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PRESENTACION

Ponemos a disposicién de nuestros lectores el nimero 45 de la Revista de Estudios y Ex-
periencias en Educacion REXE, el primero de los tres ndmeros que constituirdn el volumen
21 y la primera edicién de un afio que aparentemente ird devolviéndonos a una normalidad
que, aunque convaleciente, proyecta la esperanza de que no existan grandes retrocesos. Des-
pués de dos anos de silencio, los pasillos y salones de nuestras escuelas, liceos y universidades
se ven nuevamente habitados por quienes intentan retomar dindmicas cuyos modos y cana-
les comunicativos fueron abruptamente interrumpidos en marzo de 2020. Los que en aquel
momento se vieron obligados a continuar sus procesos de ensefianza y aprendizaje mediante
canales que hasta entonces no tenian sino un uso a penas complementario —en los alumnos
mas vulnerables casi inexistente-, hoy se esfuerzan por rehacerse como actores presenciales
en una escena todavia convulsa y en la que cada paso debe darse con cuidado.

En este escenario, la investigacion en educacion seguira teniendo un papel muy importan-
te que cumplir, el de acompaiiar el avance de las instituciones educativas hacia los estindares
de calidad necesarios para un mayor desarrollo social. El sentido de urgencia de esta respon-
sabilidad va a ser ain més dramdaticamente sensible en los afos venideros, pues, como ya lo
han evidenciado muchos estudios recientes, la pandemia afect6 y sigue afectando negativa-
mente los aprendizajes, ha interrumpido el siempre pesado tranco mediante el cual los siste-
mas sociales quieren dar sefias de avances y ha profundizado las brechas que obstaculizan el
acceso, la retencién y la formacién de los estudiantes mas vulnerables.

Los veinticinco trabajos que conforman el presente nimero de REXE proyectan en con-
junto un espectro de problemdticas amplio y también diverso, tanto en sus temdticas como
en sus enfoques. El ndmero contiene dieciocho investigaciones, tres debates y cuatro expe-
riencias.

Las cuatro primeras investigaciones abordan problematicas derivadas de la situacién pan-
démica que ha marcado la actividad educativa en los tltimos dos anos. Presentamos, en pri-
mer lugar, un estudio sobre las consecuencias de la modalidad online en la salud mental de los
docentes chilenos. Le sigue un trabajo que reflexiona sobre los principales desafios que debe
enfrentar la continuidad educativa en México y otro que aborda las principales frecuencias
del estrés académico en estudiantes del area de la salud en Lima, Pert, considerando también
sus diferencias segin variables demograficas. La ultima de estas cuatro investigaciones tuvo
por objetivo estudiar los resultados de una propuesta gratuita para reducir las brechas tecno-
logicas en estudiantes de sectores socialmente postergados.

Las diez investigaciones siguientes abordan temas relativos a la educacién escolar. La pri-
mera de ellas estudia el grado de presencia del conocimiento aportado por la neurociencia
en las orientaciones curriculares propuestas por el MINEDUC para enfrentar el aprendizaje
socioemocional. El siguiente trabajo analiza cémo se manifiesta el desarrollo escritural en la
transversalidad del curriculum chileno y cémo abordan los profesores estos requerimientos.
Los significados que le dan al concepto de calidad diferentes promociones de estudiantes
pertenecientes a la educacién publica o municipal, es el tema de la investigacion siguiente.
La propuesta que le sigue relaciona los niveles de participacion de los actores fundamentales
de una comunidad educativa con las categorias de desempeiio en escuelas publicas chilenas.
A continuacion, se presenta un trabajo que analiza las percepciones de los docentes sobre el
clima escolar en el contexto de una educacion virtual; otro articulo, en tanto, estudia la ense-
nanza-aprendizaje de la Fisica y la utilizacion, para ello, de micro-episodios que discuten la
naturaleza de la ciencia. La defensa de la implementacién de una mirada transdisciplinar en
la educacion secundaria peruana y un andlisis de experiencias en relacién con la ensefianza
para el cambio climatico son los temas de los siguientes dos estudios. La evaluacién de los
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aprendizajes en la primera infancia es el objeto de otra propuesta, en la que se aboga por un
giro desde un enfoque meramente técnico a otro reflexivo y critico. Un dltimo articulo en
relacién con el ambito de la educacidén escolar se ocupa de las distintas estrategias que los
docentes estan utilizando para el desarrollo de la formacion ciudadana de sus estudiantes.

Las dltimas cuatro investigaciones se centran en el ambito de la educacién superior. Tres
de ellas se relacionan con el rendimiento académico estudiantil. La primera, presenta un mo-
delo basado en el andlisis del rendimiento académico para predecir la desercién universitaria;
la segunda, en tanto, propone un modelo exploratorio de factores que influyen en dicho ren-
dimiento. Un tercer trabajo analiza la potencialidad de una prueba de seleccién universitaria
como factor predictivo para el rendimiento académico. Finalmente, se halla un articulo que
estudia la relacion entre la victimizacidn y el ajuste escolar en estudiantes de bachillerato.

En el actual nimero también se incluyen tres debates. El primero de ellos presenta una
discusion sobre algunos conceptos propuestos por Thomas Kuhn en relacion con la ensefian-
za de las ciencias. Un segundo trabajo reflexiona sobre la planificacién como instrumento
docente, entregando lineamientos para su optimizacién. El tltimo debate estd centrado en
el estudio de las ideas de Basil Bernstein y sus posibilidades de aplicacién en el marco del
andlisis del discurso pedagégico.

Finalmente, incluimos cuatro experiencias. La primera de ellas, centrada en el aprendizaje
basado en proyectos y su implicancia en el desarrollo de habilidades. En la segunda, se com-
parten los fundamentos mediante los cuales la educacién musical puede ser un motor para el
logro de aprendizajes transversales en la escuela. Le sigue una experiencia de co-creacion de
tres estrategias para la ensefianza del pensamiento sistémico y cierra el presente nimero una
propuesta que aborda el trabajo colaborativo en un programa de postgrado interdisciplinario.

Dr. Gerson Mora Cid
Director-Editor
Revista REXE
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RESUMEN

El cierre de los establecimientos por el COVID-19 ha transformado la educacién,
trayendo desafios al proceso de ensefianza-aprendizaje y probablemente incre-
mentando las consecuencias psicoldgicas de la pandemia y las medidas de confi-
namiento. Sin embargo, existe escasa evidencia sobre su impacto en la salud men-
tal docente. En este escenario, el presente articulo tuvo por objetivo describir la
salud mental de los docentes chilenos, tras cinco meses del cierre de los estableci-
mientos educativos. Usando un muestreo no probabilistico, se aplicé entre el 09/
julio y el 06/agosto del 2020 una encuesta online a 4.109 educadores, profesores y
directivos de todo el pais. A través del andlisis de frecuencia y chi-cuadrado, los re-
sultados evidencian que el 68,8% de los encuestados auto-reportan problemas en el
Cuestionario de Salud General de Goldberg (GHQ-12). Los resultados destacan la
vulnerabilidad de la profesién como efecto del brote pandémico sobre el desbalance
vida-trabajo, el exceso de trabajo y la preocupacién por el bienestar de los estudian-
tes, el contagio y la salud. Ademads, relevan a las mujeres, los mds jovenes, quienes
ejercen en el aula de educacién bésica y media, cuidadores y aquellos con sintomas
o diagndstico personal o familiar de COVID-19 como los docentes particularmen-
te mas vulnerables a presentes problemas de salud mental. Aunque solo el 29,4% de
los docentes senalé no hablar con nadie de sus sintomas, se observa una afectacién
importante de las relaciones personales que urge al desarrollo de intervenciones pre-
ventivas y paliativas, tanto durante la crisis sanitaria como al finalizar la pandemia.

Palabras clave: Educacién remota; salud mental; docentes; pandemia; COVID-19.
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Remote education and teacher mental health in times of CO-
VID-19

ABSTRACT

The school closures caused by COVID-19 have transformed education, bringing cha-
llenges to the teaching-learning process, and probably increasing the psychological
consequences of the pandemic and the confinement measures. However, there is little
evidence on its impact on teachers' mental health. In this scenario, this article aimed
to describe the mental health of Chilean teachers, after five months of the closure of
schools. Using a non-probability sampling, an online survey was administered between
July 9 and August 6, 2020 to 4,109 educators, teachers, and school directors from all over
the country. Through frequency and chi-square analysis, the results show that 68.8%
of the respondents self-report problems in the General Health Questionnaire (GHQ-
12). The results highlight the vulnerability of the profession because of the pandemic
outbreak on work-life balance, overwork, and concern for the well-being of students,
as well as contagion and health. In addition, they relieve women, the youngest, those
who work in the classroom of primary and secondary education, caregivers, and those
with personal or family symptoms or diagnosis of COVID-19 as the teachers who are
particularly vulnerable to present mental health problems. Although only 29.4% of the
teachers indicated that they did not talk to anyone about their symptoms, a significant
impact on personal relationships is observed and urges the development of preventive
and palliative interventions, both during the health crisis and at the end of the pandemic.

Keywords: Remote education; mental health; teachers; pandemic; COVID-19.

1. Introduccion

Desde mediados de marzo del 2020, el brote de COVID-19 ha transformado sustancial-
mente la educacién en Chile y en todo el mundo producto del cierre de los establecimientos
educativos, una de las principales medidas tomadas por los distintos paises para evitar la
propagacion del contagio de la enfermedad causada por el virus SARS-CoV-2. Ahora bien,
el cierre de salas cunas, jardines infantiles, escuelas y liceos no ha impedido la realizacién de
las clases y, con el fin de salvaguardar la educacion que recibe cada nifio, nifia y adolescente,
los profesores han modificado sus estrategias de enseflanza-aprendizaje bajo el modelo de la
educacién remota, educacidn no presencial o tele-educacion y en contexto de emergencia.

Este cambio ha implicado grandes desafios. Como bien sefiala CEPAL y UNESCO (2020),
la modificacién de los procesos de ensenanza-aprendizajes es mucho mas que volver a plani-
ficar el calendario escolar, pues implica también ajustar la metodologia, reorganizar el curri-
culo, disefiar materiales didacticos y diversificar los medios, formatos y plataformas de traba-
jo, considerando no solo las herramientas digitales sincrénicas y asincrénicas de ensefianza,
sino también revalorizando los medios tradicionales como los libros y las guias impresas
pensando en favorecer a todos los alumnos y alumnas, incluyendo a aquellos sin posibili-
dades de conexién a la web. En el contexto de la pandemia causada por el COVID-19 se ha
incrementado también la preocupacion de los docentes por el bienestar emocional de sus
estudiantes. Asi, el trabajo de contencién emocional se suma, hoy mds que nunca, a su rol
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pedagégico (Penna, Sanchez y Mateos, 2020; Ramos et al., 2020; Reimers y Schleicher, 2020;
Roman et al., 2020). En esta misma linea se encuentran los resultados de una encuesta online
elaborada por Elige Educar (2020), aplicada entre el 21 de abril y el 05 de mayo del presente
afio a 7.187 educadores, docentes y directores de establecimientos educativos de todo el pais.
Entre los resultados destaca que el 91% de los encuestados considerd que era "muy importan-
te" asegurar el bienestar de los estudiantes.

La preocupacion por los aprendizajes académicos y el bienestar de los estudiantes son
desafios que se encuadran en uno mayor, y es que es imposible de olvidar cuando se discute
sobre los efectos del COVID-19 en la educacién: las desigualdades estructurales que generan
un escenario complejo y fragil de ejercicio de la profesién docente. Junto a la ausencia, en
la mayoria de las circunstancias, de las condiciones materiales necesarias y suficientes para
realizar el trabajo pedagdgico en términos de ergonomia, acceso y conectividad a la internet,
apoyos institucionales y dominio tecnolégico (Elige Educar, 2020; Penna et al., 2020; Salas et
al., 2020; Santiago et al., 2020), estd el aumento significativo de la carga y jornada de traba-
jo, ya que los docentes suelen responder dudas fuera de su horario laboral, dejando menos
tiempo para estar con sus propias familias, y usando medios de comunicacion propios de su
circulo més intimo, como Facebook o WhatsApp, todo con el fin de facilitar la educacién de
los estudiantes y proteger su bienestar (Baptista, Loeza, Almazéan, Lépez y Cardenas, 2020;
Elige Educar, 2020; Penna et al., 2020; Salas et al., 2020; Santiago et al., 2020). Por ejemplo, en
una encuesta elaborada con docentes de Ecuador, el 75% sentia que los estudiantes y padres
no respetaban su tiempo libre producto del contacto tecnolégico permanente (Méndez y Pa-
lacios, 2020). Ademads, estdn las desigualdades de género que marcan las relaciones familiares
y laborales (Del Rio y Garcia, 2020). Asi, es comun que las mds perjudicadas con el trabajo
remoto sean las mujeres docentes, quienes suelen tener una doble responsabilidad al hacerse
cargo de las tareas del hogar y, en caso de aquellas que son madres o cuidadoras, se agrega el
cuidado de los hijos o enfermos (Castellanos, Mateos y Chilet, 2020; Penna et al., 2020; Salas
et al., 2020). Finalmente, se encuentra la precarizacién de las condiciones laborales pre-pan-
demia que afectan a todos los docentes (Salas et al., 2020; Santiago et al., 2020). El equilibrio
trabajo-vida es probablemente la dimension mas critica al discutir este tema.

Aungque este periodo ha traido importantes ensefnanzas a la profesion docente, sobre todo
en términos de resiliencia, reflexion sobre la practica, TIC y trabajo colaborativo (Baptista et
al., 2020; Penna et al., 2020; Roman et al., 2020), ha generado alto estrés y agobio. Asi, no es
de extraiar que el 53% de los educadores, docentes y directores de establecimientos educa-
tivos en Chile report6 estar "estresado” o "muy estresado” cuando llevaban un mes y medio
de confinamiento (Elige Educar, 2020). Lamentablemente, poca atencién se ha prestado a la
salud mental de los educadores y docentes durante el tiempo de pandemia. Un riesgo que
proviene no solo de las condiciones de ensefianza sefialadas anteriormente, sino también de
las circunstancias mds amplias que afectan a toda la poblacion.

Durante una emergencia, hay mualtiples riesgos para la salud mental de la poblacién, los
cuales provienen no solo de la crisis sanitaria, sino también del distanciamiento fisico y cua-
rentenas impuestas para evitar la propagacion del contagio (Brooks et al., 2020; Quezada,
2020; Ramirez, Castro, Lerma, Yela y Escobar, 2020). La base de esta premisa es que la si-
tuaciéon general rompe las rutinas y crea una sensacién de constante incertidumbre y am-
bigiiedad, pues es imposible predecir con exactitud cuando y cémo lograremos superarla o
cudles serdn las consecuencias exactas que tendra su paso. De esa manera, junto al alto estrés
reportado en la poblacidn, la literatura especializada ha destacado la emergencia de multiples
consecuencias emocionales, cognitivas y fisicas durante las emergencias sanitarias sobre las
cuales hay que prestar atencidn. La lista va desde los sentimientos de frustracidn, impotencia,
miedo, rabia, culpa, confusién, enojo, irritabilidad y soledad; hasta problemas para conciliar
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el suefio y dormir, dificultad para descansar, temblores, mareos y agotamiento, alteraciones
del apetito, depresién y abuso de sustancias y adicciones (Buitrago, Ciurana, Fernidnd y Tizon,
2020; Lozano, 2020; Giallonardo et al., 2020; Gonzélez y Labad, 2020; Huang y Zhao, 2020;
Marquina, 2020; Ornel, Chwartzmann, Paim y Correa de Magalhaes, 2020; Qiu et al., 2020).
Huang y Zhao (2020), por ejemplo, reportan una prevalencia del trastorno de ansiedad ge-
neralizada del 35,1%, mientras la depresion y los problemas para dormir alcanzan al 20,1% y
18,2% de la poblacién durante el brote pandémico del COVID-19 en China a inicios del afio
2020.

Entre las distintas investigaciones desarrolladas en este tltimo afo sobre este tema des-
tacan aquellas que definen la poblacién mds vulnerable ante los problemas de salud mental
durante el brote: mujeres, grupos minoritarios, jévenes y quienes viven con nifios pequeios
o solas (Banks y Xu, 2020; Buitrago et al., 2020; Huang y Zhao, 2020; Marquina, 2020; Zixin
y Wang, 2020), asi como aquellos que sufren de patologias pre-mdrbidas graves (Buitrago et
al., 2020; Giallonardo et al., 2020; Ramirez et al., 2020; Robles, 2020), sus cuidadores (Ramirez
et al,, 2020) y el personal sanitario (Giallonardo et al., 2020; Huang y Zhao, 2020; Ramirez et
al., 2020). Por tltimo, se ha demostrado que existe mayor prevalencia de problemas mentales
entre quienes pasan mds de 3 horas diarias pensando en la pandemia (Huang y Zhao, 2020),
estdn expuestas a los medios de comunicacién (Gao et al., 2020; Giallonardo et al., 2020) o
han sido hospitalizados (Giallonardo et al., 2020).

En este escenario, el presente articulo tuvo por objetivo describir la salud mental de los
docentes chilenos tras cinco meses del cierre de los establecimientos educativos, una reso-
lucién fijada como parte de las medidas de aislamiento fisico y cuarentenas impuestas por el
brote de COVID-19 en todo el pais entre marzo y septiembre del 2020.

2. Metodologia

El enfoque del estudio es cuantitativo, de naturaleza descriptiva. Se aplicé una encuesta de
manera online, entre el 09 de julio y 06 de agosto del 2020, a 4.109 educadores, profesores y
directivos de establecimientos municipales, particulares subvencionados y particulares paga-
dos de todo el pais. Para responder la encuesta, los encuestados debian aceptar un consenti-
miento informado disponible también de forma online. La poblacion de estudio fueron todos
los educadores, profesores y directivos que trabajan en Chile durante el 2020 y el muestreo
fue no probabilistico.

Las caracteristicas de los encuestados muestran que el 78,2% eran mujeres y el 21,8% eran
hombres. Considerando la dependencia y nivel educativo donde trabajan los encuestados,
destaca que el 43,8% lo hace en establecimientos municipales, el 42% en particulares sub-
vencionados y un 14,1% en particulares pagados; mientras el 12,9% trabaja en la educacién
parvularia, el 54,2% en la educacién bésica y el 32,9% en la educacién media. Respecto a los
afios de experiencia profesional, se observa que el 3,4% tiene entre 0-4 afios de experiencia,
un 52,3% tiene entre 5-15 anos y el 44,4% tiene 16 aios o mas. Finalmente, se distinguié por
cargo que ocupa el docente en el establecimiento educativo: 73,2% eran educadores y profe-
sores con funcién de aula exclusiva, 13% eran educadores y/o profesores con funciones tanto
en el equipo directivo como dentro del aula y 13,8% eran directivos sin funcién de aula.

La encuesta empled, en el marco mas amplio de un estudio elaborado por Elige Educar, la
versién de 12 items del Cuestionario de Salud General de Goldberg (GHQ-12 por sus siglas
en inglés), validado en Chile para ser usado como instrumento de tamizaje auto-aplicado
en los mayores de 15 afos. Las respuestas se organizan en una escala Likert de 4 puntos, las
cuales se recodifican posteriormente en una escala dicotémica de 1 6 0 puntos: 0 puntos para
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las opciones mucho menos de lo habitual y menos de lo habitual y 1 punto para igual que lo
habitual y mds que lo habitual, excepto para las preguntas 2, 5, 6,9, 10y 11, que estan escritas
de forma inversa. Con estos resultados, las 12 preguntas se interpretan en una escala de 12
puntos: se considera ausencia de psicopatologia aquellos resultados entre 0-4 puntos; sospe-
cha de psicopatologia subumbral entre los 5-6 puntos e indicativo de presencia de psicopato-
logia entre los 7-12 puntos (Ministerio de Salud, 2013). Adem4s, se sumaron preguntas para
conocer cudles son las principales razones que los docentes creen que explican sus sintomas,
qué area se ha visto mis afectada por sus problemas y con quién ha hablado acerca de ellos.

En términos de las técnicas de andlisis aplicadas es importante mencionar que se usé
frecuencias sobre las distintas preguntas, asi como aperturas por género, dependencia admi-
nistrativa del establecimiento donde el docente trabaja, nivel educativo, afios de experiencia,
cargo en el establecimiento, si es o no cuidador de menores de 18 afios y/o de personas con
alguna enfermedad y la presentacién personal o familiar de sintomas o diagnéstico de CO-
VID-19. Adicionalmente, se utiliz6 la prueba Chi-cuadrado, un andlisis no paramétrico, para
conocer si las relaciones entre las variables descritas eran estadisticamente significativas.

3. Resultados

Los resultados generales del Cuestionario de Salud General de Goldberg en su versién
de 12 items evidencian que el 68,8% de los educadores, docentes y directivos auto-reportd
problemas de salud mental al marcar mas de 4 puntos en dicho cuestionario. En el detalle se
muestra que el 25,2% obtuvo entre 5-6 puntos y el 43,6% lo hizo entre 7-12.

La aplicacién de la prueba Chi-cuadrado, tal como se observa en la Tabla 1, muestra que
existen diferencias significativas iinicamente al considerar los valores entre 7-12 puntos, es
decir, en la categoria de indicativo de presencia de psicopatologia. Por género, las mujeres
aparecen mds perjudicadas que los hombres (45,3% versus 37,7%) (x>, N=4.098, p < 0,001); en
cambio, por nivel educativo principal donde el docente realiza clases, los valores més criticos
se encuentran entre aquellos que ejercen en la educacién bésica y media en contraste con los
educadores de parvulos (46,9% y 45,8% versus 38,8%) (x? 4, N=3.540, p = 0,037). En relacién
a los afos de experiencia en el sistema educativo, destacan negativamente los mas jévenes
respecto a los profesores con 16 afios o mas de experiencia (47,8% y 48,1% versus 37,9%) (x%
4, N=4.109, p < 0,001). El cargo del docente reporta también datos interesantes: los educa-
dores y profesores con funcién de aula tienden a reportar mayores puntajes que aquellos con
funcién exclusiva en los equipos directivos (47,3% versus 31,8%) (x* 4, N=4.109, p < 0,001).
Por dltimo, no se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre las distintas
dependencias administrativas (x% 4, N=4.109, p = 0,605) ni por la zona en que se ubica el
establecimiento (x% 2, N=4.109, p = 0,217).
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Tabla 1

Resultados Cuestionario de Salud General, segiin Sexo, Arios de experiencia, Nivel educativo,
Dependencia, Cargo, Rol de cuidador y Temor al contagio.

Variable Ausencia de Sospecha de Indicativo presencia de

psicopatologia psicopatologia psicopatologia
subumbral

Sexo

Hombre 36,0% 26,4% 37,7% ©)

Mujer 29,8% 24,9% 45,3% ©)

Dependencia

Municipal 30,7% 24,7% 44,6%

Particular subvencionada 30,8% 26,1% 43,1%

Particular pagada 33,4% 24,8% 41,8%

Zona

Urbana 40,2% 27,6% 32,2%

Rural 37,0% 26,8% 36,2%

Nivel educativo

Inicial 34,0% 27,2% 38,8% ©)

Basica 28,6% 24,5% 46,9% ©)

Media 28,8% 25,4% 45,8% ©

Aiios de experiencia

0-4 aios 21,7% 30,4% 47,8% ©)

5-15 afios 26,2% 25,7% 48,1% ©

16 afios 0 mas 37,6% 24,5% 37,9% ©

Cargo

Docente de aula 28,0% 24,8% 47,3% ©

Directivo sin horas de aula 42,0% 26,2% 31,8%

Directivo con horas de aula 37,3% 27,3% 35,4% ©)

Rol de cuidador

Cuidador 30,0% 24,8% 45,2% ©)

No cuidador 33,4% 26,2% 40,4% ©)

Sintoma/contagio COVID-19

Si 23,4% 24,4% 52,2% O

No 32,7% 25,5% 41,8% ©

Total 31,1% 25,3% 43,6%

Nota(*): Se indican las diferencias significativas al p < 0,05.
Fuente: Elaboracién propia.

Ademads de estas variables de caracterizacion clésica en los estudios que evaltian la situa-
cién de los docentes, la presente investigacién sumé dos mds. La primera indago el cargo de
cuidador/a de un menor de edad y/o un adulto con alguna discapacidad o enfermedad y la
segunda variable profundizo si el educador, docente o director o su familia habia presentado
sintomas o diagnostico de COVID-19. Ambas se incluyeron pensando en, por un lado, la
doble responsabilidad asociada al tele-trabajo y, por el otro, el temor especifico al COVID-19.
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Los resultados de ambas preguntas muestran que las personas que ejercen como cuidado-
res tienden a presentar mayores puntajes en el Cuestionario de Salud General de Goldberg en
contraposicién a quienes no ejercen la misma funcién (45,2% versus 40,4%) (x* 2, N=4.109;
p = 0,012). Sobre los 7 puntos también se tienden a ubicar mas aquellos que han presentado
sintomas o recibido diagnéstico personal o familiar versus quienes no lo han recibido al mo-
mento de la aplicacion (52,2% versus 41,8%) (x% 2, N=4.109, p < 0,001).

Tras la aplicacion del Cuestionario de Salud General, se les pregunté a los educadores,
profesores y directivos cudles creian que eran los tres factores mas importantes que explica-
ban sus sintomas (Tabla 2). Las alternativas de respuesta destacan, en primer lugar, el balance
entre su vida personal y el trabajo (54,1%), le sigue el exceso de trabajo (49,1%) y la preocu-
pacion por el contagio de si mismo o su familia (47,0%). En cuarta posicion, se encuentra la
preocupacion por el bienestar de sus estudiantes (26,6%) y, en quinta, estd la preocupaciéon
por su propia salud o la de alguien cercano (24,8%). Las demds razones obtienen menos del
15% de las respuestas, incluyendo: problemas financieros (14,2%), temor a perder el traba-
jo (10,0%), problemas con estudiantes y padres (6,4%) y problemas con colegas o jefaturas
(6,5%).

El balance vida-trabajo es mayormente mencionado por las mujeres (57,1% versus 43,7%)
(x% 1, N=4.098, p < 0,001), quienes trabajan en establecimientos particulares pagados y par-
ticulares subvencionados (59,7% y 55,6% versus 51,0%) (x% 2, N=4.098, p < 0,001) y quienes
tienen entre 4-0 afios y 5-15 afios de experiencia profesional (62,3% y 60,3% versus 46,2%) (X%
2, N=4.109, p < 0,001), asi como aquellos que cumplen funciones de aula o tienen horas lec-
tivas ya sea que sean docentes o miembros del equipo directivo (55,6% y 53,4% versus 47,5%)
(x% 2, N=4.109, p = 0,002). Algunas de estas tendencias se reiteran al discutir el exceso de
trabajo, especificamente al hablar de dependencia, afios de experiencia y cargo. En relacién a
la dependencia, el exceso de trabajo tiende a ser mas sefialado por los docentes que ejercen en
establecimientos particulares pagados y particulares subvencionados (62,7% y 51,4% versus
42,7%) (x5 2, N=4.109, p < 0,001); mientras que la diferencia estadisticamente significativa es
perjudicial para aquellos docentes que tienen entre 5-15 afios de experiencia (51,6% versus
37,7% y 47,1%) (x> 2, N=4.109, p < 0,001) y, en relacién al cargo, vuelve a destacar la mayor
mencion entre los educadores, profesores y directivos que cumplen funciones de aula respec-
to a los directivos sin horas lectivas (50,4% y 47,2% versus 44,5%) (x% 2, N=4.109, p = 0,021).
En este factor también se suman diferencias por nivel educativo, aquellos que trabajan en
la educacién media y basica son quienes mds dicen sentirse perjudicados por el exceso de
trabajo en este periodo (52,6% y 50,5% versus 40,8%) (x 2, N=3.540, p < 0,001), y la zona,
el exceso de trabajo perjudica mas a los docentes de establecimientos ubicados en zonas
urbanas (49,9% versus 43,1%) (x* 1, N=4.109, p = 0,006). En cambio, en la preocupacién por
el contagio personal o de su familia como factor que mayormente explica los sintomas las
tendencias anteriores se revierten: por primera vez la mayor mencién se encuentra entre los
docentes hombres (52,0% versus 45,7%) (x* 1, N= N=4.098, p = 0,001), aquellos que trabajan
en el sector publico, incluyendo establecimientos municipales y particulares subvencionados
(50,0% y 46,8% versus 38,6%) (x4 2, N=4.109, p < 0,001), quienes tienen mds de 16 aiios de
experiencia (51,2% versus 44,2% y 43,7%) (x5 2, N=4.109, p < 0,001) y los directores que no
cumplen funciones de aula (52,7% versus 46,1% y 46,4%) (x* 2, N=4.109, p = 0,014).
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¢Cudles son los tres factores mds importantes cree que explican sus sintomas?, segiin Sexo,
Avios de experiencia, Nivel educativo, Dependencia, Cargo, Rol de cuidador y Temor al con-

tagio.
Variable Balance Exceso Contagio Bienestar Salud
vida de trabajo | personal o del personal o

-trabajo familiar estudiante familiar

Sexo

Hombre 43,7% 46,4% 52,0% ©) 25,9% 30,9% ©

Mujer 57,1% © 49,9% 45,7% ©) 26,8% 23,0% ©

Dependencia

Municipal 51,0% © 42,7% © 50,0% © 33,9% © 28,2% O

Particular subvencionada 55,6% ) 51,4% © 46,8% ©) 24,1% © 23,5% ©

Particular pagada 59,7% © 62,7% 38,6% ) 11,4% O 18,8%

Zona

Urbana 54,4% 49,9% © 46,8% 26,1% 24,6%

Rural 52,3% 43,1% 48,8% 30,3% 26,6%

Nivel educativo

Inicial 62,3% ©) 37,7% © 44,2% ©) 21,0% 23,9% ©)

Basica 60,3% © 51,6% © 43,7% ©) 26,7% 21,7% O

Media 46,2% © 47,1% 51,2% © 26,9% 28,6% ©)

Aiios de experiencia

0-4 aios 62,3% 37,7% O 44,2% © 21,0% 23,9% O

5-15 afios 60,3% 51,6% © 43,7% © 26,7% 21,7% ©

16 anos o mas 46,2% ¢ 47,1% © 51,2% O 26,9% 28,6% )

Cargo

Docente de aula 55,6% ©) 50,4% ©) 46,1% © 26,8% 24,8%

Directivo sin horas de aula 47,5% © 44,5% © 52,7% © 25,3% 23,2%

Directivo con horas de aula 53,4% ©) 47,2% O 46,4% O 26,6% 26,8%

Rol de cuidador

Cuidador 58,1% © 49,2% 47,0% 25,1% © 24,8%

No cuidador 46,4% © 49,1% 47,0% 29,5% ©) 25,0%

Sintoma/contagio COVID-19

Si 53,2% 50,9% 47,6% 26,5% 32,2% O

No 54,3% 48,8% 46,9% 26,6% 23,3% ©

Total 54,1% 49,1% 47,0% 26,6% 24,8%

Nota(*): Se indican las diferencias significativas al p < 0,05.

Fuente: Elaboracién propia.

En los dos tltimos factores sobre los 15% incluyen, como se vio, la preocupacién por el
bienestar de sus estudiantes y la preocupacion por su propia salud o la de alguien cercano. En
relacion a la dependencia administrativa, ambas alternativas son las mds mencionadas por
los educadores, profesores y directivos que trabajan en establecimientos publicos, incluyendo
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municipales y subvencionados (33,9% y 24,1% versus 11,4% y 28,2% y 23,5% versus 18,8%,
respectivamente) (x% 2, N=4.109, p < 0,001 y x% 2, N=4.109, p < 0,001, respectivamente). Sin
embargo, las diferencias estadisticamente significativas sobre el bienestar de los estudiantes
solo vuelven a aparecer al considerar el nivel educativo, los profesores de educacién basica
aparecen mds preocupados (28,8% versus 22,4% y 25,2%) (x% 2, N=3.540, p = 0,006) y la preo-
cupacién por la salud propia o la de alguien cercano lo es en cuanto al género y afios de expe-
riencia: los hombres (30,9% versus 23,0%) (x% 1, N=4.098, p < 0,001) y los mds experimenta-
dos (28,6% versus 23,9% y 21,7%) (x* 2, N=4.109, p < 0,001) punttian mas alto en este factor.

Al discutir las diferencias estadisticamente significativas entre los cuidadores destaca tini-
camente el equilibrio vida-trabajo, el cual aparece mas mencionado por aquellos educadores,
profesores y directores que cumplen dichas funciones (58,1% versus 46,4%) (x* 1, N=4.109,
p < 0,001). Por el contrario, quienes no son cuidadores aparecen estadisticamente mds preo-
cupados por el bienestar de sus estudiantes (29,5 versus 25,1%) (x% 1, N=4.109, p = 0,001). En
cambio, la presentacién de sintomas o diagndstico de COVID-19 personal o familiar no des-
taca en ninguno de estos tres factores mas mencionados por la muestra, pero si en el cuatro
factor: la diferencia estadisticamente significativa se encuentra en relacion a la preocupacion
por su salud o la de alguien cercano (32,2% versus 23,3%) (x% 1, N=4.109, p < 0,001).

Dos preguntas mas se aplicaron a los encuestados: ;qué area se ha visto mas afectada por
sus problemas? y ;ha hablado con alguien acerca de sus sintomas? En la primera de estas pre-
guntas destaca que el drea mas afectada ha sido las relaciones personales (42,1%); mientras
el desempeiio laboral o las relaciones con sus colegas y superiores es mencionada por 1 de
cada 10 docentes o menos (11,9% y 4,9%, respectivamente). Entre las personas con quienes
los docentes han hablado de sus problemas destacan las personas externas al colegio (44,0%),
seguido de los colegas (35,0%), nadie (29,4%) y, finalmente, las jefaturas (11,2%).

Como se muestra en la Tabla 3, las mujeres son quienes mds sefialan a sus relaciones per-
sonales como el drea que mds se ha visto afectada por sus problemas de salud mental (43,9%
versus 35,5%) (x% 4, N=4.098, p < 0,001), asi como los docentes de establecimientos parti-
culares subvencionados (45,5% versus 39,6% y 39,9%) (x> 8, N=4.109, p < 0,001) y quienes
trabajan en la educacién bdsica (46,0% versus 41,2% y 41,0%) (x> 8, N=3.540, p < 0,001). En
relacion a los afios de experiencia y el cargo, la dimensién también es mas mencionada por
aquellos educadores, profesores y directores que tienen entre 0-4 y 5-15 afios de experiencia
profesional (54,3% y 49,1% versus 33,0%) (x% 8, N=4.109, p < 0,001) y los docentes con funcio-
nes exclusivas de aula (44,7% versus 32,2% y 38,0%) (x> 8, N=4.109, p < 0,001). También des-
taca particularmente aquellos que son cuidadores (45,9% versus 34,8%) (x* 4, N=4.109, p <
0,001) y quienes han presentado sintomas o recibido diagnéstico de COVID-19 (46,8% versus
41,2%) (x% 4, N=4.109, p < 0,001) cuando se discute sobre las relaciones personales. En cam-
bio, quienes mas ven afectado su desempefio laboral o relaciones con pares y jefaturas son
los hombres (16,0% versus 10,8% y 8,5% versus 3,8%) (x? 4, N=4.098, p < 0,001), aquellos que
trabajan en la educacién media (15,2% versus 8,3% y 10,7%; 5,5% versus 3,7% y 4,5%, respecti-
vamente) (x% 1, N=3.540, p < 0,001) y quienes han tenido sintomas o han sido diagnosticados
o lo han sido sus familias (13,8% versus 11,5% y 5,7% versus 4,7%) (x% 4, N=4.109, p < 0,001).
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Tabla 3

¢ Qué drea se ha visto mds afectada por sus problemas?, segiin Sexo, Afios de experiencia, Nivel
educativo, Dependencia, Cargo, Rol de cuidador y Temor al contagio.

Variable Relaciones | Desempeiio | Relaciones | Ninguna | Otra

personales laboral con colegas

y jefes

Sexo
Hombre 35,5% ©) 16,0% © 8,5% 31,3% ) | 8,7%
Mujer 43,9% ©) 10,8% © 3,8% 0 26,7% | 14,7% ©
Dependencia
Municipal 39,6% 13,5% © 5,2% 27,1% 14,6% ©)
Particular subvencionada 45,5% ) 11,3% O 4,1% 28,0% | 11,1% "
Particular pagada 39,9% ©) 8,8% 5,9% 28,7% | 16,7%
Zona
Urbana 42,1% 12,1% 4,8% 27,6% 13,3%
Rural 42,5% 10,5% 4,8% 28,3% 13,9%
Arfios de experiencia
0-4 anos 54,3% ©) 11,6% 2,9% 0 21,0% | 10,1%"
5-15 afos 49,1% " 11,8% 4,6% ) 22,4% | 12,1%"
16 afios 0 mas 33,0% " 12,1% 5,3% 34,4% " | 15,2% "
Nivel educativo
Inicial 41,2% " 8,3% 3,7%" 30,9% 15,8%
Basica 46,0% 10,7% © 4,5% O 26,0% 12,8%
Media 41,0% " 15,2% 5,5% 25,7% 12,6%
Cargo
Docente de aula 44,7% 12,1% 4,7% 25,4% © 13,0%
Directivo sin horas de aula 32,2% ¢ 12,3% 5,6% 34,8% ) 15,1%
Directivo con horas de aula 38,0% ) 10,7% 4,7% 32,8% | 13,9%
Rol de cuidador
Cuidador 45,9% ©) 11,6% 4,2% 25,1% 13,3%
No cuidador 34,8% " 12,6% 6,2% 32,8% 13,6%
Sintoma/contagio COVID-19
Si 46,8% ©) 13,8% ¢ 5,7%® 20,4% O 13,3%
No 41,2% 11,5% 4,7% ) 29,2% ) 13,4%
Total 42,1% 11,9% 4,9% 27,7% 13,4%

Nota(*): Se indican las diferencias significativas al p < 0,05.
Fuente: Elaboracién propia.

Las aperturas respecto a la pregunta sobre con quién han conversado sobre sus sintomas,
en la Tabla 4, muestran nuevamente diferencias estadisticamente significativas a favor de las
mujeres: ellas son quienes méds mencionan el involucramiento con externos al colegio (45,6%
versus 38,5%) (x> 1, N=4.098, p < 0,001). Lo mismo sucede con los mds jévenes, incluyendo
0-4 y 5-15 anos de experiencia (48,6% y 48,6% versus 38,4%) (x> 2, N=4.109, p < 0,001), y
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quienes reportan en si mismos o sus familias la presencia de sintomas o diagnéstico de CO-
VID-19 (47,6% versus 43,3%) (x* 1, N=4.109, p = 0,020). En cambio, la predisposicién a hablar
con los colegas destaca nuevamente en las mujeres (37,7% versus 25,5%) (x% 1, N=4.098, p
< 0,001), asi como quienes trabajan en establecimientos particulares pagados (40,3% versus
33,7% y 34,6%) (x* 2, N=4.109, p = 0,014), tienen entre 5-15 afios de experiencia (36,8% ver-
sus 34,1% y 32,9%) (x> 2, N=4.109, p = 0,035) y son docentes con funcién exclusiva de aula
(36,3% versus 29,2% y 33,9%) (x* 2, N=3.540, p = 0,004). Interesante es notar que las diferen-
cias estadisticamente significativas entre quienes reportan no hablar de sus problemas con
nadie destacan los hombres (40,3% versus 26,3%) (x% 1, N=4.098, p < 0,001), los docentes
de establecimientos municipales (31,3% versus 29,0% y 24,4%) (x> 1, N=4.109, p = 0,006),
aquellos que tienen mds experiencia profesional (32,4% versus 30,4% y 26,8%) (x% 2, N=4.109,
p < 0,001) y quienes no han tenido sintomas o han recibido diagndsticos o no lo ha tenido/
recibido sus familias (30,3% versus 25,1%) (x% 1, N=4.109, p = 0,003).

Tabla 4

JHa hablado con alguien acerca de esos sintomas?, segiin Sexo, Arios de experiencia, Nivel
educativo, Dependencia, Cargo, Rol de cuidador y Temor al contagio.

Variable Externo al colegio | Colegas Nadie Jefaturas
Sexo

Hombre 38,5% 25,5% ©) 40,3% " 9,4%
Mujer 45,6% ) 37,7% 0 26,3% " 11,7%
Dependencia

Municipal 42,6% 33,7% " 31,3% " 11,2% 0
Particular subvencionada 44,6% 34,6% ) 29,0% ©) 9,9%
Particular pagada 47,0% 40,3% 24,4% ) 14,6% "
Zona

Urbana 44,4% 35,5% 29,0% 11,1%
Rural 41,4% 31,4% 32,2% 11,3%
Aiios de experiencia

0-4 afios 48,6% ) 34,1% 0 30,4% O 10,9%
5-15 afios 48,6% ") 36,8% ) 26,8% " 11,7%
16 aflos o mas 38,4% ") 32,9% ¢ 32,4% 10,5%
Nivel educativo

Inicial 43,2% 38,4% 27,2% 12,5%
Basica 45,0% 35,7% 28,5% 11,2%
Media 44,0% 35,4% 30,9% 9,5%
Cargo

Docente de aula 45,0% 36,3% ") 29,2% 9,8%
Directivo sin horas de aula 41,5% 29,2% ) 30,9% 13,4%
Directivo con horas de aula 41,2% 33,9% ") 28,8% 16,5%
Rol de cuidador

Cuidador 43,3% 34,9% 29,1% 11,5%
No cuidador 45,5% 35,2% 29,5% 11,0%
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Sintoma/contagio COVID-19

Si 47,6% ©) 35,2% 25,1% 12,4%
No 43,3% " 34,9% 30,3% " 10,9%
Total 44,0% 35,0% 29,4% 11,2%

Nota(*): Se indican las diferencias significativas al p < 0,05.
Fuente: Elaboracién propia.

4. Discusion

Durante el brote de COVID-19, particularmente en medio de sus medidas de distancia-
miento fisico y cuarentena, los resultados aqui reportados evidencian que la docencia en
Chile es una profesién altamente vulnerable a los problemas de salud mental. Como bien se
muestra, destaca que el 68,8% de los educadores, profesores y directivos chilenos auto-repor-
tan mas de 4 puntos en el Cuestionario de Salud General, una puntaje que, recuerda Zixin
y Wang (2020), se considera indicativo de problemas de salud mental. Sobre los 7 puntos es
especialmente critico el 43,6% de los encuestados que clasifican en la categoria de indicativos
de presencia de psicopatologia. Un problema de salud mental que ha sido reportada por otros
autores a propdsito también de esta pandemia, aunque en poblacién general (Buitrago et al.,
2020; Lozano, 2020; Gao et al., 2020; Giallonardo et al., 2020; Huang y Zhao, 2020; Ornel et
al., 2020; Qiu et al., 2020).

Entre las principales razones que, segtin los mismos encuestados, explican su sintomato-
logia aparecen claramente dos dimensiones: por un lado, estd las consecuencias de la trans-
formacion del proceso de ensefianza y, por otro lado, el temor causado por la pandemia mis-
ma. En la primera dimensién se agrupa la preocupacion por el balance entre la vida personal
y el trabajo, el exceso de trabajo y el interés por el bienestar de los estudiantes, sefialadas
por el 54,1%, 49,1% y 26,6% de los encuestados, respectivamente; en cambio, en las razones
asociadas a la pandemia se encuentran la preocupacién por el contagio y la salud de si mis-
mo o de alguien cercano, mencionadas por el 47,0% y 24,8% de los educadores, profesores y
directivos, respectivamente.

El cambio hacia la educacién a distancia, ya se mencionaba antes, ha tenido como princi-
pales consecuencias la extension de la jornada de trabajo y el aumento de la carga laboral en-
tre los educadores y profesores (Baptista et al., 2020; Elige Educar, 2020; Méndez y Palacios,
2020; Penna et al., 2020; Salas et al., 2020; Santiago et al., 2020). El ajuste a las condiciones
impuestas por la educacién a distancia, explica la CEPAL y UNESCO (2020), han aumentado
las responsabilidades y exigencias de los docentes, por ende, también el tiempo que le dedi-
can a su trabajo para preparar clases, asegurar conexiones adecuadas y hacer seguimiento a
sus estudiantes en cada uno de los formatos online y offline que utilizan. Un problema histo-
rico que ha afectado a la profesién docente en Chile y que se ha acrecentado con el brote de
COVID-19: la transformacién de la ensefianza hacia el teletrabajo se produce en un escenario
tensionado, desigual y agobiante para la profesion, concluye Salas et al. (2020), cuando se
habla de sobrecarga y escasez de tiempo no lectivo, por ejemplo. Tres investigaciones desa-
rrolladas por Elige Educar evidencian este punto en detalle y la necesidad de seguir avanzan-
do en el aumento de horas no lectivas, incluso tras la promulgacién de la Politica Nacional
Docente que elevo las mismas al 35% de la jornada laboral. El primer estudio corresponde
a una encuesta aplicada en 2015; mientras la segunda investigacidn se realizé después de la
promulgacién de dicha ley, en 2018. La primera investigacidon reporté 13 horas de trabajo
adicional no remunerado debido a la insuficiencia de horas no lectivas (Elige Educar, 2016);
la segunda, aunque reporté una disminucién cercana al 40%, mostré su alta presencia: el
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promedio de horas extras no remuneradas fue de 7:45 horas (Elige Educar, 2018b). En esta
misma linea, no llama la atencién que los docentes que estdn satisfechos con su equilibrio
trabajo-vida sumen tGnicamente el 22,0% de los encuestados y que, ademads, solo 20,8% crea
que su trabajo es realizable durante su jornada laboral, concluyé el tercer estudio elaborado
por Elige Educar (2018a).

En este marco, no extrafa entonces que las relaciones personales sean la principal drea
que mas se ha visto afectada por el cambio producido en torno al brote de COVID-19. Mien-
tras que solo 1 de cada 10 seiiala tener problemas en su desempeiio laboral o sus relaciones
con colegas y superiores.

Por el contrario, el temor causado por el brote pandémico, como segunda dimensién que
explica los sintomas segtin los mismos encuestados, parece ser transversal a toda la poblacién
general. Bien explica Quezada (2020) que la pandemia representa una amenaza ambigua para
la integridad fisica y psicolégica de toda la ciudadania gatillando diversas reacciones emocio-
nales, cognitivas y fisioldgicas, continda Buitrago et al. (2020), Lozano (2020), Giallonardo et
al. (2020), Ornel et al. (2020) y Robles (2020), por citar algunos de los autores que han discu-
tido sobre la importancia de cuidar la salud mental en estos tiempos. El aislamiento fisico y
las cuarentenas han ayudado a exacerbar estos sintomas (Brooks et al., 2020; Giallonardo et
al., 2020; Quezada, 2020).

La preocupacién por el bienestar de los estudiantes como una de las principales tres ra-
zones que explican los sintomas reportados en el GHQ-12 entran probablemente a tono con
estas ideas. Los estudiantes, tal como los educadores, profesores y directivos estan sometidos
alas mismas condiciones altamente perjudiciales para su propia salud mental y los profesores
lo saben: hoy en dia son mas que nunca el soporte emocional de los nifios, nifias y adolescen-
tes, recuerda Elige Educar (2020), Penna et al. (2020), Ramos et al. (2020), Reimers y Schlei-
cher (2020) y Roman et al. (2020).

Los resultados especificos, obtenidos a través del Chi-cuadrado, respecto a la mayor pre-
valencia de problemas de salud mental en las mujeres, los mas jévenes y los cuidadores sigue
la evidencia encontrada por Buitrago et al. (2020), Huang y Zhao (2020), Marquina (2020),
Penna et al. (2020), Ramirez et al. (2020) y Zixin y Wang (2020). Entre estos tres grupos, la
literatura sobre las mujeres es particularmente abundante y sus resultados rapidamente se
replican aqui: ellas aparecen como las mds perjudicadas en su balance vida-trabajo y, conse-
cuentemente, son quienes mas mencionan tener problemas en sus relaciones personales. El
aumento de las tareas domésticas y el cuidado de los hijos explica ambos procesos, ya que
suele ser su responsabilidad, una que se acrecienta durante la crisis sanitaria y las medidas de
confinamiento (Castellanos et al., 2020; Penna et al., 2020; Salas et al., 2020). Un trabajo no
remunerado e informal que suele ser el eje de las desigualdades de género alrededor de todo
el mundo, recuerda Del Rio y Garcia (2020).

Por el contrario, las diferenciadas estadisticamente significativas encontradas en el Cues-
tionario de Salud General de Goldberg respecto al nivel educativo y cargo de los encuesta-
dos, asi como la ausencia de diferencias por dependencia administrativa del establecimiento
donde trabajan son nuevas, probablemente por la ausencia de investigaciones en la poblacién
docente que utilicen el mismo instrumento de tamizaje o ahonden en la salud mental de los
docentes chilenos. A pesar de ello, hay algunas referencias interesantes que podrian explicar
los resultados.

Los mayores puntajes obtenidos en el GHQ-12 y el exceso de trabajo, como una de las
principales razones que explican los sintomas auto-reportados en el GHQ-12, sefialados con
mayor frecuencia entre los profesores de la educacién bésica y educacion media puede de-
berse a la naturaleza de la educacién remota, siguiendo la tendencia encontrada por Baptista
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et al. (2020). Los autores aplicaron una encuesta online a una nuestra nacional de docentes
mexicanos en abril del 2020 vy, entre sus resultados, destacan como las plataformas virtuales
aumentan en complejidad al incrementarse en nivel educativo de los estudiantes y, con ello,
las demandas exigidas a su trabajo. Lo mismo sucede con la frecuencia del contacto con los
alumnos, los medios de comunicacién utilizados y el apoyo de los padres. En otras palabras,
entre los educadores de parvulo es comun el uso de videos auto-explicativos y la comunica-
cién directa con sus alumnos es algo mas baja, ya que dependen de los padres para acceder a
un celular. En cambio, los profesores de la educacién media usan no solo videos, llegan a uti-
lizar simuladores como apoyo al proceso de ensenanza-aprendizaje y suelen contactarse con
mayor frecuencia e intensidad con sus estudiantes, pudiendo emplear tanto WhatsApp como
Facebook y Messenger en paralelo. Ademads, el apoyo que entregan los padres al proceso de
ensefianza-aprendizaje suele disminuir al aumentar la edad de los estudiantes, siendo en la
educacion media cuando estos son mas independientes.

En relacién al cargo que ejercen los encuestados y tomando en consideracion toda la in-
formacion discutida aqui, no es de extranar que aquellos que trabajan en el aula, sea como
funcién exclusiva o complementaria a la direccién, auto-reportan mayor nimero de proble-
mas en el Cuestionario de Salud General y los tienden a explicar mayormente asociados al
desequilibrio vida-trabajo y el exceso de trabajo. En esta misma linea, es coherente que sus re-
laciones personales sean indicadas como el drea mas perjudicada, especialmente en contraste
con los directivos sin funciones de aula que sefialan que ninguna drea se ha visto perjudicada
por sus problemas.

Entre las dependencias administrativas, hay claras tendencias en torno a los principales
factores que explican los sintomas auto-reportados y que parecen contraponerse a la de-
manda histdrica por mayor nimero de horas no lectivas, sin embargo, esto puede explicarse
por las condiciones especificas de la pandemia. Como se ha visto en la Tabla 2, los docentes
de establecimientos particulares pagados se ubican, de forma estadisticamente significativa,
mads asociados a los problemas en su balance vida-trabajo y exceso de trabajo; los docentes de
establecimientos municipales tienden a hacerlo por el contagio, el bienestar de los estudian-
tes y la salud; mientras los docentes de establecimientos particulares subvencionados apare-
cen significativamente mas preocupados por todos los factores discutidos. Esta distribucién
puede asociarse al nivel socio-econdémico de las familias de los estudiantes, una variable que
en Chile estd fuertemente correlacionada a la dependencia administrativa. De esa manera,
en los establecimientos municipales tienden a concentrarse los estudiantes mas vulnerables
socio-econdmicamente del pais, cuyas familias estdn mds expuestas tanto al contagio de
COVID-19 como a las consecuencias socio-econdémicas del confinamiento, especialmente
la disminucién de sus ingresos al perder uno o ambos padres sus empleos. Aunque la revi-
sién organizada por la OCDE no distingue entre dependencias administrativas, evidencia la
multiplicidad de efectos asociados al brote pandémico que no pueden ser obviados: en una
encuesta online se pregunté por diversas prioridades educativas en respuesta a la crisis. Ga-
rantizar la distribucién de alimentos y la provisién de otros servicios sociales a los estudiantes
fue sefialada como muy critica por el 38% y 40% de los encuestados (Reimers y Schleicher,
2020).

Por ultimo, la diferencia estadisticamente significativa encontrada en el GHQ-12 entre
quienes presentaron sintomas o diagnéstico de COVID o lo hicieron sus familias puede asi-
milarse a la evidencia detallada por Gao et al. (2020), Giallonardo et al. (2020) y Huang y
Zhao (2020) respecto a la exposicion diaria a informacién asociada a la pandemia. La alta
exposicion a los medios de comunicaciéon que reportan regularmente informacién sobre el
COVID-19 generaria en los espectadores alta ansiedad y aumenta sus sentimientos de temor
e inseguridad, explica Gao et al. (2020), representando un claro factor de riesgo a los proble
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mas de salud mental, contintia Giallonardo et al. (2020). En esta linea, que el principal factor
que explique sus sintomas auto-reportados sea la propia salud o la de un familia parece obvia,
asi como el impacto de la misma sobre sus relaciones personales, desempeno laboral y la
relacion con sus colegas y jefaturas.

A pesar de lo anterior, hay algunas buenas noticias. Al consultarles a los educadores, pro-
fesores y directivos si han hablado de sus sintomas, solo 1 de cada 3 dice que no lo ha hecho
con nadie. Por el contrario, la mayoria ha recurrido a sus redes de apoyo, destacando aquellos
encuestados que reportan haber hablado con personas externas al trabajo (44,0%), asi como
con sus colegas (35,0%). Una revitalizacién de las redes personales y sociales que también
aparecié en la investigacion desarrollada por Penna et al. (2020), quienes entrevistaron a do-
centes de establecimientos publicos en la Comunidad de Madrid, Espafia. Ante el aislamiento
social, recuerda Pereira et al. (2020), el apoyo y las redes sociales funcionan como un factor de
proteccion ante la ansiedad, depresion, soledad y estrés, consecuentemente la promocién del
auto-cuidado grupal toma tanta relevancia en las intervenciones psicolégicas como el auto-
cuidado individual (Brooks et al., 2020). Una necesidad que las tecnologias también pueden
ayudar a solventar en tiempos de aislamiento fisico (Romén et al., 2020).

5. Conclusion

La crisis sanitaria ocasionada por el COVID-19 ha creado un complejo sistema de estre-
sores que afecta a toda la sociedad de manera diversa y multiple. Ahora bien, entre toda la
poblacidn, los resultados presentados en este articulo evidencian la particular vulnerabilidad
de la profesion docente ante problemas de salud mental que afectan de manera significativa
su vida cotidiana, especialmente sus relaciones personales. En este grupo destacan, siguiendo
algunas de las tendencias encontradas entre los especialistas (Buitrago et al., 2020; Huang y
Zhao, 2020; Marquina, 2020; Penna et al., 2020; Ramirez et al., 2020; Zixin y Wang, 2020), las
mujeres, los més jovenes y aquellos que ejercen en el aula, particularmente en la ensenanza
basica y media, asi como quienes son cuidadores y quienes presentaron sintomas o diagnos-
tico de COVID-19 o lo hicieron sus familias. La mayoria de ellos forman parte de grupos que
ya reportaban menores niveles de salud mental antes de la pandemia, recuerda Banks y Xu
(2020).

Las razones de este fendmeno estdn no solo en la transformacion del proceso de ensefian-
za a favor de la educacién remota, sino también en el temor al contagio de COVID y la preo-
cupacion por la salud propia o de un familiar. En este escenario, destacan entre los resultados
dos problemas estructurales: por un lado, el balance entre el tiempo destinado a la familia y el
trabajo y el exceso de trabajo; por otro, las desigualdades de género que afectan a las mujeres
en términos del trabajo doméstico y el cuidado de hijos y enfermos. Fenémenos ya han sido
discutidos por autores como Baptista et al. (2020), Castellanos et al. (2020), CEPAL y UNES-
CO (2020), Elige Educar (2020), Del Rio y Garcia (2020), Méndez y Palacios (2020), Penna et
al. (2020), Ramos et al. (2020), Salas et al. (2020) y Santiago et al. (2020), todos a propdsito
especifico de la pandemia del COVID.19, aunque también reflejan dificultades histéricas de
la profesion (Avalos y Valenzuela, 2016; Bravo, Peirano y Flack, 2006; Elige Educar, 2016,
2018a, 2018b; Salas et al., 2020) y de las mujeres (Castellanos et al., 2020; Del Rio y Garcia,
2020; Penna et al., 2020).

Aunque el COVID-19 ha causado un alto impacto, lo cierto es que han existido otras
pandemias previas que han afectado significativamente a la poblacién y de las que se pueden
extraer aprendizajes para enfrentar tanto las consecuencias de la crisis sanitaria actual como
sus efectos post-pandemia. El andlisis de la experiencia del sindrome respiratorio agudo se-
vero (SARS, por sus siglas en inglés) que afectd principalmente China, Hong Kong, Singapur,
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Taiwéan y Toronto en 2003, por ejemplo, evidencié las consecuencias psicolégicas un afno o
mds después del brote: a pesar de haber controlado la pandemia, los sobrevivientes reporta-
ban niveles preocupantes de estrés y angustia, asi como alta prevalencia de trastorno depre-
sivo, de adaptacidn y estrés post-traumatico sugiriéndose mantener vigentes los programas
de ayuda posterior y el foco en la poblacién mas vulnerable (Javakhishvili et al., 2020; Mak,
Chu, Pan, Yiu y Chan, 2009; Urzda, Vera, Caqueo y Polanco, 2020). En ese sentido, futuras
investigaciones podrian seguir profundizando en la salud mental auto-reportada por los edu-
cadores, profesores y directivos de establecimientos educacionales, aplicando un muestreo
representativo e instrumentos validados en el pais y utilizados internacionalmente no solo
para poder identificar los principales problemas de salud mental que afectan a dicha pobla-
cién durante un brote pandémico, sino también para generar medidas preventivas y paliati-
vas que respondan a las necesidades actuales y futuras de los docentes.

Finalmente, en este andlisis es importante mencionar una limitacién metodolégica: la
muestra no probabilistica y el método de recoleccién online, ambos como consecuencia de la
crisis sanitaria que ha afectado el pais desde marzo del 2020, pues restringieron las posibili-
dades de realizar anélisis paramétricos.

A pesar de lo anterior, el presente articulo espera aportar en el debate sobre las con-
secuencias psicolégicas de la crisis sanitaria sumando evidencia que explica algunos de los
problemas de salud mental que aquejan a los docentes durante la transformacién del proceso
de ensenanza. Una base necesaria para la deteccion precoz y el disefo de estrategias preven-
tivas y paliativas (Gonzalez y Labad, 2020), las cuales deberian considerar la vulnerabilidad de
determinados grupos para disefiar propuestas especificas de mitigacion y resiliencia (Lozano,
2020; Robles, 2020). El pais enfrenta grandes desafios como efecto del COVID-19 y la pro-
teccion de la salud mental de la poblacion debe ser uno de ellos, dando especial atencién a las
profesiones mas vulnerables. Una lista que incluye a los educadores, profesores y directivos,
particularmente aquellos que trabajan en el aula.
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RESUMEN
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aprendizajes de docentes de Educacion Bésica y padres de familia de un municipio
del Estado de Sonora, en torno a la estrategia de educacién a distancia, durante la
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193 docentes. Como parte de este, se atiende a los principios del aprendizaje colabo-
rativo y a las comunidades que se generan en los entornos propios de la educacién a
distancia, donde confluyen actores diversos, cuyo rol resulta esencial en los sistemas
de asesoramiento y guia para el didlogo didctico mediado. La recoleccién de datos
se realizé por medio de un cuestionario ad hoc, que permitié explorar los principa-
les desafios de docentes y familiares durante el periodo. Los datos fueron procesados
con el programa SPSS version 21. Los resultados permiten destacar el incremento del
tiempo dedicado a las actividades escolares, la escasa o nula preparacién para el uso
de tecnologia con fines educativos, las caracteristicas del apoyo institucional recibido
y el reconocimiento por parte de las familias del esfuerzo realizado por el profesorado.
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Palabras clave: Educaciéon a distancia; docentes; padres; emergencia; Covid-19.

Educational continuity in Mexico in times of pandemic: main cha-
llenges and learning of teachers and parents

ABSTRACT

The goal of this study was to investigate the key challenges, as well as the learning of
basic education teachers and parents, in a municipality in the state of Sonora, when
it came to implementing a distant education strategy during the COVID-19 health
emergency. A non-representative sample of 241 parents and 193 instructors was used
in this exploratory, descriptive study. The concepts of collaborative learning and the
communities that emerge in distance education environments are addressed as part
of it, where varied actors converge whose roles are critical in the advisory and guide
systems for mediated didactic discussion. An ad hoc questionnaire was used to co-
llect data, which looked into the primary issues faced by teachers and their families.

Keywords: Distanceeducation; teachers; parents; emergency; Covid-19.

1. Introduccion

Para hacer frente a la emergencia sanitaria ocasionada por el virus SARS CoV-2 y su en-
fermedad Covid-19, en México, al igual que ocurrié en otros paises, fue necesario proceder
a la suspensién inmediata de las actividades escolares que se venian desarrollando de mane-
ra presencial en los distintos niveles educativos. Como alternativa para dar continuidad al
curso 2019-2020, y a la vez poder cumplir con las nuevas normas de distanciamiento social,
se recurrioé a la estrategia Aprende en Casa, programa educativo a distancia, el cual fue im-
plementado en todo el pais, a partir del 20 de abril del 2020. A través de este y con el apoyo
de las autoridades educativas, del personal docente y de las familias, se traté de garantizar el
logro de los aprendizajes esenciales correspondientes a cada grado de la Educacién Basica. El
trabajo que se presenta a continuacion tiene como principal objetivo indagar acerca de una
serie de aspectos, entre ellos: ;Cudles fueron los principales desafios que se presentaron a los
maestros y las maestras, asi como a los padres de familia durante el periodo?, ;qué recursos
utilizaron para hacer frente a las diversas dificultades y situaciones imprevistas?, ;cudles fue-
ron los aprendizajes mds relevantes?, ;en qué medida encontraron el respaldo institucional
necesario para atender la contingencia?, entre otras cuestiones.

2. Marco tedrico

2.1 La educacidn a distancia: algunos aspectos de interés

La educacion a distancia puede definirse como una relacién educativa mediada, ya sea a
través de medios impresos, electrénicos y/o digitales, que fungen como puente de union en-
tre el profesor y el alumno, cuando estos no coinciden en el mismo lugar, es decir, cuando no
es posible establecer una relacion presencial cara a cara en las mismas coordenadas espacio-
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tiempo (Garcia-Aretio, 1999). La educacion a distancia engloba diversas modalidades, entre
las cuales pueden ser mencionadas la ensefianza por correspondencia, la tele-ensefianza, la
ensefianza en casa, el estudio independiente, asi como los programas de e-learning y apren-
dizaje virtual. Si bien cada una posee sus caracteristicas particulares, convergen al procurar
un didlogo didactico mediado entre docente (institucidn) y estudiante, sustentado en una
mediacién que se produce a través de los mas diversos soportes (Garcia-Aretio, 2011). Estos
aspectos permiten inferir el peso que adquiere la labor de disefio y produccién de materiales
educativos, para comunicar con la claridad necesaria los contenidos de los distintos campos
disciplinares y facilitar los procesos de aprendizaje a distancia. Al mismo tiempo, se dimen-
siona la importancia que cobran los procesos de acompafiamiento y tutoria para incentivar la
motivacion y el autoaprendizaje de los y las estudiantes.

