personal y familiar (28.2%). También, hubo un porcentaje importante de estu-
diantes que consideraron que sus tutores realizaron algo mds frecuentemente el monitoreo
de sus condiciones socioeconémicas (27.2), les orientaron en temas de tipo laboral (25.2%) y
monitorearon sus condiciones de salud fisica (23.3).

Tabla 3
Cambios en las acciones llevadas a cabo por los profesores tutores.

Con menos Con igual Algo mds Mucho més
Nunca frecuencia que | frecuencia que | frecuentemente | frecuentemente
uF en la en la que en la que en la
% presencialidad | presencialidad presencialidad presencialidad
’ F F F F
% % % %
Abordaje de aspectos 22 33 57 47 43
ligados a la salud fisica [ 10.9% 16.3% 28.2% 23.3% 21.3%
Abordaje de aspectos 15 17 53 48 69
ligados a la salud men-
tal 7.4% 8.4% 26.2% 23.8% 34.2%
Abordaje de aspectos 30 25 61 55 31
ligados a las condicio- . ) . R .
nes socioeconémicas | 14:9% 12.4% 30.2% 27.2% 15.3%
Establecimiento de 61 34 55 25 27
contacto por iniciativa
del tutor 30.2% 16.8% 27.2% 12.4% 13.4%
Apoyo en temas de 21 31 49 44 57
tipo personal o familiar | 10.4% 15.3% 24.3% 21.8% 28.2%
Seguimiento  acadé- 11 14 54 44 79
mico de la trayectoria
escolar 5.4% 6.9% 26.7% 21.8% 39.1%
Informar sobre aspec- 15 14 45 42 86
tos académico-admi-
nistrativos 7.4% 6.9% 22.3% 20.8% 42.6%
Orientacién en temas 25 19 57 51 50
ligados al campo labo-
ral 12.4% 9.4% 28.2% 25.2% 24.8%
Gestién de apoyos ex- 21 25 51 46 59
ternos 10.4% 12.4% 25.2% 22.8% 29.2%

Fuente: Elaboracién Propia.

Estas cifras muestran aspectos en los que se modificé la labor de los profesores tutores,
puede vislumbrarse que hubo retos afadidos a su labor, a raiz de las condiciones de contin-
gencia sanitaria. De modo general, se pone en evidencia que hubo modificaciones importan-
tes en el quehacer tutorial llevado a cabo en un contexto de aislamiento social, de modo que
los estudiantes perciben aspectos en los que el rol de sus tutores se ajusté en funcién de las
necesidades emergentes.
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3.2.2 Estrategias empleadas en las funciones tutoriales

En segundo lugar, el andlisis se enfocé en identificar los cambios con respecto a las estra-
tegias utilizadas en las tutorias de acompanamiento académico al alumnado desde la virtuali-
dad; es muy relevante hacer énfasis en que la naturaleza repentina del traslado a la virtualidad
de los procesos educativos en las universidades, trajo consigo una incertidumbre generali-
zada con respecto al modo de dar continuidad, tanto a los programas educativos, como a
las actividades complementarias; en el caso de las tutorias de acompafiamiento académico,
pese a quedar muy clara su utilidad y la relevancia de continuar su implementacién, no se
tenia certeza sobre las estrategias mas adecuadas para tal efecto. De modo general, aunque
se percibe que un porcentaje significativo de estudiantes report6 no identificar cambios, el
42.1% senald un incremento en las sesiones de tutoria individual, el 20.8% refirié una mayor
vinculacién con el drea de control escolar y el 20.3% afirmé que se realizé de modo mucho
mas frecuente la vinculacion con la Secretaria Académica, como parte de quehacer tutorial.

Por otro lado, el 43.6% de los estudiantes indic6 que no se desarrollaron tutorias grupa-
les suficientes y el 21.3% sefial6 que no se realizo la canalizacidn a los servicios psicoldgicos
especializados. Estos son aspectos que claramente constituyen dreas de atencion prioritaria
para fortalecer los procesos de apoyo tutorial; llama especialmente la atencién lo referente a
derivar a los estudiantes que lo requieren a los servicios de apoyo disponibles en la universi-
dad, especificamente esto resulta relevante ante la proliferaciéon de problematicas de indole
socioemocional en este periodo y las potenciales consecuencias en la salud mental del estu-
diantado.

3.2.3 Herramientas utilizadas para brindar tutoria en la virtualidad

En tercer lugar, se exploré acerca de los medios a través de los cuales se llevé a cabo el
seguimiento tutorial. Como suceso ligado al periodo de aislamiento social, se detoné la ne-
cesidad de incorporar diversas herramientas y aplicaciones al dmbito educativo, ain sin que
todos los agentes implicados contaran con la habilitacion suficiente. En el caso del quehacer
tutorial, resulté importante conocer cudles fueron los medios mas empleados para el encuen-
tro con los estudiantes, asi se identificé con claridad que las herramientas mas empleadas
fueron el Microsoft Teams y el correo electrénico, ambos medios estin considerados como
canales institucionales de comunicacién por la universidad en la que se enmarca esta investi-
gacion. También destaco el WhatsApp como herramienta utilizada en estas funciones.
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Figura 2

Herramientas para las tutorias virtuales
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Fuente: Elaboracién propia.

Por otra parte, como puede observarse en la figura 2, fue mucho menos frecuente el uso
de otras herramientas similares consideradas en este estudio.

3.2.4 Obstdculos percibidos en la prdctica de las tutorias en la virtualidad

En cuarto lugar, el andlisis de resultados se centr6 en indagar sobre los obstaculos perci-
bidos por los estudiantes en la accidn tutorial en la virtualidad. De los aspectos tomados en
cuenta en el estudio, se pudo notar que la mayoria de los estudiantes participantes no los per-
cibieron como obstdculos que afectaran el desarrollo de las funciones tutoriales. Los aspectos
que fueron menos percibidos como obsticulos para los participantes fueron la habilitacion
tecnoldgica insuficiente de tutores y tutorados y la falta de disponibilidad de tutor.

Figura 3

Obstdculos en la accion tutorial

Falta de disponibilidad del tutor [ NN 1:.90%
Dificultades de organizacion del tiempo en el tutorado _.?0‘%
Dificultades en la organizacié.u del tempo por parte del _ 12.90%
tutor
Habilitacion tecnologica insuficiente en el tutorado _ 7.90%

Habilitacion tecnolégica insuficiente en el tutor - 4%

Dificultades de conectividad a intemet _ 27.70%

Fuente: Elaboracién propia.
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En cuanto a los elementos en los que mds estudiantes coincidieron que fueron osbtéaculos,
resaltan las dificultades de organizacién del tiempo en los tutorados y su falta de disponi-
bilidad, asi como las dificultades de conectividad a Internet. En el primero de los casos, se
puede catalogar como un obstdculo intrinseco a los estudiantes, con un posible vinculo con
el resultado referente al valor que otorgan a las tutorias, mientras que las dificultades de co-
nectividad a internet son un factor externo, que se liga a aspectos de indole socioeconémico
y de acceso a la tecnologia.

3.2.5 Problemdticas abordadas en las sesiones de tutoria en la virtualidad

Para finalizar, se centr6 la atencién de este estudio en las problematicas presentes en el
alumnado que fueron abordadas en las sesiones de tutoria desde la virtualidad, con el objetivo
de comprender mejor la situacién de los estudiantes, asi como los retos enfrentados por los
profesores en el ejercicio de sus funciones tutoriales en este periodo de tiempo.

Figura 4
Problemdticas presentes en el estudiantado

Dificultades economicas derivadas de la pandemia [N 32.2%
Riesgo académico ligado a necesidad de trabajar NN 25.7%
Dificultades en el manejo de emociones ante la. . NG 5. 7%
Dificultades para el aprendizaje virmal G 31 7%
Riesgo académico ligado a habilitacion tecnologica I 13.9%
Disminucién de motivacién académica NI 38.1%
Disminucién de desempeiio académico [N 23.7%
Posibilidad de desercion escolar  INEEGGGEGEEEEEEEEEEGEGE (8.4%

Fuente: Elaboracién propia.

Como puede observarse en la figura, las dificultades ligadas al manejo de emociones ante
la pandemia fueron las mas relevantes, ya que el 38.7% de los estudiantes sefialé que esta fue
una de las temdticas que se abordaron en sus sesiones de tutoria. Asimismo, la disminucion
de la motivacién académica del alumnado resalté entre los resultados, puesto que el 38.1% de
los estudiantes refirié que en las tutorias se trabajé con esta necesidad.

También es relevante mencionar las dificultades econdémicas derivadas de la pandemia y
las dificultades para el aprendizaje virtual como obsticulos importantes que se trabajaron en
las tutorias virtuales, de acuerdo con lo que afirma el 32.2% y el 31.7% de los participantes,
respectivamente.

Estos resultados coinciden con los hallazgos de estudios previos y permiten comprender
de modo més preciso, las necesidades presentes en los estudiantes en el periodo de aislamien-
to social, mientras que muestran la relevancia de la tutoria como un espacio en el que los
estudiantes pudieron expresar sus preocupaciones en torno a tales situaciones.

Para finalizar, es relevante mencionar que el 76% de los estudiantes participantes sefala-
ron estar satisfechos con su experiencia en las tutorias virtuales, lo cual pone de manifiesto
que la virtualidad no afecté la percepcion de los estudiantes con respecto a la contribuciéon de
esta estrategia en su experiencia formativa.
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4. Discusion

En este apartado final se presentan algunas de las conclusiones mds relevantes deriva-
das de la experiencia expuesta en el presente articulo, asimismo, de discuten los principales
hallazgos y reflexiones a la luz de las ideas de otros investigadores que han trabajando en
torno a esta tematica. Asi, los resultados de esta experiencia corroboran la importancia de la
tutoria en el nivel educativo superior como una estrategia de apoyo ante las necesidades del
estudiantado, encontrdndose asi coincidencia con estudios previos (Ceniz et al., 2020; Parra
et al., 2018; Yon y Hernéndez, 2019), lo cual se ha puesto atin més en relieve por los cambios
suscitados en la pandemia. Al respecto, Scorsolini-Comin (2020), sefiala que la experiencia
de la tutoria desde la virtualidad porporciona un espacio importante para el desarrollo de la
identidad profesional, puesto que invita a la escucha permanente del estudiante universita-
rio, promoviendo una educacién integral y mas humanizada, al favorecer el intercambio de
emociones y experiencias.

Al respecto, es necesario enfatizar en que el valor que se le otorga a la tutoria puede variar
de un agente a otro, existiendo diferencias relevantes en cémo es percibida por estudiantes
y profesores, esto coincide con los resultados de diversos estudios enmarcados en el nivel
superior, por ejemplo, Gargallo et al. (2019), Carranza et al. (2020), Klug y Peralta (2019),
Alcivar y Gorozabel (2018). Esto tiene implicaciones directas en el nivel de compromiso de
los actores ligados a la tutoria, lo que puede contribuir a explicar las particularidades en las
que se enmarca esta relacion profesional.

También ha sido posible identificar el rol del tutor como un constructo cambiante que
debe adaptarse a las situaciones emergentes, a fin de mantener su vigencia, pertinencia e
impacto, en funcién de las finalidades planteadas para esta funcién docente. Esto es suma-
mente importante porque lleva a repensar el perfil del tutor en funcién de su sensibilidad
para identificar las necesidades prioritarias en el alumnado y sus competencias profesionales
para adaptar su accion a las circunstancias imperantes. Adicionalmente, se debe mencionar
que, lo anterior guarda relacién con las ideas de Carmo y Padua (2019), quienes sefialan que
el traslado de la tutorfa presencial a la virtual otorga al docente un papel primordial, al ser
quien acompafa, orienta, motiva y evalta a los estudiantes en sus actividades académicas.

Por otro lado, pudo notarse que hubo cambios importantes en las estrategias y medios
empleados para dar continuidad al acompanamiento tutorial de los estudiantes en la situa-
cién de confinamiento, sin que esto afectara los objetivos centrales y la esencia de esta labor.
Estos resultados coinciden con las ideas de Diaz (2021), quien sefiala que, en este panorama
adverso, era relevante que los estudiantes contaran con el apoyo de su tutor, por lo cual fue
indispensable para las instituciones educativas extender el uso de herramientas de colabo-
racién como ZOOM, Google Meet y Microsoft Teams, asi como también las redes sociales
como Facebook o Whatsapp.

Complementando estas ideas, Martinez et al. (2016), sefialan que no es tan importante la
modalidad sino el nivel de compromiso de los agentes implicados en esta funcién. Entonces,
la relevancia de lo previo radica en poner de manifiesto que la tutoria es una funcién flexible
y con potencial de ser adaptada a los cambios, lo cual dependerd directamente de los com-
promisos institucionales, de la disposicion de los tutores y del interés de los estudiantes ante
este servicio.

Con respecto a las problemdticas abordadas en las sesiones de tutoria en esta etapa, los
resultados muestran que el abanico de necesidades presentes en el alumnado en esta etapa
de pandemia se diversific6, anadiento a la labor tutorial nuevos retos; la concordancia con
los hallazgos de la UNESCO (2021) y de la CEPAL-UNESCO (2020), discutidos previamente
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es claramente perceptible. En la misma linea, se puede sefialar que poner de manifiesto las
problemaéticas sobre las que los estudiantes buscan apoyo a través de las sesiones de tutoria,
permite entender mejor los retos que enfrenta el profesorado que desempena esta funcion,
asi como las necesidades de capacitacion continua para desempeniar este rol.

De modo adicional, los resultados de la satisfaccién manifestada por los estudiantes ante
las tutorias de acompanamiento académico en la virtualidad abren el panorama sobre el po-
tencial que existe para incorporar elementos nuevos al trabajo ya existente, de modo que se
permita una diversificacion de las estrategias y medios, afiadiendo a las tutorias un caracter
innovador, acorde a los cambios de las comunidades educativas actuales. Algunos estudios
recientes han confirmado el nivel de aceptacién de este tipo de tutoria en la época de confina-
miento y ante la nueva normalidad, por ejemplo, Guzman et al. (2021), Arakaki et al. (2020),
Alcocer et al. (2021) y Calderén et al. (2020). Esto va de la mano con lo que afirma Diaz
(2021), con respecto a que, en la realidad contemporanea la tutoria y la tecnologia pueden
combinarse de modo positivo para la atencion a los estudiantes; es decir, no se trata de una
nueva tutoria, sino de la incorporacién innovadora de medios tecnoldgicos que coadyuven a
alcanzar los fines esenciales de la prictica tutorial.

