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PRESENTACION N° 53

La Revista de Estudios y Experiencias en Educacién se enorgullece en presentar el Volu-
men 23, Numero 53, correspondiente al periodo de septiembre a diciembre de 2024. Esta edi-
cién se distingue por su riqueza y diversidad tematica, al reunir veinte articulos que incluyen
15 investigaciones, un estudio y debate, y cuatro experiencias pedagdgicas, provenientes de
diversos contextos nacionales e internacionales. Los trabajos, elaborados por autores desta-
cados de Chile, Brasil, Espaiia, Ecuador, Argentina y Venezuela, ofrecen un amplio panorama
de perspectivas y enfoques sobre educacion.

En la seccién de Investigacion, este nimero presenta tres estudios clave. El primero abor-
da la gestién académica en programas de formacion inicial docente en el sur de Chile, iden-
tificando los desafios en la implementacién de mecanismos de aseguramiento de la calidad.
El segundo examina las adaptaciones realizadas en las practicas de Trabajo Social durante
la emergencia sanitaria de 2020, destacando los aprendizajes vinculados al uso de medios
virtuales y al fortalecimiento del acompafiamiento docente. El tercero explora las practicas
pedagdgicas interculturales en educacion inicial, resaltando la importancia de enfoques fun-
cionales y criticos para valorar y promover la diversidad cultural en las aulas. Ademads, se in-
cluyen tres estudios que abordan aspectos esenciales en educacién superior y escolar. El pri-
mero analiza las perspectivas de estudiantes y docentes sobre la formacién ética en carreras
de gestion y administracién en Chile, destacando su impacto como competencia profesional
diferenciadora. El segundo investiga la coplanificacién entre profesores de educacion bésica y
diferencial, evidenciando dindmicas de relaciones desiguales y un enfoque curricular centra-
do en contenidos por encima de los objetivos formativos. El tercero analiza las concepciones
sobre tecnologia de futuros profesores de ciencias en Brasil, concluyendo que predominan
visiones restrictivas y sugiriendo cambios curriculares para ampliar la comprensién de la
tecnologia en la enseflanza de las ciencias.

En el dmbito de la educacién superior, tres estudios exploran diversas dimensiones. El
primero aborda las experiencias emocionales de docentes de fisica universitaria en Chile,
evidenciando ansiedad y agotamiento vinculados a enfoques tradicionales, y destacando la
necesidad de un clima de mayor contencién emocional. El segundo analiza las vivencias de
estudiantes de Tecnologia Médica en su retorno a la presencialidad post-COVID, identifican-
do desafios en la adquisicién de competencias practicas, la salud mental y la socializacién,
pero también oportunidades para fortalecer la interaccién y la insercién universitaria. El ter-
cero examina las dindmicas de interaccidn en foros virtuales entre estudiantes de pedagogia,
evidenciando patrones relacionados con la carrera y el género, y sugiriendo el uso de analisis
de redes para profundizar en el impacto de estas interacciones en el aprendizaje.

En cuanto a la formacién docente y ciudadana, tres investigaciones profundizan en as-
pectos clave. El primero analiza programas de educacion continua en Formacién Ciudada-
na, destacando un enfoque maximalista que promueve la participacién democratica y la in-
clusion, alineados con estdndares pedagdgicos recientes. El segundo ofrece una revision del
campo de estudios del profesorado en Chile (2006-2023), mostrando un crecimiento soste-
nido de la literatura y la consolidacién de temas como identidad docente, politicas educati-
vas y relaciones pedagdgicas. El tercero explora las motivaciones y posiciones identitarias de
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futuros profesores en Chile, identificando el gusto por ensefar y el deseo de generar cambios
sociales como impulsores clave, subrayando la necesidad de comprender estas dindmicas
para fortalecer la formacién docente.

Por dltimo, se incluyen investigaciones que abordan desafios clave en la educacién in-
fantil y profesional. El primer estudio analiza la calidad de las interacciones en aulas de edu-
caci6n infantil, destacando fortalezas en la cultura de aula y areas de mejora en habilidades
socioemocionales, proponiendo estrategias para fortalecer practicas inclusivas. El segundo
trabajo examina el liderazgo distribuido y la cultura de colaboracién en un centro de forma-
cién profesional, destacando su impacto en la mejora escolar y la conexién con el sector pro-
ductivo mediante metodologias activas y redes de colaboracién. El tercer estudio explora las
practicas inclusivas para parvulos migrantes en educacion inicial, resaltando la importancia
de una formacion profesional en interculturalidad y el reconocimiento de estas problemati-
cas como una responsabilidad politica y social.

En la seccién de Estudio y Debates, el articulo reflexiona sobre el voseo como variable
dialectal, vinculando el andlisis sociolingiiistico con su tratamiento pedagégico. Se explora su
evolucion histdrica y su uso actual en hablantes jévenes y los medios de comunicacion, des-
tacando su validez en la norma gramatical y su riqueza expresiva. Ademads, se analiza cémo el
voseo, aunque carece de prestigio formal, se reconoce en la ensefianza de Lengua y Literatura
en Educacion Media, buscando fortalecer la conciencia lingiiistica de los estudiantes como
sujetos sociales.

En la seccién de Experiencias Pedagdgicas se presentan cuatro trabajos destacados. El
primero describe el uso de ribricas como estrategia de evaluacién formativa en las Olim-
piadas de Economia de la Universidad Nacional del Sur, Argentina, en 2023. Estas rabricas,
elaboradas colaborativamente, guian la evaluacion escrita y oral, y la experiencia genera re-
flexiones sobre su aplicacién y posibles investigaciones futuras. El segundo trabajo aborda
el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) como estrategia metodoldgica para fomentar el
pensamiento critico en docentes de bachillerato en Ecuador. Aunque los docentes estan fami-
liarizados superficialmente con el ABP, se enfrentan a limitaciones de tiempo y la persistencia
de enfoques tradicionales, lo que restringe su aplicacién. El tercer estudio explora la ense-
nanza sobre el suelo a personas con discapacidad visual en Brasil, mediante actividades de
pintura con tierra. Se observa que esta metodologia mejora la percepcion de los estudiantes
sobre el suelo, promoviendo una comprensiéon més profunda de sus caracteristicas y funcio-
nes. Finalmente, el cuarto trabajo analiza el uso pedagdgico de WhatsApp en un seminario
doctoral, destacando cdmo esta plataforma mejora la autonomia de los estudiantes, favorece
las relaciones interpersonales y facilita la evaluacién y retroalimentacién, promoviendo com-
petencias de lectura, escritura y oralidad.

Finalmente, queremos expresar nuestro sincero agradecimiento a todos los colaboradores
que han hecho posible este niumero de la revista. A los autores, por compartir sus valiosas
investigaciones y reflexiones, que enriquecen el campo educativo y cientifico. A los revisores,
por su rigurosidad y compromiso en la evaluacion y mejora de cada articulo. A los miembros
del equipo editorial, por su dedicacion y esfuerzo en cada etapa del proceso de produccion.
Y a todos los que, de manera directa o indirecta, han contribuido al éxito de esta edicion, su
apoyo y trabajo constante son fundamentales para seguir promoviendo el conocimiento y el
intercambio académico.

Dra. Angélica Vera Sagredo
Director-Editor
Revista REXE
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RESUMEN

Este articulo enfatiza la contribucion del aseguramiento de la calidad de la formacién
inicial docente. El objetivo general del estudio fue comprender la experiencia en la ges-
tién académica de los directores de programa de pregrado de la Facultad de Educacion
de una Universidad del sur de Chile, en la implementacién de mecanismos de asegura-
miento de la calidad de la educacién (MACE), en la formacién inicial de profesores. La
investigacion, corresponde a un estudio de casos mdltiples, que recoge las experiencias
de 6 directores de programa de pregrado, utilizando entrevistas en profundidad. Entre
los hallazgos, se evidencia la falta de conocimiento de los MACE. Estos mecanismos
son interpretados de diversas maneras y no integrados a un sistema de aseguramiento
dela calidad. Se concluye que estamos en un punto de transicion, en la que los MACE no
son reconocidos tedricamente, sin embargo, se encuentran instalados a nivel practico.

Palabras claves: Formacién inicial de docentes, gestién de la educacion, calidad de la
educacién, acreditacion.
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Undergraduate program directors: key actors in quality assurance
in initial teacher training in a chilean university

ABSTRACT

This article emphasizes the contribution of quality assurance to initial teacher training.
The general objective of the study was to understand the experience in the academic
management of the undergraduate program directors of the Faculty of Education of a
university in southern Chile, in the implementation of mechanisms for ensuring the
quality of education (MEQE) to contribute to the continuous improvement of initial
teacher training processes. The research corresponds to a multiple case study, which
collects the experiences of six undergraduate program directors using in-depth inter-
views. The findings clearly demonstrate a lack of knowledge about MEQEs. Various
interpretations of these mechanisms exist, yet they remain unintegrated within a qual-
ity assurance system. It is concluded that we are at a transition point, in which MEQE'’s
are not recognized theoretically; however, they are installed at a practical level.

Keywords: Initial teacher training, educational management, educational quality, ac-
creditation.

1. Introduccion

El aseguramiento de la calidad en la educacion superior comienza en Chile en la década
de los 90 con la creacién de la Comisién Superior de Educacién, encargada de otorgar licen-
ciamiento a las Instituciones de Educacion Superior (IES); posteriormente, ésta se fortalece
con la instalacién de la Comisién Nacional de Acreditacién de Pregrado (CNAP), a la cual
correspondié desarrollar los primeros procesos de acreditacién de programas e institucio-
nes. Ambas instancias fueron base para la promulgacién por parte del Congreso Nacional de
Chile (2006), de la Ley N° 20.129 que dio forma al Sistema Nacional de Aseguramiento de la
Calidad en la Educacién Superior (SNACES).

De acuerdo con Lemaitre et al. (2012), la implementacién de SNACES ha producido efec-
tos en la gestion de las instituciones:

Se observan especialmente en la gestién del aseguramiento de la calidad, en tér-
minos de creacién o adaptacién de estructuras organicas, de mecanismos, uso y
andlisis de insumos de informacién, buenas précticas y, en general, un mayor grado
de familiaridad de los actores involucrados (p. 21).

Esta familiaridad y apropiacién que deben tener los actores involucrados en la puesta en
marcha del aseguramiento serd determinante en el éxito o fracaso de una eficiente gestién de
la calidad de la formacién de profesionales del siglo XXI.