Meéxico ha sido uno de los paises pioneros en Iberoamérica y de los més preocupados
por ofrecer educacidén a distancia (Navarrete y Manzanilla, 2017). En sus inicios, el principal
proposito fue atender la demanda y dar cumplimiento al derecho constitucional de acceso a
la educacién publica y gratuita, sobre todo poder extender la cobertura educativa a aquellas
poblaciones menos favorecidas ubicadas en contextos fundamentalmente rurales y suburba-
nos. Los primeros ejemplos de educacién a distancia en el pais nos remiten a la creacién de la
Escuela de Radio de Difusion Primaria para Adultos, en 1941. Otro ejemplo en este sentido,
lo encontramos décadas mds tarde, en 1968, cuando quedé inscrito como parte del sistema
educativo nacional, el modelo de Telesecundaria, con la transmisién en vivo, de clases cuyos
contenidos resultaban similares al de los programas académicos vigentes en la educacién
secundaria general y tecnoldgica (Navarrete y Manzanilla, 2017). Sin embargo, a pesar del
caracter pionero y de los beneficios derivados de la propuesta, la misma ha sido objeto de
diversas criticas que la sefialan como una modalidad de poca calidad, sobre todo al compa-
rarla con otras ofertas educativas del mismo nivel curricular, debido a los bajos resultados
obtenidos en cuestiones de evaluacion. Asi la educacidn a distancia, elemento esencial de este
modelo, se ha visto acompanada de cierto estigma y subvaloracidn, siendo considerada como
deficiente respecto a la educacion presencial, al depender el programa fundamentalmente del
uso del recurso televisivo por encima de otras estrategias didacticas propias de la Educacién
Bésica (Mantilla, 2018).

En lo que respecta a las tltimas iniciativas en esta linea de andlisis, se debe mencionar la
dotacion de dispositivos (laptops y tabletas electronicas) y capacitacién en habilidades digita-
les al estudiantado de Educacién Bésica denominado Mi compu.MX en el afio 2013, junto al
programa México Conectado puesto en marcha en 2014 para equipar de infraestructura a los
centros escolares, espacios publicos, dependencias y entidades gubernamentales del territo-
rio nacional para dar servicio de conectividad a la sociedad en general. Ambos programas se
encuentran hoy en dia extintos, manteniéndose solo el servicio de conectividad bajo el nom-
bre de Internet para todos, el cual agrega la telefonia mévil. Dichos programas mantienen el
objetivo de eliminar las brechas en cuanto a infraestructura y uso de tecnologia y representan
el antecedente mas inmediato a la estrategia que se implementa actualmente en cuanto a la
modalidad de aprender en casa.

2.2 Didlogo didactico mediado, aprendizaje colaborativo y participacion de la familia

Resulta importante no perder de vista la situacion de emergencia sanitaria que dio lugar a
esta transicién stbita de un modelo educativo convencional a un modelo a distancia (Alvarez
et al., 2020; Arce, 2020; Bonilla, 2020; Céndor, 2020; Morales, 2020; Pérez y Tufifo, 2020;
Portillo, Castellanos, Reynoso y Gavotto, 2020; Ruiz, 2020; UNESCO, 2020; Vivanco, 2020),
al que se recurrié con premura dadas las circunstancias, sin posibilidad para una capacitacion
oportuna de los actores, para un disefio cuidadoso de los materiales y contenidos, para una
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planificacién pormenorizada de los tiempos y de las actividades. Precisamente por ello, el
programa intentd respetar las condiciones particulares de cada familia, de cada estudiante
y ofrecer al menos desde los postulados oficiales, la flexibilidad necesaria ante tal situacidn,
colocando el énfasis en el aprendizaje, en las experiencias y no en el control y la evaluacién.

Al mismo tiempo, vale destacar el hecho de que a diferencia de lo que suele suceder en
las modalidades de formacién no presencial y en la modalidad blended, en este caso el pro-
grama a distancia se dirigié a nifios, nifias y adolescentes y no a una poblacién de adultos de
los que se esperan mayores capacidades y competencias para el autoaprendizaje y el estudio
independiente. Por el contrario, el proceso de ensefianza-aprendizaje a distancia dirigido a
nifios y nifias demanda un acompafiamiento mayor, un proceso de tutorias sistematico y el
indispensable involucramiento de las familias (Cifuentes, 2020; Murfioz y Lluch, 2020).

Desde los presupuestos tedricos del constructivismo sociocultural, se ha destacado el va-
lor de la colaboracion en los procesos de aprendizaje. Dicha colaboracién no se reduce a las
interacciones que pueda el/la estudiante establecer con el maestro o la maestra, o con otros
compaieros/as de clase, implica también a otros adultos no expertos, en tanto no capacita-
dos profesionalmente para la ensefianza, pero que sin embargo pueden aportar mucho a su
educacion. El intercambio con adultos no expertos proporciona al aprendiz el contacto con
una gama de perfiles distintos al de los/las docentes y con ello nuevos puntos de vista, dife-
rentes formas de usar los recursos mentales y de explicar las actividades, de manera no acadé-
mica, por medio de expresiones familiares o relacionando sus explicaciones con experiencias
e informacién propias de la cotidianeidad y del entorno cercano de los/las estudiantes (Mo-
rales, 2020; Tellado y Sava, 2010). Al mismo tiempo, cuando estos adultos no expertos son
los padres, el aprendizaje suele tornarse mas significativo, aparecen nuevos tipos de relacién
entre los miembros de la familia y se fortalece ademas el vinculo entre padres y docentes al
trabajar juntos por un objetivo comun (Santillan, 2020; Tellado y Sava, 2010).

Los procesos colaborativos de naturaleza social necesarios para el desarrollo de los apren-
dizajes también son requeridos en los programas de educacidén a distancia. Precisamente el
concepto de didlogo didactico mediado (Garcia-Aretio, 2011), alude al caricter conversacio-
nal que, en mayor o menor grado, puede hacerse presente en los programas de educacion a
distancia. Un didlogo simulado, cuando ocurre entre el aprendiz y los materiales de estudio,
pero que también puede ser real, cuando docente y estudiante, o los estudiantes entre si,
intercambian informacién y se comunican, ya sea para aclarar dudas, profundizar en conte-
nidos complejos o realizar de manera conjunta actividades y proyectos. Esta comunicacién
puede llevarse a cabo de manera asincrona, en diferentes momentos en el tiempo, o sincrona,
cuando ocurre de forma simultdnea en tiempo real (Garcia-Aretio, 2011).

El proceso colaborativo a distancia incorpora el elemento tecnolégico que conecta y per-
mite la interactividad digital, emergen asi nuevas formas de socializacién en el espacio vir-
tual. Logicamente ello requiere de la disponibilidad de los equipos y recursos tecnolégicos
necesarios para establecer el vinculo a distancia, asi como de ciertos conocimientos y habi-
lidades bésicas para el manejo de tales herramientas. En este sentido, durante la emergencia
sanitaria por Covid-19, y ante la necesidad de implementar la modalidad a distancia en la
Educacién Basica, hemos visto surgir comunidades diversas, organizadas formalmente por
la pertenencia de un hijo o una hija a un grupo escolar, pero también congregadas de manera
espontdnea, a partir de las intervenciones y el mayor involucramiento de los miembros de
la familia. Estas colaboraciones se han extendido a amigos, vecinos y otros adultos cuyos
hijos se encuentran en la misma situacién y quienes al establecer lazos entre si, han podido
compartir dudas, temores y emociones diversas, pero también estrategias, conocimientos y
experiencias ttiles en tiempos de pandemia.
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Los padres son el mejor recurso (y el mas cercano, debido al confinamiento) para que los
nifios reciban ayuda (Cifuentes, 2020; Céndor, 2020) y en este contexto se han visto obligados
a guiar el proceso educativo de sus hijos (Vivanco, 2020). Suele indicarse que aquellas familias
con mayor nivel escolar comprenden en mayor medida el valor de la educacién de sus hijos
y se involucran mds en esta; mientras que las que cuentan con un bajo nivel de escolaridad
interactiian en menor grado con los centros educativos (Solis y Aguilar, 2017). En muchas
ocasiones los padres de familia en situaciéon de desventaja social no cuentan con los recursos
econdmicos e intelectuales para apoyar a sus hijos. Por otro lado, la frecuencia de la partici-
pacion de los padres en el proceso educativo de los hijos también varia y tiende a disminuir,
en la medida en que los hijos se vuelven menos dependientes (Ruiz, 2014). Otra cuestién para
considerar es que, de acuerdo con el nivel escolar del estudiante, encontraremos demandas
distintas que deberdn ser atendidas por la familia.

De este modo, el estudiantado del nivel basico requiere de un acompafiamiento constante
por parte de los progenitores, en correspondencia con las necesidades propias de la edad y el
bajo grado de autonomia. Los padres tendran que proveer los recursos tecnoldgicos que re-
quieren sus hijos para poder atender a las clases en la nueva modalidad, asi como los diversos
materiales didacticos (desde libros de texto, hasta cartulinas, mapas, plastilina, colores, entre
otros recursos) para desarrollar las actividades escolares en el hogar. Pero, ademds, deberan
supervisar cuidadosamente la realizacién de las actividades, mds ain cuando no se cuenta
con la presencia del docente en el mismo espacio fisico. Ayudar a mantener la concentracién
de los menores durante las clases transmitidas en linea por medio de Zoom, Google Meet u
otra via, asf como seguir los programas educativos transmitidos por la television; se convier-
ten en tareas importantes para los padres, quienes, a la vez, deberdn atender a los tiempos
de entrega de las actividades de sus hijos, a través de los medios digitales y mantener una
constante comunicacion con los docentes.

En este sentido, la participacion de las familias en la educacién de los hijos constituye un
factor de importancia para la calidad educativa y estd asociado positivamente con el desem-
perio escolar de nifios y ninas (Razeto, 2016). A proposito, habria que reconocer la diversidad
de estructuras familiares propias de nuestra época, en la que se constituyen familias mo-
noparentales, homoparentales, ensambladas, multigeneracionales, etc. Ademads, es posible
observar un aumento de los hogares liderados por mujeres, quienes han incrementado nota-
blemente el trabajo no remunerado tras la pandemia, implicando tareas de cuidado y labores
domésticas (Guerra, Viera y Beltran, 2020), combinadas con su participacién en la vida labo-
ral, experimentando una innegable sobrecarga de trabajo, al realizar tanto las tareas de casa
como las del empleo. Todos estos aspectos conducen a replantear los roles y las atribuciones
de cada uno de los integrantes de la familia (Cédndor, 2020; Montero, Bolivar, Aguirre y Mo-
reno, 2020; Santilldn, 2020) y con ello a preguntarse quién se responsabiliza con la labor de la
educacidn de los hijos, como lo hace, en qué tiempos y con qué recursos, en un contexto de
dificil compatibilizacién entre el trabajo y la familia (Cifuentes, 2020; Razeto, 2016).

Estos cuestionamientos permanecen y se multiplican en época de confinamiento, donde
los padres deben continuar con sus obligaciones desde casa, pero a la vez orientar y acom-
paiiar a los hijos en sus actividades escolares, muchas veces son varios los hijos y escasos los
recursos con los que se cuenta en el hogar para atender las obligaciones de todos. No siempre
se dispone del tiempo necesario, de dispositivos tecnoldgicos para todos y de los espacios re-
queridos para facilitar la convivencia. De manera agregada, al estrés y la presién que acompa-
fan a la situacién de emergencia (Ofia, 2020), se suman otros multiples problemas de la vida
en el hogar, que pueden ocasionar episodios no poco frecuentes de violencia intrafamiliar
(Arce, 2020; Montero et al., 2020; Ona, 2020).
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Mucho se ha escrito acerca de la necesidad de atender a la composicién socioeconémica
del alumnado, al capital social y cultural de las familias, quedando en evidencia que aquellas
familias expuestas a situaciones de pobreza y/o marginacién se encuentran en desventaja en
su capacidad de apoyar la educacién de los hijos (Murillo y Duk, 2020; Vivanco, 2020). Asi,
por ejemplo, familias pobres, suelen tener un bajo nivel educacional, que afecta el ambiente
en el que crecen los nifios y a la vez repercute en su educabilidad (Parcel et al. 2010, citado en
Razeto, 2016; Vivanco, 2020). En este sentido, es pertinente recuperar las aportaciones que
desde el ambito de la sociologia ofrecen las teorias de la reproduccion, al revelar los mecanis-
mos que reproducen al interior del sistema educativo y las desigualdades existentes fuera de
este. Desde esta perspectiva tedrica, se reconoce que la escuela no es neutral y que el éxito o
el fracaso escolar, estan determinados en gran medida por el origen social del alumno, pues-
to que tanto los contenidos, como las practicas de enseflanza requieren de una cultura y de
ciertos saberes propios de las clases mejor posicionadas en la estructura social. De este modo,
se enfatiza en la relacién entre el origen social del alumnado y su rendimiento académico,
teniendo en cuenta que el capital cultural del alumno y su facilidad para acceder a la cultura
escolar resultan determinantes para la funcién de seleccién y diferenciacion social que realiza
la escuela (Bourdieu y Passeron, 1967, citado en Bonal, 1998).

Ahora bien, no se trata de un determinismo a ultranza, entre condicién socioeconémica y
cultural de las familias y resultados de los hijos y las hijas en la escuela y en este sentido habria
que tomar en cuenta las contribuciones de los tedricos de la resistencia, quienes reconocen la
capacidad de agencia de los sujetos, asi como la posibilidad de emancipacién, a través de ac-
ciones dirigidas a la transformacion y superacion de las estructuras de dominacién (Giroux,
1992, citado en Hirschy Rio, 2015). Sin embargo, no es menos cierto que las familias con una
reducida capacidad de consumo enfrentan mayores limitaciones para acceder a materiales y
recursos educativos necesarios para apoyar el aprendizaje de los menores.

En este orden de ideas, no hay que olvidar las profundas desigualdades que existen en la
sociedad mexicana, las cuales se manifiestan también en un acceso desigual a los recursos
tecnoldgicos. Para ilustrar lo anterior, sirva considerar que “entre la poblacion perteneciente
al estrato socioecondmico alto, 92% son usuarios de internet, en tanto que 45% lo es entre
quienes se ubican en el estrato bajo” (Instituto Nacional de Estadistica y Geografia, 2020, ci-
tado por Gobierno de México y Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacién,
2020, p. 3). La brecha se visibiliza también al contrastar la situacién entre las dreas urbanas y
rurales (Bonilla, 2020; Pérez y Tufifio, 2020; Vivanco, 2020) y por nivel educativo (Reynoso,
Portillo y Castellanos, 2020). En estas ultimas, durante el 2019, solo 22 % de la poblacién de
seis afios 0 mas era usuario de computadora y mas del 47% no tenia acceso a ella en el hogar,
mientras que los usuarios de internet se ubicaron en un 47% y los de telefonia celular 58.5%.
Por otra parte, las cifras en las zonas urbanas fueron de 49%, 76.6% y 79.9 %, respectivamente
(INEGI, 2020, citado por Gobierno de México y Comisién Nacional para la Mejora Continua
de la Educacion, 2020).

Todas estas dificultades se exacerban ante la emergencia sanitaria por Covid-19 que ha
provocado la pérdida de millones de empleos (Montero et al., 2020), agudizando las situacio-
nes de precariedad y pobreza en la que se encuentran un sin nimero de familias en México
y en el mundo.
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3. Metodologia

3.1 Diseio

Desarrollamos la investigacién desde un enfoque mixto, considerando el uso de elemen-
tos cuantitativos y cualitativos. Especificamente, el disefio fue concurrente, ya que los datos
fueron recolectados en un tinico momento y de tipo CUAN-cual, dado que el enfoque cuan-
titativo fue preponderante (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2014; Herndndez y Mendoza,
2018).

3.2 Participantes

A través de un muestreo no probabilistico de tipo incidental, obtuvimos un grupo de 193
docentes y 241 padres de familia originarios de un municipio del sur del Estado de Sonora,
México. El tipo de muestra seleccionada respondié6 ante todo a la coyuntura de emergencia y
al interés de explorar el fendmeno con la mayor inmediatez posible, considerando los recur-
sos y posibilidades al alcance de los investigadores.

En relacién con los docentes, 158 eran mujeres (81.9%) y 35 hombres (19.1%), con un
promedio de edad de 34 (DE= 8.91) en su mayoria casados (59.6%) y, predominantemente, de
contextos urbanos (85.0%). En cuestiones laborales, todos ellos impartian clases en el nivel
bésico (preescolar, primaria o secundaria), el 56.5% en instituciones ptblicas y el 43.5% en
privadas; el 68.9% tenia cinco o mds aios de experiencia docente.

Con respecto a los padres de familia, 226 eran mujeres (93.8%) y 15 hombres (6.2%), con
un promedio de edad de 34 (DE= 6.41) y en su mayoria de contextos urbanos (80.1%); con
hijos en preescolar (36.1%), primaria (59.8%) y secundaria (4.1%). Dado que el cuestionario
fue enviado a través de medios electrénicos, no fue posible obtener una muestra equitativa
entre padres y madres.

3.3 Instrumento

Utilizamos un cuestionario ad hoc de 43 preguntas para conocer la percepcién de do-
centes y padres de familia sobre la ensenanza remota de emergencia por la pandemia de Co-
vid-19. Especificamente, el cuestionario estuvo constituido por cuatro categorias: (1) Disposi-
tivos, conectividad y espacios alternativos de instruccion, (2) Experiencia previa y dificultades,
(3) Evaluacion del apoyo recibido y (4) Transformacion y proyeccion de los aprendizajes. El
formato de respuesta fue de opcién miltiple predeterminada. Unicamente la tltima pregunta
del cuestionario, referida a los aprendizajes obtenidos a partir de la experiencia en la modali-
dad de ensefianza remota de emergencia, fue registrada en formato abierto/libre.

La tabla 1 muestra las categorias, sus definiciones y algunos ejemplos, tanto para docentes
como para padres de familia.
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Tabla 1
Categorias, definiciones y ejemplo de reactivo del cuestionario de Ensefianza Remota de Emer-
gencia.

Categoria Definicion Ejemplo de reactivo | Ejemplo de reactivo

para el docente

para los padres de
familia

Dispositivos,
conectividad vy
espacios alterna-
tivos de instruc-
cién

Hace referencia a los equi-
pos tecnoldgicos, espacio
utilizado y manejo de herra-
mientas de comunicacién
para realizar labores a dis-
tancia

¢Cudl ha sido el princi-
pal dispositivo tecno-
logico que ha utilizado
para desarrollar la es-
trategia de Ensenanza
Remota de Emergencia
con sus estudiantes?

;Cudl ha sido el princi-
pal dispositivo tecnolé-
gico que utilizan en el
hogar para desarrollar
la estrategia Aprende
en Casa o de Ensefianza
Remota de Emergencia
con sus hijos/as?

Experiencia pre-
via y dificultades

Hace referencia al trabajo
escolar mediado por tec-
nologifa previo y durante la
pandemia.

¢En qué aspecto de su
actividad docente ha
enfrentado mayores di-
ficultades al desarrollar
la Ensefianza Remota
de Emergencia durante
la pandemia?

;En qué aspecto ha en-
frentado mayores difi-
cultades para atender
la Estrategia Aprende
en Casa o la Ensefianza
Remota de Emergencia
durante la pandemia?

Evaluacién  del
apoyo recibido

Hace referencia a la percep-
cion del apoyo recibido por
parte de los centros de tra-
bajo y de las familias de los/
las estudiantes; asi como a
la percepcién que tienen las
familias del apoyo brindado
por el profesorado.

¢Qué apoyos ha recibi-
do por parte de la ins-
titucién educativa en la
que labora, para transi-
tar hacia la Ensenanza
Remota de Emergen-
cia?

;Qué apoyos ha recibi-
do de los/las docentes
para que sus hijos/as
contintien con los estu-
dios a distancia?

Transformacién
y proyeccién de
los aprendizajes

Hace referencia a los cam-
bios y acciones emprendidas
para enfrentar la ensefianza
remota, ademas de los resul-
tados obtenidos durante el
periodo.

;Cudnto considera ha
cambiado su préctica
docente a partir de las
experiencias obtenidas
durante la emergencia
sanitaria?

;Cudnto considera ha
cambiado el rol que de-
sempefia como padre o
madre en la educacién
escolar de sus hijos/as
durante la pandemia?

Fuente: Elaboracién propia.
3.4 Recopilacion de datos

Solicitamos la aprobacion a las jefaturas de sector de Educacién Bésica para que en con-
junto con las supervisiones escolares en los distintos niveles contribuyeran en la difusién
y aplicacion del cuestionario “La estrategia de educacion a distancia durante la pandemia
por COVID-19: principales desafios y aprendizajes de docentes y padres de familia’, hacia
la estructura educativa. El mecanismo utilizado para su manejo y difusién fue el traslado de
preguntas a la herramienta de formularios de Google.

En lo que respecta a la aplicacién y recoleccién de informacion, esta se desarroll a través
de la respuesta al cuestionario en linea, durante el periodo mayo-junio de 2020. Para dar
respuesta, solicitamos que los participantes cumplieran con el rol de docente o padre de
familia de Educacion Bésica, ademas de la aceptacion de participacién voluntaria, asi como
del consentimiento informado del uso estricto de informacién con fines académicos. Para el
proceso de difusion a través de las jefaturas de sector en el sur del Estado de Sonora enviamos
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el cuestionario a las supervisiones escolares a su cargo, quienes realizaron el mismo proceso
hacia las direcciones escolares bajo su coordinacidn.

3.5 Técnicas de analisis

En cuanto al andlisis cuantitativo de datos, dado el caracter exploratorio de la investiga-
cion, se utilizaron estadisticos descriptivos para la presentacion de los resultados, principal-
mente frecuencias y porcentajes. En algunas de las preguntas del cuestionario que conte-
nian un formato de respuesta de clasificacion ordinal, fue posible utilizar algunas medidas
de tendencia central o de dispersion. Se utilizd el software SPSS V. 21. Es preciso indicar que,
aunque en algunas respuestas se presentan porcentajes entre dos grupos, (entre docentes
de instituciones publicas o privadas, por mencionar un ejemplo), tal accién solo tiene una
funcidén de especificacion y no pretende detectar diferencias estadisticamente significativas
entre los grupos.

Para el abordaje cualitativo, se procedi6 en primer lugar a la identificacion de las unidades
temadticas para el andlisis, y en este sentido fueron seleccionados fragmentos de respuestas
en formato libre de profesores y padres de familia, paralelamente se realizé la elaboracién de
codigos. En la Tabla 2 se muestran los cddigos asignados segtn las caracteristicas de género,
rol y edad de los participantes.

Tabla 2

Caracterizacion de los participantes.

Homoclave Género Rol Edad
Participante (P) + Nu- Masculino (M) Docente (D) Numero de afios
mero de identificacion Femenino (F) Padre de Familia (PF)

(ID)
Ejemplo: P1, P2, P3 Ejemplo: P1M, P2F Ejemplo: P1IMD Ejemplo: P1MD38

Fuente: Elaboracién propia.

Si bien las respuestas giraron en torno al concepto central de aprendizajes obtenidos du-
rante la emergencia sanitaria, emergieron otras categorias a partir del analisis de las unidades
tematicas. Una vez hecho esto, realizamos la agrupacion y clasificacion de estas, atendiendo
a los elementos comunes y a su relacién con el fendmeno objeto de estudio, lo que permiti6
emprender su interpretacion.

4. Resultados

Para mostrar los resultados de forma ordenada, presentamos en primera instancia la ex-
periencia de los y las docentes ante el cambio de modalidad de ensefianza durante la emer-
gencia sanitaria por Covid-19, en cada una de las categorias y posteriormente, se presenta el
mismo orden para los padres de familia. En un primer momento se mencionan los resultados
de cardcter cuantitativo y se finaliza con el andlisis cualitativo de la inica pregunta con for-
mato abierto/libre.

4.1. Docentes

Dispositivos, conectividad y espacios alternativos de instruccion. Una de las primeras
cuestiones abordadas en esta categoria alude a los dispositivos que fueron utilizados en ma-
yor medida por el profesorado para continuar con sus clases en formato a distancia, siendo
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el teléfono inteligente (60.1%) y la computadora o laptop (38.9%) los més utilizados. Aun-
que utilizaban de forma prioritaria uno de estos dispositivos, lo cierto es que el 85% de los
encuestados combinaba el uso de dos o mas de ellos. En su gran mayoria (97.4%), estos eran
propiedad de los propios docentes y no de las instituciones donde laboran.

Respecto a la conectividad, el internet de banda ancha representa la forma de conexién
mds utilizada (69.4%), seguido de servicios de internet limitado (20.2%) y el acceso por los
datos celulares (9.8%). Fue interesante observar que los y las docentes utilizaron distintas for-
mas para comunicarse con sus estudiantes, incluso, combinando dos o mds plataformas. Los
grupos de WhatsApp fueron el medio predilecto de comunicacion, ya que fue utilizado por
€l 92.7% de los encuestados; el correo electrénico por el 36.8%, las plataformas especializadas
(como Moodle, Edmodo o Blackboard) por el 30.5% y las redes sociales (Facebook, Messen-
ger, YouTube, etc.) por un 27.4%. En menor frecuencia se usaron las llamadas o mensajes de
texto (2.0%) y las videoconferencias (.5%).

Experiencia previa y dificultades. Lo primero que fue abordado en esta categoria fue la
experiencia previa del profesor o profesora en cursos a distancia. Fue sorprendente que solo
el 18.1% manifestd haber tenido un acercamiento a esta modalidad de estudio donde el 15.6%
corresponde a docentes de instituciones ptblicas y 21.4% para los de privada.

Al preguntar en qué medida estaba preparado/a para el cambio en la modalidad, la res-
puesta del profesorado varié considerablemente. En una escala donde 1 significa nada pre-
parado y 5 totalmente preparado, se obtuvo una media de 2.91 y una desviacién estdndar de
1.117, indicando que la mayoria estaba medianamente preparada, solo un 30.1% mencioné
estar bien capacitado para ello. Por otro lado, al hablar de las dificultades que represent6 el
cambio de modalidad, los y las docentes manifestaron que la recepcion y evaluacion de las
actividades escolares de sus estudiantes (48.2%), la explicacién de contenidos y aclaracién de
dudas por medio de los canales disponibles (30.6%) y la planeacién y adaptacién de los conte-
nidos curriculares a la modalidad a distancia (18.7%) fueron las situaciones mas complicadas
para ellos. Esta situacién derivé en una mayor carga de trabajo para el profesorado, ya que
el 91.7% confirmé que el tiempo dedicado a la labor docente se incrementé notablemente.

En lo que respecta a los obstdculos que los y las docentes identificaron en sus estudiantes
para cumplir con las actividades en dicha modalidad, se relacionan principalmente con la
falta de disponibilidad de los recursos tecnoldgicos necesarios (62.2%), el poco compromiso y
responsabilidad con las tareas escolares (17.1%), el insuficiente desarrollo de habilidades para
el estudio de forma independiente (9.8%) y la aparicién de otro tipo de problemaéticas familia-
res a partir de la pandemia (7.8%). Finalmente, esta situacién solo afect6 salarialmente al 8.8%
del profesorado encuestado, ya que el resto sigui6 recibiendo el mismo pago por su servicio.

Evaluacion del apoyo recibido. En esta categoria se consider6 la evaluacién del apoyo re-
cibido por el profesorado de parte de los padres de familia y de las instituciones donde la-
boran. En primera instancia, al hablar del apoyo y participacién familiar, el 38.8% de los/las
docentes lo consider6 adecuado, el 42.0% como regular o intermitente y un 19.2% lo calificé
como pésimo o inexistente. En el caso del apoyo institucional, el 61.7% lo consideré bueno o
excelente, el 33.7% como regular y un 4.6% como malo o pésimo. Al abordar especificamente
las acciones institucionales efectuadas para apoyar al docente en el transito hacia la modali-
dad a distancia, resalt6 el ofrecimiento de cursos y asesorias al personal educativo (50.3%), la
gestion de materiales digitalizados para el estudiantado(34.1%), la habilitacién de softwares
y plataformas virtuales para la continuidad de las clases (31.1%), asi como la elaboracién de
guias para orientar el trabajo del colectivo docente durante la emergencia sanitaria (31.1%) y,
en menor medida, ofrecieron dispositivos tecnoldgicos para apoyar la ensefianza a distancia
a quienes lo requerian (10.4%). No obstante, un 13.5% report6 no haber recibido ningin tipo
de apoyo por parte de su institucién.
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Transformacion y proyeccién de los aprendizajes. Intentando hacer un balance sobre la situa-
cién, preguntamos a los y las participantes en qué medida consideraban habia cambiado el
rol que desempenan en sus clases como docentes antes y después de la pandemia. Usando
nuevamente una escala ordinal para registrar su opinién (donde 1 es nada y 5 totalmente), ob-
servamos que los y las docentes perciben un cambio bastante sustancial (M=3.78; DE=.983).
Esta misma situacién se presenté al proyectar qué tanto cambiard su practica a partir de las
experiencias obtenidas durante la emergencia sanitaria (M=3.83; DE=.898). Adicionalmente,
con el objetivo de mejorar su competencia en el uso de la tecnologia con fines educativos,
70.5% del personal docente ha optado por la asistencia a cursos y talleres virtuales, la consulta
a otros profesionales y colegas y la revisién de tutoriales y recursos de internet, como estra-
tegias efectivas para tal propdsito.

Por ultimo, respecto a la pregunta relacionada con los aprendizajes obtenidos a partir de
la experiencia en la modalidad de ensenanza remota de emergencia, registrada en formato
abierto/libre, las respuestas de los y las docentes permitieron identificar una serie de aspectos
claves para los participantes, entre los que destacan: cambios y adaptacién, colaboracién y
apoyo, revalorizacion de la labor docente y uso de tecnologia.

En lo que respecta a la categoria cambios y adaptacion, sobresale la importancia con-
cedida al proceso adaptativo que acompand al cambio stubito de modalidad, asi como a las
adecuaciones realizadas para ajustarse a las caracteristicas propias del trabajo a distancia.
En algunas respuestas se menciona la necesidad de autogestionar los conocimientos para el
manejo del medio:

‘El adaptarse a nuevas formas de ensefianza, tener que buscar diferentes medios y
herramientas para poder llevar a cabo las actividades’ (P10FD38).

‘Adaptarnos a las herramientas de la tecnologia para apoyar la educacién a distan-
cia, atendiendo a las necesidades de los alumnos’ (P11FD44).

‘Saber adaptar los contenidos para mostrarlos a los nifios y captar la atencién del
alumnado’ (P11FD21).

‘Como profesional, nunca terminas de aprender. El hecho de adaptarme a nuevas
tecnologias, buscar informacion a través de tutoriales, indagando, aplicando estra-
tegias para impartir los contenidos con los recursos y limitaciones planteadas, son
retos, pero después da satisfaccidén aprender cosas nuevas por tus medios para el
beneficio de tus alumnos’ (P107FD30).

En lo que respecta a la categoria colaboracion y apoyo, destaca el valor de la comunicacién
y la colaboracién entre los diversos actores del proceso educativo, resaltando la importancia
del apoyo de los progenitores para el éxito o fracaso de la educacién a distancia, posicionando
al alumno y su aprendizaje, como el eje central de los esfuerzos:

‘La motivacion es primordial en estos tiempos para los padres de familia y para los
alumnos, ya que algunos padres no tienen el tiempo, la paciencia y los conocimien-
tos que uno como docente tiene. Ademas, hay alumnos para los que la escuela es el
unico lugar donde reciben paz, alegria, amor’(P131FD24).

‘La paciencia y dedicacién que hay tanto de padres de familia, como del colectivo
y personal de la institucidn para apoyar el aprendizaje de los nifios’(P186FD28).

‘Valorar el apoyo que brindamos a los nifios, ya que no es lo mismo el trabajo con
ellos en el aula, que el trabajo a distancia; los padres de familia son un factor funda-
mental para el seguimiento de los aprendizajes y siempre deben estar involucrados’
(P188FD32).
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Con relacién a la revalorizacién de la labor docente como parte de los aprendizajes ob-
tenidos en tiempos de pandemia, se destaca en las respuestas la importancia concedida a la
funcién del docente. Algunos mencionaron que, aunque importantes, los dispositivos y la
educacion a distancia no podrian sustituir por completo a la interaccién presencial, recono-
ciendo asi las ventajas de esta:

‘Que mi trabajo docente es primordial ante la sociedad y tenemos mucho compro-
miso con los educandos’ (P77FD39).

‘Nos hemos dado cuenta de que sin duda alguna no hay nada que pueda suplir la
labor de un maestro, que es importante el trabajo cara a cara..! (P135FD24).

‘No se puede sustituir al maestro para impartir los contenidos en una educacion a
distancia’ (P143FD30).

Otro eje central se enfocé en el uso de tecnologia como un elemento esencial para afrontar
la contingencia y la necesidad de capacitarse y actualizarse constantemente. De igual manera
senalaron la dificultad de varias familias, al no contar con los insumos necesarios para ello.
Aludieron también a las limitaciones personales, a los problemas relacionados con la gestién
de las instituciones y hasta del propio Estado, para apoyar la continuidad educativa durante
la pandemia:

‘No estamos preparados para este tipo de contingencias (...). Si en un futuro llegara
a presentarse otra situacién que amerite un aislamiento o que por azares del des-
tino las instituciones educativas se vean en la necesidad de tomar las mismas me-
didas, se debe tener un mejor programa y maneras mas efectivas para que todo el
alumnado de México tenga las mismas oportunidades, cuente o no con tecnologia.
Asimismo, que se contemplen las diferencias que existen en cada nivel educativo,
para que las herramientas que nos ofrecen a los docentes nos permitan analizar y
rescatar con mayor profundidad las evidencias de aprendizaje’(P72FD28).

‘Hay que seguir preparandonos para lograr alcanzar los aprendizajes esperados
aun a distancia, porque esta podria ser la nueva forma de ensefianza para las préxi-
mas generaciones’ (P72FD23).

‘El implementar estrategias mds innovadoras, tener la oportunidad de ensefiarles a
los nifos la importancia de la tecnologia, asi como lograr un gran trabajo en equi-
po involucrando a los padres de familia en su educacién’ (P93FD33).

‘La importancia de mantenerte actualizado en cuanto a medios tecnolégicos, asi
como tener iniciativa y dedicacién para la busqueda y aplicacién de estrategias di-
ddcticas funcionales. Ademds, el mantener comunicacién con los padres de fami-
lia y reflexionar sobre las diferentes situaciones que enfrentan nuestros alumnos’
(P134FD24).

4.2. Padres de familia

Dispositivos, conectividad y espacios alternativos de instruccion. En el caso de los padres
de familia, los dispositivos mas utilizados para continuar con las clases en formato a distancia
fueron el teléfono inteligente (62.2%) y la computadora o laptop (24.1%), resaltando el hecho
de que en el 92.1% de los casos, estos eran de su propiedad. Un 9.1% de los encuestados
menciono a la television como medio utilizado, a diferencia de los/las docentes, quienes no
la citaron. No obstante, al preguntar sobre la disponibilidad de equipos y recursos tecnolé-
gicos necesarios para que sus hijos desarrollen las actividades escolares dentro del hogar,
la mitad de los encuestados respondié de forma negativa (50.6%). Enseguida, al abordar la
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conectividad, el internet de banda ancha también representa para ellos la forma de conexién
mds utilizada (51.9%), seguido del uso de datos celulares (23.7%). Como fue mencionado
también por los/las docentes, los grupos de WhatsApp representaron la forma mds comidn
de comunicacion (86.3%), la cual fue evaluada de forma positiva por la mayoria de los padres
de familia (86.3%).

Por ultimo, indagamos sobre la forma en que las respectivas instituciones escolares ha-
bian garantizado la continuidad de las clases. Los padres refirieron una combinacién de es-
trategias que incluia el envio de actividades escolares por correo electrénico u otros medios
(75.5%), el programa “Aprende en Casa” (42.7%) y el uso de plataformas (19.9%). En particu-
lar, al abordar los recursos utilizados especificamente por los y las docentes para facilitar el
proceso de ensefianza aprendizaje durante la emergencia sanitaria, resaltaron el uso de libros
y materiales digitalizados (68.4%) y los videos (67.6%). En menor medida, se report6 el uso de
Blogs (7.4%) y Podcast (3.3%).

Experiencia previa y dificultades. Los padres de familia mostraron un porcentaje bastante
similar al de los/las docentes al evaluar su experiencia previa en educacién a distancia, ya que
el 18.3% expres6 conocer un poco sobre esta modalidad. Con respecto al cambio de modali-
dad, solo el 4.6% de los padres confirmé haber estado preparado y, al utilizar una escala ordi-
nal donde 1 significa nada preparado y 5 totalmente preparado, los respondientes se ubicaron
por debajo de la mitad de la distribucién con una desviacién moderada (M=2.45; DE=1.200),
lo cual confirma los hallazgos. Enseguida, al hablar de las dificultades que representé el cam-
bio de modalidad, los padres de familia resaltaron tres elementos: (1) la explicacién de conte-
nidos (complejos o no) a sus hijos (32.8%); (2) el envio de las actividades solicitadas por los/
las docentes en los tiempos establecidos (30.3%); y (3) la atencion a trabajos y tareas a través
de los medios tecnoldgicos (29.9%). En menor medida, fue mencionada la comunicacién con
los maestros y maestras (7.1%). De hecho, esta situacién también derivé en una mayor carga
de trabajo para los padres, ya que el 91.3% confirmé que el tiempo dedicado a las actividades
escolares de sus hijos aumento6 significativamente.

Por otra parte, los obstaculos que identificaron para cumplir con las actividades escolares
se relacionaron con la falta de disponibilidad de los recursos tecnolégicos (33.1%), las pocas
habilidades para el trabajo independiente (20.3%) y con un escaso compromiso y responsa-
bilidad con las tareas escolares (10.3%). No obstante, el mayor obstaculo se dio por la apari-
cién de otro tipo de problematicas familiares a partir de la pandemia (39.4%), como no tener
tiempo suficiente, tener varios hijos en edad escolar o cargas excesivas de trabajo. De hecho,
a diferencia de los expresado por el profesorado, esta situacién afecto salarialmente al 73.0%
de las familias encuestadas.

Evaluacion del apoyo recibido. En esta categoria consideramos la evaluacién del apoyo
recibido de parte de los/las docentes y de las instituciones escolares. Con respecto al soporte
brindado por los primeros, el 78.2% de los padres de familia lo consideré adecuado y el 16.3%
como regular o intermitente y un 5.4% lo calificé como pésimo o inexistente. En el caso del
apoyo institucional, el 60.2% lo consideré bueno o excelente, el 28.6% como regular y un
11.2% como malo o pésimo. Particularmente, sobre las acciones institucionales emprendidas
para apoyar a los/las estudiantes en el transito hacia la modalidad a distancia, los padres sefia-
laron en mayor medida la gestién de materiales digitalizados para los/las estudiantes (41.5%),
la elaboracion de guias para orientar el trabajo del colectivo docente durante la emergencia
sanitaria (35.2%) y la habilitacién de software y plataformas virtuales para la continuidad de
las clases (20.3%), y, en menor medida, mencionaron la oferta de cursos o capacitaciones a
los padres de familia (9.1%) y el otorgamiento de dispositivos tecnoldgicos para apoyar el
aprendizaje desde casa a quienes lo requerian (3.3%). No obstante, es preciso senalar que un
21.5% reportd no haber recibido ningtn tipo de apoyo por parte de la institucion escolar. Fi
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nalmente, se les pidi6 a los padres de familia que evaluaran, bajo una escala ordinal (de malo a
excelente), algunos aspectos relacionados con la estrategia de enseflanza a distancia. La tabla
3 muestra tales resultados:

Tabla 3

Evaluacion de los padres de familia.

Malo Regular Bueno Muy bueno Excelente

Elementos evaluados n % n % n % n % n %

Los materiales y recur- 8 3.3 75 | 31.1 | 102 | 42.3 37 15.4 19 7.9
sos gestionados por los/
las docentes y la insti-
tuciéon educativa para
apoyar las clases a dis-
tancia.

El uso que han hecho 8 3.3 60 24.9 10 43.2 49 20.3 20 8.3
los/las docentes de la
tecnologia educativa a
su alcance.

Los medios y canales | 19 7.9 70 [ 29.0 | 95 | 394 | 37 154 20 8.3
utilizados por los/las
docentes para aclarar
dudas y explicar conte-
nidos complejos.

La cantidad de activi- | 22 9.1 76 | 315 | 94 | 394 | 31 12.9 18 7.5
dades y tareas escola-
res solicitadas por los/
las docentes durante la
emergencia sanitaria.

La forma en que los/las | 13 5.4 58 | 24.1 | 114 | 47.3 38 15.8 18 7.5
docentes evaluaron las
actividades  escolares
desarrolladas durante

la pandemia.

Fuente: Elaboracién propia con base en los resultados del SPSS V. 21.

Como se destaca en la tabla anterior, en todos los aspectos tanto la calificaciéon con ma-
yor frecuencia como la mediana fue bueno. No obstante, al intentar transformar los valores
ordinales a puntuaciones numéricas para identificar ligeras diferencias entre los elementos,
fue posible detectar que el aspecto mejor evaluado por los padres fue el uso que ha hecho el
profesorado de la tecnologia educativa a su alcance, mientras que la cantidad de actividades
y tareas escolares solicitadas por los/las docentes durante la emergencia sanitaria fue el peor.

Transformacién y proyeccion de los aprendizajes. Finalmente, al hablar de transformacién
un 88.0% considera que el rol que desempenan como padres y madres de familia antes y des-
pués de la pandemia ha cambiado sustancialmente. Incluso, para mejorar su competencia en
el uso de la tecnologia con fines educativos, algunos de los padres han optado por la revisién
de tutoriales y recursos de internet (39.4%), o han intentado consultar a otros padres de fa-
milia y amistades en la misma situacion (17.8%). Otra de las consecuencias de esta transfor-
macién se manifiesta en la nostalgia de los estudiantes hacia el modelo presencial, ya que al
preguntar a los padres por aquellas cosas que sus hijos e hijas extranaban en mayor medida,
sobresalieron la convivencia con sus companeros (53.1%), la posibilidad de interactuar de
manera presencial con los docentes (26.1%) y la forma en que se desarrollaban las clases
(19.5%).
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Finalmente, les preguntamos a los padres de familia sobre su mayor aprendizaje en lo que
respecta a la educacidén escolar de sus hijos, durante la emergencia sanitaria por Covid-19. La
pregunta se realiz6 considerando respuestas en formato abierto/libre, por lo que fue posible
identificar las siguientes categorias de andlisis: valor de la convivencia y el apoyo familiar,
aprendizajes vinculados al manejo de la tecnologia, reconocimiento de la labor docente y cri-
ticas hacia la modalidad de ensefianza remota.

Respecto a la categoria valor de la convivencia y el apoyo familiar, los padres menciona-
ron en sus respuestas como aprendieron a estar mas al pendiente de sus hijos, a dedicarles
mds tiempo y sobre todo a ser pacientes en el proceso. Incluso, algunos comentaron que han
aprendido de los temas escolares nuevamente, al recordar contenidos que hacia mucho tiem-
po no revisaban. Asimismo, reconocieron varios beneficios del modelo a distancia, como el
aumento del tiempo en familia, la convivencia y el acercamiento con los hijos:

‘He valorado mais el tiempo con mi hijo y sus formas de aprendizaje’ (P19FPF24).

‘El saber de qué manera aprende nuestra hija, qué es lo mds importante para ella,
cuales son sus mayores habilidades y destrezas’ (P48FPF28).

‘El tiempo de aprendizaje junto con él, ya que tuve que regresar e investigar y
aprender junto con mi hijo sobre algunas actividades de varias materias y tratar
de ensefiar a mi hijo a ser mas autodidacta y que aprenda a utilizar las diferentes
herramientas como es el internet y la computadora para su futuro’ (P159FPF31).

En cuanto al aprendizaje sobre tecnologia, los padres expresan que aprendieron sobre las
tecnologias educativas, a organizar mejor su tiempo, a evaluar el aprendizaje de sus hijos y
a detectar las dificultades que pudieran tener en algunas asignaturas, asi como a recurrir a
recursos de apoyo en internet:

‘Aprendi a familiarizarme con la tecnologia, buscar paginas con buena informacién
y buenos materiales para el aprendizaje de mi hijo’ (P22FPF22).

‘La importancia de desarrollar competencias para el manejo y uso de la informa-
cién’ (P108FPF45).

‘Usar la computadora y las redes sociales’ (P183FPF41).

Por otra parte, los padres de familia han hecho un reconocimiento de la labor docente
mencionando lo complejo y arduo que puede resultar el proceso de trabajo para que los es-
tudiantes aprendan, el tiempo que el docente invierte en la adecuacién de los contenidos y
sobre el poco apoyo que los propios padres pueden otorgar en ocasiones:

‘Es una experiencia bonita compartir el aprendizaje con mi hijo, pero es muy dificil
lograr lo que los maestros hacen para que presten atencidn de la manera adecuada’
(P6FPF25).

‘Estoy realmente satisfecha ya que las actividades y apoyo de la maestra ha sido cla-
ro y preciso, mi hija se encuentra aprendiendo y evolucionando en el aprendizaje
con cada actividad que elabora’ (P24FPF24).

‘La paciencia de los maestros merece mi total admiracién’ (P74FPF37).

‘El trabajo de docente requiere de mucho esfuerzo’ (P79FPF30).

No obstante, también se han identificado criticas hacia el trabajo durante la ensefianza
remota. Entre estas criticas, se enunciaron quejas sobre el poco tiempo otorgado para cum-
plir con las tareas exigidas, la ineptitud de algunos/as profesores/as, el exceso de trabajo, la
incapacidad del alumnado para trabajar de forma independiente, la imposibilidad de cumplir
con las responsabilidades del hogar, del trabajo y de la escuela, las distracciones presentes en
casa y lo aburrido, deficiente y tedioso del modelo a distancia, entre muchas otras.



L. Castellanos, S. Portillo, 0. Reynoso y 0. Gavotto REXE 21(45) (2022), 30-50

‘Siempre he estado al pendiente de la educacion de mi hijo, lo més dificil es hacer
que vea los contenidos a veces aburridos de Aprende en Casa’ (P28FPF31).

‘Es dificil concentrarse con los distractores en el hogar’ (P31FPF31).
‘Hace falta tener mas tiempo libre para poder apoyar bien a mi hija’' (P36FPF24).

‘En esta escuela publica los maestros no son accesibles, solo lanzan el plan de tra-
bajo semanal a realizar y si hay dudas no es facil llegar a ellos para aclararlas, tam-
poco las revisan, solo las reciben y ya. No estamos recibiendo trabajos calificados,
asi no se puede saber qué estuvo bien o mal. No se puede aprender asi. Més bien,
esto es algo ocupacional’ (P95FPF41).

‘Demasiadas actividades y problemas para estar en contacto con las docentes (yo
no tengo internet, ni TV de paga)’ (P119FPF31).

5. Discusion y conclusiones

En lo que respecta a la primera dimensién de andlisis, referida a la disponibilidad y uso
de tecnologia para desarrollar la educacién a distancia ante la emergencia sanitaria, los re-
sultados mostraron que el teléfono inteligente y la computadora o laptop fueron los dispo-
sitivos mds utilizados por parte de los/las docentes y los padres de familia. Destacé el uso
combinado de diversas herramientas tecnolédgicas de acuerdo con las especificidades de sus
funciones, ya fuese para comunicacién o trabajo académico y segtn la posibilidad de contar o
no con ellas en el hogar. Llama la atencién la poca mencién que se hizo del recurso televisivo
(9.1 % en el caso de los padres y ninguna mencién en el caso de los y las docentes), a pesar de
constituir el principal medio propuesto desde las instancias oficiales para desarrollar la estra-
tegia Aprende en Casa y tomando en cuenta que un 92.5% de los hogares en México cuenta
con una televisién (INEGI, 2020, citado en Gobierno de México y Comisién Nacional para la
Mejora de la Educacion, 2020).

En este sentido, habria que considerar las limitaciones en términos de cobertura de los
canales publicos a través de los cuales se transmitieron los programas educativos, los que se
pueden sintonizar en poco mas del 70 por ciento del territorio nacional y presentan un indice
de cobertura muy bajo en cada entidad federativa, llegando solo a las principales ciudades.
Esto invita a considerar el uso de otras alternativas como seguir las clases a través del canal
de YouTube (Trejo, 2020). Al mismo tiempo, no hay que olvidar que cada institucién escolar
dispuso de cierta autonomia para determinar las estrategias que considerase mas pertinentes
a fin de garantizar la continuidad educativa, siempre y cuando se respetaran los contenidos
fundamentales de planes y programas de estudio, por lo que no en todos los centros educati-
vos se opto por adherirse a la estrategia de tele-ensefianza propuesta a nivel nacional, sobre
todo en aquellos pertenecientes al sector privado.

En cuanto al medio preferido por los/las docentes para establecer comunicacién con sus
estudiantes y con los padres de familia y a la vez preferido por estos tltimos, fueron los gru-
pos de WhatsApp los mas mencionados. Observamos la formalizacién de estrategias que
existian previo a la pandemia, asi como la validacién de importantes espacios de interaccién
a través de grupos de mensajeria instantdnea y de las redes sociales, gestionados por los pro-
pios agentes escolares en tanto recursos utiles para favorecer la comunicacién y el trabajo
sincrénico durante la situacion de emergencia.

En relacién con la manera en que la institucion escolar garantizé la continuidad de las
actividades, los padres sefialaron fundamentalmente el envio de tareas escolares por correo
electrénico u otros medios (75.5%), mientras que los recursos utilizados por el/la docente
para facilitar el proceso de ensenanza-aprendizaje fueron en mayor medida los libros y mate
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riales digitalizados (68.4%). Con respecto a este ultimo aspecto, se debe sefialar que México
cuenta con un amplio repositorio digital con “textos escolares, libros de referencia, narrativos
e informativos, guias para docentes y padres de familia, asi como cuadernos de trabajo para
estudiantes en formatos digitales descargables” (Alvarez et al., 2020, p- 7), los cuales son pro-
vistos regularmente a las escuelas en formato impreso y puestos a disposicion en sus portales
en forma digital (Alvarez et al., 2020). Aprovechar los recursos ya existentes, obviamente
permitié optimizar tiempo, costos y esfuerzo, sobre todo ante una situaciéon de emergencia
sanitaria. Pero también puede explicarse por la imposibilidad de emplear otras estrategias
didacticas propias de la educacién a distancia, que demandan una infraestructura bésica y a
la vez el desarrollo de ciertas competencias digitales y un mayor dominio de la modalidad, lo
que nos lleva a analizar las principales dificultades y desafios identificados.

En este sentido, encontramos que solo una pequeria parte del personal docente (18.1 %)
contaba con experiencia previa en la modalidad de educacién a distancia y solo un 30.1 %
indicé estar bien capacitado para asumir su rol en la nueva coyuntura impuesta por la contin-
gencia. Esto lleva a subrayar la necesidad de brindar mayor apoyo al profesorado y procurar
una adecuada formacién del docente en el manejo y uso de tecnologias con fines educativos,
pues “para una mayoria la primera experiencia con educacién virtual llegé con la pandemia
de Covid-19” (Lloyd, 2020, p. 119). Y dicha formacion no se reduce a proporcionarles un dis-
positivo o el acceso a internet, sino que implica un adiestramiento cuidadoso que les ayude a
comprender la légica de los ambientes mediaticos y digitales de aprendizaje, con sus saberes,
disposiciones y sensibilidades propias, en lo que pudiera considerarse un proceso de alfabeti-
zacién medidtica y digital (Trejo, 2020).

En cuanto a las dificultades que representé el cambio de modalidad, una gran parte de
los y las docentes (48.2%) se refiri6 a aquellas vinculadas a la recepcién y evaluacién de las
actividades de sus estudiantes. Mientras que los padres de familia identificaron como ma-
yores dificultades la explicacién de contenidos escolares a sus hijos (32.8%) y el envio de las
actividades a los docentes en los tiempos establecidos (30.3%). Tanto docentes como padres
senalaron un aumento notable del tiempo dedicado a las actividades escolares durante el
confinamiento, difumindndose asi los limites entre los horarios de clase y trabajo en casa y
los de esparcimiento.

Por otra parte, los resultados revelan una vez méds como problemadtica ineludible, aque-
lla relacionada con las carencias de indole material, en cuanto a recursos e infraestructura
tecnoldgica en el hogar, reconocida por docentes (62.2%) y por padres (33.1%), como un
obstidculo importante para que los y las estudiantes cumplieran con sus tareas escolares a
distancia. Un 50.6 % de los progenitores reconocié no contar con los equipos y recursos tec-
noldgicos necesarios para que sus hijos desarrollen las actividades escolares en el hogar. A
propésito, queda mucho camino por recorrer, considerando que México en el 2016, “se ubicé
en el lugar 87 mundial en el acceso a las TIC y en el 8 en América Latina, detras de Uruguay,
Argentina, Chile, Costa Rica, Brasil, Colombia y Venezuela, segin indicadores de la Unién
Internacional de Telecomunicaciones” (Lloyd, 2020, p. 116).

Con respecto a los tipos de apoyo y la evaluacion de estos realizada por los distintos acto-
res escolares, se encontrd que las instituciones educativas utilizaron como principal recurso
de apoyo, el ofrecimiento de cursos y asesorias para la capacitacién del personal docente. Por
su parte, los padres sefalaron a la gestién de materiales digitalizados para los/las estudiantes
y la elaboracion de guias para orientar el trabajo escolar durante la emergencia sanitaria,
como las estrategias principales implementadas por las instituciones. En general, el apoyo
institucional fue considerado bastante bueno por el 60.2 % de los padres y como bueno o
excelente por el 61.7 % del personal docente. Aunque 13.5 % del profesorado y 21.5 % de los
padres indicaron no haber recibido ningtin apoyo por parte de la instituciéon de pertenencia.
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De igual forma, el apoyo docente fue considerado bastante bueno por 78.2 % de los padres
de familia, quienes en general evaluaron positivamente los materiales y recursos utilizados
por los maestros y maestras, el uso que hicieron de la tecnologia a su alcance, los medios
utilizados para la comunicacion, asi como la cantidad de tareas y la forma de evaluar las mis-
mas. Contrariamente, el 61.2 % del personal docente consideré como regular o malo el apoyo
recibido por parte de los padres de familia. Y en este sentido habria que tomar en cuenta la
aparicién de una serie de problemadticas familiares a partir de la pandemia, asi lo reconocié
cerca del 40 % de los encuestados al aludir a tales situaciones como importantes obstaculos
para el cumplimiento de las actividades escolares a distancia de sus hijos; a lo que habria de
agregarse la drastica reduccién de ingresos que afecté al 73 % de las familias.

Por dltimo, en cuanto a los principales aprendizajes por parte de los y las docentes, las
respuestas hicieron referencia a diversos aspectos a modo de reflexién, sobresaliendo entre
ellos los profundos cambios que ha experimentado el sistema educativo a partir de la emer-
gencia sanitaria, la importancia de las tecnologias como un elemento clave para hacer frente
a la contingencia y con ello la necesidad de procurar una constante actualizacion y capacita-
cién en el manejo de las TIC a los profesionales de la educacién. De igual forma, destacaron
el valor del apoyo de los padres de familia en la educacién de sus hijos, las implicaciones de
naturaleza socio afectiva que acompanan a la actual crisis sanitaria, asi como la importancia
de la creatividad, de la comunicacién y la colaboracion para hacer frente a los imprevistos y
a las dificultades. En sus respuestas, los profesores confirman un cambio sustancial en su rol
como docentes y proyectan mds cambios a partir de la contingencia.

Entre los aprendizajes expresados por los padres, destacamos aquellos que se relacionan
con la revalorizacién de la labor del docente, del tiempo y la dedicacién que acompanan a la
dificil tarea de educar a los mas pequenos. De igual forma mencionaron aprendizajes vincu-
lados al uso de tecnologia con fines educativos, la rememoracién de contenidos escolares ya
olvidados, aprendizajes relacionados con una mejor distribucién y organizacién del tiempo,
asi como una mayor apreciaciéon de la convivencia y del apoyo entre los diversos miembros
de la familia. Las posturas criticas se centraron fundamentalmente en el cuestionamiento
de la cantidad de tareas solicitadas, el desempeiio de algunos docentes, la propensién a la
distraccion o la monotonia que percibieron en el desarrollo de algunas sesiones de clase en
modalidad a distancia, asi como las dificultades que enfrentaron al tener que compaginar las
tareas del hogar, del trabajo y de la escuela. Al igual que el profesorado, los padres de familia
confirman que su rol se ha transformado significativamente, implicindose en mayor medida
en la educacidn de sus hijos.

Este trabajo constituye una aproximacién de caracter exploratorio, a los principales
aprendizajes y desafios reconocidos por el profesorado y los padres de familia de un munici-
pio del Estado de Sonora, México, con respecto al proceso de ensefianza remota derivado de
la situacion de emergencia provocada por la pandemia de Covid-19. Nos parece necesario,
a partir de los resultados, indicar la pertinencia de continuar desarrollando futuras investi-
gaciones para profundizar en diferentes aspectos aqui explorados y atender por medio de
otros abordajes metodolégicos y previendo otros alcances, a las particularidades propias de
esta modalidad de ensefianza; atendiendo, no solo a las adaptaciones del disefio instruccional
segln los requerimientos de los entornos virtuales de ensefianza, sino también considerando
las necesidades del nivel escolar en cuestién, para desarrollar eficazmente el didlogo didactico
mediado. Otras aristas temadticas en las que se recomienda profundizar son aquellas relacio-
nadas con los principales cambios que se manifiestan en el rol del profesorado y en los distin-
tos grados de involucramiento de los padres de familia, tomando en cuenta variables como el
género, la edad o el nivel de escolaridad de los progenitores.
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Finalmente, los resultados permiten enfatizar en la importancia que adquieren en la ac-
tualidad los procesos de capacitacidn y actualizacion del profesorado, dirigidos hacia el ma-
nejo efectivo de tecnologia educativa, los cuales no han de reducirse iinicamente a cuestiones
operativas, sino a procesos mas complejos que les faculten para el dominio de los lenguajes
propios de los entornos mediaticos y digitales. Del mismo modo, se revela la necesidad de
redoblar los esfuerzos desde las instancias gubernamentales para reducir las desigualdades y
las carencias en materia de infraestructura tecnolégica y conectividad, tanto en los hogares,
como en las propias instituciones educativas. Por dltimo, los resultados llevan a destacar el
valor de la comunicacién y del trabajo colaborativo entre todos los actores de la comunidad
escolar, factor clave e indispensable, que ha permitido afrontar con mayor o menor éxito, las
dificultades propias de la situacién de emergencia y garantizar la continuidad educativa.
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RESUMEN

El presente estudio se orientd, en primer lugar, a determinar las principales frecuen-
cias de las dimensiones del estrés académico en estudiantes de Ciencias de la Salud;
y, en segundo lugar, a determinar las diferencias entre las dimensiones del estrés aca-
démico segun variables sociodemograficas. La muestra estuvo conformada por 134
estudiantes de primer ciclo de las carreras de Ciencias de la Salud de una universidad
privada de Lima. Para el logro de los objetivos, se aplicaron dos instrumentos: el In-
ventario de Estrés Académico SISCO SV, adaptado para su uso en el contexto de CO-
VID-19, y una ficha sociodemogrifica. Entre los hallazgos principales, destacan que
los estresores principales declarados por los estudiantes se refieren a la sobrecarga de
tareas académicas, la forma de evaluacion, el tiempo limitado para realizar los trabajos
y las exposiciones. Asimismo, los sintomas que mds resaltan son los fisicos, en primer
lugar, y los emocionales, en segundo lugar. En cuanto a las estrategias de afrontamien-
to, aquellas que predominan son las que permiten alejarse de la situacién estresante
para buscar alguna fuente de entretenimiento. Ademads, los estudiantes que se enfocan
en resolver el problema utilizan como estrategia la resolucién directa de la situacién
preocupante. Por otro lado, las estudiantes suelen manifestar, de manera mas acen-
tuada, sintomas fisicos, emocionales y cognitivos asociados al estrés. Finalmente, los
estudiantes de 16 afios son los que han declarado, de forma mds notoria, como estre-
sores principales, situaciones de competitividad o el nivel de exigencia de los cursos.
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Palabras clave: Bienestar del estudiante; estrés académico; educacidn a distancia; am-
biente educacional.

Academic stress in students of Health Sciences in the distance
education modality in times of Covid-19

ABSTRACT

The present research was oriented, firstly, to determining the main frequencies of the
dimensions of academic stress in students of Health Sciences and, secondly, to deter-
mining the differences between the dimensions of academic stress according to socio-
demographic variables. The sample consisted of 134 first cycle students in the Health
Sciences careers from a private university in Lima. To achieve the objectives, two ins-
truments were applied: the SISCO SV Academic Stress Inventory, adapted for use in
the context of COVID-19, and a sociodemographic record. Among the main findings,
they highlight that the main stressors declared by the students refer to the overload of
academic tasks, the form of evaluation, the limited time to carry out the work, and the
presentations. Likewise, the symptoms that stand out the most are the physical ones,
first, and the emotional ones, second. As for coping strategies, those that predominate
are those that allow one to get away from the stressful situation to look for some source
of entertainment. Additionally, problem-solving students use direct resolution of the
worrying situation as a strategy. On the other hand, female students tend to manifest, in
a more accentuated way, physical, emotional, and cognitive symptoms associated with
stress. Finally, 16-year-old students are the ones who have declared, in a more notorious
way, as their main stressors, competitive situations or the level of demand for the courses.

Keywords: Student welfare; academic stress; distance education; educational environ-
ment.

1. Planteamiento del problema

Segin Ipsos (2020), menos de la mitad de los adultos en paises hispanoamericanos como
Perd, Chile, Argentina, Espaiia y México declaran sentirse felices. Un aspecto vinculado con
este grado de infelicidad se relaciona con las situaciones problematicas que las personas de-
ben enfrentar, muchas veces, sin las estrategias necesarias para superarlas efectivamente
(Caballero-Dominguez y Suédrez-Colorado, 2019). En muchas ocasiones, dichas situaciones
comienzan en la adultez emergente y en una situacién nueva: el inicio de estudios universi-
tarios. En efecto, la transicién del contexto escolar al universitario puede generar diversas
emociones en los estudiantes y muchas de ellas resultan negativas. Segtin Vizoso y Arias
(2016), Castro y Restrepo (2017), asi como Gonzélez (2019), una situacidn que caracteriza las
experiencias universitarias es el elevado nivel de estrés que padecen los alumnos, particular-
mente aquellos que recién han ingresado y en los que precisamente este trance de educacién
bésica regular a educacion superior ha representado un cambio abrupto en sus vidas. Tal
como sefalan Palacios-Garay, Belito, Bernaola y Capcha (2020), una situacion generalizada
en estudiantes universitarios es su falta de habilidades de autorregulacién, lo que conduce a
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un retraso inconsciente de sus tareas académicas, lo cual genera, posteriormente, una per-
cepcidn de saturacion académica. Diversos estudios confirman que el estrés académico que
sufren los estudiantes universitarios es una situacién comun que, en muchas ocasiones, no es
afrontada debidamente, lo que genera efectos en su salud mental y fisica (Rodriguez, 2016;
Rosales, 2016; Alvarez-Silva et al., 2018; Gonzalez, 2019), ademads de afectacién en las distin-
tas dimensiones del ser humano: familiar, social y educativa (Zarate, Soto, Castro y Quintero,
2017).

Ahora bien, a todo lo anterior, se suma una situaciéon de pandemia ocurrida desde los
primeros meses del aino 2020, la cual desencaden6 una disposiciéon de emergencia sanitaria,
lo que, a su vez, produjo un cambio en el estilo de vida de las personas, quienes se han visto
forzadas a acatar medidas de aislamiento social. Ante tal circunstancia, el sistema educativo
también ha resultado modificado, pues la modalidad presencial ha sido reemplazada por una
modalidad virtual o a distancia, que definitivamente representa nuevos desafios para todos
los actores educativos (Alania, Llancari, Rafaele y Dayan, 2020). Al respecto, en un reporte
emitido en 2020 por United Nations Educational Scientific and Cultural Organization (Unes-
co), se ha calculado que, en América Latina y en Caribe, en el ambito de educacién superior,
son 23 400 000 estudiantes y 1 000 400 docentes quienes han resultado afectados por tal
transicion. Esta situacidn contribuye definitivamente a la generacién de situaciones de estrés
no solo en los docentes, sino también en los alumnos, quienes deben contar con las condi-
ciones ambientales, técnicas y emocionales necesarias para asumir su labor de aprendizaje
de manera 6ptima.

Barraza y Silerio (2007) sefalan que, si bien es posible hablar de tres tipos de estrés: el
normal, el eustrés (positivo) y el distrés (negativo), el estrés académico se asocia a este ulti-
mo. Por tanto, el estrés académico puede concebirse como una situaciéon de “desequilibrio
sistémico de la relacién entre la persona y su entorno ya que, bajo la valoracién de la propia
persona, las exigencias o demandas del entorno desbordan sus propios recursos (p. 54)" Asi,
el estrés en el ambito académico se asocia con emociones previas anticipatorias, tales como
la ansiedad, la ira, la tristeza, entre otras (Lazarus, 2000; Alfonso, Calcines, Monteagudo y
Nieves, 2015; Alvarez-Silva et al., 2018). De esta forma, supone un peligro para el bienestar si
no se cuentan con estrategias que permitan superar la situacién percibida como amenazante
(Lazarus y Folkman, 1984).