Por dltimo, es muy relevante sefalar que este estudio integra la perspectiva de uno de los
agentes mas importantes en la relacién tutorial, sin embargo, queda sobre la mesa la nece-
sidad de indagar en el punto de vista del profesorado, de modo que la ecuacién quede mds
completa. Por otro lado, los resultados de este estudio dejan ver parcialmente algunas de las
necesidades prioritarias de los estudiantes durante el periodo de confinamiento y cémo la tu-
toria fungié como un espacio para tratar asuntos de indole académica y personal; al respecto,
serd importante dar continuidad a esta linea de investigacidn en futuros trabajos en los que se
aborden las problematicas emergentes en las que la tutoria pueda incidir en la nueva norma-
lidad, de modo que se puedan emprender acciones dentro de los planeas de accién tutorial,
con énfasis especial en la habilitacion y actualizacién del profesorado que ejerce esta funcién.
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RESUMEN

La Autoeficacia Docente (AD) continta ganando relevancia debido a su conexién con
factores tales como el buen desempeiio docente y los bajos niveles de burnout. Las
experiencias de ensenanza se consideran una de las principales fuentes de autoeficacia
docente; sin embargo, los profesores en formacién no suelen tener muchas de estas
experiencias aparte de las instancias formales de practica. El propésito de este estudio
fue determinar el impacto que tiene la preparacion y realizacion de una clase en la AD
de un grupo de docentes de inglés en etapa de formacién por medio de la aplicacién
de una encuesta y el andlisis de ensayos reflexivos. Los hallazgos de esta investiga-
cion revelaron que ser parte de una experiencia de ensefianza en el contexto de una
instancia de Aprendizaje-Servicio incrementa los niveles de autoeficacia en sus tres
dimensiones: estrategias de ensefianza, gestion de aula y compromiso de los estudian-
tes. De forma adicional, el andlisis cualitativo muestra cuatro temas recurrentes en las
reflexiones: el uso de video como apoyo a la reflexién, la promocién de la interaccién,
el manejo de curso y las emociones sentidas al ensefiar.
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The impact of a teaching experience on the self-efficacy of preser-
vice EFL teachers

ABSTRACT

Teacher Self-Efficacy (TSE) continues to gain relevance due to its connection with
factors such as good teaching performance and low levels of burnout. Teaching expe-
riences are considered one of the main sources of AD; however, pre-service teachers
do not usually have many of these experiences apart from formal practicum instances.
The purpose of this study was to determine the impact of preparing and conduct-
ing a class on a group of preservice EFL teachers through the use of a survey and the
analysis of reflective essays. The findings of this research revealed that being part of
a teaching experience in the context of a course prior to formal teaching practicums
significantly increased self-efficacy levels in its three dimensions: instructional strate-
gies, classroom management, and student engagement. Additionally, the qualitative
analysis shows four recurrent themes in the reflections: use of video as support for
reflections, promotion of interaction, classroom management, and emotions felt while
teaching.

Keywords: Teaching experience; Professional development; English as a foreign lan-
guage; Undergraduate.

1. Introducciéon

Ensefiar es un trabajo exigente en cualquier parte del mundo, ya que presenta numero-
sos desafios tales como lograr desarrollar el conocimiento del area disciplinar, organizar el
tiempo de forma efectiva y mantener la resiliencia ante los problemas que puedan emerger
(Aguedad y Almeida, 2016). Algunas investigaciones han evidenciado que las dificultades de
la docencia pueden llevar al abandono de la carrera docente antes de cumplir los primeros
cinco anos en el sistema escolar (Dias-Lacy y Guirguis, 2017; Gonzélez-Escobar et al., 2020;
Kelly et al., 2019). El problema de la desercién docente es de vital importancia en Chile, al
ser este uno de los paises con la tasa de abandono docente mas alta del mundo, la cual sigue
aumentando con el paso de los anos (Gaete-Silva et al., 2017). En el caso de los profesores
en formacién de enseflanza de Inglés como Lengua Extranjera (ILE), cuya lengua materna
es distinta a la que ensefan, existen ademas desafios propios de la disciplina. Por ejemplo,
pueden sentirse ansiosos por la competencia lingiiistica que tienen, por la desconexion de
los estudiantes con el idioma y por la presién del gobierno para obtener resultados positivos
respecto a estandares internacionales (Chen y Goh, 2011; Wyatt, 2018). En este contexto, los
programas de formacién docente estan bajo presion para preparar educadores que puedan
enfrentar exitosamente todos estos desafios.

Una posible respuesta a este problema es un concepto conocido como la percepcion de la
Autoeficacia Docente (AD). La autoeficacia se puede definir como el grupo de creencias que
la persona tiene sobre las capacidades que ha desarrollado para lograr una tarea determinada
(Bandura, 1997). Més especificamente, la AD consiste en el conjunto de creencias que tiene
un maestro sobre el impacto de su ensefianza en el aprendizaje de los estudiantes (Clark y
Newsberry, 2018). Segun Zee y Koomen (2016), se ha demostrado que la AD esté correla
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cionada positivamente con variables tales como la capacidad de apoyar efectivamente a los
estudiantes, las practicas docentes exitosas y la satisfaccién laboral. Ademads, se correlaciona
negativamente con factores vinculados al burnout, tales como el estrés y el agobio laboral.

Con base en los hallazgos ya mencionados, se han realizado intervenciones que buscan
impactar positivamente la AD. Entre los resultados de estas intervenciones se ha revelado
que la incorporacién de instancias para desarrollar la AD en programas de formacién de pro-
fesores puede tener un impacto significativo en prevenir la futura desercién docente (Darlin-
g-Hammond, et al.,, 2016), aumentar la motivacion (Alibakshi et al., 2020) y mejorar la calidad
de su ensenanza (Xue, 2022). No obstante, este tipo de investigacion es escasa en el caso de
docentes de inglés como lengua extranjera (ILE) en formacién inicial (Ferndndez-Viciana y
Fernandez-Costales, 2019).

Dado el papel clave de la AD y la falta de estudios con profesores de ILE no nativos (Fer-
nandez-Viciana y Ferndndez-Costales, 2019), el objetivo de esta investigacion fue analizar el
efecto de una experiencia de ensefianza en un contexto de Aprendizaje de Servicio (AS) en el
nivel de autoeficacia de un grupo de profesores de ILE en formacién, quienes ain no realiza-
ban su primera practica docente formal. Esta experiencia consistié en la preparacién de un
taller de inglés para estudiantes de colegios.

2. Antecedentes tedricos
2.1 El rol de la Autoeficacia Docente en el desarrollo docente

El concepto de autoeficacia se remonta a dos propuestas diferentes: la propuesta del locus
de control (Rotter, 1966) y la teoria cognitiva-social de Bandura (1977). Rotter (1966) propuso
que la autoeficacia formaba parte de las expectativas que tiene la gente sobre si los eventos
que ocurren estan determinados por variables externas o internas. En el caso de la AD, los
docentes que atribuyen la responsabilidad de los hechos que ocurren en el aula a factores
como el destino o la suerte estarian desarrollando actitudes en el espectro de un locus de
control externo. Por otro lado, los educadores que atribuyen la responsabilidad de lo que
ocurre en el aula a sus propias actitudes y comportamientos desarrollan un locus de control
interno. Esta dltima vision seria claramente mds beneficiosa tanto para los profesores como
para los estudiantes, ya que es mds probable que el docente muestre iniciativa al entender que
los factores que impactan su enseflanza estan mayoritariamente bajo su control.

Por su parte, la teoria de Bandura (1977) destaca tres dimensiones del aprendizaje social:
la capacidad de aprender a través de procesos indirectos, la capacidad humana para usar
simbolos y los procesos de autorregulacién. En esta teoria, la autoeficacia tiene un papel
destacado, ya que determina el deseo de superar los obstdculos y la resiliencia. Asimismo, el
autor sefiala cuatro fuentes de autoeficacia: experiencias de dominio, experiencias vicarias,
persuasion verbal y estados fisioldgicos y emocionales. Las experiencias de dominio serian
aquellas experiencias directas en las cuales el docente puede ejercer su rol por medio de la
realizacién de actividades pedagogicas en el aula. Segin Clark y Newsberry (2018), una ex-
periencia de dominio para futuros maestros es una oportunidad de ensefianza practica como
por ejemplo la realizacion de clases particulares. Las experiencias vicarias son aquellas que
se obtienen mediante la observacion de las experiencias tanto positivas como negativas de
otros. Por su parte, la persuasion verbal se refiere a los comentarios que realizan personas del
entorno sobre el trabajo que el docente realiza. Finalmente, los estados fisiol6gicos y emo-
cionales se refieren a aquellas sensaciones, tales como la ansiedad o la satisfaccion, las cuales
pueden impulsar a que el docente genere ciertas creencias respecto a su ejercicio docente.
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La autoeficacia docente ha sido estudiada en cuanto a su relacién con otras variables en
diversos estudios. Los estudios empiricos en AD han detectado correlaciones positivas entre
la autoeficacia docente y variables tales como la capacidad para motivar a los estudiantes o
la integracion exitosa de las tecnologias en el aula, ademds de correlaciones negativas hacia
variables tales como el estrés y la ansiedad (Bakar et al., 2018; Ramakrishnan y Salleh, 2018;
Wyatt, 2018). También, existiria una correlacién moderada entre la autoeficacia docente y las
actitudes que se tienen respecto a la educacioén inclusiva (Yada et al., 2022) y un rol clave en la
reduccidén del impacto negativo que suele tener la primera experiencia de ensefianza (Kim y
Cho, 2014). No obstante, estos hallazgos favorables no son del todo consistentes en el caso del
ILE, por ejemplo, la correlacion entre la autoeficacia docente y la competencia lingiiistica ha
mostrado ser tanto estadisticamente significativa (Chacén, 2006), como no serlo (Fernindez-
Viciana y Fernandez-Costales, 2019; Yilmaz, 2011). En cuanto al impacto positivo que se pue-
de lograr sobre la AD por medio de intervenciones, las experiencias practicas de ensefianza
tienden a tener un mayor efecto (Bautista y Boone, 2015; Knoblauch y Chase, 2015; Knoblau-
ch y Woolfolk Hoy, 2008). Sin embargo, no existe un consenso absoluto respecto a cudles son
las mejores experiencias para impactar positivamente la AD de los profesores en formacién.

2.2 Experiencias que impactan la Autoeficacia Docente

Debido al rol clave de la AD, los investigadores han intentado implementar experiencias
educativas que logren incrementar la AD de los docentes en formacidn. Estas investigaciones
se han caracterizado por aplicar cuestionarios antes y después de una intervencién con el fin
de detectar cambios significativos. Las experiencias usualmente investigadas son las instan-
cias de précticas durante la formacion docente de pregrado y la implementacién de experien-
cias didacticas guiadas por metodologias tales como el AS. El impacto de estas experiencias
es de vital importancia, ya que las creencias relacionadas a la autoeficacia son dificiles de
modificar (Bandura, 1997).

Las instancias de practica han mostrado tener un alto impacto en el desarrollo de la AD
en la formacidn inicial docente. Las practicas pueden definirse como instancias formales en
las cuales los profesores en formacién entran a una institucién educativa para ejercer su fu-
tura profesién de manera temporal (Vo et al., 2018). Berg y Smith (2018) examinaron las
creencias previas y posteriores a la practica final en un programa de formacién de docentes
de ensefianza bdsica. Sus resultados indicaron que las creencias de los docentes en formacion
variaron de forma positiva luego de su experiencia docente. Una de las posibles razones que
los investigadores proponen para explicar el cambio es que la practica docente final funciona
como un momento cuspide de aplicacién del aprendizaje obtenido en la universidad y del
andamiaje realizado durante las practicas docentes previas.

En lo que respecto a la formacién de profesores de ILE, Reyes-Cruz (2020) buscé explorar
los cambios en el estado emocional y en el sentido de autoeficacia de profesores de inglés en
formacion durante su préactica docente. Siguiendo un enfoque de investigacion cualitativo,
el investigador realizé entrevistas a diez profesores en formacién, las cuales analizé contras-
tando la informacién dada por los participantes con la documentacién oficial de los cursos
realizados. El investigador descubrié que hubo un incremento gradual de la AD durante las
instancias de préactica ademds de una transformacién de las emociones negativas en positi-
vas. Por lo tanto, existiria una correlacién entre las emociones positivas y la alta AD. Desde
una mirada cuantitativa, Eginli y Solhi (2021) estudiaron los cambios en la AD de 32 profe-
sores de ILE en formacion. Se aplicé la escala Teacher’s Sense of Efficacy Scale (TSES) antes
de que iniciaran la practica y una vez esta fue finalizada con el fin de estimar el impacto que
esta tuvo en los estudiantes. Todas las dimensiones medidas en la escala incrementaron de
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forma estadisticamente significativa alcanzando la autoeficacia respecto la gestion de aula los
resultados més altos, seguidos por la autoeficacia respecto a la implementacion de estrategias
de ensefianza y finalmente la autoeficacia respecto a las capacidades para hacer participar a
los estudiantes.

Estas intervenciones muestran que la participacién en practicas pedagdgicas es clave para
que los profesores en formacién desarrollen su AD. No obstante, investigaciones en el area
de la educacién han revelado que las practicas pedagdgicas suelen presentar desafios dificiles
de abordar por los programas que forman docentes como la tensién entre los conocimientos
pedagdgicos adquiridos en la universidad y los que requiere el sistema escolar (Echeverria,
2010; Herndndez-del Campo et al., 2016), la lentitud y contradiccién de las politicas guber-
namentales con lo que se observa en el aula (Avalos, 2014; Cornejo-Abarca, 2014) y el pobre
desempeiio de los profesores en formacion en los establecimientos educacionales donde rea-
lizan sus practicas (Hirmas y Cortés, 2015). Con el fin de ofrecer una opcién en el desarrollo
de la AD en profesores en formacion con miras a facilitar su paso por las précticas, se han
implementado instancias de ensefianza novedosas tales como las realizadas en el contexto
del AS.