La presente investigacién tiene por objetivo general comprender la experiencia de los
directores de programa de pregrados de una Facultad de Educacién en una Universidad Chi-
lena, en la implementacién de mecanismos de aseguramiento de la calidad de la educacidn,
en la formacidn inicial de profesores. Todo esto con el fin de evaluar a nivel cualitativo, cémo
se abordan los mecanismos de aseguramiento de la calidad de la educaciéon (MACE), reco-
nociendo que estos son los factores centrales de la cultura de mejora continua y los garantes
directos de la calidad de las instituciones de educacién superior.
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2. Marco tedrico

Por siglos las universidades fueron consideradas como instituciones garantes del saber de
una época, sin que pudiera ponerse en duda el cumplimiento de exigentes criterios internos
de calidad. No obstante, a partir de 1980, producto principalmente de la masificacién y di-
versificacion de la oferta, comenzaron a surgir cuestionamientos respecto a cémo se asegura
la calidad de las mismas (Scharager, 2017). En Europa occidental, a nivel gubernamental se
entrega mayor autonomia a las universidades, pero bajo un sistema de control y rendicién
de cuentas (Brockerhoff et al., 2015); es decir, se instaura una regulacién de caracter exégena
producto de la competencia a la que se ven enfrentadas.

En la misma linea, las instituciones de educacion superior ahora compiten con su his-
toria, ubicacién, empleabilidad, reputacién y calidad de los aprendizajes, buscan satisfacer
estandares en diversas dimensiones establecidas por agencias de acreditacién reconocidas
internacionalmente, fortaleciéndose de esta manera la evaluacién externa (Makhoul, 2019;
Ochoa-Oliva, 2021).

En Chile, durante los aflos 1973 y 1990 aument? significativamente la cantidad de institu-
ciones universitarias, lo que implicé una creciente dificultad para asegurar que estas estuvie-
sen facultadas para formar profesionales competentes y se instalé la necesidad de implemen-
tar mayor control, a través de los MACE.

En el afio 1990, se crea el Consejo Superior de Educacion. Durante esta década, este or-
ganismo puso énfasis en los procesos de licenciamiento de cada institucion y establecié es-
tdandares de calidad minimos para el ingreso de las universidades al sistema auténomo de
educacion superior (CNA-Chile, 2010; Cancino y Schmal, 2014), hitos que dieron inicio a la
construccién de un sistema de aseguramiento, lo que coincide con la llamada década de la
calidad (Makhoul, 2019). Sin embargo, tras obtener su autonomia, algunas instituciones de
educacion superior experimentaron un crecimiento desmesurado. Esto llevo a que se trans-
formaran y desviaran del proposito original, poniendo en cuestionamiento la validez del pro-
ceso de licenciamiento (Sanchez, 2015).

Lo anterior y las mejoras producidas por la obligatoriedad del proceso de licenciamiento,
fueron un fuerte estimulo para la gradual instalacion del SNACED, el que entra en vigencia
a partir de la promulgacién de la Ley 20.129 (Congreso Nacional de Chile, 2006). Este sis-
tema estd integrado por la Comisién Nacional de Acreditaciéon (CNA), el Consejo Nacio-
nal de Educacién (CNED) y la Divisién de Educacién Superior del Ministerio de Educacién
(DIVESUP), cuyas funciones corresponden respectivamente, a acreditacién, licenciamiento
e informacidn, situando a la acreditacion, desde la perspectiva de la evaluacién de la cali-
dad, como uno de sus principales componentes (Comisién Nacional de Acreditacion [CNA],
2010), produciendo impactos en la gestion de las instituciones, especialmente en la gestién
del aseguramiento de la calidad (Lemaitre et al., 2012).

2.1. El Concepto de Calidad en Educacion

El concepto de calidad en educacién es un concepto relativo y subjetivo, porque depende
de las circunstancias en las que se utilice, asi como también del valor y las perspectivas de
los actores (Gonzalez y Espinoza, 2008). Posee una serie de cualidades inherentes, las cuales
seran capaces de producir una significativa mejora en el proceso de aprendizaje y afectar
la estructura de nuestra sociedad, a nivel de oportunidades, desarrollo intelectual, calidad
de vida, entre otros. Pero si bien la calidad como indicador parece haberse instaurado en el
sistema educacional de manera permanente, el concepto mismo de calidad continta siendo
objeto de amplia y variada discusion.
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Cuando se habla de educacién de calidad, se trata de una educacién que aspira a elevarse
de su nivel actual, buscando alcanzar un estdndar superior. Un concepto que no es facil de
definir, pero si de reconocer (Brockerhoff et al., 2015; Goff, 2016; Scharager, 2017; Vera-Mi-
llalén, 2018). Fleet et al. (2017) exponen que el concepto de calidad estd sujeto a una plura-
lidad de visiones, y que en particular cuando intenta aplicarse a la educacion superior, nos
encontramos en un terreno en constante disputa, ya que cada institucién posee su propia
lectura de lo que comprende por calidad. Sin embargo, a pesar de ser catalogado como un
concepto polisémico, complejo y con diversos matices, la mayoria de los autores concuerda
en la relevancia e influencia que tiene a nivel de educacién superior y la carga simbdlica que
representa en el dmbito social y de la politica publica (Acevedo Calamet et al., 2022).

Por otro lado, Salazar y Caill6n (2012), plantean que la calidad en la educacidn se ve refle-
jada en la forma en que los diferentes procesos, protocolos y mecanismos se complementan
para lograr un objetivo especifico, el cual es entregar una educacién de calidad o generar un
profesional de calidad. Los autores explican que “la calidad se asocia con una consistencia ex-
terna e interna” (Salazar y Caill6n, 2012, p. 26). Esta definicion es importante, ya que se acerca
bastante a uno de los procesos mds relevantes a nivel de politicas en educacion superior, que
es la obligacién de mantener procesos de autoevaluacion.

En la misma linea, el Centro Interuniversitario de Desarrollo (CINDA, 2016) plantea una
conceptualizacién operacional de calidad, basada en tres elementos fundamentales; la consis-
tencia interna, la consistencia externa y por dltimo, la organizacién interna de la institucién y
su capacidad para alinear sus actores, recursos y procesos a las exigencias planteadas por sus
definiciones identitarias y por las necesidades de su entorno significativo.

Aceptando de antemano las dificultades en la definicién y comprensién del fenémeno,
para efectos de este estudio, se considera la calidad desde una visién mixta; es decir, calidad
asociada a mayor transparencia, control y rendicién de cuentas, pero también, calidad con
énfasis en la organizacién interna y gestion de procesos de autorregulacién y mejora continua
para dar cuenta de la calidad de los procesos de formacién inicial docente (Zapata y Clasing,
2016).

2.2. Mecanismos de Aseguramiento de la Calidad

Para cada Universidad es clave ser capaz de asegurar la calidad, pues esta actia como un
indicador central para atraer matriculas, demostrar la fortaleza de los programas y de sus
cuerpos académicos; asi como también, darle prestigio y reputacién a la institucidén.

Walczak et al. (2017) argumentan que las entidades universitarias evaldan la calidad uti-
lizando los criterios fijados de manera externa por organizaciones especializadas, como la
CNA en el caso chileno, lo que a nivel académico se denomina fitness of purpose, es decir,
ajuste de los propdsitos declarados. El manejo de estos criterios externos tiende a ser més
relevante que las definiciones internas de cada institucién, aunque se entregue cierto nivel de
autonomia a las casas de estudio de educacién superior para llevar a cabo sus procesos. Los
autores exponen que la evaluacion de la calidad deja de ser un proceso trivial ya que facilita
visualizar qué elementos son comunes para cada una y qué elementos cambian diametral-
mente. En este escenario, ha sido “relevante el desarrollo de mecanismos de aseguramiento
de la calidad, inicialmente disefiados para ordenar sistemas escasamente regulados y para
entregar orientaciones acerca de lo que podria considerarse una educacién de calidad” (Le-
maitre, 2019, p. 14).

Por MACE, nos referiremos a un conjunto de mecanismos que operan en distintos niveles
dentro de las Universidades y Programas, con el fin de regular, supervisar y corroborar que la
educacion que se estd entregando sea de una calidad acorde a las exigencias del Ministerio de
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Educacidn y a las aspiraciones internas propias de cada casa de estudios. Brunner y Miranda
(2016), explican que el concepto se utiliza para una gran cantidad de mecanismos que tienden
a asegurar la calidad de las instituciones de educacién superior, con la finalidad de perfeccio-
nar y sistematizar los procesos de gestién.

Ahora bien, las diferentes instituciones estidn constantemente evaluando la calidad de la
educacion entregada, por lo tanto, la informacion que cada una de éstas necesita no es la mis-
ma, de esta manera el CINDA (2016) afirma que “el propdsito principal de los mecanismos de
aseguramiento de la calidad es la provisién de informacién a diferentes actores acerca de los
aspectos mas significativos de la educacion superior” (p. 27).

En la misma linea, Lemaitre y Zenteno (2012), afirman que el objetivo primordial de los
mecanismos de aseguramiento de la calidad es la entrega de informacién a diferentes actores
acerca de los aspectos més relevantes de la educacidn superior.

Por lo tanto, en esta investigacién nos enfocaremos en los MACE implementados en una
Facultad de Educacidn, desde dos perspectivas. La primera refiere a los mecanismos relacio-
nados con la garantia de calidad, cuyo mecanismo es la acreditacion, y la segunda al mejora-
miento permanente, centrado en procedimientos de autorregulacién, cuyo mecanismo es la
auditoria académica o interna.

2.3. Proceso de Acreditacion

La acreditacion es el proceso que tiene como propoésito evaluar el cumplimiento del
proyecto corporativo de una institucion de educacién superior, y comprobar la existencia
de mecanismos de autorregulacion y de aseguramiento de la calidad eficaces, asi también,
tender caminos que contribuyan al fortalecimiento de su capacidad de autorregulacién y al
mejoramiento continuo. Es asi que los procesos de acreditacion se encuentran entre los me-
canismos mads utilizados para asegurar la calidad de las instituciones de educacién superior
(Blanco-Ramirez, 2015; Stensaker, 2011; Valenzuela, 2022). Esta estd orientada a garantizar
la calidad de la educacién y a generar una estructura que propicie el mejoramiento continuo,
desde la autonomia universitaria (Atria, 2006; Torres, 2016; Walczak et al., 2017).