Sobre la base de la Teoria General de Sistemas y la Teoria Transaccional del estrés, Ba-
rraza (2007) propone un modelo que permite caracterizar el estrés académico, en el cual se
reconocen tres dimensiones centrales: los agentes estresores, los sintomas de estrés y las
estrategias de afrontamiento. En primer lugar, los agentes estresores son aquellos estimulos
percibidos como amenazantes y que, por tal motivo, afectan la estabilidad emocional del
individuo (Alania et al., 2020). Ademds, Barraza afirma que estos estresores, en el dmbito
académico, se evidencian principalmente a través de la gran cantidad de tareas que los es-
tudiantes deben realizar, al igual que los problemas que pueden surgir con los docentes y
con la comprensién de las indicaciones de las actividades planteadas. En segundo lugar, los
sintomas del estrés son aquellos indicadores somdticos que evidencian la presencia de una si-
tuacion estresante. Parraga (2005, citado en Caballero, Hederich y Palacio et al., 2009) realiza
una clasificacién de los sintomas en cinco dmbitos: emocional (irritabilidad, pesimismo, falta
de tolerancia, etc.); cognitivo (modificacién de autoconcepto, distraccién, cinismo, desorien-
tacion cognitiva, etc.); conductual (evitacién de la responsabilidad, desvaloracién de la pro-
pia labor, evitacion de decisiones, aumento de consumo de sustancias adictivas, etc.); social
(aislamiento, conflictos interpersonales, malhumor, etc.); y fisico (dolores intensos de cabeza,
cambio de peso corporal, problemas de suefo, fatiga, etc.). Al respecto, en un estudio rea-
lizado por Alvarez-Silva et al. (2018), se corroboré que el tipo de sintoma méds comtn entre
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los estudiantes universitarios es el emocional. El segundo lugar es ocupado por las reacciones
fisicas, mientras que el tltimo se refiere a los signos conductuales. En tercer lugar, las es-
trategias de afrontamiento estdn constituidas por todos aquellos procedimientos cognitivos
y comportamentales, generalmente inconscientes, que aparecen ante la situacién percibida
como amenaza y que buscan la adaptacién del organismo (Barraza y Silerio, 2007). Al res-
pecto, Lazarus y Folkman (1984) sefialan que el afrontamiento debe ser concebido como un
proceso dindmico y multidimensional, orientado a mitigar o vencer los efectos generados a
partir de una situacién estresante a fin de que el organismo retorne al equilibrio que necesita
para funcionar correctamente. Asi, como sefialan Gonzdlez, Souto- Gestal, Gonzdlez-Doniz
y Franco (2018), implica un conjunto de acciones destinadas a la autorregulacién emocional.

Al respecto, Cabanach, Cervantes, Gonzalez-Doniz y Freire (2010) clasifican las estrate-
gias de afrontamiento en tres grupos: las de reevaluacion positiva, orientadas a reconcebir la
situacion amenazante mediante la percepcion de los beneficios o ventajas que podria gene-
rar; las de buisqueda de apoyo social, orientadas a conseguir una ayuda tanto emocional como
instrumental; y las de modificacion de la situacién problemadtica a partir de una organizacién
y planificacién auténoma. Diversos estudios como el realizado por Alfonso et al. (2015) y
Perlacios (2020) permiten afirmar que los estudiantes de nivel superior no aplican efectiva-
mente estrategias de afrontamiento, al menos, en los primeros ciclos de estudio. Ahora bien,
se ha comprobado que no existe un consenso claro acerca de las estrategias que mas utilizan
los estudiantes. Asi, en algunas investigaciones, se afirma que las estrategias mds utiliza-
das son las siguientes: la elaboracién de un plan de ejecucioén de sus tareas, la verbalizacién
de la situacién agobiante y la realizacidén de actividades asertivas (Castro y Restrepo, 2017;
Restrepo, Amador y Castaneda, 2020). En relacidn con este tltimo aspecto, en otras investi-
gaciones, se resalta precisamente la asertividad como estrategia clave, la cual se evidencia a
partir de conductas, tales como buscar informacién sobre la situacién o buscar refugio en la
religiosidad (Gonzalez, 2019). Por su parte, en el estudio de Ochoa (2018), se corroboré que
la mayor parte de las estrategias se orientan a buscar soluciones directas al problema. Por su
parte, Halgravez, Salinas, Martinez y Rodriguez (2016) sefialan que la bisqueda del apoyo
del entorno social es, mas bien, la estrategia de afrontamiento preferida por los estudiantes
ante situaciones de estrés. Finalmente, Restrepo et al. (2020) concluyeron que las estrategias
menos empleadas se asocian con el consumo de psicofirmacos.

Entre las variables asociadas al estrés académico, es posible destacar las referidas estric-
tamente al contexto académico; las vinculadas con el contexto ambiental o social; y las refe-
ridas a la propia persona, ya sea por sus caracteristicas sociodemograficas o por sus rasgos
personales (Caballero et al., 2009). En primer lugar, el contexto académico incluye aspectos
relacionados con las caracteristicas de los docentes, la relacién docente-estudiante, las carac-
teristicas de las tareas, la distribucién de la carga horaria, los recursos de apoyo, las caracte-
risticas de la infraestructura, entre otros. Segtin algunos estudios realizados, las actividades
académicas que generan mds estrés son las vinculadas con la sobrecarga de tareas en los
diversos cursos, los plazos de presentacidn de actividades, la falta de claridad en los temarios
y en las indicaciones brindadas en clase, sobre todo, respecto de los criterios de evaluacién,
asi como las exposiciones orales en clase (Pozos-Radillo, Preciado-Serrano, Acosta-Fernan-
dez, Aguilera-Velasco y Delgado-Garcia, 2014; Toribio-Ferrer y Franco-Béarcenas, 2016; Hal-
gravez et al., 2016; Gelabert y Muntaner-Mas, 2017; Alvarez-Silva et al., 2018; Vidal-Conti,
Muntaner-Mas y Palou, 2018; Chust y Tortajada, 2019; Valdivieso-Ledn, Lucas, Tous-Pallarés
y Espinoza-Diaz, 2020). Adicionalmente, Vizoso y Arias (2016) indican que las deficiencias
metodoldgicas del profesorado conforman una variable clave que podria estar asociada con
mayores niveles de estrés académico. Como afirma Gonzélez (2020), tales deficiencias se han
visto agravadas por la falta de habilidades digitales por parte de los docentes o por las falen
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cias evidenciadas en la aplicacién de metodologias activas durante el dictado en la modalidad
a distancia a la que se han visto forzados por la situaciéon de pandemia.

En segundo lugar, el contexto ambiental o social se relaciona con las relaciones estable-
cidas con los compaiieros de clase, la competitividad con los demads, el poco apoyo social de
familia y amigos, la situacion del mercado laboral, entre otros. Ahora bien, en este punto,
Caballero et al. (2009) sefnalan que también podria incluirse la carrera de estudio, pues se
ha comprobado que los estudiantes de algunas carreras, tales como Psicologia, Filosofia y
Traduccién evidencian menores niveles de estrés académico, en comparacién con aquellos
que estudian Ciencias de la Salud o Educacidn, quienes suelen estar mds estresados (Castro y
Restrepo, 2017; Halgravez et al., 2016; Mazo, Londofo y Gutiérrez, 2013).

En tercer lugar, en relacién con las variables personales, se incluyen las dificultades para
planificar el tiempo, la baja autoeficacia, los rasgos de la personalidad, las bajas competencias
cognitivas, la baja motivacion hacia los estudios, entre otras. Asimismo, en este tipo de varia-
bles, se consideran las relativas al sexo y a la edad. Diversos estudios han confirmado que las
estudiantes suelen presentar mayores niveles de estrés en relaciéon con los varones (Alsulami
et al,, 2018; Alvarez-Silva et al., 2018; Barraza y Silerio, 2007; Caballero et al., 2009; Castro
y Restrepo, 2017; Chust y Tortajada, 2019; Gelabert y Muntaner, 2017; Pozos-Radillo et al.,
2014; Rosales, 2016; Vidal-Conti et al., 2018). Tal como sefnalan Vidal-Conti et al. (2018), tal
diferencia podria deberse a factores socioculturales, pues la sociedad actual permite que las
mujeres manifiesten mds abiertamente el malestar que podria generar ciertas situaciones
percibidas como amenazantes de su tranquilidad, en comparacién con los hombres a quienes
se les pide mayor estabilidad emocional. Pese a ello, no es posible realizar afirmaciones con-
cluyentes. De hecho, en otros estudios como el de Pareja y Trujillo (2020), se comprobé que
los estudiantes hombres evidencian mayores niveles de estrés, mientras que, en ciertas in-
vestigaciones, se evidenci6 la ausencia de diferencias significativas segtin sexo (Mario, 2017;
Restrepo et al., 2020). En relacién con la edad, en algunos estudios como el de Castro y Res-
trepo (2017), se senala que los estudiantes con menor edad suelen reportar indices mas bajos
de estrés académico; no obstante, no ha sido posible establecer conclusiones determinantes.

Por otro lado, en relacién con aspectos emocionales, Valdivieso-Leon et al. (2020) y Pala-
cios-Garay et al. (2020) afirman que el miedo al fracaso, los problemas personales, la falta de
compromiso hacia los estudios y la procrastinacién son aquellas variables que mas se asocian
con el estrés académico que padecen los estudiantes. Igualmente, como sefalan Restrepo et
al. (2020), la falta de satisfaccion hacia la carrera podria constituir una variable asociada a la
propensién de mayores niveles de estrés académico. Asimismo, segin Gonzélez (2020), la
adaptacién a la nueva modalidad de educacién a distancia y la situacién de confinamiento
obligatorio, originada por la pandemia, han generado conflictos personales que definitiva-
mente se asocian a altos niveles de estrés académico.

A partir de toda la informacién anterior, es posible afirmar la importancia de la presente
investigacion al analizar una problemdtica comun en los estudiantes universitarios: el estrés
académico. Ademds, el estudio cobra una especial relevancia al haber sido efectuado en un
contexto especifico de educacidn a distancia, modalidad a la que millones de alumnos y do-
centes alrededor del mundo han sido forzados a acceder, en muchas ocasiones, sin la debida
preparacién no solo técnica, sino también mental y emocional.

2. Objetivos
Para la realizacion de la presente investigacién, se plantearon dos objetivos. En primer

lugar, se buscé determinar las principales frecuencias de las dimensiones del estrés acadé-
mico en estudiantes de Ciencias de la Salud de una universidad privada de Lima. En segundo
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lugar, se orient6 a determinar las diferencias entre las dimensiones del estrés académico en
estudiantes de Ciencias de la Salud segtin variables sociodemogrificas.

3. Disefio metodoldgico
3.1 Poblacion y Muestra

La poblacién estuvo conformada por los estudiantes de primer ciclo de las carreras de
Ciencias de la Salud de una universidad privada de Lima (240 en total). Se ha optado por este
universo de estudiantes, debido a que, segin diversas investigaciones, los alumnos de estas
carreras suelen manifestar mayores niveles de estrés académico (Castro y Restrepo, 2017;
Halgravez et al., 2016; Mazo et al., 2013). La muestra estuvo conformada por 134 estudiantes,
quienes accedieron a colaborar en el estudio. El tipo de muestreo empleado fue el no proba-
bilistico por conveniencia. Ademds, los dnicos criterios de inclusion considerados fueron la
pertenencia a alguna carrera de Ciencias de la Salud y el ciclo de estudios (primero).

3.2 Instrumentos

El instrumento empleado para el estudio fue el Inventario de Estrés Académico SISCO
SV, el cual ha sido adaptado por Alania et al. (2020) para su uso en el contexto de COVID-19
a partir de la propuesta de Barraza (2007). Para evaluar la validez de la adaptacién, Alania et
al. recurrieron a la validez de contenido, mediante el juicio de 20 expertos, y de constructo,
mediante el andlisis del coeficiente alfa de Cronbach. En ambos casos, los resultados fueron
satisfactorios (items con coeficiente V de Aiken superior a 0.8 e items con alfa de Cronbach
superior a 0.8 respectivamente). Asimismo, la confiabilidad se evalué con el coeficiente de
consistencia interna alfa de Cronbach para todas las dimensiones de la variable estrés acadé-

mico. En todos los casos, los resultados fueron superiores a 0.8, lo cual revel6 una adecuada
confiabilidad.

La herramienta de evaluacién estd conformada por 47 items subdivididos en tres dimen-
siones: estresores, sintomas y estrategias de afrontamiento. A su vez, tales items ofrecen op-
ciones de escala tipo Likert: nunca (0), casi nunca (1), raras veces (2), algunas veces (3), casi
siempre (4) y siempre (5). Adicionalmente, se utilizé una ficha de variables sociodemografi-
cas, con la cual se buscé identificar datos generales por parte de los estudiantes como lugar
de nacimiento, sexo y edad. También, se indagé sobre el nimero de cursos en los cuales los
estudiantes estuvieron matriculados durante el ciclo. Cabe sefialar que ambos instrumentos
fueron aplicados en el mes de octubre de 2020.

3.3 Procedimiento de recogida y analisis de datos

Para el recojo de informacién, se aprovecharon algunos cursos de primer ciclo en los
que se dedicaron unos 15 minutos a que los estudiantes, previa firma del consentimiento
informado a través del cual se indicaron los objetivos de la investigacién y se asegur6 la con-
fidencialidad de los hallazgos, respondan las preguntas del cuestionario y de la ficha socio-
demogréfica mediante un formulario virtual. Previamente, se solicit6 el consentimiento del
coordinador de estudios, quien aprob¢ la aplicacion de los instrumentos de campo. Durante
el proceso de aplicacidn, se realizaron las aclaraciones necesarias para la correcta respuesta
a los items planteados.

Luego de finalizada la aplicacién de los instrumentos, se efectud el analisis estadistico de
la informacién encontrada. Para ello, se aplicaron pruebas descriptivas de tipo frecuencias,
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pruebas de normalidad para definir si debia procederse con paramétricas o no paramétricas,
y pruebas de comparacién de medias. En todos los casos, dichos procedimientos se realiza-
ron mediante el empleo de la herramienta estadistica SPSS 25.

4. Resultados

Luego de realizar pruebas descriptivas tipo frecuencias y pruebas de comparacién de me-
dias, se identificaron resultados relevantes que, a continuacidn, se presentan.

En primer lugar, se presentan los resultados de las variables sociodemograficas de los
estudiantes, entre los cuales resaltan su proveniencia principalmente de Lima, la presencia
de mas hombres que mujeres, el rango de edad predominante de 17-18 afios, y la asistencia
mayoritaria a 6 cursos o mas durante el ciclo (ver Figuras 1, 2, 3y 4).

Figura 1
Proveniencia de los estudiantes.

m Lima = Provincia = Extranjero
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Figura 2
Sexo de los estudiantes.
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Figura 3
Edad de los estudiantes.
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Figura 4
Niimero de cursos a los que asisten los estudiantes.

B 6 Cursos o mas ®5 cursos

Entre los principales estresores identificados, destacan la sobrecarga de tareas y trabajos,
la forma de evaluacién de los profesores, la percepcion sobre el tiempo limitado para hacer
los trabajos y las situaciones de exposicion de un tema de clase (ver Figura 5).

Figura 5
Principales estresores percibidos por los estudiantes.
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Entre los sintomas mads recurrentes, sobresalen la fatiga crénica, la somnolencia o mayor
necesidad de dormir, la inquietud, la ansiedad, angustia o desesperacion, y la dificultad para
concentrarse (ver Figura 6).

Figura 6
Principales sintomas de estrés percibidos por los estudiantes.
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Entre las estrategias de afrontamiento mas recurrentes, los estudiantes manifestaron es-
cuchar musica o distraerse viendo televisién; concentrarse en resolver la situacién problema-
tica; y navegar en internet (ver Figura 7).

Figura 7
Principales estrategias de afrontamiento asumidas por los estudiantes.
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En cuanto a los resultados de las pruebas de comparacién de medias correspondientes
a cada una de las dimensiones del estrés académico segun lugar de nacimiento, en los tres
casos, se identific6 que la distribucién de estresores, sintomas y estrategias de afrontamiento
es la misma entre las categorfas de lugar de nacimiento. Por tanto, se declara que no existen
diferencias estadisticamente significativas entre las dimensiones del estrés académico segin
lugar de nacimiento.

En relacién con los resultados de las pruebas de comparacién de medias correspondientes
a cada una de las dimensiones del estrés académico segun sexo, a diferencia del resultado
anterior, en este caso si se identificé que existen diferencias estadisticamente significativas
entre las dimensiones estresores y sintomas segun sexo (0,04 < 0,05 y 0,001 < 0,05 respecti-
vamente). En lo que respecta a las estrategias de afrontamiento, su distribucién es la misma
entre las categorias de sexo. Por tanto, se afirma que no existen diferencias estadisticamente
significativas entre dicha dimension segtn sexo.

Ahora bien, es preciso mencionar que se evidenciaron algunas diferencias en las respues-
tas emitidas entre hombres y mujeres. En principio, en relacién con los estresores, son las
mujeres quienes demostraron mayor incomodidad en la forma de evaluacion, el tipo de tra-
bajo solicitado por los docentes, las exposiciones orales, la poca claridad en las indicaciones
y la imposibilidad de entender los temas de clase (ver Figura 8).

Figura 8
Diferencias en percepcion de estresores segiin sexo.
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En segundo lugar, también son las mujeres las que suelen manifestar, con mayor prevalen-
cia, sintomas fisicos, emocionales y cognitivos ante la aparicion de situaciones de estrés en el
dmbito académico (ver Figura 9).
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Figura 9
Diferencias en percepcion de sintomas segiin sexo.
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Finalmente, es necesario enfatizar ciertas diferencias en cuanto al tipo de estrategia de
afrontamiento aplicado por hombres y mujeres. Mientras que las estudiantes suelen enfo-
carse mds en resolver directamente la problemadtica percibida como estresante, los varones
suelen realizar, con mayor frecuencia, actividades recreativas, como navegar en Internet o
jugar videojuegos, para distraerse de su fuente de estrés (ver Figura 10).

Figura 10

Diferencias en aplicacion de estrategias de afrontamiento segiin sexo.
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En relacién con los resultados de las pruebas de comparaciéon de medias correspondientes
a cada una de las dimensiones del estrés académico segun edad, en esta oportunidad, se iden-
tific6 que existen diferencias significativas entre la dimensidn estresores segiin edad (0,043 <
0,05). En lo correspondiente a los sintomas y las estrategias de afrontamiento, su distribucién
es la misma entre las categorias de edad. Por tanto, se afirma que no existen diferencias esta-
disticamente significativas entre tales dimensiones segin edad.

Adicionalmente, resulta preciso mencionar algunas diferencias evidenciadas en cuanto
a las dimensiones del estrés académico segun edad. En principio, los alumnos de 16 aios
suelen evidenciar con mayor énfasis, como estresores, la competitividad, el nivel de exigencia
y la poca claridad en las indicaciones. Por otro lado, son los que menos manifiestan disgusto
hacia los docentes tedricos o los docentes mal preparados en comparacién con los alumnos
de 18 y 19 afios que son menos tolerantes ante este tipo de docentes (ver Figura 11).

Figura 11
Diferencias en percepcion de estresores segiin edad.
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Otro aspecto importante que se evidencié es que los estudiantes de 16 aiios suelen mos-
trar, de manera menos enfatica, trastornos emocionales, como ansiedad, angustia, depresion,
nerviosismo, irritabilidad o desesperacidn ante situaciones estresantes. Sin embargo, son los
que mis evidencian somnolencia, asi como aumento o reduccion de la alimentacién. Por otro
lado, los alumnos entre 18 y 20 aios suelen manifestar mayores sentimientos de tristeza ante
este tipo de circunstancias. Finalmente, los estudiantes de 19 afios prefieren aislarse de los
demads a diferencia de los alumnos de 16 afios que son los que menos prefieren este tipo de
solucién (ver Figura 12).
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Figura 12
Diferencias en percepcion de sintomas segiin edad.
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En relacion con las estrategias de afrontamiento, resalta que los estudiantes de 16 afos
sean los que mads prefieren solicitar apoyo de su familia o amigos, mientras que los de 20 ailos
o mas son los que recurren menos a este tipo de estrategia. Asimismo, los alumnos de 16 afos
suelen mantener mas el control sobre sus emociones, practicar ejercicio fisico y obtener lo
positivo de la situacion preocupante. Ademads, son los que mas énfasis otorgan a la necesidad
de elaborar un plan de accién para solucionar el problema (ver Figura 13).

Figura 13
Diferencias en aplicacion de estrategias de afrontamiento segiin edad.

5,00

4,00
3,00
2.00
1.00 ‘
0.00

B 16 afios W17 afios W18 afios M19afios M 20 afios o mas



E. Rodriguez y M. Sdnchez REXE 21(45) (2022), 51-69

Por dltimo, en relacién con los resultados de las pruebas de comparacién de medias co-
rrespondientes a cada una de las dimensiones del estrés académico segin nimero de cursos
estudiados en el presente ciclo (2020-2), en los tres casos, se identificé que la distribucion
de estresores, sintomas y estrategias de afrontamiento es la misma entre las categorias de
numero de cursos estudiados. Por tal motivo, se declara que no existen diferencias estadis-
ticamente significativas entre las dimensiones del estrés académico segiin nimero de cursos
estudiados en el ciclo 2020-2.

5. Discusion

Considerando las dimensiones propuestas por Barraza (2007), es posible afirmar que el
estrés académico se caracteriza principalmente por la percepcién de la gran cantidad de ta-
reas que los estudiantes deben cumplir, lo cual se comprueba con los hallazgos. En efecto,
el principal estresor evidenciado se refiere a la sobrecarga de tareas y trabajos académicos
percibidos por los estudiantes, seguido de la forma de evaluacion, el tiempo limitado para
realizar los trabajos y finalmente las exposiciones. Acerca de este punto, investigadores como
Pozos- Radillo et al. (2014), Toribio-Ferrer y Franco-Barcenas (2016), Halgravez et al. (2016),
entre otros, afirman que los anteriormente mencionados son los estresores mds comunes que
suelen aparecer en situaciones de estrés académico. Asi, es posible afirmar que la coyuntura
actual de educacién a distancia debido a la pandemia no ha cambiado la frecuencia de ocu-
rrencia de tales componentes relativos a la dimensién de estresores. Incluso, como sefialan
Vizoso y Arias (2016), tales variables podrian resultar agravadas como consecuencia de las
deficiencias metodolégicas de los docentes que no se han adaptado correctamente a esta
nueva modalidad de ensefianza.

En relacién con los sintomas del estrés, considerando la clasificacion realizada por Pa-
rraga (2005, citado en Caballero et al., 2009), predominan los fisicos (fatiga crénica y som-
nolencia), los emocionales (inquietud, ansiedad, angustia o desesperacién) y los cognitivos
(dificultad para concentrarse). Ahora bien, a diferencia de algunos estudios como el realizado
por Alvarez-Silva et al., (2018), quienes sefialan que los sintomas méas comunes en los uni-
versitarios son los emocionales, el tipo de sintoma que predomina en los estudiantes es el
fisico, evidenciado a través de un cansancio excesivo. La presencia de los sintomas indicados
es preocupante, ya que puede afectar su salud fisica y mental (Alvarez-Silva et al., 2018; Gon-
zélez, 2019; Rodriguez, 2016; Rosales, 2016).

En cuanto a las estrategias de afrontamiento del estrés, sobre la base de la clasificacién
planteada por Cabanach et al. (2010), la mayor parte de los estudiantes no se enfocan en so-
lucionar o reevaluar la problemadtica. Aquellos que emplean estrategias de afrontamiento, en
mayor medida, realizan actividades que les permiten distraerse del asunto estresante, tales
como escuchar musica, ver televisién o navegar en Internet. Tal hallazgo se corresponde con
el estudio de Palacios-Garay et al. (2020), quienes afirman que una situacién generalizada en
estudiantes universitarios es su falta de habilidades de autorregulacion, por lo cual, al enfren-
tar una circunstancia problemadtica, optan por alejarse de ella en vez de solucionarla. Ahora
bien, aquellos que si se enfocan en la problemética se orientan a modificar la situacién me-
diante acciones orientadas a resolverla a través de la concentracién y una mejor organizacion,
lo que concuerda con los estudios realizados por Gonzalez (2019) y Ochoa (2018).

En relacion con los resultados de la presencia de las dimensiones del estrés académico
segun variables sociodemogrificas, los hallazgos se corroboran con diversos estudios rea-
lizados al respecto (Alvarez-Silva et al., 2018; Barraza y Silerio, 2007; Caballero et al., 2009;
entre otros). En efecto, las estudiantes suelen evidenciar mayores niveles de sintomas fisicos,
emocionales y cognitivos en comparacién con sus pares varones. Como sefialan algunos in
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vestigadores como Vidal-Conti et al. (2018), ello podria deberse a un factor sociocultural,
por lo que las estudiantes se sienten més libres de expresar su malestar emocional frente a
circunstancias percibidas como amenazantes. Por otro lado, resulta interesante el hallazgo de
que, aunque las estudiantes suelen resultar méds incémodas por el tipo de trabajo solicitados
por los docentes o la poca claridad en las indicaciones, son ellas las que prefieren enfrentar
directamente el problema con mayor frecuencia que los hombres, quienes prefieren alejarse
de la situacion estresante y distraerse con alguna actividad recreativa.

En relacion con la edad, los estudiantes que expresan mayor afectacion por situaciones
propias del ambito universitario, como la competitividad y el nivel de exigencia son los que
tienen 16 anos. Ademads, son ellos quienes suelen experimentar, de modo mds acentuado, sin-
tomas psicoldgicos ante situaciones de estrés, ademas de somnolencia y desérdenes alimen-
ticios. Los hallazgos concuerdan con los estudios de Vizoso y Arias (2016), Castro y Restrepo
(2017), asi como Gonzalez (2019), quienes afirman que los estudiantes mas jovenes y que re-
cién ingresan a la universidad suelen resultar més afectados ante el trance abrupto que sufren,
debido a las diferencias evidentes entre la educacién bdasica regular y la educacién superior.
Pese a ello, resalta que sean los estudiantes menores quienes precisamente mantengan, con
mayor prevalencia, una actitud positiva frente a circunstancias estresantes. Por otro lado,
resulta importante resaltar que los alumnos de 16 afos, por su edad, suelen mantener un
mayor vinculo con su familia y amigos, a quienes consideran como soporte emocional ante
situaciones de estrés, a diferencia de los mayores, quienes son los que menos aplicaron esta
estrategia de afrontamiento. De todos modos, dado que no hay muchos estudios al respecto,
es preciso que surjan mds investigaciones al respecto con el fin de determinar si la edad es
una variable sociodemografica asociada a la prevalencia de ciertos componentes de las dis-
tintas dimensiones del estrés académico.

Es preciso mencionar que la variable académica, relacionada con la cantidad de asignatu-
ras que los estudiantes estan llevando durante el ciclo, no ha representado diferencias signi-
ficativas en los componentes incluidos en las dimensiones. De todas maneras, es preciso rea-
lizar mas investigaciones orientadas a determinar si existen diferencias en los componentes
incluidos en las dimensiones del estrés académico segiin otras variables académicas.

6. Conclusion

Es posible afirmar que los estudiantes que formaron parte de la muestra de estudio evi-
dencian estrés, manifestado a través de la percepcion de sobrecarga de tareas académicas
como estresor principal, entre otros estresores vinculados con la organizacién diddctica de
los cursos. Asimismo, el principal sintoma declarado por los estudiantes es el fisico, lo que
podria influir negativamente en su rendimiento académico y en la motivacién necesaria para
involucrarse debidamente en su proceso de aprendizaje. Ademas, las estrategias de afronta-
miento mds utilizadas se orientan principalmente a alejarse de la situacion problemadtica y
buscar alguna fuente de distraccién. Ello podria resultar positivo si se trata de una medida
temporal; sin embargo, puede convertirse en un problema para el desempefio académico, si
es que el estudiante no retorna a la situacién académica generadora de estrés e intenta resol-
verla de algin modo. Para finalizar, las estudiantes son las que suelen, evidenciar, con mayor
acentuacion, sintomas fisicos, emocionales y cognitivos de estrés académico. Adicionalmen-
te, aquellos que tienen 16 afnos son los que han manifestado mds estrés hacia situaciones
que impliquen competitividad y el nivel de exigencia de los docentes. Por todo lo anterior,
se recomienda realizar mds investigaciones orientadas a comparar los componentes de las
dimensiones del estrés segin variables sociodemograficas, de modo que puedan plantearse
propuestas pedagdgicas orientadas a reducir el nivel de estrés académico en los estudiantes v,
asi, facilitar su proceso de aprendizaje.
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ABSTRACT

Introduction: In Chile, social inequity becomes a critical factor that prevents the suc-
cessful implementation of an online curriculum due to the unbalanced distribution of
technological resources. Even though during Covid-19 confinement there is a multi-
channel approach from the Ministry of Education to provide families with educational
material, e-learning stands as the only available option for formal instruction. Objecti-
ve: This study aimed to reduce educational-technological inequity during 2020 confi-
nement in Chile through a non-cost feasible proposal. Material and Methods: The study
was applied research under a mixed approach paradigm. In order to reach the main
objective, two specific objectives were set: (1) To determine the contextual challenges
related to technology that prevent online implementation of courses in Chile (2) To de-
termine the popular technological resources in Chile that can be used for educational
purposes. A checklist based on Aldowah's questionnaire, and an analytic matrix were
used to accomplish these objectives. Conclusions: A feasible contribution to educatio-
nal-technological equity during 2020 confinement in Chile seems to be to use Facebook®
for collaborative learning, lectures, oral presentations, reading comprehension, written
production, discussion, creative learning, and feedback, since it can support all these
types of activities, in a free-internet-access mode, supported for multi-device, which
increases the opportunities of participation of all Chilean students in online classes.
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Propuesta sin costo para reducir la inequidad educativo-tecnolé-
gica durante el confinamiento en Chile

RESUMEN

Introduccién: En Chile, la inequidad social se convierte en un factor critico que im-
pide la implementacién exitosa de un curriculo en linea debido a la distribucién de-
sequilibrada de los recursos tecnoldgicos. Durante el confinamiento por pandemia
de Covid-19, aunque existe un enfoque multicanal del Ministerio de Educacion para
proporcionar material educativo a las familias, el aprendizaje electrénico es la tnica
opcidn disponible para la instruccidn formal. Objetivo: El presente estudio tuvo como
objetivo reducir la inequidad educativo-tecnoldgica durante el encierro 2020 en Chile
a través de una propuesta gratuita y viable. Materiales y métodos: El estudio fue una
investigacion aplicada bajo un paradigma de enfoque mixto. Para llegar al objetivo
principal, se establecieron dos objetivos especificos: 1) Determinar los desafios con-
textuales relacionados con la tecnologia que impiden la implementacién de cursos en
linea en Chile 2) Determinar los recursos tecnolégicos populares en Chile que pueden
ser utilizados con fines educativos. Para lograr los objetivos de esta investigacion se
utilizé una lista de verificacién basada en el cuestionario de Aldowah y una matriz
analitica. Conclusiones: Una contribucién factible a la equidad educativo-tecnolégi-
ca durante el confinamiento 2020 en Chile es el uso de Facebook® para el aprendi-
zaje colaborativo, conferencias, presentaciones orales, actividades de comprensién
de lectura, produccidn escrita, discusidn, aprendizaje creativo y retroalimentacion;
esta plataforma puede sostener todos estos tipos de actividades, en una modalidad
de acceso libre a Internet y soportada por multidispositivos, lo que aumenta las opor-
tunidades de participacion de todos los estudiantes chilenos en las clases en linea.

Palabras clave: Asequibilidad tecnolégica; desafios tecnolégicos; desigualdad educa-
tiva; acceso a Internet; confinamiento.

1. Introduction

During 2020, the Chilean educational system struggled with the effects of Covid-19, whi-
ch forced authorities and school communities to move from traditional in-classroom ins-
truction to online settings to keep education going while complying with social distancing
and quarantine policies (Ministerial de Educacién de Chile, 2020; Technical Advisory Group
of Experts on Educational Institutions and COVID-19, 2020). However, different Ministerial
initiatives for implementing online courses were signed as insufficient since they lack the
necessary insight to approach e-learning in a society intensely conflicted by inequity (Mu-
rillo & Duk, 2016; Quiroz Reyes, 2020). For instance, nine out of ten Chilean families pay
for internet connection and, therefore, can access online education, leaving about 12.6% of
families segregated from this newly adapted instruction (Cortés et al., 2020; Subsecretaria de
Telecomunicaciones de Chile, 2017). For this reason, in order to achieve curricular objectives
in online settings, Chilean authorities must urgently come up with effective strategies to mi-
tigate the impact of social inequality.
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Chilean Educational authorities are constitutionally responsible for funding, promoting,
enhancing, and ensuring access to education to all learners from five to 21 years old (Ley
19876, 2003; Ley 20370, 2009). Moreover, the Chilean Ministry of Education (MINEDUC)
must manage nationwide formal instruction, recognizing more than 16,237 institutions (Mi-
nisterio de Educacién de Chile, 2019). All these schools are mandatorily subjected to the Na-
tional Curriculum and National Study Plans and Programs; all recognized institutions must
obey fundamental objectives and minimal mandatory contents established by the MINEDUC
(Ministerio de Educacién de Chile, 2009), and only about 5% of them are authorized to use
programs of their own creation (Ministerio de Educacion de Chile, 2019). Therefore, at least
3,442,688 students are currently enrolled in Chilean schools, thus subjected to Ministerial
Study Plans designed for in-classroom formal instruction, which until 2020 had to be taught
in online settings (Ministerio de Educacién de Chile, 2020).

Consequently, about 95% of Chilean students face the consequences of the radical trans-
formation of their instructional processes in a country that, in the middle of a sanitary, social
and economic crisis imposed by Covid-19, struggles with high rates of inequity (Comisién
Econdmica para Latinoamérica y el Caribe, 2020). Social inequity can dramatically impact
online education due to socio-cultural and technological challenges that extend from profes-
sional readiness to computer self-efficacy and lack of access to hardware resources or internet
bandwidth (Aldowah, Al-Samarraie & Ghazal, 2019; Bravo & Castillo, 2020; Lloyd, 2020). For
instance, given the economy's impact of having 8.5 million people locked down due to qua-
rantine at the peak of the outbreak (Ministerio de Salud de Chile, 2020) and the highest deca-
de's unemployment rate (12.2%) with a total loss of 1.9 million jobs in 2020 (Bravo & Castillo,
2020; Instituto Nacional de Estadisticas Chile, 2020), Chilean families may have been restra-
ined from accessing the available paid internet connection services (Bravo & Castillo, 2020;
Subsecretaria de Telecomunicaciones de Chile, 2020) and necessary technological resources
for their children to access online education (Aldowah et al., 2019; Bravo & Castillo, 2020;
Lloyd, 2020). By March 2021, 24 different Chilean cities were kept under quarantine (Gobier-
no de Chile, 2021). Therefore, the successful implementation of an online curriculum within
national frontiers is unlikely to be achieved due to the necessary resources’ uneven disposal
(Ministerio de Educacion de Chile, 2020).

As a result, social inequity becomes a critical factor that prevents the successful imple-
mentation of an online curriculum due to the unbalanced distribution of technological re-
sources (Quiroz Reyes, 2020). As a further pandemic counter-effect, inequity is expected to
increase as Covid-19 remains active (Comisiéon Econémica para Latinoamérica y el Caribe,
2020). Besides, by 2020 e-learning stood as the only available option for formal instruction
(Ministerio de Educacién de Chile, 2020), which directly conflicted with the inequity of re-
sources and technological accessibility of learners (Bravo & Castillo, 2020; Murillo & Duk,
2016). For instance, according to experts, 13.7% of Chilean families were not accounting for
the necessary funds to access internet connection and access online education by the end of
2020 (Comisién Econémica para Latinoamérica y el Caribe, 2020). Consequently, it is critical
to present educational initiatives to promote equal access to online education during confi-
nement in Chile.
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2. Methods and Materials
2.1 Research design

This study was applied research developed under a quantitative and qualitative approach.
The study aimed to present a non-cost feasible proposal to reduce educational-technological
inequity during 2020 confinement in Chile. In order to reach the main objective, two specific
objectives were set: (1) To determine the contextual challenges related to technology that
prevent online implementation of courses in Chile and (2) To determine the popular tech-
nological resources in Chile that can be used for educational purposes. To accomplish the
objectives of this investigation, a checklist and an analytic matrix were used to determine the
technological resources that could be used for educational purposes (Cambridge Dictionary,
2020; Chan, 2020; Crook & Schofield, 2017; GCF Learn Free, 2020; Kendeou, Papadopoulos
& Spanoudis, 2015; Paterson, Paterson, Jackson & Work, 2020; Petersen, McMahon, McFar-
lane, Gillen & Itagaki, 2020; Scager, Boonstra, Peeters, Vulperhost & Wiegant, 2016; Steckel-
berg, 2015; Webwise, 2020b; Zivkovi¢, 2014). This study took place between April and July
2020.

2.2 Instruments and procedure

To determine the contextual challenges related to technology that affect the online im-
plementation of courses in Chile, Chilean student’s internet access was analyzed through the
questionnaire of Aldowah et al. based on expert judgment and bibliography (Aldowah et al.,
2019). This instrument was divided into two sections: demographic characteristics and the
different types of challenges present in online learning (individual challenges, course challen-
ges, contextual challenges, and technological challenges). This second section was used for
the checklist. The individual challenges consisted of the instructor's technological confidence,
the instructor's motivation and commitment, the instructor's competence, and the instruc-
tor's time. The course challenges were divided into two groups: course design (curriculum,
pedagogical model, subject content, teaching and learning activities, localization of content
and flexibility), and type of support provided (support for students from instructors and su-
pport for instructors from schools). The contextual challenges were divided into two groups:
organizational (knowledge management, funding received, training of teachers and staff) and
societal/cultural (Role of instructors and students, attitude on e-learning and IT, school roles,
and regulation). The technological challenges consisted of access, cost, and software and in-
terface design. The items of the Aldowah questionnaire were used as a checklist to classify the
internet challenges present in the Chilean context into the corresponding category.

To determine the technological resources which are popular in Chile and that can be used
for educational purposes, a study of Pickaso 2020 was considered; this study analyzed the use
of different applications downloaded during March and April 2020, which was the start of
confinement in Chile (Panier, 2020). Simultaneously, the authors scoped these applications
and the various internet providers in Chile to determine Chilean people's less expensive pla-
tforms. According to the features of students' accessibility, the information collected from
the bibliography was poured into a matrix to identify the applications to use in the next
step visually. Finally, the most popular and costless applications were evaluated to be used
as educative support, contrasting them with eight criteria that corresponded to categories of
activities in the teaching-learning process.

After the mentioned quantitative analysis, to propose a feasible contribution to educa-
tional-technological equity during confinement 2020 in Chile, it is suggested to use the most
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popular and costless applications for educational purposes that suit better educational ac-
tivities according to previous research (Cambridge Dictionary, 2020; Chan, 2020; Crook &
Schofield, 2017; Kendeou et al., 2015; Paterson et al., 2020; Petersen et al., 2020; Scager et al.,
2016; Steckelberg, 2015; Zivkovié¢, 2014).

3. Results

The challenges associated with the internet barrier in Chile were categorized into three
sections: (i) Individual Challenges (Motivations and commitment; Time), (ii) Course Cha-
llenges (Localization of the content), and (iii) Technological Challenges (Access; Cost) (Table
1).

Table 1
Checklist of Challenges in E-Learning in Chilean Education, 2020.

Categories Subcategories Check
Technological confidence
Individual Challenges Motivation and commitment X
Competence
Time
Curriculum
Pedagogical Model

Subject Content
Course Challenges Teaching and learning activities
Localization of content X

Flexibility

Support for students from instructors

Support for instructors from School

Knowledge management

Funding received

Contextual
Challenges Training of teachers and staff

Role of instructors and students

Attitude on e-learning and IT

School roles and regulation

Access X

Technological Cost X

challenges

Software and interface design

Own elaboration based on qualitative analysis.

According to the Pickaso group, the ten most downloaded applications between March
and April 2020 (which was the start of confinement in Chile) were Zoom Cloud Meetings®,
Vivo.com®, Facebook®, Tik-Tok Make Your Day®, WhatsApp Messenger®, Theme Store®, Insta-
gram®, Messenger-Text and Video Chat for Free®, PicSay - Photo Editor® and Netflix® (Panier,
2020).
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As shown in Table 2, Vivo.com®, Theme Store®, and PicSay - Photo Editor® are software
that do not allow users to socialize or share data (Google Play, 2020b, 2020a; PicSay, 2020).
This software group was in the top ten most popular in the country, however, they were
discarded for educational purposes. Later, considering that a significant part of the Chilean
population is under-connected, Zoom Cloud Meetings®, Tik-Tok Make Your Day®, Messen-
ger - Text and Video Chat for Free®, Instagram®, and Netflix® were considered less popular
since these applications use paid data, and 56.6% of Chilean users only access limited internet
plans or data packages (Influencer Marketing Hub, 2020; Netflix, 2020; Subsecretaria de Te-
lecomunicaciones de Chile, 2017; Webwise, 2020c¢, 2020a; Zoom, 2020). On the other hand,
Facebook® and WhatsApp Messenger® were considered more popular due to the permanent
free access that telecommunication companies offer in Chile, which consists of blocked inter-
net access that excludes some social networks (Claro Chile, 2020; Entel, 2018; Movistar Chile,
2020; Subsecretaria de Telecomunicaciones de Chile, 2014; WOM, 2020).

Table 2

Cost and interface of popular software to socializing and sharing data.

Device Cost

Popular Software Requires a | Requires a | Multidevice | Paid Internet | Free Access

Computer | Mobile Device
Zoom Cloud Meetings® X X
Facebook® X X
Tik-Tok Make Your Day® X X
WhatsApp Messenger® X X
Instagram® X X
Messenger -Text and Vi- X X
deo Chat for Free®
Netflix® b'e b'e

Own elaboration based on data collected from telecommunication companies and software companies
(Claro Chile, 2020; Entel, 2018; GCF Learn Free, 2020; Influencer Marketing Hub, 2020; Movistar Chile,
2020; Netflix, 2020; Panier, 2020; Webwise, 2020c, 2020a, 2020b; WOM, 2020; Zoom, 2020).

The technological resources in Chile that combine popularity and free internet access
in all telecommunication companies and are designed for multi-devices are Facebook® and
WhatsApp Messenger®. However, Facebook is the only free internet access platform that suits
all categories of educational activities (Table 3).
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Table 3
Types of activities v/s free-internet-access multi-device applications in Chile.
Facebook WhatsApp

Collaborative Learning X
Lectures X X
Oral Presentations X
Reading Comprehension X
Written production X
Discussion X X
Creative learning X
Feedback X X

Own elaboration based on qualitative analysis (Cambridge Dictionary, 2020; Chan, 2020; Crook &
Schofield, 2017; Kendeou et al., 2015; Paterson et al., 2020; Petersen et al., 2020; Scager et al., 2016;
Steckelberg, 2015; Webwise, 2020c, 2020b; Zivkovié, 2014).

4. Discussion

Regarding the general objective, which deals with presenting a non-cost feasible proposal
to reduce educational-technological inequity during confinement 2020 in Chile, it was ne-
cessary to analyze challenges in online education in the country and software suitability to
educational activities. Therefore, this section is divided into those two topics.

4.1 Challenges in online education in Chile

Van Dijk defines physical-digital access as obtaining the hardware and software of digital
media and a connection to the Internet (van Dijk, 2017).

On the other hand, the OECD defines internet access as the percentage of households
who reported access to the Internet (Organization for Economic Cooperation and Develop-
ment, 2020). Related to this topic, Aldowah et al. categorized the different online education
challenges into four main categories: individual, course, contextual, and technological (Figu-
re 1) (Aldowah et al., 2019).
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Figure 1
Own elaboration based on Aldowah et al. (2019).
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#School Roles and Regulations

TECHNOLOGICAL
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In Chile, the internet quality depends on the family's incomes; even though most peo-
ple have a connection to the Internet, good-quality services cannot be afforded by everyone
(Subsecretaria de Telecomunicaciones de Chile, 2017). Considering inequity in Internet ac-
cess in the Chilean population, we could classify it as an “Individual Challenge" (if we scope it
from both criteria "Motivation and commitment” and "Time") (Table 1). These criteria come
from the fact that a poor internet connection can undoubtedly affect motivation and increa-
se the time initially assigned for a task (Lindsay & Mclaren, 2000). The inequity in internet
access could also be seen as a "Course Challenge” if we scope it from the criteria "Localiza-
tion of content.” Suppose the course content is located in a platform that needs an internet
connection (which is paid privately by users); in that case, students are paying to access the
course content. This fact can also be constrained by popular trends of accessing the Inter-
net through limited plans or mobile services packages that do not provide 4G connections
(17.2% of users) (Subsecretaria de Telecomunicaciones de Chile, 2017; Claro Chile, 2020;
Entel, 2018; Movistar Chile, 2020; WOM, 2020). Despite government initiatives to provide
computers and internet connection for 7th graders nationwide through the program 'Me
conecto para aprender,' Chilean public education does not offer a public internet connection
for all learners (Ministerio de Educacién de Chile, 2018). As a result, reaching every student
may become a significant challenge, even more, when Chilean teachers lack the necessary
digital competence for developing strategies to reach students despite internet limitations.
The third category dealing with the internet challenge is the Technological area, regarding
cost and access. As mentioned before, internet access is not public in Chile, so online access

77



78

M. Yeomans y A. Silva REXE 21(45) (2022), 70-86

to educational material has a price that families assume; if families cannot pay for it, then it
is not accessible for everyone. From this perspective, it is essential to clarify that, in 2020,
social media connection is entirely free for Chileans who own a smartphone, and they only
pay for internet access when using other types of applications (Claro Chile, 2020; Entel, 2018;
Movistar Chile, 2020; WOM, 2020). If the course content was located on platforms with free
internet access (no internet payment needed), most students could access it.

Even though the internet connection is not public, Chileans are mainly functional and
hyper-connected users, meaning that they use it on a daily basis for communication, working,
and studying (Bravo & Castillo, 2020); in fact, the OECD refers that 87.5 Chilean households
have internet access, that families pay on their own, which is the most excellent internet co-
verage of the continent (Organization for Economic Cooperation and Development, 2020).
Cabello et al. refer that Chilean children access the Internet, mainly from multi-device and
cellphone varieties (Cabello, Claro, Rojas & Trucco, 2020). Even though Chilean families have
turned the Internet into an essential service, according to the OECD Broadband statistics,
Chile has one of the six lowest internet speeds with 9.3 megabits per second; in contrast, the
average speed is 15.25 megabits per second (Organization for Economic Organization and
Development, 2020). Logically, low internet speed increases time investment in online acti-
vities, such as education in the confinement context. Teachers have referred that they spend
more time preparing for online classes than for face-to-face classes; this extra time is related
to adapting to software, adapting methodologies, recording and editing videos, answering
e-mails, and others (Baran, Correia & Thompson, 2013). On the other hand, both teachers
and students are affected by low internet speed and intermittent internet failure (Aldowah
et al., 2019).

Besides the internet issue, there is evidence that families do not have enough computers at
home for every member to use them simultaneously; Chile presents 33% of access to a com-
puter per family (Balboni, Rovira & Vergara, 2011) since the average number of computers
at home is 1.8 (Villanueva, 2020). Only 38.4% of Chilean students own a computer at home
to work individually (Bravo & Castillo, 2020). Taking turns to use a device reduces indivi-
duals' available time to dedicate to work (teachers) or study (students) for more than 50%
of Chilean learners (Bravo & Castillo, 2020). Under these circumstances, time management
can be challenging, which, combined with the quarantine's pedagogical and psychosocial
effects, may lead to a lack of motivation (Qiu et al., 2020). Recent studies refer that schools’
closure in Chile during quarantine affects not only psychological and social dimensions but
also the learning process; they also encourage the government to provide meaningful social
interaction opportunities to socialize and strengthen relationships in the scholar community
(Yeomans Cabrera & Silva Fuentes, 2020).

Unfortunately, everyone cannot have these opportunities since they are directly connec-
ted to internet access, which quality depends on the families' economics. Consequently, a
percentage of the Chilean population can only access a small proportion of the Internet.
Thus, social media has turned into the primary informative and communication means due
to the free internet access companies provide by law (Subsecretaria de Telecomunicaciones
de Chile, 2014). Furthermore, a related study indicates that access to the Internet should not
be assessed with yes or no questions about quality and connectivity consistency since these
factors significantly influence what access can offer; it also indicates that most families are
under-connected in ways such as slow Internet, device sharing, nonpayment disconnection,
mobile-only access, and hitting data limits; these situations are indeed connected to lower-in-
come families (Katz, 2017). Similarly, Napoli and Obar refer that a significant proportion of
the online population is "mobile-only." This group of people, which in Chile reaches 95.1% of
users in urban and rural areas (Subsecretaria de Telecomunicaciones de Chile, 2017), is being
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termed the "Internet Underclass" due to the disparities in the use of the Internet through a
mobile contrasted to with personal computer use (lower levels of functionality and content
availability) (Napoli & Obar, 2014). Due to all these facts, we can conclude that all contextual
challenges that affect the implementation of Chilean online courses are related to either dis-
connection or under-connection.

Regarding the first specific objective (to determine the contextual challenges related to
technology that affect the online implementation of courses in Chile), we conclude that the-
se challenges are (i) Individual Challenges (Motivation and commitment; Time), (ii) Course
Challenges (Localization of the content), and (iii) Technological Challenges (Access; Cost).

4.2 Software suitability to educational activities

The second specific objective of this research was to determine the technological resour-
ces that are popular in Chile that can be used for educational purposes (Panier, 2020; Google
Play, 2020b, 2020a; PicSay, 2020; Influencer Marketing Hub, 2020; Netflix, 2020; Subsecreta-
ria de Telecomunicaciones de Chile, 2017; Webwise, 2020c, 2020a; Zoom, 2020; Claro Chile,
2020; Entel, 2018; Movistar Chile, 2020; Subsecretaria de Telecomunicaciones de Chile, 2014;
WOM, 2020).

As mentioned before, in Chile, Facebook® and Whatsapp Messenger® are popular social
media and have free access to all telecommunication companies. When assessing their usa-
ge for educational purposes, eight criteria were included: Collaborative Learning, Lectures,
Oral Presentations, Reading Comprehension, Written Production, Discussion, Creative
Learning, and Feedback; these summarize the different categories of teaching-learning ac-
tivities in classrooms. 1. Collaborative Learning consists of small group activities in which
students participate sharing knowledge and expertise, while the teacher has the facilitator’s
role (Scager et al., 2016). 2. A Lecture is a formal talk on a serious subject given to a group of
people, especially students (Cambridge Dictionary, 2020); regarding video lectures, we find
five categories that depend on the format and design of the presentation: a) No presence of
the teacher, but voice and writing are active, b) Presence of the teacher in the corner of the
presentation, c) Presence in half-screen, d) Presence in full screen or whiteboard and e) Inter-
view or talk (more than one person) (Crook & Schofield, 2017). 3. Oral presentations consist
of presenting a specific topic to an audience; some advantages concerning oral presentations
are greater class interaction and participation, increased interest in learning, gaining new
perspectives, improvement in communication, and presentation skills, among others (Zi-
vkovi¢, 2014). 4. Reading comprehension involves identifying the meaning or message of the
text at hand, and it is essential for socializing (Kendeou et al., 2015). 5. Written production
is related to well-structured writing, a procedural tool to perform better in assessments and
improve learning directly (Petersen et al., 2020). 6. Discussion of different classroom topics
can promote positive learning experiences and cognitive development (Chan, 2020). 7. Crea-
tive Learning consists of using opportunities to develop tasks or solve problems through
student preparation, student response generation, response validation from the teacher, tea-
cher-student communication, and outcome evaluation; besides, cognitive, motivational, and
emotional resources are provided by the teacher during the process (Paterson et al., 2020;
Steckelberg, 2015) 8. Feedback is fundamental for an accurate teaching-learning process; re-
cent studies reveal that students value evidence-based feedback in their daily practice and
multimodality feedback, which is personalized, to enable students to improve (Paterson et
al., 2020). Concerning the popular free-access platforms that are multi-device (Facebook®
and Whatsapp Messenger®), the one that could support all the categories of activities in the
teaching-learning process in an organized manner is Facebook®.
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Constructivist pedagogy, which emphasizes the importance of context in meaning and
understanding, and learner’s construction of knowledge through social collaboration and in-
teraction (Stacey, 2002), has obtained international recognition during the last decades (Ri-
chardson, 2003), even positioning as a significantly influential model for teaching practice in
global communities (English, 1999). In the model of Constructivist Learning Environments,
learners use social support to effectively learn and develop needed skills to enable collabo-
ration and social construction of knowledge employing technology (Jonassen, 1999). As an
illustration, these environments engage students in a constructive, intentional, complex, au-
thentic, reflective, and cooperative web-based activity to enhance learning through social in-
teractions. Nonetheless, these activities demand specialized training of teachers and students
alike to manage contextual factors and allow socialization effectively (Elmer, Mepham & Sta-
dtfeld, 2020). Locally, Chile is aligned with international standards and sets constructivism
in the roots of its Curricular Basis. The National Curriculum emphasizes the importance of
promoting didactic procedures enhancing inquiry and creativity for students to achieve co-
llaboratively; besides, it is recommended for teachers to design activities involving analysis,
interpretation, and synthesis of information collected from different sources, problem-sol-
ving activities, systematic comprehension of processes and phenomena, communication of
ideas, and opinions and feelings by a coherent argumentation; all of them aimed to be achie-
ved by meaningful social interactions (Ministerio de Educacion, 2012, 2016, 2020). Therefore,
ensuring social constructions and meaningful relationships is essential for learning and cu-
rricular achievement under current international and national standards also necessary to be
addressed even in virtual settings, such as those imposed by COVID 19 (Elmer et al., 2020).

On the other hand, using recorded lectures is a solid ongoing trend. Many educational
institutions have implemented them in courses (Bos, Groeneveld, van Bruggen & Brand-
Gruwel, 2016) with wildly successful asynchronous online courses (Choe et al., 2019). These
activities are feasible and successful when recorded lectures are engaging and student-cen-
tered (Choe et al,, 2019) while also aligned with assessed contents and learning objectives
(Bos et al., 2016). For instance, online learners prefer asynchronous activities in which ca-
refully developed or selected lectures provide them with effective and meaningful learning
experiences for engagement and connection (Choe et al,, 2019). Consequently, adequately
designed courses can use recorded academic lectures to improve students' academic achieve-
ment (Bos et al., 2016). As for the length of these lectures, they may depend on the learning
objective associated with them (Bos et al., 2016). Actually, the critical influence of time spent
on a task on academic achievement (Slavin, 2015) makes it crucial for teachers to carefully
select content and length of lectures to align them with class objectives to avoid further im-
pact on students’ academic performance. For instance, teachers can design lessons to include
only an extract for reference or the complete lecture track as the main content delivery source
(Bos et al., 2016). Consequently, recorded lectures, webcasts (video or audio broadcast via
the Internet), or podcasts (audio only) (Traphagan, Kucsera & Kishi, 2010) can be beneficial
for group or individual activities (Traphagan et al., 2010). They may serve as a supplement or
substitution mechanism to deliver content while, at the same time, they can directly impact
academic achievement if not properly selected and associated with learning objectives (Bos
et al., 2016). Finally, the use of recorded lectures, webcasts, or podcasts can effectively replace
in-classroom lectures (Bos et al., 2016; Traphagan et al., 2010) and enhance students’ autono-
mous learning (Warschauer & Liaw, 2011), key for curricular and academic achievement in
online instruction (Baran et al., 2013).

Most learners consider podcasts, webcasts, or recorded lectures a practical learning re-
source that provides a satisfying learning experience, a feasible alternative to replace traditio-
nal on-campus classes, and a promoter of learning ownership (Bos et al., 2016; Traphagan et
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al., 2010). A significant number of learning outcomes and psychological benefits can be pro-
moted by using these resources, for instance: making up for missed classes, reviewing course
content before exams, understanding lecture contents better, and adding more information
to notes. Consequently, recorded lectures, webcasts, or podcasts can promote positive traits
essential for online learning (Baran et al., 2013; Bos et al., 2016; Warschauer & Liaw, 2011).
Recorded material may also reduce learners' anxiety levels (Traphagan et al., 2010), which is
considered a crucial factor for academic success under the given sanitary context imposed by
COVID 19 (Wang, Zhang, Zhao, Zhang & Jiang, 2020).

As a final point, socialization becomes key in academic and personal achievement. The
educational community must provide students with opportunities for meaningful interaction
and participation inside the school community (Elmer et al., 2020). Considering national
social distancing policies and confinement, it is only feasible to use online platforms and
events to provide students with the necessary environments that enhance learning and en-
sure mental well-being (Elmer et al., 2020; Jonassen, 1999). At the same time, it is possible
to comply with curricular standards (Ministerio de Educacién, 2012, 2016, 2020). However,
popular online platforms available on the web that allow synchronic interaction in groups
require a stable internet connection and consume significant amounts of data in limited plans
or packages most users can access (Subsecretaria de Telecomunicaciones de Chile, 2017).
Consequently, to provide students with opportunities to socialize in meaningful contexts
and school community members, it is necessary to design strategies to effectively reach and
provide the required assistance to cope with academic and emotional needs despite techno-
logical limitations (Aldowah et al., 2019; Elmer et al., 2020).

5. Conclusion

Regarding the first specific objective, which aimed to determine the contextual challenges
related to technology that affect the online implementation of courses in Chile, we found
that these challenges are (i) Individual Challenges (Motivations and commitment; Time), (ii)
Course Challenges (Localization of the content), and (iii) Technological Challenges (Access;
Cost).

Regarding the second specific objective, which dealt with determining the technologi-
cal resources popular in Chile that can be used for educational purposes, we can state that
the popular technological resources, have free access, and are designed for multi-devices are
Facebook®, and WhatsApp Messenger®. However, Facebook is the only free internet access
platform that suits all categories of educational activities.

Regarding the main objective of this research, we state that, to reduce educational-tech-
nological inequity during confinement 2020 in Chile through a non-cost feasible proposal, it
is suggested to use Facebook® for collaborative learning, lectures, oral presentations, reading
comprehension, written production, discussion, creative learning, and feedback. This option
can support all these types of activities in a free-internet-access mode, supported for multi-
device, which increases the opportunities of participation of all Chilean students in online
classes. Thus, owing to its free access and multi-device support, Facebook becomes a feasible
alternative to ensure socialization in the current educational context.

Finally, this proposal is feasible for confinement and normal contexts, allowing teachers to
use it permanently and contribute to educational-technological equity.
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6. Practical applications

It is suggested that teachers design asynchronous tasks for students to develop with a
deadline but with some time flexibility, considering internet issues and the lack of available
devices at home.

7. Future Studies

Future studies related to equity in online education should consider the perception of
students and teachers.

Funding: This research did not receive any specific grant from funding agencies in the
public, commercial, or not-for-profit sectors.
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RESUMEN

Ante un escenario critico de salud mental y factores que alteran el neurodesarrollo
afectivo tipico en la poblacién, durante el 2020 el Ministerio de Educacién ha dis-
puesto de orientaciones curriculares para afrontar el aprendizaje socioemocional.
Por tal motivo, se realiz6 una revisién sistemdtica de las investigaciones de neu-
rodesarrollo del sistema limbico y de las referencias bibliograficas de las orienta-
ciones ministeriales de aprendizaje socioemocional. Se obtuvieron 140 estudios
publicados entre el 2015 y el 2020 de neurodesarrollo del sistema limbico y 167 ar-
ticulos referenciados por las orientaciones ministeriales, que fueron analizadas si-
guiendo una adaptacién del modelo PRISMA. Del anilisis realizado, se concluye
que las orientaciones curriculares poseen un sustento tedrico-empirico apoyado
principalmente por la psicologia y con escaso aporte de las neurociencias. Se su-
giere que el MINEDUC tome en consideracion aportes del neurodesarrollo del sis-
tema limbico para una mejor contextualizaciéon del aprendizaje socioemocional.
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Neuroscience and Chilean ministerial orientations of socio-emo-
tional learning in first cycle

ABSTRACT

The critical scenario of mental health and factors that alter the typical affective neuro-
development of the population, during 2020, the Ministry of Education has had curri-
culum orientations to deal with socio-emotional learning. For this reason, a systematic
review of neurodevelopmental research of the limbic system and bibliographic refe-
rences to the ministerial guidelines for socio-emotional learning was carried out. A
total of 140 studies published between 2015 and 2020 were obtained on the neurode-
velopment of the limbic system and 167 articles referenced by ministerial guidelines,
which were analyzed following an adaptation of the PRISM A model. From the analysis
carried out, we conclude that the curricular orientations have a theoretical-empirical
sustenance supported mainly by psychology and with a low contribution from neu-
rosciences. This suggests that Mineduc consider contributions from the neurodevelo-
pment of the limbic system for better contextualization of socio-emotional learning.

Keywords: Limbic system; emotional development; childhood.

1. Introduccion

La irrupcidn del aprendizaje socioemocional en la educacién en los tltimos anos ha dis-
puesto un replanteamiento de los aprendizajes, tradicionalmente centrado desde un plano
cognitivo, hacia una mirada mds integral que incorpore otras dimensiones del desarrollo
humano (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura
[UNESCO], 2015). Esta inclusion en la educacién responde a la necesidad de atender el bien-
estar biopsicosocial de las personas, y los problemas que alteren el neurodesarrollo afectivo
tipico o salud mental, como el estrés, la pobreza o la violencia.

En Chile, los datos obtenidos en contexto pre pandemia, indican que, en términos de sa-
lud mental, 7 de cada 10 personas, entre los 13 y 21 afios declaran haber padecido o padecer
alguna enfermedad, condicién o problema psicoldgico, como crisis de angustia o ansiedad,
trastornos del suefo, estrés laboral o académico (CADEM, 2019). En pandemia, segtn los
datos obtenidos por la encuesta #estamosconectados declaran que el 41% de los estudiantes
encuestados sienten estrés y ansiedad, el 35% manifiesta sentir frustracién y molestia (Edu-
cacién 2020, 2020).

En términos de pobreza, el 20,7% de la poblacién se sitia en la pobreza multidimensio-
nal, que comprende cinco dimensiones de bienestar: educacidn, salud, trabajo y seguridad
social, vivienda y entorno, redes y cohesién social. Mientras que, el 8,6% de la poblacién vive
en situacién de pobreza por ingreso econdémico (Ministerio de Desarrollo Social y Familia
[MINDES], 2020).

En cuanto a violencia, de acuerdo con los resultados obtenidos en la novena encuesta
nacional de la juventud en 2018, a jévenes de 15-29 afos, indican que el 24,7% de los encues-
tados ha sufrido algtn tipo de discriminacién, un 18,2% ha sufrido violencia fisica; un 15, 3%
ha experimentado violencia psicolégica al interior de las escuelas o casas de estudios (Institu-
to Nacional de la Juventud [INJUV], 2018). En la misma linea de violencia, otros datos mues
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tran que los indices de maltrato en el pais por parte de padres o cuidadores hacia los nifios
corresponden alrededor del 60%, lo cual se traduce en que 6 de cada 10 nifios es disciplinado
con métodos violentos en su crianza parental (Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia
[UNICEF], 2019).

Ante el actual escenario de salud mental y factores ambientales que alteran el neurodesa-
rrollo afectivo tipico en la poblacién, durante los tltimos afos se ha enfatizado la necesidad
de una educacién emocional que aborde el aprendizaje socioemocional como un proceso
por el cual las personas adquieran y apliquen conocimientos, habilidades y actitudes, con
el propdsito de desarrollar un bienestar socioemocional, mejorar el rendimiento académi-
co, disminuir problemas de conducta, y actuando como un elemento preventivo (Bisquerra,
2009; CASEL, 2019). Es por ello, que el Ministerio de Educacién, en adelante, MINEDUC, ha
dispuesto de una serie de orientaciones curriculares orientadas en el aprendizaje socioemo-
cional, que se han intensificado a raiz de la situacién sanitaria que afecta al pais.