Las actividades de AS también han mostrado tener un impacto positivo en la AD de los
profesores en formacién. El AS puede definirse como una experiencia en la cual el estu-
diante alcanza objetivos de aprendizaje a través de la entrega de un servicio relevante a su
comunidad, la cual le permite reflexionar de su practica al mismo tiempo que beneficiar a las
personas que participan de dicha experiencia (Bernadowski et al., 2013; Salam et al., 2019).
Bernadowski et al. (2013) investigaron las practicas docentes que contribuian de mayor ma-
nera al desarrollo del sentido de la autoeficacia en docentes en formacién en el contexto de
un curso de pregrado. Las actividades analizadas fueron divididas en dos tipos: aquellas que
eran requeridas por el curso y aquellas que eran proyectos voluntarios de AS. Los hallazgos
del estudio revelaron que las actividades relacionadas al AS tuvieron un mayor impacto en la
AD. Por su parte, Gutzweiler et al. (2022) implement? instancias de AS en la carrera de pre-
grado de psicologia, en las cuales los estudiantes tenian que generar experiencias educativas
respecto a la salud mental en colegios de ensefianza primaria y secundaria. Los resultados
fueron positivos ya que los participantes que formaron parte de esta instancia incrementaron
tanto su autoeficacia general como su AD.

Cortés-Seitz (2020) realizé una experiencia de AS con 90 estudiantes de pregrado estu-
diando para llegar a ser profesores de ILE. Luego de un analisis de necesidades con la comu-
nidad respecto al inglés, los estudiantes presentaron la propuesta y desarrollaron sus clases.
Dentro de los resultados positivos, la investigadora destaca la recepcién positiva que tuvo
la actividad por parte de todos los actores involucrados, la conciencia que los profesores en
formacion generaron respecto a la falta de habilidades para ensefiar vocabulario y para el ma-
nejo del tiempo en las actividades. Respecto a este Gltimo punto los profesores en formacion
notaron que algunas veces los tiempos que les daban a los estudiantes para realizar las activi-
dades eran muy extensos mientras que en otros eran demasiado cortos. Otras experiencias de
ensefanza de lenguas extranjeras mediante iniciativas de AS han revelado que los profesores
en formacién participantes aumentan su motivacién por aprender el idioma, desarrollan sus
habilidades interpersonales y su responsabilidad social, incrementan el entendimiento de la
cultura extranjera y mejoran sus habilidades lingiiisticas (Jensen y Howard, 2014; Martinsen
et al., 2010; Simsek, 2020).
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3. Descripcion de la experiencia
3.1 Participantes

Este estudio se llevo a cabo en un programa de pregrado de Pedagogia en Inglés en una
universidad privada chilena. En este programa, 67 profesores en formaciéon de ensefianza de
ILE formaban parte de un curso de didactica de la ensefianza del inglés como lengua extran-
jera. El curso del cual los estudiantes formaban parte se enfocaba en métodos para ensefiar y
aprender inglés como idioma extranjero y en secuencias de planificaciéon de clases. Este curso
se ubicaba en la malla curricular un semestre antes de la primera practica docente. De los 67
futuros docentes, 61 aceptaron ser parte del estudio mediante la firma de un consentimiento
informado. Todos los estudiantes que aceptaron participar del estudio recibieron un pseu-
dénimo con el fin de anonimizarlos en las bases de datos generadas. Dichos pseudénimos
son utilizados posteriormente en el reporte de los hallazgos cualitativos del estudio. A nivel
general los participantes declararon tener poca o nula experiencia docente.

Tabla 1
Experiencia de ensefianza.

Mujer Hombres Total
Nada 10 2 12
Poco 37 10 47

Algo de experiencia

Bastante experiencia

Total 49 12 61
Fuente: Elaboracién propia.

3.2 Diserio del estudio

El presente estudio sigue una metodologia mixta de tipo convergente, la cual considera
la toma de datos de naturaleza tanto cuantitativos como cualitativos con el fin de posterior-
mente compararlos (Creswell y Creswell, 2018). El componente cuantitativo en esta investi-
gacion se presenta como un disefio pre-test y post-test, cuya medicion clave para establecer
la comparacién ocurrié mediante el uso de un cuestionario. Por otra parte, el componente
cualitativo se realizé por medio de un andlisis documental basado en los ensayos reflexivos
escritos por lo docentes en formacion.

3.3 Instrumento

En esta investigacion se emple6 el instrumento “Teacher’s Sense of Efficacy Scale’ (TSES);
(Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy, 2001; Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy, 2007) para
medir la AD. Este instrumento considera la AD como un constructo tridimensional que con-
siste en la autoeficacia en estrategias de enseflanza, en gestién de aula y en promover la par-
ticipacion de los estudiantes. Las tres dimensiones tienen igual ndmero de afirmaciones para
que la persona se evaltie. Cada una de las tres dimensiones se define de la siguiente forma:
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1. Eficacia en estrategias de enseflanza: la capacidad que el docente cree que tiene para
ensenar su disciplina de forma efectiva y generar instancias de evaluacién coherentes
con las clases realizadas.

2. Eficacia en gestion de aula: la capacidad que el docente piensa que tiene para generar
un buen clima de aula.

3. Eficacia en promover la participacion de los estudiantes: la capacidad que siente el
docente que tiene para involucrar y motivar a los estudiantes con la clase que realiza.

La aplicacion del instrumento se realizo6 antes y después de la intervencion. Las preguntas
e interpretacion de las respuestas al instrumento pueden ser consultados en la pagina web de
una de sus autoras: https://anitawoolfolkhoy.com/research/instruments/.

Ademis de contar con las encuestas, con el fin de obtener datos cuantitativos de la expe-
riencia. Los estudiantes redactaron ensayos reflexivos respecto a las fortalezas, debilidades y
formas de mejorar como docentes. La reflexion para los ensayos fue realizada con base en la
grabacion de la clase que realizaron durante la experiencia pedagégica. El uso de videos como
material reflexivo para el docente en formacion ha sido sugerido en estudios empiricos pre-
vios para fomentar el andlisis critico (Karakas y Yiikselir, 2020). Los datos cualitativos fueron
analizados haciendo uso del andlisis teméatico (Braun y Clarke, 2006).

3.4 Procedimiento

Para comenzar, los profesores de ILE en formacién completaron de forma voluntaria la
TSES. Una vez realizado esto, se les explic a los estudiantes la experiencia de AS para la cual
se prepararian: la planificacién y realizacién en grupos de a tres de una clase de 45 minutos
para un grupo de estudiantes de diversos colegios municipales y subvencionados. De esta
manera, los estudiantes tendrian una oportunidad de conectar lo que aprendian en la uni-
versidad con la ayuda social que ofrecerian mediante la ensefianza de inglés. La experiencia
comenzaria al finalizar la unidad del curso de didactica de la ensenianza de ILE vinculada a la
planificacion de clase y el manejo de curso. Durante esta unidad los estudiantes se familiari-
zaron con contenidos tales como planificacién de clases, creacién de actividades de aprendi-
zaje comunicativas para la enseflanza del idioma y técnicas de manejo de curso.

La experiencia AS fue organizada por el docente del curso quien contacté a colegios mu-
nicipales y subvencionados con el fin de ofrecer una oportunidad de aprendizaje de inglés
para sus estudiantes de primero y segundo afo de educaciéon media. La eleccién de curso se
debe a que los docentes en formacién estaban estudiando en un programa de pregrado para
convertirse en profesores de inglés para enseflanza media. Esta oportunidad tomé forma
en un taller de inglés que durd aproximadamente dos meses y ocurria una vez a la semana,
los viernes en la tarde en el campus de la universidad. El taller de primero medio conté con
18 estudiantes y el de segundo medio con 21 estudiantes, los cuales provenian de 4 colegios
distintos. Los criterios dados a los colegios para la seleccion de los estudiantes fueron que es-
tuvieran interesados en desarrollar su inglés y que fueran vulnerables segiin sus registros so-
cioecondmicos. Se considerd importante enfatizar que los estudiantes presentaran un indice
de vulnerabilidad para resaltar el componente de justicia social del AS (Grain y Lund, 2018).

En el taller cada uno de los grupos de estudiantes de profesores en formacién de ILE
implementaba una clase de 45 minutos. Cada viernes se realizaban dos clases para el taller
de primero medio y dos clases para el taller de segundo medio, las cuales eran realizadas por
distintos grupos. Para asegurar que no existiese una superposiciéon de objetivos de aprendi-
zaje o una falta de coherencia durante el taller, se creé un archivo compartido en Drive sobre
el cual los estudiantes trabajaron los objetivos de aprendizaje que desarrollarian con base en
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los Planes y Programas correspondientes a los niveles a ensefar. En clases se les dio la oportu-
nidad de que conversaran y planificaran con tiempo la clase que realizarian con el grupo que
haria clases el mismo dia. Todo este proceso fue monitoreado por el docente del curso quien
ofrecié orientaciones en caso de dudas.

El dia de la actividad los estudiantes grabaron su experiencia educativa para poder utili-
zarla como material de andlisis. La semana posterior a su clase, los estudiantes tenian que ob-
servar su clase y analizarla buscando fortalezas, debilidades y caminos a seguir para mejorar.
Con base en estas notas, los estudiantes escribieron un ensayo reflexivo sobre su experiencia
de forma individual. Una vez todos los participantes realizaron sus clases, se les pidi6 nue-
vamente a los docentes en formacién que completaran la escala TSES para examinar si habia
una diferencia en la percepcién de su autoeficacia. Los datos obtenidos de ambas instancias
en las que se realizé el TSES se tabularon considerando las instrucciones disponibles en el
sitio web de la autora del instrumento y conservando el anonimato de cada participante. A
continuacion, delineamos los pasos seguidos para facilitar la comprensién del proceso:

1. Aplicacién de TSES (pre-test) y firma de consentimiento informado.

2. Creacion de grupos para implementacion de clase en contexto de Aprendizaje Ser-
vicio.

3. Registro en Drive de grupos para determinar el orden para la realizacién de clase.

4. Cada grupo crea los objetivos de aprendizaje para la clase que planificarian e imple-
mentarian tomando en cuenta los Planes y Programas.

5. El docente del curso contacta a colegios y organiza talleres donde los profesores en
formacion implementarian sus clases semanalmente en la universidad.

6. Profesores en formacion implementan sus clases en las fechas determinadas para el
taller de AS y se graban llevando a cabo la clase.

Profesores en formacion ven el video de su clase y escriben ensayo reflexivo.
8. Aplicacién del TSES (post-test).

4. Resultados y discusion
4.1 Resultados y discusion de la Encuesta TSES

Después de codificar la informacién demografica correspondiente al género, edad y ex-
periencia docente de los participantes, se ingresaron los resultados de las aplicaciones de la
escala TSES. Los puntajes se registraron de acuerdo con los tres factores de la escala: eficacia
en las estrategias de ensefianza, eficacia en la gestion del aula y eficacia en la participacién
de los estudiantes. Estos puntajes se sumaron a su vez para obtener el puntaje total de cada
aplicacion.

Con el fin de comparar los resultados de la pre y posprueba, se comenzé por confirmar
el supuesto de normalidad. La Tabla 2 muestra los resultados de las pruebas de normalidad.
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Tabla 2
Pruebas de normalidad.
Kolmogorov-Smirnov
Est Gl Sig.

Pre-eficacia en participacién ,095 61 ,200%
Pre-eficacia en estrategias de ensenanza ,088 61 ,200*
Pre-eficacia en gestion de aula ,095 61 ,200*
Post-eficacia en participacion ,082 61 ,200%
Post-eficacia en estrategias de ensefianza ,098 61 ,200%
Post-eficacia en gestién de aula ,092 61 ,200*

Fuente: Elaboracién propia.

Dado que los datos cumplieron con el supuesto de normalidad, se realiz6 una serie de
pruebas T de muestras pareadas para evaluar el impacto que tuvo la experiencia docente en
la AD de los profesores en formacién. La Tabla 3 muestra los estadisticos descriptivos obte-
nidos para cada medida.

Tabla 3
Estadisticos descriptivos.

Media N | Desv. Est. | Error est. la media
Par 1 Pre-eficacia en participaciéon 42,51 61 10,93 1,40
Post-eficacia en participacién 55,51 61 6,92 ,89
Pre-eficacia en estrategias de ensefianza | 45,59 61 11,92 1,53
Par2 Post-eficacia en estrategias de ensenanza | 56,21 61 7,79 ,99
Par 3 Pre-eficacia en gestion de aula 43,67 61 11,36 1,45
Post-eficacia en gestién de aula 55,54 61 6,79 ,87
Pard Pre-total 131,77 61 33,49 4,29
Post-total 167,26 61 20,52 2,63

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede apreciar en la tabla, existe un aumento de mds de 10 puntos entre las
medias de las 3 dimensiones. En particular, la diferencia en la eficacia en la participacion fue
la que mostro la mayor diferencia. Esto fue seguido de cerca por el aumento en los niveles de
eficacia en la gestion del aula y finalmente en la eficacia en las estrategias de ensefianza. El
mayor aumento se observa en la eficacia en la participacién de los estudiantes, lo cual puede
estar respaldado por el hecho de que los estudiantes se enfocaron principalmente en man-
tener la motivacién de los estudiantes que participaban en el taller y a la implementacién de
actividades de produccion oral ludicas. A continuacidn, la Tabla 4 muestra los resultados de
cada una de las pruebas T para muestras pareadas.

Como revela la Tabla 4, se encontré que todas las diferencias eran estadisticamente signi-
ficativas. Es decir, la experiencia de planificacién y ensefianza de una clase tuvo un impacto
positivo en todas las dimensiones relacionadas con la AD. Para estimar el grado de impor-
tancia de las diferencias, se calculé el tamario del efecto utilizando el software GPower 3.1.

Para las pruebas T, la d de Cohen es el indice de tamano del efecto mas adecuado. Segtin
Howitt y Cramer (2017), la d de Cohen puede ser pequeia (0,2-0.5), mediana (0,5-0,8) y gran-
de (>0,8). En el caso de este estudio, las cuatro diferencias tienen un tamano de efecto grande
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(Eficacia en participacion: d = 1,36; Eficacia en estrategias de enseflanza: d = 1,01; Eficacia
en gestion de aula: d = 1,20; Total: d = 1,21). Los tamarios del efecto encontrados revelan que
la experiencia fue muy significativa para aumentar el sentido de autoeficacia docente de los
profesores en formacion en todas las dimensiones. Aun cuando la autoeficacia para lograr
la participacion de los estudiantes fue la més beneficiada respecto a la primera aplicacion
del cuestionario, los puntajes mds altos fueron alcanzados por la autoeficacia en estrategias
de ensefianza, seguido por la autoeficacia en gestion de aula y finalmente la autoeficacia en
las capacidades para hacer participar a los estudiantes. Estos hallazgos son similares a los de
Eginli y Solhi (2021). No obstante, se diferencian en que la autoeficacia en gestién de aula
obtuvo los resultados mas altos en dicho estudio. Esta diferencia se puede justificar en el
hecho de que Eginli y Solhi (2021) investigaron el efecto de una practica final docente, la cual
claramente expuso a los profesores en formacién a una mayor cantidad de instancias de en-
seflanza con cursos con mds estudiantes en la sala y sin necesariamente estar estos motivados
por aprender inglés.