El sistema chileno divide la acreditacion en dos tipos, la institucional y la de programas
de estudio de pregrado o postgrado. Los procesos de acreditacién institucional tienen actual-
mente mayor relevancia, ya que su aplicacion y obtencién implica poder acceder a fondos
publicos. Por otra parte, la acreditacion de los programas de cada universidad conlleva menor
reconocimiento e incidencia, ya que no condiciona a las instituciones a ofertar programas,
excepto a los programas de medicina, odontologia y las pedagogias, cuya acreditacién estd
mandatada por ley (CNA, 2022).

Desde el afio 2016, con la promulgacién de la Ley 20.903 que establece el Sistema Profe-
sional Docente, los programas de pedagogia solo pueden acreditarse ante la CNA. Esta ley
encomendd a la CNA la definicién de los criterios de acreditacion y establecié que los pro-
gramas debfan cumplir una serie de requisitos especificos, entre ellos; exigir determinados
requisitos de admisidn, establecer la participacién de los estudiantes en dos evaluaciones
diagnésticas y generar planes de mejora a partir de estas evaluaciones.

En septiembre del aiio 2021, se aprobaron los nuevos criterios y estandares para la acredi-
tacion de carreras y programas de pedagogias (CNA, 2022), esto implica que las instituciones
formadoras de profesores, tendran que ir adecuando atin mas la gestién de sus mecanismos
de aseguramiento de la calidad a las politicas puiblicas para la formacién inicial docente y asi
responder a la necesidad de tener profesores de excelencia. En este sentido, Rivero y Hurta-
do (2015), plantean que “la evidencia muestra que a mayores politicas de aseguramiento —y
coherencia entre acreditaciéon de programas, cumplimiento de estdndares y certificaciones
de los profesores en ejercicio los egresados demuestran mayor efectividad en el aula” (p. 18).
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Con los MACE, la acreditacién logra generar un piso base, al exigir que las instituciones
y programas con acreditacion obligatoria establezcan un umbral de calidad en la educacién
superior. Pese a esto, este sistema no puede satisfacer todas las necesidades de los distintos
actores del sistema educativo y tampoco ha estado exento de cuestionamientos, especialmen-
te en relacion con la uniformidad de los criterios de calidad que se utilizan en los procesos
de los s posibles conflictos de interés y complicaciones con evaluadores externos; sumado a
la gran cantidad de trabajo que conllevan los procesos de autoevaluacién para los equipos
responsables (Lemaitre, 2019).

El manejo de estos criterios externos, asociados a la verificaciéon de cumplimiento de es-
tdndares minimos ha predominado en nuestro pais, siendo mds relevante que las definiciones
internas de cada institucion. En este sentido el Centro de Politicas Publicas UC (CPP-UC,
2011) plantea que “se hace necesario replantearse el enfoque actual de la acreditacién y de-
sarrollar con mayor énfasis el fortalecimiento y la promocién de la calidad en los procesos
de aseguramiento de la calidad” (p.3). Esto implica que es preciso robustecer la auditoria
interna, también entendida como proceso de mejoramiento asociado a la autorregulacién.

2.4. Auditoria interna

Para Celis y Véliz (2017) los procesos de acreditacién tienen un doble impacto, consi-
guiendo revisar el funcionamiento de los MACE, y por otro, lado rompe con una inercia
académica, obligando a los docentes a detenerse y a modo colectivo reflexionar sobre el pro-
grama acreditado. La Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE,
2013) recomienda que los procesos de acreditacion y seguimiento sean obligatorios en toda
institucidn universitaria, esto indica hacia donde va la politica educacional chilena. La audi-
toria interna, por lo tanto, surge como la respuesta a dar continuidad a los procesos de mejora
de la calidad de la educacion. Esta se instala como un mecanismo de aseguramiento de la ca-
lidad que busca fortalecer la gestién institucional y como objetivo final generar mecanismos
de autorregulacion permanentes dentro de una institucién (Massy, 2003 citado en Espinoza
y Gonzaléz, 2012).

Las universidades chilenas disponen de politicas, mecanismos e instrumentos de diversa
indole, tanto a nivel institucional como al interior de cada Facultad; en esta tltima, el me-
joramiento continuo lo gestionan diversas instancias, entre ellas las jefaturas de programa,
responsables de la implementacion de los planes de estudio y de velar por la calidad de la eje-
cucién y evaluacién de una docencia que se adecte y sea coherente con el modelo educativo.

Ser capaces de instaurar este tipo de procesos es complejo, como bien indican Theurillat
y Gareca (2015), el sistema universitario tanto mundial como el chileno funciona en base a
un sistema competitivo, donde muchas veces actividades productivas como publicaciones y
participaciones en congresos tienen una mayor valoracién que actividades administrativas y
de gestion. Los procesos de autorregulacion y auditoria interna a nivel internacional han te-
nido el fin de visibilizar esta situacidn, revelando que la priorizacién de la productividad aca-
démica por sobre la pedagdgica o administrativa, genera conflictos con la implementacion
correcta de los MACE vy la formacion de futuros profesionales (Theurillat y Gareca, 2015).

La Facultad de Educacion en la que se realiza la investigacion ha establecido como MACE
estructuras orgénicas tales como: comités de autoevaluacién, comités de programa, asi tam-
bién mecanismos de control de gestién en linea y las buenas practicas docentes, retroalimen-
tadas por las evaluaciones de desempenio, entre otros (UCSC, 2020).
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3. Disefio metodolégico

El enfoque metodolégico de esta investigacion es cualitativo, y se aborda desde un disefio
fenomenoldgico, “poniendo énfasis en lo individual y sobre la experiencia subjetiva” (Rodri-
guez y Gil, 1996, p. 40). Existe el interés en reconocer desde la experiencia de los actores y
su gestion académica, como se da sentido a los fendémenos que se involucran en el funciona-
miento de los MACE vy cudles son los significados que se les entregan.

El disefio de la investigacidn responde a un estudio de casos multiples de cardcter explora-
torio. El muestreo es no probabilistico opinatico, debido al interés de seleccionar un conjunto
de actores particulares que son relevantes para el proceso (Vieytes, 2004). Ademads, es una
muestra homogénea, que posee un perfil similar y comparte determinadas caracteristicas.
(Hernandez et al., 2010).

Los informantes en esta investigaciéon son 6 directores de programa de pregrado de di-
versas pedagogias, 4 de ellos corresponden a hombres y 2 a mujeres, con experiencia en el
cargo, que oscila entre los 3 y 8 afios. Para seleccionar los casos de este estudio, se realizé una
primera fase exploratoria donde se efectuaron dos grupos focales, con comités de programa
y se entrevisté a dos directores de programa de pregrado para generar un relato comun. Uti-
lizando el software Atlas Ti 7, se trabaj6 en la codificacién de los 4 documentos transcritos,
buscando desprender ideas y conceptos claves interesantes para la investigacion, que ayuda-
ron a perfilar las preguntas de la entrevista y la calidad de la informacién obtenida. Se decidi6
que la informacién obtenida mediante grupo focal es menos pertinente y de menor calidad
para la investigacién, de manera que se determind realizar una segunda etapa exploratoria,
realizando entrevistas individuales semiestructuradas (Flick, 2007).

Es asi que, en una segunda fase exploratoria, se realizaron 4 entrevistas semiestructuradas
a directores de programa de pregrado, quedando la muestra conformada por 6 directores de
programa de pregrado de diversas pedagogias. En esta segunda fase, se realiz6 una primera
codificacién descriptiva, donde utilizando el software Atlas. Ti 7 se desprendieron distintas
etiquetas a fragmentos de las entrevistas. Para trabajar con estas entrevistas se utilizé el mé-
todo comparativo constante, técnica en estudios cualitativos que favorece la revisién conti-
nua de todas las nuevas fuentes de datos obtenidos, en relacién con datos anteriores con el
fin de enriquecer la discusion y la calidad de las preguntas realizadas durante las entrevistas.

Hacer uso de las etiquetas permitio visualizar cuales son los conceptos que mds se repiten,
que hechos o fendmenos poseen mayor capacidad explicativa en relacién al problema de la
investigacion y finalmente, para definir los principales hallazgos a desarrollar en posteriores
codificaciones. Ademas, con las etiquetas se construy6 una matriz de codificacion en el sof-
tware Nvivo. Este andlisis permitié desarrollar una red de categorias que ilustra la relacién
entre algunas de las principales categorias que se desprenden desde los datos de las trans-
cripciones y, por otro lado, rescatar conceptos e ideas clave respecto del objeto de estudio.

Finalmente, en la etapa de codificacion selectiva se buscé generar la teoria del caso, com-
parando los conceptos construidos desde las otras codificaciones con elementos teéricos y
construyendo una teoria que sustente la problematizacién y discusién de la investigacién.

Las categorias de andlisis que surgen de las entrevistas a los sujetos (Tabla 1) dan origen
a los siguientes resultados.
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Tabla 1

Categorias de Andlisis

Categoria Subcategoria
1. Calidad de la Educacion 1.1 Significados

. . . 2.1 Componentes
2. Mecanismos Aseguramiento de la calidad o .
2.2 Factores Facilitadores y Obstaculizadores

4.Resultados

En términos generales, los hallazgos que se desprenden de la investigacion apuntan a
las categorias mencionadas en la tabla 1; significados en torno al concepto de calidad de la
educacién, componentes de los MACE, y factores que favorecen y obstaculizan la implemen-
tacién de los mecanismos de aseguramiento de la calidad.

4.1. Calidad de la educacién (Significados)

Respecto al significado que tiene el concepto de calidad para los informantes, estos en una
primera instancia son los que se relacionan con la definicién de los perfiles de egreso de los
programas, asociando calidad al perfil que logran los estudiantes una vez concluido su itine-
rario formativo, mencionando los esfuerzos que realizan las distintas instancias académicas
para que los estudiantes adquieran habilidades necesarias para responder a las demandas
externas, tal como fuera sefialado por los participantes en el grupo focal:

Ellogro de resultados de aprendizaje por parte de los estudiantes, el que se cubran
ciertos contenidos, de que las evaluaciones estén sometidas a ciertos protocolos,
ciertas reglas mas o menos estables, para lograr su perfil de egreso es también ca-
lidad (Grupo focal 2).

Si bien el concepto de calidad no estd lejos de lo definido formalmente, los directores
de programa de pregrado lo enmarcan principalmente en el estudiante, centrandolo en la
finalidad mas que en el proceso, es decir, desde un modelo basado primordialmente en el
rendimiento del estudiante y no en el mejoramiento continuo para alcanzarla.