En concordancia con lo anterior, el presente estudio busca identificar aspectos relevantes
asociados a neurociencia afectiva en el contexto nacional, que fundamenten las referencias
bibliograficas utilizadas por el Ministerio de Educacién para la elaboracién de documentos
asociados a desarrollo socioemocional, en una revision sistemdtica actualizada y contextua-
lizada al escenario social actual que busque responder las siguientes interrogantes: ;Cémo se
relacionan las investigaciones basadas en el neurodesarrollo del sistema limbico en infancia
con las orientaciones de aprendizaje socioemocional elaboradas por el Ministerio de Edu-
cacién desde la reforma educacional del ano 2009 para estudiantes de primer ciclo bédsico?
¢Cudles son las investigaciones basadas en el neurodesarrollo del sistema limbico de la infan-
cia con las que se redactan las orientaciones de aprendizaje socioemocional del Ministerio de
Educacién de Chile? ;Cémo los hitos del neurodesarrollo se relacionan con las orientaciones
de aprendizaje socioemocional propuestas por el Ministerio de Educacién de Chile?

2. Marco tedrico

La reforma educacional del 2009 permitié otorgar una mirada integral de la educacidn,
estableciéndose como un “proceso que abarca distintas etapas de la vida y que tiene como
finalidad alcanzar su desarrollo espiritual, ético, moral, intelectual, artistico, fisico y afectivo”
(LGE, 2009, p. 1). Del mismo modo, indica que la educacién bédsica y media deben fomentar
entre otros, el desarrollo afectivo a través de sus objetivos. Posteriormente, se distribuyeron
una serie de programas a disposicién de todos los establecimientos educacionales, en los
que se destacan las Bases Curriculares de Orientacién, que releva el desarrollo personal y
social de manera transversal. Mds adelante, y a modo de reforzar la convivencia escolar, surge
el Plan de Aprendizaje socioemocional para abordar el bienestar biopsicosocial de los y las
estudiantes.

2.1 Aprendizaje Socioemocional en Chile

A modo de reforzar el Plan Nacional de Convivencia Escolar, el Ministerio de Educacidn,
ha dispuesto de una serie de orientaciones curriculares referidas al aprendizaje socioemo-
cional en los estudiantes. De esta manera surge el documento Aprendizaje Socioemocional
Fundamentacién para su implementacion, que tomando en consideracién el modelo CASEL,
se compone de 3 acciones concretas para su gestién; para la cultura escolar; para su imple-
mentacion en la asignatura de orientacién y para fortalecer los vinculos entre docentes y
estudiantes.
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En la actualidad, y como respuesta a la emergencia sanitaria generada por el COVID-19,
que implicé el confinamiento de las familias del pais y la suspensién de clases presenciales,
se incorporaron orientaciones para el acompanamiento y cuidado socioemocional para los
estudiantes: la Priorizacion del Programa de Orientacion, que aborda la asignatura desde la
transversalidad y siguiendo el modelo de Bisquerra (2009), que comprende 5 competencias
socioemocionales: Conciencia emocional, Regulacién emocional, Autonomia emocional,
Competencia emocional, Competencias para la vida y el bienestar. Orientaciones para la
familia, que entrega indicaciones para abordar a los hijos en tiempos de pandemia.

Para los docentes, se dispone de la Bitdcora Docente, la que se compone de 4 claves, cada
una de ellas con actividades que profundizan las caracteristicas o necesidades de los do-
centes. Ademis, se dispone de orientaciones ante un eventual retorno a la presencialidad;
Preparando el Espacio para un Regreso a Clases Socioemocionalmente Seguro, que entre-
ga orientaciones para directores y docentes que buscan propiciar la contencién y seguridad
socioemocional de los estudiantes que retornan a clases. De igual forma, el Centro de Per-
feccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagégicas, dispuso de orientaciones
y herramientas para complementar y apoyar el aprendizaje socioemocional en las personas,
entregando directrices para directores, profesores y apoderados.

Los documentos detallados presentan mayoritariamente una perspectiva desde la psico-
logia en sus diferentes aristas. Existen vertientes ligadas a la psicologia positiva, clima orga-
nizacional, crianza y recomendaciones parentales, desarrollo de competencias, efectos de
estrés y cansancio, documentos elaborados por organizaciones internacionales, entre otros.
En un porcentaje menor, se toman en consideracién documentos orientados al neurodesa-
rrollo infantil.

2.2 Neurodesarrollo del Sistema Limbico

Las emociones, su procesamiento y regulacién estan vinculados al sistema limbico. Tiene
sus origenes en las aportaciones de Broca en 1878, quien explica sistemdticamente su or-
ganizacién en la corteza. Mds adelante, Papez en 1937 describe una serie de circuitos entre
diferentes regiones cerebrales que participan en el procesamiento de las emociones. Mclean
en 1949 las integra y expande, incorporandose como parte del cerebro emocional o sistema
limbico, responsable de las emociones del ser humano (Pessoa y Hof, 2015).

Actualmente se acepta que, el sistema limbico es el encargado del procesamiento de las
emociones a nivel de los centros superiores cerebrales, participando en procesos cognitivos
de la conducta, aprendizaje y memoria (Gamarra y Velarde, 2017). Se subdivide en dos sis-
temas: limbico emocional y limbico de memoria, los que acttian de forma independiente.
Ambos, estdn constituidos por circuitos neuronales que involucran diferentes estructuras
corticales y subcorticales, como la amigdala cerebral, giro cingulado; fornix; tdlamo e hipo-
tdlamo; hipocampo; nicleos accumbens y septales (Torres, Cérdoba, Cerdn, Amézquita y
Bastidas, 2015).

2.3 Neurodesarrollo y Circuitos Limbicos

El sistema limbico posee una conectividad entre las estructuras que la componen y otras
regiones cerebrales, formando una red de circuitos que interactian entre si de forma unidi-
reccional y bidireccional. Esta conectividad permite el control de las emociones y la capaci-
dad de influir en el comportamiento emocional y social de un individuo (Enatsu et al., 2015).
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2.4. Efecto de Alteraciones Ambientales en el Sistema Limbico
2.4.1 Estrés

El estrés crénico induce anhedonia o incapacidad para experimentar placer, disminuye
fuerzas sindpticas y afecta la potenciacién a largo plazo en el circuito hipocampo-nucleo
accumbens, circuito trascendental para mantener el estado heddnico normal. El tratamiento
con antidepresivos genera una reversion de estos cambios. Por lo tanto, la fuerza de la activi-
dad sindptica sera critica para la respuesta a la recompensa (LeGates et al., 2018). Es por esta
razon que el estrés crénico del individuo repercute fuertemente en la adquisicién de nuevos
conocimientos y la metacognicién.

2.4.2 Pobreza

La pobreza infantil estd asociada a niveles altos de estrés cronico, donde aumenta la pre-
sion arterial, la presencia de cortisol basal, los niveles de catecolaminas y afecta los neurocir-
cuitos de regiones limbicas claves para la regulacién emocional como amigdala, hipocampo y
corteza prefrontal, provocando una alteracion del eje hipotaldmico-pituitario-adrenal, la cual
se traduce en un reclutamiento de circuitos de generacién de emociones (insula) producien-
do alteraciones consistentes en regulaciéon emocional (Liberzon et al., 2015).

2.4.3 Violencia

Existen modificaciones estructurales en el circuito amigdala-corteza prefrontal media,
como la disminucién del grosor de la corteza prefrontal medial y el volumen de la amigdala,
ademas de una mayor reactividad de esta tltima ante estimulos negativos, alterando la conec-
tividad de ambas estructuras. También, se evidencia una reduccién del volumen hipocampal
como consecuencia de la exposicion a violencia infantil (McLaughlin, Weissman y Bitran,
2019).

2.5 Regulaciéon Emocional

La regulacion emocional es un proceso de control de las emociones en que la persona
es capaz de modular la ocurrencia, la intensidad y la duracién de las respuestas emociona-
les, frente a un estimulo o situacion, evitando conductas inapropiadas e involucra la parti-
cipacién de diferentes estructuras cerebrales como el tdlamo, hipotdlamo, ganglios basales,
tronco encefalico, hipocampo, corteza cingulada anterior, corteza insular, cuerpo amigdalino
y regiones de la corteza prefrontal quienes interactdan entre si (Morawetz, Bode, Derntl y
Heekeren, 2017).

La activaciéon de las conexiones neuronales implicadas en la regulacion emocional de-
pende de los procesos y estrategias a utilizar. Se dividen en dos categorias; centradas en los
antecedentes, utilizadas antes y durante el proceso emocional, y corresponden a estrategias
adaptativas de reevaluacién cognitiva y despliegue de la atencidn; centradas en las respues-
tas, que ocurre durante la respuesta emocional y aborda estrategias desadaptativas como la
supresion de la emocién y la rumia (Weissman et al., 2019). La modulacién de respuestas
negativas estd mediada por la activacion de estructuras cognitivas como dreas de la corteza
prefrontal, mientras que las positivas estin moduladas por la participaciéon de estructuras
subcorticales, como el cuerpo estriado por su participacién con el sistema de recompensa
(Morawetz et al., 2017).
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Las respuestas emocionales en nifos y jévenes no tienen la misma magnitud que la de
los adultos. Al no tener la corteza prefrontal completamente mielinizada y atn continuar en
poda sindptica se genera un sistema nervioso que tiene un sistema limbico y neuroendocrino
funcional, pero con una corteza prefrontal inmadura, lo que genera una dificultad para la
regulacion de las emociones (Glejzer, Ciccarelli, Chomnalez y Ricci, 2019). Por esta razon, es
necesario establecer estrategias de regulacién emocional por parte de los adultos a cargo del
cuidado de los nifos y jévenes.

3. Metodologia

El presente estudio consiste en una revisién sistematica en cuanto a las referencias de
los documentos ministeriales de aprendizaje socioemocional y en base al neurodesarrollo
del sistema limbico en la infancia. El estudio es una investigacién no experimental del tipo
transeccional, siguiendo un modelo descriptivo, de acuerdo con el modelo propuesto por
Hernéndez, Fernandez y Baptista (2014).

3.1 Instrumentos

Se utilizard para el andlisis, la revisién sistemadtica de bibliografia, siguiendo el modelo
adaptado de PRISMA. Luego, se generard un archivo editable en MENDELEY, el cual es un
paquete informético de gestién de referencias, usado para manejar listados bibliograficos y
citas al escribir ensayos y articulos.

3.2 Estrategia de Basqueda

Se realizaron 2 busquedas de literatura, la primera consistié en una revisién de las refe-
rencias bibliograficas de los documentos ministeriales de aprendizaje socioemocional en el
buscador Google Académico para identificar su procedencia.

Se revisaron las referencias de los siguientes documentos ministeriales: Aprendizaje So-
cioemocional. Fundamentacion para la implementacion; Bitdcora Docente; Orientaciones pe-
dagdgicas para la priorizacion curricular (Orientacion); Orientacion 1: Comprender la crisis
y su impacto socioemocional; Orientacion 2: ;Como apoyar socioemocionalmente a nuestras
hijas e hijos en pandemia?; Orientacion 3: Planificando una estrategia para la contencion
socioemocional de la comunidad educativa; Herramienta prdctica: Recuperar la calma. Ac-
tividades dirigidas a equipos directivos, docentes y asistentes de la educacion; Herramienta
Prdctica: Fortalecer los vinculos. Actividades dirigidas a equipos directivos, docentes y asis-
tentes de la educacion; Herramienta prdctica: Despertar esperanza y optimismo. Actividades
dirigidas a equipos directivos, docentes y asistentes de la educacion.

El periodo de recogida fue desde el 01.07.20 al 01.12.20 y se recopilaron todas las refe-
rencias de los documentos mencionados anteriormente, filtrando aquellas referencias que
utilicen descriptores “sistema limbico’, “desarrollo emocional” e “infancia”

La segunda bisqueda, consistié en una revisién de la literatura en la base de datos de
PUBMED y Web of Science, para ofrecer una mirada transversal del tema de estudio. El pe-
riodo de recogida fue desde el 01.09.20 al 21.12.20 y se recopilaron articulos publicados desde
el 2015 al 2020, utilizando los descriptores “limbic system’, “emotional development’, “and
children”. En las bases de datos de PUBMED y Web Of Science se realizé una buisqueda avan-
zada, donde se filtraron los resultados encontrados. En ambas bases, se utilizan los operado-
res booleanos para buscar registros que incluyan todos los términos separados (AND), o bien
para filtrar la busqueda de registros que excluyan términos separados (NOT) o bien registros

que incluyan cualquiera de los términos separados (OR).
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El resultado de bisqueda fue el siguiente: (limbic system) AND (emotional development)
AND (children) NOT (diseases OR pathologies OR disorders) NOT (addiction OR substance
abuse OR drug abuse). Los términos “limbic system” y “emotional development’, nos permi-
ten acercarnos a la literatura en cuanto a dimension socioemocional desde un drea neuro-
cientifica, mientras que, el término “children’, nos acerca al grupo estudiado.

3.3 Criterios de Inclusion
Los criterios de inclusién que se establecieron para la seleccién de los articulos son:

« Estudios empiricos con datos recolectados mediante métodos cuantitativos, cualitativos
0 mixtos.

« Estudios tedricos que describan la neurociencia afectiva o desarrollo emocional en la
infancia.

« Estudios contextualizados con el campo de las neurociencias y que permitan entender el
neurodesarrollo del sistema limbico.

« Estudios que analicen y exploran el concepto de sistema limbico, desarrollo emocional
e infancia.

« Para la busqueda referida a literatura de neurodesarrollo del sistema limbico, se selec-
cionaron estudios publicados entre los afios 2015 y 2020. Mientras que, para la revision de los
documentos ministeriales, se consideraron todos los estudios.

3.3 Procedimiento

Con el fin de ilustrar el proceso, la figura 1 detalla las fases realizadas en la revisién de
las referencias bibliograficas de los documentos ministeriales. Una vez que se identificaron
los estudios duplicados (4) se procedi6 a la revisién de las 163 referencias, para valorar su
inclusidén, en base a la lectura del titulo y resumen. Se calificaron en “aceptado” o “rechazado”
conforme a la presencia o ausencia de los criterios definidos. En esta fase se rechazaron 149
estudios por no cumplir los criterios de inclusién y de exclusién y/o se encontraban duplica-
dos, lo que se especifica en la Figura 1. Dichos articulos abordaban principalmente tematicas
asociadas a experiencias de estudios de caso en clima escolar, guias de revision de programas
ASE, andlisis de malestar y bienestar docente, documentos de promocién del buen trato,
guias de recomendaciones para padres, temas con un fuerte vinculo psicolégico y experien-
cial. Posteriormente, se procedid a realizar la lectura completa de los 14 estudios aceptados
por titulo y resumen, para aceptar o rechazar su inclusién final. Durante este proceso se re-
chazaron 8 estudios, principalmente por su naturaleza teérica en formato libro y pagina web,
aceptandose 6 estudios para su revision.

La figura 2 detalla el procedimiento seguido y las distintas fases realizadas en la revisién
de las investigaciones basadas en el neurodesarrollo del sistema limbico en infancia. Se pro-
cedid a revisar los 151 estudios encontrados para valorar su inclusion en base a la lectura del
titulo y resumen. La valoracién de cada estudio fue cualitativa, con calificaciones de “acep-
tado” o “rechazado” en base a la presencia o ausencia de los criterios definidos. En esta fase
se rechazaron 98 estudios por incumplimiento de los criterios. A continuacién, se procedié
a la lectura completa de los 53 estudios restantes para aceptar o rechazar. Luego del anélisis
de los estudios, se rechazaron 22, principalmente por no estar contextualizados en el campo
de las neurociencias, ni por centrar su foco principal en el sistema limbico en la infancia.
Finalmente, se obtuvieron 31 estudios que cumplian los criterios de inclusién para la revision
sistemadtica.
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Figura 1
Fases de la revision sistemdtica de las Orientaciones ministeriales.

167 estudios 1dentificados a través del buscador Google Académico.

, .

163 estudios después de identificar los 4 estudios rechazados por duplicados.

duplicados.
. ’

14 estudios aceptados por titulo y » | 149 estudios rechazados por titulo y
resumen. resumen’®.

; |

6 estudios aceptados después de » | 8 estudios rechazados después de su
lectura completa. lectura®*.

|

6 estudios incluidos en la revision
sistematica.

Fuente: Adaptacién de PRISMA (Liberati et al., 2009).

*Se rechazan estudios por ausencia de los conceptos: sistema limbico, desarrollo emocional e infancia
en el titulo y resumen.

** Se rechazan estudios por ser de naturaleza tedrica-explicativa en formato pagina web.

Figura 2
Fases de la revision sistemdtica en Neurodesarrollo del sistema limbico.

140 estudios 1dentificados a 11 estudios identificados a través de
través de la base de datos de la base de datos de Web of Science.

| |

53 estudios aceptados por tituloy | ——» | 98 estudios rechazados por titulo y
resumen. resumen.®

31 estudios aceptados después de 22 estudios rechazados después de su
su lectura completa. lectura completa. *

.

31 estudios incluidos en la
revision sistematica.

Fuente: Adaptacién de PRISMA (Liberati et al., 2009).

*Se rechazan estudios por ausencia de los conceptos: sistema limbico, desarrollo emocional e infancia
en el titulo y resumen.

** Se rechazan estudios por ser de naturaleza tedrica-explicativa en formato pagina web.
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A continuacioén, se detallan se detallan las tablas con el protocolo de anilisis de las ca-
racteristicas de los articulos sobre neurodesarrollo del sistema limbico y las orientaciones
ministeriales de aprendizaje socioemocional:

Tabla 1
Andlisis de las caracteristicas de los articulos sobre las Orientaciones ministeriales.
N° Fuente Pais Tamaiio Diseiio Objetivo
muestra estudio
1 OCDE, No aplica | No aplica Teérico | Describir la literatura sobre habilida-
2018 des sociales y emocionales, desarrollo

y maleabilidad, y factores que influyen-
tes, interculturalidad, comparabilidad
y relevancia para una amplia gama de
educacion.

Representar un marco tedrico concep-
tual para nuevo estudio de la OCDE so-
bre habilidades sociales y emocionales.

2 Taylor, EE.UU 82 Empirico | Evaluar las intervenciones de aprendi-

Oberle, estudios zaje social y emocional universal (SEL)

Durlak & basadas en la escuela, involucrando a

Weissberg, 97.406 estudiantes de jardin infantil a
2017. secundaria.

3 | UNESCO, | Noaplica | No aplica Teérico | Evaluar el desempeiio de los estudian-
2016. tes en educacion de los paises de Amé-
rica Latina y el Caribe.

Generar conocimientos que contribu-
yan a que los Ministerios de Educacion
de la regién tomen decisiones informa-
das en materia de politicas educativas
a partir del andlisis de resultados de las
investigaciones evaluativas.

4 CASEL, No aplica | No aplica Teérico | Brindar a los educadores informacién
2015. para seleccionar e implementar progra-

mas SEL en sus distritos y escuelas.
5 OCDE, No aplica | No aplica Teérico | Identificar los tipos de habilidades so-
2015. ciales y emocionales que impulsan los

resultados futuros de los nifnos.

Describir pruebas del modo en que los
responsables de la elaboracién de poli-
ticas, las escuelas y las familias facilitan
el desarrollo de habilidades sociales y
emocionales mediante practicas de en-
seflanza, crianza y programas de inter-

vencion.

6 Durlak, EE.UU 213 Empirico | Evaluar las intervenciones de aprendi-
Weissberg, estudios zaje social y emocional universal (SEL)
Dymnicki, basadas en la escuela, involucrando a
Taylor vy 279.934 estudiantes de jardin infantil a
Schellin- secundaria.

ger, 2011.
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Tabla 2
Andlisis de las caracteristicas de los articulos sobre Neurodesarrollo del sistema limbico.
N° Fuente Pais Tamaiio | Disefio Objetivo
Muestra | Estudio
1 Thijssen, Paises 2000 Empirico | Evaluar las asociaciones entre el entorno fa-
Collins & Bajos miliar y las medidas del circuito amigdala-
Luciana, corteza prefrontal medial estdn mediadas
2020. por el desarrollo puberal en nifios de 9-10
afnos.
2 Abend, et EE.UU* 87 Empirico | Contrastar si el nivel de inhibicién conduc-
al., 2020. tual de la primera infancia predice distintas
asociaciones en evolucién entre la funcién
de la amigdala-PFC y los sintomas de ansie-
dad a lo largo del desarrollo.
3 | Perry, etal, EE.UU Empirico | Investigar los mecanismos causales por los
2019. cuales la escasez y exposicion a la adversi-
dad en la vida temprana influye en la activi-
dad del eje HPA en la vida posterior.
4 | Kerr,etal, EE.UU No Teérico | Describir las perspectivas de varias discipli-
2019. aplica nas para comprender mejor la influencia de
las interacciones entre padres e hijos en los
neurocircuitos que dan forma a la regula-
cién de las emociones.
5 | Vidal-Ribas, Espana 38 Empirico | Examinar si la exposicién pasada al estrés
etal, 2019. predice alteraciones en el procesamiento
de la anticipacién de la recompensa en los
nifios y si el procesamiento de la anticipa-
cion de la recompensa en los nifios predice
la reactividad del estrés a un factor de estrés
social en la adolescencia temprana.
6 | Callaghan, EE.UU 109 Empirico | Contrastar las diferencias en la reactividad
etal, 2019. de la amigdala a las sefiales visuales del pa-
dre frente al extrafio durante la resonancia
magnética funcional.
7 | Perry, etal, EE.UU 296 Empirico | Comparar las habilidades de regulacion de
2019. las emociones entre niflos y adolescentes
post institucionalizados y no adoptados
(nunca institucionalizados).
8 | Salzwedel, et | Alemania 233 Empirico | Estudiar el desarrollo de la conectividad
al. 2019. sujetos funcional de la amigdala durante la infancia.
9 Gabard- EE.UU | 80 nifios | Empirico | Conocer sobre el desarrollo funcional de la
Durnam, et amigdala antes de la infancia.
al.,, 2018.
10 | Acosta, et Finlandia 27 Empirico | Investigar la relacion entre el estrés prenatal
al,, 2019. sujetos y la estructura cerebral del nino con proble-
mas conductuales.
11 Neuens- EE.UU 107 Empirico | Proporcionar evidencia sobre los mecanis-
chwander, et nifnos mos subyantes asociados a las funciones
al.,, 2018. ejecutivas, que se relacionan con la regula-

cidén del estrés infantil en la asociacién entre
los trastornos del estado animo relaciona-
dos con el estrés materno prenatal.
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12 | Choi, Taylor, | Canada 51 nifios | Empirico | Estudiar los correlatos neuronales de la se-

Hong, Kim y guridad del apego de los nifios utilizando
Yi, 2018 imagines de resonancia magnética funcio-
nal.

13 | Achterberg, Paises 220 Empirico | Estudiar la heredabilidad de las redes de

etal., 2018. Bajos sujetos conectividad entre las regiones cerebrales
limbicas/subcorticales y prefrontales-corti-
cales durante la infancia.

14 | Gao,etal, Canadd No Teérico | Estudiar la generacién continua de neuro-

2018. aplica nas en la zona subgranular del hipocampo
y su integraciéon posterior de las neuronas
recién generadas, que alteran los patrones
de conectividad de entrada y salida del giro
dentado, lo que potencialmente hace que
los recuerdos ya almacenados en esos cir-
cuitos sean mds dificiles de acceder.

15 Gaffrey, et EE.UU 52 nifios | Empirico | Examinar las asociaciones concurrentes en-

al,, 2018. tre la respuesta del cortisol después de un
factor estresante, la actividad cerebral fun-
cional para recompensar y la gravedad de la
depresion en nifios.

16 | Kuhlman, EE.UU 121 Empirico | Examinar la interaccién entre la reactivi-
Geiss, Var- sujetos dad del eje hipotaldmico-pituitario-adrenal
gas y Lopez- a un factor de estrés agudo y la exposicién
Duran, 2018. a diferentes tipos de trauma infantil como

predictores de salud mental.

17 | Bollinger, EE.UU No Teérico | Estudiar como el trauma complejo del de-
Scott-Smith aplica sarrollo impacta en el desarrollo neurobio-
y Mendes, légico a través de la creacién de un entorno

2017. aterrador e impredecible en el que se desa-
rrolla el cerebro.

18 | Ahlgrim, et No Teérico | Estudiar el I6bulo temporal medial y su pa-

al,, 2017. aplica pel en la percepcidn, la memoria y el com-
portamiento emocional.

19 | Tottenham | EE.UU No Teérico | Considerar el circuito de actividad de la

& Gabard- aplica amigdala en su contexto de desarrollo,

Durnam, cuando es necesario un aprendizaje maxi-

2017. mo sobre las emociones e incentivos del
entorno.

20 | Oberle, et Canada 151 Empirico | Determinar la relacién entre la desregula-

al., 2017. sujetos cién de la ira, la actividad del cortisol y la
agresion designada por los comparieros en
ninos con desarrollo tipico en su entorno de
aula cotidiana.

21 | Opendak, EE.UU No Teérico | La revisidn se centra en el papel tnico de
Goud y Su- aplica la presencia del cuidador durante el trauma
llivan, 2017. temprano en la vida en la programacién de

los déficits en el comportamiento social y el
procesamiento de amenazas.
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22 | Roos, etal,, EE.UU No Teérico | Caracterizar la medida en que un paradig-
2017. aplica ma de factor estresante de tarea de empa-
rejamiento modificado induce la activacién
del eje hipotaldmico-pituitario-adrenal,
mads alld de una condicién de control estre-
chamente emparejada.

23 | Thomason EE.UU | 40 nifos | Empirico | Examinar los principios bésicos de la hip6-
y Marusak, tesis que sefiala que a medida que los nifos
2017. maduran, se vuelven cada vez mds indepen-
dientes y dependen menos del apoyo de los

cuidadores.
24 | Silvers, et al., EE.UU 112 Empirico | Investigar si los efectos de la edad en la
2017. personas amigdala y corteza prefrontal son especi-

ficos de los estimulos afecticos o pueden
encontrarse también para los estimulos

neutrales.
25 | Romund, et EE.UU 112 Empirico | Estudiar cémo se desarrollan los procesos
al, 2016. sujetos subyacentes con la edad referidos a la regu-
lacién de las emociones.
26 | Gee, 2016. | Alemania 83 Empirico | Estudiar el impacto de las variaciones nor-
sujetos mativas de la paternidad en el procesamien-
to de las emociones neuronales.
27 | Yoshinara, Japén 32 Empirico | Estudiar la conectividad funcional del cere-
etal, 2016. sujetos bro relacionada con la respuesta simpdtica a
los estimulos temerosos.
28 | Jedd, etal, EE.UU 38 Empirico | Estudiar el impacto del maltrato en la rela-
2015. sujetos cién de la amigdala y otras estructuras ce-
rebrales.
29 | Tallot, Do- Paris No Tedrico | Revisar la trayectoria de desarrollo de areas
yere y Sulli- aplica clave del cerebro involucradas en el condi-
van, 2015. cionamiento aversivo.
30 | Tottenham, | EE.UU No Teérico | Estudiar el desarrollo del circuito de co-
2015. aplica nexiones reciprocas entre la amigdala y el

cortex prefrontal en humanos estd intima-
mente relacionado con la prestacién de cui-

dados.
31 Graham, EE.UU 23 Empirico | Estudiar el conflicto entre padres como una
Pfeifer, sujetos forma comun de estrés en la vida temprana,
Fisher, relevante como resultado de la salud mental
Carpenter y de los nifios.

Fair, 2015.

4., Discusion

En el presente estudio se analizaron dos tematicas, la neurociencia inmersa en las orienta-
ciones de aprendizaje socioemocional del Ministerio de Educacién de Chile y la investigacién
neurocientifica referida al neurodesarrollo del sistema limbico en la infancia, para describir
las posibles convergencias entre ambas dreas, debido a que presentan el aprendizaje socioe-
mocional como base comun de conocimiento.

En términos generales, los resultados muestran que, de 167 estudios referenciados desde
los documentos ministeriales, solo 8 son aceptados por los criterios de inclusién/exclusion



V. Mella, V. Molina, ]. Pangui y X. Martinez REXE 21(45) (2022), 87-107

del presente estudio, lo cual equivale a un 4,7% de articulos, los cuales incluyen aspectos
neurocientificos que argumentan las orientaciones de aprendizaje socioemocional. Por otra
parte, de los 151 estudios referenciados en bases de PUBMED y Web of Science, son 35 es-
tudios los cuales se orientan a la vertiente afectiva-emocional en la nifiez, lo cual equivale a
un 23,17%.

Segin los datos encontrados por Durlak et al. (2011) y en Taylor et al. (2017), se releva la
importancia de los programas de aprendizaje socioemocional (ASE), porque mejoran signifi-
cativamente las habilidades actitudinales, comportamentales y conductas pro sociales de los
estudiantes, con efectos positivos en competencias socioemocionales sobre el “yo’, los demds
y la escuela. Esto se respalda en lo mencionado por Bisquerra y Pérez-Esoda (2012), quienes,
ademas, agregan que, el ASE favorece la salud fisica y mental, y contribuye a mejorar el ren-
dimiento académico.

En contraste a este tema, no se encontraron estudios en el drea de neurociencia que estu-
dien en especifico el tema en particular.

Por su parte, lo informado por Chernyshenko, Kankaras y Drasgow (2018) para la Orga-
nizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos, en adelante OCDE, sefialan que,
los paises pertenecientes a la OCDE reconocen la necesidad de entregar competencias socio-
emocionales a los estudiantes, pero no detalla evidencia de guias de desarrollo emocional en
los estudiantes en los paises consultados. A pesar de esto, existe un promisorio nimero de
enfoques pedagdgicos y contextos de aprendizaje que merecen exploracién y que potencia-
rian a los sistemas educativos, como sugiere Garaigordobil (2018), quien observa un aumento
en el nivel de participacién de los estudiantes en la comunidad educativa y también la convi-
vencia cuando es intervenido por estos enfoques pedagégicos.

Contrastando las ideas de varios autores, se observa una estrecha relacién al reconocer la
importancia de las habilidades de regulacién emocional, conectividad funcional de la amig-
dala con otras estructuras cerebrales durante la infancia, medicién de factores que predicen
las diferencias individuales en la regulacién emocional y entendimiento de las asociaciones
entre la funcionalidad de conectividad de la corteza prefrontal y amigdala con el nivel de
inhibicién conductual.

Por un lado, Perry et al. (2019) describen que, una mejor regulacién emocional predice
menores problemas de comportamiento. Esto concuerda con los aportes de Romund et al.,
(2016) vy Silvers et al. (2017), quienes relevan la importancia del conocimiento de las emo-
ciones, y su puesta en prictica en el aula, como la regulacion emocional, entregando direc-
trices para entender el desarrollo de los procesos subyacentes con la edad, como el caso de
la amigdala y corteza prefrontal. Si los efectos de ambas con la edad dependen de estimulos
emocionales especificos o de estimulos neutrales.

También, mantiene estrecha relacién con los aportes de Oberle et al. (2017), quienes en-
tregan informacion sobre la desregulacion de ira, cortisol y agresién en nifios con desarrollo
tipico.

Por otro lado, Salzwedel et al. (2019) destacan la conectividad funcional de la estructura
amigdalina durante toda la infancia, entregando referencias nuevas sobre la aparicién tem-
prana de la regulacién emocional, esto concuerda con Tottenham y Gabard-Durnam (2017),
quienes indican que se debe considerar el circuito de la actividad amigdalina en su contexto
de desarrollo, sobre todo cuando es necesario un aprendizaje maximo sobre las emociones y
estimulos ambientales.

Del mismo modo, Gabard-Durnam et al. (2018) resaltan la conectividad funcional de la
amigdala hacia otras regiones durante la infancia y los efectos en el desarrollo emocional y
cognitivo. Tal es el caso de la relacién entre amigdala, corteza prefrontal e hipocampo, como
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lo sefialan Tallot, Doyere y Sullivan (2016), sefialando que, la respuesta aversiva no solo invo-
lucra el estimulo en si, sino también el contexto en que esta asociacién ocurre, y que este se
relaciona con la maduracién de las dreas cerebrales antes mencionadas. O lo dispuesto por
Yoshihara et al. (2016) quienes enfatizan que la respuesta simpdtica producida por el miedo
estd influenciada por la conexidén entre la amigdala y corteza cingulada.

También, destaca la conexién entre la amigdala y la corteza prefrontal relacionada con la
atencion, la que segin Abend et al. (2020) mantiene una estrecha asociacién con sintomas de
ansiedad como consecuencia del nivel de inhibicién conductual.

En este ambito, se hace necesario indagar en las publicaciones relacionadas a neuroedu-
cacion y desarrollo del sistema involucrado en las emociones y en la gestion de estas, que
permitan argumentar con sustento academicista las orientaciones que son entregadas a la
educacidn chilena de miles de nifios y nifias. Con esto, se asegura una base consolidada de
conocimiento actual referido al funcionamiento cerebral en determinadas etapas de desarro-
llo, lo cual fomentara una educacién emocional cerebralmente respetuosa con el individuo.

Al mismo tiempo, las metodologias pedagogicas con argumento en neurociencias robus-
tecen la adquisicién de aprendizajes en la integralidad del individuo. Lo que concuerda con
Banihashemi et al. (2017), quienes evidenciaron en las vias limbicas de la materia blanca una
vinculacién con la emocién, la cognicién y el comportamiento, siendo, ademads, potencial-
mente maleables a las influencias de los eventos traumaticos a lo largo del desarrollo, lo que
puede ser abordado desde los contextos educativos.

También, se aborda el tema de la incidencia de otros factores en el desarrollo de las habi-
lidades socioemocionales. En los estudios de la OCDE (2016), referenciado en las orientacio-
nes de aprendizaje socioemocional del Ministerio de Educacion, se describe la maleabilidad
de las habilidades socioemocionales y sus factores influyentes. Lo que se respalda en la evi-
dencia encontrada desde las neurociencias, que en sus estudios describen, examinan e inves-
tigan como otros factores influyen en el desarrollo socioemocional, como el caso del entorno
familiar, situaciones de estrés o trauma.

En este sentido Thijsse, Collins y Luciana (2020) evaluaron las asociaciones entre el en-
torno familiar y las medidas del circuito amigdalino-corteza prefrontal medial, encontrando
que un entorno familiar subéptimo se relacionaria con un aceleramiento en el desarrollo de
materia blanca y gris en la corteza cingulada anterior.

En la misma linea, un entorno familiar basado en el maltrato dispone de efectos negati-
vos y duraderos, tal y como lo mencionan Jedd et al. (2015), quienes encontraron en adultos
alteraciones en la conexién amigdala-hipocampo-corteza prefrontal como consecuencia del
maltrato sufrido en su nifnez. Lo que concuerda con Opendak et al. (2017), quienes encontra-
ron alteraciones en la amigdala como consecuencia del maltrato, trayendo consigo problemas
de comportamiento social de las personas.

De igual manera, lo sostienen Bollinger, Scott-Smith y Mendes (2017), sefialando ademas,
que los traumas vividos en la infancia en individuos carentes de un entorno familiar adecuado
trae consigo efectos negativos en el desarrollo del sistema limbico y en la corteza prefrontal,
afectando principalmente durante la adolescencia. Relevando el cuidado de los padres con el
nifio, porque influye mds adelante, como lo declara Tottenham (2015), quien hace hincapié
en la prestacion de los cuidados correspondientes de los padres durante la infancia, estable-
ciendo procesos neuro afectivos que permitirdn un comportamiento emocional adecuado en
la etapa adulta.

En tanto, Perry et al. (2019) investigaron los mecanismos por los cuales la escasez y ex-
posicion a la adversidad en la vida temprana influyen en la actividad del eje hipotaldmico-
pituitario-adrenal (HPA) en la vida posterior, y, por lo tanto, en la respuesta directa frente
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al estrés. Esto concuerda con Glejzer et al. (2019), quienes establecen que las respuestas al
estrés estan mediadas por el HPA. Su activacién permite comprender como estos sistemas
apoyan la funcién emocional y cognitiva. Kuhlman et al. (2018) indican que el trauma infantil
es un predictor de diversa sintomatologia en salud mental. De manera semejante, Roos et al.
(2017) sugieren que el eje HPA lo emparejen con el sistema nervioso autéonomo, para una
mejor comprension de estos sistemas de respuesta al estrés.

Por su parte, Vidal-Ribas et al. (2019) examinaron si la exposicion al estrés predice alte-
raciones en el procesamiento de la anticipacion de la recompensa y si existe diferencia en la
reactividad de la amigdala. Como resultado de estos estudios, se sefiala que existen asociacio-
nes directas entre exposicion a adversidades relacionadas con la escasez durante los primeros
afios de vida y un funcionamiento social alterado, donde se encuentra un papel mediador de
la actividad del eje hipotaldmico-pituitario-adrenal.

Asi mismo, Gaffrey et al. (2018) estudiaron las asociaciones entre los niveles de cortisol
ante un factor de estrés, la actividad cerebral funcional y la gravedad de la depresién en nifios,
concluyendo que el procesamiento neuronal alterado de recompensa se relaciona con niveles
mas altos de cortisol y los niveles de depresion en edad preescolar. Similarmente, Acosta et al.
(2019) incorporaron el estudio de la relacién entre el estrés prenatal y la estructura cerebral
del nifo con problemas conductuales. Mientras que, Neuenschwander et al. (2018) propor-
cionaron evidencia sobre los mecanismos subyacentes asociados a las funciones ejecutivas
que se relacionan con la regulacién del estrés en etapa infantil.

En los documentos referenciados de las orientaciones de aprendizaje socioemocional tam-
bién se considera lo propuesto por UNESCO (2009), que estin directamente relacionados
con brindar a los educadores informacién para implementar programas de educacién socio-
emocional en sus escuelas y la correspondiente evaluacion del desempeiio de los estudiantes
de los paises de América Latina. Frente a este tema, no se encuentran publicaciones atingen-
tes referidas al drea neurocientifica. Por otra parte, la busqueda en el area de neurociencias,
especificamente en el neurodesarrollo del sistema limbico, también aporté temas relaciona-
dos con el desarrollo socioemocional, que no se encontraron en las referencias de orientacio-
nes de aprendizaje socioemocional.

Por un lado, Choi et al. (2018), Kerr et al. (2019), Callaghan et al. (2019) estudiaron los co-
rrelatos neuronales de la seguridad del apego e influencia de las interacciones entre padres e
hijos en los neurocircuitos que dan forma a la regulacién de las emociones. Como resultados
de estos estudios, se encontré que la relacidén padres-hijos es un mecanismo neurobioldgico
para afrontar el desarrollo de los circuitos de la regulacién emocional de los nifos.

En contraste con lo anterior, cuando el cuidado de los padres es desorganizado y existen
conflictos, trae efectos en el nifio, como lo indica Gee (2016), quien establece consecuencias
profundas y duraderas en la maduracién de los circuitos limbicos, claves para la regulacién
de las emociones, o lo dispuesto por de Graham et al. (2015), quienes encontraron una mayor
reactividad en la corteza cingulada posterior y corteza prefrontal medial anterior, por ende,
una mayor emocionalidad negativa en los nifios, como consecuencia de conflictos interpa-
rentales.

Su relacién con las orientaciones de aprendizaje socioemocional estd argumentada en la
formacion del vinculo pedagégico entre el estudiante y el profesor, lo cual potencia aprendi-
zajes de esta indole.

Por otro lado, Achterberg et al. (2018) y Gao et al. (2018) incorporan estudios relaciona-
dos con la heredabilidad de las redes de conectividad entre las regiones cerebrales limbicas y
subcorticales y prefrontales-corticales durante la infancia, y la generacién continua de neu-
ronas en la zona subgranular del hipocampo y su integracién posterior. Esto se relaciona al
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aprendizaje socioemocional directamente en la generacién de memorias de indole emocional
y conectividad de diversas estructuras relacionadas con el desarrollo emocional.

En particular, Thomason y Marusak (2017) examinaron los cambios en los sistemas de
recompensa y amenaza que viven los niflos a medida que avanzan en edad y maduracién
cerebral, dando cuenta, de que a medida que crecen, muestran una mejor respuesta frente
a la recompensa y una baja respuesta frente a la amenaza. Esto se relaciona con el periodo
de la adolescencia, donde existe un fuerte aumento de biisqueda de recompensas a través de
actividades.

Frente a estos antecedentes, se hace necesario conocer, comprender y estudiar aspectos
sobre el neurodesarrollo del sistema limbico, para ejercer metodologias de trabajo respe-
tuosas con la etapa de desarrollo del individuo, en este caso la nifiez presenta una serie de
maduraciones de estructuras cerebrales, las cuales repercuten directamente en aspectos ac-
titudinales y socioemocionales.

Finalmente, se hace necesario que el Ministerio de Educacién tome en consideracion as-
pectos de la neurociencia afectiva, enfocada en el neurodesarrollo del sistema limbico en la
infancia, para contextualizar de la mejor forma posible las orientaciones pedagégicas referi-
das al aprendizaje socioemocional, las cuales tienen un fuerte argumento psicolégico y expe-
riencial, pero débil en neurodesarrollo. Por tal motivo se sugiere, mayor comunicacién entre
ambas dreas, siendo respetuoso con ambas dreas y contextualizando a la realidad educativa
de cada establecimiento para una puesta en escena mads eficiente.

A raiz de lo expuesto anteriormente, se sugieren las siguientes recomendaciones en virtud
de los documentos dispuestos por el CPEIP, que otorgan orientaciones y herramientas para
complementar y apoyar el aprendizaje socioemocional:

Orientacién 1: Comprender la crisis y su impacto socioemocional: Se sugiere diversificar
las sugerencias de actividades por etapa de neurodesarrollo, colocando especial énfasis en la
edad del inicio de pubertad segtn la realidad en Chile.

Orientacién 2: ;Cémo apoyar socioemocionalmente a nuestras hijas e hijos en pande-
mia?: Se sugiere generar una gufa explicativa de neurociencias del desarrollo infantil y forta-
lecimiento de funciones ejecutivas con diversas actividades orientadas a este fin, de manera
de potenciar la correcta gestion de las emociones.

Orientacién 3: Planificando una estrategia para la contencién socioemocional de la co-
munidad educativa. Se sugiere la generacién de un manual de actividades de acercamiento,
empatia y trabajo colaborativo entre los estamentos de manera lidica, inclusiva y accesible.
Incorporar datos cientificos que faciliten la comprensién de las neurociencias en el compor-
tamiento del otro.

5. Conclusion

Este estudio permitié rastrear las referencias bibliograficas pertenecientes a las orienta-
ciones ministeriales sobre aprendizaje socioemocional en la educacién chilena, identifican-
do la fuente primaria. Esto permitié a los investigadores cotejar cudntas y cudles de estas
referencias se corresponden con el drea de las neurociencias que estudia el aprendizaje so-
cioemocional. Para luego, hacer barrido de investigaciones asociadas al neurodesarrollo del
sistema limbico desde el drea neurocientifica, en los tltimos 5 afos. De esta forma poder
contrastar con las orientaciones ministerial.

En cuanto a las 2 primeras interrogantes planteadas en el estudio, se puede determinar
que de los 167 estudios referenciados de las orientaciones ministeriales correspondientes al
100% de bisqueda, 6 articulos fueron incluidos dada su relacién con las neurociencias, lo que
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equivale a un 3,59%, de ellas, 2 proceden de Estados Unidos y 4 de organizaciones guberna-
mentales internacionales. Mientras que, de las investigaciones de neurodesarrollo del sistema
limbico, se encontraron 151 articulos en las bases de datos consultadas, correspondientes al
100% de busqueda. De ellos, 31 fueron incluidos en el estudio, lo que equivale a un 20,52%.
Esto da cuenta, de que existe evidencia cientifica relacionada con neurociencia afectiva en el
grupo etario estudiado. Sin embargo, el porcentaje encontrado en las orientaciones ministe-
riales es bajo, evidencidndose una relaciéon muy distante de las neurociencias.

En cuanto a la tercera interrogante planteada, es importante reconocer y valorar los avan-
ces de la ciencia en los tltimos afos en el conocimiento del cerebro, su desarrollo normal y
patolégico. Sin embargo, este conocimiento presenta dificultades para ser puesto en practica
por parte de directivos y profesores. Siendo necesario que quienes trabajan en estimular el
desarrollo del cerebro, lo conozcan en profundidad. Frente a dicho escenario, no se logra
establecer cudles son los hitos del neurodesarrollo en el sistema limbico que el MINEDUC
establece como pardmetros, para el ensamblaje de orientaciones ministeriales en relacién con
el aprendizaje socioemocional.

La presente investigacion, se enmarca como piedra base para posibles lineas de investi-
gaciones referidas al neurodesarrollo socioemocional de los estudiantes, y su impacto en el
aprendizaje académico, metodologias pedagégicas basadas en evidencia cientifica y contex-
tualizacion de los programas ASE a la poblacién infantil chilena.
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RESUMEN

La escritura constituye una habilidad comunicativa fundamental en el proceso
de formacién escolar y, por ello, forma parte de las Bases Curriculares y los Pro-
gramas de Estudio. Sin embargo, se desconocen las exigencias ministeriales a ni-
vel transversal y su aplicaciéon en el quehacer pedagégico de nuestro pais. El obje-
tivo de este trabajo es describir como se manifiesta la escritura en los documentos
curriculares de las distintas disciplinas del sistema escolar chileno y cémo abordan
los profesores estos requerimientos. Para ello se aplicé una encuesta a los docen-
tes informantes y se revisaron tanto los leccionarios como los documentos curri-
culares de primer afio de secundaria, incluyendo las nueve asignaturas obligatorias
de dicho nivel, mediante un andlisis de contenido categorial tematico. Los resulta-
dos muestran que existe presencia explicita y abundante de escritura en todas las
disciplinas escolares, aunque con mayor o menor grado de indicaciones metodolé-
gicas para su ensefianza. Considerando que la produccién escrita es una habilidad
que se delega a la escuela, este trabajo permite visualizar los elementos solicitados,
tanto de manera transversal, como en particular para cada disciplina, generando
informacidn relevante para el disefio de los Programas de Estudio, la toma de deci-
siones de instituciones educativas y para el quehacer pedagdgico de los profesores.
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The transversality of writing in the Chilean school curriculum

ABSTRACT

Writing is a fundamental communicative skill in the school training process and, the-
refore, is part of the Curricular Bases and Study Programs. However, the ministerial
demands at the transversal level and their application in the pedagogical work of our
country are unknown. The objective of this work is to describe how writing manifests
itself in the curricular documents of the different disciplines of the Chilean school
system and how teachers address these requirements. A survey was applied to the
informant teachers, and both the lesson books and the curricular documents of the
first year of secondary school were reviewed, including the nine compulsory subjects
of that level, through a thematic categorical content analysis. The results show that
there is an explicit and abundant presence of writing in all school disciplines, although
with a greater or lesser degree of methodological indications for its teaching. Con-
sidering that written production is a skill that is delegated to the school, this work
allows visualizing the requested elements, both in a transversal way and in particular
for each discipline, generating relevant information for the design of study programs,
decision-making of educational institutions, and the pedagogical task of teachers.

Keywords: Writing; transversality; disciplines; didactics; teaching.

1. Introduccion

La escritura es una de las habilidades comunicativas basicas y fundamentales del ser hu-
mano. Por ello, es parte de los documentos curriculares chilenos emanados por el Ministerio
de Educacidn, tanto en las Bases Curriculares, que dictan los lineamientos generales, como
en los Programas de Estudio, que presentan sugerencias para cada asignatura en particular.
El proceso de ensefianza-aprendizaje de produccion escrita en el sistema escolar se sustenta
en diversas razones: su potencial epistémico (Camps, 1990; Flower y Hayes, 1980; Mineduc,
2016a; Ramos, 2009; Serrano, 2014; Wells, 1990); su capacidad para fomentar estrategias
cognitivas y metacognitivas (Cassany, 1988; Camps, 1990; Grupo Didactext, 2015; Mineduc,
2016b); su rol a nivel social (Mineduc, 2016b), entre otras.

Por la relevancia que posee, existen numerosas investigaciones que enfatizan la necesidad
de abordar su ensefianza de manera transversal a las disciplinas, asumiendo las implicancias
que eso tendria a nivel de instituciones educativas (Camps, 2003; Carlino, 2004; Garcia, 2011;
Grupo Didactext, 2015; Serrano, 2014). De forma complementaria, también se ha investigado
respecto de la importancia de adecuar la escritura a los diferentes contextos en que se lleva
a cabo el proceso de composicién, aludiendo a la heterogeneidad de los usos del lenguaje y a
las especificidades de cada forma de escribir segin la situacién y los géneros (Amaya, 2007;
Cassany, 1988; Castell6, 2002). Sin embargo, estos estudios han tenido lugar en realidades
distintas a la de nuestro pais y se han centrado en justificar la existencia de un enfoque trans-
versal, asi como en presentar algunas propuestas en contextos universitarios. De esta manera,
desconocemos cudles son las exigencias a nivel ministerial y transversal respecto de la habili-
dad de produccién de textos y cdmo se estan aplicando en la practica educativa. Debido a lo
anterior, el objetivo de la presente investigacién es describir como se manifiesta la escritura
en los documentos curriculares de las distintas disciplinas del sistema escolar chileno y como
abordan los profesores estos requerimientos.
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Para cumplir con el propdsito expuesto, se realizé un estudio de casos en el que se aplicd
una encuesta con seis focos temdticos a catorce docentes informantes, se revisaron los leccio-
narios que completaban dichos profesores y se realiz6 una revision de las Bases Curriculares
y de los Programas de Estudio vigentes para primer aio de ensefianza secundaria, en las nue-
ve asignaturas obligatorias. El andlisis de datos de todas las etapas descritas se llevé a cabo
mediante la metodologia de anélisis de contenido categorial temético, propuesta por Vasquez
(1996). En el primer apartado, se presentan los fundamentos tedricos en los que se basa esta
investigacion. Luego, se describe la metodologia utilizada y se exponen los resultados obte-
nidos. Finalmente, se comparten algunas discusiones y conclusiones relevantes. Mediante
este estudio se pretende aportar con una visién descriptiva de la forma en que se presenta
la escritura en las distintas disciplinas escolares chilenas, evidenciando fortalezas y falencias
para abordar en posteriores propuestas.

2. Marco tedrico

El concepto de produccién escrita ha variado bastante a lo largo de las tltimas décadas.
Existe, no obstante, cierto consenso sobre la pertinencia de una perspectiva sociocognitiva
para definir esta habilidad comunicativa (Camps, 1995; Castell6 y Camps, 1996; Castelld,
2002). Desde esta mirada, se consideran tanto los procesos cognitivos que realiza el sujeto,
como el hecho de que estos procesos estdn siempre influenciados por un contexto particular,
enfatizando el caracter situado y flexible de la escritura. Sobre esta base, diversos autores han
indagado en otros factores que permiten una visién mdas amplia de la composicién escrita. E1
Grupo Didactext (2015) incluye, por ejemplo, la consideraciéon de factores culturales, socia-
les, emotivos, cognitivos, fisicos, discursivos y pragmaticos, entre otros. Ramos (2009), por
su parte, apela a las exigencias que la construccién de un discurso escrito tiene en el indivi-
duo, respecto a la necesidad de implicarse en este proceso recursivo y complejo, asumiendo
un compromiso.

Otro elemento que se ha afiadido gradualmente a la definicidn de escritura es su funcién
epistémica. La redaccion tendria esta potencialidad inherente para desarrollar el pensamien-
to y el conocimiento, asi como para promover nuevos aprendizajes (Camps, 1990; Flower y
Hayes, 1980; Ramos, 2009; Serrano, 2014; Wells, 1990). También se ha enfatizado la impor-
tancia del uso de estrategias, cognitivas y metacognitivas, por parte del escritor, como un
elemento fundamental del proceso de redaccién (Cassany, 1988; Camps, 1990; Grupo Didac-
text, 2015). Este ultimo aspecto se vincula con la complejidad de la tarea de escritura, que
incluye una serie de sub tareas y una carga cognitiva considerable. De acuerdo a lo expuesto
hasta este momento, se puede concebir la escritura como un proceso cognitivo complejo,
situado, flexible respecto de la situacién comunicativa, con potencialidad epistémica y en el
cual se ponen en funcionamiento conocimientos sobre la lengua, conocimientos contextuales
para llevar a cabo la adecuacion y diversas estrategias cognitivas y metacognitivas, lo cual
requiere un grado de implicacién del sujeto que escribe.

Independiente de como se defina, diversos autores han apoyado la importancia de la
transversalidad de la escritura, lo que significa que se considera un eje prioritario y, por ende,
permea a todas las asignaturas (Sarria, 2009). Asi, por ejemplo, Camps (2003) justifica que
sea un contenido transversal porque las distintas materias requieren del discurso escrito y
anade que se debe ensefiar desde un enfoque disciplinar. De forma similar, Garcia (2011)
enfatiza la necesidad de ensenar ciertos géneros en todas las materias del curriculum, desde
la base de que la escritura es una competencia basica para la totalidad de las asignaturas.
Serrano (2014), por su parte, sostiene que la educacion debe hacerse cargo de los procesos
que fomenten el conocimiento y el pensamiento, como la escritura. Por ello, afiade que se re
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quiere la participacién de todos los profesores en el acompafiamiento de esta elaboracién del
conocimiento, a través de la redaccion. Carlino (2004) también alude a esta idea, sefialando
que es un error delegar la ensefianza de la escritura a programas o cursos especificos y que lo
adecuado es asesorar a los docentes de las distintas disciplinas sobre cémo ensefiar a escribir
en cada drea del curriculum. Este dltimo aspecto es retomado por el Grupo Didactext (2015),
cuando indican que la formacién del profesorado debe incluir ciertas directrices especificas
respecto de la ensefianza de la produccion escrita.

Respecto a aplicaciones de esta nocidn de transversalidad, existen variedad de estudios.
Asi, por ejemplo, Jiménez (2018) realiza una investigacion para indagar la percepcién de los
sujetos involucrados en la escritura, incluyendo profesores, apoderados y alumnos, respecto
de la justificacion para abordar la produccién escrita de manera transversal, apelando a su
uso creativo. Por otra parte, ha habido diversas investigaciones que presentan propuestas e
intervenciones pedagdgicas para fomentar la transversalidad de esta habilidad, tanto en la es-
cuela (Gordillo, Sepulveda y Pacheco, 2018; Moreno, 2009; Negrete, Castellar y Correa; 2016)
como en la universidad (Avila, Gonzalez-Alvarez y Penaloza, 2013; Caceres y Villamil, 2013;
Carlino, 2004; Eiras et al., 2018). Pese a esto, no se sabe cdmo se presenta la nocién de trans-
versalidad de la produccion escrita, a nivel descriptivo, en nuestro curriculum escolar. Frente
a lo anterior, cabe preguntarse, entonces, ;c6mo se manifiesta la escritura en los documentos
curriculares chilenos y como abordan los profesores estos requerimientos?

3. Metodologia

Para responder a esta pregunta, se disefié un estudio que tiene como objetivo describir
cémo se manifiesta la escritura en los documentos curriculares de las distintas disciplinas
del sistema escolar chileno y cémo abordan los profesores estos requerimientos. La presente
investigacion es de tipo cualitativa y se trata de un disefio etnogréfico. Ademads, se opté por
el estudio de casos, especificamente del establecimiento educacional Colegio Villa Aconca-
gua, del nivel de primer afo de secundaria, por contar con Bases Curriculares actualizadas,
y de las nueve asignaturas obligatorias, para obtener una vision general de las disciplinas del
curriculum.

Para realizar esta investigacion, en primer lugar, se aplic una encuesta a los docentes. La
aplicacion fue mediante un protocolo que incluyé previa aprobacién del director del estable-
cimiento y una sesion en la que se realizé la lectura del documento frente a los informantes
para resolver dudas y la firma del consentimiento por parte de los mismos. Luego de esta
sesion, los participantes se llevaron el instrumento y tuvieron un plazo de dos semanas para
entregarlo a la persona a cargo. Posteriormente, y sobre la base del mismo consentimiento,
se realizé una revision de los leccionarios o registro diario que realizan los docentes en los
libros de clases. Finalmente, se llevd a cabo la revision de los documentos curriculares de las
distintas disciplinas que se dictan durante la escolaridad chilena.

Los participantes de la presente investigacién corresponden a 16 docentes que realizan
clases de las asignaturas obligatorias del curriculum de primer ano de ensenanza secundaria
(cursado por estudiantes de 14-15 afios aproximadamente), en un establecimiento particular
subvencionado de la Quinta Regién (Colegio Villa Aconcagua). Los docentes corresponden
a 10 mujeres y 6 hombres, ocurriendo el caso de asignaturas que son dictadas por mas de un
profesor en los distintos paralelos de cada nivel educativo. En cuanto a la comunidad educa-
tiva en la que se realiz¢ la investigacion, se puede mencionar que el colegio estd catalogado
como urbano y cuenta con una matricula de mds de mil alumnos y alumnas, pertenecientes
a una clase social media-baja, pues la institucion cuenta con un 61% de indice de vulnerabi-
lidad.
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Se disefié un instrumento para recolectar datos en torno a seis focos: (i) conocimiento
de los profesores sobre la presencia de escritura en los Programas de sus asignaturas, (ii)
conocimiento de los profesores sobre textos propios de sus disciplinas, (iii) ensefianza de la
escritura que ellos llevaban a cabo o no, (iv) deficiencias identificadas respecto de la habilidad
en sus estudiantes, (v) responsabilidad asociada a la ensefianza de la escritura en los colegios
y (vi) valor o importancia asignada a la produccion escrita en sus asignaturas. Estos focos se
presentan en cinco preguntas abiertas y cinco preguntas cerradas. La encuesta fue validada
por expertos, en relacion a la claridad de las preguntas y la pertinencia con el objetivo.

Para el andlisis de datos, se utiliz6 el método de andlisis de contenido categorial temadtico
(Vasquez, 1996), que considera las etapas de preandlisis, codificacién y categorizacién, como
se ilustra en la Tabla 1.

Tabla 1

Etapas de andlisis de contenido categorial temdtico (Vdsquez, 1996).

Etapas Fases metodologicas

Preanalisis - Lectura sucesiva de los documentos.
- Establecimiento criterios de analisis.
- Eleccién del corpus documental.

Codificacion - Fragmentacion del texto.

a. Establecer unidad de registro.

b. Establecer unidad de contexto.

- Catalogacién de unidades.

a. Presencias/ausencias.

b. Frecuencias de aparicién.

c. Direccién valorativa.

d. Disposicion de las unidades de registro.
e. Contingencia.

Categorizacion

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede observar en la Tabla 1, este método permite un andlisis de los datos de
forma sistematica y de manera inductiva. Su base son declaraciones directas y manifiestas.
Ademais, si bien se propone que las etapas se lleven a cabo de forma sucesiva, también poseen
un cardcter recursivo, posibilitando revisar constantemente el proceso. También otorga flexi-
bilidad, ya que las pautas de catalogacion se aplican segtin las necesidades de la investigacion
y la etapa de categorizacidn, por ejemplo, es de caracter prescindible; todo esto, de acuerdo
a lo que sea mas adecuado para cumplir con los objetivos. De esta manera, las pautas de
catalogacidn fueron aplicadas de manera diferenciada para cada paso (encuesta, Programas
de Estudio, leccionarios), y la etapa de categorizacién solo tuvo lugar para el analisis de las
encuestas.
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4. Resultados

Los resultados se presentan siguiendo la organizacién de las tres fases descritas en el

apartado anterior.

4.1 Encuesta a profesores

Como se indicé en el apartado metodoldgico, la encuesta aplicada constaba de seis focos
tematicos. En la Tabla 2 se presentan las preguntas cerradas de dicho instrumento vy, en el

Grifico 1, las respuestas de los informantes a estas interrogantes.

Tabla 2

Preguntas cerradas encuesta a profesores.

Pregunta 1 | ;El Programa de Estudio de su asignatura en primero medio, aborda contenidos y habi-

lidades en relacion con la escritura?

Pregunta 2 | ;El buen desempeno de los estudiantes en el d&mbito de la escritura, facilita la adquisi-

cién de contenidos y habilidades para su asignatura?

Pregunta 3 | ;Existen textos escritos propios de la disciplina que usted ensefa y que los estudiantes

deberian ser capaces producir?

Pregunta 4 | ;Nota deficiencias de los estudiantes en cuanto a los conocimientos y habilidades pro-

pios de la escritura?

Pregunta 5 | ;El desarrollo y trabajo sobre habilidades de escritura es responsabilidad de la asignatu-

ra de Lenguaje y Comunicaciéon?

Fuente: Elaboracién propia.

Figura 1

Resultados preguntas cerradas encuesta a profesores.
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En la Figura 1 se observa que un 57% de los informantes manifiesta que si se presenta la
escritura en los Programas de sus asignaturas, 35,71% que no y un 7,14% que lo desconoce.
Respecto a si el desempeio en escritura facilita el aprendizaje en las distintas asignaturas, un
85,71% indica que si y un 14,28% que no. En cuanto a la existencia de textos disciplinares que
los profesores ensefian y que los estudiantes deben ser capaces de producir, un 57% sefald
que si existen y un 42,85% manifesté que no. E1 100% afirma que nota deficiencias en el drea
de escritura y, el mismo porcentaje de los informantes, indica que el desarrollo de habilidades
de escritura no es responsabilidad exclusiva de la asignatura de Lenguaje.

En la Tabla 3 se presentan las preguntas abiertas de la encuesta. Tras realizar el andlisis
de contenido categorial tematico ya descrito, se identificaron categorias que llevan al andlisis
realizado a continuacién.

Tabla 3

Preguntas abiertas encuesta a profesores.

Preguntal | ;Qué se dice sobre las habilidades de escritura en el Programa de Estudio de su asig-
natura para primero medio?

Pregunta 2 | Durante sus clases ;utiliza actividades donde los estudiantes deban escribir? En caso
de que la respuesta sea afirmativa, jcudles son? jen qué momento del aprendizaje las
utiliza? Describa en detalle con qué frecuencia lo hace y cémo se llevan a cabo dichas
actividades.

Pregunta 3 | ;Solicita a sus estudiantes trabajos escritos? En el caso de que la respuesta sea afir-
mativa, ;como se lleva a cabo el proceso desde que presenta la instruccion hasta la
entrega y evaluacion de este?

Pregunta4 | ;Ensena a escribir textos propios de su disciplina a los estudiantes dentro de su asig-
natura? De ser asi ;cdmo lo hace?

Pregunta5 | ;Qué valor o importancia le otorga a la escritura en relacién a su asignatura?

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados de las preguntas abiertas expuestas en la Tabla 3 fueron diversos. Respecto
a qué plantea cada Programa respecto a la habilidad de escritura, algunos informantes de-
claran que se trata de una habilidad o eje central, como en Lenguaje, Historia o Tecnologia,
mientras que otros sefialan desconocimiento de cémo se aborda en dichos documentos y
otros que indican que existe total ausencia de escritura en el Programa, como es el caso de
Artes Visuales y Educacién Fisica. En cuanto a los que indican que si se presenta, se repi-
ten aspectos como la necesidad de trabajar con textos disciplinares, mediante un enfoque
comunicativo y con la guia y el modelado constante por parte del docente. En relacién a las
actividades realizadas por los profesores encuestados, se evidencia diversidad de géneros,
incluyendo el registro del contenido, y el hecho de que se utiliza la escritura generalmente
en instancias evaluativas, como una forma de aplicar lo aprendido y verificar el aprendizaje.

En cuanto a la evaluacién mediante trabajos escritos, los resultados son variados, ya que
en cuatro asignaturas no se solicitan. En la mayoria de las que si solicitan, los informantes
indican que acompaiian la produccion escrita con pautas y criterios establecidos. Ahora bien,
solo en Lenguaje e Inglés se explicita el acompanamiento gradual, haciendo referencia a los
pasos o etapas del proceso de escritura, con especial énfasis en el modelado con textos que
sirvan como ejemplos y las instancias de revision y edicion. Respecto a la ensefianza de textos
disciplinares, cuatro asignaturas manifiestan no realizar esta practica y, en el resto, se presen-
ta diversidad de géneros. Para llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje de este, se
utiliza como estrategia recordar las caracteristicas del género a trabajar.
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Finalmente, existe un amplio espectro del grado de importancia expresado en cuanto al
rol de la escritura en la asignatura que cada docente imparte. En asignaturas como Matema-
tica, Ciencias y Educacidn Fisica se sefala que la escritura tiene poco valor. En Mdsica, Tec-
nologfa y Artes Visuales, se identifica un valor ligado a aspectos formales, como caligrafia,
ortografia, redaccidn y estructura. En el resto de las disciplinas se alude al valor de la escritu-
ra relacionado con que permite evidenciar la comprension de los contenidos, su vinculo con
otras habilidades comunicativas y su potencialidad como medio para expresar opiniones y el
dmbito creativo, asi como para desarrollar el pensamiento.