Tabla 4
Pruebas de T para muestras pareadas

Diferencias emparejadas
Error est. | 95% Int. De conf. Sig.
. | Desv. de la dif ; .
Media Est dela € la diterencia t gl | (bila-
' media | [nferior | Superior teral)
Par | Eficacia en participa-
L. -13,00 | 9,45 1,21 -15,42 -10,58 | -10.75| 60 | ,000
1 cién Pre - Post
Par Eficacia en estrategias
9 de ensefianza -10,62 | 10,97 1,41 -13,43 -7,81 -7,56 | 60 | ,000
Pre - Post
Par Eficacia en gestion de
3 aula -11,87 1 10,31 1,32 -14,51 -9,23 -8,99 | 60 | ,000
Pre - Post
Par Total Eficacia -3549 [ 2957 | 379 | -4307 | 27,92 | 937 [ 60 | ,000
4 Pre - Post

Fuente: Elaboracién propia.

El incremento en la AD de los profesores en formacion es indicativo de que una instancia
como la realizada es un buen puente entre los cursos tedrico-practicos y la practica docente
en la cual el profesor en formacion debe hacerse cargo de un curso del sistema escolar. De
esta manera, se puede establecer como una actividad de andamiaje, entendiendo el concepto
como el proceso educativo utilizado para ayudar a un novato a enfrentar una tarea desafiante
que no serfa posible sin una ayuda adicional (Diaz Maggioli, 2023; Wood et al., 1976).

4.2 Resultados y discusion del analisis de ensayos reflexivos

Desde el enfoque cualitativo, se identificaron cuatro temas recurrentes en el andlisis de los
ensayos reflexivos: el uso del video como material reflexivo, la promocién de la interaccién, el
manejo de curso y las emociones al ensefar. A continuacion, se presentan comentarios de los
participantes para ejemplificar las percepciones de los docentes en formacién en relacién a
los temas; los nombres utilizados son pseudénimos dados a los participantes para mantener
su anonimato. En primer lugar, el uso del video como material reflexivo fue un recurso facili-
tador para que los estudiantes lograran detectar sus fortalezas y debilidades con claridad. Los
siguientes comentarios son representativos del rol del video.
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Diana: Observar el video tomado durante mi experiencia de ensefianza, me permitié no-
tar fortalezas y debilidades tanto en mis comparieros como en mi. El andlisis del video, me
permitié darme cuenta de las cosas especificas que tengo que desarrollar para mejorar como
docente.

Carolina: Cuando estaba viendo la parte del video en que estaba entregando instrucciones
me di cuenta que esta fue una de las fortalezas de mi parte. Fui capaz de dar instrucciones
claras, haciendo uso de la pizarra y realizando preguntas para confirmar que los estudiantes
entendieran.

Los comentarios de los estudiantes indican un desarrollo tanto del pensamiento critico
como de la conciencia respecto a sus acciones dentro del aula. Ademis, se puede deducir que
existe una conexion entre la oportunidad de reflexionar respecto a la clase y el incremento de
la autoeficacia, al poder confirmar sus sentimientos respecto a sus logros por medio del regis-
tro audiovisual. El uso del registro audiovisual como fuente para la reflexién es generalmente
bien recibido por los profesores en formacién de enseiianza de ILE y les ayuda a confirmar las
percepciones que tienen respecto a su ensefianza (Susoy, 2015).

La promocién de la interaccién fue el segundo tema que emerge del andlisis de los ensa-
yos. Respecto a los elementos positivos de la promocién de la interaccién, los participantes
muestran que le otorgaron gran importancia al desarrollo de la competencia comunicativa de
los estudiantes por medio de actividades lddicas generadas con base en aprendizaje de tareas
y los principios de la gamificacion (Bell, 2018). Las palabras de Marta, Jorge y Lorena mues-
tran que para los profesores en formacién fue fundamental que los estudiantes que asistian a
los talleres tuvieran efectivamente oportunidades para usar el inglés.

Marta: Hicimos que nuestros estudiantes adquirieran el idioma usdndolo, utilizando ex-
presiones que les entregamos (...) para lograr la tarea dada.

Jorge: Cuando realizamos actividades de hablar en inglés, nos aseguramos que el tema
Sfuera significativo para los estudiantes. Este tema les permitic tener una conversacion real con
sus comparieros en grupos de estudiantes que nos preocupamos fueran de distintos colegios,
para que realmente tuvieran que hablar con el propdsito de conocerse.

Lorena: Fue itil hacer un juego. Tal como lo habiamos pensado, los estudiantes estaban
cansados al momento que ingresamos a la clase. El lograr que se levantaran por medio de una
actividad que requeria moverse y pensar rapido nos ayudo a que despertaran y se generara
una buena comunicacioén con nosotras.

Con respecto a los comentarios negativos relacionados a la interaccién, algunos de los
grupos reflexionaron respecto a problemas de rapport con los estudiantes. Dos problemas
fueron mencionados: haber olvidado compartir sus nombres con los estudiantes al comenzar
la clase y el no haber iniciado la clase dando espacio a los estudiantes para que hablaran con
ellos.

Roberto: No obstante, un error que cometimos fue que luego de saludar a los estudiantes
simplemente comenzamos la clase, sin presentarnos.

Samantha: Una de las debilidades que tuvimos fue que al saludarlos no consideramos a los
estudiantes. No les dijimos nada de nosotros ni le dimos la oportunidad que ellos nos dijeran
algo.

Las reflexiones de los participantes permiten ahondar respecto a la autoeficacia en las
estrategias de enseflanza. Los participantes en general tienden a indicar que fueron capaces
de implementar actividades comunicativas de forma exitosa, con un objetivo claro y consi-
guiendo que los estudiantes se involucraran logrando usar el inglés. No obstante, hubo pro-
blemas en el inicio de la clase en algunos casos al no cumplir con establecer rapport con los
estudiantes.
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En tercer lugar, el manejo de la clase emergié como tema recurrente en los ensayos re-
flexivos. Los comentarios positivos se refirieron principalmente al monitoreo exitoso de las
actividades.

Martina: Estuvimos monitoreando el trabajo de los estudiantes asegurdndonos que todos
estuvieran realizando las actividades y resolviendo cualquier duda. Demostramos que nos
interesaba su aprendizaje.

Henrique: Al notar que los estudiantes eran algo timidos en uno de los grupos y no estaban
interactuando, me uni al grupo por un momento para hacer preguntas y mostrarles un camino
que los llevara a entablar una conversacion entre ellos.

Estos comentarios muestran que los estudiantes fueron capaces de reconocerse ejecutan-
do distintas formas de monitoreo, las cuales son clave para la entrega de retroalimentacién
oportuna y prevenir problemas de comportamiento. Por otra parte, los comentarios nega-
tivos relacionados al manejo de clase estuvieron relacionados al uso efectivo del tiempo de
clase.

Claudia: Como grupo tuvimos problemas usando apropiadamente el tiempo. Mis compa-
fieros no pudieron realizar la actividad de cierre de forma adecuada porque se nos acababa el
tiempo. Uno de mis errores fue que me olvidé de decirle a los estudiantes cuanto tiempo tenian
para realizar la actividad por lo que no estaban listos cuando lo esperaba, pero creo es parte
de acostumbrarse a ser profesora.

Roberto: El error mds notorio fue nuestro manejo del tiempo. De hecho, hubo una parte
completa de la clase que no realizamos debido a esto.

Marcela: En la segunda actividad de ejercitacion, nos demoramos mucho revisando las
respuestas. La razon por lo que esto ocurrio fue porque claramente manejamos mal el tiempo
que se nos dio.

Dentro de las habilidades claves de manejo de curso, el uso efectivo del tiempo en cada
uno de los momentos de la clase es una de las esenciales. Los participantes que reconocen
esto como una debilidad en sus reflexiones indican que esto derivo en tener que lidiar con
dificultades que les impidieron implementar todas las actividades que habian preparado.
Mientras que algunos estudiantes optaron por acortar actividades de ejercitacién, logrando
de todas formas cumplir con cada momento del inicio, desarrollo y cierre de las clases, otros
grupos pasaron por alto esta dificultad lo cual les complic6 poder realizar el cierre de la forma
en la cual habian planificado. El manejo de clases en general ha sido identificado en varios
estudios como una de las preocupaciones principales de los estudiantes al enfrentar sus ex-
periencias de practica al sentirse poco preparados para ello (Coskun, 2013; Yusof et al., 2014).
El pobre manejo del tiempo ha sido notado por profesores en formacién de ILE que han sido
participe de otras experiencias similares (Cortés-Seitz, 2020).

Por ultimo, en lo que respecta a las emociones sentidas al ensefar, los comentarios de los
estudiantes también fueron etiquetados en negativos y positivos. Con respecto a las emo-
ciones negativas, el nerviosismo emergié como la mas importante. Por ejemplo, Jennifer y
Paulina mencionaron lo siguiente en sus respectivos ensayos:

Jennifer: Comenzamos la clase nerviosos, no sabiamos si los estudiantes se interesarian en
lo que habiamos preparado. De hecho, nuestra clase estuvo débil al comienzo. Sin embargo,
logramos enfrentar nuestra inseguridad y demostrar que teniamos confianza.

Paulina: Estaba nerviosa al comenzar la clase, porque no me siento aiin que soy una pro-
fesora, pero mientras hacia la clase, mi voz y postura cambiaron y me senti como autoridad
ante los estudiantes.
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En el caso de las emociones positivas, la satisfaccion y la felicidad fueron las que més se
mencionaron en relacién con la percepcion de la experiencia de ensefianza obtenida en el
contexto de AS.

Amanda: Primero, lo que mds destaco de la experiencia es la felicidad que sent{ mientras
realizaba la clase y cudn importante es disfrutar mientras uno hace clases, aun cuando uno
tenga muchas cosas que mejorar.

Los participantes que abordaron haber sentido emociones como el nerviosismo o inse-
guridad durante su clase, indicaron también haberlas superado en el transcurso de la misma.
Este hallazgo es importante ya que muestra que estas instancias de ensefianza facilitan que
los profesores en formacién se asuman como docentes y tengan primeras experiencias de
ensefanza que sean positivas. Estudios han mostrado que la AD esté vinculada a los factores
psicolégicos del docente. Considerando que investigaciones han mostrado correlaciones ne-
gativas entre niveles de estrés y AD (Avanzi et al., 2012; Skaalvik y Skaalvik, 2019), es posible
indicar que una experiencia de enseflanza exitosa para un profesor en formacién sirve como
moderadora de las sensaciones negativas que la docencia les puede producir (Kim y Cho,
2014).

Los programas de formacién de docentes generalmente se basan en instancias de practi-
cas formales para que los futuros docentes experimenten la ensefianza de primera mano al
insertarse en establecimientos educacionales. No obstante, las instancias de practica docente
presentan grandes desafios de naturaleza administrativa para las universidades que preparan
alos futuros docentes (Escobar, 2007). Uno de estos desafios es que, debido a la gran cantidad
de profesores en formacién y la poca disponibilidad de colegios, las practicas formales son
muy dificiles de implementar repetidamente durante la duracién de un programa de estudio
de pregrado. Junto con esto, también existen desafios en las practicas docentes en si mismas,
ya que se ha demostrado que estas muchas veces conllevan obstaculos para los cuales los
docentes en formacién no estan preparados. Por ejemplo, la falta de materiales y equipos, la
baja calidad de los textos que se tienen que utilizar y las expectativas poco realistas de los do-
centes mentores y supervisores (Ali et al., 2014; Sarigoban, 2016). Tener que lidiar con estas
dificultades puede danar la propia imagen de los profesores en formacion, asi como afectar
negativamente sus deseos de seguir una carrera en la ensefianza, ya que las creencias nega-
tivas de uno mismo pueden incrementar las dificultades durante el desempefo profesional
(Bandura, 2006; Digregorio y Liston, 2018) y resultan en altas tasas de desercién (Gaete-Silva
et al., 2017; Ramakrishnan y Salleh, 2018; Wyatt, 2018). En el caso de la oportunidad de en-
senanza descrita en el presente estudio, ninguno de los desafios mencionados con anteriori-
dad fue parte de la experiencia docente de los profesores en formacién; en primer lugar, los
estudiantes realizaron las clases en las instalaciones de la universidad por lo que contaron
con el equipo que necesitaban; en segundo lugar, los profesores en formacién crearon sus
propias actividades por lo que no se vieron forzados a utilizar material que no les pareciese
apropiado. Por ultimo, los estudiantes escribieron sobre su experiencia mediante un ensayo
reflexivo. Esta practica permitié que los estudiantes analizaran de forma critica el proceso
de ensefianza y aprendizaje del cual fueron parte sin que esta estuviera determinada por la
mirada de un supervisor externo.
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5. Conclusiones

El presente estudio buscaba analizar el impacto que una experiencia de ensenanza AS
tenia en el sentido de autoeficacia de un grupo de docentes de ILE en formacidn. Para ello,
se empled una metodologia mixta la cual incorporé la aplicacién de la encuesta TSES antes
y después de que realizaran la experiencia de AS y la revision de los ensayos reflexivos que
escribieron de sus experiencias. La experiencia AS, por su parte, fue la planificacién e imple-
mentacion de una clase de inglés en talleres disefiados para estudiantes de colegio de primero
y segundo medio.

Los resultados cuantitativos del estudio demostraron que la experiencia de AS impactd
positivamente en todas las dimensiones del constructo de autoeficacia docente. Los tamaiios
del efecto, de hecho, fueron grandes para las cuatro diferencias calculadas mediante prue-
bas T (autoeficacia en estrategias de ensefianza, autoeficacia en gestién aula, autoeficacia en
promover participacion y autoeficacia total). Ademads, los ensayos reflexivos mostraron que
los estudiantes fueron capaces de comenzar a verse como docentes que pueden implementar
actividades comunicativas, manejar un curso y superar emociones negativas. Estos resulta-
dos sirven como evidencia a favor de la implementaciéon de experiencias de ensefianza de AS
previas a las practicas pedagdgicas formales.