Por otra parte, la calidad se refleja para los informantes en los procesos de acreditacidn,
porque ese es un proceso que se da al interior de la unidad, y se da un proceso que es ptblico,
por tanto, que un programa obtenga tres, cuatro, cinco o seis afios de acreditacion, es un lo-
gro importante y es una muestra de calidad para el mundo, para el estudiante, para el padre,
para nosotros mismos (Grupo focal 2).

4.2. Mecanismos de Aseguramiento de la Calidad
4.2.1. Componentes de los Mecanismos de Aseguramiento de la Calidad.

Los MACE son interpretados de diversas maneras por los directores de programa de pre-
grado, no obstante, logran reconocerlos como dispositivos o procedimientos que, instaura-
dos de manera formal dentro de una institucion, tienen el rol de cautelar la calidad del pro-
ceso formativo, de acuerdo con los lineamientos institucionales y a las demandas externas.

En relacion con los componentes de los MACE, los informantes los perciben como meca-
nismos de gran utilidad e irremplazables en la gestién, manifestando una valoracion positiva
de estos:
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La mas alta valoracion, aqui todos tenemos claridad en que es necesario, por tanto,
se ocupan muchas horas y energfa en que se lleve a cabo la implementacién de
estos, son ttiles y necesarios. Aunque poco valorados para el programa académico
(DP1).

No obstante, lo anterior, todos los informantes coinciden en que existe una baja valora-
cion de los mecanismos en relacion con el aporte en el desarrollo profesional. Manifestando
que es mas valioso para ellos realizar docencia o investigacion, que invertir tiempo en la
gestidn de estos procesos.

Ahora bien, respecto a los componentes que son parte de los MACE, en primera instancia
no son visualizados con facilidad por los directores de programa de pregrado, aunque pueden
identificar que existen ciertas herramientas que guian la gestién. Se visualiza una tendencia a
relacionar los MACE a evaluaciones, herramientas o indicadores que permiten hacer segui-
miento a los resultados de los estudiantes, planes de nivelacién, evaluaciones diagndsticas,
entre otros:

El progreso de los alumnos con diferentes exdmenes, en el primer afio toman una
prueba...el tercer semestre se les hace una prueba de ensayo, y ahi vamos viendo
qué habilidades estin mds débiles...dispositivo que busca cautelar que los estu-
diantes vayan avanzando de acuerdo a lo que est4 establecido en el plan de estudios
(DP 4).

Indice de titulacién oportuna, indice de retencion, por ejemplo, esos son dos indi-
ces que son claves en esto. Tasas de aprobacién y reprobacién (DP 2).

Sin embargo, una jefatura de programa asocia los MACE a un conjunto de componentes
de aseguramiento que estan instaurados tanto a nivel institucional como de facultad. Esto es
coherente con concepciones de calidad subyacentes a procesos internos de las universidades:

Existen una serie de mecanismos o procedimientos, entre ellos el comité de pro-
grama, también estdn los comités de autoevaluacion, la plataforma que nos provee
de informacién centralizada, bueno de esos me recuerdo en este momento, pero
hay varios mas (DP 3).

Asitambién, otro grupo de informantes relaciona a los MACE con la figura del director de
programa, concluyendo que no existe certeza de que es un mecanismo propiamente tal, pero
que estd bien cerca de serlo, porque la funcién de la gestién académica es muy demandante y
ocupa gran parte de la jornada que tienen asignada.

Al ser los directores de programa de pregrado participantes activos y en interaccién con
los mecanismos, y al percibirse gestores de estos procedimientos, herramientas e instancias
que existen para promover la autorregulacion de los procesos educativos, relacionan su rol
con lo que son los MACE.

Los procesos de acreditacién de los programas son un MACE, y son un MACE
relevante, ya que a partir de estos procesos podemos analizar y evaluar el funciona-
miento de una serie de dispositivos implementados en el programa (DP 1).

La calidad se refleja en los procesos de acreditacidn, porque ese es un proceso que
se da al interior de la unidad, y se da un proceso que es publico, por tanto, que
un programa obtenga tres, cuatro, cinco o seis ailos de acreditacién, es un logro
importante y es una muestra de calidad para el mundo, para el estudiante, para el
padre, para nosotros mismos (DP 2).
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Los MACE considerados a nivel institucional son: la encuesta de evaluacién del desempe-
no docente, retroalimentacién del medio externo, informacién en linea, plataformas digitales
que existen para ayudar al respaldo, comunicacién y seguimiento de los procesos. No fueron
nombrados por los informantes.

4.2.2. Factores que favorecen y obstaculizan la implementacion de los mecanismos de
aseguramiento de la calidad.

Posterior a la identificacion de los mecanismos de aseguramiento de la calidad, los partici-
pantes realizan diferentes valoraciones de los procesos relacionados con los MACE, estas va-
loraciones dejan entrever fortalezas y debilidades relacionadas con la implementacién de los
mecanismos, las que resultan relevantes a la hora de evaluar la calidad en educacién superior.
Estas seran identificadas para fines conceptuales respectivamente, como factores que favore-
ceny que obstaculizan la implementacién de los mecanismos de aseguramiento de la calidad.

Los factores favorecedores de la implementacién de los MACE, son variados, sin em-
bargo, los que sobresalen en los discursos son: la estructura organizacional de la facultad de
educaciodn, la experiencia adquirida por los directores de programa de pregrado en la gestién
de los programas y el compromiso de los directivos de la facultad y programas en los procesos
de gestion.

Respecto de la estructura organizacional de la facultad, los informantes manifiestan la
existencia de una estructura ficilmente reconocible, a la que se le han atribuido tareas claras,
funciones y responsabilidades, lo que favorece la implementacién de los MACE, ya que per-
mite que el funcionamiento organico de la facultad sea eficiente:

El conocimiento y la comprensién de la organica institucional, facilita los procesos
de manera muy significativa, especialmente porque nos permite, ser participantes
activos de la implementacion de algunos MACE (DP 3).

Por otra parte, los informantes reconocen que dentro de la estructura organizacional el
conocimiento del rol del jefe de programa es clave en la implementacién de los MACE. Tam-
bién la experiencia en cargos de gestion fue otro factor que los informantes mencionaron
como favorecedor en la implementacion de los MACE:

Entender a cabalidad y desde el principio lo que estd bajo mi responsabilidad, las
gestiones que me corresponden realizar y las herramientas de las que dispongo
para gestionar adecuadamente la programa, en conjunto con la experiencia y el
compromiso aseguran la calidad de un programa (DP 2).

Estar con la camiseta puesta y fidelizado con el programa también es fundamental
para instalar y desarrollar procesos (DP 5).

El compromiso es otro factor favorecedor, debido a los fuertes vinculos que los diferentes
actores adquieren con la organizacién y el proyecto académico de esta.

En relacidn a los factores externos, un factor obstaculizador en el que coinciden los in-
formantes es que algunas politicas publicas impulsadas por los gobiernos de turno, no se
mantienen en el tiempo, lo que genera dificultades en la implementacidn:

No podemos estar acomodando el programa a lo que el Ministerio cada cierto
tiempo va planteando, porque el Ministerio va cambiando ciertos estandares o van
apareciendo nuevas modificaciones (DP 5).

21



22

M. Raby, S. Gonzdlez y ]. Lillo REXE 23(53) (2024), 12-28

En cuanto a los factores obstaculizadores internos, uno de los primeros que identifican
los informantes, es el tiempo que disponen para la gestiéon. Todos los directores de programa
de pregrado que participaron de uno de los grupos focales coinciden en que el tiempo y la
saturacion de carga de trabajo tiende a disminuir la dedicacién a la gestion del aseguramiento
de la calidad:

Todo lo que es acreditacion, lo que es gestion en general, que finalmente asegura
los procesos de calidad, tiene una muy mala retribucién dentro de lo que es el de-
semperfio académico, porque tiene una mucha mads retribucién que ta escribas un
articulo, lo que a mi juicio constituye un error (Grupo focal 2).

Un segundo obstaculizador interno, es la falta de socializacion de protocolos existentes y
dificultades en la comunicacion interna, factores que vienen a debilitar el aseguramiento de la
calidad, lo que genera una falta de cohesién y monitoreo en los procesos internos:

En ocasiones la informacién no baja y eso ocasiona que nos desarticulemos, al
tener todos los programas un plan comun podriamos tener los mismos protocolos
(DP 4).

Otro factor interno interesante que quizds falta explorar tanto a nivel discursivo como
técnico es la falta de lineamientos y poca claridad en la implementacién del seguimiento y
evaluacidén de los perfiles de egreso de las estudiantes:

Las evaluaciones de medio tiempo, es un tema que no se ha resuelto al interior de
la facultad, y que es una de las variables que se deberia considerar para ver si efec-
tivamente el estudiante estd alcanzando lo que declara el plan de estudios (DP 4).

Por tanto, para lograr este proposito y poner en practica este MACE, es primordial tener
lineamientos y procedimientos instalados de manera sisteméatica, que permitan monitorear
el cumplimiento de los perfiles de egreso.

5. Discusion

Respecto al significado que tiene el concepto de calidad para los informantes, estos en una
primera instancia lo relacionan a la definicién de los perfiles de egreso de los programas. Lo
que se relaciona con tan solo uno de los enfoques planteados por Espinoza y Gonzélez (2012),
quienes destacan dos tipos de enfoques de calidad, el primero, centrado en el cumplimiento
de estdndares que le permitan al egresado desenvolverse en el ambito laboral vy, el segundo,
orientado al mejoramiento continuo.

Ahora bien, en segunda instancia, la calidad se relaciona con los procesos de acreditacidn,
esto coincide con lo sefialado por Salazar y Caillén (2012) quienes plantean que “la calidad
se asocia con una consistencia externa e interna” (p. 26). Este proceso debe considerarse
como un componente esencial de un sistema de aseguramiento de la calidad, con énfasis en
el fortalecimiento y la mejora continua de la efectividad en los procedimientos de garantia y
el cumplimiento de estdndares externos. (Centro de Politicas Publicas UC, 2011).