4.2 Revision de leccionarios

Los resultados de la revision de los leccionarios (instrumento utilizado por los docentes
para dejar registro de cada clase) revelan algunos hallazgos relevantes. Primero, en ningdn
leccionario se evidencia la presencia de escritura como contenido, sino que se presenta como
objetivo de aprendizaje y/o actividad. Segundo, en cuatro asignaturas no se encontré evi-
dencia de produccién escrita en este registro. En tercer lugar, en aquellas asignaturas que si
contemplaban el trabajo de escritura en los leccionarios, esta se abordaba con diversidad de
géneros y, en su mayoria, este trabajo abarca mas de una clase para cumplir con el objetivo.
Finalmente, en la mayoria de las asignaturas se encuentran registros ambiguos respecto de la
modalidad en la que los alumnos deben llevar a cabo la actividad, como ‘responden pregun-
tas’ o ‘resuelven el ejercicio; aludiendo a acciones se pueden realizan mediante la produccion
escrita, pero también mediante la oralidad, por ejemplo.

4.3 Revision de Programas de Estudio

Con el propésito de visualizar tanto lo especifico de las disciplinas como lo transversal,
los resultados de la revision de los Programas de Estudio se presentaran en las Tablas 4 a 11,
donde se detallan los hallazgos en cada asignatura. Posteriormente, se realizard una sintesis
de los resultados mas relevantes.

Tabla 4
Resultados revision Programa de Lengua y Literatura (Mineduc, 2016b).

Lengua y literatura

Enfoque Comunicativo.

Justificacién presencia | Habilidad bésica para desarrollo de competencia comunicativa.

Directrices - Diversidad de propdsitos y géneros.

- Proceso de escritura.

- Vinculacién con Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TI-
C’s).

- Manejo de la lengua.

Presencia en apartados | Transversal.

Fuente: Elaboracién propia.
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Resultados revision Programa de Idioma extranjero: Inglés (Mineduc, 2016c¢).

Idioma extranjero: Inglés

Enfoque

Comunicativo.

Justificacion presencia

Habilidad bésica para adquisicién de una lengua.

Directrices

- Proceso de escritura.

- Modelado.

- Autonomia paulatina.
- Diversidad de géneros.
- Evaluacién variada.

Presencia en apartados

Transversal.

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 6

Resultados revision Programa de Historia, Geografia y Ciencias Sociales (Mineduc, 2016d).

Historia, Geografia y Ciencias Sociales

Enfoque

Comunicativo.

Justificacion presencia

Herramienta para profundizar y verificar contenidos.

Directrices

- Enfoque disciplinar de los géneros.
- Diversidad de géneros.

Presencia en apartados

Sugerencias de actividades y evaluacion.

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 7

Resultados revision Programa de Musica (Mineduc, 2016e).

Musica

Enfoque

Creativo.

Justificacion presencia

Herramienta para registro y composicion.

Directrices

- Proceso para escritura simbdlica (partituras convencionales y no con-
vencionales).

- Registro del propio proceso.

- Fomento de reflexién.

- Cardcter personal.

Presencia en apartados

Transversal.

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 8
Resultados revision Programa de Artes Visuales (Mineduc, 2016f).

Artes Visuales

Enfoque Comunicativo.
Justificacion presencia Herramienta para registro de apreciacién.
Directrices - Fomento de reflexién.

- Procedimiento de evaluacién.
- Diversidad de géneros.
- Vinculo de habilidad con pasos del proceso artistico.

Presencia en apartados Transversal.
Predominio en sugerencias de actividades y evaluacién.

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 9
Resultados revision Programa de Tecnologia (Mineduc, 2016g).
Tecnologia
Enfoque Comunicativo.
Justificacion presencia Habilidad para comunicar e informar sobre proyectos.
Directrices - Diversidad de géneros.
- Vinculo de habilidad con metodologia por proyecto.

- Modelado.
- Proceso de escritura.

Presencia en apartados Sugerencias de actividades.

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 10
Resultados revision Programa de Educacion Fisica y Salud (Mineduc, 2016h).

Educacion Fisica y Salud

Enfoque Registro y comunicativo.
Justificacion presencia Herramienta para registro de actividades fisicas y difusion.
Directrices - Caracter personal.

- Modelado.

- Diversidad de géneros para difusién vida saludable.

Presencia en apartados Transversal.
Predominio en sugerencias de actividades, sugerencias de evaluacién
e indicadores de evaluacion.

Fuente: Elaboracién propia.

117



118

C. Cerda REXE 21(45) (2022), 108-122

Tabla 11

Resultados revision Programa de Ciencias (Mineduc, 2016j).

Ciencias

Enfoque Comunicativo.

Justificacion presencia | Herramienta para comunicar resultados investigacion cientifica.

Directrices - Registro de experimentos.
- Diversidad de géneros.
- Vinculo de habilidad con pasos de la investigacion cientifica.

Presencia en apartados | Organizacién curricular, orientaciones didacticas, sugerencias de acti-
vidades y sugerencias de evaluacién.

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 12
Resultados revision Programa de Matemadtica (Mineduc, 2016k).
Matematica
Enfoque Comunicativo.
Justificacion presencia | Herramienta para comunicar proceso de resolucién de problemas ma-
tematicos.
Directrices - Socializacién para aprendizaje colaborativo.

- Explicacién de procesos cognitivos y argumentacion de toma de deci-
siones para resolver problemas.

- Carécter personal.

- Escritura simbdlica.

Presencia en apartados | Organizaciones didacticas.

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede observar en las Tablas 4 a 11, existen varios aspectos en comdn en cuanto
al tratamiento que solicita este documento curricular para todas las asignaturas de primer
afio de secundaria. Existe, en primer lugar, un predominio del enfoque comunicativo para
abordar la escritura y, de manera congruente, la justificacién de la presencia de esta habi-
lidad en los Programas de Estudio se sustenta en su potencial para comunicar, utilizindola
principalmente como herramienta para alcanzar dicho propésito. También se presenta el uso
mds personal de la escritura, como un medio para registrar los procesos individuales. En la
mayoria de las asignaturas del curriculum se plantea como una directriz constante respecto a
la habilidad en cuestidn, la importancia de ofrecer y trabajar con una amplia gama de géneros
discursivos. Sin embargo, sucede que, en la mayorfa de las disciplinas escolares, no existen
directrices especificas sobre cémo abordar la ensefianza y aprendizaje de la escritura. En los
pocos casos en que aparecen directrices respecto a esto, se enfatiza la relevancia del modela-
do mediante ejemplos y de crear instancias donde se trabaje con enfoque por proceso. Esto
ultimo, en algunas asignaturas se infiere a partir del vinculo con distintos procesos propios de
cada disciplina, como por ejemplo el proceso de composicién musical, los pasos de la inves-
tigacion cientifica, la metodologia por proyecto y el proceso artistico. Finalmente, también se
puede observar que la presencia de escritura en la mayoria de los Programas revisados es de
caracter transversal, es decir, se presenta a lo largo de todos los apartados con los que cuenta
dicho documento curricular.
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5. Discusion

Esta investigacion fue disefiada para contestar a las interrogantes sobre cudles son las exi-
gencias a nivel ministerial respecto de la habilidad de produccién de textos y como se estan
aplicando en la practica educativa. El estudio mostré que, desde los documentos curriculares,
se exige abordar la escritura a nivel transversal en todas las asignaturas obligatorias de primer
ano de secundario y que, en la practica, los docentes no trabajan con dicha habilidad o lo
hacen de manera deficiente.

En primer lugar, los resultados del presente estudio son coherentes con los aspectos plan-
teados por diversos autores respecto de los elementos que definen a la escritura. Asi, encon-
tramos que predomina un enfoque por proceso para abordar la produccidn escrita, conside-
rando diversas etapas de acompariamiento hasta llegar a un texto como ‘producto; coherente
con la propuesta seminal de Flower y Hayes (1980) y otras mds actuales como la del Grupo
Didactext (2015). También se evidenci6 congruencia con otro de los aspectos fundamentales
desde una perspectiva sociocognitiva, segin la cual estos procesos se entienden como situa-
dos (Camps, 1995; Castell6, 2002; Castellé y Camps, 1996; Navarro, 2019). Los resultados
mostraron que, dependiendo de cada disciplina, se trabajan ciertos géneros discursivos de
manera especifica en cada asignatura. Si bien hay algunos de ellos que son transversales, lo
cual también es coherente con lo planteado por Garcia (2011), la elecciéon de los géneros para
desarrollar la escritura en la prictica educativa esta altamente influenciado por la disciplina.
Lo anterior se vincula con los postulados sobre la importancia de la adecuacién y de la hete-
rogeneidad del lenguaje segun los distintos contextos de uso (Cassany, 1988; Castelld, 2002;
Camps, 2003; Amaya, 2007; Gonzélez, Rodriguez y Ledo, 2019). Los resultados también mos-
traron que una de las razones fundamentales para la presencia transversal de la escritura es
su potencialidad epistémica, reafirmando la idea de que es una habilidad que permite desa-
rrollar el conocimiento, el pensamiento y que sirve como base para otras habilidades, como
sostienen Wells (1990), Camps (1990), Flower y Hayes (1980), Ramos (2009), Serrano (2014),
Navarro, Avila y Cardenas (2020) y el mismo Mineduc (2016a).

En segundo lugar, los resultados ratifican la importancia de que la escritura se considere
como un eje transversal, que atraviese y permee a las disciplinas, lo cual ha sido defendido
por diversos autores (Camps, 2003; Carlino, 2004; Carrera et al., 2019; Garcia, 2011; Gru-
po Didactext, 2015; Serrano, 2014). Aunque no se evidencia como contenido, los hallazgos
muestran que si se exige y aborda en todas las asignaturas de primer afio de secundaria. Sin
embargo, aunque exista esta presencia transversal de la produccidn escrita, los resultados de-
mostraron que, en la mayoria de las asignaturas, no existen directrices metodoldgicas claras
sobre como llevar a cabo el proceso de ensefianza de esta habilidad y, por ende, su desarrollo
en la practica educativa es deficiente. En congruencia con lo planteado por Carlino (2004),
Serrano (2014), Grupo Didactext (2015) y Manrique y Garcfa (2020), la decisién de incorpo-
rar la escritura desde la transversalidad en el curriculum implica, a su vez, hacerse cargo de
la formacion e instruccién directa al profesorado respecto de cémo abordar el proceso de
ensefianza-aprendizaje, tanto a nivel general como a nivel especifico, segtin los requerimien-
tos de cada disciplina (Garcia, 2011). Los hallazgos del estudio muestran también evidencias
para sustentar esta necesidad de formacién sobre escritura, ya que los docentes manifiestan
que notan deficiencias en la produccion escrita de sus alumnos, como también lo demostré
Carlino (2004). Ademss, senalan que el desarrollo de esta habilidad no es responsabilidad
exclusiva de una asignatura; por otra parte, declaran que si trabajan la escritura, a pesar de
desconocer directrices o lineamientos especificos, aspecto que es congruente con lo expuesto
por los documentos curriculares.
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Ahora bien, en cuanto a los resultados obtenidos a partir de la metodologia utilizada,
consideramos pertinente la decisién de revisar todas las asignaturas obligatorias del nivel
seleccionado y no solo algunas, porque cumple con el propdsito de obtener una visiéon amplia
respecto de la ensefianza de la escritura en nuestro sistema escolar. Lo mismo ocurre con la
decisién de incorporar las tres fases descritas, es decir, encuesta a los docentes, revisiéon de
leccionarios y de Programas de Estudio. En su totalidad, permitieron evidenciar aspectos en
comun y analizar la coherencia a través de distintas instancias. Este disefio posibilit6 obser-
var, por ejemplo, que existe coherencia en algunas asignaturas en cuanto a la ensefianza de la
escritura, tanto en las exigencias ministeriales, lo declarado en las encuestas y lo registrado
en los leccionarios. Es el caso de Lengua y Literatura, Idioma extranjero: Inglés, Historia,
Geografia y Ciencias Sociales y Tecnologia.

Algunos aspectos a considerar en futuras investigaciones se relacionan con la variabilidad
del registro en leccionarios y de la organizacion de los Programas de Estudio. La falta de uni-
formidad en ambos documentos, registros diarios y documentos curriculares, dificultaba la
recoleccion y codificacién de los datos. Otro aspecto a considerar se vincula con la presencia,
en todas las asignaturas, de actividades poco especificas respecto a la accion que se solicita.
Por una parte, se presentan casos ambiguos en cuanto a la modalidad, ya que se pueden
realizar de forma oral o escrita, entre otras opciones. Por otra parte, se presenta el caso de
actividades generales en las que se omiten los pasos previos para llegar a ese producto, y en
esas etapas elididas, se infiere que se utiliza la escritura. Una proyeccién interesante serfa im-
plementar disefios que permitan ir avanzando hacia la generalizacidn, a partir de los hallaz-
gos aqui descritos. Como esta investigacion arrojé resultados relevantes respecto de cémo
se aborda la escritura de manera transversal y también en las distintas disciplinas escolares,
se necesitarfan mas estudios en este tipo de contexto escolar, que ofrezcan una guia a los
profesores, entregando directrices especificas para abordar la ensefianza de esta habilidad,
siguiendo lineamientos generales, asi como particulares segun cada édrea disciplinar.

6. Conclusiones

El objetivo de la presente investigacion era describir como se manifiesta la escritura en
los documentos curriculares de las distintas disciplinas del sistema escolar chileno y cémo
abordan los profesores estos requerimientos. Los resultados muestran que existe presencia
explicita y abundante de escritura en todas las disciplinas escolares obligatorias de primer
ano de secundaria, aunque con mayor o menor grado de indicaciones metodoldgicas para
llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje respecto de dicha habilidad y que se estd
trabajando, de alguna u otra manera, por parte de los profesores. Considerando, por una
parte, el aporte de la escritura, tanto a nivel cognitivo, metacognitivo y social, en los sujetos
y, por otra parte, que su desarrollo se delega a la escuela, este trabajo permite visualizar los
elementos solicitados a nivel curricular en Chile, tanto de manera transversal como en parti-
cular para cada disciplina, generando informacidn relevante para el disefio de los Programas
de Estudio, para la toma de decisiones en instituciones educacionales y para el quehacer
pedagdgico de los profesores.
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RESUMEN

El articulo presenta resultados de investigaciéon interuniversitaria que anali-
za comparativamente significados respecto de la calidad de la educacién publi-
ca chilena de las promociones estudiantiles de periodos interreformas corres-
pondientes a: antes de 1965, 1965-1981, 1981-1996 y 1996-2015. Se define calidad
educativa desde las categorias excepcion, perfecciéon o consistencia, aptitud para
logro de misién o propdsito, valor agregado y transformacién. El disefio de inves-
tigacion es cualitativo fenomenoldgico, de representatividad estructural inten-
cionada y recoleccién de informacién por entrevista biogrifica. Los resultados
reconocen situacion de rezago de la educacién publica respecto de su histérica tra-
dicién de excelencia, marcando como causa estructural la Reforma Educacional
de 1981 que fracturé su funcionamiento académico, administrativo y econémico.
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Quality meanings of the chilean public education of inter-reform
student promotions

ABSTRACT

The article presents results of interuniversity research that comparatively analyzes
meanings regarding the quality of Chilean public education in student promotions
of interreform periods corresponding to before 1965, 1965-1981, 1981-1996, and
1996-2015. Educational quality is defined by the following categories: exception,
perfection or consistency, ability to achieve a mission or purpose, added value, and
transformation. The research design is qualitative phenomenological, of intentio-
nal structural representativeness and information gathering by biographical inter-
view. The results recognize a situation of lag in public education regarding its his-
torical tradition of excellence, citing as a structural cause the Educational Reform
of 1981 that fractured its academic, administrative, and economic functioning.

Keywords: Public education; educational quality; educational change; students pro-
motions.

1. Introduccion

El presente articulo presenta los resultados de una investigacién cualitativa interuniversi-
taria que analiza comparativamente los significados que las promociones estudiantiles perte-
necientes a los periodos interreformas correspondientes a: antes de 1965, 1965-1981, 1981-
1996 y 1996-2015, le atribuyen a la calidad de la educacién publica chilena. El concepto de
calidad de la educacién posee diversas acepciones y perspectivas de andlisis, las que influyen
directamente en la concepcion de los componentes que pueden ser valorados al interior de
un proceso educativo. Frigerio y Poggi (1994) definen la calidad de la educacién como la
integracién dindmica de los componentes de la organizacidén institucional, de los recursos
humanos y fiscales, del programa curricular y la didéctica, de los procesos educativos y de
sus resultados en términos de aprendizajes. En forma coincidente con esta definicién, los
actuales marcos institucionales de la calidad de la educacién implementados a través de los
procesos de acreditacidn, relevan como atributos observables y medibles de la calidad los
propositos e institucionalidad del proyecto académico, las condiciones de operacién y los
resultados del proceso de formacién y la autorregulacién (CNA, 2015).

En este marco conceptual de calidad y basados en los autores Harvey y Green (1993) y
Harvey (1997) citados en Gonzélez y Espinoza (2008); se ha propuesto la siguiente tipologia
de concepciones de calidad.
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Tabla 1
Matriz conceptual.
MATRIZ CONCEPTUAL
CONCEPCIONES DE CALIDAD
TIPOLOGIA DEFINICION CONCEPTOS CLAVES
Concepcién tradicional que | Calidad como algo de clase superior,

Calidad como Excepcién

define la calidad como una si-
tuacion especial, por sobre la
norma y juzgada a partir del
prestigio de la institucién y su
nivel de recursos.

elitista y exclusiva;

Calidad equivalente a excelencia,
orientada al logro de un estdndar muy
alto que es alcanzable, pero en circuns-
tancias muy limitadas

Calidad entendida como el cumpli-
miento de estindares minimos.

Calidad como Perfeccién
o Consistencia

Juicio en conformidad con la
especificacion, la cual es prede-
finida y medible.

Estdndares especificos para distintos
tipos de niveles y tipos de institucio-
nes.

Premisas de “cero defectos” y “hacer las
cosas bien”.

No hay errores en ninguna etapa del
proceso.

Se aproxima al concepto de “calidad
total”.

Calidad como Aptitud
para el Logro de una Mi-
sidn o Propdsito

Relacién con la forma en que
cierto producto o servicio
se ajusta a un propdsito, que
usualmente corresponde a las
especificaciones de usuarios(as)
o clientes.

Una institucién de calidad debe esta-
blecer claramente su misién o propé-
sito y ser eficiente y efectiva en el logro
de sus objetivos.

Calidad como Transfor-
macion

Basada en la nocién de cambio
cualitativo, define la educacién
de calidad como aquella que
produce cambios en el estudian-
te, enriqueciendo su potencial.

Cada estudiante se apropia del proceso
de aprendizaje, adquiera responsabi-
lidad en la determinacién del estilo y
forma de aprender y fortalezca su ca-
pacidad de toma de decisiones.

Fuente: Gonzalez y Espinoza (2008, pp. 247-276).

Esta propuesta conceptual permite definir la calidad en la educacién en forma integrada,
aportando una sintesis dindmica de las tipologias vigentes, y respaldando los procesos de
definicidén de criterios, estandares e indicadores orientados a la descripcidn, andlisis y mejora
de los procesos formativos desde una perspectiva cualitativa.

En este marco, los procesos de reforma educativa se reconocen asociados a esfuerzos de
la sociedad para aportar a la calidad de la educacién, por medio de la actualizacién de pro-
positos, objetivos, contenidos y estrategias de ensefianza aprendizaje, junto con la realizacién
de importantes inversiones en formacién docente, fortalecimiento de la gestién educativa y
aportes en infraestructura, servicios y tecnologias. Generalmente, los efectos de las reformas
educativas en la calidad de la educacidn tienden a ser analizadas desde perspectivas de ren-
dimiento educativo y de inversién sectorial (Bellei, 2007; Martinic, 2010; Raczynski y Salinas,
2008). Sin embargo, a la fecha no se cuenta con estudios que permitan conocer los signifi-
cados que las propias promociones estudiantiles protagonistas de los procesos reformistas
poseen respecto de la calidad de la educacion publica chilena que les correspondié cursar
en su trayectoria biografica, aportando una renovada perspectiva de analisis considerando la
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propia experiencia personal. Por lo tanto, la presente investigacion se hace cargo de esta im-
portante omisidn, en vistas a contribuir a los procesos de andlisis de la calidad de la educacion
publica chilena y sus procesos de mejora continua.

En el marco de permanente preocupacidn por la calidad de la educacién, el Estado chileno
ha realizado mejoras y reformas educativas a lo largo de su historia, orientadas a garantizar
dicha aspiracion. Es asi como en la Constitucién de 1833 se consagrd la atencién preferente
del Estado con la educacion publica y en ese marco, se inaugurd en 1842 la Escuela de Pre-
ceptores de Santiago que dio origen a las Escuelas Normales, base de una larga tradicién de
formacion docente que estuvo vigente hasta 1974 (Pérez, 2017). Estas instituciones respal-
daron el desarrollo de la educacién publica, impulsando la cobertura del sistema escolar y
la calidad de su tarea formadora (Avalos, 2004). En el afio 1920 se dicta la Ley N° 3.654 de
Instruccién Primaria Obligatoria que definié la educacién piblica como universal y gratuita
(Art. Preliminar) y vel6 por la debida autorizacion, supervisién y examinacion docente de la
educacion privada de parte de las escuelas publicas, en el marco de las atribuciones legales
definidas para el Consejo de Educacién Primaria (Art. 22). La Constitucién de 1925 reafirmé
la atencién preferente del Estado sobre la educacién publica, la obligatoriedad de la ensefian-
za bésica y la autoridad del Gobierno en la inspeccién y direccién de la ensefianza nacional
(Art.10, Inciso 3°). Los niveles educativos estaban organizados en seis afios de preparatoria y
seis afios de humanidades, estas dltimas divididas en dos ciclos de tres afios cada uno, dedi-
cado el primero al desarrollo de cultura general y el segundo a la preparacién para el futuro
ingreso a la universidad o al trabajo productivo. (Articulos 22y 23, Decreto Supremo N° 7.500
de fecha 10.12.1927).

Durante el periodo de los gobiernos radicales, comprendido entre los afios 1938 y 1952,
la organizacion educativa se validé como pilar de la estructura econémica nacional, al vin-
cularse directamente al proceso de industrializacion interna sustitutiva de importaciones
impulsado en la época, a través de la ampliacidn de la educacion técnica a nivel secundario
y superior. Estas acciones estaban a la base de la impronta radical “Gobernar es Educar” por
lo que la calidad de la educacién publica quedara ligada en su pertinencia a los procesos de
modernizacion social de la época (Soto, 2004).

Estas orientaciones se mantendrdn estables hasta 1965, afio a partir del cual se impulsé
una importante Reforma Educacional durante el Gobierno de Eduardo Frei Montalva (1964-
1970), focalizando los esfuerzos en el aumento de la cobertura educacional, incremento de
la ensefianza basica obligatoria de 6 a 8 afios y redefinicién de la ensefianza secundaria en 4
afios adoptando las modalidades cientifico humanista y técnico profesional en forma diferen-
ciada (Decreto N° 27.952 del 20.12.1965). Para ello, se disefiaron nuevos planes y programas
de estudio para educacién bésica y media y se formularon ciclos de ensefianza global y de
planes diferenciados por dreas de asignaturas (Frei, 1970). Para cubrir la creciente demanda
derivada de la ampliacién de la cobertura educacional se implementaron procesos de for-
macién acelerada de nuevas generaciones docentes, conocidas como “profesores marmicoc’,
dado que recibian su formacién pedagégica bajo presion y en forma concentrada, a través de
planes especiales que se realizaban en los meses de verano (Pérez, 2017).

En el afio 1964 se dicta la Ley N° 15.720 del 30.09.1964, que creé la Junta Nacional de
Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB) para organizar el apoyo de alimentacion y servicios de
internados para garantizar la continuidad de estudios de la poblacién escolar. Con el fin de
apovyar la calidad del desempeno docente en el marco de la Reforma Educacional en curso, en
el ano 1967 se dicta la Ley N° 16.617 que crea el Centro de Perfeccionamiento, Experimen-
tacién e Investigaciones Pedagégicas CPEIP dependiente del Ministerio de Educacion, con
el fin de organizar centralizadamente las funciones de investigacién educacional, desarrollo
curricular y perfeccionamiento docente, las que hasta ese momento se implementaban en
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forma independiente bajo responsabilidad de diferentes organismos ministeriales, univer-
sidades, escuelas normales y fundaciones. Ese mismo afio se unificé el sistema de ingreso a
las Universidades Chilenas y se sustituyé el Bachillerato, prueba de seleccién vigente aplica-
da desde el afio 1850, por una Prueba de Aptitud Académica que se organizaba a partir de
pruebas estandarizadas de conocimientos obligatorios en modalidad de seleccién mdltiple en
las dreas de Matemadticas y Lenguaje y pruebas especificas de conocimiento que se rendian
segun dreas vocacionales de interés (Koljatic y Silva, 2007). En esta Reforma, la educacién fue
concebida como obligacion del Estado, quien debia garantizar el acceso igualitario y la per-
manencia en el sistema. La calidad quedaba asociada entonces a la capacidad para permitir la
movilidad y la integracién social y al potencial de la educacién para abordar las necesidades
de desarrollo del pais (Soto, 2004).

El golpe militar de 1973 cambi6 abruptamente el escenario educativo nacional. Una de
las primeras medidas de las nuevas autoridades fue el cierre de las Escuelas Normales y la
entrega de la formacién docente a las Universidades con propuestas formativas caracteriza-
das por una marcada orientacion instrumental y tecnocrética (Pérez, 2017). En el afio 1981 la
dictadura civico militar implementé una profunda reforma educacional con cuatro compo-
nentes claves: descentralizacion del sistema a través de la transferencia de los establecimien-
tos educacionales fiscales desde el Ministerio de Educacién a las municipalidades; cambio del
sistema de financiamiento a través de la instauracion de la subvencidn escolar por estudiante;
la introduccién de mediciones estandarizadas del rendimiento escolar; y, cambios en la regu-
lacién de la profesién docente y en la formacioén inicial (Mizala, 2007).

En el contexto de un nuevo modelo econdmico, el proceso de municipalizacion fue nor-
mado a partir del Decreto Ley N° 3.063 sobre Rentas Municipales promulgado el 29.12.1979
y se extendid en su implementacién hasta el afio 1987, generando como efecto la pérdida de
condicién de empleados publicos del profesorado, adscrito hasta ese momento al Ministerio
de Educacidn. El sistema de subvencién por estudiante o subvencion a la demanda, incenti-
vando el ingreso de oferta educativa privada apoyada en la subvencién fiscal, definié como fi-
nalidad propender “a crear, mantener y ampliar establecimientos educacionales cuya estruc-
tura, personal docente, recursos materiales, medios de ensefianza y demds elementos propios
de aquella, proporcionen un adecuado ambiente educativo y cultural” (Art. 2° Decreto Ley
N° 3.476). Como efecto de estas medidas se modificaron estructuralmente las condiciones de
gestidon académicas, econémicas y administrativas del sistema publico de educacion. Com-
plementariamente, se utilizaron instrumentos legales e incentivos de mercado para estimular
la creacién y el crecimiento de escuelas privadas con financiamiento estatal que compitieran
por matricula con las de administracién publica (Cox, 2012).

Con el retorno a la Democracia en 1990, la educacion publica fue considerada prioridad
nacional en las nuevas politicas gubernamentales. Asi entonces, se desarrollé el Programa
P900 que focalizé al 10% de los establecimientos de mayor vulnerabilidad en Chile para rea-
lizar acompafiamiento técnico e inversioén en infraestructura; se crearon los Programas de
Mejoramiento de la Equidad y la Calidad de la Educacién MECE que realizaron inversiones
y aportes en diversas lineas de desarrollo pedagdgico en todos los niveles formativos, con es-
pecial atencidn al sector rural, y se inicid el Programa Enlaces para incorporar la Informatica
Educativa en los establecimientos educacionales (Aylwin, 1989).

Posteriormente en el afio 1996, durante el gobierno de Eduardo Frei Ruiz Tagle, se llevé
a cabo una nueva Reforma Educacional que implicé la implementacion de la jornada escolar
completa; cambios curriculares que impulsaban un transito desde un curriculo basado en ob-
jetivos y contenidos hacia uno de tipo constructivista basado en aprendizajes y experiencias.
Se considerd la inclusién de actividades curriculares de libre eleccién ACLE vy la formulacién
de Objetivos Fundamentales Transversales, que ofrecian la oportunidad de la adecuacién
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local de sus planteamientos a través de un Proyecto Educativo especifico definido a nivel de
cada establecimiento educacional. Asimismo, se contemplaron Programas de Mejoramien-
to e Innovacién Pedagogica y se respaldaron acciones tendientes a fortalecer el Desarrollo
Profesional Docente (Mizala, 2007). En el afio 2001, el Ministerio de Educacién formulé los
estdandares de desempefio para la formacion inicial docente, constitutivos de la Reforma Edu-
cacional de 1996, en su calidad de referentes de calidad para la formacién y ejercicio profesio-
nal docente (MINEDUC, 2001). Dos aiios més tarde, se dict6 la Ley N° 19.876 del 22.05.2003,
que estableci6 una reforma constitucional que fij6 la obligatoriedad de la educacion béasica y
media, definiendo la responsabilidad del Estado en el financiamiento de un sistema gratuito
que asegurara el acceso a toda la poblacién.

En forma posterior a la Reforma Educacional de 1996, todos los gobiernos han hecho
esfuerzos legislativos, administrativos y de inversién, orientados a apoyar las nuevas nece-
sidades y requerimientos de la educacion publica chilena, enfrentada hoy en dia a nuevas
demandas derivadas de los procesos de globalizacidn, de la creciente brecha tecnolégica y
de la precoz obsolescencia de los conocimientos, situaciones que desafian permanentemente
la calidad y pertinencia de la oferta educativa nacional (Brunner, 2000). Sin embargo, las di-
versas iniciativas implementadas y los cuantiosos recursos invertidos en las tltimas décadas
en todos los niveles educativos, a través de beneficios estudiantiles, capacitacién docente,
dotacién y actualizacion tecnoldgica y obras de infraestructura no siempre se traducen en
mejoras significativas en el sistema educativo (Flérez y Oyarzin, 2016). En este marco, la
educacion continda siendo un tema central en las preocupaciones de todos los sectores de la
vida nacional. Como mayor evidencia de esta situacién debe sefialarse que las manifestacio-
nes estudiantiles sucedidas a nivel nacional en los afios 2006 y 2011 priorizaron las demandas
de gratuidad y finalizacion de las condiciones de funcionamiento del sistema que permiten
el lucro en la educacidn, junto con destacar la necesidad de fortalecimiento de la educacién
publica y la urgencia de mejoras consistentes en la calidad en todos los niveles de educacién
nacional (Corvaldn y Garcia Huidobro, 2015). Dichas demandas han sido recogidas por las
administraciones posteriores, impulsando una nueva Reforma Educacional iniciada en el afio
2015 y que se encuentra actualmente en curso, orientada a lograr una educacién de calidad
como derecho garantizado para toda la poblacién.

2. Marco metodolégico

El objetivo general del presente estudio fue analizar comparativamente los significados
respecto a la calidad de la educacion publica chilena que poseen las promociones estudianti-
les que cursaron sus estudios basicos y/o medios en los periodos de interreformas educativas
correspondientes a los siguientes afios: antes de 1965, 1965-1981, 1981-1996 y 1996-2015.
Para ello, se plante6 un estudio cualitativo con enfoque fenomenolégico centrado en la des-
cripcién de los significados que le atribuyen los sujetos participantes a experiencias vitales
subjetivas, definidas en términos de temporalidad, espacio, corporalidad y contexto relacio-
nal, enfatizando aspectos individuales y subjetivos de la experiencia (Salgado, 2007).

2.1 Participantes

Para efectos de la presente investigacion, las promociones estudiantiles fueron definidas
operativamente como grupos de poblacién especificos que comparten como caracteristica
comun haber cursado estudios basicos o secundarios regulares en un establecimiento pu-
blico o municipal del pais durante uno de los periodos interreformas educativas fijadas de
interés para el estudio y que corresponden a los siguientes tramos de aiios: antes de 1965,
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1965-1981, 1981-1996 y 1996-2015. Los criterios de inclusion definidos por cada promocién
fueron los siguientes:

Promocidn estudiantil del periodo interreforma antes de 1965. Persona mayor que haya
cursado estudios de preparatoria y/o humanidades en establecimientos educacionales publi-
cos hasta antes del afio 1965.

Promocién estudiantil del periodo interreforma 1965-1981. Persona adulta que haya cur-
sado estudios basicos y/o secundarios en establecimientos educacionales publicos entre los
afos 1965-1981.

Promocién estudiantil del periodo 1981-1996 Persona adulta que haya cursado estudios
basicos y/o secundarios en establecimientos educacionales publicos o municipalizados entre
los afios 1981-1996.

Promocién estudiantil del periodo 1996-2015. Persona adulta que haya cursado estudios
basicos y/o secundarios en establecimientos educacionales ptblicos o municipalizados en el
periodo comprendido entre los aflos 1996 y 2015 y que tenga al menos 2 aios desde la fecha
de su licenciatura o retiro del sistema formal.

La muestra cualitativa posee representatividad estructural intencionada conforme edad,
establecimiento educacional de origen y ailos de permanencia en el sistema educacional, de-
finiéndose como minimo haber cursado al menos un ciclo de formacién en educacién puablica
como experiencia educativa relevante para ser incorporada en el estudio.

2.2 Instrumento

El instrumento de recoleccién de informacién correspondi6 a entrevista cualitativa con
enfoque biogréfico, entendida como una narrativa centrada en eventos vitales con fines de
analisis cientifico (Valle, 2002). Las entrevistas alcanzaron un total de 100 aplicaciones, dis-
tribuidas en 25 entrevistas por cada promocion. El guion tematico estuvo organizado en tor-
no a preguntas abiertas asociadas a las dimensiones definidas a partir de la propuesta con-
ceptual de Gonzélez y Espinoza (2008) y que corresponden a calidad de la educacién puablica
como excepcion; calidad de la educacién publica como perfeccion; calidad de la educacion
publica como logro para una aptitud o propésito; calidad de la educacién publica como valor
agregado; y, calidad de la educacién publica como transformacién. Las entrevistas fueron
aplicadas por estudiantes universitarios de las dreas de educacion y ciencias sociales de 4° y
5° afio, quienes fueron debidamente capacitados para la tarea investigativa. El dia de la entre-
vista se solicitd a las personas participantes leer y firmar un consentimiento informado en su
calidad de sujetos de investigacion, que explicaba las caracteristicas del estudio y los derechos
a confidencialidad en el tratamiento de los datos, libre desistimiento en cualquier momento
de la aplicacion de instrumento y datos de contacto del equipo de investigacion responsable,
para resolver cualquier duda o requerimiento posterior. Las entrevistas tuvieron un prome-
dio de 90 minutos de duracién y fueron grabadas en audio y transcritas in extenso para fines
de andlisis cualitativo.

2.3 Analisis cualitativo de los datos

Los relatos fueron segmentados en unidades significativas y organizados en sistemas de
categorias y subcategorias basadas en las dimensiones de analisis definidas y disenados en
sistemas de matrices comparativas. Para efectos de sintesis de los resultados obtenidos, el
presente articulo se organiza a partir de fragmentos ilustrativos representativos de la satura-
cién temdtica alcanzada en las categorias y subcategorias respectivas. Los criterios de rigor
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que garantizan validez y confiabilidad del estudio correspondieron a recogida de abundante
informacién, desarrollo de descripciones minuciosas e interanélisis.

3. Resultados

3.1 Caracterizacion general de las promociones estudiantiles interreformas

A partir de la informacion recopilada, es posible realizar la siguiente caracterizacién de
las promociones estudiantiles interreformas.

Promociones estudiantiles antes de la Reforma Educacional de 1965

Corresponden a quienes recibieron su formacién en un sistema educativo publico or-
ganizado en niveles de preparatorias y humanidades. Por lo general en el sector urbano los
establecimientos educacionales quedaban relativamente cercanos a los domicilios de sus es-
tudiantes

“De mi casa a la escuela primaria eran solo tres cuadras” (Mujer, 73 afios).

Por su parte, en el sector rural las distancias eran mayores debido a la dispersidn geogra-
fica de las viviendas

“Habia que caminar como un kilémetro y medio para llegar a la escuela” (Hombre, 76
anos).

En el marco de las expectativas de la época, no era socialmente exigible que los niveles de
escolaridad se cursaran en forma completa.

“Antiguamente se estudiaba hasta sexto preparatoria. Y después algunos entraban al pri-
mero de humanidades, segundo de humanidades. La que pasaba de cuarto humanidades ya
estaba lista para pasar a la universidad. Pero eso era un nivel demasiado alto, de un rango
econémico demasiado alto. Para los papds, no se podia” (Mujer, 79 afios).

El uso del uniforme escolar distinguia el nivel de estudios de cada estudiante

“Tenia que ir con uniforme. Tenia un delantal blanco con una insignia aqui en el pecho
con manga larga y no se vefan las ropas por dentro, asi que el delantal era entero como una
pintora. Cuando me cambié a la secundaria, ahi tenfamos falda azul y chaqueta azul y la blusa
blanca con la insignia en el bolsillo” (Mujer, 72 afos).

Las actividades lectivas se realizan en un marco de exigencia general para todo el curso
que no contemplaba excepciones

“Las calificaciones las daban por el esfuerzo y conocimiento de cada uno, o sea el rendi-
miento de cada uno. Nunca por lo menos a mi, me regalaron una nota o me subieron una
nota. Y en cuanto a tarea, nos daban igual harta cantidad de tarea para la casa” (Hombre, 74
afos).

Los tutiles y materiales escolares eran facilitados en las escuelas ptblicas

“En esa época nos daban todo, los cuadernos, ldpiz, goma, todo lo daban alld. Nosotros
no comprabamos nada, todo lo daban alla en el colegio. Todo, todo, todo. De eso me acuerdo
yo” (Mujer, 75 aiios).
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La disciplina escolar era estricta y permitia la aplicacion de castigo fisico, siendo avalada
en su aplicacidén por la propia familia

“Es que no se podia contestar, simplemente no se podia contestar. Si a mi cuando me pegd
la profesora lloré no mas. Y yo no le dije nada a mi papd ni nada. Porque no les podia decir si
ellos mas encima te iban a pegar aqui en la casa, porque tu le faltaste el respeto a la profesora.
Porque antiguamente los profesores eran como dioses” (Mujer, 73 afos).

La condicion de obligatoriedad de la educacién era cautelada por las autoridades educati-
vas a través de las fuerzas de orden

“A la directora se le avisaba cuando una persona estaba enferma o como sea y faltaba.
Pero tenfa que dar de inmediato aviso. Si no iban después, iban con los carabineros. Claro, si
nosotros no podiamos llegar y dejar de estudiar, porque los carabineros nos iban a buscar. Era
bien estricta la cosa” (Mujer, 78 afos).

Promociones estudiantiles Periodo 1965-1981

Abarca a las promociones estudiantiles que cursaron estudios entre las Reformas Edu-
cacionales de 1965 impulsada por el gobierno de Eduardo Frei Montalva y la del afio 1981
realizada por la dictadura civico militar. En estas promociones la educacién comienza a ser
valorada como mecanismo efectivo de movilidad social, motivando la realizacién de los es-
tudios en forma regular.

“Mi mama no queria que yo estudiara en la ensefianza media, pero yo sabia que si no
terminaba de estudiar, nunca me iba a independizar de mi familia (...) yo luché mucho por
matricularme, en el fondo fui yo con una vecina a matricularme, porque mi mamad no fue”
(Mujer, 56 aiios).

Para garantizar la cobertura educacional, se implementaron beneficios escolares que faci-
litaron el acceso a establecimientos educacionales, especialmente de estudiantes provenien-
tes de sectores rurales.

“Pero en el colegio existia la beca JUNAEB. En la mayoria de los colegios de la zona los
alumnos podian postular a esa beca que consistia en alojamiento y alimentacioén, fuera de los
estudios. A mi me la dieron y por eso aproveché de estudiar en ese colegio, porque mis papds
no tenfan los medios para pagarme una carrera” (Hombre, 52 afos).

La experiencia releva la importancia central del profesorado en el proceso educativo

“Buenos recuerdos. Tuve por lo general buenos profesores, profesores con mucha voca-
cién, con ganas de ensefar y con mucha paciencia. Nos aconsejaron. Nos ayudaron bastante”
(Hombre, 54 afios).

Los niveles de exigencia educativos son recordados con intensidad

“Eran exigentes. Si, muy exigentes. Se pasaba mucha materia. Habia inspectores exigentes
y profesores exigentes. Como tenian vocacién, exigian que uno estudiara. Habia que llegar a
hacer trabajos a la casa. Se exigia mucho, mucho, mucho mds de lo que se les exige hoy a los
chicos” (Mujer, 57 afios).

Promociones estudiantiles Periodo 1981-1996

Las promociones de este periodo desarrollan su experiencia estudiantil en el periodo
comprendido entre la Reforma Educativa implementada por la dictadura civico militar a par-
tir del afio 1981, orientada a realizar cambios estructurales en la organizaciéon académica,
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administrativa y econémica de la educacion chilena; y la Reforma Educativa del gobierno de
Eduardo Frei Ruiz Tagle, llevada a cabo a partir del afio 1996. En este periodo, el valor de la
educacién como mecanismo de movilidad social se encuentra consolidado.

“Sin estudios no se era nada. Nada. O sea, s6lo teniendo estudios en esta vida podias aspi-
rar a tener un trabajo o a ser alguien” (Mujer, 56 afos).

La educacién publica convoca diversidad social en sus aulas

“Yo en la bésica tenia companieros hijos de médicos, tenia compaiieros de escasos recur-
sos mas pobres que yo y habia compaieros de clase media que vivian en departamentos. A los
cumpleanos ibamos todos, no habia uno que dijera “oye, este es mas pobre”. No, ibamos todos
a los cumpleanos. Entonces no habia como una diferenciacién” (Mujer, 53 anos).

Los niveles de exigencia se expresaban en la organizacién de los diferentes cursos del
establecimiento

“En el liceo te separaban por notas. Los alumnos de seis y siete estaban en el H, después
venian los de cinco y seis que estaban en el A, en el B. Habia cursos como el ] y el nivel de exi-
gencia del ] era de acuerdo a la capacidad que estaba en el ], que eran repitentes, que venian
de otros liceos, que los echaban, que quemaban basureros, que fumaban, que se escapaban”.
(Mujer, 46 afios).

Los recursos para la ensefianza y la calidad de la infraestructura no son referidas como
factores centrales en el proceso educativo

“Mis salas de clases eran austeras, pero eran célidas, sobre todo en la educacién bésica, era
una escuela acogedora de piso de madera. Y el liceo era mas humilde, era mas sencillo, pero
tenia lo basico y no, yo no me quejo. Eso no era un problema” (Mujer, 52 afos).

El contexto dictatorial de parte del periodo, aflora en los recuerdos estudiantiles

“Cuando eran los actos, incluso cuando desfilabas, tenias que desfilar como milico, td no
podias ni mirar para el lado, el que iba en la orilla iba de recto y yo, si iba a un costado, tenia
que voltear la cara. En los actos cantdbamos la cancién completa “vuestros nombres valientes
soldados” Si, la cantdbamos completa y todos los lunes. Bésica y media (...) Nadie hablaba de
politica, til nunca te cuestionaste nada, nada, nada, nada” (Mujer, 48 afios).

Las promociones estudiantiles de este periodo comienzan a observar modificaciones en
las condiciones de calidad de la educacion publica, debido al proceso de municipalizacién y
reconocen con el tiempo los efectos de esta reforma.

“La educacién impuesta a partir del afio 81 con la municipalizacién cumplié plenamente
con el objetivo trazado. El objetivo fue bien claro, le pusieron una linea a la educacién, un
limite de lo que podia hacerse. Necesitaban un trabajador que supiera leer y escribir y que
acatara 6rdenes. Nada mds. Porque es carne humana, carne de cafién. Interpreta ordenes, las
cumple pero no las piensa” (Hombre 54 aios).

También reconocen las desventajosas condiciones de la educacion publica frente a la ofer-
ta que representan los establecimientos privados.

“Yo pienso que después que llego la democracia salieron bastantes colegios subvenciona-
dos. La escuela ptblica bajo de nivel. El liceo actualmente después de tener dos mil a tres mil
alumnos, tiene unos cien, casi doscientos alumnos” (Mujer, 46 afios).
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“Valoraba al liceo porque era lo que yo estaba aprendiendo. Quizés no al nivel que yo hubiera
querido, pero era a lo que yo podia acceder. Igual lo valoraba. Pero si pudiera volver atrds
trataria de que hubiera profesores que quizas ensefiaran sin el nivel de techo que ponen en el
liceo. Si el alumno quiere aprender mds, deberian ensefiarle mas” (Hombre, 45 afios).

Promociones estudiantiles Periodo 1996-2015

Corresponden a las promociones estudiantiles que cursaron sus estudios en el periodo
comprendido entre la Reforma Educativa realizada por el gobierno de Eduardo Frei Ruiz
Tagle y el inicio del nuevo proceso de Reforma impulsado por la segunda administracién
Bachelet, a contar del aino 2015. La posicién estudiantil en la sala de clases, tradicionalmente
pasiva, manifiesta cambios importantes.

“Conscientes con los derechos y deberes que como estudiantes nos correspondian. Y la
participacién también de uno en la sala de clases” (Mujer, 24 afios).

Los recursos publicos se focalizan en importantes aportes para la ensefianza y la infraes-
tructura. “Renovaron todo el colegio. Habia salas en que los profesores usaban pizarras con
plumén. Tenia laboratorio de fisica, quimica y biologia (...) Tuve clases de inglés y la sala de
inglés tenfa computadores para cada alumno. Tenia audifonos. También la biblioteca y todos
los materiales se obtenfan de la municipalidad y también el centro de padres que aportaba
con lo que recaudaban en el afio” (Mujer, 27 afios).

A pesar de las importantes inversiones, las modificaciones en torno a la exigencia del
proceso observadas en el periodo anterior tienden a consolidarse.

“Recuerdo mis afios escolares. En términos académicos no eran exigentes, eran relajadisi-
mos, no habia que hacer ninguna cuestidn casi. Honestamente no era como un desafio muy
grande el liceo” (Hombre, 23 aiios).

Por consiguiente, las valoraciones respecto a la calidad del proceso educativo descienden
“Al liceo solo le puedo otorgar un valor sentimental, porque perteneci ahi, pero yo en lo per-
sonal no pondria mis hijos alli” (Mujer 29 afios).

“No habia que hacer nada y te iba bien. En el liceo no habia que hacer nada y te iba bien.
El liceo era como la cuestion mas facil de la vida” (Hombre, 23 afios).

La promesa de la movilidad social se apaga

“Siento que las personas que estdn, estan por estar. Porque tienen que sacar el cuarto me-
dio como se dice, y no por tener las ganas de estudiar y superarse” (Mujer, 27 afos).

A pesar de lo anterior, la figura del equipo docente permanece valorada

“Mis profesores también me incentivaban harto, para que uno fuera mas. Siempre con
altura de miras” (Mujer, 30 afos).

En el marco de este periodo, las movilizaciones estudiantiles de los aflos 2006 y 2011
aportaran en forma significativa al debate de la calidad de la educacién publica.

“Lamentablemente en este pais, si no te movilizas no te pescan. Si estés callado pidiendo
algo, no te pescan. O sea, tienes que salir a la calle a pedir, a moverte, a lograr algo. Lamenta-
blemente es asi. La gratuidad se logré marchando, haciendo paros y tomas, porque lamenta-
blemente es la inica manera y lo mejor que se puede hacer” (Hombre, 23 afios).

Como sintesis de la caracterizacién realizada, se constata que las promociones correspon-
dientes a los periodos de antes de la Reforma Educacional de 1965 y entre los afios 1965-1981
recibieron su formacién con altos niveles de exigencia formal y estrictas normas de compor
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tamiento, siendo el profesorado la figura de autoridad central en el proceso. Contaron con
la entrega de beneficios materiales directos desde el Estado para apoyar la tarea educativa
y con un fuerte respaldo de las autoridades publicas para garantizar la asistencia a clases.
Entre el primer y segundo periodo destaca la creciente masividad de la escolarizacion de la
poblacion, apoyada en la obligatoriedad de la ensefianza bdsica. En el caso de las promocio-
nes estudiantiles en el periodo 1981-1996, si bien se mantienen las caracteristicas de niveles
de exigencia, normas de comportamiento y valoracion docente, se reconoce un creciente
deterioro del sistema publico, asociado a la escasa disponibilidad de recursos. Finalmente, el
periodo 1996-2015 se destaca por un renovado aporte de recursos publicos, una positiva va-
loracion docente y un importante protagonismo estudiantil en el proceso formativo, aunque
las condiciones tradicionales de exigencia formal y normas de comportamiento se desdibujan
en su implementacién, dando paso a una mirada de mayor disconformidad respecto de la
pertinencia y calidad de la educacion recibida.

3.2 Significados de las promociones estudiantiles interreformas a la calidad de la edu-
cacion publica

Los significados de calidad atribuidos por las promociones estudiantiles entrevistadas re-
sultan plenamente coincidentes con las categorias y subcategorias aportadas por el concepto
de calidad que orienta la investigacién, permitiendo organizar los resultados a partir del si-
guiente detalle.

Calidad como Excepcion

Esta categoria estd presente transversalmente en todas las promociones estudiantiles en-
trevistadas, siendo asociada la calidad como excepcién a los niveles de exigencia del proceso
educativo. La primera subcategoria refiere a la calidad como clase superior, elitista y de ex-
clusividad. La informacién recopilada permite apreciar que las tres primeras promociones
estudiantiles reconocen este atributo en su experiencia educativa y la significan como una
exigencia permanente.

Tabla 2
Matriz de resultados.

MATRIZ DE RESULTADOS N° 1
CALIDAD COMO CLASE SUPERIOR, ELITISTA Y DE EXCLUSIVIDAD

Promocidén estudiantil Fragmentos ilustrativos
interreforma
Antes de 1965 “En ese periodo de estudios, tanto de primaria como humanidades, la exi-

gencia, de hecho, el valor de las notas era diferente. No cualquier persona
podia lograr el seis, era muy complicado llegar al cinco” (Mujer, 71 afos).

1965-1981 “En ese tiempo el Liceo no recibia un repitente por segundo afo” (Hombre,
54 anos).
1981-1996 “En el Liceo era tratar de sacar la ensefianza media y los que contaban con

recursos, poder entrar a la universidad. Eran pocos los que lograban aquel
objetivo. Yo no la di porque no estaba preparada para dar una prueba de
aptitud” (Mujer, 54 anos).

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la investigacion.
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Por su parte, las promociones estudiantiles 1996-2015 significan su experiencia desde
condiciones de exigencia ocasional, que no abarcaban a la totalidad del sistema. “Nosotros
tuvimos la oportunidad de entrar a un liceo emblematico que te ofrecia eso. De un liceo pt-
blico, gratuito, que te ofrecfa entrar a la universidad, pero seguia en la logica de ser una elite,
de ser elitista, porque tu entrabas con esto de la prueba” (Hombre, 23 afios).

La segunda subcategoria de la calidad como excepcidn, corresponde a la calidad como
equivalencia a la excelencia y orientada al logro de un estindar muy alto que es alcanzable,
pero en circunstancias muy limitadas. Las tres primeras promociones convergen en un sig-
nificado unico, referido a la aspiracion de estandares muy altos en los procesos formativos
realizados por la educacién publica.

Tabla 3
Matriz de resultados.

MATRIZ DE RESULTADOS N° 2
CALIDAD COMO EXCELENCIA

Promocién estudiantil Fragmentos ilustrativos
interreforma
Antes de 1965 “En mis tiempos era alta la exigencia. Habia controles permanentes, prue-

bas orales, se daban muchas pruebas orales. Las notas no las regalaban y
los profesores eran muy rigurosos” (Mujer, 82 afos).

1965-1981 “Eran exigentes. Tenfamos que hacernos responsables de nuestros actos.
En el colegio si uno no rendia, sencillamente no continuaba. Era como
ganarse el cupo, porque cualquiera no podia estar ahi” (Mujer, 58).

1981-1996 “Yo fui de las altimas generaciones de excelencia que formé el Liceo. Casi
todo el curso entr6 a la universidad gracias al nivel de exigencia y a la cali-
dad que tenian nuestras profesoras. Y eso que éramos como 45 6 48 en la
sala. No era un tema de recursos, porque nosotros no teniamos mds que
el pizarrdn, la tiza y las profesoras. Y también teniamos muchas ganas de
aprender. Y si no tenfamos ganas, las profesoras eran capaces de motivar-
nos a todas” (Mujer, 52 afios).

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la investigacion.

En una posicién opuesta a la anterior, las promociones estudiantiles del periodo 1996-
2015 plantean un significado de su proceso formativo relacionado con estindares muy bajos
en la educacién publica. “El nivel de exigencia era muy bajo, partiendo por el tema de los
horarios. Todos llegaban a la hora que querian, sin que nadie les dijera nada. Ademads no
habia respeto en el uso del uniforme y esas cosas. Y las pruebas y los trabajos y cosas asi no
eran complicados. Eran bien faciles. Y sin estudiar nada igual podias tener buenas notas. Casi
nadie repetia nunca, era dificil. Mas que nada los que repetian eran los que no iban a clases y
no estaban ni ahi con el colegio” (Hombre, 21 aiios).
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En la tercera subcategoria de la calidad como excepcion, la calidad es entendida como el
cumplimiento de estdndares minimos. A partir del anélisis realizado, puede afirmarse que
las tres primeras promociones estudiantiles interreformas alcanzan un significado comun,
asociado al cumplimiento suficiente de los estindares de calidad declarados para el proceso
educativo.

Tabla 4

Matriz de resultados.

MATRIZ DE RESULTADOS N° 3
CALIDAD COMO CUMPLIMIENTO DE ESTANDARES MINIMOS

Promocidn estudiantil Fragmentos ilustrativos
interreforma
Antes de 1965 “La profesora o el profesor jefe se preocupaba del estudio no més. De que

nosotros estudidramos y le pusiéramos emperfio en las pruebas, para que
el nivel de rendimiento minimo del establecimiento no bajara” (Hombre,
74 anos).

1965-1981 “Buenos profesores. Caso todos normalistas los de ensefianza basica, muy
dedicados a sus alumnos, con planes de trabajo muy buenos. A ellos les
interesaba que aprendiéramos bien lo mds basico. Los profesores se dedi-
caban a que nosotros estuviéramos siempre atentos y aprendiendo lo que
nos ensefiaban. Si habia que repetir lo que estaba ensefiando, lo repetia
unay otra vez. Lo que le interesaba era que todo el curso aprendiera” (Mu-
jer 59 afios).

1981-1996 “Silograron el objetivo de que todo el curso saliera ya eso era un logro de la
ensefianza basica. Y si lograron que todos se matricularan en la ensefanza
media en otros colegios, también era un logro para el colegio, porque lo-
graban el objetivo de ellos, de incentivar que todos siguiéramos estudian-
do, porque no todos podiamos seguir estudiando” (Mujer, 54 afnos).

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la investigacion.

La informacidn recopilada en las promociones estudiantiles 1996-2015 refieren significa-
dos opuestos, asociados al cumplimiento insuficiente de los estindares de calidad declarados
para el proceso educativo. “Entonces tienes que hacer un doble esfuerzo. Sacar plata no sé
de dénde para poder pagar un preuniversitario y poder estudiar. Y uno que sea barato, para
poder llegar y alcanzar el puntaje. Y en realidad eso. Sélo para el puntaje, porque las bases no
las tienes” (Mujer, 29 afos).

Los resultados obtenidos en la categoria de calidad como excepcién confirman los postu-
lados de Aguilar (2017) en relacién a que la calidad constituye una exigente tradicién acadé-
mica basada en la reputacién y en el prestigio. Estos atributos son reconocibles en los signifi-
cados de las tres primeras promociones estudiantiles participantes del estudio, cuyos niveles
de exigencia y estdndares de cumplimiento declarados se adscriben plenamente a dichas ca-
racteristicas. Como contrapunto, se constata a partir de los significados aportados por las
promociones 1996-2015, que a pesar de seguir siendo socialmente deseable, la calidad como
excepcién no forma parte constitutiva de la dindmica educativa de dichas generaciones.

Calidad como Perfeccion o Consistencia

Para esta categoria las instituciones educativas alcanzan la calidad a través de estindares

especificos definidos para distintos tipos de niveles y tipos de instituciones. Basados en las
: “« ” “ . ” . .

premisas de “cero defectos” y “hacer las cosas bien” la calidad se concibe como una respon
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sabilidad compartida cercana al concepto de “calidad total”. Los resultados obtenidos en esta
categoria indican que las promociones estudiantiles interreformas poseen un significado que
reconoce la consistencia y la basqueda de la perfeccidn en el proceso educativo, aunque se
alcanza en forma diferenciada. Mientras para las primeras tres promociones estudiantiles la
consistencia se alcanza en forma plena, para la cuarta promocioén se alcanza en forma parcial.

Tabla 5
Matriz de resultados.

MATRIZ DE RESULTADOS N° 4
CALIDAD COMO PERFECCION O CONSISTENCIA

Promocidn estudiantil Fragmentos ilustrativos
interreforma
Antes de 1965 “Yo tenia que responder a la exigencia. Y, bueno, la exigencia de mis pro-

fesores me ayudé a hacer las cosas bien. Si no, serfamos todos mediocres”
(Mujer, 80 anos).

1965-1981 “Los profesores tenian el tiempo para corregirnos a cada uno. La profesora
se daba el tiempo de realizar una educacién mds personalizada. Entonces
sabfa en que estaba fallando uno y tenia esa dedicacién. Me parece que eva-
luaban los cuadernos y los aprendizajes que uno iba adquiriendo” (Mujer,
57 anos).

1981-1996 “Yo tuve companeros que les fue muy bien en el colegio y en el liceo, que
ahora son profesionales o con carreras técnicas o tienen sus negocios” (Mu-
jer, 37 anos).

1996-2015 “El nivel era muy disparejo. Tenfamos cursos en los que se nos exigia tener
un pensamiento critico, aprender a pensar de forma légica y analizar temas.
Mientras que en otros cursos daba lo mismo, no pasaba nada” (Mujer, 29
anos).

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la investigacion.

En consecuencia, las tres primeras promociones interreformas basan la calidad de su pro-
ceso educativo en la responsabilidad compartida asumida entre la institucién educativa, el
equipo docente y el estudiantado, que se tradujo en una triada virtuosa orientada a cum-
plir los estdndares definidos para el nivel y tipo de estudios realizados. Esta situacién no
se cumplié de manera plena en la cuarta promocidn, generando brechas que fracturaron la
calidad formativa al no asumirse plenamente las responsabilidades y compromisos de parte
de las actorias involucradas en el proceso educativo, situacidn considerada en la propuesta de
Aguilar (2017), respecto a la calidad como resultado de la dindmica de una serie de factores
sistémicos vinculados al proceso de ensenanza aprendizaje.

Calidad como Aptitud para el Logro de una Mision o Propdsito

En esta categoria se espera que una institucion educativa de calidad establezca claramente
su misién o proposito, debiendo ser eficiente y efectiva en su logro. Los resultados obteni-
dos indican que las tres primeras promociones estudiantiles interreformas coinciden en un
significado favorable, estimando que el propdsito del proceso educativo ha sido logrado con
claridad.
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Tabla 6

Matriz de resultados.

MATRIZ DE RESULTADOS N° 5
CALIDAD COMO APTITUD PARA EL LOGRO DE UNA MISION O PROPOSITO

Promocién Fragmentos ilustrativos
estudiantil
interreforma
Antes de 1965 “Yo tenia que responder a la exigencia. Y, bueno, la exigencia de mis pro-

fesores me ayudo a hacer las cosas bien. Si no, seriamos todos mediocres”
(Mujer, 80 afios).

1965-1981 “Los profesores tenian el tiempo para corregirnos a cada uno. La profesora se
daba el tiempo de realizar una educacién mds personalizada. Entonces sabia
en que estaba fallando uno y tenia esa dedicacién. Me parece que evaluaban
los cuadernos y los aprendizajes que uno iba adquiriendo” (Mujer, 57 afios).

1981-1996 “Yo tuve comparieros que les fue muy bien en el colegio y en el liceo, que
ahora son profesionales o con carreras técnicas o tienen sus negocios” (Mu-
jer, 37 afos).

1996-2015 “El nivel era muy disparejo. Teniamos cursos en los que se nos exigia tener
un pensamiento critico, aprender a pensar de forma légica y analizar temas.
Mientras que en otros cursos daba lo mismo, no pasaba nada” (Mujer, 29
afos).

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la investigacién.

En consecuencia, las tres primeras promociones interreformas basan la calidad de su pro-
ceso educativo en la responsabilidad compartida asumida entre la institucién educativa, el
equipo docente y el estudiantado, que se tradujo en una triada virtuosa orientada a cum-
plir los estdndares definidos para el nivel y tipo de estudios realizados. Esta situacién no
se cumplié de manera plena en la cuarta promocidn, generando brechas que fracturaron la
calidad formativa al no asumirse plenamente las responsabilidades y compromisos de parte
de las actorias involucradas en el proceso educativo, situacidn considerada en la propuesta de
Aguilar (2017), respecto a la calidad como resultado de la dindmica de una serie de factores
sistémicos vinculados al proceso de ensenanza aprendizaje.

Calidad como Aptitud para el Logro de una Misién o Propdsito

En esta categoria se espera que una instituciéon educativa de calidad establezca claramente
su misién o propdsito, debiendo ser eficiente y efectiva en su logro. Los resultados obteni-
dos indican que las tres primeras promociones estudiantiles interreformas coinciden en un

significado favorable, estimando que el propoésito del proceso educativo ha sido logrado con
claridad.
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Tabla 7
Matriz de resultados.

MATRIZ DE RESULTADOS N° 6
CALIDAD COMO APTITUD PARA EL LOGRO DE UNA MISION O PROPOSITO

Promocién estudiantil Fragmentos ilustrativos
interreforma
Antes de 1965 “Sabiamos que terminado sexto de humanidades nos quedaba ir a la uni-

versidad, a las escuelas normales o a la vida del trabajo, esos eran los hori-
zontes” (Hombre, 84 afios).

1965-1981 “Super buenos resultados. Todos hemos hecho lo que quisimos ser. Con
las herramientas que nos dieron y la forma de vivir que nos entregaron, a
todos nos fue bien en los estudios. Todo esto se conjuga en cada persona
que salié del colegio, mas que nada, se preocupaban de que fuéramos bue-
nas personas y responsables” (Hombre, 58 afios).

1981-1996 “Era la palanca de acceso a un mejor futuro, era un tema de movilidad
social. Quien participaba de la educacion tenfa un mejor futuro, asi de
simple. El que no, trabajaba sélo en el campo (...) era mi puerta de entrada
a un mejor destino, a mis aspiraciones personales, que era ser profesor”
(Hombre, 52 afios).

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la investigacién.

Respecto de la calidad concebida como logro de una misién o propésito, la cuarta pro-
moci6n estudiantil posee un significado desfavorable, estimando que no se alcanzaron los
resultados esperados.

Promociones estudiantiles 1996-2015. “Generan maquinitas de estudios, no son seres
pensantes, hoy los nifios y jévenes solo saben lo que se aprenden de memoria” (Hombre, 30
afnos).

Los logros identificados por las primeras tres promociones develan propésitos asocia-
dos a la formacidén personal, continuidad de estudios superiores e ingreso al mundo laboral,
los que se alcanzan plenamente, conforme sean las expectativas, decisiones y oportunidades
que se conjuguen al momento del egreso del sistema. Coherente con los planteamientos de
Villarroel-Candia, Vega-Astn y Soto-Suazo (2020), se constata que todos ellos poseen un
potencial de desarrollo en el tiempo y proyectan la experiencia educativa en ciclos de mayor
alcance que exclusivamente el tiempo presente, en forma coincidente. No obstante, para la
cuarta promocidn interreforma, los logros se limitan a condiciones de escolarizacién que
cumplen formalmente los propdsitos educativos, pero que no aportan proyecciones en el
tiempo ni se enlazan con objetivos de mayor alcance.

Calidad como Valor Agregado

Esta categoria la educacion de calidad es definida como el grado de excelencia a un pre-
cio aceptable y el control de la variabilidad a un costo aceptable, incorporando el concepto
de “accountability” entendida como la obligacion de rendir cuentas frente a los organismos
que financian el proceso y sus beneficiarios. A partir de la informacién analizada, es posible
reconocer una primera subcategoria vinculada a la relacién entre recursos publicos e im-
plementacion del proceso educativo, en que todas las promociones reconocen una relacion
directa en su implementacion. Debe relevarse que la tercera promocion estudiantil también
reconoce la existencia de la relacidn, pero en el marco de un contexto de crisis econémica na-
cional que también afecté los presupuestos destinados a los recursos educativos de la época.
Asimismo, se precisa que la cuarta promocién reconoce la inclusién de recursos tecnoldgicos
en la relacién aludida.
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Tabla 8

Matriz de resultados.