En cuanto a las proyecciones de esta experiencia educativa, podria ser relevante realizar
estudios longitudinales que exploren si la autoeficacia de los futuros docentes continta de-
sarrollindose de manera constante a medida que contintian adquiriendo experiencia en la
ensefianza, y si estas, posteriormente, generan un impacto positivo en la experiencia que los
profesores en formacion tienen en las practicas docentes formales del programa. Ademas,
se puede realizar un estudio de naturaleza experimental en el cual ambos grupos realicen
la experiencia didactica de clases en el contexto de AS, pero donde solo uno de ellos tenga
la instancia de realizar ensayos reflexivos. Esto permitiria saber con seguridad si son ambas
partes complementarias de la experiencia didéctica o si basta con la experiencia ensefiando
para que los estudiantes incrementen su AD.

Tomando en cuenta los resultados positivos obtenidos en este estudio, se pueden hacer
dos sugerencias para el contexto educativo universitario en cuanto a la formacién de profe-
sores:

1. Las universidades pueden hacer acuerdos con las escuelas para facilitar la imple-
mentacion de propuestas de talleres basados en el AS como los implementados en
este estudio. Esto permitiria facilitar que los profesores universitarios expliquen y
promuevan la participacién de los profesores en formaciéon en actividades que les
permitan incrementar su AD.

2. Los programas de formacién de profesores de ILE deberian establecer instancias fue-
ra de las practicas docentes formales para desarrollar su sentido de autoeficacia. De
esta manera, es posible que los profesores en formacién puedan disfrutar en mayor
medida de las instancias formales de practica docente. Estas instancias contribuirian
a la formacion progresiva en las tareas docentes que la literatura especializada sugiere
(Aghabarari y Rahimi, 2020; Avalos, 2009).
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Creemos que estas dos sugerencias apuntan a lograr un andamiaje efectivo para los do-
centes en formaciodn, el cual logre aminorar los potenciales obstaculos de la practica docente
formal al fomentar la AD de manera previa. Por dltimo, es importante proyectar estudios en
formacion inicial docente de profesores de inglés que aborden la AD en sintonia con otras
areas que estdn siendo actualmente investigadas en Chile tales como el desarrollo de la alfa-
betizacion en evaluacién para ILE (Villa Larenas et al., 2023), la percepcion y uso del material
didactico disponible (Carcamo, 2023; Lizasoain & Vargas Mutizabal, 2023) y su relacién con
variables como el conocimiento metacognitivo y la ansiedad (Donoso, 2022; Véliz-Campos
et al., 2023).
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RESUMEN

El confinamiento provocado a causa de la pandemia por el COVID-19 en marzo de
2020 obligé a trasladar la ensefianza presencial de las escuelas, a la educacién en los
hogares, gracias a las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC). Sin em-
bargo, no todos los alumnos ni docentes afrontaron la situacién en las mismas con-
diciones sociales. En este trabajo, el objetivo principal es analizar el impacto que ha
causado el cierre de los centros educativos, y, en consecuencia, la puesta en marcha
de la Ensefianza a Distancia (EaD) en la etapa de Educacién Primaria en Espaifia. Para
ello, mediante el método documental, se han consultado diferentes articulos cienti-
ficos extraidos de fuentes académicas, aplicindose términos de buisqueda y criterios
de seleccion para su inclusién. Los resultados indican que, con el confinamiento y la
EaD se han incrementado las desigualdades educativas, socio-familiares y digitales ya
presentes en la sociedad espafiola. Ademads, que esta modalidad de educacién asume
tanto beneficios como desventajas. En el articulo también se presentan recomenda-
ciones para ayudar a los agentes educativos que tienen que impartir la EaD y cuya
Competencia Digital Docente (DigitalProf) ain se encuentra en niveles iniciales. El
fin es prevenir, dado el caso, algunos de los problemas provocados por la ausencia
de formacién en dicho ambito. Asi, el manual disefiado favorece el camino hacia la
adquisicion de la DigitalProf, recientemente impulsada por el Gobierno Espaiiol para
todo el sistema educativo.
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Palabras clave: Covid-19, Confinamiento, Educacién a Distancia (EaD), Efectos, Edu-
cacién Primaria, Manual para la Educacién a distancia.

Effects of Distance Education in Primary Education stage during
lockdown and proposals for the development of Digital Teaching
Competence

ABSTRACT

The lockdown caused by the COVID-19 pandemic in March 2020 forced the transfer
of face-to-face teaching from schools to home education, thanks to the Information
and Communication Technologies (ICT). However, not all students or teachers faced
the situation with the same conditions. This article pretends to analyze the impact
caused by the closure of schools and, consequently, the implementation of Distance
Learning in Primary Education in Spain. For this, different scientific articles extrac-
ted from academic sources have been consulted, applying search terms and selection
criteria for their inclusion. The results show that, with lockdown and Distance Edu-
cation, educational inequality, socio-family and digital inequalities, already present in
Spanish society, have increased exponentially. In addition, this modality of education
assumes both advantages and disadvantages. A practical part is also exposed in this
article, where recommendations are presented to help educational agents who have
to teach Distance Learning and who lack prior digital knowledge. The purpose is to
prevent, where appropriate, some of the problems caused by the lack of training in
this field. Thus, it is estimated that the manual offers a greater number of strengths
and opportunities than weaknesses and threats, although work must continue on its
improvement.

Keywords: Covid-19, lockdown, Distance Learning, Effects, Primary Education, Ma-
nual for distance learning.

1. Introducciéon

La emergencia y crisis sanitaria provocada por el COVID-19 en marzo de 2020, obligd
a las autoridades espaiiolas a decretar el estado de alarma el dia 14 de ese mes, afectando a
todas las esferas vitales de los individuos. En referencia a la educativa, se cerraron completa-
mente todas las escuelas del pais como medida extraordinaria, pues todas las disposiciones
tomadas pretendian reducir el contacto humano para disminuir la propagacion del virus.
Como consecuencia, los hogares pasaron a ser el escenario principal del proceso de ensefian-
za — aprendizaje, ya que incluso en una situacién emergente como esta, la educacién debe
seguir garantizandose al tratarse de un Derecho Humano Fundamental universalmente reco-
nocido en la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (DUDH); este derecho educa-
tivo debe avalar el acceso a la educacién y al contenido (Asamblea General de la ONU, 1948).
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En consecuencia, las autoridades administrativas y educativas pusieron en marcha las
clases a distancia, de modo sincrénico y/o asincrénico a través de plataformas digitales. Este
hecho supuso un desafio para aquellos docentes, estudiantes y familias que se dedicaban a
la enseflanza meramente presencial y que era la primera vez que se enfrentaban a este esce-
nario, teniendo que adaptarse a este modelo implantado en un espacio muy corto de tiempo.
Ademis, es importante sefialar que, hasta ese momento, todo el sistema educativo no univer-
sitario en Espania estaba disefiado para llevarse a cabo de forma presencial.

Los objetivos del presente articulo son:
Objetivo general:

« Analizar las consecuencias positivas y negativas del cierre de los centros educativos,
y, con ello, la puesta en marcha de la Ensefianza a Distancia (EaD) en la etapa de
Educacién Primaria (EP) en Espafia para proponer un material informativo dirigido
a docentes que apoye el desarrollo de la Competencia Digital Docente (DigitalProf).

Objetivos especificos:

+  Describir el contexto en el que surge la (EaD) en la Etapa de (EP) y conceptualizar
dicho término.

+ Identificar los efectos de la Educacion a Distancia (EaD) en la EP y comparar los be-
neficios y desventajas de la EaD a partir de un analisis bibliografico.

+ Describir y contextualizar la DigitalProf para disefiar un material informativo que
apoye su desarrollo en agentes educativos de EP.

El texto estd estructurado en dos partes. La primera recoge la fundamentacion tedrica
en la que se analizan diferentes estudios e investigaciones sobre las consecuencias del cierre
de los centros educativos y la aplicacion de la EaD en la etapa EP. En la segunda se formulan
propuestas y se disefia un material informativo para los implicados en esta etapa ante una
hipotética nueva situacion igual o similar; asi como para el desarrollo de la DigitalProf en los
primeros niveles.

Una vez delimitado los objetivos se buscé documentacién que cumpliesen las siguientes
cuatro condiciones:

+  DPublicados sobre la pandemia provocada por el COVID-19 en Espaia.

« Publicados en revistas académicas o bases de datos fiables con contenido de investi-
gaciones de caracter educativo y social.

» Articulos de revistas espafolas y/o internacionales.
» Articulos referidos a la etapa de Educacién Primaria primordialmente.
+ Articulos escritos en esparfiol y/o en inglés.

2. Antecedentes

A finales del 2019, en China, se descubre un nuevo coronavirus; estos son una familia
formada por muchos coronavirus que causan enfermedades en animales y humanos. En el
caso de las personas, provocan infecciones respiratorias de distinta gravedad (Pérez et al.,
2020). Dentro de ese grupo, se encuentra el COVID-19, desconocido hasta ese momento. Al
comienzo, los sintomas eran poco conocidos y no estaban determinados, pues eran parecidos
a los de la gripe comtn. Posteriormente, se observé que también causaba cuadros clinicos
graves, llegando, en el peor de los casos, a la muerte (Pérez et al., 2020).
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El nimero de personas infectadas aument6 exponencialmente en todo el mundo. Por eso,
el 11 de marzo de 2020 la Organizacién Mundial de la Salud (OMS) elevd la alerta a pandemia
internacional. Los hechos evolucionaron a una velocidad extremadamente rapida iniciando
una crisis sanitaria sin precedentes y de magnitud histdrica a nivel mundial.

Para hacer frente a la pandemia, el Gobierno de Espafia declaré el 14 de marzo de 2020 el
“estado de alarma, excepcidn y sitio” en todo el Territorio Nacional, con el fin de proteger la
salud y seguridad de los ciudadanos, contener la propagacion de la enfermedad y reforzar el
sistema de salud publica (Real Decreto 463/2020). En este sentido, se limitaba la libertad de
circulacion de las personas, quedando todos confinados en casa, exclusivamente se podia sa-
lir a: comprar productos de primera necesidad, acudir a centros sanitarios, asistir/acompaiiar
a personas necesitadas o causas de fuerza mayor (Real Decreto 463/2020).

En el Real Decreto 463/2020 por el que se decreta el estado de alarma, quedan estableci-
das las medidas de contencién en el ambito educativo y de formacién:

1. Se suspende la actividad educativa presencial en todos los centros y etapas, ciclos,
grados, cursos y niveles de ensefianza contemplados en el articulo 3 de la Ley Orgéni-
ca 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, incluida la ensefianza universitaria, asi como
cualesquiera otras actividades educativas o de formacién impartidas en otros centros
publicos o privados.

2. Durante el periodo de suspensién se mantendran las actividades educativas a través
de las modalidades a distancia y «online», siempre que resulte posible” (Real Decreto
463/2020).

La vuelta a los centros escolares se realiz6 presencialmente en septiembre de 2020, cum-
pliéndose con normas de: distancia social de dos metros, ventilacién en espacios cerrados y
uso obligatorio de la mascarilla tapando nariz y boca tanto en alumnos como docentes (Real
Decreto-Ley 8/2021). Por lo anterior, la pandemia provocada por el COVID-19 supuso un
cambio radical para la vida de los ciudadanos a nivel global, marcando también el funciona-
miento del dmbito educativo, en el que se va a centrar el presente articulo.

3. Metodologia

La metodologia empleada ha sido la investigaciéon documental. Esta permite, a través de
normas internacionales, referir y citar aquellos documentos que informan sobre las investi-
gaciones realizadas en distintos contextos y lenguas. Esta se desprende de la aplicacién de los
métodos generales de investigacidn, sistematizando el informe de resultados, ocupandose
del andlisis de investigaciones rigurosas realizadas previamente, obteniendo conclusiones a
partir de autores de referencia.

El proceso de investigacién documental se caracteriza por (Chong, 2007):
i.  Seleccion del tema y delimitacién del problema - véase el apartado anterior.
ii. Busqueda e identificacién de fuentes y fichas bibliograficas: En este paso se han se-

leccionado un elenco de descriptores: pandemia, educacién, confinamiento, efectos,
educacidn a distancia, distancia, COVID-19, Espana, beneficios, desventajas, pros,

“_» «_»

contras, consecuencias, y los booleanos “y’, “0” en buscadores como Google Acadé-
mico, Dialnet, Biblioteca de la UNED, Scielo y PubMed en castellano e inglés.

iii. Anadlisis y sistematizacion de datos tras la lectura de las obras: organizacién de la in-
formacion identificando aspectos comunes y discordantes entre los autores.

iv. Integracién, redaccién y presentacion del trabajo en un producto final, un articulo.
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4. Educacion a Distancia: Definicion y efectos
4.1. Definiciéon

Tras la masificacion de la EaD durante el confinamiento, se han empleado términos como:
educacidn a distancia, educacién online, educacion telematica, educacion digital, educacién
virtual, educacion en linea, educacién basada en Internet, e-learning, entre otros, para refe-
rirse a la situacion en la que el maestro y el alumno no estan juntos fisicamente en gran parte
del proceso de enseflanza-aprendizaje (E-A), mediatizando tecnolégicamente la comunica-
cién (Garcia, 2014; 2020). Sin embargo, las teorias pedagdgicas todavia no la han consensua-
do conceptualmente; los vocablos utilizados reflejan la ambigiiedad de los roles y funciones
(Guriy Gros, 2011).

El uso del término “Educacion a Distancia” se justifica, por un lado, por la palabra “edu-
cacién” que se refiere a los dos agentes principales del proceso —docente y discente— y a las
dos acciones mas propias de cada uno de ellos, ensenar y aprender, respectivamente. Esta
requiere la planificacién e implementacién de la ensefianza intencionada por parte de los
maestros, y el aprendizaje significativo por parte de los estudiantes. Ademas, la palabra “dis-
tancia” quedo obsoleta y poco atractiva por parecer de categoria inferior, por lo que se bus-
caron términos sustituyentes: “en linea” o “virtual” aunque, sigue habiendo resistencias para
aceptarlas, siendo “a distancia” la que mejor encaja. Al final, la EaD es soportada en recursos
electrénicos, en la web o en linea, siempre que todo el proceso se lleve a cabo via internet
(Garcia, 2014; 2020).

A pesar de la complicacion para ofrecer una definicién delimitada, aceptada y consensua-
da sobre el concepto “Educacién a Distancia’, muchos coinciden en determinados aspectos
como que los alumnos y profesores no se encuentran en el mismo espacio fisico, sin produ-
cirse una separacion absoluta entre dichos agentes, pues siempre hay posibilidad de comuni-
carse (Ileana, 2003).