Por consiguiente, el significado que los directores de programa de pregrado asignan al
concepto de calidad, es coherente con lo planteado en la literatura respecto a la dificultad
para definir el concepto (Fleet et al., 2017; Vera-Millalén, 2018; Scharager, 2017 y Brockerhoff
et al., 2015). No obstante, en la investigacion surgen elementos que dan cuenta de una visién
mixta del concepto de calidad; relacionada con la rendicién de cuentas, al nombrar los pro-
cesos de acreditaciéon y también mecanismos internos de la institucién.
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Los MACE son interpretados de diversas maneras por los directores de programa de pre-
grado, no obstante, logran reconocerlos como dispositivos o procedimientos que, instaurados
de manera formal dentro de una institucién, tienen el rol de cautelar la calidad del proceso
formativo, de acuerdo con los lineamientos institucionales y a las demandas externas. Dicha
definicion se acerca, tal como lo plantea el CPP-UC (2011), a la tendencia de ir equilibrando
entre formas de control externas y la responsabilidad de las IES por su propia calidad con
mecanismos internos de monitoreo y evaluacién que permitan el mejoramiento continuo.

En esta misma linea se plantea como un MACE la acreditacion de los programas, rela-
cionando este proceso con el cumplimiento de estdndares y certificacién de condiciones que
plantea la CNA (2010).

Esto se puede explicar por el hecho de que Chile es uno de los paises de la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico, que tiene un sistema de calidad enfocado
principalmente a la acreditacién, comprendida como un mecanismo relacionado en un inicio
con accountability o rendicién de cuentas (Centro de Politicas Pablicas UC, 2011), enfoque
que actualmente ha comenzado a remirarse producto de la falta de un modelo integrado de
acreditacién que entregue las bases que permitan articular los procesos de mejoramiento al
interior de las universidades (CNA, 2020). Por lo que se evidencia que hay mecanismos de
aseguramiento de la calidad que no logran ser reconocidos o este reconocimiento es inci-
piente, sin embargo, se encuentran declarados a nivel institucional (Informe Institucional de
Acreditacién UCSC, 2020). Entre ellos, la encuesta de evaluacién del desempefio docente,
retroalimentacion del medio externo, informacién en linea, plataformas digitales que existen
para ayudar al respaldo, comunicacién y seguimiento de los procesos.

Respecto a los factores favorecedores de la implementacién de los MACE, las experien-
cias adquiridas por los directores de programa junto con su compromiso en los procesos de
gestién resultan fundamental. Lo anterior, se condice con lo expuesto por Cuentas (2018),
quien afirma que el compromiso que se establece con la institucién a la que pertenecen,
determina el involucramiento con el puesto de trabajo, que surge de un vinculo emocional o
intelectual que liga al individuo con la organizacién.

En relacién a los factores obstaculizadores externos, mayoritariamente, han coincidido
los directores de programa de pregrado dice relacion con la incidencia que las politicas pu-
blicas tienen al interior de la facultad de educacién. Manifestando disconformidad frente a
los criterios que desde el Ministerio de Educacién tienden a homogeneizar a todas las uni-
versidades, porque muchas de ellas no siguen la logica de las universidades mas antiguas o
tradicionales, las que por lo general, son referentes en calidad de la educacién. Si bien, es
fundamental contar con orientaciones y directrices claras desde un punto de vista legislativo,
también se debe resguardar y asegurar que las instituciones de educacién superior tengan
pleno ejercicio de su autorregulacion sin que se impongan deberes que afecten sus principios
institucionales y desvien sus objetivos fundantes (Sinchez, 2015).

En cuanto a los factores obstaculizadores internos, uno de los primeros que identifican
los informantes, es el tiempo que disponen para la gestion. Tal como lo indican Theurillat y
Gareca (2015). El sistema universitario, tanto a nivel mundial como en Chile, opera en un
entorno competitivo, donde con frecuencia se otorga mayor valor a actividades productivas
como publicaciones y participacién en congresos, en comparacion con labores administrati-
vas y de gestion.

Un segundo obstaculizador interno, es la falta de socializacién de protocolos existentes y
dificultades en la comunicacién interna, factores que vienen a debilitar el aseguramiento de la
calidad, lo que genera una falta de cohesién y monitoreo en los procesos internos. Tal como
sefiala Mendoza-Zamora et al. (2018), la comunicacidn interna es una herramienta estratégi-
ca fundamental dentro de las organizaciones que permite un funcionamiento eficaz y exitoso.
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En este sentido, es relevante que la institucion y la unidad académica entreguen linea-
mientos claros al respecto de los MACE, trabajando en torno a ellos, definiendo protocolos
que sean conocidos por toda la comunidad académica, principalmente por aquellos que estan
gestionando los procesos formativos. Asi también, se espera que una vez que los MACE es-
tén consolidados al interior de la institucién, se evalué el impacto que estos tienen sobre los
distintos procesos implicados en la formacién inicial docente. En esta linea, se requiere un
cambio organizacional profundo, que conlleva una transformacion cultural que afecte todos
los aspectos significativos que configuran las practicas que se realizan cotidianamente en una
institucién de educacién superior (Zolezzi y Sanchez, 2010).

6. Conclusion

La necesidad de tener profesores de excelencia responde a una contingencia histérica.
En este contexto, la investigacién logra abrir un campo de estudio desde una perspectiva
distinta, la que, a partir de la subjetividad de los actores involucrados en la formacién inicial,
entrega una gran variedad de ramificaciones que pueden explicar las interpretaciones de los
MACE por parte de las jefaturas de programa. En este escenario y dando respuesta al objetivo
de investigacion, se logré comprender la experiencia en la gestion académica de los directo-
res de programa de pregrados de una Facultad de Educacién en una Universidad Chilena,
en la implementacién de mecanismos de aseguramiento de la calidad de la educacién, para
contribuir con el mejoramiento continuo de los procesos de formacién inicial de profesores.

Los resultados de las entrevistas sugieren una brecha entre el reconocimiento tedrico y la
implementacion prictica de los MACE. Esto destaca la necesidad de cerrar esa brecha para
que los MACE puedan apoyar de manera sélida la gestiéon académica y proporcionar retroa-
limentacion constante sobre el trabajo académico.

En cuanto al concepto de calidad asociado al aseguramiento de los procesos formativos
en educacidén superior, no esté siendo entendido por la totalidad de los informantes, ellos lo
asocian principalmente con la concrecién del perfil de egreso y el mejoramiento continuo. Lo
que hace necesario avanzar hacia una comprensiéon mds amplia del concepto de calidad, que
incluya mecanismos activos de mejora, autoevaluacién y politicas.

Ademais, el concepto de calidad en las instituciones de educacidn superior se torna mas
complejo por la misma naturaleza de ellas y los objetivos que persigue, distintos a otros sec-
tores de servicios (Dwaikat, 2020).

La implementacién de los MACE desarrollada por los directores de programa de pre-
grado, presenta una serie de factores que tienden a facilitarlos u obstaculizarlos. Entre los
facilitadores se encuentran la estructura organizacional de la facultad, la experiencia de los
directores de programas y el compromiso de los directivos. Entre los obstdculos se incluyen
la falta de tiempo, la falta de socializacién de protocolos existentes, la comunicacién interna
deficiente y la falta de claridad en los instrumentos de evaluacién del perfil de egreso.

Estos hallazgos coinciden con la literatura existente, que destaca el compromiso de la alta
direccién como facilitador y las caracteristicas internas de las instituciones como obstaculos
para la implementacién eficaz de sistemas de calidad. En este sentido, es relevante que la
institucion y la unidad académica entreguen lineamientos claros al respecto de los MACE,
trabajando en torno a ellos, definiendo protocolos que sean conocidos por toda la comunidad
académica, principalmente, por aquellos que estin gestionando los procesos formativos. Asi
también, se espera que una vez que los MACE estén consolidados al interior de la institucién,
se evalué el impacto que esto tienen sobre los distintos procesos implicados en la formacion
inicial docente. En esta linea, se requiere un cambio organizacional profundo, que conlleva
una transformacidén cultural que afecte a todos los aspectos significativos que configuran las
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pricticas que se realizan cotidianamente en una instituciéon de educacién superior (Zolezzi
y Sdnchez, 2010).

En cuanto a las limitaciones del estudio, se reconoce que la instancia del grupo focal po-
drfa haber sido mejorada para obtener informacién mds pertinente y de mayor calidad. Ade-
mds, al tratarse de un estudio de casos multiples de cardcter exploratorio, los hallazgos no
pueden generalizarse (Santiago y Roussos, 2010).

En conclusidn, esta investigacion plantea nuevas interrogantes sobre la gestiéon de los
MACE en la formacién de profesionales de la educacidn, asi como sobre los procesos de
induccién y capacitacion para quienes los administran. Asimismo, subraya la importancia de
analizar los desafios que enfrentan los MACE en la gestién académica y de fomentar la inno-
vacién en un contexto donde muchas instituciones universitarias estdn empezando a adoptar
una cultura de mejora continua.
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RESUMEN

Frente a la contingencia sanitaria iniciada en 2020, la carrera de Trabajo Social de
una universidad publica chilena adapta su quehacer a las medidas impuestas por la
autoridad respectiva, ajustando el proceso de précticas intermedias mediante modi-
ficaciones transitorias para responder a los objetivos formativos y a las demandas del
medio. El articulo presenta los resultados de un estudio de caso de tipo descriptivo y
mixto que analiza el proceso de practica intermedia de la carrera de Trabajo Social
en el contexto de emergencia sanitaria. Para ello, se definen las adecuaciones reali-
zadas y se establece, desde el estudiantado y el cuerpo docente, la valoracion de la
experiencia. Los resultados indican el fortalecimiento del trabajo en equipo y en red,
el aumento de instancias de reflexion del derecho a asistencia, la capacitacién en be-
neficios sociales y el establecimiento de flujos de intervencion ajustados al contexto
de confinamiento como los principales elementos adicionados al proceso y valorados
por sus actores. Como conclusidn se reconocen aprendizajes respecto a la instalacién
de medios virtuales en la intervencion social, la capacidad de sistematizacion de las
experiencias para el logro de competencias de pensamiento critico y reflexivo y los
beneficios de potenciar un trabajo intencionado, interconectado e interinstitucional.
Ademds, y en términos relacionales, se establece la importancia del rol de docente
guia en el acompafiamiento disciplinar y la contencién emocional del estudiantado.

Palabras clave: Formacion profesional, Trabajo Social, Intervencién, Pandemia, Prac-
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Rethinking the training process in intermediate practices of Social
Work, Chile

ABSTRACT

The social working program of a Chilean public university adjusted its work to the
authority's measures during the health contingency in 2020, making temporary
modifications to the intermediate internship process to meet formative objectives
and environmental demands. The article presents a descriptive and mixed study
case that analyzes the intermediate internship process in the social work program
within the context of the health emergency. To this end, the students and the teach-
ing staff define the adjustments made and establish the assessment of the experi-
ence. The results show that the process has strengthened teamwork and network-
ing, increased instances of reflection on the right to assistance, provided training
in social benefits, and established intervention flows tailored to the confinement
context, all of which have been valued by its actors. In conclusion, we acknowledge
learning about the integration of virtual media in social intervention, the capac-
ity to organize experiences to develop critical and reflective thinking skills, and the
advantages of encouraging intentional, interconnected, and inter-institutional work.
Furthermore, in relational terms, we establish the importance of the teacher guide's
role in the disciplinary accompaniment and emotional containment of students.