MATRIZ DE RESULTADOS N° 7
CALIDAD COMO VALOR AGREGADO

Promocién Fragmentos ilustrativos
estudiantil
interreforma
Antes de 1965 “Con muchos materiales que nos daban en el colegio. Antes la tinta, unos car-

tones oscuros, los silabarios, los libros, todo nos daba el gobierno. Ellos nos
entregaban los materiales pero se devolvian y se guardaban. Nada se llevaba
para la casa, todo se dejaba en el colegio. No tenfamos biblioteca, pero habian
unas vitrinas donde habian unos pocos libros y de ahi haciamos nuestras tareas”
(Mujer 81 anos).

1965-1981 “Nos daban desayuno y después ibamos a clases (...) tenfamos unos pupitres
individuales. Podiamos guardar el bolso y los cuadernos dentro del pupitre, era
como una tapa, eran antiguos. Y nos ensefiaban. Usabamos el silabario, nos en-
sefiaban a leer, a escribir. Hacfamos mucha caligrafia, contdbamos, sumabamos,
restdbamos” (Mujer 48 aios).

1981-1996 “Fue justo en la época de la recesiéon econémica del 80 al 84. Pero el estableci-
miento daba desayuno, leche con galletas, almuerzo. Esos eran los beneficios
que tenfamos nosotros. Nos daban libros también que eran de papel roneo y
nos daban un cuaderno que también era de roneo y también unos lapices que
escribfan super mal y una goma” (Mujer, 51 afos).

1996-2015 “Usdbamos hartas cosas. Como las cartulinas, afiches, libros, computadores,
power point y el proyector, esas cosas. Siempre que habian disertaciones usa-
bamos como esas cosas y los profesores también se apoyaban en eso” (Mujer,
22 afnos)

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la investigacion.

En la misma categoria de la calidad como valor agregado, se reconoce una segunda sub-
categoria que alude al proceso de rendicion de cuentas del establecimiento frente a las orga-
nizaciones de padres, madres y apoderados (as) en su condicién de patrocinadores del pro-
ceso educativo. Las tres primeras promociones reportan en su significado una ausencia de la
rendicién de cuentas, con mayor énfasis en la tercera promocion dado el contexto represivo
de la época.
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Tabla 9
Matriz de resultados.

MATRIZ DE RESULTADOS N° 8
CALIDAD COMO RENDICION DE CUENTAS

Promocidn estudiantil Fragmentos ilustrativos
interreforma
Antes de 1965 “En ese tiempo cuando yo estudié, la funcién de los apoderados no existia

practicamente como organizacién. Cuando yo fui alumno no habia centro
de padres. Cada apoderado respondia por su pupilo” (Hombre, 84 afios).

1965-1981 “En la bésica el director era muy autoritario. Por eso, los profesores lo se-
gufan con el mismo sistema de control y autoritarismo. Por eso, el profesor
era considerado una autoridad. Tenia mucho respeto. Por lo tanto las orga-
nizaciones de los apoderados estaban muy dependientes de lo que dictaba
el profesor. Por lo tanto, habia que cumplir a cabalidad lo que en un mo-
mento se planificaba” (Hombre, 54 anos).

1981-1996 “El Centro General de Padres. Bueno, como era el tiempo de la dictadura no
tenfan mayor participacién los apoderados. Hacfan actividades para hacer
alguna mejora dentro del colegio, mejorar el comedor, para las onces de
las alumnas y todo ese tipo de cosas (...) pero no era asi una participacién
democritica y asi decir que sacaran a un profesor porque no nos gustaba u
otra cosa similar” (Mujer, 51 afos).

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la investigacion.

En contraste con las tres primeras promociones estudiantiles, la rendicién de cuentas
aparece significada como un ejercicio propio de la cuarta promocidn.

Promociones estudiantiles 1996-2015. “En Marzo de cada afio se despedia en el acto de
inicio de afo a los profesores que se iban jubilados y se recibia a los nuevos profesores. Tam-
bién publicaban los resultados de la PSU para ver cdmo les habia ido a los alumnos del liceo
en la prueba y cuando llegaban los resultados del SIMCE, mandaban unas papeletas a los
apoderados de los cursos que los habian rendido” (Mujer, 22 afios).

A través de la relacion entre recursos publicos e implementacién del proceso educativo, se
constatan las expresiones de la nocién de calidad que demanda a las instituciones y diversas
actorias asociadas dar cuenta de sus desempenos y evidenciar publicamente los resultados
de sus procesos educativos (Durdn, 2017). Especial atencién asume en esta categoria y sub-
categorias asociadas, el caracter publico de los recursos involucrados y las condiciones de
participacién que el Estado debe garantizar a su ciudadania, los que resultan coincidentes
con los planteamientos en tal sentido provistos por Corvaldn y Garcia-Huidobro (2015) y
Atria (2010).

Calidad como Transformacion

En esta quinta categoria, la educacién de calidad es concebida como aquella que produ-
ce cambios en cada estudiante, enriqueciendo su potencial, a partir de la apropiacién de su
proceso de aprendizaje y del fortalecimiento de su responsabilidad personal y su capacidad
de toma de decisiones. En este marco, las tres primeras promociones estudiantiles significan
claramente un proceso de aprendizaje como transformacién, que produjo cambios relevantes
en su trayectoria personal y educativa.
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Tabla 10

Matriz de resultados.

MATRIZ DE RESULTADOS N° 9
CALIDAD COMO TRANSFORMACION

Promocién Fragmentos ilustrativos
estudiantil
interreforma
Antes de 1965 | “Nos ayudaban lo mds que podian las profesoras. Eran todas muy buenas, eran

muy buenas las profesoras en esa época. Nos ponfan dedicacién para que uno
aprendiera y gracias a ellas nosotros aprendimos con mi hermana. Porque anti-
guamente no nos ponian en el colegio las mamds, asi que gracias a la profesora
que andaba matriculando por las casas, nosotras con mi hermana aprendimos a
leer y escribir” (Mujer, 75 afos).

1965-1981 “Formar personas con buena formacién en el caso de las carreras técnicas y los
que optaban por el humanista, personas con buenas bases para seguir estudios
superiores” (Mujer, 58 afnos).

1981-1996 “Aport6 una sélida formacién valdrica en primer lugar y buena formacién acadé-
mica. Lo que se aprendia no se olvidaba jamas. Eramos més conscientes. Sabia-
mos que {bamos al colegio a aprender. No solo a pasarlo bien y a socializar como
es hoy dia” (Hombre, 48 aios).

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la investigacién.

En las promociones estudiantiles del altimo periodo en estudio se observa una significa-
cién opuesta, que plantea la ausencia de estos componentes de transformacién en su proceso
educativo, transforméandole mds bien en un tramite.

Promociones estudiantiles 1996-2015. “Era minimo. Nunca los profesores estaban preo-
cupados de que uno estudiara o buscar formas de estudio, nada. Incluso en el tema de la PSU
lo hacian por un tema de protocolo, no por exigencia” (Mujer 29 anos). “El Liceo era llamado
el basurero de (nombre de la comuna) y todos aspiraban a entrar a otros colegios” (Mujer, 26
anos).

Estos resultados indican que la concepcién de calidad educativa de las primeras tres ge-
neraciones estudiantiles interreformas estd asociada a una experiencia vital transformadora
de caracter humanista, que fue capaz de impulsar procesos personales de formacién que tras-
cendieron la mera escolarizacién o la formacién instrumental (Prieto, 2019). Para la cuarta
promocion, la calidad de la formacién se define como el cumplimiento formal de un estandar
minimo de conocimientos, cuya condicion transformadora queda al pendiente, al no ser ca-
paz de aportar sentidos y trascendencias a sus proyectos personales que transformaran su ex-
periencia educativa en una oportunidad de futuro, situacién definida por Sotomayor y Muga
(2004) como diferenciaciéon de la calidad, en cuya expresion debe tenerse en cuenta una serie
de consideraciones externas al estudiantado y a la institucién formadora, las que influyen
decididamente en las caracteristicas finales del proceso.

Calidad y desemperio docente

Desde la informacién analizada es posible relevar la emergencia de una sexta categoria,
presente en todas las promociones estudiantiles, independientemente de los contextos histé-
ricos, sociales y educativos en que les haya correspondido cursar sus estudios. Esta categoria
corresponde a la destacada valoracién que se otorga a la tarea docente, la que es significada
como principal garante de la calidad de la educacién publica.
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Tabla 11

Matriz de resultados.

MATRIZ DE RESULTADOS N° 10
CALIDAD Y DESEMPENO DOCENTE

Promocién Fragmentos ilustrativos
estudiantil
interreforma
Antes de 1965 “Eran responsables, carifosos, se preocupaban de que todos entendiéramos

toda la materia. Eran muy educados” (Mujer, 64 afos).

1965-1981 “Mis profesores eran de vocacion, de una vocacién increible, porque tenian
un apego, unas ganas de lograr cosas mejores para los alumnos, para el co-
legio (...) Hasta el dia de hoy, cuando converso con algunas de mis compa-
fleras recordamos con carifo a los profesores, porque eran como nuestros
segundos papds y mamas. Las ganas de estar en el colegio estaban siempre
presentes” (Mujer, 51 afios).

1981-1996 “Los profesores jefes eran nuestros guias. Eran los que se preocupaban des-
de si los alumnos tenfan algtin problema, les faltaba algo, si su familia tenia
algtin problema y se les iba a visitar. Asi que los profesores eran como unos
verdaderos papd y mama4. En el caso de los profesores jefes eran preocupa-
dos no solamente de la parte académica, sino que también en la parte de la
formacién como persona, los valores, la moral, si tenfan algin problema
econémico, lo que ellos pudieran ayudar, se acercaban a la familia y ayudaban
en lo que podian” (Mujer, 51 afios).

1996-2015 “Recuerdo a la mayoria de mis profesores como personas muy secas. Super
preparados y motivadores (...) Tenfan buen desempefo. Siempre estaban
pendientes que nosotros aprendiéramos y entendiéramos lo que ellos nos en-

sefiaban. Siempre pendientes de nosotros como alumnos” (Mujer, 29 afios).

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la investigacion.

Los fragmentos ilustrativos relevan la importancia central de la figura docente para la ca-
lidad del proceso formativo, reconociéndoles como el mejor esfuerzo que puede realizar una
sociedad para formar a sus nuevas generaciones, posicién en que coinciden abiertamente los
autores especialistas en temas de formacién docente (Avalos, 2004; Pérez, 2017; Soto, 2004).

4. Discusion

Analizadas las categorias y subcategorias en torno a calidad en la educacién, es posible
proponer una sintesis de los significados de las promociones estudiantiles interreformas res-
pecto de sus experiencias formativas, la que arroja los siguientes resultados.

Consecuente con los planteamientos de Aguilar (2017) se constata que para las tres pri-
meras promociones estudiantiles, las que corresponden a antes de 1965, 1965-1981 y 1981-
1996, la calidad en la educacién publica significé una experiencia de exigencia permanente,
que permiti6 el cumplimiento pleno de estdndares educativos considerados muy altos. La
accion educativa resulté consistente, permitiendo lograr su propdsito de transformacion (Vi-
llarroel-Candia, Vega-Astn y Soto-Suazo, 2020). Se observé una relacion directa entre los
recursos publicos y el proceso educativo (Corvaldn y Garcia Huidobro, 2015), no obstante,
la ausencia de mecanismos de rendicién de cuentas (Soto, 2004). El desempeiio docente fue
considerado siempre como garante de la calidad de la educacién publica (Avalos, 2004; Pérez,
2017; Soto, 2004).
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Sin embargo, para la cuarta promocién estudiantil, periodo 1996-2015, la calidad en la
educacidn publica significd exigencias ocasionales, que no permitieron el cumplimiento de la
totalidad de los estdndares educativos minimos establecidos. La accién educativa tuvo consis-
tencia parcial, afectando el logro del propésito transformador de la educacion, convirtiendo
el proceso mds bien en un tramite. Existié una relacién directa entre los recursos publicos y
el proceso educativo, junto con la presencia de mecanismos de rendicién de cuentas (Mizala,
2007). A pesar de todas las dificultades, el desempeiio docente es considerado como principal
garante del proceso educativo confirmando la condicién clave que representa el profesorado
en la formacion de sus estudiantes (Sandoval, 2016).

En esta sintesis se observa que la cuarta promocion estudiantil interreforma es la que po-
see significados sobre el proceso educativo que la distancian abiertamente de una condicién
de calidad. Esta situacién es avalada por todas las promociones estudiantiles que plantean sus
significados sobre esta situacidén, en el mismo sentido negativo, validando intergeneracional-
mente estos planteamientos.

Tabla 12
Matriz de resultados.

MATRIZ DE RESULTADOS N°11
SIGNIFICADOS INTERGENERACIONALES DE LA CALIDAD DE LA ACTUAL EDUCACION
PUBLICA

Promocién Fragmentos ilustrativos
estudiantil
interreforma

Antes de 1965 “Ahora hay mas recursos econémicos. Pero ya no se ensefan tantos valores. El
respeto. Y los nifios y jéovenes son mas desobedientes. Se sacan malas notas.
No llegan con las tareas. Ya no les gusta el colegio. Los profesores tampoco
son tan amables como antes. En resumen. Yo creo que se avanzé econdmica-
mente lo que se refleja en implementos, sala de computacion, la infraestructu-
ra. Pero en su aprendizaje, bajé de calidad” (Mujer, 60 afios).

“Hoy dia es una estafa. El nifio supone, el que tiene nota siete en la ensefianza
municipalizada de que sabe, pero en el momento de dar un examen no tiene
esos conocimientos “(Mujer, 71 afios).

1965-1981 “En la época que yo estudié si habia respeto por el profesor. No nos pardbamos
en la hilacha. Si habia tarea, habia tarea. Si habia prueba, habia prueba. Ahora
no se ve nada de ese respeto” (Mujer, 51 afos).

1981-1996 “Pero del Liceo de ensefianza media el nivel de prestigio comenzé a deterio-
rarse progresivamente. Ya no es lo mismo, perdié calidad, cambiaron a los
profesores y directiva y se puso mds flexible, no hay exigencia ni en lo educa-
tivo ni tampoco en la presentacién personal, algo que es muy bdsico (...) Me
da rabia, porque yo me sentia orgulloso de haber ido a ese liceo” (Hombre 48).

1996-2015 “Uno vivia del prestigio que tenia en ese tiempo el Liceo (....) Ya no tiene la
misma valoracién el Liceo. Aparte que se puso malo. Llega lo que botaron
otros colegios. No, si estd pésimo, pésimo”. (Mujer, 32 afios).

“A pesar de toda la inversion que se le ha puesto a la educacién publica yo
encuentro que estd peor. Yo creo que de cierta forma el profesor hoy en dia
se le ha perdido el respeto. Los estudiantes refriegan sus derechos en la cara
de los profesores y de todo el mundo, pero no sus deberes. Ha significado que
ellos ponen el pie encima. No dejan hacer sus clases a los profesores. Exigen
calidad, pero tampoco aportan a eso asistiendo a clases y los profesores no
pueden hacer nada porque tienen las manos atadas” (Mujer, 34 afos).

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la investigacion.
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A partir de estas afirmaciones, es posible constatar que la exigente tradicién de la educa-
cién puablica basada en la reputacion y en el prestigio académico ha quedado progresivamente
en entredicho a partir de la Reforma Educacional de 1981.

5. Conclusiones

La investigacion realizada ha permitido revisar comparativamente los significados res-
pecto a la calidad de la educacién publica chilena, que poseen las promociones estudiantiles
que estudiaron en los periodos interreformas definidos. Los resultados obtenidos develan
claramente significados asociados a la valorizacién de la calidad educativa en sus catego-
rias asociadas de excepcion, perfeccién o consistencia, aptitud para el logro de una misién o
propdsito, valor agregado y transformacién. En especifico, la calidad como excepcién de la
educacién publica se reconoce en la tradicién de prestigio académico, basada en la exigencia
de altos niveles de rendimiento, los que cimentaron la impecable reputacién de su histérica
calidad educativa. Sus atributos asociados al logro de una misién o propésito, conformados
desde la triada virtuosa institucién educativa, equipo docente y estudiantado, han asumido
colaborativamente el cumplimiento pleno de los compromisos derivados del proceso educa-
tivo. La calidad como valor agregado, expresado en la relacién favorable entre recursos pa-
blicos y la implementacién del proceso educativo, es transparentada a través de su respectiva
rendicién de cuentas develando que la educacion puiblica ha aportado consistentemente a los
propositos de formacién personal, continuidad de estudios superiores e ingreso al mundo
laboral, asignados histéricamente por la sociedad chilena a su tarea educativa. Respecto a la
calidad como transformacion, la educacién publica ha aportado al desarrollo de los proyec-
tos de futuro de sus estudiantes, y a través de esta tarea, ha cumplido con su compromiso de
contribuir a la construccién de un mejor pais y una mejor sociedad.

No obstante, la histérica calidad educativa de la educacién publica se reconoce fuerte-
mente afectada por un creciente deterioro, en la medida que la responsabilidad directa del
Estado con la educacién publica se fue debilitando, hasta dejarla en una situaciéon de rezago
respecto a la tradicion de excelencia que la caracteriz6 a lo largo de su historia. A juicio de las
promociones estudiantiles, la principal causa estructural de esta situacién corresponde a la
Reforma Educacional de 1981, debido a que fracturd su estructura de funcionamiento acadé-
mico, administrativo y econémico, integrandola a un modelo econémico cuyas condiciones
de mercado le obligan a competir permanentemente con la oferta privada en circunstancias
desventajosas, producto de un arrastre historico de tres décadas de declive en sus condicio-
nes de calidad.

“Mi viejo Liceo era de excelencia. Cuando empez6 la municipalizacién despidieron mu-
chos profesores. Aun asi pudo mantenerse a flote unos afios. Después no resisti6 y se vino
abajo. Perdié matricula, perdi6 prestigio, perdié su historia. A mi Liceo lo hicieron pedazos”
(Mujer, 52 aiios).

Sin embargo, los resultados aportan con claridad a la ruta de salida de esta situacién cri-
tica, a través de la confirmacion del valor de la profesiéon docente en su condicién de pie-
dra angular de los procesos de calidad en la educacién, que trasciende incluso los temas de
disponibilidad de recursos materiales, argumento aludido frecuentemente como causal de
las dificultades cotidianas que enfrentan los procesos educativos en el sector piblico. Esta
valoracidén por el profesorado estd presente en forma transversal en todas las promociones
estudiantiles interreformas, avalando asi los esfuerzos destinados a dignificar a la profesién
docente en sus condiciones de formacion, especializacién, desempeno y retiro.
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“Sélo una persona puede formar a otra persona. Si no tratan a los profesores como per-
sonas, si no los reconocen, si no los valoran como personas ;como esperan que la educacién
publica pueda ser de calidad?” (Mujer, 52 aiios).

Valparaiso, Primavera del 2020.
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RESUMEN

El presente estudio tiene como objetivo analizar los niveles de participacién que se dan
entre los actores mds relevantes de la comunidad educativa; Docentes, Estudiantes,
Apoderados, Asistentes y Sostenedor, y su relacién con la categorizacién de desempe-
o insuficiente, medio bajo y medio de las escuelas. Para ello, se aplicé una metodolo-
gia cualitativa de tipo exploratorio—descriptiva, con una entrevista grupal semiestruc-
turada a equipos directivos de 53 escuelas publicas. Los resultados evidencian que la
participacién es mayoritariamente de cardcter pasiva y escasamente activa. Especifi-
camente en las escuelas con categorias de Desempeio, Insuficiente y Medio Bajo, los
niveles de participacién son de caricter pasivo en un 83%, y en escuelas con categoria
de Desempeno Medio, se evidencia una tendencia hacia niveles un poco mds activos
de participacidn, propositivo 33%. Se concluye que los niveles de participacion de los
miembros de las comunidades escolares son altamente pasivos, sobre todo en estu-
diantes, asistentes y apoderados. Los docentes son los tinicos actores que predominan
niveles mds activos de participacion, principalmente de cardcter propositivo. No obs-
tante, estos resultados invitan a la prudencia considerando la literatura especializada.

Palabras clave: Niveles de participacion; liderazgo; equipos directivos; escuelas pu-
blicas.
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Leadership and participation in Chilean public schools

ABSTRACT

The objective of this study is to analyze the participation of the most relevant ac-
tors in the educational community: Teachers, Students, Attorneys, Assistants and
Supporters. To do this, a qualitative exploratory-descriptive methodology was ap-
plied, with a semi-structured group interview with management teams of 53 pu-
blic schools. The results show that participation is mostly passive and hardly acti-
ve. In the levels of participation according to the Performance Categories of the
schools, Insufficient and Medium Low, the levels of participation are passive in na-
ture with 83%, resulting in the Medium Performance category a trend towards more
active levels. It is concluded that the levels of participation of the members of the
school communities are highly passive. However, the teachers being the only ac-
tors in which active levels of participation predominate, mainly of a proactive na-
ture. However, these results invite caution considering the specialized literature.

Keywords: Levels of participation; leadership; management teams; public schools.

1. Introduccion

En la actualidad, la participacién ha cobrado fuerte relevancia en el dmbito educativo.
Por tal razon, la politica educativa, mediante una serie de marcos normativos ha querido
fortalecer esta accién desde diferentes dimensiones. En primer lugar, desde el 4mbito de la
convivencia escolar para promover espacios que faciliten la construccion de identidades po-
sitivas y de buen trato dentro de la comunidad escolar (Banz, 2008; Mena y Huneeus, 2017;
MINEDUC, 2019a); en segundo lugar, la importancia de la formacién ciudadana a partir de
la creacién de un plan de accién (Ley 20.911), con el fin de desarrollar una participacién ci-
vica activa de los estudiantes (Cox y Castillo, 2015) y, desde el liderazgo escolar a partir de la
gestion pedagdgica que se desarrolla en las comunidades escolares (MINEDUC, 2014, 2015).

Desde el punto de vista conceptual, la participacion puede adquirir diferentes significados
dependiendo de la perspectiva o enfoque de investigacion. Desde la definicién mds bésica, se
entiende la participacién como la asociacién del individuo con otros (Corvaldn y Fernandez,
2000), es decir, corresponde a un paso desde un acto individual a uno colectivo (Olson, 1978;
Smelser, 1963). Desde una perspectiva organizacional, y acorde a la orientacion de este es-
tudio, la participacién se considera como una dimensién del liderazgo (San Fabian Moroto,
1992) enfatizando en un estilo democratico y distribuido de direccién. En el ambito educati-
vo, lo anterior se traduce en la redistribucién del poder, la autoridad, y la toma de decisiones
compartiendo las acciones, practicas y responsabilidades (Lambert, 2007; Harris, 2004). La
participacién (colaborativa) “apunta a la construccién e implementacién de un proyecto co-
mun y compartido por los actores” (MINEDUC, 2019a, p. 14). El rol que juegan el director y
los equipos directivos es fundamental para establecer acciones, practicas y espacios de invo-
lucramiento de todos los miembros de la comunidad escolar en funcién de los objetivos del
Proyecto Educativo Institucional (Lavin y Del Solar, 2000).

Sin embargo, Pasek et al. (2015), en su investigacién sobre la participacién de los actores
educativos en las escuelas, concluyen que muy pocos directores, docentes, padres, represen-
tantes y estudiantes realmente participan involucrandose en las actividades de la escuela y en
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las de ensefianza aprendizaje. Ochoa (2019), en su estudio sobre el tipo de participacién que
promueve la escuela, sefala que esta se limita a la emisién de una opinién bajo los cdnones
establecidos por la escuela, “asumiendo un rol pasivo, lo que no favorece la promocién de una
participacién auténtica” (p. 192).

En virtud de lo anteriormente expuesto y dada la importancia asignada a la promocién de
la participacion, en el ejercicio del liderazgo educativo, como un requerimiento del mejora-
miento y efectividad en educacién (Bellei, Morawietz, Valenzuela y Vanni, 2015), el presente
estudio se propone analizar los niveles de participaciéon que se dan entre los miembros mas
relevantes de la comunidad escolar; Docentes, Estudiantes, Apoderados, Asistentes y Soste-
nedor y su relacién con la categorizacién de desempeno insuficiente, medio bajo y medio de
la escuela.

2. Revision de la literatura
1.1 Politicas y Liderazgo para la participacion en la escuela

En el contexto de las demandas propias del desarrollo de una sociedad democratica y
participativa, los procesos educativos y como estos se gestionan en las escuelas adquieren
una relevancia inusitada. Es aqui donde el Liderazgo escolar representado en el director o di-
rectora de la escuela, tienen la misién de liderar desde el interior de la escuela para propiciar
una visién compartida sobre los valores democraticos y los caminos a seguir respecto de la
formacion ciudadana (Banz, 2016; Olivo 2017).

El liderazgo educativo tiene varias funciones de gran interés para el éxito de tal misidn,
entre las que cabe destacar aquellas que derivan originariamente del concepto, esto es, esta-
blecer una direccidn y ejercer influencia (Bolivar, 2010), sobre todo, hacer emerger y orientar
aquellas iniciativas que vengan a reforzar la naturaleza y el proceso del hecho educativo que
habra de ejercerse transversalmente a toda la comunidad y sectores implicados, profesores,
estudiantes y familias (Mineduc, 2019b). En este sentido, el liderazgo no es una tarea exclusi-
va del director y mucho menos atn excluyente de los demads, sino la forma que se articula el
proceso de crecimiento comunitario, sustentado a su vez en los crecimientos personales de
todos y cada uno de sus miembros.

Por lo anterior, la politica ptiblica Educativa en Chile durante los tltimos 30 afios ha re-
levado la importancia del liderazgo de los equipos directivos en la mejora escolar (Mineduc-
Munoz, Amendbar y Valdebenito, 2019; Weinstein, Marfidn y Mufioz, 2012). Es asi, que en el
afio 2014 surge la Politica de Fortalecimiento del Liderazgo Directivo Escolar, donde se crea
un nuevo Marco para la Buena Direccién y el Liderazgo Escolar (Mineduc, 2015), el cual
redefine el rol directivo, atribuyéndole especial relevancia a la gestion de la participacién y la
promoci6n de confianza relacional entre los integrantes de la comunidad educativa (Garay,
Queupil, Maureira, Garay y Guiiiez, 2019; Pefia, Weinstein y Raczynski, 2018).

Especificamente dicho Marco, establece dentro de sus dimensiones la de Gestionar la
convivencia y la participacién de la comunidad escolar, que demanda a los equipos directivos
“implementar una politica y précticas que aseguren una cultura de inclusidn, facilitando es-
pacios para la participacion de la comunidad escolar, asegurando igualdad de oportunidades”
(Mineduc, 2015, p. 26). A su vez, se actualizan los Estdndares Indicativos de Desempeiio
para los Establecimientos Educacionales y sus Sostenedores (Mineduc, 2020), los cuales res-
ponden a los requerimientos establecidos por el Sistema Nacional de Aseguramiento de la
Calidad de la Educacién en Chile, que aparte de orientar la evaluacién del desempeiio de
sostenedores, equipos directivos y profesores de las escuelas, “tienen como propésito proveer
un marco de referencia a los establecimientos que orienta la mejora continua de sus procesos
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internos de evaluacién y de autoevaluacion” (Mineduc, 2020, p. 3). Se definen las dreas claves
de gestidn educativa como son: el liderazgo, la gestion pedagégica, la gestiéon de recursos y
la formacién y convivencia. Esta tltima, considera la sub dimensién de participacién y vida
democritica con 5 estdndares que:

establecen la importancia de desarrollar el sentido de pertenencia al establecimien-
to y la comunidad, asi como también de generar espacios para que los distintos es-
tamentos de la comunidad educativa compartan, se informen y puedan contribuir
responsablemente con sus ideas y acciones (Mineduc, 2020, p. 86).

Desde esta perspectiva, se destaca el conjunto de recursos personales que los lideres es-
colares deben movilizar para abordar los desafios cotidianos de su labor, que les permitan
orientar adecuadamente la resolucion de conflictos como oportunidad de aprendizaje para la
construccién de comunidad (Riquelme-Castaiieda, Pedraja-Rejas y Vega-Mass6, 2020; Villa-
lobos, Pena, Aguirre y Guerrero, 2017). Estas orientaciones cobran vital relevancia, en tanto
se ha demostrado que el impacto del liderazgo seria mayor en aquellas escuelas de contextos
socioculturales mds vulnerables (Bolivar, Lépez y Murillo, 2013; Bellei et al., 2015; Espinola,
Trevifio, Guerrero y Martinez, 2017). Por lo anterior, el desarrollo de buenos/as lideres para
el sistema educativo se ha transformado, entonces, en un tema central de las politicas educa-
tivas en la actualidad.

En el contexto escolar, el concepto de participacion se asocia al nivel de involucramiento
activo de los diversos actores en las distintas dimensiones del proyecto educativo (Ascorra,
Lépez y Urbina, 2016; Garreta, 2016). El Mineduc (2017) define la participacién como la “ac-
cién de involucramiento y colaboracién, en un marco de respeto, de las y los integrantes de
la comunidad educativa, permitiendo que la gestién global de la misma cuente con mayores
niveles de legitimidad” (Mineduc, 2017, p. 45).

Al respecto, es clave el ejercicio de un liderazgo inclusivo por parte de los equipos di-
rectivos de las escuelas, pues a partir de este se crea compromiso, una visién de comunidad
escolar (Valdés, 2018) en la que todas y todos participen, ya que la participacién asegura la
inclusién (Calvo, Verdugo y Amor, 2016). Es asi, que diversos estudios han documentado que
las escuelas que fomentan la participacién de los distintos actores educativos tienen mayor
oportunidad de configurar una cultura més inclusiva y socialmente justa, al mismo tiem-
po que fortalecen el sentido de pertenencia de sus integrantes (Barrientos, Silva y Antinez,
2016; Ryan, 2016).

Ademis, es importante destacar que la participacién puede adoptar distintas modalida-
des en los actores educativos (Mineduc, 2016). Trilla y Novella (2011) identifican cuatro for-
mas de categorizar la participaciéon, desde una linea menos participativa a una que involucra
a las personas como agentes activos de los cambios: (1) participacién simple, donde el actor
educativo se limita a “estar presente”; (2) la participacién consultiva, que implica escuchar la
opinién de los sujetos; (3) la participacién proyectiva, donde los participantes son agentes
activos en la solucién y desarrollo de las acciones, pudiendo hacer ajustes en las propuestas
iniciales; y (4) meta participacién, donde las personas son las que inician y proponen los
cambios.

Hart (1993), a partir de sus investigaciones, establecié 8 niveles de participacion, los 3
primeros corresponden a una participacidn pasiva, los estudiantes no son conscientes de
ella, y los niveles 4,5,6,7 y 8, corresponden a una participacién activa, los estudiantes se ma-
nifiestan de manera consultiva, informada, y/o auténtica. El Mineduc (2016), toma como
referentes estos niveles para promover la participacion de distintos actores de la comunidad
educativa: Consejo Escolar, el Consejo de Profesores, Centro de Padres y Apoderados y Cen-
tro de Estudiantes, entre otros y establece los niveles: Informativo donde solo se comunican
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las decisiones, Consultiva, consultando las decisiones, Propositiva, en la que se consideran
ideas y opiniones de los actores para la toma de decisiones, y Resolutiva, en la que junto a los
actores se construyen las propuestas para la toma de decisiones. Finalmente, “se espera que el
director y su equipo directivo no solo informen de las decisiones tomadas o consulten a dis-
tintos actores antes que ellos mismos las tomen; se espera que reciban propuestas y definan
en conjunto las decisiones finales” (Mineduc, 2016, p. 8).

Desde la perspectiva de la participacién familiar, varios estudios revelan que las escue-
las que involucran la activa participacidon de la familia en los diversos ambitos del proyecto
educativo, logran sostener buenas trayectorias de mejoramiento escolar (Mufioz, 2011; Mi-
neduc, 2017; UNESCO, 2016). Asimismo, se ha demostrado que la participacién sistemdtica
de los padres y apoderados ayuda a las escuelas a implementar proyectos educativos mds
pertinentes a las necesidades del contexto, lo que se traduce en una ensenianza mas efectiva
y contextualizada (Baquedano, Alexander y Herndndez, 2013; Dewey, 2008; Dikkers, 2016;
Feito, 2009; Kelley, Moliner, Traver, Ruiz y Segarra, 2016; Simén, Giné y Echeita, 2016; Trilla
y Novella, 2011). Por otra parte, se ha evidenciado que cuando las escuelas se limitan a invo-
lucrar la participaciéon de la familia en aspectos de cardcter administrativo y poco relevantes
para el aprendizaje de los estudiantes, tienen menores posibilidades de construir y sostener
sus proyectos educativos (Altschul, 2012; Valdés, Carlos y Arreola, 2013). Al respecto, Boli-
var (2019) es enfdtico al mencionar que las escuelas necesitan la colaboracion de la familia,
ya que asumir aisladamente la tarea educativa limita la calidad del aprendizaje integral. Por
tanto, se requieren esfuerzos para acercar a la familia al proceso educativo por sobre los pro-
cesos administrativos (Cancino y Vera, 2017; Horsager, 2015; Robinson, 2019).

Con relacidn a la participacién del profesorado, estos reconocen como indicador de un
buen liderazgo, la generacién de instancias participativas y de colaboracién para discutir
acerca de las decisiones que involucran los distintos ambitos de la gestién de la escuela, junto
a una actitud abierta a sugerencias y propuestas (Ainscow, 2020; Plancarte, 2017). Es relevan-
te que todo el equipo docente sea consciente de la necesidad de colaborar y asumir un rol
activo y participativo en las distintas dreas y etapas que requiere la consecucion de objetivos
comunes en las escuelas (Sarramona, Lépez y Rodriguez, 2010). Para Contreras (2009), un
aspecto que limita la participacién del profesorado serian los liderazgos predominantemente
autoritarios de los equipos directivos, influyendo negativamente en el involucramiento de
los docentes, quienes, a su vez, perciben escasa influencia de su rol sobre la gestion escolar.
Desde la perspectiva de liderazgo compartido, Spillane, Halverson y Diamond (2004) consi-
deran que una responsabilidad clave de los lideres escolares es favorecer la participacién de
todo el equipo directivo en la conduccion de la gestion interna del centro escolar (Donoso y
Benavides, 2018).

Para ello, es fundamental el ejercicio de un liderazgo que permita convocar y movilizar a
los distintos actores de las escuelas hacia las metas institucionales desde una visién compar-
tida, participativa, dialégica, con responsabilidades y decisiones que deben estar distribuidas
para abordar los desafios de la mejora escolar (Leithwood, Day, Sammons, Harris, y Hopkins,
2006). Lograr una gestién participativa requiere que los equipos directivos generen instan-
cias de constante didlogo y reflexién a través de instancias periddicas, formales e informales,
de participacion que aseguren la distribucién de las responsabilidades en las tareas propias de
la gestidn. Por tanto, favorecer la participacién implica concebir la escuela como un espacio
democratico, donde la colaboracién y el didlogo son fundamentales para que los distintos ac-
tores contribuyan desde su rol a generar relaciones, practicas y discursos sobre lo educativo
(Alvarez y Martinez, 2016; Parrilla, Susinos, Gallego y Martinez, 2017).

En funcién de lo expuesto, resulta esencial analizar “que un proceso participativo necesita
del didlogo vy la creacion de espacios de reflexion critica, que permita de-construir significa
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dos que estén arraigados en la cultura de las organizaciones y en los propios sujetos” (Muiloz,
2011), justamente aqui es donde juega un rol importantisimo el liderazgo educativo. El ejer-
cicio de un liderazgo efectivo en las organizaciones escolares radica justamente en fomentar
la participacién en la comunidad educativa cumpliendo un rol de refuerzo de los principios
democréaticos sobre la toma de decisiones en la organizacién escolar (Fusarelli, Kowalski y
Petersen, 2011).

1.2 Categorizacion de escuelas publicas chilenas

La Agencia de la Calidad de Educacién de Chile, organismo dependiente del Mineduc,
se crea al amparo de la Ley 20529 (2011) para evaluar y orientar a las escuelas en el mejo-
ramiento de la calidad y equidad de las oportunidades educativas, pensando siempre en las
particularidades de los diversos niveles y modalidades educativas.

Como una forma de clasificar a las escuelas segtin su desemperfio, establece las categorias
Insuficiente: agrupa a establecimientos cuyos estudiantes obtienen resultados muy por deba-
jo de lo esperado, Medio Bajo: agrupa establecimientos cuyos estudiantes obtienen resulta-
dos por debajo de lo esperado, Medio: agrupa a establecimientos cuyos estudiantes obtienen
resultados similares a lo esperado y Alto: agrupa a establecimientos cuyos estudiantes ob-
tienen resultados que sobresalen respecto de lo esperado, considerando siempre el contexto
social de los estudiantes del establecimiento. Dichas Categorias se determinan, en un 67%, a
partir de los indicadores de estdndares de aprendizaje, puntaje y tendencia Simce y en un 33%
por los indicadores de desarrollo personal y social (Mineduc, 2018, p. 5).

La Agencia de La Calidad de la Educacién, con la finalidad de evaluar y orientar la calidad
educativa de los establecimientos realiza visitas territoriales, a cargo de un equipo de evalua-
dores, quienes aplican diversos instrumentos, métodos y técnicas de recoleccién de informa-
cién que permiten conocer y caracterizar los procesos de gestion en las cuatro dimensiones
de los Estandares Indicativos de Desempeno: liderazgo, gestién curricular, gestion de recur-
sos, formacion y convivencia escolar. Dicha informacién es analizada en profundidad y poste-
riormente organizada para ser comunicada a los establecimientos y sus sostenedores, a través
de los informes de cada Visita de Orientacién y Evaluacién de Desempeiio (Mineduc, 2020).

3. Método

3.1 Diseiio y pregunta de investigacion

La investigacién se abord6 desde un enfoque cualitativo de tipo exploratorio-descriptivo
(Maxwell, 2005). Los datos reportados en este articulo fueron producidos a través de una
entrevista grupal semiestructurada (Flick, 2004), en la cual se solicité a los equipos directivos
que dibujaran en una hoja de block a los actores relevantes de la escuela, senalando el nivel
de participacién que se generan entre ellos: informativa, consultiva, propositiva y resolutiva.

Las preguntas de investigacion que orientan este estudio son:
- ;Cudl es el nivel de participacidn que se da entre los actores relevantes de las escuelas?

- ¢Existen diferencias entre el nivel de participacién de las escuelas y su categorizacién?
3.2 Participantes
Los participantes corresponden a equipos directivos conformados por Directores/as y

Jefes/as de Unidad Técnico-Pedagdgica de 53 escuelas publicas ubicadas en XI de las XVI
regiones del pais, como se detalla en la tabla 1.
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Tabla 1
Establecimientos educativos participantes en el estudio por Region.
N° NOMBRE RBD CATEGORIA N° NOMBRE RBD CATEGORIA
R E -| REGION DE REGION REGION DE
GION DESEMPENO DESEMPE-
NO
111 Medio De 6853 Medio Bajo
114 Medio Bajo XIV los Rios 6932 Insuficiente
I De 116 Medio Bajo 7238 Medio
Tarapacd 119 Medio 7448 Medio Bajo
122 Insuficiente 7459 Medio Bajo
De los
10916/ Medio Bajo X Lagos 7975 Medio Bajo
12623
111 De 380 Medio Bajo 22539 Medio Bajo
Atacama
1274 Insuficiente De Aysén 8371 Insuficiente
\% . . del .
De 1425 Medio Bajo XI Gral. C 8391 Medio
Valparaiso 14649 Medio Bajo arlos 24216 Medio Bajo
Ibanez
del
Campo
VI Del 15632 Medio Bajo XII De Maga- 8435 Medio Bajo
Libertador llanes y de
Bernardo la Antartica
O’Higgins chilena
VIII Del 4258 Insuficiente RM 9006 Medio Bajo
Bio Bio 4356 Medio Bajo 9703 Insuficiente
4572 Medio Bajo 9738 Insuficiente
4586 Insuficiente Regid 9886 Medio Bajo
egion
4589 Insuficiente Metropoli- 10173 Insuficiente
4616 Medio Bajo tana 10529 Medio Bajo
4626 Medio Bajo 10568 Medio Bajo
4713 Medio Bajo 10675 Medio Bajo
4746 Insuficiente 10677 Medio Bajo
4754 Insuficiente 10753 Medio Bajo
4989 Medio Bajo 10790 Insuficiente
5034 Medio Bajo 24856 Medio Bajo
12020 Medio Bajo IX De la Arau- 5372 Medio Bajo
18075 Medio Bajo cania 5646 Medio
5833 S/C
6649 Medio
19965 Medio Bajo

Fuente: Elaboracién propia.
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1.3 Instrumento y procedimiento

En el marco del trabajo implementado desde el mes de agosto del afio 2019 por la linea de
Liderazgo Escolar del Programa Sumo Primero en Terreno (MINEDUC-PUCYV, 2019), que
tenia por finalidad desarrollar competencias para un liderazgo pedagdgico y distribuido en
los equipos directivos de las escuelas publicas chilenas, se realiz6é una entrevista semiestruc-
turada con el objetivo de conocer los niveles de participacién de los actores claves de la comu-
nidad escolar. Previo a la entrevista, realizada en el contexto del taller N° 3 de Participacién
del Programa Sumo Primero en Terreno, se requiri6 por parte de cada integrante del equipo
directivo la firma de un consentimiento informado.

La entrevista se realizé en los establecimientos educacionales en los espacios dispues-
tos por los equipos directivos (oficina del Director o del UTP, Biblioteca, sala de reuniones,
Sala CRA, entre otros), tuvo una duracién aproximada de 50 minutos. En primer lugar, se
les consulté a los equipos directivos ;Como evaluaban el nivel de participacién de los dis-
tintos actores en su centro escolar?, posteriormente se les solicité definir en equipo el nivel
de participacién informativo, consultivo, propositivo y resolutivo, mencionando un ejemplo
concreto que lo represente.

Finalmente, se entregé a cada equipo directivo una hoja de Block de medio oficio y plu-
mones de tres colores, y se solicita que dibujen los actores relevantes de su escuela, como,
Sostenedor, Docentes, Estudiantes, Apoderados y Asistentes e indiquen el nivel de participa-
cién que se genera entre estos, escribiendo si corresponde a informativa, consultiva, propo-
sitiva o resolutiva, como se observa en la figura 1.

Figura 1
Ejemplo de actividad de participacion con los equipos directivos.

o nwVen
Jﬁ\ 39

Fuente: Evidencias Programa Sumo primero en Terreno.
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1.4 Analisis de los datos

Los dibujos realizados por los equipos directivos en el contexto de la entrevista fueron so-
metidos a un andlisis de Contenido deductivo (Bardin, 1996; Mayring, 2000). Para codificar y
establecer frecuencias de cada nivel de participacion entre los actores relevantes de la escuela
se asignd un valor que va de 1 a 4, considerando el nivel de participacion. Ver tabla 2.

Tabla 2

Valores por niveles de participacion.

Nivel de Participacion Valor asignado
Informativo 1
Consultivo 2
Propositivo 3
Resolutivo 4

Fuente: elaboracién propia.

A continuacidn, se establecié de acuerdo a puntuacién de tabla 2, los niveles de partici-
pacién con mayor frecuencia, en funcién de los 5 actores (docentes, estudiantes, apodera-
dos, asistentes y sostenedor), determinando que para cada establecimiento podria existir una
valoracién o puntaje maximo de 20 pts., si se considera para cada actor un nivel activo de
participacidn, resolutivo, con puntaje 4.

En base al criterio anterior de puntuaciéon y para establecer tendencias de las escuelas
respecto de sus niveles de participacion, se establecieron cuatro tramos de clasificacién que
permiten determinar la participaciéon que presenta cada establecimiento escolar. Es decir, si
una escuela es representada en dos actores con un nivel de participacién informativa, en un
actor con un nivel propositiva y en otros dos actores con un nivel consultivo, tendrd una pun-
tuacion total de 9 puntos, lo que de acuerdo a la Tabla 3, quedara en el rango que representa
un nivel de participacién consultivo.

Tabla 3

Tramos de clasificacion segiin nivel de participacion.

Nivel Participacion | Informativo Consultivo Propositivo Resolutivo
Rango de puntajes lab5 6a10 11a15 16220
Participacion Pasiva Participacion Activa

A suvez, para graficar de mejor forma la participacion de las escuelas, de acuerdo al grado
de involucramiento en la toma de decisidn de sus actores, se establecié una participacién Ac-
tiva para los niveles propositivo y resolutivo y Pasiva para los niveles informativo y consultivo.
Considerando la Participacién Pasiva cuyos puntajes se concentran entre 1y 10 (Informativo
y Consultivo), y Participacion Activa, que presenta una puntuacion entre 11y 20 (Propositivo
y Resolutivo).

Finalmente, se realizé un andlisis en funcion de las categorias de desempefio insuficiente,
medio bajo y medio de las 53 escuelas en estudio y los niveles de participacién activa y pasiva.
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4. Analisis de resultados

En primer lugar, al establecer los niveles de participacion de las escuelas de acuerdo a las
categorias establecidas: Pasiva y Activa, podemos visualizar en la figura 2, que los equipos di-
rectivos consideran que en mayor medida la participacidn de los actores claves de las escuelas
es pasiva (81%), y en menor medida se da una participacién activa (19%).

Lo anterior evidencia escasa participacion de los actores claves en la toma de decisién de
las diversas actividades que se realizan en la escuela. Es decir, el liderazgo ejercido por los
equipos directivos no estaria convocando, ni movilizando a la comunidad escolar hacia una
visiéon compartida e inclusiva de escuela, con responsabilidades y decisiones distribuidas.

Figura 2

Tendencia Pasiva y Activa de Participacion en las escuelas en porcentaje.

TENDENCIAS DE PARTICIPACION (%)

M Seriesl

Nivel Activo de Participacion 19%

Nivel Pasivo de Participacion 81%

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

Fuente: Elaboracién propia.

En segundo lugar, se presentan los principales hallazgos sobre los niveles de participacién
que presentan las escuelas en estudio, observdndose en la figura 3, que los equipos directivos
visualizan que la participacién en sus escuelas se concentra mayoritariamente en el nivel
Consultivo (70%), y, en menor medida en el nivel resolutivo (2%). Lo anterior evidencia, por
tanto, que las escuelas presentan un nivel de participacion pasiva. Lo que implica solo tomar
opinién de los actores claves en asuntos de su competencia o interés, sin involucrarlos en la
propuesta y definicién de dichos asuntos.
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Figura 3

Tipo de participacion segiin establecimiento en porcentajes.

NIVELES DE PARTICIPACION DE ESCUELAS.

® [nformativo ® Consultivo ® Propositivo = Resolutivo

Fuente: Elaboracién propia.

Al profundizar en los niveles de participacién segun actores de las escuelas (figura 4),
se aprecia que los docentes, a diferencia del resto, posee niveles activos de participacién
(73,07%), especificamente en la categoria propositiva. Respecto a los apoderados y estudian-
tes, los resultados son mds bien homogéneos entre ambos, con niveles de participacion pasi-
va en la toma de decisiones de las escuelas (71,69% y 74,99% respectivamente). En cuanto a
los asistentes, pese a ser un actor interno del establecimiento, al igual que los docentes, pre-
sentan niveles de participacion en los espacios educativos bastante bajos, con una marcada
tendencia hacia niveles de participacién informativa con un 46%. En el caso de los sostenedo-
res, con la informacién proporcionada, se puede mencionar que dos tercios de las opiniones
registradas apuntan a niveles pasivos de participacién, siendo marcada la tendencia hacia el
nivel informativo. Cabe mencionar, que en los apoderados no se evidencia una participacién
resolutiva, en los estudiantes y asistentes esta es incipiente, lo que se traduce en un rol pasivo
de estos actores, los cuales no son convocados para participar con su opinién en la toma de
decision del quehacer de la escuela.
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Figura 4

Tipos de participacion segiin actor relevante en porcentaje.

RESPUESTAS POR NIVEL DE PARTICIPACION
SEGUN ACTOR.

M Informativa M Consultiva M Propositiva Resolutiva
e S 4
21,15 P e s 22,22
283 2%
DOCENTES ESTUDIANTES APODERADOS ASISTENTES SOSTENEDOR

Fuente: Elaboracién propia.

3.1 Niveles de participacion y su relacion con las Categorias de Desempeiio

A continuacidn, se analizara el nivel de participacion en relacién a la variable Categoria
de Desempefio de los establecimientos incorporados al estudio. Cabe sefialar que el 23 % de
los centros educativos se encuentran actualmente en la categoria de desempeiio Insuficiente,
el 65 % en categoria Medio Bajo y el 12 % en categoria de desempeiio Medio (ver tabla 4).

Tabla 4

Niveles de participacion segiin categoria de desemperio de las escuelas.

Categoria de | % de Escuelas NIVEL PASIVO NIVEL ACTIVO

desempefio Informativo Consultivo Propositivo Resolutivo
Insuficiente 23% 8% 75% 17% 0%
Medio bajo 65% 15% 67% 15% 3%
Medio 12% 0% 67% 33% 0%
Total 100%

Fuente: Elaboracién propia.

En la tabla 4 se observa que las escuelas con Categorias de Desemperfio Insuficiente y Me-
dio Bajo presentan porcentajes similares de niveles de participacién, 83% y 82%, correspon-
diente a participacién pasiva, concentrada mayormente en el nivel consultivo. Las escuelas
categorizadas en desempeiio Medio, no presentan niveles informativos de participacion y
avanzan a niveles mds activos, del tipo propositivo. Esto significa, que en estas escuelas no se
comunican las decisiones, sino que se consultan y se consideran mas las ideas y opiniones de
los actores claves en la toma de decisiones, a diferencia de algunas escuelas de categoria de
desempeiio insuficiente y medio bajo que todavia solo se comunican las decisiones.
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Finalmente, dos aspectos pueden ser considerados a partir de los resultados obtenidos,
en primer término, se aprecia claramente que en todas las categorias de desemperfio de las
escuelas prevalece el nivel de participacién consultivo, siendo consistente con los resultados
generales obtenidos, no marcando diferencias segtin categoria de desempeiio de las escuelas,
pero si para indicar la prevalencia de niveles pasivos de participacién en todas las categorias.
En segundo término, respecto de las categorias de desempeno insuficiente y medio bajo, el
nivel pasivo de participaciéon cuadruplica al nivel activo.

En el caso de la categoria de desempeiio Medio, en cambio, esta relacion se reduce a la
mitad, presentando mayores porcentajes de participacion activa, disminuyendo a su vez los
porcentajes de participacion en el nivel informativo. De esta manera, se establece una ten-
dencia hacia niveles mas activos de participacién en aquellos establecimientos que presentan
categoria de desempeiio Medio.

5. Discusion

Con relacién a los resultados del estudio, se enfatiza por parte de la percepcién de los
equipos directivos, que los niveles de participacion de los actores relevantes de la comunidad
escolar se concentran en niveles pasivos, con un predominio en los niveles consultivos, a
excepcion de los docentes que presentan un 73% de niveles activos, especificamente proposi-
tivo. No obstante, este resultado nos llama a la prudencia. Si bien, la evidencia especializada
(Muiioz, 2011) confirma que la existencia de una serie de marcos normativos invita a la par-
ticipacion en el mundo escolar, en la practica no se da, ya que, solo se validan participacio-
nes de tipo informativas y consultivas en los miembros de las comunidades escolares. Sobre
la participacién de los docentes, se presenta una paradoja, ya que los resultados varian de
acuerdo a las investigaciones realizadas en torno al tema. De acuerdo con Weinstein et al.
(2012), la visién que tienen los docentes sobre el liderazgo directivo, es que no generan “es-
pacios efectivos de participacion de los docentes en el proyecto educativo, y menos aiin que
hayan logrado entusiasmar a los docentes con los valores y metas de dicho proyecto” (Weins-
tein et al., 2012, p. 268). En cambio, la vision que tienen los directivos de este estudio, sobre
el nivel de participacion de los docentes es de un mayor involucramiento en la toma de deci-
siones de la escuela, a diferencia de los otros actores claves que tendrian un involucramiento
menor. Al respecto, es importante sefalar que son los lideres escolares los que deben generar
capacidades transformadoras y de cambio instalando una cultura de trabajo colaborativo,
participativo y, la distribucién de algunas funciones en las escuelas (Hargreaves, Earl, Moore
y Manning, 2001; Hopkins, Reynolds y Gray, 1999; Lopez y Sanchez, 2013; Stoll, 1999).

Los hallazgos también abren la discusién acerca de los efectos que tiene el liderazgo en
los resultados de aprendizaje (Robinson et al, 2009; Seashore Louis et al., 2010; Valenzuela y
Horn, 2012) a partir de las categorias de desempeiio que tienen las escuelas. Independiente-
mente de estas categorias, se aprecia alta predominancia de niveles de participacion pasivos
por sobre el nivel activo, siendo el nivel consultivo el méas dominante, informacién consisten-
te con los resultados globales observados en el estudio. Sin embargo, al considerar la catego-
ria de desempefio Medio de la escuela se observa una diferencia menos marcada entre nivel
de participacion activo y pasivo que en el caso de las categorias Medio Bajo e Insuficiente,
ddndose un aumento porcentual respecto del nivel propositivo de participacion en el caso de
la primera categoria mencionada.

Esto es coherente con la influencia que tiene el liderazgo en los resultados de aprendizaje
de los estudiantes (Mufoz y Marfan, 2010). El rol que juega el liderazgo distribuido en la
toma de decisiones es fundamental para generar espacios de participacion efectiva en donde
los miembros de la comunidad se sientan parte de un proyecto coordinado en comun de tal
manera de ser capaces de influenciar en él.
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En este sentido, el rol que tienen los sostenedores es clave para “incrementar o disminuir
la capacidad de los directores en gestionar la mejora” (Montecinos y Aravena, 2017, p. 7).

6. Conclusion

Dada la importancia que ha suscitado la participacidn educativa, desde la dimensién del
liderazgo, en los procesos de cambio sostenible en la escuela (Bellei y Gonzalez, 2013; Duke,
2006), la presente investigacion tuvo como objetivo analizar los niveles de participacién que
se dan entre los miembros mds relevantes, docentes, estudiantes, apoderados y sostenedores
de la comunidad escolar y su relacién con la categorizacién de desempeiio.

En relacidn a los resultados, nos damos cuenta que son poco alentadores, pues, se eviden-
cia mayoritariamente la presencia de niveles pasivos de participacion en las escuelas. Ade-
mads, se constata el predominio muy marcado del nivel consultivo en relacién con niveles
propositivos o resolutivos.

Respecto a la relacion entre participaciéon y Categorias de Desempeiio, se aprecia un fuer-
te predominio de participacion pasiva en escuelas con categoria de desempeiio insuficiente
y medio bajo, por sobre el nivel activo, informacién consistente con los resultados globales
de este estudio. Sin embargo, al considerar la categoria de desempefio Medio de la escuela se
visualiza una diferencia menos marcada entre nivel de participacion activo y pasivo que en
el caso de las escuelas con categorias Medio Bajo e Insuficiente. Las escuelas categorizadas
en un desempefno Medio presentan un aumento porcentual en el nivel propositivo y no pre-
sentan niveles informativos de participacion Lo anterior, permite reflexionar y preguntarse
sobre los estilos de liderazgo que predominan en los espacios escolares, y si estos permiten la
distribucién de la toma de decisiones, de manera tal que posibiliten la incorporacién de todos
los actores que forman parte de las comunidades educativas.

Estas interrogantes invitan a reflexionar a futuro en torno a las practicas formativas re-
queridas para el ejercicio de formas activas de participacién en la Escuela. Si no hay una par-
ticipacion activa de todos sus actores, las capacidades de generar précticas efectivas se ven
diluidas y no sostenibles en el tiempo, impactando en la mejora de los resultados. En este con-
texto la participacion, a través de un buen liderazgo debiera transformarse en una herramien-
ta efectiva que potencie las diferentes estrategias y practicas orientadas al establecimiento
de relaciones mds horizontales promoviendo espacios de confianza, didlogo y colaboracién.
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RESUMEN

El clima escolar, cuya definicidén hace referencia a las percepciones o experiencias de
los sujetos con respecto a su ambiente de trabajo, sus funciones o relaciones inter-
personales, se constituye como un elemento importante dentro de una organizacién
educativa para la resolucién de situaciones adversas. En este sentido, la presente in-
vestigacion se enmarca en el estudio del clima escolar en el trabajo colegiado y tie-
ne por objetivo analizar las percepciones de los docentes del nivel primaria sobre
el clima escolar, a partir del trabajo colegiado en una institucién educativa publi-
ca de Lima (Perd), en el marco de una educacién a distancia, debido a la pandemia
del Covid-19. La recoleccion de la informacion se realizé a través de la aplicacion
de entrevistas semiestructuradas dirigidas a docentes del nivel primaria, en base a
tres categorias: liderazgo educativo, comunicacién y motivacién. A partir del anali-
sis, se concluye que, en esta institucion educativa, el liderazgo educativo recae sobre
el rol de la subdirectora, quien orienta el trabajo colegiado a partir de una actitud
de apertura, creando asi un clima ameno y confiable; no obstante, se genera cier-
ta dependencia entre el profesorado. Asi también, existe un ambiente laboral exte-
nuante entre los docentes debido a dificultades como el acceso a internet o el uso
de aplicativos digitales. Asimismo, se generan conflictos a partir de las distintas for-
mas de pensar y actuar de los nuevos agentes educativos. Finalmente, se promueve
una motivacién extrinseca e intrinseca, relacionada con el reconocimiento externo
de los directores y la autovaloracién y compromiso de los docentes respectivamente.
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School climate and collegiate work in a virtual modality in a public
educational institution

ABSTRACT

The school climate, whose definition refers to the perceptions or experiences of people
regarding their work environment, their functions, or interpersonal relationships, is
constituted as an important element within an educational organization for the re-
solution of adverse situations. In this sense, the present research is part of the study
of the school climate in collegiate work and aims to analyze the perceptions of pri-
mary level teachers about the school climate in collegiate work in a public educa-
tional institution in Lima (Peru), within the framework of distance learning, due to
the COVID-19 pandemic. The gathering of information was conducted through the
semi-structured application of semi-structured interviews, conducted to primary le-
vel teachers, based on three categories: educational leadership, communication, and
motivation. From the analysis, it is concluded that, in this educational institution, edu-
cational leadership falls on the role of the vice principal, who guides the collegiate
work with an attitude of openness, thus creating a pleasant and reliable climate. This
figure of the leader, however, creates a sense of dependency among the professorship.
Also, there is a strenuous work environment among teachers due to difficulties such as
internet access or the use of digital applications. Furthermore, conflicts are generated
by the different ways of thinking and acting of the new educational agents. Finally,
there is an extrinsic and intrinsic motivation, related to the external recognition of
the principals and the self-assessment and commitment of the teachers, respectively.

Keywords: School climate and culture; educational leadership; motivation; communi-
cation; collegiate work; distance learning.

1. Introduccion

El 6ptimo funcionamiento de las escuelas se debe, en gran medida, al clima escolar desa-
rrollado entre los miembros, el cual determina el comportamiento de los mismos frente a sus
funciones, interrelacion con otros y ambiente de trabajo. En ese sentido, se pretende analizar
las percepciones de los docentes del nivel primaria sobre el clima escolar, a partir del trabajo
colegiado en una institucién educativa ptiblica del distrito de San Miguel, en el marco de una
educacion a distancia, considerando que, debido a la pandemia del Covid-19, su quehacer
educativo ha variado de forma sustancial. Por ello, el presente estudio inicia con la siguiente
pregunta de investigacién: ;Cudles son las percepciones de los docentes de nivel primaria
sobre el clima escolar a partir del trabajo colegiado en una institucién educativa pablica del
distrito de San Miguel en el marco de una educacién a distancia?

Para ello, se decidi6 emplear la metodologia cualitativa para interpretar, describir y com-
prender las concepciones de los docentes con respecto al clima escolar en el trabajo cole
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giado a distancia, en base a tres categorias especificas: liderazgo educativo, comunicacién y
motivacién. Asimismo, se emple6 la entrevista como técnica de investigacién y una guia de
entrevista como instrumento para el recojo de informacion, la cual ha sido disefiada en base
a las tres categorfas mencionadas previamente.

De esta manera, en el presente estudio, se abordan dos teméticas importantes: el clima
escolar y el trabajo colegiado. Por un lado, el clima escolar hace referencia a las concepcio-
nes, los comportamientos y experiencias de los agentes educativos con relacién a su medio
de trabajo, relacién con otros, su participacién y rol dentro de una organizacién educativa
y valoracién como pieza clave dentro de la misma (Blanco, 2009; Cid, 2004; Claro, 2013;
Gamarra, 2014, Ozgenel, 2020). Por otro lado, el trabajo colegiado alude a una forma de
trabajo colaborativo que busca afianzar el desarrollo de una escuela a partir de la mejora de
las ensefianzas, la gestion educativa y formacién continua de sus docentes (Hernandez, 2009;
Rodriguez y Barraza, 2015; Santizo, 2015).

Ante lo previamente expuesto, se considera que la informacion a presentar en esta investi-
gacién cualitativa ha de ser de suma importancia para conocer las percepciones docentes con
respecto al clima escolar en el trabajo colegiado en una modalidad no presencial. Esto con la
finalidad de plantear medidas efectivas que viabilicen un 6ptimo trabajo entre los docentes,
considerando que su accionar repercute en el aprendizaje de los estudiantes. Por ello, en el
presente articulo, se explica la importancia del clima y la cultura escolar como elementos
esenciales para el funcionamiento de una escuela; asi como también, los aspectos claves del
trabajo colegiado. Luego, se presenta el disefio metodoldgico empleado, los resultados obte-
nidos en la investigacion, la discusion de los hallazgos y las conclusiones en base al objeto de
estudio.

2. Clima y cultura escolar: elementos esenciales para el funcionamiento de una escuela

El clima y la cultura escolar se constituyen como elementos claves y mediadores en el
comportamiento de los miembros que conforman una organizacién educativa, pues deter-
minan sus percepciones y comprometen, de cierta manera, su quehacer dentro de esta. En
ese sentido, en el presente apartado, se conceptualizan dichos elementos y la importancia de
su relacion en tiempos donde el trabajo en equipo, la participaciéon y el compromiso resultan
ser aspectos fundamentales para mantener la esencia y el funcionamiento de una escuela.

Por un lado, al hablar de cultura escolar, se alude a la existencia de un “sistema subyacente
de normas, valores, rituales, tradiciones, ceremonias e historias que se acumulan a través
del tiempo. Ello acttia como una red de expectativas sociales y creencias que forman a sus
miembros en la forma de pensar, sentir y actuar” (Baeza, 2008, p. 198). Asimismo, representa
patrones de significados, modos de vida y creencias que son aceptadas publica y socialmente,
comprendidas y construidas, en distinto grado, por los integrantes de la organizacién educa-
tiva y, a su vez, transmitidas a las futuras generaciones (Belalcazar, 2012; Elias, 2015; Salazar,
Guerrero, Machado y Canedo, 2009). Asi también, Barth y Hinde (2002, 2004, citados en
Barnes, 2012) sefialan que se constituye también como un legado histérico de poder que se
ejerce sobre los pensamientos y acciones de las personas y que refleja, de cierta manera, la
propia identidad de cada escuela y sus propios estandares de comportamiento.

En esta linea, Chiavenato (2009) sefiala que la cultura refleja el modo en que cada orga-
nizacién aprende a lidiar con su entorno, la forma de su funcionamiento, la manera en cémo
interacttian las personas, las actitudes que predominan y los asuntos relevantes de las rela-
ciones interpersonales que se generan. Asimismo, brinda un sentido y valor simbélico al que-
hacer de cada miembro debido a su grado de compromiso e identidad con los principios de la
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escuela (Baeza, 2008). Esto hace referencia a la caracteristica estética de la cultura escolar que
proponia Elias (2015), puesto que se visibiliza el cardcter unico de la organizacion al interior
de un sistema social. No obstante, también puede ser dindmica, ya que la escuela puede estar
sujeta a cambios y los agentes educativos pueden interactuar e intercambiar nuevas ideas y
enfoques para dinamizar su funcionamiento.