Algunas caracteristicas de la EaD son: (Garcia, 2007; 2014; 2020; Ileana, 2003).

+  Separacién del profesor/formador y del docente en la dimensién espacio-temporal,
en todo o una parte del tiempo de formacién.

+ El discente puede estudiar autbnomamente, siendo él quien controla el proceso;
Como resultado, toma consciencia de sus habilidades, capacidades y valora el propio
esfuerzo.

+ Hay una institucién que soporta con recursos humanos y materiales, planifica, disefia
y realiza el seguimiento del proceso de ensefianza - aprendizaje a través de la tutoria.

+ La comunicacién puede ser asincrona o sincrona y multidireccional: propiciando el
dialogo entre los distintos miembros.

+  Existe interaccién entre los contenidos y los recursos tecnolégicos.

» Estd basaday soportada en recursos digitales.

+ Es un punto medio entre el aprendizaje auténomo, y el aprendizaje tradicional en
grupo, en dependencia del cara a cara.

En la EaD la funcidn y el rol del maestro sigue siendo fundamental porque se convierte en
disefiador de propuestas teniendo apoyo institucional para la virtualizacién de los materiales;
se vuelve gestor de los procesos soportados en medios distintos; es orientador apoyandose
y basdndose en los sistemas y comunicacién de las tecnologias; es proveedor de recursos y
de informacion, pues tiene que enseiiar a filtrar, procesar, seleccionar y recopilar el conoci
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miento; en los sistemas digitales genera ambientes de aprendizaje apoyados en sistemas con
soportes virtuales, también es el supervisor y evaluador, adaptandose en todo momento a los
nuevos sistemas (Garcia, 2007).

La EaD no reside exclusivamente en el uso de las TIC, sino que para que esta sea exitosa,
el docente y el estudiante deben colaborar (Atarama, 2020). También intervienen los planes
y los programas de estudio, la misién y la vision por parte de los centros escolares o la plani-
ficaciéon del maestro. La EaD no consiste solo en trasladar los contenidos del aula presencial
al dmbito digital, sino que es necesario realizar un trabajo de expertos en educacién con una
estructura correcta, asegurdandose una continuidad de estudio (Mendoza, 2020).

4.2. Efectos

En consecuencia, a la EaD los maestros se enfocaron principalmente en fomentar el uso
de las TIC, pues los recursos digitales habian tomado protagonismo, aplicando modelos in-
novadores que fomentasen el aprendizaje colaborativo, el desarrollo de habilidades cogni-
tivas, y la capacidad de andlisis de los estudiantes (Atarama, 2020). Asi, las redes sociales
recibieron mas atencién durante este periodo, no solo por su ficil manejo, sino también por
sus beneficios en el desarrollo de la ensefianza (Ochoa y Torres, 2021).

El rol de los educadores es planificar y acompaiiar durante el proceso de E-A de sus estu-
diantes, garantizando que se cumplen los objetivos, sin olvidar que el proceso educativo en el
aula no depende exclusivamente de él (Mendoza, 2020; Ochoa y Torres, 2021).

Este cambio inesperado e instantdneo en la educacion ha servido como oportunidad para
centrarse en la adquisicién de las competencias digitales, en el aprendizaje colaborativo, la
autonomia, la organizacién del tiempo o habilidades tecnoldgicas y digitales, entre otras
(Ochoa y Torres, 2021).

4.2.1. Cambio en la metodologia de enseiianza

Como hemos visto en el apartado anterior, los docentes se vieron obligados a cambiar
los métodos de ensefianza-aprendizaje y adaptarse a la estructura didactica impuesta por las
plataformas digitales. El reto principal residia en no reducir lo presencial a lo telematico; por
ello, los profesores optaron por implementar recursos y metodologias activas ya conocidas,
adaptandolas a las herramientas y estilos de aprendizaje de los alumnos, y de su consecuente
evaluacidn.

El uso de metodologias activas —visual thinking, aula invertida o gamificacién - se puso de
relieve debido al impacto positivo y significativo que tienen en el aprendizaje del alumnado al
resultar motivante para ellos y adquirir competencias y habilidades para su desarrollo profe-
sional, como la inteligencia emocional, el compromiso con el trabajo, la tarea y el aprendizaje.
(Aristizdbal Herndn et al., 2016; Carrascal et al., 2020). Se apost6 por propuestas que ofrecian
desafios con diferentes niveles de complejidad, una mezcla entre lo cognitivo y lo emocional,
donde se fortalecian los procesos de comunicacion con sus iguales y de planificacién de es-
trategias individuales y colectivas (Lion, 2020). Ademas, se favorecia la educacién inclusiva
(reto atin mayor en la etapa de Educacién Primaria que en cualquier otra etapa educativa),
garantizando la atencién a todos los estudiantes, y aumentando su participacién en las clases
(Salvador, 2021).

En ese contexto de ensefianza, se disefiaron propuestas educativas relativas, contextuali-
zadas y con verdadero sentido pedagdgico. Los maestros tuvieron que (Lion, 2020):
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i. Considerar qué merecia la pena ser disenado digitalmente.

ii. Tener en cuenta cuéles de todos los contenidos disponibles en la red son de enrique-
cimiento vy utiles para sus alumnos.

iii. Conjugar lo cognitivo con lo emocional: la metodologia de aprendizaje no giraba tni-
camente entorno a los contenidos, sino que habia que dar peso también a lo senti-
mental.

iv. Reflexionar sobre cémo atender la diversidad: No se podian abandonar las medidas
inclusivas que se tenian en la ensefianza presencial, habia que adaptarlas a la EaD.

v. Trabajar y presentar los contenidos con multiples formatos para responder a todas las
caracteristicas y condiciones de los discentes.

vi. Valorar la importancia de centrarse en pocos contenidos, pero generando produccio-
nes estrechamente relacionadas con la realidad. Habia que comprometer a los alum-
nos y promover su interés por aprender, crear y externalizar.

Las metodologias de ensefianza se vieron modificadas porque la tecnologia incentiva a
la creatividad, al didlogo y al trabajo colaborativo con personas que se encuentran en otro
entorno. Ademds, se pusieron en marcha medidas iniciadas por las administraciones, como,
por ejemplo, la proyeccién de canales educativos en la television abierta, en colaboracién con
Radio Televisién Esparfiola durante cinco horas diarias en horario infantil (Diez Gutiérrez y
Gajardo Espinoza, 2020; Garcia, 2021).

4.2.2 Cambio en los Métodos e Instrumentos de Evaluacion

Junto a las transformaciones metodolégicas, se dieron cambios en los métodos e instru-
mentos de evaluacidn, la cual debia seguir cumpliendo con caracteristicas minimas: ser sis-
temadtica, formativa o procesual, ofrecer una retroalimentacion realista sobre el progreso —o
no— de cada alumno involucrado en el proceso. Es en esta tltima donde aguanta el desafio:
evaluar a distancia y obtener un resultado objetivo (Jiménez y Martinez, 2020).

Es seguro que, ensefiando a distancia, se pueden continuar utilizando algunas herramien-
tas de evaluacién de la ensefianza presencial, como los exdmenes, la puntuacién de tareas, o
las conversaciones individuales. Otras, por el contrario, no: evaluacién del comportamiento,
la asistencia, o la observacién directa; pues al realizarse un cambio dréstico de la situacién
de ensefnanza, los escolares tienden a comportarse diferente, la asistencia, en ocasiones, de-
pende de factores externos, y tampoco es posible observar a todos (porque algunos no tienen
camara, por ejemplo). No obstante, el problema se extiende al plantearse las siguientes preo-
cupaciones entre los docentes:

¢Ha realizado el alumno el examen solo? ;Ha consultado material de apoyo? ;Recibié
ayuda extra? ;Realizarlo a distancia demuestra su conocimiento real? (Jiménez y Martinez,
2020). Para combatir estas complicaciones aparecieron diversas soluciones: Algunos maes-
tros optaron por realizar solo una evaluacidn final, y los alumnos recibfan una calificacién
numérica, pero que no demostraba fielmente la adquisicién de conocimientos; otros no hi-
cieron ningun tipo de evaluacion, considerando solo los resultados de la primera y segunda
evaluacidn realizadas presencialmente; un tercer grupo, que evalué exclusivamente los traba-
jos y proyectos hechos durante el confinamiento. Queda demostrado que es un deber innovar
en la evaluacién educativa a distancia (Corral y De Juan, 2021).

El cémo y qué evaluar se convirtieron en una inquietud para los docentes. Cada comuni-
dad auténoma adopté su propia politica, generando principalmente dos enfoques: uno “pro-
gresista’; cuyo fin era asentar los aprendizajes basicos y relevantes, el apoyo emocional y la
evaluacion formativa, donde la tercera evaluacion se considerd como “no calificable”. La otra
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perspectiva mas “conservadora’, con la que se ensefiaron nuevos contenidos, se evaluaron, y
no se podia promocionar ni titular con asignaturas suspensas. Empero, hay un conjunto de
medidas que han generado un consenso pedagdgico positivo de cara a las futuras politicas
educativas en Espafia en torno a “no dejar a nadie atras’, la flexibilizacién del proceso educati-
vo, la evaluacién como mejora, la potenciacién del uso didactico de las tecnologias y el apoyo
y refuerzo (Diez Gutiérrez y Gajardo Espinoza, 2020).

En suma, la evaluacion a distancia de forma veraz fue, es, y seguird siendo un aspecto muy
discutible entre todos los miembros de la comunidad educativa, ya que existen muchos fac-
tores internos y externos que determinan la asignacion de una calificacion, que no demuestra
francamente el aprendizaje del individuo (Jiménez y Martinez, 2020).

4.2.3. Desigualdades Tecnoldgicas, Educativas y Socio-Familiares.

En el escenario de la EaD se suceden diversas desigualdades e inquietudes de caracter
tecnoldgico, educativo y socio-familiar; en otras palabras, los individuos se enfrentaron a esta
modalidad de ensefianza con desigual fortuna. A continuacién, se ponen de manifiesto las
tres brechas citadas anteriormente, que se han manifestado en mayor o menor medida entre
las clases sociales de la poblacién.

En primer lugar, la brecha digital. Se refiere, por un lado, segtn Ballestero (2003): “Fuerte
desigualdad que surge en las sociedades por la diferencia entre los que acceden a las nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacién e incorporan su uso en la vida cotidiana y
aquellos que no pueden saber o acceder (p.1)” En las sociedades tecnoldégicamente avanza-
das, esta aparece como una manifestacidon de desigualdad social, afectando, habitualmente a
los sectores de la poblacién en riesgo de exclusidn o vulnerabilidad y a las familias con bajos
ingresos econémicos, y niveles académicos, excluyéndolos, como consecuencia, de la socie-
dad. Segun el INE, la carencia de dispositivos electrénicos en los hogares es mayor, cuanto
menor es la renta y/o el nivel de formacién de los padres, madres, y/o tutores legales (Cabrera
et al., 2020). Otros estudios establecen que esta situacién estd presente en aproximadamente
un 25% de las viviendas espaiolas (Montenegro et al., 2020).

Asimismo, la desigualdad digital hace referencia a los problemas de ausencia de compe-
tencias digitales (Cabrera et al., 2020; Rodicio-Garcia et al., 2020). En el contexto educativo, la
desigualdad se produce tanto en alumnos como en familiares (quienes acompafiaron duran-
te el confinamiento a los nifos en el proceso de ensenanza-aprendizaje), porque presentan
dificultades de compatibilidad con el uso, y falta de formacién y habilidades tecnolégicas
(Cabrera et al.,, 2020). Que los estudiantes hayan nacido en la era digital, no es una condicién
suficiente para admitir que son competentes en este ambito (Rodicio-Garcia et al., 2020).

De igual manera, la brecha digital entre los profesores: para algunos, la suspension de la
actividad docente presencial no supuso ningtn reto debido a la dominacién de las TIC. En
cambio, para los que carecian de habilidades en esta érea, si lo supuso; vivieron situaciones
de desbordamiento y agobio por la exigencia forzosa e inmediata de transformar la docencia
a un dmbito nuevo y desconocido para ellos (Tarabini, 2020).

Por ende, la brecha digital ha sido un hdndicap para la adquisicién de conocimientos, lo
que llevé a muchos expertos a plantearse cdmo esta diferencia afectaria al logro de los objeti-
vos minimos de aprendizaje en los alumnos de Educacién Primaria. Por tanto, de esta brecha
se desprende también la brecha educativa, al condicionar qué aprende cada individuo.

Relacionada con la desigualdad digital y educativa, aparece la desigualdad socio-familiar,
determinante de la misma manera que las anteriores en los resultados de aprendizaje. Los
padres, madres, y tutores del estudiantado desde principios del Siglo XX, tenian una relacién



M. Pérez-Alia y P. Perochena-Gonzdlez REXE 22(50) (2023), 355-372

minima con la escuela, de cardcter unidireccional, como si se tratasen de dos burbujas inde-
pendientes sin ningun tipo de trato entre ellas (Hurtado, 2020). Sin embargo, tras el cierre de
las escuelas, este hecho dio un giro y los familiares aceptaron inmediatamente el rol de maes-
tros, participando de manera activa en el proceso de enseflanza — aprendizaje (E-A) de sus
hijos. Su intervencién variaba desde el recibimiento de mensajes via correo electrénico o via
Whatsapp, hasta la participacién en la realizacién de las tareas o proyectos. En ese contexto,
la ayuda parental en los trabajos escolares se convirtié en un eslabén fundamental para el
proceso formativo, condicionando la trayectoria escolar de los menores (Cabrera et al., 2020).

Con todo, el problema aparece cuando el perfil familiar se caracteriza por ser incultos
digitales y funcionales (Vivanco, 2020) o no tener suficiente nivel académico como para esti-
mular el aprendizaje, debido a que es complicado ofrecer refuerzo en una asignatura que no
entiende ni uno mismo (Cabrera, 2020) o incluso cuando los adultos tienen que compaginar
el trabajo con las tareas del alumno, disponiendo de menos tiempo para atenderles (Vicente
et al., 2020). Los padres y madres que mads instruccién poseen suelen ser familias de més de
dos progenitores, teniendo mas opciones realistas de apoyar a sus hijos (Cabrera et al., 2020).
En contraposicidn, el alumnado que vive en familias de clase obrera y/o monoparentales,
tienen menos probabilidades de que sus padres les apoyen en su aprendizaje (Cabrera, 2020).
Asi, se encuentran en desventaja con aquellos que sf gozan de dicho apoyo. Por lo tanto, la
diferencia de ambientes familiares tuvo un efecto directo en los resultados de aprendizaje de
los alumnos durante el confinamiento.