Keywords: professional training, social work, intervention, pandemic, internship.

1. Planteamiento del problema

La emergencia sanitaria por la pandemia generé a nivel mundial una alteracién de la vida
cotidiana y de las rutinas académicas tradicionales. Las condiciones de distanciamiento fi-
sico, en el cual se desarrolld la educacién superior durante el afio 2020, implicé la incorpo-
racién de ensenanza remota de emergencia y la utilizacién de la tecnologia disponible para
mantener la formacién de sus estudiantes.

Es asi como las diferentes casas de estudios, en coherencia a lo mandatado por la Superin-
tendencia de Educacién Superior de Chile (SES), implementaron estrategias para responder
al desafio de dar continuidad a las mallas curriculares y con ello, no interrumpir las trayecto-
rias académicas de sus estudiantes (SES, 2020; SES, 2022), asumiendo esta nueva manera de
construir el proceso de ensefanza—aprendizaje.

En este contexto, la continuidad de las asignaturas practicas, especialmente sensibles a
los efectos del confinamiento por su cardcter presencial y relacional, tiene una relevancia
significativa en el desarrollo de las competencias profesionales del trabajo social (Gorichon
et al., 2020).

Las practicas intermedias son asignaturas desarrolladas durante la trayectoria académica
que permiten establecer estadios de avance consecutivos para aplicar destrezas y conoci-
mientos ya aprendidos durante las asignaturas previas. Representan instancias reales, claves
para un aprendizaje significativo, configurdndose como la base en la formacién del trabajo
social, pues se constituyen en un espacio pre-profesional que integra teoria y practica (Bogo,
2015). Tal como sefala Lacomba (2020), estas experiencias pricticas son cruciales en el de-
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sarrollo de la identidad profesional y la autoeficacia del estudiantado y para la formacién de
profesionales competentes y éticos en el campo del Trabajo Social (Concha-Toro et al., 2020).

En este sentido y para efectos de esta investigacidn, las practicas se componen de tres
dimensiones: la operativa, referida al conjunto de condiciones académicas, docencia, super-
visién, metodologia y disposicién de medios que convergen en los procesos de insercidn,
desarrollo y evaluacién de las practicas; la formativa, referida a todo el soporte teérico-me-
todolégico y al desarrollo de competencias genéricas adquiridas en el trayecto pedagdgico
orientado al aprendizaje de una intervencién social con sentido y propdsito transformador; y
la relacional, que implica tanto las relaciones interpersonales -con los sujetos de intervencion
y con el equipo institucional- como las relaciones institucionales entre la Universidad y las
instituciones en convenio.

Las caracteristicas formativas de la practica intermedia indica que es relevante que sean
acompanadas y orientadas, mds no dirigidas, es decir que las pasantes puedan valorar situa-
ciones, ponderar alternativas y tomar decisiones por si mismas, siendo importante la retroa-
limentacién que obtengan de sus docentes guias (Vallejos y Palma, 2023). En el contexto de
la pandemia, estas practicas fueron realizadas, en modalidad virtual, sin embargo, tal como
menciona Hodges et al. (2020), no se contaba con la preparacién docente necesaria para ello.

Considerando lo anterior, se origina una genuina preocupaciéon por mantener esta ins-
tancia de formacidn ante la emergencia sanitaria, pero sin arriesgar la calidad de la misma,
ya que, por sus caracteristicas habituales de contacto directo y presencial con los sujetos de
intervencion, requirieron de la incorporacién de modificaciones transitorias. De esta forma,
surge la pregunta ;Cémo se desarrolla el proceso de practica intermedia de una carrera de
Trabajo Social en contexto de Covid-19, manteniendo los compromisos de formacién y cali-
dad del proceso de ensenanza-aprendizaje?

El articulo presenta el desarrollo del proceso de practica intermedia durante el 2020,
periodo mdas complejo de la emergencia sanitaria, que correspondi6 a un proceso ajustado
metodoldgicamente a las nuevas caracteristicas de interaccién, mediadas por el contexto de
pandemia. Hoy, este proceso de cambio, se convierte en objeto de estudio con el propédsito
de repensar la forma de desarrollar las practicas intermedias, respondiendo a las exigencias
académicas de formacién, necesidades y posibilidades del entorno en un contexto de emer-
gencia sanitaria.

2. Diseiio Metodolédgico

La investigacion corresponde a un estudio de caso, descriptivo, transversal y situado en
la carrera de Trabajo Social de una Universidad de Chile. Su objetivo general es “Analizar el
proceso de practica intermedia Micro I y II de la carrera de trabajo social en contexto de CO-
VID-19, durante el aiio 2020’, configurandose como un estudio de caso con enfoque mixto,
entendido como un proceso de indagacién que recolecta, analiza y vincula datos cuantitati-
vos y cualitativos de manera secuencial e independiente a los participantes, cuyos resultados
complementan y enriquecen el estudio, siendo sus resultados presentados en el mismo repor-
te (Hernéndez et al., 2014).

Las unidades de andlisis corresponden a la asignatura de préctica micro en contexto Co-
vid-19, equivalente a una practica intermedia, siendo un proceso significativo dentro de la
trayectoria académica de formacién profesional.
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Las unidades de informacién se distinguen por objetivo, para el primero se utilizan fuen-
tes secundarias, especificamente documentos oficiales institucionales; para el segundo, co-
rresponde a estudiantes y docentes que participaron en el desarrollo de la practica del aio
2020.

Las técnicas de recoleccién varian segin los objetivos planteados, acorde a lo descrito a
continuacion:

Tabla 1

Técnicas de recoleccion de la informacion segiin objetivo especifico del estudio.

Objetivos especificos

R L Técnicas utilizadas Objeto de analisis
de investigacion

“Describir las modifica-
ciones transitorias reali-
zadas durante el proce-
so de préctica micro”

Observacién  documental Informacién curricular, documentos for-
focalizada en la revision se- males del MINEDUC, carrera de Trabajo
cundaria Social y de la Universidad de estudio.

“Establecer valoracion
desde el estudiantado y
el cuerpo docente, de la
experiencia de prictica
micro en contexto de
pandemia”

Encuesta auto administrada Percepcién de 20 estudiantes inscritos en
on line (cuantitativa). préctica intermedia afio 2020.

Percepcién de 5 académicas que ejercieron
el rol de docentes guias, en el desarrollo de
la practica del ano 2020.

Cuestionario auto aplicado
on line (Cualitativa).

Nota: Elaboracién propia, 2022.

La muestra se constituyé por 20 estudiantes que cursaron prictica intermedia en el afio 2020,
el equipo docente guia compuesto por 5 académicas, e informacién documental emanada
por el Departamento de Trabajo Social.

La informacidn se obtiene mediante la aplicacion de tres técnicas: la observacién docu-
mental, que se focaliza en el andlisis pormenorizado de documentos formales con base en la
categoria de andlisis docencia de pre grado (Sierra, 1998) emanados por la universidad inves-
tigada como por organismos externos a la misma.

Tabla 2
Fuentes de informacién.

Tipos de documentos Contenido

Actos administrativos exter-

nos Fiscalizacion de medidas transitorias en educacién superior.

Mecanismos de fortalecimiento, monitoreo y evaluacién educacion

en modalidad virtual.

Actos administrativos interno . .
Manuales de uso de plataformas virtuales de apoyo a docencia.

Instructivo de procedimientos en contextos de emergencia sanitaria.
Nota: Elaboracién propia, 2021.

Los instrumentos se elaboraron con base en tres dimensiones: Operativa, Tedrica y Rela-
cional, derivadas del analisis de la literatura pertinente y acorde a los programas de estudio
en los que se basa la asignatura y las competencias que destacan en el proceso formativo
desarrollado por la préctica, tal como se detalla a continuacidn:
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Tabla 3

Dimensiones prdctica intermedia, valoracion de estudiantes y académicas

Dimensiéon Categorias Subcategorias

Docencia

Supervisién

Organizacion de las actividades acadé-

. Evaluacién
micas

Operativa:

Metodologia

Disposicion de medios

Aplicacion de conocimientos

Soporte tedrico y metodolégico — - —
Contribucidn al pensamiento critico

Aprendizaje y actualizacién permanente

Capacidad de aplicar innovadoramente el co-

Formativa: . Lo
nocimiento a la préctica

Formacién en competencias genéricas - .
Compromiso profesional

Compromiso ético

Proactividad

Frecuencia

Relaciones interpersonales Comunicacién con sujetos de intervencion

Comunicacién con equipo de trabajo

Relacional - ———
Coherencia politica institucional

Relaciones entre las instituciones (Uni-

. . Coherencia comunicacional
versidad y Centro de prictica)

Instancias de comunicacién

Nota: Elaboracién propia, 2021.

La encuesta autoaplicada por estudiantes, consta de 34 preguntas cerradas, dentro de las
cuales se encuentran preguntas de control, orientadas a comprobar la veracidad de las mis-
mas (Herndndez et al., 2014). Mientras que el cuestionario, destinado a las académicas con
rol de docentes guias, contiene 9 preguntas abiertas. Se incorpora el criterio de consistencia
que implica que, con el menor niimero de preguntas se obtenga la mejor informacion; el cri-
terio de claridad, evitar preguntas confusas o que sugieran respuestas; discrecion, y facilidad
(Fumasoli y Stensaker, 2013). Ambos instrumentos han sido validados previo a su aplicacién
mediante un proceso de pilotaje. Son de caracter an6nimo y voluntario. Antes de ser comple-
tado, los participantes indicaron su consentimiento informado.

El procesamiento de andlisis para el primer objetivo, se basa en anélisis de contenidos
de datos de tipo secundario, con la finalidad de interpretar la informacién y adecuarla a los
requerimientos para el proceso de practica intermedia en el contexto de pandemia (Van Dijk,
2017; Fernandez y Duran, 2020).