Por otro lado, el clima escolar o school climate puede definirse como el conjunto de creen-
cias, valores, comportamientos, significados y expectativas que los miembros de una orga-
nizacion educativa comparten con respecto a su ambiente de trabajo, sus relaciones y tareas
(Barnes, 2012; Blanco, 2009; Ozgenel, 2020). A su vez, puede referirse a patrones relaciona-
dos con las experiencias o vivencias de las personas al interior de su centro de trabajo, las
cuales influyen en la determinacién de normas, metas y relaciones interpersonales en los
distintos niveles de la estructura organizativa de la escuela (Cid, 2004; Chatters y Joo, 2018;
Claro, 2013). Adicionalmente, se tiende a relacionar este término con el contexto psicosocial
de los agentes de la comunidad educativa, su nivel de empoderamiento, el fortalecimiento
de sus competencias y acciones para articular esfuerzos y lograr una mejora escolar (Barnes,
2012; Chatters y Joo, 2018; Ozgenel, 2020; Thapa, Cohen, Guffey y Higgins, 2013). Ademas,
se relaciona con las percepciones de los individuos sobre su funcién, participacién, comuni-
cacion y su valoracién como agente necesario e importante en el entorno laboral en el que se
desenvuelve (Cid, 2004; Gamarra, 2014).

Asi también, se define como la construccién de una identidad en conjunto al interior de
la organizacién educativa, la cual tiene cierta correspondencia con el grado de motivacién y
comportamiento de cada miembro frente a su labor (Blanco, 2009; Gamarra, 2014). De este
modo, segiin Aguado (2012) y Cid (2004), esta identidad construida, con base en percepciones
colectivas y transmitida internamente en la organizacién educativa, puede inducir el modo
en como se responde a las demandas del entorno social. En tal sentido, a manera de sintesis,
se puede decir que el clima escolar tiene una relacién importante en la determinacién de la
cultura, a pesar de tener caracteristicas independientes. Esto sucede porque las percepciones
que tienen los miembros respecto a su ambiente de trabajo, sus funciones o relaciones con
otros sujetos determinan las normas, las creencias, los mitos y valores que forman la cultura
escolar (Barnes, 2012; Berthoud y Lopez, 2013; Elias, 2015; Salazar et al., 2009).

Es por ello que el impacto de estos elementos en la institucidon educativa depende, en cier-
ta medida, de la funcién que desempeiie el director o gestor educativo, puesto que es quien
puede influir sobre los comportamientos y las creencias de su equipo de trabajo y mediar
entre sus distintas percepciones con el fin de promover comunidades de aprendizaje basadas
en la confianza, la toma de decisiones consensuadas y el trabajo colegiado (Kindley, 2016;
Serrano y Portalanza, 2014).

3. Comprension del trabajo colegiado

El trabajo colegiado, reconocido también como una forma de trabajo colaborativo o en
equipo entre los distintos miembros que conforman la organizacién educativa, cobra rele-
vancia en la actualidad, al ser concebido como una estrategia efectiva para promover la me-
jora de la enseflanza, formacién docente y gestién educativa. En ese sentido, en el presente
apartado, se explica su importancia a partir de la definicién de comunidades de aprendizaje y
trabajo en equipo, y los factores asociados a este, tales como el liderazgo educativo, la comu-
nicacién y motivacién del personal educativo.

Las comunidades que aprenden se caracterizan, principalmente, por generar una visién
compartida, un trabajo en equipo y modelos mentales caracteristicos que permiten la propia
reflexion de las acciones y conductas visibilizadas al interior de la comunidad educativa, per
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mitiendo que cada uno de los miembros se convierta en un protagonista activo y comprome-
tido con su labor dentro de la misma (Castillo, 2011; Kilpatrick, Barret y Jones, 2012; Molina,
2005). En ese sentido, la construccién de estas comunidades depende, de cierto modo, del
clima de apertura y confianza que se desarrolle, de las relaciones de colaboracién entre los su-
jetos y de su sentido de pertenencia con la organizacién (Escudero, 2009; Galvis y Leal, 2006).

Ante lo expuesto, se define también el trabajo en equipo que es entendido como un pro-
ceso de colaboracién continua y de toma de decisiones que se enfocan a concretar objetivos
o propositos en comun (Aguilar, 2016; Cardona y Wilkinson, 2006; Toro, 2015). Para este
proceso, es sumamente importante el entendimiento de las interdependencias que se dan
entre los miembros para potenciar sus habilidades, conocimientos y experiencias en aras de
empoderar su accionar e incrementar su rendimiento a nivel individual y colectivo (Gil, Rico,
Sanchez, 2008; Rico, Alcover y Tabernero, 2010). En esta linea, se resalta la relevancia de la
funcidén del lider, ya que él serd quien se encargue de incluir y potenciar los saberes de cada
integrante, de motivarlos hacia el logro de expectativas personales y grupales, dinamizar las
relaciones, de mantener la unidad en el grupo, orientar el trabajo y monitorear el desempeiio
(Day, Gronn y Salas, 2004; Molina, 2005; Pérez y Azzollini, 2013).

Adicionalmente, otros factores necesarios para la efectividad del trabajo en equipo son
la comunicacién y motivacién. El primero se caracteriza por ser un proceso que facilita la
difusion de informacioén, la concretizacion de consensos, la confluencia de ideas, el manejo
de conflictos y la construccién de alternativas de solucién colectivas. Este proceso exige, en
cierta medida, la existencia de una escucha activa constante, una retroalimentacién cons-
tructiva y un ambiente basado en el respeto, la tolerancia y el buen trato entre los distintos
agentes educativos (Aguilar, 2016; Alvarez, 2012; Molina, 2005). El segundo hace referencia
a la actitud direccionada hacia el logro de una meta, la cual impulsa a una persona a actuar o
comportarse de cierta manera en los espacios de encuentro colegiado. Esta puede estimular-
se de manera extrinseca, la cual involucra la intervencién de un factor externo y de manera
intrinseca a través de la propia autovaloracion, el disfrute interno y compromiso personal.
Ambos tipos requieren la valoracion de esfuerzos y el reconocimiento del desempefo tanto
personal como colectivo (Kozlowski y Bell, 2001; Toro, 2015).

A partir de estas definiciones, se puede decir que el trabajo colegiado se desarrolla con la
participacidn de los distintos agentes educativos en actividades colectivas que promuevan el
6ptimo funcionamiento de la escuela y buscan, de ese modo, la mejora sistematica y continua
de las pricticas pedagdgicas para incidir, de tal forma, en la mejora de los aprendizajes de los
estudiantes (Ministerio de Educacién del Pert, 2020). Es decir, es un medio fundamental para
facilitar, bajo un clima de confianza y respeto mutuo, la interaccién horizontal, la reflexién en
torno a las necesidades formativas, las problematicas presentes en la comunidad educativa y
las innovaciones pedagégicas y de gestion, aprovechando la complementariedad de conoci-
mientos, habilidades y experiencias existentes entre el profesorado y los directivos (Gil et al.,
2008; Hernandez, 2009; Rodriguez y Barraza, 2015; Santizo, 2015).

En sintesis, se puede concluir que la falta de liderazgo en las escuelas, la ausencia de
objetivos comunes y la insuficiente comunicacién y motivacién por parte de los docentes
son aspectos que pueden inhibir el dptimo desarrollo de un trabajo colegiado. Ante ello, se
considera importante la promocién de un clima escolar apropiado y una identidad cultural
colectiva al interior de las escuelas, que viabilice el desarrollo de un trabajo colegiado efecti-
vo, el cual debe tener como base la ejecucion de acciones y actitudes coherentes por parte de
cada agente educativo.
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4. Diseiio metodolégico

El presente estudio es una investigacién cualitativa, entendida como un conjunto de prac-
ticas interpretativas que buscan acercar y visibilizar, desde una perspectiva holistica, una de-
terminada realidad. Mediante esta, se intenta brindar sentido o comprender detalladamente
fenémenos especificos o interpretarlos en términos de los significados que las personas les
otorgan (Creswell, 2007; Quintana y Montgomery, 2006). A su vez, esta investigacion corres-
ponde al nivel descriptivo porque describe el qué y cémo de la realidad o el fenémeno que ha
de ser el objeto de andlisis (Aguirre y Jaramillo, 2015). Ante esto, se tiene por objetivo analizar
las percepciones de los docentes del nivel primaria sobre el clima escolar a partir del trabajo
colegiado en una institucién educativa pablica de Lima (Pert), en el marco de una educacién
a distancia, debido a la pandemia del Covid-19. A continuacién, se precisa el contexto del
estudio, la técnica e instrumento para el recojo de la informacion, la seleccion de los entrevis-
tados y el proceso de recoleccién y andlisis de la informacion.

4.1 Contexto del estudio

Debido a la pandemia del Covid-19, se produjeron cambios en el sector educativo, ya
que el modo con el que siempre se trabajaba en las escuelas tuvo que dar lugar a una Educa-
cion remota. Esta nueva modalidad requiere que los docentes se conviertan en mediadores
y promotores de aprendizajes a través del uso de recursos o medios digitales para el desa-
rrollo de sesiones sincrdnicas y asincrénicas. A pesar de tener como desafio adaptarse a una
educacién predominantemente virtual, también se generaron retos para el trabajo colegiado
a distancia, que se caracteriza por ser un espacio de participacién no presencial, en el cual
interacttan distintos agentes educativos para realizar actividades colectivas en aras de pro-
mover un 6ptimo funcionamiento de la escuela, la mejora de la ensenanza y los aprendizajes.

4.2 Técnica e instrumento

En este estudio, se empled la entrevista como técnica de recojo de informacidn, puesto
que brinda una mayor aproximacién de la forma de pensar de los docentes del nivel primaria
sobre las categorias preestablecidas para este estudio: liderazgo educativo, comunicacién y
motivacion. Segin Diaz, Torruco, Martinez y Varela (2013) y Hernandez, Ferndndez y Bap-
tista (2014), esta se define como una conversacion entre dos o mas personas, en la cual se
logra una construccion de significados recogidos mediante la formulacién de preguntas. Para
efectos de esta investigacidn, se utilizo la entrevista de tipo semiestructurada, puesto que la
investigadora tuvo la libertad y flexibilidad de introducir preguntas adicionales para precisar
conceptos y obtener mas informacion.

En tal sentido, se procedié a disefiar una guia de entrevista, la cual tuvo por objetivo
recoger informacion acerca de las percepciones de los docentes del nivel primaria sobre el
clima escolar, a partir del trabajo colegiado en una institucion educativa pudblica (Lima), en
el marco de una educacién a distancia, debido a la pandemia del Covid 19. En esta se plan-
tearon preguntas abiertas de acuerdo con las categorias del presente estudio (Gallardo, 2017;
Hernandez et al., 2014; Monje, 2011; Vargas, 2012), las cuales se desprenden del clima escolar,
cuyo término hace referencia a las percepciones o experiencias que tienen los sujetos con
respecto a su ambiente de trabajo, sus funciones o relaciones interpersonales al interior de la
organizacion educativa. Estas son:

1. Liderazgo educativo: elemento caracteristico de las escuelas eficaces que esta asociado
principalmente con la actuacién del director y/o del equipo directivo.
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2. Comunicacion: intercambio de informacién entre dos o mas personas con la finalidad
de transmitir o recibir opiniones sobre un determinado tema.

3. Motivacidn: actitud direccionada hacia un determinado medio para impulsar una ac-
cién y satisfacer una necesidad, puede ser extrinseca e intrinseca.

El instrumento fue validado mediante el juicio de un experto, quien determiné la cohe-
rencia y pertinencia del contenido de cada una de las preguntas. Después del proceso de
validacidn, se aplicé el protocolo de consentimiento informado a cada docente participe en
la investigacién, considerando el principio ético de respeto planteado por el Comité de Etica
de la Investigacién de la Pontificia Universidad Catélica del Perd. Esto con la finalidad de
garantizar su participaciéon anénima, la reserva de sus datos personales y la grabacién de la
entrevista.

4.3 Seleccion de los entrevistados

La institucion educativa atiende a los tres niveles educativos: inicial, primaria y secunda-
ria. Por ello, con la finalidad de recoger informacion pertinente y relevante para el presente
estudio, se seleccionaron a cinco de un total de doce docentes de grados distintos del nivel
primaria. Esta seleccion se realizé con base en los siguientes criterios: contar con una amplia
experiencia laboral, tener el titulo profesional de licenciatura y haber trabajado en la institu-
cién educativa por mds de 2 afios. Considerando estos criterios, se le asign6 un c6digo a cada
informante para preservar su anonimato. Esto se puede visualizar en la siguiente tabla.

Tabla 1

Caracterizacién de los entrevistados.

Cédigo  del Sexo Edad (rango) Titulo Tiempo Tiempo en la
informante profesional de servicio institucion
DOC1 Femenino 62 afnos Licenciada 39 afos 23 afos
DOC2 Femenino 42 afnos Licenciada 17 afos 2 anos
DOC3 Femenino 43 afios Licenciada 16 afios 3 aflos
DOC4 Femenino 47 afhos Licenciada 20 afos 2 anos
DOC5 Femenino 53 afos Licenciada 31 afios 25 anos

Fuente: Elaboracién propia.

4.4 Proceso de recoleccion y analisis de la informacion

La informacién fue recogida a través de la aplicaciéon de una guia de entrevista, la cual
fue grabada con el permiso de los participantes, manteniendo su anonimato, y transcrita a
detalle por la investigadora. Para ello, se elaboraron matrices con la finalidad de organizar los
datos recogidos y proceder a realizar la codificacion abierta. Este proceso, segin San Martin
(2014), resulta del estudio minucioso de la informacién recopilada para conceptualizar los
significados que contiene en si misma y codificar los hallazgos importantes. En este caso, se
asignaron etiquetas relacionadas a las categorias del presente estudio y se identificaron los
elementos emergentes, los cuales permitieron deducir similitudes y diferencias entre la data
y, a su vez, otorgar significatividad y sentido a los resultados obtenidos en la investigacién
(Creswell, 2014; Herndndez et al., 2014; Rodriguez, Lorenzo y Herrera, 2005; Sandoval, 2002).
De esta manera, se buscé brindar una explicacién integrada en respuesta a la pregunta de
investigacion planteada inicialmente.
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5. Resultados de la investigacion

A continuacion, se exponen los resultados con base en las categorias del presente estudio:
liderazgo educativo, comunicacién y motivacién.

Liderazgo educativo

Con relacién a esta categoria, se identifico que el papel fundamental de liderazgo en el
trabajo colegiado lo desempeiia principalmente “la subdirectora porque el director se en-
carga de coordinar directamente con los profesores de Secundaria” (DOCS5). No obstante,
se evidencia que el papel de liderazgo del director se visibiliza mayormente en las reuniones
con los coordinadores de nivel: “es el director con la subdirectora y los coordinadores [...] y
eso lo lidera el director [...] toda la plana jerdrquica” (DOCS5). Si bien es cierto la presencia
de la subdirectora, en el trabajo colegiado, es recibida con agrado por parte de los docentes,
esto se debe, en gran parte, a su actitud demostrada hacia ellos, dado que “transmite mucha
confianza” (DOC2).

Adicionalmente, se evidencié que la subdirectora cumple una funcién orientadora o de
guia, lo cual es de gran ayuda para los docentes: “la subdirectora [...] nos ha orientado, nos
manifiesta la forma en cémo debemos trabajar, las razones por las que debemos reunirnos,
qué beneficios o qué logros tendremos al reunirnos” (DOC4). Ademds de esta funcidn, se
evidencié que la subdirectora se encarga “del tema académico, cémo debe ser el trato con
el estudiante, cudles son los beneficios que esta ofreciendo la plataforma y de qué forma se
puede llegar a los estudiantes” (DOC4), mientras que el director “es quien mayormente da a
conocer los reglamentos, las normas que salen del Ministerio” (DOC4).

A pesar de esta diferencia de funciones, se identificé también la necesidad de contar con
una imagen de lider perenne en el trabajo colegiado por parte los docentes: “ellos son la ca-
beza, sin la cabeza los demdas no se mueven, no hay quien te aliente, quien te motive, quien
te incentive” (DOC2). No obstante, esta afirmacién no es compartida por algunos docentes,
quienes resaltan su labor como los principales ejecutores de las decisiones consensuadas:
“nosotros también somos parte de la institucién, los directivos son los que dirigen, pero no-
sotros [...] somos los que ejecutamos todo lo que se estd organizando” (DOC3).

Asi también, se evidencié que el trabajo colegiado se realiza a partir de las comisiones
docentes, las cuales estan supervisadas por los directivos: “cada comision es la que se encarga
de organizar, nos reunimos con el director y la subdirectora, les presentamos la planificaciéon”
(DOC4). No obstante, esta organizacién por comisiones depende, en gran medida, del acuer-
do previo entre los directivos y coordinadores de nivel: “vemos los puntos que hay que tratar,
directivas, normas, actividades del colegio [...] una vez concluida esa reunién, particular-
mente yo, la coordinadora, hago todo el resumen y les envi6 via WhatsApp a mis colegas [...]
y luego, en la reunidn colegiada a nivel primaria, revisamos casi la misma agenda” (DOCS5).

En resumen, se puede deducir que el liderazgo educativo es desempenado principalmente
por la subdirectora, quien muestra una actitud de apertura frente a los docentes. Ello produce
una necesidad latente de contar con un lider que dirija, motive y oriente el trabajo colegiado,
cuyo desarrollo se da a partir de las comisiones y la organizacion previa con los coordina-
dores de nivel. Si bien es cierto se percibe que las funciones de cada miembro dependen, en
cierta medida, de la decisién de los directivos, se debe considerar que las percepciones de los
docentes sobre su funcién pueden influir, de manera contraproducente, en su desempefio,
sobre todo cuando existe una actitud de subordinacién y una figura de superioridad en el
clima escolar.
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Comunicacion

Con respecto a esta categoria, se evidencié que los docentes y directivos se comunican de
manera sincrénica y asincrénica: “en un principio, estuvimos realizdndolo por el Zoom, luego
por el Microsoft Teams porque es una plataforma que nos ha dado el Ministerio” (DOC 5),
“tenemos el WhatsApp del grupo de Primaria y hay otro grupo que es de todo el colegio, por
ahi nos envian los comunicados” (DOCI1). Adicional a ello, se sefial6 que el tiempo limitado
de los aplicativos empleados es la principal dificultad para comunicarse: “el zoom tenia limi-
tado el tiempo [...] entonces a veces las reuniones no eran una hora sino dos horas y media
[...] ya estdbamos cansados” (DOC2). Asimismo, otra dificultad visibilizada fue la conecti-
vidad a Internet: “a veces a mitad de reunién se cortaba y teniamos que volver a reingresar y
volver a retomar las ideas que estdbamos trabajando” (DOC4).

Asi también, se evidencia que, en esta comunicacién establecida entre los docentes y di-
rectivos, se exponen “comunicados que da el Ministerio” (DOC1). Asimismo, se presenta “el
porcentaje de estudiantes que han participado durante toda la semana [...] cémo va el avance
de la plataforma y el logro de las capacidades de los estudiantes que participan” (DOC4). Adi-
cionalmente, se abordan “las actividades que se tienen que realizar en el colegio; por ejemplo,
la distribucion de los alimentos de Qali Warma y la entrega de libros” (DOCS5). Cabe senalar
que la importancia de tratar estos temas reside, principalmente, en la necesidad de “acordar
un solo camino, un solo punto de vista [...] quedar en concreto qué hay que hacer” (DOCS5).

A su vez, se identificé la existencia de un respeto mutuo y relaciones democréaticas entre
los docentes, sobre todo porque “se respeta la opinién y se decide en base a una votacién”
(DOCS5). A pesar de ello, existen conflictos que se generan, especialmente con aquellos do-
centes que recién se integran y quieren imponer su forma de trabajo: “ha habido un poquito
de discrepancia porque ha habido colegas [...] que querfan imponer su trabajo” (DOCS5). Esto
se evidencia también con aquellos directores que laboran por primera vez en la escuela: “no
habido continuidad en el trabajo porque ya viene otro director y dice para mi es tal cosa [...]
si hubiese estado un solo director, en base a un plan, nos guidbamos y cumpliamos segun lo
programado” (DOCS5).

En sintesis, se evidencia el empleo de medios sincrénicos y asincrénicos para abordar
temas relacionados con los reglamentos o las normativas educativas, la metodologia de en-
seflanza y las actividades institucionales. No obstante, se evidencian dificultades que pueden
generar experiencias abrumadoras para los docentes y pueden obstaculizar su éptimo de-
sempeno en el trabajo colegiado, tales como el tiempo limitado de los aplicativos implemen-
tados y la baja conectividad a Internet. Aunado a ello, se reconoce la existencia de conflictos a
nivel laboral, debido a la imposicion de ideas y posturas por parte de los docentes y directivos
ingresantes.

Motivacion

Con relacién a esta categoria, se identificé que la motivacién se puede generar de ma-
nera extrinseca e intrinseca. Por un lado, la motivaciéon extrinseca se visibiliza cuando las
autoridades incentivan el trabajo del personal docente a través del didlogo y la reflexién: “nos
llaman a la reflexién, que no nos desanimemos, que debemos continuar con palabras mo-
tivadoras y algunos videos que también nos ponen” (DOCI1). Por otro lado, se genera una
motivacion intrinseca, la cual se relaciona con el grado de compromiso y vocacién de cada
docente: “sentimos un compromiso con nuestros estudiantes y también con la sociedad”
(DOC3), “nuestra meta [...] es realzar al colegio [...] y sobre que todos los chicos sean buenos
estudiantes” (DOC2).



E. Gutierrez y A. Sanchez REXE 21(45) (2022), 168-182

Adicional a ello, es importante recalcar que, segiin lo mencionado por los docentes, el
trabajo colegiado se percibe como un espacio de socializacién: “socializamos y vemos nuestra
experiencia [...] de esa forma nosotros nos afianzamos y seguimos adelante tratando de bus-
car nuevas estrategias que lleguen al alumno” (DOCS5). Inclusive, en este espacio de compar-
timiento, se involucra también a aquellos docentes que recién se integran a la escuela con la
finalidad de adaptarlos al contexto institucional: “ellos vienen con novedades y nosotros que
trabajamos ah{ tanto tiempo conocemos nuestra realidad y tratamos de compartir [...] para
que puedan adaptarse” (DOCI1). Es en este proceso de adaptacidn, en el cual los docentes que
tienen mds anos de servicio en la escuela desempeifian un rol protagénico: “mayormente nos
encargamos los profesores de planta [...] porque tenemos varios afios ahi” (DOC5).

En resumen, se puede identificar que los directivos incentivan el trabajo colegiado a tra-
vés de un proceso reflexivo dialégico y una valoracién positiva. No obstante, existe también
un grado de compromiso y vocacion por parte de los docentes en beneficio de la institucién
educativa y, en especial, de los estudiantes. Asimismo, se evidencia que el trabajo colegiado
se percibe como un espacio de socializacidn, principalmente entre los docentes, mediante el
cual buscan mejorar su practica pedagdgica o compartir experiencias. Lo cual puede tener
cierta influencia en sus actitudes, percepciones y compromiso frente a su quehacer educativo
dentro de la escuela.

6. Discusion

De acuerdo con los resultados, se analizan las percepciones de los docentes del nivel pri-
maria de una instituciéon educativa publica sobre el clima escolar en el trabajo colegiado en
una modalidad virtual.

En lo referente al trabajo colegiado, los hallazgos sobre el liderazgo educativo visibilizan
que, en esta institucién educativa, existe una mayor preponderancia del papel de la subdirec-
tora, quien se encarga del aspecto pedagdgico a diferencia del director, quien se ocupa del
aspecto técnico administrativo. Asimismo, otro hallazgo encontrado advierte que la actitud
del lider, en este caso de la subdirectora, tiene cierta influencia en el trabajo de los docentes,
puesto que, perciben mayor confianza y una actitud de apertura. Lo cual, segun lo planteado
por Cid (2004), Chatters y Joo (2018) y Claro (2013) puede ser significativo para la conso-
lidacion de relaciones positivas y significativas entre los distintos miembros. No obstante,
esta situacion refleja un clima escolar caracterizado por la subordinacién o dependencia de
la plana docente con relacién a la forma de trabajo impuesta por los gestores de esta escuela.

Adicionalmente, el hallazgo sobre la percepcion del liderazgo demuestra la dependencia
de los docentes y los coordinadores de nivel de contar con una imagen de lider para afianzar
su actuar frente al trabajo colegiado. Esto evidencia la falta de un liderazgo distribuido que
busque aprovechar las habilidades de cada miembro, concibiéndolos como corresponsables
para lograr una meta en comun; es decir, una fuente principal de apoyo para la organizacién
educativa (Murillo y Krichesly, 2014; Ozgenel, 2020; Thapa et al., 2013). En este caso, cobra
relevancia la funcién del gestor, quien seria el encargado de incluir y potenciar los conoci-
mientos y las habilidades de cada miembro, de motivarlos hacia el logro de objetivos perso-
nales y grupales, y de dinamizar relaciones significativas al interior del trabajo colegiado (Day,
Gronn y Salas, 2004; Molina, 2005; Pérez y Azzollini, 2013).

Con relacién a la comunicaciéon entre el personal docente y directivo, se sefiala que las
principales dificultades aluden al tiempo limitado de las aplicaciones y la baja conectividad a
Internet de los docentes, lo cual ha generado un clima de trabajo abrumador para muchos de
ellos dada la coyuntura actual. Sin embargo, se identificé que esta comunicacidn, en el trabajo
colegiado, resulta ser de gran utilidad para determinar las funciones de cada miembro, socia
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lizar experiencias y sobre todo para fortalecer la mejora continua de la practica pedagdgica.
Esto, segin Escudero (2009), Galvis y Leal (2006) y Kilpatrick et al. (2012), permitiria la cons-
truccién de comunidades de aprendizaje al interior de esta organizacion educativa, puesto
que se visibiliza la existencia de relaciones de colaboracién entre los sujetos y un trabajo en
equipo que se basa en modelos mentales compartidos y una visién colectiva.

Otro hallazgo encontrado denota la construccién de un clima de confianza y respeto en
el trabajo colegiado, especialmente entre los docentes que tienen mucho tiempo laborando
en la institucién. Sin embargo, se recogieron hallazgos que aludian a la existencia de conflic-
tos a nivel laboral, los cuales estdn relacionados con la forma de pensar y actuar por parte
de los nuevos directivos y docentes. Ante esta situacién, de acuerdo a Alvarez (2012), Gil et
al. (2008), Leal y Medina (2012) y Molina (2005), surge la necesidad de promover relaciones
interpersonales positivas, ya que, mediante estas, se puede fortalecer el trabajo colaborativo
y, a su vez, establecer mecanismos especificos que permitan no solo solucionar algunas situa-
ciones de conflicto, sino también comunicar la visién en comtn y demostrar lo que se espera
de cada uno y generar asi, un éptimo clima laboral que se caracteriza por la reciprocidad.

Con respecto a la motivacion del personal, se evidencia que existe una estimulacién por
parte de los directivos, quienes, a través del didlogo y la reflexién, generan una actitud aser-
tiva y de compromiso en los docentes. Otro hallazgo hace referencia a la existencia de una
motivacién intrinseca por parte de los docentes, quienes realizan una autovaloracién de su
propia labor, comprometiéndose consigo mismos y con los estudiantes que tienen a su cargo,
quienes son concebidos como la principal prioridad. Ante ello, Cid (2004), Gamarra (2014) y
Mintrop y Ordenes (2017), Vidal, Garcia y Pacheco (2010) sefialan la importancia de conocer
las necesidades de cada miembro en la organizacién educativa, pues estas desempefian una
funcién importante en su motivacidn; asi también, de sistematizar las percepciones que po-
seen sobre su funcion, participacién, comunicacion y valoracién como agente necesario en la
institucién educativa; en otras palabras, generar un clima de apertura y reflexion.

7. Conclusiones

En conclusion, en esta institucion educativa, se evidencia que el clima escolar en el trabajo
colegiado a distancia se desarrolla a partir del liderazgo educativo, de la comunicacién entre
el equipo de trabajo y la motivacion del personal docente.

En primer lugar, se resalta que, en esta instituciéon educativa, el liderazgo educativo lo
desempeiia principalmente la subdirectora, quien demuestra una actitud de apertura y pre-
disposicién para orientar el trabajo colegiado, creando asi, un ambiente laboral ameno y con-
fiable entre los docentes. Esto, en cierta medida, influye en su desempeiio y motivacion, y en
la consolidacién de relaciones positivas entre los distintos agentes educativos. No obstante,
la percepcidn sobre el liderazgo advierte la existencia de una necesidad o dependencia, tanto
de los docentes como de los coordinadores de nivel, de contar con la imagen de un lider para
guiar y afianzar su actuar. Esto demuestra que, a pesar del rol activo de la lider, hace falta
la existencia de un liderazgo distribuido que aproveche y potencie los conocimientos y las
habilidades de cada sujeto con el fin de empoderarlos hacia el logro de una meta en comun.

En segundo lugar, se identifica que las principales dificultades para el trabajo colegiado, ya
sea sincrdnico o asincrénico, hacen referencia a la conectividad a Internet y al uso de aplica-
ciones digitales. Lo cual desencadena un clima laboral extenuante y agobiante para los docen-
tes, quienes deben mostrarse predispuestos a estar presentes durante un tiempo prolongado
en las reuniones colegiadas, de las cuales, en muchos casos, no puedan ser participes en su
totalidad. Esto cobra relevancia aiun mas cuando se considera que la finalidad del trabajo co-
legiado es constituirse como un espacio de mutuo acuerdo, en el cual se consensuan las deci
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siones y se consolida la forma de trabajo. Asi también, se visibiliza la existencia de conflictos,
los cuales se originan por las distintas perspectivas de los directivos y docentes que trabajan
por primera vez en la institucién educativa. No obstante, este clima no se percibe entre los
docentes que ya laboran varios afos en esta escuela, dado que se denota la existencia de un
clima de confianza y respeto entre ellos.

Por tdltimo, se evidencia la existencia de una motivacién extrinseca e intrinseca. La pri-
mera se percibe en la valoracién positiva de los directivos que genera un clima asertivo y
agradable entre los docentes, quienes se comprometen atin més con su labor a partir de este
reconocimiento externo. La segunda se funda en la propia autovaloracion de los docentes,
quienes reconocen la importancia de su labor y el impacto del mismo en la formacién de
los estudiantes, quienes son el principal motivo y prioridad para el trabajo colegiado. Si bien
estos hallazgos visibilizan la importancia de reconocer las fortalezas y los logros alcanzados,
se debe brindar especial atencidn a las necesidades percibidas por cada miembro respecto a
su ambiente de trabajo, sus funciones o relaciones con otros sujetos. De este modo, serd po-
sible evaluar, reforzar o cambiar los elementos existentes en esta organizacion educativa a fin
de consolidar un clima escolar apropiado que viabilice el desarrollo de un trabajo colegiado
efectivo.

Articulo de investigacion elaborado en el curso Enfoque sobre las organizaciones edu-
cativas, de la Maestria en Educacion (mencién Gestion de la Educacion), de la Pontificia
Universidad Catoélica de Pert. Estudio del Grupo de Investigacion "Aprendizaje, Innovacion
y Organizaciones Educativas".

Referencias

Aguado, J. (2012). Clima organizacional de una institucién educativa de Ventanilla segiin la
perspectiva de los docentes (Tesis de Maestria). Universidad San Ignacio de Loyola, Lima.
Recuperado de https://n9.cl/7697.

Aguilar, H. (2016). Trabajo en equipo y clima organizacional (Tesis de Licenciatura). Univer-
sidad Rafael Landivar, Quetzaltenango. Recuperado de http://recursosbiblio.url.edu.gt/
tesiseortiz/2016/05/43/Aguilar-Hector.pdf.

Aguirre, J., y Jaramillo, J. (2015). El papel de la descripcion en la investigacién cualitativa. En
Cintade Moebio. Revista de Epistemologia de Ciencias Sociales, 53,175-189. Recuperado de
https://scielo.conicyt.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=50717-554X2015000200006.

Alvarez, Q. (2012). La comunicacién no verbal en los procesos de ensefianza-aprendizaje:
el papel del profesor. Innovacion Educativa, (22), 23-37. Recuperado de https://dialnet.
unirioja.es/servlet/articulo?codigo=4137298.

Baeza, J. (2008). El didlogo cultural de la escuela y en la escuela. Estudios pedagégicos, 34(2),
193-206. Recuperado de https://scielo.conicyt.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid-
=50718-07052008000200012.

Barnes, K. (2012). The influence of school culture and school climate on violence in schools of
the Eastern Cape Province. South African Journal of Education, 32(1), 69-82. Recuperado
de https://www.ajol.info/index.php/saje/article/view/74336.

Belalcazar, S. (2012). Cultura organizacional. Informes Psicoldgicos, 12(1), 41-51. Recuperado
de https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5229778.

Berthoud, L., y Lopez, A. (2013). Clima y cultura, componentes de la calidad educativa. Mar
del Plata: Universidad FASTA. Recuperado de https://n9.cl/89xe.

179



180

E. Gutierrez y A. Sanchez REXE 21(45) (2022), 168-182

Blanco, E. (2009). Eficacia escolar y clima organizacional: apuntes para una investigacion de
procesos escolares. Estudios Sociolégicos, 27(80), 671-694. Recuperado de https://www.
redalyc.org/articulo.0a?id=59820676011.

Castillo, C. (2011). Comunidades de aprendizaje: una opcidén ante el fracaso escolar. InterSe-
des: Revista de las Sedes Regionales, 12(23), 74-102. Recuperado de https://www.redalyc.
org/pdf/666/66622603006.pdf.

Cardona, P, y Wilkinson, H. (2006). Trabajo en equipo. IESE Business School-Universidad de
Navarra, (7), 2-8. Recuperado de http://arodi.yolasite.com/resources/Trabajo%20en%20
equipo-IESE.pdf.

Cid, A. (2004). El clima escolar como factor de calidad en los centros de educacién secun-

daria de la provincia de Ourense. Su estudio desde la perspectiva de la salud. Revista de
Investigacién Educativa, 22(1), 113-144. Recuperado de https://n9.cl/3ou75.

Chatters, S., y Joo, H. (2018). Dimensions of School Climate Associated with Reports of Bu-
llying and Victimization in a Setting Serving Predominantly Latino Youth. International
Journal of Psycho-Educational Sciences, 7(1), 52-67. Recuperado de https://files.eric.ed.
gov/fulltext/E]1253032.pdf.

Chiavenato, L. (2009). Cultura organizacional. En Comportamiento organizacional. La dind-
mica del éxito en las organizaciones (pp. 119-145). México D.F.: Mc Graw Hill Educacién.
Recuperado de https://n9.cl/z83n.

Claro, J. (2013). Calidad en educacién y clima escolar: apuntes generales. Estudios pedagdgi-
cos, 39(1), 347-359. Recuperado de https://scielo.conicyt.cl/pdf/estped/v39n1/art20.pdf.

Creswell, J. (2007). Qualitative inquiry and research design: Choosing among five approaches.
California: SAGE Publications.

Creswell, J. (2014). Research Design. Qualitative, Quantitative and Mixed Methods Approa-
ches. Recuperado de https://n9.cl/4mddv.

Day, D., Gronn, P, y Salas, E. (2004). Leadership capacity in teams. The Leadership Quarterly,
(15), 857-880. Recuperado de https://n9.cl/dfv7r.

Diaz, L., Torruco, U.,, Martinez, M., y Varela, M. (2013). La entrevista, recurso flexible y di-
namico. Investigacion en educacion médica, 2(7), 162-167. Recuperado de https://www.
redalyc.org/pdf/3497/349733228009.pdf.

Elias, M. (2015). La cultura escolar: Aproximacién a un concepto complejo. Revista elec-
tronica Educare, 19(2), 285-301. Recuperado de https://www.scielo.sa.cr/pdf/ree/v19n2/
al6v19n2.pdf.

Escudero, J. (2009). Comunidades docentes de aprendizaje, formacién del profesorado y me-
jora de la educacién. Agora para la EF y el Deporte, (10), 7-31. Recuperado de https://
dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=3048583.

Galvis, A., y Leal, D. (2006). Aprendiendo en comunidad: mds alld de aprender y trabajar en
compaiia. Revista de Tecnologia de Informacién y Comunicacion en Educacion, (1), 9-32.
Recuperado de http://servicio.bc.uc.edu.ve/educacion/eduweb/vol2n2/art1.pdf.

Gallardo, E. (2017). Metodologia de la Investigacion: manual autoformativo interactivo.
Huancayo: Universidad Continental. Recuperado https://n9.cl/pb1f.

Gamarra, H. (2014). Percepcion de Directivos y Docentes sobre cuatro categorias del Clima
Organizacional en una Institucion Educativa Estatal de la UGEL 04 de Comas (Tesis de
Maestria). Pontificia Universidad Catdlica del Perd, Lima. Recuperado de https://n9.cl/
mhbvg.



E. Gutierrez y A. Sanchez REXE 21(45) (2022), 168-182

Gil, E, Rico, R., y Sdnchez, M. (2008). Eficacia de equipos de trabajo. Papeles de Psicélogo,
29(1), 25-31. Recuperado de https://www.redalyc.org/pdf/778/77829104.pdf.

Hernéndez, L. (2009). El trabajo colegiado, como estrategia para el desarrollo de actividades
escolares (Tesis de Licenciatura). Universidad Pedagégica Nacional, Ciudad del Carmen
Campeche. Recuperado de http://200.23.113.51/pdf/26941.pdf.

Hernéndez, Ferndndez, R., y Baptista, P. (2014). Metodologia de la investigacién (6ta edicion).
México D.E.: Mc Graw Hill Education. Recuperado de https://www.uca.ac.cr/wp-content/
uploads/2017/10/Investigacion.pdf.

Kilpatrick, S., Barret, M., y Jones, T. (2012). Defining Learning Communities. University of
Tasmania: Centre for Research & Learning. Recuperado de https://www.researchgate.
net/publication/43527785_Defining_Learning_Communities.

Kindley, P. (2016). The relationships between school climate, teacher self-efficacy, and tea-
cher beliefs (Tesis de Doctorado). Liberty University, Virginia. Recuperado de https://core.
ac.uk/download/pdf/75898013.pdf.

Kozlowski, S., y Bell, B. (2001). Work groups and teams in organizations. Handbook of psy-
chology: Industrial and Organizational Psychology, (12), 333-375. Recuperado de https://
n9.cl/gj55.

Leal, J., y Medina, N. (2012). La comunicacion como eje fundamental de la gestion educativa
y el ambiente laboral (Tesis de Maestria). Universidad Libre, Bogotd. Recuperado de ht-
tps://n9.cl/83qqi.

Ministerio de Educacién del Perd. (2020). Resolucion Viceministerial N° 133-2020-MINEDU,
Lima, Per, 16 de julio del 2020. Recuperado de https://cdn.www.gob.pe/uploads/docu-
ment/file/1016161/RVM_N__133-2020-MINEDU.pdf.

Mintrop, R., y Ordenes, M. (2017). Motivacién laboral de los docentes: un desafio de alto
impacto. En Mejoramiento y liderazgo en la escuela. Once Miradas (pp. 295-332). Recu-
perado de https://n9.cl/16yj0.

Molina, E. (2005). Creacién y desarrollo de comunidades de aprendizaje: hacia la mejora
educativa. Revista de Educacién, (337), 235-250. Recuperado de http://www.revistaedu-
cacion.educacion.es/re337/re337_12.pdf.

Monje, C. (2011). Metodologia de la investigacion cuantitativa y cualitativa. Guia diddctica.
Neiva, Colombia: Universidad Surcolombiana. Recuperado de https://n9.cl/tgt7.

Murillo, E,, y Krichesky, G. (2014). Mejora de la Escuela: Medio siglo de lecciones aprendidas.
REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 13(1),
69-102. Recuperado de https://www.redalyc.org/pdf/551/55133776005.pdf.

Ozgenel, M. (2020). An Organizational Factor Predicting School Effectiveness: School Cli-
mate. International Journal of Psychology and Educational Studies, 7(1), 38-50. Recupera-
do de https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1242710.pdf.

Pérez, P, y Azzollini, S. (2013). Liderazgo, equipos y grupos de trabajo-su relacién con la sa-
tisfaccion laboral. Revista de Psicologia, 31(1), 154-162. Recuperado de http://www.scielo.
org.pe/pdf/psico/v31nl/a06v31nl.pdf.

Quintana, A., y Montgomery, W. (2006). Psicologia: Tépicos de actualidad. Lima: Universi-
dad Nacional Mayor de San Marcos. Recuperado de http://www.ubiobio.cl/miweb/webfi-
le/media/267/3634305-Metodologia-de-Investigacion-Cualitativa- A-Quintana.pdf.

181



182

E. Gutierrez y A. Sanchez REXE 21(45) (2022), 168-182

Rico, R., Alcover, C., y Tabernero, C. (2010). Efectividad de los Equipos de Trabajo, una Revi-
sién de la Ultima Década de Investigacién (1999-2009). Revista de Psicologia del Trabajo y
de las Organizaciones, 26(1), 1-25. Recuperado de https://scielo.isciii.es/pdf/rpto/v26n1/
v26n1a04.pdf.

Rodriguez, F., y Barraza, L. (2015). El trabajo colegiado y su influencia en la aplicacion de
estrategias de enseiianza. México D.E.: Instituto Universitario Anglo Espafiol. Recuperado
de https://redie.mx/librosyrevistas/libros/trabajocolegiado.pdf.

Rodriguez, C., Lorenzo, O., y Herrera, L. (2005). Teorfa y practica del andlisis de datos cuali-
tativos. Proceso general y criterios de calidad. Revista Internacional de Ciencias Sociales
y Humanidades, SOCIOTAM, 15(2), 133-154. Recuperado de https://www.redalyc.org/
pdf/654/65415209.pdf.

Salazar, J., Guerrero, J., Machado, Y., y Caiedo, R. (2009). Clima y cultura organizacional: dos
componentes esenciales en la productividad laboral. ACIMED, 20(4), 67-75. Recuperado
de http://scielo.sld.cu/pdf/aci/v20n4/aci041009.pdf.

San Martin, D. (2014). Teoria fundamentada y Atlas. Ti: recursos metodoldgicos para la in-
vestigacion educativa. Revista Electronica de Investigacion Educativa, 16(1), 104-122. Re-
cuperado de http://redie.uabc.mx/voll16nol/contenido-sanmartin.html.

Sandoval, C. (2002). Investigacion cualitativa. Bogotd, Colombia: Instituto Colombiano para
el fomento de la Educacién Superior. Recuperado de http://panel.inkuba.com/sites/2/ar-
chivos/manual%20colombia%20cualitativo.pdf.

Santizo, C. (2015, Noviembre). El trabajo colegiado y el trabajo en equipo para la gestién
de los planteles de Educacion Bésica y Media Superior. En el XIII Congreso Nacional de
Investigacién Educativa, Gestion educativa. Ponencia dirigida por la Universidad Auténo-
ma Metropolitana, Chihuahua. Recuperado de https://n9.cl/bzesd.

Serrano, B., y Portalanza, A. (2014). Influencia del liderazgo sobre el clima organizacional.
Suma Neg, 5(11), 117-125. Recuperado de https://n9.cl/vuoy.

Thapa, A., Cohen, J., Guffey, S., y Higgins, A. (2013). A Review of School Climate Research.
Review of Educational Research, 83(3), 357-385. Recuperado de https://n9.cl/ewnq9.

Toro, L. (2015). La importancia del trabajo en equipo en las organizaciones actuales (Tesis
de Licenciatura). Universidad Militar Nueva Granada, Bogotd. Recuperado de https://bit.
ly/2LETa2v.

Vargas, L. (2012). La entrevista en la investigacién cualitativa: nuevas tendencias y retos. Re-
vista CAES, 3(1), 119-139. Recuperado de https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?co-
digo=3945773.

Vidal, M., Garcia, J., y Pacheco, D. (2010). La motivacién en los profesores. International

Journal of Developmental and Educational Psychology, 3(1), 937-942. Recuperado de ht-
tps://www.redalyc.org/pdf/3498/349832326098.pdf.



REXE 21(45) (2022), 183-208

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion
REXE

journal homepage: http://revistas.ucsc.cl/index.php/rexe

Caminhos para a insercdo da Natureza da Ciéncia
na Educacdo Bdsica: alguns resultados de pesquisa
a partir de uma disciplina na Licenciatura de Fisica

Neusa Teresinha Massoni® y Felipe de Aradjo Carvalho®

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Porto Alegre®. Instituto Federal de

Educagio, Ciécnia e Tecnologia do Parand, Jaguariaiva®. Brasil.

Recibido: 22 de febrero 2021 - Revisado: 19 de mayo 2021 - Aceptado: 20 de julio 2021

RESUMO

Este artigo apresenta resultados de uma pesquisa desenvolvida no &mbito de um mes-
trado académico, a partir da observacgdo e insercdo do pesquisador nas aulas de uma
disciplina de Histéria da Fisica e Epistemologia (HFE), na licenciatura em Fisica de uma
universidade publica do sul do Brasil. A disciplina discute a natureza da ciéncia (NdC)
articulada com a histéria da Fisica/Ciéncia (HC). O objetivo deste trabalho foi investi-
gar o papel de microepisddios de ensino, que sdo microaulas que agregam elementos
da NdC, realizados no final da disciplina, visando instrumentalizar os licenciandos a
levarem esse debate para a Educacéo Bésica. A investigacéo se insere em uma linha cuja
tese vertebradora é de que a NdC pode contribuir para a melhoria da aprendizagem da
Fisica e para a promocgédo de uma educacio cientifica reflexiva e cidada. O referencial
epistemoldgico e metodoldgico de Bruno Latour (2012) ofereceu suporte a construgio
de um “relato de risco” em que foram valorizadas as narrativas pessoais dos sujeitos de
pesquisa buscando identificar os desafios que a integracdo da HFE ao ensino de Fisica
vai colocando ao longo da formagdo inicial; cada elemento identificado foi tomado
como “nd” de uma rede complexa — nocio de ator-rede — que, ao ser rastreada, reve-
la diferentes percepcdes e associagdes que fornecem indicios para uma melhor com-
preensio do porqué a NdC ainda néo chega de forma explicita na educacgéo cientifica.
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Paths for the insertion of the nature of science in basic education:
some research results from a discipline in the Physics Degree

ABSTRACT

This article presentes some results obtained from a research developed during a Mas-
ter’s Degree, that were based on observations and participations from the researcher
in a History of Physics and Epistemology (HPE) offered in a physics teacher edu-
cation program at a public university in South of Brazil. The course aimed at inte-
grating discussions about the Nature of Science (NoS) with the History of Physics/
Science (HoS). The purpose of the research was to investigate the potentialities of
using teaching microepisodes, which are short lectures that aggregates elements
of NoS. Those microepisodes were developed by the students and presented at the
end of the course to provide them with some necessary tools to bring the discus-
sion to high school classes. This investigation is founded in the justified belief that
the NoS can contribute to the better learning of physics and to achieve scienti-
fic literacy for a reflexive and citizenship education. Bruno Latour (2012) supports
the production of “risky account” that values narratives from the research subjects
and try to identify the challenges faced the integration of HPE into physics educa-
tions along of this physics teacher education program. In this “risky account’, re-
searcher, research participants, and research tools are seen as “nodes” in a complex
network - the actor-network concept. Mapping this network can reveal different
perceptions and associations of elements which provides clues to a better understan-
ding of why explicit NoS discussions have not yet reached basic education classes.

Keywords: Nature of Science; teaching microepisodes; Bruno Latour; physics teachin-
g-learning; actor-network.

Caminos para la insercion de la naturaleza de la ciencia en la Edu-
cacion Basica: algunos resultados de investigacion partiendo de
una disciplina en la Licenciatura en Fisica

RESUMEN

Este articulo presenta resultados de una investigacién desarrollada en el ambito de
una maestria académica, a partir de la observacién e insercién del investigador en
las clases de una disciplina de Historia de la Fisica y Epistemologia (HFE), en la li-
cenciatura en Fisica de una universidad publica brasilefia. La disciplina discute la na-
turaleza de la ciencia (NdC) articulada con la Historia de la Fisica / Ciencia (HC).
Con el objetivo de indagar en el papel de los micro-episodios, que son micro-cla-
ses que agregan elementos del NdC, que se realizan al final del curso, con el obje-
tivo de instruir a los estudiantes de pregrado para llevar este debate a la Educacién
Basica. La investigaciéon forma parte de una linea cuya tesis vertebradora es que el
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NdC puede contribuir a la mejora del aprendizaje de la Fisica y a la promocién de
una educacion cientifica reflexiva y ciudadana. El marco epistemoldgico y metodo-
légico de Bruno Latour (2012) apoy6 la construccién de un “informe de riesgos” en
el que se valoraban las narrativas personales de los sujetos de investigacién, buscan-
do identificar los desafios que plantea la integracién de la HFE con la ensefianza de
la Fisica durante la formacidn inicial. ; cada elemento identificado fue tomado como
un "nodo" de una red compleja - nocién de actor-red - que, cuando se rastrea, re-
vela diferentes percepciones y asociaciones que brindan pistas para una mejor com-
prension de por qué NdC atn no llega explicitamente a la ensefianza de las ciencias.

Palabras clave: Naturaleza de la ciencia; micro-episodios; Bruno Latour; ensenan-
za-aprendizaje de la Fisica; actor-red.

1. Introducéo e Revisdo da Literatura

A literatura da area de pesquisa em Ensino de Fisica/de Ciéncias tem reafirmado nas ul-
timas décadas a importincia da natureza da ciéncia (NdC) e da Histéria da Ciéncia (HC) na
educacéo cientifica para transformar as visdes, em geral bastante ingénuas, sobre o processo
de construcdo da ciéncia, e para a compreensdo dos conceitos cientificos, bem como de uma
reflexdo critica sobre a ciéncia.

Nesta investigacdo desenvolvemos uma revisdo de literatura sobre usos e o papel da NdC
e HC no ensino de Fisica; foram garimpados inicialmente 674 artigos através de palavras-
chaves como: “Natureza da Ciéncia”; “Nature of Science”; “Histéria da Ciéncia”; “History of
Science”; “NdC’, “NoS” e “HC’, em 16 periddicos, sendo seis nacionais e dez internacionais
(Carvalho, 2017); um dos critérios de escolha dos periddicos foi pesquisar os mesmos j4 uti-
lizados na revisao de literatura feita na tese de Massoni (2010), com o intuito de atualizi-la
para o periodo 2010-2014, ano em que foi iniciada esta pesquisa. Salienta-se que para a escri-
ta deste artigo foram acrescentados alguns trabalhos mais recentes. O procedimento foi ler
todos os resumos; apo6s, os artigos foram classificados em 17 categorias; um outro filtro foi
usado para selecionar categorias/artigos que abordassem epistemologia e histéria ‘da Fisica’
(descartando artigos de outras disciplinas da drea de Ciéncias da Natureza) e que tratassem
do “Ensino Médio’, “high School’, resultando em oito categorias e um total de 69 artigos. Al-
guns artigos examinados eram de revisio de literatura, como Lederman (2007), que defende
o uso da NdC com base em cinco argumentos (Driver, Leach, Millar & Scott, 1996) — utili-
tarista, democratico, cultural, moral e facilitador para o aprendizado de ciéncias. O autor
posiciona-se pelo uso da postura consensualista para ser abordada na educacdo basica, justi-
ficando que ha entre os cientistas a predominéncia de consensos, e que dissensos sdo pouco
relevantes para esses estudantes; identifica que muitos estudos tratam do mapeamento de
concepgodes sobre a NdC de estudantes e de professores, e apontam que muitos professores
ndo possuem concepgdes adequadas sobre a NdC e esta é uma das principais causas da per-
sisténcia de também concepgdes inadequadas nos seus estudantes.

Essa mesma postura é assumida por Gil-Pérez, Montoro, Alis e Praia (2001), que inves-
tigaram um conjunto de visdes que tém sido de forma recorrente mencionadas na literatura
(ciéncia é atedrica, absoluta, infalivel, dogmadtica, individualista e ahistérica etc.), sendo que o
artigo serviu de referéncia para muitos trabalhos posteriores, na defesa do uso de consensos
nas salas de aula. A visdo consensualista tem sofrido criticas na dltima década (Bagdonas,
Zanetic & Gurgel, 2014; Martins, 2015). Garcia-Carmona, Alonso e Mas (2011) revisaram
trabalhos que investigam a compreensido dos professores sobre a NdC, bem como fatores e
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estratégias que favorecem tal compreensio; identificaram que professores de diversos niveis
educativos apresentam concepgdes inadequadas sobre a NdC (e.g., entendem a tecnologia
como uma consequéncia da ciéncia; ndo assumem o cardter tentativo e provisério do con-
hecimento cientifico, etc.); propdem que sé é possivel mudar esse cendrio através de uma
formacdo de professores que aborde a NdC de forma reflexiva.

Guerra-Ramos (2012) revisou trabalhos sobre as concepcoes de professores e apontou
que a maijoria ndo aborda a pratica pedagégica [dos professores] e que varios estudos mos-
tram fraquezas metodolégico-conceituais; questiona a validade do uso de questiondrios para
identificar concepgdes e argumenta que € necessario alcancar descricdes mais detalhadas
sobre a NdC que os professores usam em suas praticas, especialmente por meio de pesquisas
qualitativas. Yeh, Jen e Hsu (2012) realizaram uma anélise de clusters' com 171 resumos de
artigos publicados na Web of Science (1986 a 2010) e identificaram nove vertentes agrupa-
das em cinco temas de pesquisa: NOS (Nature of Science), construgcdo do conhecimento,
habilidade de investigacdo, investigacdo voltada a explicacdo e desenvolvimento profissional.
Notaram uma alta frequéncia dos termos "understand” e "concept”, indicando uma tendéncia
dos pesquisadores de considerar o desenvolvimento conceitual dos estudantes de/sobre cién-
cia; o conhecimento “sobre” ciéncia aparece como fator relevante em pesquisas que envol-
vem investigacdo voltada a explicacdo. Abd-El-Khalick (2013) defende que ensinar “sobre” e
“com” a NdC oferece duplo beneficio: a0 mesmo tempo que os estudantes desenvolvem com-
preensoes acerca a NdC (ensino sobre a NdC), possibilita o desenvolvimento de ambientes
de aprendizagem investigativos, que se aproximam da pratica cientifica (ensino com a NdC).
Bassoli (2014) reforca que o uso de atividades investigativas pode aproximar a sala de aula do
contexto de producdo do conhecimento cientifico e ajuda a superar inimeros entraves que
dificultam a melhoria da qualidade da educac¢ido no Brasil. Berland et al. (2016) defendem
que engajar os estudantes em “praticas cientificas” que envolvam a construgdo do conheci-
mento — em estudos que os autores denominam “Epistemologias em Praticas” (atividades de
manejo de variaveis e construcgdo de produtos, etc.) — auxilia na compreenséo dos conceitos
e do processo da ciéncia.

Alguns trabalhos, Hanuscin, Lee e Akerson (2011) e Massoni (2010), ambos acompanha-
ram trés professores atuantes durante longo periodo, coletando dados qualitativos sobre a
pratica didatica, concluiram que apesar dos professores terem conhecimentos sobre a NdC
ndo tiveram sucesso em desenvolver ciclos que lhes permitissem aprimorar suas aulas; Autor
1 (2010) afirma que mesmo os dois professores investigados que tinham visdes mais contem-
poréaneas sobre a NdC, e por isso eram mais abertos a diversificacdo didética, pareciam nao
se sentir instrumentalizados, ou adequadamente preparados, para discutir a NdC de forma
explicita com seus estudantes. Na mesma linha, Faria et al. (2014), em investigacdo com trés
professores e 47 estudantes portugueses do 9° e 11° anos (em entrevistas, rodas de discussoes
e andlise de historias escritas) obtiveram que os estudantes compreendem o conhecimen-
to cientifico como absoluto, ndo contextualizado e ahistérico, fundamentado na tentativa e
erro, e que os professores demonstravam despreparo para conduzir discussoes sobre a NdC.
Spiliotopoulou-Papantoniou e Agelopoulos (2009) obtiveram resultados semelhantes ao tra-
balhar com professores em formacéo (preservice teachers).

1. A anilise de clusters é um método estatistico de agrupamento por semelhanga. A partir e critérios predefinidos
os elementos sdo aglutinados a partir de suas similaridades — formando clusters — que sdo diferenciados de outros
clusters por suas dissimilaridades ou distanciamentos. Esta forma de anélise é muito utilizada para classificacdo de
elementos (taxonomia), simplificagdo e organizacao de dados e identificagdo de possiveis relagdes entre elementos.
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Uma linha que reine muitos trabalhos recentes (Arthury & Terrazzan, 2018; Raicik &
Peduzzi, 2015; Reis & Reis, 2016; Silva & Moraes, 2015) defende o uso da histéria de evo-
lucdo dos conceitos e de diferentes teorias para abordar tépicos especificos da Fisica, como
forma de facilitar a percepcdo de que a ciéncia estd em constante transformacdo. O uso da
argumentacdo para discutir questdes sociocientificas (Guimardes & Massoni, 2020; Sasse-
ron & Machado, 2017; Stumpf &Oliveira, 2016) tem sido uma tendéncia mais atual presente
na literatura. Um aspecto importante é apontado em Massoni e Moreira (2012, 2014), pois
transcende os elementos cognitivos e o uso da NdC, revela a importancia de considerar o
contexto institucional e social no qual os professores/futuros professores atuardo, em que a
realidade de precariedade e desigualdade social se revela um obstaculo ainda mais dificil de
ser transposto para uma educacdo cientifica de qualidade. Mortimer e Aradjo (2014) relatam
o dilema sofrido por uma professora, que vivia um conflito entre fazer uso do ensino baseado
na investigacdo, por ela desejado, e as demandas escolares de preparar estudantes para o ves-
tibular e exames de larga escala. Este é um aspecto preocupante, que permanece em aberto e
reaparece em nossa investigacao.

Por fim, um outro resultado foi perceber, de um lado, um consenso por parte dos pesqui-
sadores da drea em relagdo & importincia de abordar aspectos da NdC na educacdo bésica;
de outro, uma divergéncia que surge com relacédo a quais seriam as melhores estratégias dida-
ticas a serem adotadas (e.g., discussdo da NdC associada a atividades de “praticas cientificas’,
contextualizagdo histdrica e uso da HC, ensino por investigacdo, argumentacéo), ha também
trabalhos que defendem a exploracdo de controvérsias cientificas e a pluralidade metodoldgi-
ca na construcdo do conhecimento cientifico.

2. Referencial Epistemologico e Metodologico

As ideias de Bruno Latour (Latour, 1994, 2012; Latour & Woolgar, 1997) serviram de
aporte epistemoldgico e metodoldgico para conduzir a pesquisa. Assumimos que a ciéncia
e a sociedade ndo se desenvolvem separadamente, assim como ndo se pode dizer que uma
subordina a outra ao seu préprio desenvolvimento.

Essa ideia aparece na reconceituacdo do conceito de simetria na estrutura ontoldgica e
epistemoldgica proposta por Latour (1994). A tradi¢do de assumir as ciéncias naturais como
pardmetro epistemoldgico, e consequentemente arbitrando sobre o status do que é conhe-
cimento legitimamente estabelecido ¢ antiga, surgiu com a Constitui¢io da Modernidade?,
que passou a criar dois polos ontolégicos distintos, a natureza e a sociedade. Assim, todo e
qualquer fato ou fendmeno se enquadraria em um ou outro destes polos. Latour explora o
exemplo da mdquina de vacuo desenvolvida por Boyle e seu debate com Thomas Hobbes para
mostrar como o polo “natureza” era colocado (nos estudos de Boyle) como fonte de verdade e
como o Estado, garantidor da coesio social e da paz (como defendido por Hobbes), teria sua
autoridade ameacada. A discussio cientifica estava, para Latour, relacionada com discussoes
de ordem social, mas a dificuldade de separar quais elementos do desenvolvimento da méa-
quina de vacuo se enquadravam no polo natureza e quais se enquadrariam no polo sociedade
é que demandaria uma andlise assimétrica, que ele chama de “purifica¢do”: elementos cienti-
ficos (objetivos e racionais) determinados pelo polo “natureza” teriam de ser isolados do que

2. Constitui¢do da Modernidade (ou do Moderno): para Latour, em Jamais Fomos Modernos (titulo de um de seus
livros mais conhecidos) e durante séculos nos iludimos de termos conseguido romper com nosso passado, algo que
s6 foi possivel enquanto fomos capazes de ignorar a proliferagio de seres “hibridos” (ou “quase-objetos’, que serdo
explicados neste texto), mas & medida que estes proliferaram, a modernidade entrou em crise, dando origem a mo-
vimentos filoséficos que, contudo, ndo foram capazes de abortar os dois polos ontoldgicos — quais sejam, a natureza
[a realidade] e a sociedade.
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é “proscrito” ( p. 93), sendo os elementos sociais [ou polo sociedade] relegados a irrelevancia.
Latour (2012) discorda da Constituicio da Modernidade (Latour, 1994), de um lado, e da
proposta de David Bloor (Bloor, 2009) do “primeiro principio da simetria”®, de outro, e toma
o principio da simetria de forma generalizada e complexa, refutando os dois polos ontol6-
gicos [natureza e a sociedade] como fontes de andlise do curso das ag¢des. Propde que todos
os agentes, humanos e ndo-humanos (sujeitos e seres “hibridos’, ou seja, o que ele chama de
“quase-objetos’, por exemplo, caneta, bloco de notas, computador, telescopio e acelerador de
particulas), todos compdem uma rede; todos agem na rede, e ndo apenas os individuos; e ao
agirem tensionam a rede levando qualquer ator-rede a agir também.

Essa nocéo fica mais bem entendida ao observarmos a Figura 1 oferecida pelo préprio
autor.

Latour (2012) defende que uma vez que consideremos que a agéncia parte unicamente
dos humanos e nao-humanos, do ator-rede, isto impede que releguemos essa agéncia aos
antigos polos (natureza e sociedade), entdo o problema mostra-se superado. Com base nas
ideias apresentadas até aqui, devemos buscar compreender os fendmenos através de asso-
ciagOes rastredveis e apenas deles. Para Latour, o trabalho investigativo (inclusive em pesqui-
sa educacional) seria o de estudar a rastrear a rede (que engloba sujeitos e ndo-humanos) para
compreender tanto a natureza quanto a sociedade.

Figura 1

Esquema extraido de Latour (1994, p. 94) — destacando que ‘quase-objetos” sdo tudo aquilo
que possui existéncia material, todos podem ter agéncia (podem agir na rede).

I Polo Natureza I | Polo Sujeito/Sociedade |

AV

Explicagbes
Assimétricas

© que € verdadeiro é explicado pela natureza. O que ¢ falso é explicado pela sociedade.

Primeiro Principio
de Simetria

A natureza n3o explica nem o que é falso, Tanto o que é verdadeiro, quantoo que é
nem o que & verdadeiro. falso sdo explicados pela sociedade.

A natureza ¢ a scciedade precisam ser Principio de
explicadas. Simetria
Generalizada

A explicacdo parte dos quase-cbjetos.

3. O “primeiro principio de simetria’; segundo interpretagdo de Latour a partir da proposta de Bloor (2009), relega
ao polo “sociedade” o juizo sobre a verdade e o que ¢ falso, negando o protagonismo do polo “natureza” Latour
critica, e discorda da assungdo dos polos (natureza e sociedade) como dotados de ontologia prépria e como sendo
basilares para a apropriagio da realidade, pois entende que ao fazé-lo acabamos dotando-as (natureza e sociedade)
de imutabilidade, por defini¢io.
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Destacamos que assumimos essas ideias também como um norte metodoldgico em nossa
pesquisa, e seguimos uma estrutura similar aquela seguida por Latour (2012), em que es-
pecifica cinco fontes de incerteza que devem nortear uma pesquisa fundamentada na ANT
(“Actor-Network Theory” ou “Teoria Ator-Rede”). A primeira fonte de incerteza refere-se ao
fato de que agrupamentos sociais — geralmente aquilo que se quer estudar em pesquisas edu-
cacionais — nunca podem ser definidos aprioristicamente (grupos nio sdo estruturas estaveis
no tempo, o que existe é uma eterna transformacio de elementos heterogéneos; definir 4
priori significa limitar a pesquisa, e o que se deve investigar sdo as associacdes entre os ele-
mentos do grupo). Caberia, entdo, uma correc¢do, pois chamamos nosso grupo, no inicio da
pesquisa, de “futuros professores’, mas ao adotar a proposta epistemoldgico-metodolégica de
Latour, ndo nos cabe, como pesquisadores, definir dessa forma o grupo porque ndo podemos
afirmar a priori que esses sujeitos efetivamente pretendem ser professores. Além disso, assu-
mimos que o uso da NdC é fundamental para uma boa aula de Fisica, mas entendemos agora
que se deve dar voz aos sujeitos para que descrevam a si mesmos, suas compreensoes sobre
o que definem como uma boa aula de Fisica e o papel da NdC, dadas as associacdes desses
sujeitos na rede.