Autores hallaron que:

[1Jas madres y los padres con poca formacién empiezan a percibir la falta de co-
nocimientos cuanto los hijos todavia estdn en primaria (...) entre las madres con
hijos/as de 11-12 afos y con menor capital escolar, mas de dos tercios (68,5%)
afirma que en muchas o bastantes ocasiones les falta conocimiento para ayudarlos,
situacion en la que se ve sélo el 6,1% por ciento de hogares de madres con estudios
universitarios (...) diferencias se agravan cuando se trata de hijos/as de 15-16 anos
(Martin y Bruquetas, 2014, p. 386).

Dicha situacion ha empeorado en mayor nivel debido a las desigualdades creadas por la
falta de conocimiento en el uso de las TIC (Cabrera et al., 2020). Atendiendo a los resultados
obtenidos por Jacovkis y Tarabini (2021), los escolares afirman haber encontrado mayores
dificultades para continuar con el curso a distancia debido a la falta de guia por parte de sus
progenitores en el proceso educativo.

Luego, tan solo son algunos los alumnos que corren el riesgo de quedarse atrds por no
tener apoyo parental. Se puede afirmar asi, que la desigualdad familiar, causa un rendimiento
académico menor, y, por lo tanto, una desigualdad educativa entre los miembros de EP, pues
no todos afrontaron en la misma condicién la implantacién de la Educacién a Distancia (Ca-
brera, 2020).

En conclusidn, la desigualdad de oportunidades ha sido uno de los mayores efectos desen-
cadenados por la educacién a distancia, condicionando de forma directa el rendimiento aca-
démico de los alumnos en funcién de los recursos socioeconémicos, digitales y culturales de
cada sujeto. Como resultado, no todos han alcanzado el mismo nivel de aprendizaje, e incluso
un porcentaje relativamente alto del alumnado no ha conseguido los objetivos minimos que
se suponian para el periodo de confinamiento (Leiva Vela, 2021; Sanz et al., 2020). En general,
es posible decir que formar parte de una familia con recursos tecnoldgicos, padres y madres
con formacidén superior y contar con ayuda en la realizacién de las tareas escolares, mejora
sustancialmente las opciones de seguir exitosamente la EaD. En la siguiente figura (Figura 1)
se muestra una infografia sobre la relacion entre los tres tipos de desigualdades acentuados a
raiz de la Educacién a Distancia.
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Figura 1

Infografia sobre la desigualdad tecnoldgica, socio — familiar y educativa durante la Educacion
a Distancia.
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Garcia et al., 2020; Montenegro et al., 2020; Leiva Vela, 2021) con iconos obtenidos de
www.flaticon.com.
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Esta figura es un diagrama visual que explica la inter-relacion que existe entre los tres
tipos de desigualdades que se agravaron debido a la implantacién de la Educacién a Distan-
cia. Asi, se observa cémo los alumnos carecen del desarrollo la competencia digital, (desi-
gualdad tecnoldgica) empeoran su situacidn si sus familiares tampoco tienen conocimientos
educativos y/o digitales para ayudarles con la realizacién de los trabajos o conectarse a la
clase (desigualdad socio-familiar), provocando la no adquisicién de los objetivos minimos, ni
conocimientos (desigualdad educativa).

También cémo la brecha digital de los maestros (desigualdad tecnoldgica) desencadena
en que los estudiantes no rindan lo suficiente por no poder formarse a distancia (desigualdad
educativa). Esta situacion puede empeorar si los familiares no pueden tomar el rol de maes-
tros debido a la carencia de conocimientos (desigualdad socio-familiar).
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4.3. Beneficios y desventajas

La EaD tuvo beneficios y desventajas en su implementacion y desarrollo durante el confi-
namiento. En primer lugar, las ventajas:

i

ii.

ii.

iv.

vi.

Vii.

Los estudiantes pueden trabajar a su propio ritmo, tienen mayor flexibilidad para or-
ganizar el tiempo y espacio de aprendizaje, decidiendo por ellos mismos qué, cémo,
cuando y dénde, ddndoles mayor autonomia de aprendizaje (Garcfa, 2017; Ochoa y
Torres, 2021; Santa, 2021). Ademads, cuentan con el acceso a las bibliotecas de todo el
mundo gratuitamente y el aula estd accesible el dia completo sin ningtin coste extra
(Harasim et al., 2000; Ochoa y Torres, 2021).

La informacioén y los contenidos se manejan en distintos formatos, siendo el alumno
y/o el profesor el encargado de elegirlo en funcién de los objetivos marcados y ajus-
tandose a las necesidades individuales o del grupo-clase (Garcia, 2017).

Las tasas de retencion de informacién del alumnado con la educacion a distancia se
incrementan hasta en un 60% y aprenden hasta cinco veces mds contenido, pero sin
dedicarle mas horas (Cruz, 2022).

Se han puesto en marcha la utilizacién de nuevas metodologias de ensefianza, como
la gamificacién (Cruz, 2022) y creado actividades dindmicas e interactivas que mejo-
ran los procesos educativos.

Se produce un aprendizaje colaborativo docente-discente, lo que provoca sentimien-
tos de valor anadido, como el sentido de pertenencia a la comunidad (Garcia, 2017)
y mayores posibilidades de aprendizaje a través de la participacion en los chats de
discusion, o grupos (Harasim et al., 2000).

Por sus caracteristicas multimediales, hipertextuales e interactivas, mejora la cober-
tura, la pertinencia y calidad educativa en todos los niveles educativos y tipos de
formacion (Ochoa y Torres, 2021).

Las personas contintian vinculadas a su entorno laboral o familiar mientras se desa-
rrolla el proceso de ensefianza - aprendizaje (Ochoa y Torres, 2021).

Por otro lado, se enumeran las desventajas:

i

ii.

iii.

iv.

Vi.

vii.

No queda asegurada ni la inclusién, ni la equidad educativa o social (Hurtado, 2020).

No se pueden abordar todos los contenidos y objetivos planteados en el curriculo
oficial porque estan disefiados para ensefarse presencialmente (Hurtado, 2020).

Requiere de un proceso de transformacién (del cual no hubo tiempo), para formar en
competencias digitales a todos los agentes involucrados (Hurtado, 2020).

La mala o inestable conexion a Internet, asi como los inconvenientes técnicos por
parte de profesores y/o alumnos, determinan la asistencia a clase o las interrupciones
durante su desarrollo (Linne, 2021; Ochoa y Torres, 2021).

Se pierde el contacto humano y no se crean los lazos afectivos que deben tener los
humanos como seres sociales, emocionales y relacionales. Igualmente, no se aprende
a leer la comunicacion no verbal — en muchas ocasiones las cdmaras estdn apagadas,
y no se ven unos a otros (Garcia, 2021; Linne, 2021; Tarabini, 2020).

El alumnado recibe menor feedback inmediato, a pesar de que este puede darse me-
diante el chat o mensajes de voz (Linne, 2021).

Las desigualdades digitales, educativas y socio-familiares se ven mds agravadas (San-
ta, 2021; Tarabini, 2020).
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i. Disminucion de la atencién durante las clases por la comunicacién en red y la via
libre de los estudiantes (Ochoa y Torres, 2021).

En definitiva, la puesta en marcha de la EaD asume ventajas e inconvenientes, pero no
se afirma que esta sea mejor o peor que la educacién presencial. Tanto la una como la otra
tienen distintos puntos y no se trata de realizar una comparacién en la norma, sino en el cri-
terio, aceptando que hay habilidades que se trabajan mejor de forma presencial, y otras por
en la EaD; no se debe sobre/infra valorar ninguna, pero si que hay que encontrar la forma de
complementarlas. La comparativa realizada sobre los pros y contras de esta forma de edu-
cacidn, es util para reflexionar sobre qué se debe cambiar o reforzar en una futura situacion
idéntica o parecida.

4.4. Competencia digital educativa y Competencia Digital Docente

Tras este panorama el Gobierno de Espaia a través del Instituto Nacional de Tecnologias
Educativas y de Formacién del Profesorado, Unidad perteneciente al Ministerio de Educa-
cién y Formacion Profesional (en adelante el Ministerio) , se ha disefiado un plan para homo-
logar la Competencia Digital Docente (DigitalProf) (Ministerio de Educacién y Formacién
Profesional, 2022). Esta forma parte del elenco de Competencias Digitales Educativas que,
junto a la competencia Digital de Centro y a la Competencia Digital del Alumnado se enmar-
can dentro del Programa de Cooperacién Territorial para la Digitalizacién del Ecosistema
Educativo (INTEF, s.f.).

Ademds, el Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente (MRCDD) es el
marco de referencia para todos los docentes del sistema educativo reglado espaiiol, el cual
estd basado en el Marco Digital Docente de Europa y creado por todas las Comunidades Au-
ténomas junto con el Ministerio (INTEF, 2017). En particular, la DigitalProf tendrd 6 niveles,
agrupados a su vez en tres niveles: basico, intermedio y avanzado. El desarrollo de los niveles,
bésico e intermedio, suponen ir desde necesitar apoyo hasta ser auténomo. Para ascender en
este modelo, se necesita el conocimiento pedagdgico, tecnolégico y de contenido. Se espera
que en Junio de 2024, el 80% de los docentes estén ya acreditados. De ahi que disponer de
herramientas como manuales que favorezcan este camino es esencial.

5. Propuesta de un material informativo para el desarrollo de la competencia digital
docente en los primeros niveles

Como se ha visto a lo largo del texto, la mayoria del equipo de profesores y profesionales
educativos tuvieron que comenzar a impartir clases a distancia, sin disponer de suficientes
conocimientos digitales, sin tener una guia en la que basarse. En este apartado se procede a la
presentacion de un material informativo, en el que se recogen un conjunto de recomendacio-
nes sobre cémo implementar este tipo de ensefianza en el caso de que vuelva a suceder una
situacion de confinamiento o para aquellos casos en los que sea necesario (Diez y Gajardo,
2020; Tarabini, 2020) y, en especial, para el desarrollo de la DigitalProf.

Enlace a la versién digital del material informativo:
https://view.genial.ly/6241d9182bba2a001bed526f/presentation-tfg-pedagogia
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Por un lado, como recomiendan Montenegro et al., (2020), es importante que en el futuro
se reconcilien las tecnologias y la educacién, haciendo una inversién en la educacién de las
mismas, para que se utilicen con fines pedagdgicos, evitando que nadie se quede atras y no se
vea afectado por la brecha digital. Se considera de vital importancia formar al profesorado en
la EaD, asi como dotar a los centros y miembros educativos de las infraestructuras y materia-
les oportunos para la docencia a distancia (Rogero, 2020).

También se ha visto que fue de mucha utilidad y eficacia para aquellos estudiantes que
no tenian acceso a Internet o al material proporcionado por sus docentes, la emisién por
radio y/o televisién de canales educativos diariamente en horario infantil. Se trata del medio
de comunicacién mas utilizado para el aprendizaje durante ese periodo de tiempo (Cachén
et al.,, 2020; Garcia, 2020). De acuerdo con Tarabini (2020) debe aplicarse una politica de
igualdad (de recursos econdémicos, culturales, tecnoldgicos...), pero esta no debe quedar ahi,
sino que es imprescindible recibir una formacién y alfabetizacion digital previa para todos
los miembros de la comunidad educativa que permita la puesta en marcha de una educacion
a distancia significativa (Santa, 2021).

Asi, las metodologias y los contenidos deben verse modificados, adaptados a la nueva
situacion (Rogero, 2020), evitando mandar trabajos practicos en exceso carentes de sentido
pedagdgico (Linne, 2021), pero implementando ejercicios activos, que involucren la partici-
pacién del alumnado (Carrascal et al., 2020). En este sentido, padres y madres han puesto de
manifiesto que: “Las video llamadas son muy utiles para acercar a los alumnos a su clase y a
su tutora, y resolver dudas” “Se podrian organizar clases en directo con la tutora’, por lo que
se pide implementar la educacién de forma sincrénica, donde haya un contacto mas humano
y emocional entre el escolar y el maestro, sin privar la comunicacion interpersonal cotidiana
con el docente, pues es el mediador en el aprendizaje y en el desarrollo del nifio en los prime-
ros afios de trayectoria pedagégica (Vicente et al., 2020).

Como recomendaciones de recursos online que se pueden utilizar en la EaD se encuen-
tran los siguientes: Classdojo, LearningApps, Quizziz, Padlet, Geogebra, Flippity, Genially,
Canva, Duolingo, Memrise, Wordwall, Socrative, Nearpod, Kahoot, Liveworksheets, Mentime-
ter, Khan Academy y Explain everything.

Dentro del manual para la Educacién a Distancia, en el apartado 5 titulado “Recursos
Online’; se muestra el listado con los mismos y, haciendo click en cada cuaderno, se despliega
la explicacién de cada uno de ellos, junto con el enlace a la web. En la Figura 2 se observa la
imagen tal y como se ve en dicho material.

Finalmente, se ofrecen 6 consejos aplicables durante la aplicacién de la Educacién a Dis-
tancia, para que esta sea mds exitosa. Se visualizan tal y como se muestra en la Figura 3:

6. Resultados

Los efectos y las consecuencias derivadas por el cierre de los centros educativos debidos a
la pandemia del COVID-19 son dificiles de dimensionar para la etapa de Educacién Primaria
en Espana. Sin embargo, en relacién con el objetivo principal —analizar el impacto de este
hecho—, los resultados del presente andlisis evidencian los cambios metodolégicos y evalua-
tivos que se realizaron, asi como el agravamiento de las desigualdades digitales, educativas y
socio-familiares.
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Figura 2

Impresion de pantalla con algunos recursos online ttiles en la Educacion a Distancia
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Fuente: Elaboracién propia con iconos obtenidos de www.flaticon.com.

Figura 3

Impresion de pantalla con consejos para docentes en la EaD
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En cuanto a los objetivos especificos, en primer lugar, se describe el contexto de la EaD
que surge tras la declaracién del estado de alarma el 14 de marzo de 2020 y el cierre de las
escuelas, desarrollando su actividad a distancia. Aunque su definicién no estd totalmente
consensuada por los expertos, coinciden en que se denomina asi a la educacion en la que el
maestro y el alumno se encuentran separados en el espacio y/o tiempo; el discente es el en-
cargado de planificar su propio plan de estudio; hay una institucién que soporta el proceso;
la comunicacién puede ser sincrona y/o asincrona; se da la interaccién entre los contenidos
y recursos tecnolégicos; la educacion estd soportada en aparatos digitales; y hay un punto
intermedio entre el estudio auténomo y en grupo.