Asimismo, se realizaron dos tipos de andlisis, a nivel cuantitativo sobre las respuestas ob-
tenidas mediante software estadistico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) 7.0,
con un nivel de significancia de 0,05. Por otra parte, la informacion obtenida de las entrevis-
tas, fue tratada mediante andlisis de contenido, consistente en la interpretacién de las ideas
vislumbradas en la conceptualizacién individual mds que de las palabras como tal (Gonzélez,
2015).
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3. Resultados

Los resultados se presentan organizados en torno a los objetivos especificos comprome-
tidos.

3.1. Modificaciones Transitorias de la practica intermedia de la carrera de trabajo Social

Se reconoce la modificacion de todo el proceder metodoldgico y evaluativo, manteniendo
las exigencias curriculares y ajustando a las condiciones de contingencia la ejecucion de la
actividad estudiantil, inserta en un proceso continuo durante el afio 2020, presentadas en la

siguiente tabla:

Tabla 4

Modificaciones implementadas en prdcticas intermedias.

Modificaciones en Intervenciéon
disciplinaria

Modificaciones Formativas

Modificaciones Operativas

Establecimiento del vinculo de in-
tervencion a través de un acompa-
fiamiento a distancia.

Fomento a la competencia tra-
bajo en equipos, como parte de
la estrategia de aprendizaje co-
laborativo entre estudiantes y
docentes.

Ajuste de instrumentos de
evaluacién en cuanto a crite-
rios, temporalidad, formato y
contenidos.

Desarrollo de estrategias de auto-
cuidado, con prioridad en instan-
cias de contencién y educacion
respecto a la crisis socio sanitaria.

Supervisiones orientadas a la
formacidn disciplinar, reflexién
sobre su quehacer mediante
andlisis de caso.

Realizacién de estrategia de
aseguramiento de condicio-
nes de conectividad estables
para todo el estudiantado.

Realizacién de intervencidn direc-
ta con personas mayores e inter-
vencién indirecta mediante la ac-
tivacion de red asistencial pablica.

Ejecucién de talleres temadticos
acorde a las demandas del con-
texto de intervencion.

Coordinacién permanente del
equipo de docentes guias con
fines de seguimiento y ade-
cuacién metodolégica.

Incorporacién de estrategias para
personas mayores en la realiza-
cién de tareas o actividades que
permitan estructurar rutina diaria
en contexto de pandemia.

Incremento de actividades for-
mativas organizadas y auto ges-
tionadas por el estudiantado.

Seguimiento periédico a ne-
cesidades catastradas y su res-
puesta.

Capacitacion en trabajo en red,
uso de las principales péginas
institucionales para el acceso a
beneficios estatales y uso de re-
des sociales.

Utilizacién de medios virtua-
les y telefénicos para el levan-
tamiento de informacién vy
proceso de intervencion.

Nota: Elaboracién propia, con base en ajuste de planificacién 2020.

En la tabla 4 se sintetizan las modificaciones implementadas en las practicas intermedias,
clasificadas por tipo formativa, disciplinaria y operativa, asociada a la gestién necesaria para
llevar a cabo los ajustes dispuestos. Todas ellas, integradas en el accionar estudiantil median-
te fases:

Insercién institucional, reconocimiento de los sujetos de intervencion, activacion de la
red de politicas publicas disponibles, para abordar las demandas emergentes; cierre y evalua-
cién del proceso y desarrollo de actividades planificadas.
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a) Insercion institucional

Se desarrolla durante las primeras semanas de la practica, con base a la dimensién for-
mativa, conformando un trabajo colaborativo Instituto Nacional de la Juventud (INJUV) y
la Universidad de estudio, se realiza un convenio a solicitud de la Secretaria Regional Mi-
nisterial de Desarrollo Social, en el contexto de la campaia “Yo te escucho, yo te ayudo’, cuyo
objetivo se centra en proveer de asistencia, en las dimensiones de salud y alimentacién, a los
adultos mayores a nivel regional, durante los meses de abril y mayo 2020. Producto de esto,
se elabora un protocolo de accién que guia el proceso formativo durante todo el afio. En
términos operativos, inicialmente se asegur6 que cada estudiante cuente con la conectividad
y acceso telefénico necesario para identificar la realidad territorial de los adultos mayores, a
través de la consulta a las juntas de vecinos, debido a la inexistencia de un registro actualizado
en la comuna y regién.

Adicionalmente, se realizaron talleres (Tabla 5) obligatorios de induccién, teméticos y
procedimentales para resguardar la calidad de la intervencién. Posterior a cada uno, el estu-
diantado debia completar un cuestionario online para reportar sus aprendizajes, a través de
la plataforma Moodle de la Universidad.

Tabla 5
Talleres para estudiantes
Taller Ejecutor/a
Trabajo auténomo del estudiante disponible en Académica coordinadora de Prictica intermedia
Moodle de Trabajo Social
Voluntariado en tiempos de COVID-19 INJUV

Contencién emocional en la vejez: desafios en la
intervencién

Adultos mayores y Estado SENAMA

Académica Trabajo Social

Académica coordinadora de Préctica intermedia

Envejecimiento y vejez de Trabajo Social

Secretaria Regional Ministerial de Desarrollo So-

Sistema intersectorial de proteccidén social ; 1.
cial y Familia Atacama

Secretaria Regional Ministerial de Desarrollo So-

Subsidios y bonos de Adulto Mayor cial y Familia Atacama

Nota: Elaboracién propia, 2022.
b) Contacto con sujetos de intervencion.

El accionar del estudiantado se enfoca principalmente en constituir un catastro de adul-
tos/as mayores pertenecientes a diferentes territorios, frente a la inexistencia de un registro
formal y actualizado. Para ello, se realiza un contacto inicial con 292 juntas de vecinos, or-
ganizaciones territoriales y funcionales de la comuna de Copiapé, con el fin de obtener la
informacién necesaria sobre la existencia de personas mayores en sus territorios y/u organi-
zaciones.

Al cabo de 8 semanas, el estudiantado contacté a mds de 600 personas mayores, iden-
tificando requerimientos relativos a alimentos, medicamentos u otra necesidad especifica,
segln lo que detalla la tabla 6.
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Tabla 6

Tipo de necesidades de asistencia catastradas durante la primera etapa del proceso.

Tipo de necesidad catastrada

Alimentacién Medicamentos Apoyo tramites Contencién Sin requerimiento
190 102 40 78 190
Fuente: Elaboracién propia, 2020, con base en informes de seguimiento realizado por el equipo coor-
dinador.

¢) Activacion de la red de politicas publicas

El/la estudiante categoriza la informacién obtenida seguin el nivel de urgencia: Muy Ur-
gente, Urgente, Poco Urgente, mediante un registro en linea vinculado con los organismos
publicos, INJUV y la Secretaria Regional Ministerial de Desarrollo Social y Familia Atacama
(2020S), quienes realizan la entrega de ayuda y conexidén con la institucionalidad publica co-
rrespondiente, segiin la demanda pesquisada. Este procedimiento también se informa en la
planilla mediante la indicacién En proceso, Solucionado, No Iniciado, lo cual permite realizar
seguimiento y retomar contacto, en caso de ser necesario.

A este quehacer, se adiciona la realizacién de una ficha social que incluye informacién
complementaria, utilizada para la siguiente fase, etapa interventiva.

En casos especificos en donde la asistencia era urgente, el/la estudiante realiza autoges-
tién contactando a la red local préxima (municipio, organizaciones funcionales, iglesias,
otras) para responder de manera inmediata a los requerimientos.

d) Cierre y evaluacion del proceso

Respondido el requerimiento, se inicia el proceso de cierre del contacto, el cual, segtiin
las caracteristicas de la persona mayor, puede derivar en la invitacién a continuar en la etapa
siguiente del proceso intervencion, o bien en el agradecimiento a la confianza depositada y la
entrega de informacion de contactos de interés para futuras necesidades.

A la vez, esta etapa finaliza con la elaboracién de un informe de proceso por cada estu-
diante que evidencia las tensiones y contradicciones del mismo, caracterizando la realidad
de las personas mayores en el pais y reflexionando sobre la politica publica, el Estado y su
quehacer.

En la segunda etapa, con base a un diagnéstico individual al adulto mayor, el cual se rea-
liza mediante la elaboracion de instrumentos consultivos adecuados para aplicacion remota,
conformado por identificacién del sujeto intervencidn; caracterizacién individual asociada al
drea cognitiva, salud e intereses generales; situacion familiar, problemas y recursos; y carac-
terizacion de la insercidn social y redes vinculadas. Cierra con sintesis diagnostica en donde
se desarrolla la intervencién de caso con los hitos del ciclo tradicional tecnolégico que son
planificacién, ejecucién y evaluacién, dando énfasis en la coherencia teérica, metodolégica
y ética de la misma.

El proceso de intervencion se inicia con la confirmacién de la demanda inicial y consenti-
miento al vinculo profesional por parte de las personas mayores. Sin embargo, existen casos
en donde los ajustes al diagndstico se dan de manera permanente en respuesta a la situacién
cambiante y demandas emergentes que modifican las prioridades y la direccién de la inter-
vencion.
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e) Desarrollo de las actividades planificadas y emergentes

Luego se procede a la ejecucion de la intervencidn planificada, mediante acciones me-
todolégicas relacionadas con talleres, consejerias, derivaciones a redes, postulacién a bene-
ficios estatales, principalmente. Se potencia la organizacién y gestién de talleres virtuales
grupales, orientados a la poblacién adulta mayor.

De manera continua, se observan modificaciones en la supervision y rol del docente guia.
Su acompaiiamiento, se realiza utilizando andlisis de caso como herramienta para la caracte-
rizacién de las situaciones y resolucion de problemas. La instancia de supervision toma rele-
vancia, pues fomenta el trabajo en equipo, desarrollo de pensamiento critico y se constituye
en un espacio académico de formacién y autocuidado, incorporando acciones de contencién
emocional, tanto colectivas como individuales, concretadas en talleres, reuniones de equipo
y tutorias individuales. También se aborda la evaluacién desde la reflexién sobre las decisio-
nes metodoldgicas, las condiciones en que se han desarrollado las actividades y los resultados
obtenidos.

Se realizan ajustes a las pautas de evaluacion, en coherencia con el desarrollo de las nue-
vas actividades, las cuales son: informe trabajo colaborativo INJUV-Universidad, diagndstico
y plan de intervencién, desarrollo de talleres, evaluacion del proceso por parte de la docente
guia y cdpsula audiovisual que resume el proceso de prictica. De esta manera, se generan
insumos constructivos para abordar en las proximas actividades que se constituyen en apren-
dizajes experienciales fundamentales en toda prictica profesional.