Em outras palavras, a partir de Latuor, um aspecto importante para nossa investigacéo
é a postura legitimadora das metafisicas individuais dos agentes (licenciandos em final de
curso), de maneira que ndo tivemos a pretensdo de buscar nas falas daqueles que investiga-
mos outras explica¢des estranhas aquelas oferecidas pelos préprios, valoramos as interagoes
entre o pesquisador e seus sujeitos de estudo, valoramos a multiplicidade da realidade em
detrimento de uma realidade tnica e estével, e, por fim, valoramos a producio de um “relato
de risco’, conforme Latour, que permite um “revelar-se a si proprios” ao longo do processo,
com menor énfase as disposicoes tedricas.

E importante mencionar que ao legitimar tais falas, nio estamos nos posicionando a fa-
vor desses discursos. Também ndo nos posicionamos de forma contréria. Estamos, isto sim,
reconhecendo que para conseguirmos investigar de forma rigorosa como ocorrem os movi-
mentos e associacdes que levam a acdo, devemos seguir as trilhas deixadas pelos préprios
individuos, da forma mais isenta possivel.

A segunda fonte de incertezas que levamos em conta afirma que a “agdo é assumida’; isto
é, o sujeito (investigado) assume-se um né em uma complexa e extensa rede com uma infi-
nidade de ligagdes. Um deslocamento realizado em um ponto especifico gera uma complexa
sequéncia de tensoes que acabam por gerar deslocamentos em toda a rede. Os individuos nao
sdo atores em si, s6 a rede o é. Quando alguém faz algo, ndo o faz sé por intenc¢éo individual,
mas reflete as agoes que lhe sdo induzidas pela rede.

Norteados por essas ideias, desenvolvemos a andlise qualitativa aqui apresentada; a par-
tir da descricdo de si e de suas associacoes em diferentes contextos e fatores (dentro e fora
da universidade), um grupo de licenciados acompanhado [pelo pesquisador, segundo autor]
em uma disciplina intitulada “Histéria da Fisica e Epistemologia (HFE)’, em que microaulas
— aqui chamadas de microepisédios de ensino — foram gravadas em dudio, assim como as
entrevistas semiestruturadas foram feitas ao final da disciplina, procuramos compreender
em que medida inclufam elementos NdC e HC, ou se encontravam dificuldades, e quais,
para aborda-los; em nenhum momento houve exposicao dos participantes, suas identidades
permaneceram em sigilo, foram chamados por nomes ficticios, e todos assinaram termos de
consentimento livre e esclarecido para participar das pesquisa. Como a metafisica individual
¢ a base do rastreamento da rede, o a andlise codificou e selecionou extratos de falas que,
muitas vezes, com diferentes palavras expressavam fatores e agdes similares, ou o emprego
das mesmas palavras e/ou expressoes revelassem significados distintos em func¢io dos dife-
rentes contextos. Em suma, objetivamos levantar padroes e rastrear possiveis “nds” de uma
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rede de acOes que apontasse caminhos para compreender os usos (ou ndo) da NdC e HC na
acdo didatica.

3. O Contexto da Pesquisa e Aspectos Metodoldgicos

E importante pontuar que a pesquisa foi norteada por trés objetivos: 1) investigar a opi-
nido dos licenciandos sobre o uso da NdC na sala de aula e sobre as potencialidades dos
microepisddios de ensino desenvolvidos na disciplina HFE; 2) acompanhar a evolucdo das
concepgoes epistemoldgicas manifestadas pelos sujeitos no periodo da pesquisa. 3) investigar
fatores que possam/pudessem estar atuando como obstdculos a inser¢do da NdC em discus-
soes de sala de aula. Para tal, foram realizadas observagdes participantes na disciplina de
HFE, que é obrigatdria na Licenciatura em Fisica da UFRGS, nos semestres 2014/1 e 2014/2;
producéo de diario de campo, gravacdo em audio das apresentacdes dos microepisédios de
ensino (adiante serdo explicados) e, posteriormente, quase um ano depois da conclusio da
disciplina, foram conduzidas entrevistas semiestruturadas com quatro desses licenciandos,
para tentar identificar elementos, associagoes, fatores que eventualmente representassem di-
ficuldades e desafios ou que facilitassem a abordagem da NdC e da HC nas praticas didaticas.

A escrita da dissertagdo seguiu um estilo narrativo, sem a pretensido de realizar encadea-
mentos entre os dados e instrumentos teéricos definidos a priori, como ji abordado, buscan-
do valorizar a interagdo pesquisador-sujeitos investigados, sendo que a posi¢do do pesquisa-
dor também foi assumida, isto é, houve um comprometimento do pesquisador em ser rigido
e criterioso em sua andlise, evitando conclusdes superficiais, contudo os compromissos tedri-
cos, politicos e ideolégicos ndo foram negados, permitindo ao leitor rastrear os fundamentos
de suas conclusoes. O texto aqui apresentado foi produzido com base nessa narrativa, com
auxilio da ferramenta Atlas.ti7, e envolveu leitura e releitura da dissertacdo, enquanto “relato
de risco” na acepc¢do de Latour. A partir desse processo foram construidos “cédigos’, que,
depois, foram mesclados em recursos que a prépria ferramenta oferece, fazendo surgir cate-
gorias com o objetivo de rastrear os nés da rede.

4. Andlise e resultados

Inicialmente, apresentamos no Quadro 1 algumas caracteristicas dos quatro sujeitos in-
vestigados em profundidade, que foram escolhidos dentre os estudantes da disciplina nos
respectivos semestres (em 2014/1 tivemos sete alunos; em 2014/2, tivemos trés matricula-
dos); um dos critérios de escolha foi o de apresentarem em suas interagdes, em nossa inter-
pretagdo, uma diversidade de elementos e discussoes relevantes ao nosso estudo. Os titulos
dos microepisddios, a duragédo e algumas peculiaridades da apresentagdo também sdo apre-
sentados no Quadro 1. Microepisédio é/era uma atividade de caréter avaliativo em que os
estudantes sdo/eram desafiados a preparar uma microaula de Fisica sobre um tépico de sua
escolha, mas observando a exigéncia de integrar alguns elementos da NdC ou da HC, ou
ambos, de forma explicita. Para isso, poderiam consultar a literatura, inspirando-se em estra-
tégias e sugestoes que lhes parecessem proficuas.
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Quadro 1

Alguns dados dos sujeitos pesquisados; do semestre observado; dos microepisddios de ensino

apresentados ao final da disciplina de HFE.
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Nome ficticio /
Sem.

Caracteristicas (docentes ob-
servadas)

Tema do Microepisé-
dio / Duragéo

Aspectos  marcantes:
apresentacio do mi-
croepisodio

André
2014/1

Demonstrava ser capaz de ex-
por suas ideias com muita cla-
reza e de forma entusidstica.
Fala intensa, com uso de cons-
tantes flutuagdes de volume de
voz e gesticulacdes, prendia a
aten¢do da audiéncia. Era pro-
fessor em curso preparatério
para ingresso no Ensino Supe-
rior. Transparecia seguranga
e certa arrogancia, que na en-
trevista (ao falar de suas con-
vicgdes sobre a vida docente,
académica e pessoal) revelou
encobrir angustias e certa dose
de inconformismo com coisas
que ele identifica como “erra-
das”

Reacoes de Fusdo e Fis-
sdo Nuclear
Aproveitou tema de
seu trabalho monogra-
fico sobre “A Fisica da
Guerra”

Duracdo:45 min

Aula com viés conteu-
dista, preocupado com
a compreensio de con-
ceitos fisicos, porém
focava na resolucdo de
problemas de vestibu-
lar e ENEM,; via o pro-
fessor como figura de
autoridade.

Ivan
2014/1

Era um dos estudantes da dis-
ciplina que se mostrava mais
interessado durante as expla-
nagoes em aula, sempre atuante
e critico, e também durante as
apresentacoes de atividades ao
longo do semestre; realizava
as leituras propostas previa-
mente, muitas vezes comple—
mentando com outras fontes;
ocasionalmente demonstrava
desconforto com alguns aspec-
tos abordados pelos epistemd-
logos estudados. Era professor
em escola privada, no Ensino
Fundamental.

Histéria do conheci-
mento cientifico.

Centrou em uma con-
cepcdo  eurocéntrica;
acentuando o caréter
construtivo da ciéncia.
Duracao:40 min

Aula sempre acom-
panhando o status do
conhecimento humano
herdado; foi cuidadoso
em frisar que nao hd
julgamento de valor en-
tre as disciplinas; que a
Fisica é uma forma de
tentar compreender o
mundo.

Paulo
2014/1

Acompanhava as aulas de for-
ma atenta, mas quieto. Era re-
servado, e poucas vezes tecia
consideracdes sobre os temas
abordados, se resumindo em
realizar as atividades propostas.
Trabalhava, a época da entre-
vista, como estagidrio em duas
escolas privadas, atuando como
professor de reforco e professor
auxiliar (em aulas regulares).

Duas primeiras Leis de
Newton

Abordagem tradicional
Duracao:40 min

Aula com teor conteu-
dista; tratou de defi-
ni¢des e consideracoes
vetoriais, uso do pro-
jetor; e uso do quadro
para resolver exerci-
cios.
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Davi
2014/2

Era homem de meia-idade,
atuante e estdvel em outro ramo
profissional; fazia curso notur-
no por questdes de tempo em
funcdo do trabalho; mostrou
ser, dentre os sujeitos observa-

Lei de Snell-Descartes
Abordagem diversifica-
da didaticamente
Duragao:80 min

Aula longa; fez uso de
demonstragdes, expe-
rimentos, simulacdo
computacional e con-
textualizacdo histérica
e através de aplicagdes.

dos, o de maior resisténcia ini-
cial as discussdes sobre a NdC,
mais apegado a concepgoes
fundamentalmente empiristas;
era ativo e fazia as atividades
propostas.

A construcéo de “codigos” através do Atlas.ti7 e a possibilidade de mesclagem destes fez
emergir algumas categorias que sdo aqui apresentadas em dois grupos: “aspectos que se mos-
tram favordveis o uso de NdC e HC” e “aspectos que se apresentam como obstdculos a discus-
sdoda NdCe HC”.

4.1 Aspectos que se mostram favoraveis ao uso de NdC e HC
Potencialidades dos Microeposodios de Ensino

Microepisddios eram microaulas planejadas e apresentadas ao final da disciplina, depois
do estudo de um conjunto de diferentes visdes epistemoldgicas sempre exemplificadas atra-
vés de episddios histéricos, e tinham por objetivo exercitar maneiras de incluir elementos da
NdC e HC em aulas de Fisica. Apresentamos nesta subsecdo algumas discussoes e falas que
sdo excertos das transcri¢cdes das gravacdes e que depdem favoravelmente aos microepisé-
dios, reafirmando sua potencialidade.

Ivan [falando sobre Microepisédio André, 45:37): E assim que tem que ser.

Ivan [Microepisédio Ivan, 00:00:45 a 00:01:45]: O importante no [?] ensinar a Fisica ndo é a prépria
Fisica, supostamente é aprendida pelo aluno, mas o dominio das ferramentas e signos usados por esta,
principalmente a compreensdo do raciocinio empregado. Como diz ld no... no... né? No PCN ...

Entdo, assim, eu desejo ter explicitamente um episddio de andlise e... Epistemoldgica a fim de desen-
volver, primeiramente a nogdo de relevincia da interagdo entre Ciéncia e Sociedade, extrapolando o
criticismo do... No cotidiano, certo?

Nessas falas Ivan defende o emprego dos microepisédios. Na segunda parte de sua fala ao
dizer “desejo ter explicitamente um episédio de andlise” demonstra animagdo ao introduzir
seu microepisddio, que consistiu de uma revisdo histérica da génese da filosofia, dos gregos
antigos aos estudos de Galileu e Newton, indo além da Fisica e buscando uma “compreensdo
do raciocinio empregado” por Lavoisier, no nascimento da Quimica, e de Darwin, como uma
teoria que gerou uma revolucéo cientifica na Biologia. Contudo, na entrevista Ivan manifes-
tou que os microepisddios de seus colegas ndo foram muito empolgantes (afora o de André,
em que ele comentara “E assim que tem que ser”) e que pouco acrescentaram a sua ja bem
estabelecida convic¢do sobre a importincia da discussdo da NdC na educagio cientifica.

Davi, de outro lado, faz uma fala objetiva em defesa dos microepisédios. Quase um ano
apos ter apresentado o seu, ele ainda lembra de forma muito positiva e expressa que essa
atividade foi “o mais legal dessa disciplina’, argumentado que a dindmica gera uma rica dis-
cusséo.
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Davi (Entrevista Davi 00:13:53 a 00:14:54): Depois, é ... mostrei um trabalhinho dentro dessa mesmal?]
... E tentei comparar o método empirista-indutivista com o racionalismo depois, com o ... Comparan-
do a Lei de Snell e depois com o... E Huygens, né?
Pesquisador: Sim, o modelo ondulatdrio...
Davi: Ai ele deduziu a Lei de Snell por outro caminho. Totalmente racional.
Pesquisador: Sim.
Davi: Foi o mais legal dessa disciplina, ai.

(.)
Pesquisador: A... A gente citou vdrios autores e tal. Foi tranquilo, assim, passar por...
Davi [sobre estudar diferentes visoes epistemoldgicas]: Foi meio duro tentar entender o que alguns
diziam, porque parecia que era a mesma coisa (...), com algumas coisinhas diferentes. Assim, entdo,
ndo vi muito mérito estudar tal... Alguns dos... dos pensadores que ela passou. E outros que eram mais
pro lado do psicolégico, que nem o Maturana (grifo nosso).

Davi posiciona-se favoravel ao uso dos microepisédios na disciplina de HFC, mas se per-
cebe que, de seu ponto de vista, entender diferentes visdes epistemolégicas sobre o processo
da ciéncia é d&rduo. Em outra pesquisa do grupo (Boaro, 2017) levanta que estagidrios em final
de curso de Licenciatura em Fisica sentem-se mais a vontade para discutir HC e acham mais
dificil abordar a NdC em sala de aula.

Feedbacks aos Microepisédios: disciplina de Historia da Fisica e Epistemologia

Apés as apresentacgdes [dos microepisodios] abriam-se espacos para comentérios e cri-
ticas, dos colegas e docente, com o objetivo de ressaltar a importancia de abordar aspectos
histérico-epistemologicos de modo explicito, para que os seus futuros estudantes possam
adquirir uma compreensio mais adequada da ciéncia e seu processo; eram também momen-
tos de trocas de impressdes, e de parabenizar os licenciandos pelas virtudes e abordagens
criativas, ou de apontar falhas para evitar recair em concepgdes ingénuas em relacdo a NdC,
privilegiando o uso da NdC e da HC de maneira explicita, explicando modelos e idealizagdes
e seu papel, entre outros aspectos. Nesse sentido, sio aqui apresentados alguns extratos des-
ses didlogos, que ocorreram em diferentes momentos.

Pesquisador [comentdrios sobre o Microepisédio de André]: ... sobre a forma explicita na qual André
abordou aspectos colaborativos do desenvolvimento cientifico. E importante citar o cuidado [que ele
teve] em utilizar o termo ‘dominio” ao fazer referéncia a fissdo nuclear, evitando o termo “descoberta’
muitas vezes utilizado de forma acritica, como se efetivamente ocorresse um processo de "des’cobrir
ou desvelar algo que jd estava ld, mas até entdo ndo tinha sido visto...

E segue, mais adiante:

Pesquisador [sobre o Microepisédio de André]: Também hd uma corregdo historica a ser realizada,
quando [André] cita que apenas ‘americanos; provavelmente se referindo a estadunidenses, fizeram
parte do Projeto Manhattan, ignorando a forte presenga de cientistas refugiados europeus no projeto.
Carlos [colega, sobre Microepisddio Ivan]: ... aula foi muito boa, mas [Ivan] deveria ter explicado o
conceito de “Paradigma’.

Docente [sobre Microepisodio Ivan]: ... também o conceito de “Revolugdo Cientifica’.. deveria ser ex-
plicado, jd que foram termos importantes em sua apresentagdo, evidentemente embasados nas ideias
de Thomas Kuhn.

Pesquisador [sobre Microepisédio Ivan]: ...tenho receios em relagdo a estrutura piramidal criada ...
apesar de [Ivan] afirmar que a Fisica ndo é mais importante do que as demais disciplinas (...) essa
construgdo poderia passar uma nogdo de subordinagdo tedrica ou mesmo epistemoldgica, de forma
que é importante ser muito cuidadoso e explicito ao abordar o tema.

Ivan [gravagdo Microepisédio Ivan, 33:15 a 34:18]: Ndo estou dizendo, por favor, ndo entendam isso,
que a Fisica é mais importante. A Fisica é um olhar que nds temos sobre as coisas que se mexem. [Adi-
ciona uma barra abaixo da palavra Fisica] A gente pode, também, botar aqui ha! Ah ... A Filosofia,

que vem bem antes da Fisica e é um grande arcabougo que a gente tem...
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E de destacar que na entrevista Ivan destaca que sustentou uma resisténcia inicial a dis-
ciplina, que se estendeu durante a primeira metade do semestre. Justificou que a medida
que novas visoes epistemoldgicas eram apresentadas, crescia sua percepgdo de ver ruir suas
convicgoes sobre a atividade cientifica (Carvalho, 2017, pp. 142-143). Contudo, se disse con-
quistado por ela, e quando da entrevista, cerca de um ano depois, ainda demonstrava fortes
sinais da influéncia dessa disciplina sobre sua visdo de ciéncia, sobre sua atividade docente e
até mesmo a respeito de suas perspectivas profissionais.

Ainda sobre os microepisédios, a docente gerou um didlogo durante a apresentacdo do
Microepisddio de Paulo (quando ele falava da forcas, 2 Lei de Newton).

Docente: Nesse caso é uma bicicleta.

Paulo: Isso.

Docente: E... isso significa que eu estou fazendo for¢a com as minhas pernas, com meus musculos [?]
éisso?

Paulo: Aham! Seria isso. E claro que no caso na bicicleta teria a marcha [?] uma bicicleta que nio ten-
ha marcha, que faca sempre aquela for¢a ali. Uma situacdo idealizada pra [?] trabalhar esse negdcio.

Nos comentérios (apds a apresentacdo de Paulo) a docente discorreu longamente sobre
esse questionamento apontando que Paulo perdera a oportunidade de promover uma dis-
cussdo epistemologicamente fundamentada sobre o uso de modelos no ensino de Fisica, e
sobre o papel das idealizagOes na proépria constru¢do do conhecimento cientifico. Sugeriu
uma atitude mais incisiva, visando tornar explicitas aos estudantes essas idealizacdes (por
exemplo explicando que vérios pardmetros sido desprezados quando sdo propostos e resolvi-
dos exercicios de lapis e papel).

Docente [dirigindo-se a Paulo]: A minha pergunta instigadora era de ... de te levar a responder que
possivelmente [?] era uma for¢a muito maior que 100 Newtons [valor usado no exemplo].
Pesquisador: A professora deu a deixa, mas ele ndo aproveitou para falar de idealizagées [risos].
Paulo: [?] eu falei da for¢a [?] entdo poderia dizer que ele faz um tanto, mas tem um monte de outras
coisas que vai [?]

Essa discussdo abriu um outro debate, mas agora sobre responder de forma honesta a
questionamentos e davidas dos estudantes.

Docente: O improviso sempre vai existir, mas a gente sempre pode ... Recorrer ao recurso de dizer:
“Ndo sei responder neste momento, mas vou responder na proxima aula’

Pesquisador: E melhor...

Sophia: [?] Eu acho muito feio quando o professor enrola, enrola, enrola e ndo diz nada com nada. Eu
acho melhor dizer: “Olha, eu ndo sei”...

André: Mas dependendo da situagdo é preciso.

Docente: Mas [André] ninguém sabe tudo!

André: Depende do ambiente onde tu se encontra. [?]

Na préxima secdo retomaremos esta fala de André para expdr como outros elementos se
associam e acabam constituindo-se em obstdculos para que se adote uma postura epistemo-
logicamente adequada em situagdes semelhantes. Sobre o Microepisédio de Davi, a docente
ressaltou um outro aspecto: a importancia de entender a discussdo epistemoldgica como néo
estando restrita a realizacdo de experimentos.
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Pesquisador [sobre o Microepisédio Davi]: Apesar de abordar bem a questdo no que se refere ds
formas de representar a luz, poderia ter dado maior énfase na discussdo das representagées em si
[referindo-se a uma fala de Davi sobre a dificuldade de representar uma onda].

Docente [sobre o Microepisddio Davi, 01:31:21]: eles [os aspectos epistemologicos na apresentagéo]
sempre esteviveram nas entrelinhas. Mas esse que é o problema. Viu, [Davi]? E... E estar nas entre-
linhas. Porque isso é que a minha ida para sala de aula durante um ano [na Tese] mostrou que ndo é
eficaz. Entende?

Como cada licenciando em seu microepisddio tinha a liberdade de abordar tépicos dis-
tintos da fisica a ser compartilhada na Educacdo Bésica, e como podiam escolher distintas
estratégias didaticas, inclusive articulando métodos ativos com estratégias mais tradicionais,
os momentos de feedback eram trocas valiosas em que o grupo (licenciados e docente) apren-
diam em conjunto. Com respeito a disciplina HFE, Davi fala na entrevista sobre a importan-
cia na transformacéo de sua concep¢io de ciéncia.

Davi [Entrevista Davi 00:12:56 a 00:13:54]: Lembro que na primeira aula eu levei um choque, porque
quebrou aquela ideia que eu tinha de Ciéncia. [?] td chegando jd no final do curso e ter essa ideia de
Ciéncia, ainda... que Ciéncia é s6 observar a natureza e descrever e fazer modelo. E... (...) E foi a pri-
meira aula que a [professora] deu a [?] da Fisica e: “O que vocés acham da Fisica?” Ai eu disse: “Ah! E
um modelo pra descrever a natureza’. E a partir dali ela comegou a mostrar. Acho que foi isso. Ha...
E mais [?]. Bem, acho que o nome diz tudo, é Epistemologia, é vdrias visdo de como se faz a Ciéncia.
Pesquisador: Aham!

Davi: A disciplina em si eu achei muito interessante, porque mostrou isso ...Essa... [?]Ciéncia que
parece que ld no inicio ndo tem o que ... Tu comegas a estudar... Estuda Fisica I, II, III, parece que as
coisas sdo fechadas (...) A Epistemologia devia ser tratada ji desde a primeira aula, desde ... Desde a
Fisica ... (grifo nosso). (...)

Davi: Acho sempre interessante, claro, tem que ter a exposi¢do, um texto de leitura e em trabalho pra
fazer em cima. Acho que ela, é... Ficou demais na questdo de mapa conceitual, que devia usar outros
recursos para... Dindmicas diferentes, ndo sé mapa conceitual.

E importante pontuar que mesmo tendo um choque na primeira aula (como ele expressa),
Davi ndo rompeu com sua visdo Ciéncia pré-existente. Durante védrias semanas (na obser-
vacdo participante) ocorreram diversos conflitos entre as concepgdes prévias que ele possuia
sobre o fazer cientifico e as discussdes apresentadas em aula.

Isto mostra que se trata de um processo evolutivo e lento e, possivelmente, uma tnica
disciplina em final de curso ndo consiga promover uma compreensao profunda das visdes
epistemoldgicas contemporaneas. Uma compreensdo superficial mostra-se insuficiente
para gerar nos futuros professores convicgdo (e mesmo disposicdo) para discutir a NdC em
sua pratica docente. Davi fez ainda uma critica relevante, dado que a disciplina de HFE trabal-
ha com a construcio de mapas conceituais para que os licenciandos identifiquem a estrutura
conceitual de cada visdo e depois discutam as principais ideais do epistemdlogo estudado,
apresentando o mapa ao grande grupo. Davi disse que deveria haver diferentes dinamicas,
diferentes tarefas®.

4. Esta critica foi levada em conta em versdes posteriores da disciplina (na gradua¢io), permitindo que os estudantes
construam: mapas conceituais; diagramas Vé&; quadros comparativos, etc.
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4.2 Aspectos que se apresentam como obstaculos a discussao da NdC e HC

Referenciados em Latour, seguimos um caminho investigativo que deu voz a metafisica
pessoal dos sujeitos, e da andlise dessa narrativa foram surgindo diferentes nés na rede, mos-
trando como a percepgio de “ser professor” é estremecida por diferentes varidveis.

Ambigoes pessoais, diploma e questoes financeiras
A andlise das entrevistas feitas com André foi a mais extensa de todas, por suas caracteris-

ticas que, em parte, sdo aqui apresentadas para tentar entender certos entrelacamentos que,
como coloca Latour, fazem balancgar toda a rede — Ator-rede.

André (Reentrevista, 00:44:14 a 00:45:19): Quando eu era adolescente, eu era (...) queria, de alguma
maneira, poder ir contra isso [referindo-se a certas contravengoes juvenis]. Obvio que tinha na policia,
claro, um monte de corrupto, mas eu queria ter essa autoridade (...) de certa maneira, poder ajudar
(..) "Ah! Vou ser bombeiro".. Dai entra a questdo "saldrio”, bombeiro ganha a mesma coisa que um
brigadiano. Ai, no minimo, uma Policia Civil.

A ambicdo pessoal de André de ser policial civil revelava a necessidade de ter um curso
superior (o diploma) e essa foi uma primeira motivagéo para o ingresso no curso de Licencia-
tura em Fisica; posteriormente, na profissdo de professor, aliaram-se dois outros elementos:
referéncia a autoridade (isto reaparece mais adiante) e a questdo salarial (que se revelara
elemento central).

André (Reentrevista, 00:47:16 a 00:47:30): Ndo! Eu comecei a pensar a largar a civil assim, tipo, quan-
do eu comecei a morar sozinho, que dai eu vi que com a licenciatura eu conseguia me sustentar
tranquilo, assim... tipo eu tinha 21, 22 [anos de idade] e eu ganhava mais que meu pai (...)

A questio financeira reaparece quando André, cedo no curso, comeca a exercer a profis-
sdo de professor em cursinhos populares e, em seguida, em cursinhos pré-vestibulares parti-
culares. Sua postura (de “ser professor”) se modifica com o tempo quando ele se torna, con-
comitante, sdcio de empresa de preparacdo de videoaulas (cujos lucros sdo divididos entre os
socios) e, depois, passa a trabalhar também com grupos préprios de estudos preparatdrios
para exames vestibulares e ENEM.

Disse que sua prioridade passou a ser, com o tempo, os grupos proprios, justificando
haver neles menos alunos, e poder despender mais tempo com eles, pois o hordrio é determi-
nado pelo préprio professor, além de ter maior retorno financeiro.

André (Entrevista 00:13:05 a 00:13:32): Eu nunca ganhei tanto dinheiro na minha vida...
Pesquisador: Especialmente com grupos?

André: Muita grana ... Eu fui ver, tipo... com todo o respeito, eu fui ver meu saldo da conta, cara, “tava”
[...] reais. Juntei nesses dois meses ai. Claro, dando aula particular e tudo, mas isso ai, cara. |[...]
André: Sem contar de grupo que é tu que [...] eu posso perguntar: “vocés podem ficar mais 20 minutos
hoje?

O valor citado por André foi suprimido porque entendemos que o que é realmente im-
portante é o fato de que o valor era tio alto comparado ao que André estava habituado a
receber, que acabou sendo um elemento importante para reestruturar suas perspectivas
futuras.

No contexto de discusséo sobre a influéncia de aspectos salariais frente ao uso da NdC, é
importante retomar o extrato em que André defende que em certas ocasides é desejavel que
o professor “enrole o estudante” e ndo reconheca suas limitacoes (e.g. ndo saber responder
alguma pergunta; extrato de Entrevista André 00:14:03 a 00:14:26). Ali André menciona
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que em seu ramo de atuacgdo (cursinhos pré-vestibulares) a permanéncia em seu emprego
depende de sempre reforcar que ele é capaz de responder qualquer pergunta. Reconhe-
cer que ndo sabe responder algo poderia minar sua credibilidade em um tipo de instituicédo
que visa suprir “caréncias” ou “lacunas” do ensino regular. Desse modo, assumir uma pos-
tura epistemologicamente honesta passa a estar condicionado a uma demanda pratica mais
urgente para o individuo, qual seja, a manutencdo de sua fonte de sustento (saldrio). Estes
aspectos sdo retomados na proxima subsecdo, em que trataremos de “marketing pessoal’,
preocupacdes apontadas por André.

O sujeito de pesquisa Davi oferece outro panorama: diferentemente dos demais entre-
vistados, ele ndo atua e nunca atuou como professor; suas Gnicas experiéncias em sala de
aula foram aquelas propiciadas pelo préprio curso, como disciplinas onde deveria ministrar
aulas para seus pares e professor, ou duas disciplinas da Licenciatura dessa universidade que
tém cardter extensionista, em que estudantes de Ensino Médio vém & universidade no contra
turno para aprender mais sobre Fisica. Também se diferenciava dos demais por ser o nico
(dentre os sujeitos pesquisados) a ter ingressado na universidade ja bem estabelecido profis-
sionalmente. Embora ele expressasse que “trabalhar durante o dia” dificultava algumas disci-
plinas, como Estagio de Docéncia, por exemplo, cursar Fisica cumpria objetivos pessoais de
curiosidade e busca por conhecimento.

Pesquisador: O ... O que te levou a fazer Fisica?

Davi: Uma ... duas coisas, é a... Empurrdo da minha irmad, que ela... Ela se formou em Cartografia, foi
a primeira turma que se formou aqui. (...)

Pesquisador: Interessante.

Davi: E ela sempre me... dizia... “Quando é que tu vai fazer faculdade? [?] faculdade?” Dai eu pensei:
“Bom, eu... eu gosto sempre de curiosidades, sempre soube tudo um pouco, né?” Fiz aquele teste vo-
cacional e deu Fisica. E olhando, bom, realmente a Fisica explica bastante, né? O fundamento das
coisas, é a base de toda a engenharia e tal. Dai, td: “Vamos fazer Fisica’. E quando eu fiz, a iinica coisa
que eu vi ali noturno era a Licenciatura. Ah! ...

Pesquisador: Mas tu pensa em um dia se aposentar e, quem sabe, comegar a dar aula...

Davi: Quem sabe! Eu penso, assim, até [?] tempo e fazer alguma... Alguma coisa... E... Dar aula pra
comunidade, alguma coisa... Algum projeto social, alguma coisa assim.

A fala de Davi revela, assim, certas tensoes externas a academia presentes na rede, como a
influéncia de familiares (neste caso, a irmé) que o influenciou na decisio de “fazer faculdade”
Ele, contudo, afirma ter optado por Licenciatura sem saber o que isso significava, simples-
mente por estar acompanhada da palavra “fisica” Revela também que a medida que o curso
avancava e as discussoes se aprofundavam percebeu que também gostava disso (Carvalho,
2017, p. 212) e admitiu a possibilidade de vir a lecionar um dia, em algum projeto social,
passando a esperanca de que “ser professor” o conquistara. Contudo, o que aparece aqui sdo
distintas percepgdes do que seja isso de “ser professor’, em particular, ser professor de Fisica.

Meio profissional (marketing pessoal) e inconformismos

Mesmo que os grupos de estudo de André fossem sustentdveis, ele revela que a medida
em que lecionava em cursinhos percebeu que o que antes era uma de suas principais fontes de
sustento, passa agora a ser elemento de marketing pessoal (um auxiliar para sua nova fonte
principal de renda), ji que era através desse meio profissional (os cursinhos) que se torna-
va conhecido; tornar-se conhecido como um professor que “da boas aulas” é um elemento
fundamental para conseguir montar os grupos proprios, que sdo, como ele disse, mais ren-
taveis.A influéncia do meio profissional também é mencionada por Ivan, porém de forma
mais sutil.
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Pesquisador (Entrevista Ivan 00:04:00 a 00:04:18); Tu td trabalhando?

Ivan: Atualmente, ndo! Ndo mais.

Pesquisador: Tu tava ld no...

Ivan: [Nome da escolal, ld em [cidade], colégio marista.

Pesquisador: Ah! Era em [cidade], sabia que era um marista, mas achei que era por aqui.
Ivan: Néo... Ld onde estudei, minha mde dd aula e etc. Entdo, ja tinha os contatos...
Pesquisador: Ak, td! Jd tinha os contatos

Ivan expressa entrelinhas o quanto é dificil se inserir no mercado de trabalho. Quando
o professor é novato necessita, para se tornar conhecido, ter contatos (no caso de Ivan, ela
trabalhava na mesma escola em que havia estudado e onde sua mée atuava como professora).
Este processo é ainda mais severo se a escola é privada.

O elemento “inconformismo” reaparece a medida que a entrevista com André avanca.
Ele passa a falar que sua angustia de ser “empregado de alguém” esté relacionada com um
sentimento de inconformismo com a forma como os professores sio explorados e des-
valorizados.

André [Entrevista 00:10:17 a 00:11:09]: (...) teve uma empresa de videoaulas que veio entrar em con-
tato comigo, que é a [nome da empresa] ja ouviu falar?

Pesquisador: Ndo!

André: Fica na [nome da avenida]. Resumindo: Ok! Dai eu falei ..“Td, entdo td, tu vai me dar 80 reais
a aula, vou [?], eu vou te gravar uma aula de [?], vocés vio usar minha aula pelo resto da vida e eu vou
ganhar 20 reais por aula?” [Contato] “Ah, ndo sei o qué..” [André] “Oh! Assim, 6..” [Contato] “Néo! E
que a gente ‘td’ procurando por professores que tém experiéncia..”

Percebe-se que, nesse momento, a principal preocupagdo néo estd no retorno financeiro
pessoal, mas André manifesta inconformismo com o fato de a figura do professor estar
tao desvalorizada; de parecer ser normal esse tipo de negociacdo, onde o valor recebido pelo
profissional é irrisério comparado ao retorno financeiro que seu trabalho gera a empresa
(neste caso empresas e videoaulas).

Uma forma de analisar estes elementos, segundo Latour, é que o “contato” da empresa
induz André a se mobilizar, no caso através de uma recusa (caso sua contraproposta fos-
se negada). Por sua vez, a resposta de André mobiliza o “contato” da empresa a buscar
outro professor ou aceitar a contraproposta, potencialmente (ou possivelmente!) modifi-
cando toda a rede que condiciona os professores a desvalorizagio profissional.

Um segundo elemento gerador de inconformismo frente a desvalorizacao do profes-
sor (manifestado em diversos momentos da entrevista) tem relagdo com o que André percebe
(e expressa) como a falta de interesse dos alunos (de cursinhos), sendo esta uma das razdes
por que se dedica mais aos grupos préprios.

André [Entrevista 00:14:03 a 00:14:26]: O grupo, eu, eu toco a faca, entdo [?] o nivel eu vou elevar ld
em cima. Eu vou preparar quem td fazendo Medicina e Direito, que uma questdo é muito importante.
Bah! E ai meu, aqui eu t6 gostando por isso (...)

Pesquisador: O que tu tem de perspectiva?

André: Cara, eu tava pensando exatamente nisso! Eu vou apostar nos grupos. Vou apostar nos grupos.
Pesquisador: Focado em vestibular, entdo?

André: E! S6 vestibular. Eu detesto ensinar alguém que ndo quer aprender. Detesto! Detesto!

Aqui aparece, na forma de André se expressar, um outro elemento: o viés conteudista em
sua postura didatica, que serd objeto da préxima subsecio.

Ivan, por sua vez, expressa um inconformismo de outro tipo: em relacdo a formacéo
especifica, particularmente, frente a exigéncia de cursar disciplinas avangadas de fisica na
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Licenciatura (e.g., Mecanica Classica, disciplina considerada pelos licenciandos como um
marco no curso, pois era a partir dela que os cursos de Bacharelado e Licenciatura se diferen-
ciavam enormemente®).

Ivan [Entrevista 00:06:44 a 00:07:48]: O que eu quero ano que vem, quando pedir... Ha! Permanéncia,
sabe?

Pesquisador: Permanéncia é para tu continuar no bacharelado!

Ivan: Ndo, outra, outra [graduacdo?] ... Quero fazer essas disciplinas para no fim do ano tentar fazer
mestrado em Filosofia.

Pesquisador: Em Filosofia?

Ivan: Em Filosofia e ver a parte deles de Epistemologia.

Pesquisador: Eu jd pensei nisso [risos].

Ivan: E que dai eu penso... Deve ser bacana, bem dificil, mas ndo vai ser... ndo vai ter nada de Clds-
sica... (grifo nosso).

Em sua fala, Ivan revela desconforto por ter que cursar essa disciplina mais avancada (dis-
ciplina especifica de Fisica), mas também fornece pistas de que havia sido conquistado pelas
epistemologias, como ja abordado na subsecdo 3.3.2 Feedbacks aos Microepisédios. André
também d4 indicios de que essa disciplina (Mecanica Cléssica) exige foco e a necessidade de
reducédo da quantidade de horas de trabalho.

André: E! Dai eu lembro quando eu peguei Mecénica Cldssica, eu tava dando 36 periodos de aula. E
os final de semana eu estudando tudo. Eu ndo rodei em mais nada.

Pesquisador: Bah!

André: E aquela época que tu me conheceu [observagdo participante] eu jd tinha...

Pesquisador: Jd tava focado!

André: Jd tava focado a fu...

André: Ai em 2013 eu vi que ndo dava para ficar assim. Ou eu largava a faculdade ou eu terminava
de uma vez. Ai dali eu ndo rodei em mais nada. (grifo nosso).

Interpretamos a partir deste extrato de fala que, uma vez que André se sentia estabilizado
na profisséo e tendo um bom retorno financeiro sem que o titulo de graduado fosse essencial
para a manutencao de seu status, a possibilidade de abandonar o curso chegou a ser ponde-
rada.

Conteudismo (e Instrumentalismo) versus Flexibilizacdo

A expressdo “tocar a faca” na fala de André (extrato de Entrevista 00:14:03 a 00:14:26) as-
sume o sentido, em nossa interpretacio, de querer avancar rapidamente no desenvolvimento
dos contetidos. Sua ideia parece ser a de evitar despender energia para motivar o estudante,
ou mesmo para compensar eventuais deficiéncias conceituais ou de bases matematicas, para
centrar no prosseguimento da resolucio de exercicios em Fisica.

7

Essa concepc¢io sobre “o que é ensinar Fisica” é reforcada quando André explica a forma
como estrutura sua apostila: breve recapitulacdo da teoria e dos conceitos fisicos, seguido
por um extenso processo de resolucdo de exercicios; diz que utiliza um escalonamento do
processo de resolucdo destes exercicios: primeiro, a “aquisicdo de técnicas” (resolucdo de
diversos exercicios faceis); segundo, “estabilizacdo das técnicas” (resolugéo de exercicios mais
dificeis, mas ainda envolvendo apenas uma técnica); terceiro, “integracdo das técnicas” (re

5. Este aspecto foi atenuado (possivelmente resolvido) através e uma profunda reestruturacgio curricular dos cursos
de Licenciatura em Fisica da UFRGS, em um movimento desencadeado na IES para atendimento as Diretrizes Cu-
rriculares Nacionais de Formagéo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educa¢ao Bésica de 2015
(Brasil, 2015). Esse processo de reestruturacgio ¢ narrado em detalhes em Massoni, Bruckmann e Alves-Brito (2020).
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solucdo de exercicios mais complexos, que envolvem a combinagio de diversas técnicas).
Acrescenta que manter uma fala enfatica e expressiva, acompanhada de muitas gesticu-
lagdes e variagdes no tom da voz, fazendo com que sua audiéncia tenha dificuldade em se
dispersar, é importante, mas quando isto ndo basta faz uso de alguns experimentos simples.

Pesquisador [Entrevista André 00:27:02 a 00:27:29]: E o pessoal consegue, assim, estudar...?

André : Conseguem acertar questies, mas entender... trabalho... o que é trabalho, assim...

André: Uma coisa... Dou aula de relatividade, eu falo assim, 6... “Cara! Se tu ndo entendeu, te con-
vence disso. O referencial em movimento vai ter um tempo menor e o espago dele vai ser menor. Te
convence disso e pronto! E vail” As vezes eu falo isso. Eu tento explicar uma, duas, td... Ndo deu, te
convence e vai nisso. (...)

Pesquisador: Tu tenta contextualizar toda aula, tu ndo fica sé no conteiido, so no...

André: Cara, depende. Depende assim, 6, vou te ser bem sincero. Depende da turma, depende do mo-
mento. O que eu deixo de carta na manga é o experimento quando eu vejo que o pessoal td meio
dd... (grifo nosso).

Nesta fala, além de reforcar a preferéncia de puiblico, a transcrigdo evidencia sua con-
cepcéo sobre em que repousa o valor do bom professor e uma concepc¢io do propdsito para
o ensino de Fisica — ensinar Fisica parece se reduzir a uma funcéo instrumentalista baseada
na aquisicdo de técnicas para a construcdo de habilidades na resolucdo de exercicios. André
expressa de forma clara que tal estratégia é fundamental para os “cursinhos’, contudo, pode-
riamos nos perguntar: em que medida a escola formal, mesmo no séc. XXI, difere radical-
mente dessa concepgao?

O bom professor, segundo evidéncias capturadas a partir das falas de André, é aquele que
tem profundo conhecimento disciplinar e tem sucesso em fazer com que o aluno demonstre
capacidade de resolver exercicios. Trata-se de uma visdo instrumentalista que entendemos
ser prépria de cursos preparatorios aos exames de larga escala (por exemplo, exames de aces-
$0 ao ensino superior: vestibular, ENEM).

Embora pareca precipitado inferir, na continuidade da andalise essa concepgio serd su-
portada por outras evidéncias, depreendemos que o uso da NdC e HC e a formacio critica
ocupam um lugar marginal, senio desaparecem por completo na concepgéo de alguns pro-
fessores investigados. Ivan, de outra parte, trabalhava com turmas de Ensino Fundamental
em atividades extraclasse (ou extracurriculares) na disciplina de Fisica. Como j4 dito, além de
ter sido aluno da escola, ele tinha suporte familiar dentro da institui¢do. Assim, tinha flexibi-
lidade para planejar aulas diferenciadas, sem se ater o cumprimento de curriculo. Isso pode
ter contribuido a que se tornasse, com o tempo, receptivo a disciplina de HFE e motivado
com a possibilidade de discutir a NdC em sala de aula.

Pesquisador [Entrevista Ivan 00:04:17 a 00:04:50]: Foi ld [colégio onde ele lecionava] que tu fez aquelas
atividades que... Que tu até falou que... Usando epistemologia?

Ivan: [?]

Pesquisador: Com o pessoal do Ensino Fundamental, ndo foi? Meio parecido com a aula que tu deu na
disciplina de Histdria e Epistemologia. Ndo foi com as criangas ld que tu trabalhou isso [referéncia a
atividade que Ivan havia mencionado quando apresentava seu microepisédio na disciplina de HFE]?
Ivan: Isso!

Pesquisador: Foi antes ou depois? Agora eu ndo me lembro.

Ivan: Foi depois

Pesquisador: Foi durante o semestre, eu acho...

Ivan: Ndo, tinha sido... Sei ld, foi antes daquela apresentacdo, acho que naquele semestre!
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Assim, inferimos que as exigéncias institucionais e conteudistas da escola represen-
tam, em muitos casos, um sério entrave ao efetivo uso da HFC nas salas de aula da educacio
formal. Ainda sobre a questdo da flexibilizagdo, Paulo que, como dito, atuava como professor
auxiliar (auxiliava o professor regente de Fisica em sala tirando ddvidas e fazendo experimen-
tos) em uma escola privada de Porto Alegre, também se manifestou.

Pesquisador [Entrevista Paulo 00:00:42 a 00:01:01]: E legal trabalhar no [escola]?

Paulo: E, é legal! Mas é aquela histéria. E colégio particular e ai tem que fazer meio o que o0s alunos
querem, porque sendo [?] se incomodar e etcetera.

Pesquisador: Ahm! Sim!

Paulo: Ndo tem muita ... muita liberdade, assim.

Paulo: E! Tipo, aula de reforco, eu tenho que fazer o qué? Eu tenho que dar o contetido meio que resu-
mido e fazer exemplos, passar exercicios que vai, mais ou menos, cair na prova e ... é completamente
diferente do que a gente vé aqui...

Este extrato da entrevista é trazido aqui com bastante cautela, pois embora a falta de li-
berdade esteja presente em diversas escolas privadas, que mantém uma nogdo mercadolégica
da educagdo, entendemos ser precipitado assumir isto como regra. De qualquer modo Paulo
verbaliza que sua autonomia era restrita, o que gerava certa frustracdo, como se discutird na
secdo subsequente.

Frustragdo (auséncia de Fisica Moderna e Contempordnea e curriculos extensos)

Na entrevista, André manifestou uma forte percepc¢éo da importéncia de tratar o tema da
FMC na escola e expressa frustracdo pelo fato de que isso, em geral, ndo ocorre (essa foi sua
justificativa para escolher seu tema no microepisddio de ensino apresentado na disciplina
de HFE - a fissdo nuclear). Dessa forma, obtivemos alguns indicios, bastante fracos, sobre
criticas que o professor projeta a forma como o curriculo de fisica tradicionalmente tem sido
utilizado por diversos professores.

Paulo manifesta outro tipo de frustracdo: trata-se das pressoes e a demandas que atende
para garantir o emprego; contudo, ele verbaliza que isto o impossibilita de ministrar a aula
que ele acredita ou gostaria de dar.

Paulo:... Os alunos estdo sempre tendo que ver uma coisa nova, nunca da pra aprofundar essas coisas
novas ou ver onde elas se encaixam, né? Tem que ver dindmica, ai tu dd um exemplinho ld, assim,
assado; tem que dar um exercicio e dai ... Dai eles ficam, sei ld, dois... uma semana fazendo exercicio,
depois tem prova. Ai depois comega outro contetido e sempre vendo contetido, nunca dando tempo de
... Ha! Abrir mais a aula, né? Fazer uma discussdo ou ... esse tipo de coisa, assim, mais aberta. Dife-

rente, né?... (grifo nosso).

A reflexdo que possivelmente caberia aqui é questionar a alcunha de “bom professor”
como aquele que cumpre as demandas e o extenso curriculo, mas que, na verdade, leva-o a
dar um tipo de aulas no qual nem mesmo ele acredita.

Como ja discutimos, para Latour nenhum individuo é um ser puramente passivo, agindo
de acordo com o determinismo imposto pela sociedade. Também néo se pode dizer que o
ator seja livre de influéncias sociais. Na teoria ator-rede, a0 mesmo tempo em que tensoes na
rede mobilizam o ator, ele também tensiona a rede, modificando-a.
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“Prender a atencdo dos estudantes” com a HC versus Compreensdo superficial da Epis-
temologia

E importante explicar que os microepisédios de ensino apresentados na disciplina de HFE
podiam ser ministrados em sala na universidade, mas os licenciandos eram incentivados a
aplicé-los na escola (em situagoes reais de sala de aula). Como dito, André, a época, lecionava
em escola publica e ali replicou seu microepisédio, acompanhado por dois docentes forma-
dores (a professora da disciplina de HFE e o professor de Estdgio de Docéncia). Esse foi o
contexto que explica o extrato apresentado na sequéncia.

André [Entrevista André 00:34:00 a 00:35:45]: Bah, cara! E foi assim, 6! E foi uma baderna, bastante
conversa, mas, assim, realmente eles gostaram da aula depois. Gostaram, porque eu fiz todo o con-
texto historico... Isso ai a [professora] sabe melhor do que eu. E ai eu achei legal, eu convidei o [profes-
sor], o [professor] foi também. Entdo, o que eu posso dizer, uma coisa que o [professor] e a [professora]
me falaram... Eu consegui segurar duas turmas falando de bomba nuclear. Dois periodos. Claro, tinha
conversa e tudo, mas até a [professora] me falou que eu fiquei meio triste, depois ndo... Ela: “Ndo, [An-
dré]. Teve momentos que ficou todo mundo quieto te ouvindo’ E claro, falando de contexto histérico.

A transcrigdo permite articular aqui uma discussio de interesse para a nossa pesquisa,
destacando que este achado é local, isto é, ndo generalizavel: a perspectiva do uso da NdC e
da HC como recurso meramente para a obtencio da atencéo dos estudantes. Ao assistir essa
aula na escola foi possivel perceber que André foi capaz de manter a atencio de estudantes
em um ambiente completamente adverso. O préprio André demonstra guardar essa memo-
ria com muito carinho e expressa contentamento pelo seu feito. E ter tido essa oportunidade
parece ter sido uma das razdes por que André se posiciona positivamente com relacio a im-
portincia das disciplinas de final de curso.

André [Entrevista André 01:22:08 a 01:22:30]: Eu acho que aquela de Semindrios [?]. As cadeiras [?]
sdo as mais interessantes. (...) As de pesquisa... as da [professora, se referindo ds disciplinas de Historia
da Fisica e Epistemologia e Pesquisa em Ensino de Fisica] e a do [professor, se referindo ao Estdgio de
Docéncia em Fisica] [?]. Eu acho que no final, cara... tu tem que ter muito cuidado com aquilo. Acho
que ali [?] é onde as coisas acontecem. Tu ndo pode colocar alguém que td engessado nisso.

Como dito, vérios desses aspectos, como a inclusdo de Praticas como Componente Cu-
rricular ao longo da formacdo inicial, foram superados com a reestruturagéo curricular reali-
zada no curso de Licenciatura a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015 (Brasil,
2015; Massoni, Bruckmann & Alves-Brito, 2020).

Sobre o uso de aspectos epistemoldgicos (ou da NdC) aparece (no extrato que se segue)
uma dificuldade também constatada por outros pesquisadores (Boaro, 2017); em uma inves-
tigacdo que se situa na mesma linha de pesquisa.

Pesquisador [Entrevista André 00:39:50 a 00:40:10]: 74! A gente, a gente [?] usa bastante a Histéria da
Ciéncia, mas tem alguma importdncia a Epistemologia nisso?

André: Sim, eu sempre falo do Ausubel, assim... Eu sempre quando falo, falo do Ausubeliana... eu, por
exemplo, eu curti o Ausubel, cara! Gostei do Ausubel sobre ele falar sobre os subsungores e tal. Que...
Eu tenho o Ausubel por trds de mim, com certeza!

Pesquisador: Sim! Mas a questdo aquela sobre o que é ciéncia...

André: Ah, ndo, desculpa! Ndo, eu ndgo uso muito isso. Eu pensei que Epistemologia fosse uma forma
de ensino!

Pesquisador: Da ... dos epistemdlogos tu ndo lembra muita coisa?
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Pode-se perceber que o professor André encontra dificuldades em diferenciar os autores
estudados nas disciplinas de Histdria da Fisica e Epistemologia e na de Pesquisa em Ensino
de Fisica, confundindo um teérico da aprendizagem com um epistemélogo da ciéncia. Talvez
essa confuso possa ser atribuida ao fato de a mesma docente ter ministrado na graduacio as
duas disciplinas a André. Contudo, torna-se evidente que as discussoes e estudos relaciona-
dos a NdC ndo foram suficientes para sensibilizar André de forma profunda, para que se sen-
tisse preparado para discutir a NdC em sala. Além disso, ele considera que abordar Histéria
da Ciéncia é mais facil do que discutir aspectos epistemoldgicos (Boaro & Massoni, 2018). O
entrevistado Paulo também menciona essa auséncia da NdC na escola bésica. De seu ponto
de vista, ndo hd tempo para implementar essa discussio.

Paulo: Eu acho que nem se passa muito o que que é Ciéncia no Ensino Médio assim. Ndo se toca no
assunto do que é Ciéncia, a ndo ser, talvez ... O professor td ld falando de algum negécio, dai talvez o
aluno pergunta e ai sim o professor comega a entrar na...

E tu ndo consegue, tu ndo tem tempo de fazer todos esses negocios legais que podem acontecer
em sala de aula se tu quer que eles vao bem nessas provas, porque essas provas ndo valem nada
além de basicamente se tu sabe resolver problemas de Fisica. Entdo [?] é uma coisa meio chata, assim.
Fisica é legal, mas eu concordo com os alunos, Fisica é chata do jeito com que é visto na sala de aula.
Sabe(...) (grifo nosso).

Um aspecto positivo é que Paulo parece deixar nas entrelinhas que discutir NdC e HC
poderia tornar as aulas de Fisica mais interessantes para os estudantes. Contudo, este achado
é pouco presente em todas as falas dos sujeitos de pesquisa aqui investigados.

5. Conclusio

Na Figura 3 apresentamos uma representacdo de uma rede de acoes (e tensdes) que foi
possivel construir a partir dos elementos identificados na anélise, codificacdo e categorizagdo
dos dados, e que oferece uma ideia de como os movimentos do sujeito-professor sdo com-
plexos, pois estdo inter-relacionados por diferentes fatores, ou “hibridos’, que compoem cada
no6 dessa rede, como propoe Latour. Buscamos mostrar que a rede é composta por individuos
que agem, mas também “hibridos” (ndo-humanos, instituicoes, prescrigoes, etc.) e que, ao se
moverem, geram tensdes na propria rede levando outros elementos a a¢gdes que levam outros
a agoes ... que levam outros a agdes... Tentar compreender por que a NdC e a HC pouco
chegam as salas de aula da Educacgdo Bésica demanda uma andlise critica da acdo das/dos
professoras/es (e suas concepgdes), das escolas, dos curriculos, das universidades (cursos de
formacdo, disciplinas, curriculos, formadores de professores), dos cursinhos, dos exames de
larga escala, do Estado (seu poder e suas politicas ptblicas).

Essa andlise ndo ¢ trivial. Contudo, foi possivel, nas falas dos licenciandos, futuros pro-
fessores, identificar um polo cujos elementos (e caracteristicas) tendem a apontar para inte-
racdes mais favoraveis, e outro, que tende a indicar maior resisténcia, inflexibilidade e outros
obstaculos ao uso de elementos da NdC e da HC na educacdo formal e ndo formal.
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Figura 3

Representagdo da rede complexa de agentes “hibridos” (humanos e ndo-humanos) nos movi-
mentos do professor da educagdo bdsica.
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Como mencionado, esta investigacdo e outras nesta linha de pesquisa (Carvalho, 2017;
Boaro, 2017; Boaro & Massoni, 2018; Massoni, 2010; Massoni & Moreira, 2014) alinham-
se na defesa da importancia de abordar aspectos de HC e NdC nos cursos de licenciatura e
na Educacgdo Bésica, como bem mostra a literatura da drea. Relembrando que tal literatura
aponta para o fato de que muitos professores possuem concepgdes inadequadas sobre a NdC
(Driver, Leach, Millar & Scott, 1996), enfoca a importincia de considerarmos metodologias
que permitam identificar essas concepgdes sem se limitar a aplicagdo de questiondrios (Gue-
rra & Ramos, 2012; Massoni & Moreira, 2014), de fazermos uso de casos histéricos para
discutir o contexto de produgdo do conhecimento, indo além, e abordando também ques-
toes de género na ciéncia (Vieira, Massoni & Alves-Brito, 2021), bem como a necessidade de
mudar o cendrio atual de caréncia de professores de Fisica através de uma formacéo inicial
adequada (Garcia-Carmona, Alonso & Mas, 2011). Nesse sentido, um dos objetivos iniciais
de nosso estudo era identificar as potencialidades do uso de microepisédios de ensino como
elemento engajador e motivador para a insercdo de aspectos da HC e NdC em aulas de Fisica.
Os feedbacks dos estudantes durante as apresentacdes e nas entrevistas, realizadas varios
meses apos a finalizacdo da disciplina, mostram como essa estratégia é fértil e pode trazer
bons resultados.

EMPRESAS
VIDEO-
AULAS

Nossos resultados também oferecem indicios da extensdo e complexidade dos obstéculos
que se impdem para a adequada insercdo desta tematica nas salas de aula. Através da Teoria
Ator-Rede fomos capazes de nos aprofundar para além dos objetivos iniciais de nossa investi-
gacdo. Sem deixar de reconhecer que o pesquisador é incapaz de se colocar como um agente
neutro e distante de seu contexto de estudo, essa abordagem nos possibilitou um olhar mais
flexivel, mais livre de nossas proprias concep¢des iniciais e de estruturas predeterminadas.
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Ser sensivel as metafisicas individuais dos nossos entrevistados nos possibilitou extrapo-
lar os limites da proposta inicial, trazendo diversos elementos que se mostram téo relevantes
quanto aqueles de ordem conceitual, de “dominio” do contetido especifico, de organizagéo
curricular ou de sensibilizar os individuos para a importancia de abordar a HC e a NdC em
sala de aula, que predominam na literatura consolidada (Abd-EIl-Khalick, 2013; Bassoli, 2014;
Berland, Schwarz, Krist, Kenyon, Lo & Reiser, 2016; Yeh, Jen & Hsu, 2012).

Fica evidente que questdes financeiras, o cumprimento de curriculos, a preparacido para
exames de larga escala, as expectativas de licenciandos e suas familias, a valorizagdo/desvalo-
rizagdo de professores, a consequente exploracio de professores, a mercantilizacdo do ensi-
no, entre tantos outros elementos geram tensoes na rede que acabam por impermeabiliza-la
para estas abordagens no ensino de fisica. Também apontam para a importancia de realizar
novas investigacdes que sejam sensiveis as dimensdes que vdo além dos muros da escola, re-
forcando algumas discussoes ja presentes na literatura (Massoni, 2010; Massoni & Moreira,
2012; 2014), mas ainda minoritérias.

Com isso, ndo queremos afirmar que nio ha esperanga para um ensino de fisica mais
critico e epistemologicamente alinhado, que é um jogo de cartas marcadas ou que a luta
esta perdida. Procuramos compreender quais elementos jogam que papéis dentro de uma
rede cultural, social, economica, politica e educacional em que os individuos estdo imersos,
o contexto e as convengdes sociais que os apresentam em certas estruturas institucionais,
que acabam por influenciar suas escolhas, mas que revela também como esses individuos
védo adquirindo certa sagacidade cultural para identificar valores, habitos, assumindo certas
maneiras de fazer, e se movendo para tensionar a rede.

6. Consideracdes Finais

Neste trabalho assumimos o pressuposto de que o individuo néo é senhor absoluto de
suas préprias a¢des, mas também nio é totalmente passivo e determinado. As a¢des partem
do sujeito, mas sdo condicionadas pela rede na qual ele se insere. Acreditamos que nossos
resultados reforcam este pressuposto. Ao valorizar as metafisicas individuais dos sujeitos
de nosso estudo foi possivel identificar como as tensdes da rede agem sobre suas agdes, de-
cisdes e até mesmo em suas crencas. Também identificamos como em algumas ocasides eles
proéprios se colocam como agentes tensionadores dessa mesma rede. Assim, ainda que nesse
momento a rede se mostre impermeével, ela ndo é imutdvel ou absoluta.

Defendemos que é preciso uma mudanca de postura se quisermos fortalecer um ensino
de fisica mais critico, voltado para uma educagdo mais cidadi e alinhada aos documentos ofi-
ciais norteadores da educacio brasileira. Precisamos ter um olhar mais amplo e atento para
essa rede de agoes. Identificar os diferentes interesses, elementos e tensdes que se colocam
como obstaculos para tais objetivos. Assim, possivelmente seremos capazes de adotar linhas
de acdo mais estratégicas e tensionar a rede de forma efetiva. Acreditamos que o fortaleci-
mento, na préatica, da indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensido tem muito a con-
tribuir neste sentido. As Universidades e Institutos Federais podem ser eixos articuladores
de mudangas relevantes e necessdrias. Para tanto, é fundamental que os conhecimentos que
sdo gerados no Ambito da pesquisa académica néo se limitem a ser arquivados em artigos ou
anais de eventos. A acdo deve ser assumida para que o conhecimento resultante da pesquisa
possa ser transformado em agente indutor de novas tensdes da rede. As recentes discussoes
sobre a Curriculariza¢do da Extensédo (Brasil, 2018) podem trazer importantes contribui¢des
neste sentido, oportunizando a que essas microaulas (microepisddios) possam ser aplicados
em situac¢oes reais da educacio cientifica formal e ndo formal, através de atividades exten-
sionistas que poderiam, ao mesmo tempo levar o debate sobre NdC e HC as comunidades e
fazer uma divulgacdo cientifica reflexiva.
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Por fim, acreditamos ser importante explicar que embora pareca estranho termos cen-
trado a andlise nos sujeitos de pesquisa (especialmente a longa andlise feita com o profes-
sor André); uma das justificativas é que a entrevista feita com ele foi detalhada e reveladora
de inimeros elementos, por suas caracteristicas (insercio na docéncia desde os primeiros
semestres do curso de Fisica em diferentes instituicdes), por sua postura conteudista, por
manifestar certas expectativas e frustragoes; tudo isso permitiu construir uma representagdo
mais clara da rede de associag¢des, na acep¢io de Latour, que influencia o educador, e como
ele proprio tensiona a rede. Permitiu também compreender melhor alguns fatores, que ficam
ofuscados, e que impactam na ainda escassa presenca da NdC e da HC nas salas de aula da
educacio cientifica.
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RESUMEN

La educacion disciplinaria e institucionalizada muy poco contribuye a la busqueda
de la comprension de la realidad compleja y para esto se precisa de una nueva vi-
si6n de la realidad: la transdisciplinariedad, en la cual es menester modificar radi-
calmente las actitudes de los actores educativos. En ese sentido, la labor del docente
en todos los niveles educativos se debe desarrollar a través de aquello que se deno-
mina actitudes transdisciplinarias, establecidas en la Carta de la Transdisciplinarie-
dad de Nicolescu (1996), dichas actitudes se ponen de manifiesto a través del rigor
intelectual, la apertura hacia otras disciplinas y la tolerancia hacia la incertidumbre
que demuestra el profesional de la educacién. Por esa razdn, es de capital importan-
cia desarrollar una educacion transdisciplinaria por etapas, desde el conocimien-
to previo de las caracteristicas de los docentes, hasta el desarrollo de un curriculo
y una diddctica transdisciplinarias. En esa 6ptica, la presente investigacion, de tipo
descriptivo, correlacional y transversal con enfoque cuantitativo - cualitativo, se ha
encaminado a realizar una revision de la teoria usando el método analitico — sintético
y demostrar la relacién existente entre las actitudes transdisciplinarias de los docen-
tes y los logros educativos obtenidos por los estudiantes de educacién secundaria,
en una muestra de 20 docentes y 600 estudiantes de la Instituciéon Educativa Emble-
matica “Victor E. Vivar” de la provincia de Huamalies, departamento de Hudnuco
en el Perd. Lo que constituye el inicio del reto de transitar desde la fragmentacion
disciplinar hacia una visién Transdisciplinaria en la ensefianza en la Educacién Bésica.
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Attitudes of the educational ones that transcend through disci-
plines and educational achievements in Secondary Education in
Huénuco

ABSTRACT

Disciplinary and institutionalized education cannot contribute much to the unders-
tanding of the complex reality; to change this, a new vision of reality is required:
Transdisciplinarity, through which it is primarily important to modify the attitudes
of education stakeholders. In this regard, the educational work of the lecturers at all
levels of education must be developed through what are called transdisciplinary atti-
tudes, established in the Transdisciplinarity Letter of Nicolescu (1996). These demea-
nors are brought to light through intellectual rigor, the opening towards other discipli-
nes, and the tolerance to uncertainty that are shown by the educational professionals.
Therefore, it is crucial to develop a transdisciplinary education; it must be done for
levels, beginning with the previous knowledge of the lecturers' characteristics, to the
development of a curriculum and transdisciplinary teaching. From this viewpoint, the
current descriptive, correlational, and transversal research, with a quantitative and
qualitative approach, has been directed at conducting an analysis of the theory by
applying the analytical and synthetic process and revealing the existing relationship
between the transdisciplinary attitudes of the lecturers and the learning achievements
of the high school students, on a sample of 20 educators and 600 students from the
"Victor E. Vivar" acknowledged emblematic academy in the Huamalies province of
the Hudnuco Region in Peru. This sets the stage for the challenge to move from disci-
plinary fragmentation to a transdisciplinary perspective in teaching Basic Education.

Keywords: Transdisciplinarity; transdisciplinary attitudes; educational achievements.

1. Introduccion

La educacién disciplinaria muy poco contribuye a la formacién integral de los estudiantes
y la comprension holistica de la realidad. El modelo disciplinario en el que se desarrolla la
Educacién Bésica en muchos paises y el Perd, se caracteriza por la fragmentacién y organi-
zacién de la ensefianza por dreas de conocimiento diferenciado, lo cual imita la parcelacion
de las ciencias. Por eso el plan de estudios estd conformado por asignaturas, donde cada una
dispone de un conjunto de contenidos seleccionados de una disciplina de conocimientos.
Estas asignaturas, ahora denominadas 4reas, no tienen relaciéon entre si. En ese sentido, el
desarrollo de los contenidos no confluye en objetos comunes. Por lo tanto, la educacién disci-
plinaria da origen a que el estudiante tenga una 