Los resultados del segundo objetivo especifico confirman que bajo la situacién de la EaD
los docentes cambiaron los métodos didacticos apostando por los mds activos. Presentaron
los contenidos en variedad de formatos, ofreciendo desafios a los estudiantes con distintos
grados de complejidad, mezclando lo cognitivo y emocional, y garantizando su atencién y
participacién. Los cambios en los métodos e instrumentos de evaluacion variaron desde la
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evaluacidn final, otros solo evaluaron lo presencial, y otros solo los trabajos realizados en la
cuarentena. Los contenidos evaluados dependian de cada Comunidad Auténoma, pudiendo
evaluarse o no, los ensefiados en la Educacidn a Distancia. Por lo tanto, la evaluacién a distan-
cia fue un aspecto polémico entre los miembros de la comunidad educativa.

Por su parte, las desigualdades tecnolédgicas, educativas y socio-familiares: No todos los
estudiantes afrontaron la EaD con las mismas condiciones, teniendo un impacto heterogéneo
porque solo algunos tenfan acceso a los recursos tecnolégicos. Generalmente, pertenecer a
una familia con dispositivos electrénicos, con habilidades tecnoldgicas, con formacién supe-
rior y a su vez capacitados para ayudar en las tareas de sus hijos, mejor6 sustancialmente las
posibilidades de mejora en los resultados y seguir con éxito el proceso. Ademas, estas desi-
gualdades se manifiestan en los docentes: el nivel de dominio de las tecnologias era variado,
provocando en algunos, situaciones de agobio.

Por otro lado, son numerosos los beneficios y las desventajas de la aplicacion de la EaD
durante el confinamiento. No obstante, este modelo no sustituye a ninguno presencial, es-
pecialmente en la etapa de EP, donde la relacién y la comunicacién directa, la convivencia
y las emociones en el proceso E-A son muy importantes. Finalmente, tras contextualizar la
DigitalProf como una prioridad del Ministerio se incorpora el resultado de un material in-
formativo para la EaD para ayudar a los agentes educativos a implementar esta modalidad.
Sus debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades han sido evaluadas, primando las dos
ultimas y se espera sea 1til en la educacion.

7. Conclusiones

Retomando la pregunta inicial de investigacién —analizar las consecuencias positivas y
negativas del cierre de los colegios—, se concluye que una educacion confinada representa
la méxima segregacion educativa porque ha agravado las desigualdades educativas, tecnolé-
gicas y socio-familiares; cuyos efectos podrian haber tenido menos impacto al disponer un
manual que redujese dichas brechas.

Se abre ahora la puerta a nuevas preguntas relacionadas con la correccidn de las debilida-
des y potenciar las ventajas tras la situacién de confinamiento. También analizar el impacto
del material disenado en los agentes tras su uso y aplicacion real en un contexto. Finalmente,
investigar como otros paises afrontaron este escenario, limitacién de este trabajo, con el fin
de realizar una comparativa con Espaiia, y evaluar los resultados de cada uno de ellos.
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PROGRAMA DOCTORADO EDUCACION EN CONSORCIO - ACREDITADO
Objetivo General

Generar conocimiento contextualizado sobre la cultura escolar en el marco de la investigacion
educativa desde una perspectiva interdisciplinaria con el fin de producir innovacién y cambio
social.

Requisitos de postulacién

- Debe poseer Grado de Magister en el area de Ciencias Sociales y/o Humanidades. En el caso
de estudiantes extranjeros eventualmente se admitira el Grado de Licenciado, siempre y cuando:
sus programas tengan un minimo de horas que lo hagan homologable a un Magister, evidencien
productividad, etc.

- Demostrar potencial investigativo mediante la presentacién de un Pre-Proyecto de Investiga-
cioén que explicite su tema de interés acorde a las lineas de investigacion declaradas en el consor-
cio. Es importante sefialar que ese esbozo no necesariamente sera el proyecto definitivo de la tesis
doctoral.

- Demostrar la suficiencia de inglés necesaria para desarrollar estudios de postgrado. Para ello se
debe rendir una prueba especifica centrada principalmente en comprension lectora. Si el nivel al-
canzado no es el adecuado se dard un plazo que no excedera el 4° semestre del plan de formacién
para demostrar haber adquirido esta capacidad.

- Presentarse a una entrevista personal para evaluar la consistencia de la postulaciéon con la oferta
académica del programa. Se tomard en cuenta la Carta Personal dirigida a la Coordinacién del
Programa.

- Demostrar solvencia econdmica y disponibilidad de 44 horas semanales para los estudios pre-
senciales.

Documentos de postulacion

- Curriculum Vitae actualizado que dé cuenta de la trayectoria académica y profesional, siguien-
do el formato propuesto.

- Carta Personal dirigida a la Coordinacion del Programa declarando: su interés por ingresar al
programa; las razones que lo llevan a postular; qué espera del programa; sus competencias para
este programa y; su proyeccion con este programa.

- Pre- Proyecto de Investigacion siguiendo el formato propuesto.

- Dos cartas de referencias de académicos que evidencien formacion previa satisfactoria a las
exigencias del programa. Una de ellas debe pertenecer a un académico de la instituciéon donde
se graduo.

- Fotocopia del RUT por ambos lados.

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

- Certificado de Notas de Pregrado y de Postgrados.

- Certificados de antecedentes académicos relevantes presentados en el Curriculum Vitae (Posti-
tulos, Diplomados, Participacion en Proyectos, Congresos, Articulos, Ayudantias, Premios, etc.).
- Certificados o constancias de experiencia profesional y/o académica.

Informaciones:

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



MAGISTER EN CIENCIAS DE LA EDUCACION - ACREDITADO
Objetivo del Programa

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

Objetivo General seglin Mencién

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

Requisitos de Postulacién

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

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

Documentacién necesaria para postular en Formato PDF

- Curriculum Vitae actualizado.

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

- Certificado legalizado del grado académico de Licenciado /Otro.

- Certificado de Notas de Pregrado.

- Ranking de Pregrado.

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

- Certificados o constancias de experiencia profesional académica.

- Certificados legalizados de postgrados realizados (opcional).

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

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

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl
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MAGISTER EN PEDAGOGIA PARA LA EDUCACION SUPERIOR - ACREDITADO
Dirigido a:

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

Objetivo General

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

Requisitos de Postulacion

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

Antecedentes necesarios para postular en Formato PDF

- Curriculum Vitae actualizado.

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

- Copia legalizada del grado académico de Licenciado /Otro.

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

Documentos necesarios para presentar en la entrevista

- Copia de Certificado de Notas de Pregrado.

- Copia de certificado de ranking (opcional).

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

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

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

Informaciones

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



MAGISTER EN PSICOPEDAGOGIA Y EDUCACION ESPECIAL -
ACREDITADO

Objetivo

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

Requisitos de Ingreso

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

Documentacion necesaria para postular en Formato PDF

- Curriculum Vitae actualizado.

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

- Certificado legalizado del grado académico de Licenciado /Otro.

- Certificado de Notas de Pregrado.

- Ranking de Pregrado.

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

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

- Certificados legalizados de postgrados realizados (opcional).

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

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

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl
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MAGISTER EN LINGUISTICA APLICADA-ACREDITADO
Objetivos

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

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

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

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

Requisitos de Postulacion

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

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

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

Antecedentes necesarios para postular en Formato PDF

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

- Curriculum Vitae actualizado.

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

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

Cursos Electivos

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

- Fonética y Fonologia General.

- Lenguas y Sociedad.

- Analisis del Discurso.

- Introduccidn a la Neurolingiiistica.

- Conciencia gramatical y produccidn.
- Sociolingiiistica.

- Semantica Ideativa.

Informaciones

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



MAGISTER EN DIDACTICA DE LA MATEMATICA EN EL AULA
Objetivo

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

Perfil Académico

El Magister propone dos lineas de trabajo fundamentados en la Did4ctica de la Matemitica: in-
vestigacion y desarrollo. En ambas modalidades el Programa de Magister en Didactica de la Ma-
tematica propone tres menciones: Educacién Basica, Educacién Media y Educacién Superior,
segun la eleccidn del postulante.

Perfil de ingreso

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

Requisitos de Postulacién

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

Documentacién en formato PDF

- Curriculum Vitae.

- Fotocopia de carné por ambos lados.

- Certificados legalizados de grados y/o titulos profesionales.

- Certificado de notas de pregrado.

- Certificados de participacién en actividades académicas y experiencia profesional.

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

Informaciones:

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

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

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

REXE opera con un comité editorial compuesto por: a) Consejo Editorial , integrado por un
grupo de académicos nacionales e internacionales de larga trayectoria y productividad cientifica,
encargado de velar por el cumplimiento de los objetivos de la revista, su politica editorial y las
normas de publicacién y revision de los articulos. Establece politicas que permitan agregar valor
afadido a la revista, propone autores y temas para los siguientes nimeros, asi como también
define la estructura de cada publicacién. b) Consejo de Redaccién , constituido por un grupo
de académicos pertenecientes a la institucion editora de la revista, que se encarga de supervisar
las normativas de publicacién en los articulos recepcionados, sugerir modificaciones para que
se ajusten a ellas y tomar decisiones sobre el envio a un tercer arbitro cuando un determinado
articulo no presenta acuerdo entre los dos arbitros, y por un ¢) Comité Cientifico Evaluador de
cada Numero , integrado por una comunidad de expertos en las distintas tematicas que publica
la revista, cuya funcidn es actuar en calidad de arbitros frente a cada articulo que postula para ser
publicado en un numero especifico de la revista de acuerdo a una pauta preestablecida para cada
categoria de articulos (investigacion, debate y experiencias pedagdgicas).

REXE organiza sus secciones en funcién de los articulos aceptados. La seccidon de Investigacion
publica trabajos originales producto de investigaciones que cuenten con metodologias acordes a
sus problemas investigativos y que generen conocimiento resultado de las mismas. La seccién de
Estudios y Debates publica trabajos inéditos en que se presentan estudios o debates en torno a
problemas educativos, a posturas tedricas, a planteamientos pedagégicos, etc., fuertemente argu-
mentados, a fin de profundizar la reflexion y la critica sobre posibles explicaciones o propuestas
a tales problemadticas. Y la seccién de Experiencias Pedagogicas recoge articulos que sistematicen
experiencias pedagdgicas en que se evidencie su acciéon innovadora, ya sea a nivel tedrico o prac-
tico.

Periodicidad: Cuatrimestral (abril, agosto, diciembre)
Plazo de recepcién de los articulos: todo el afo.

Sistema de Arbitraje: cada articulo recibido por REXE para su eventual publicacion sera arbitra-
do a través del sistema doble ciego, es decir, ni los drbitros, ni los autores conoceran los nombres,
a fin de que se evaltien articulos y no personas. El sistema implica el envio a dos arbitros externos
expertos en el tema aludido. Si las dos evaluaciones son positivas, el trabajo es publicado. Si se
recibe una evaluacion positiva y otra negativa, el trabajo es enviado a un tercer arbitro. Si ain
persistieran dudas, el Consejo de Redaccién sugerira modificaciones al articulo y posterior a ello
determinard su publicacién o su rechazo. Si ambas evaluaciones son negativas el articulo serd
rechazado. En todos los casos, se informa al autor(a) o a los autores de dicha resolucion.



Oficina de Publicacién
Facultad de Educacién
Universidad Catodlica de la Santisima Concepcién
Alonso de Ribera 2850, Codigo postal 4090541
Concepcidn, Chile
Fono: 56 - 41 - 2345393
rexe@ucsc.cl

SCOPE AND POLICY

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion (REXE) is an official publication of the Faculty
of Education at the Universidad Catdlica de la Santisima Concepcién, whose essential purpose
is the dissemination of academic and scientific studies. It is a space for debate, reflection, study
and effective contribution to the area of pedagogical knowledge in a scenario in which education
is becoming increasingly important in solving the challenges our society faces in this era of pro-
blems our society faces in this area of knowledge and information.

REXE publishes original research based on scientific results led to enrich understanding in the
field of knowledge and pedagogical work. With the same purpose, the journal publishes original
works such as studies, experiences and debates.

REXE has an editorial committee integrated by: a) Editorial Board composed by national and in-
ternational academics with prestigious career and scientific production. The board is in charge of
reaching the objectives established for this journal, besides revising and editing the articles. The
committee suggests topics and authors for each issue and manages the structure of the journal.
b) Editorial Board: it is formed by academics from the editorial institution. The academics are in
charge of supervising the articles that will be published, suggesting modifications, if necessary,
and asking for a third reviewer if there is no consensus between the first two. ¢) Scientific com-
mittee: this committee is formed by different experts related to several areas that this journal pu-
blished. The main function is to be a referee for each submitted article that wants to be published
in this journal. The four main categories for publication are research, pedagogical experiences,
studies and debates.

REXE is organized into sections according to accepted articles. The Research section publishes
original research that is based on research with methodologies according to their research pro-
blems, generating knowledge. The Studies and Debate section prints unpublished studies or
discussions of educational problems, theoretical positions, to pedagogical approaches, and so
on, in order to deepen the reflection and criticism of possible explanations or proposals of such
problems. And the Pedagogical Experiences section contains articles of educational experiences
which systematize pedagogical experience with evidence of its innovative action, either theore-
tical or practical.

Frequency: thrice each year (April, August, Dezember).
Deadline for article reception: during the whole year.

Arbitration system: each article that is received by REXE will be submitted to a blind-reviewer,
which means that neither the reviewers nor the authors will be informed of the names. The article
will be sent to two experts, if the evaluation is positive, the article is published. If a positive and a
negative evaluation are received, the article is sent to a third person. If after the third opinion the
article is not ready to be published, the editorial board will suggest to the author (s) a revision,

381



382

after that the decision of publishing or rejecting the article will be made. However, if two negative
reviews are received from the reviewers the article will not be published. Authors will be infor-
med of the final decision in all the cases previously mentioned.

Publication Office
Facultad de Educacion
Universidad Catolica de la Santisima Concepcién
Alonso de Ribera 2850, Postal code 4090541, Phone: 56 - 41 - 2345393
Concepcidn, Chile
rexe@ucsc.cl