3.2. Valoracion por parte de actores de la practica y sus adecuaciones producto de la
contingencia sanitaria

Con el propdsito de responder al objetivo de esta investigacién, se han organizado los
resultados de acuerdo a las dimensiones previamente visualizadas, que derivan en la estruc-
turacién y orientacién de las respuestas obtenidas desde el estudiantado y cuerpo académico.

3.2.1 Dimension operativa

En esta dimension se concentran todas las acciones de coordinacidn y ajustes realizados
para dar continuidad a las practicas intermedia Micro Iy II en contexto de pandemia, encon-
trando elementos asociados a la planificacién, desarrollo y evaluacién de la misma, ademads
de la disposicién de medios materiales.

a) Docencia y supervision

Desde la valoracion de la docencia, el estudiantado manifiesta una percepcion positiva,
principalmente en la flexibilidad y comprensién de la complejidad del proceso. Dentro de
ello, en términos procedimentales, se valora el énfasis en la planificacién consciente y flexible,
donde participan la pluralidad de actores involucrados en el proceso. En este sentido, adquie-
re una perspectiva proyectiva, pero también inmediata ya que orienta el dia a dia, pudiendo
modificarse segin los logros intermedios presentados.

Un 75% de los estudiantes coinciden con el cuerpo docente en que la manera de orientar
la instancia de supervision, supera un acompanamiento técnico-metodoldgico y se consti-
tuye como un espacio de formacién y contencion grupal, situacion que se reafirma con las
palabras de una docente:
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“se guiaron los procesos de practica mediante el relato de historias asociadas a cada
uno de los pasos que debia enfrentar la estudiante durante su proceso; estableci-
miento del vinculo terapéutico; tolerancia a la frustracion, conduccién de procesos
terapéuticos/interventivos, contencién emocional, coordinacién operativa con la
red social de apoyo, entre otras” (Docente 3, 2021).

De igual manera, el trabajo docente se caracteriza por ser colaborativo, con capacidad de
adecuacion a las demandas del entorno, adquiriendo mayor profundidad en el transcurso del
proceso. Se releva el compromiso por parte de las supervisoras académicas, quienes estable-
cen un ambiente de apoyo. Asimismo, destaca el rol de coordinacion, el cual entrega direc-
trices claras, articula las opciones de intervencion y responde a las necesidades emergentes.
Reflejo de esto, es el 94% de estudiantes que reconoce que el equipo de docentes guias entrega
informacién oportuna: programa, planificacion, evaluaciones, cronograma, elementos que
guiaron la intervencién ajustada al nuevo escenario.

Las docentes entrevistadas identifican aprendizajes de indole personal, procedimental y
metodoldgica. En términos personales, se valora la flexibilidad e innovacién que fue necesa-
ria desarrollar por parte de todo el equipo de docentes guias, debido a la necesidad de modi-
ficar el proceso formativo, la manera de lograr los objetivos propuestos, lo que implicé poner
a disposicidn habilidades de adaptacién e innovacién metodolégica:

“El mayor aprendizaje dice relacién con la capacidad de implementar, gestionar y

coordinar de forma remota, los procesos de practica de estudiantes de pregrado”
(Docente 1, 2021) y que (ante las) “adversidades también, se generan y abren nue-
vas formas metodolégicas y métodos de intervencién” (Docente 4, 2021).

b) Evaluacion y metodologia

El escenario de emergencia obliga a adecuar permanentemente los procesos formativos
e impide proyectar con certeza los mismos, instalando modificaciones periédicas. En efecto,
un 94% de los estudiantes evidencia las tensiones y contradicciones que el proceso de inter-
vencidn a distancia genero.

Las modificaciones metodoldgicas realizadas y formalizadas a través de protocolos de
accion permitieron conseguir los objetivos de intervencién en un contexto de interaccién
telematica con personas mayores. Sin embargo, se constituyen como un aporte disciplinar
siempre y cuando sean sistematizadas y respondan a un proceso pensado y situado, tal como
se menciona a continuacion:

“El generar conocimiento desde el quehacer y desde quienes se hicieron parte, es
esencial para ir desarrollando saberes situados y contextualizados, sobre todo en el
contexto de pandemia, que nos obligé a re-inventarnos” (Docente 2, 2021).

Respecto al proceso de evaluacidn, se destaca la alta adherencia de estudiantes (81%) al
desarrollo de acciones telematicas tales como presentaciones con soporte audiovisual, expo-
sicién de los informes diagndsticos y planes de intervencion, basados en la experiencia inter-
ventiva y los actores en ella involucrados. De manera mds especifica, el 69% estd de acuerdo
con la idea de que la aplicacién de instrumentos de evaluacién fueron acordes para medir el
aprendizaje, relativos a procesos de autoandlisis de desempeiio, focalizado en aspectos de
autonomia y proactividad en la busqueda de soluciones, capacidad de adaptacién y compro-
miso con la calidad.
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“... hay necesidad de considerar en los procesos de ensefianza-aprendizajes espa-
cios para la innovacion, en el trabajo social, que permiten tanto al docente como al
estudiante desplegar y/o generar y potenciar recursos personales, necesarios para
el ejercicio de la profesién” (Docente 3, 2021).

¢) TIC y disposicion de medios

Las modificaciones transitorias se generaron acompaiadas de un proceso de virtualidad
obligada, que convocé a todos los actores involucrados a hacer esfuerzos adicionales para
llevar a cabo la intervencidn. En este sentido, destaca el desafio de la utilizacién de las pla-
taformas digitales poco usadas, incorporando las TICs a la ensefianza del trabajo social y al
proceso de intervencidn.

“...el saber usar apropiadamente los equipos y redes disponibles fue un tremendo
desafio, porque pese a la masificacién del internet y el estudiantado como nativos
digitales, habia muchas herramientas nuevas y desconocidas que implican un do-

»

ble esfuerzo para quienes las usaban...” (Docente 2, 2021).

Dentro de los factores externos, se destaca el desigual uso y conocimiento en TICs, lo que
impacta negativamente en las habilidades que el estudiantado posee y que se distribuyen en
forma desigual, reflejindose en habilidades de digitalizacién, uso de redes sociales, elementos
de conectividad, entre otros.

“..en el proceso de virtualidad y sobre todo en la practica, se deja entrever las desi-
gualdades para hacer frente a tal proceso. Desde el acceso al internet o a un celular,

»

por mds sencillo que parezca..” (Docente 1, 2021).

Pese a ello, el 88% de estudiantes declara disponer de los medios materiales necesarios
para el desarrollo de la practica, a través de los recursos dispuestos por la Universidad, como
también por su autogestion. Junto a esto, se reconoce la imperiosa necesidad de adecuacion
de procesos remotos en la educacion, siendo esto, un hecho y por tanto, una responsabilidad.
En la misma linea, se hace necesario intencionar el uso de las redes sociales al servicio de la
formacion, considerando las caracteristicas de acceso y masividad que estas presentan.

“...experiencia necesaria y acorde al tipo de realidad que nos tocé enfrentar, so-
bre todo considerando el tipo de trabajo que nos toca realizar como profesiona-
les donde nos vemos enfrentadas a los distintos cambios y emergencias sociales y
econdmicas. Me parece que esta instancia debe ser ampliamente valorada porque
creo que viene a cambiar la perspectiva del quehacer profesional y del quehacer
académico también..” (Docente 2, 2021).

3.2.2 Dimension formativa

Esta dimensién se conforma de dos categorias vinculadas al compromiso formativo de la
asignatura, dentro del plan de estudios de la carrera.

a) Soporte tedrico y metodolégico

Esta primera categoria, denominada soporte tedrico y metodoldgico, se desagrega en apli-
cacién de conocimientos y contribucién al pensamiento critico que corresponde a dos aspec-
tos de peso pedagégico de las practicas intermedias.

Aplicacion de conocimientos: La situacién de incertidumbre inicial, generé la percepciéon
de no poder aplicar lo aprendido. Un 35% de estudiantes manifiesta que no pudieron aplicar
sus conocimientos tedricos, debido a lo incierto y nuevo del contexto de intervencién. Sin
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embargo, estas declaraciones se contradicen cuando se consulta por nuevos conocimientos,
en donde el 75% indica que si logra obtenerlos. Mismo porcentaje reconoce que la préctica,
permitid la adquisicion y/o consolidacion de nuevos conocimientos que favorecen un apren-
dizaje significativo en este dmbito. Incluso un 50% indica un interés especial en desarrollarse
profesionalmente con las personas mayores.

Contribucion al pensamiento critico: El equipo docente, considera que la practica in-
cluye el desarrollo del pensamiento critico, tanto en las actividades solicitadas como en la
evaluacién de las mismas. Principalmente se desarrolla a través de la incorporacion de la
reflexividad, la metacognicidn, el andlisis de caso y el aprendizaje basado en proyectos, todas
estrategias orientadas hacia el logro de los resultados esperados de la asignatura.

“Se solicitaba que los subgrupos de trabajo creardn pequefios proyectos que sir-
vieron como propuestas de mejora para solucionar alguna situacién compleja ob-
servada en el trabajo préctico, esto tltimo sirvi6 para dar espacios al pensamiento
critico y al desarrollo de habilidades de fundamentar y organizar sus decisiones.
(Docente 2, 2021).

Adicionalmente, un 50% de los estudiantes indica que la practica incentiva el anlisis criti-
co. La misma tendencia considera que la asignatura practica, motivé el desarrollo del andlisis
critico y reflexivo, frente a la situacién abordada.

b) Formacion en competencias genéricas

Respecto a la segunda categoria “formacioén en competencias genéricas” se desagrega en:
Aprendizaje y actualizacién permanente, Capacidad de aplicar innovadoramente el conoci-
miento a la practica, Compromiso con su quehacer profesional, Compromiso ético, Proacti-
vidad.

Aprendizaje y actualizacion permanente: En torno a los aprendizajes observados, las
docentes indican elementos actitudinales como empatia, comunicacién efectiva, control de
emociones asociados a la puesta en practica de una nueva experiencia, tolerancia a la frus-
tracién, aplicacidn de estrategias de contencion y establecimiento de vinculos terapéuticos.
A su vez, reconocen que las actividades de formacién complementaria: clases magistrales,
talleres, charlas, seminarios, fueron relevantes para la formacién profesional en un 75% de
estudiantes.

Capacidad de Innovacion: De los aspectos internos, se presenta la falta de experiencia
en innovacién de procesos de practicas académicas, lo que genera desconfianza en la aproxi-
macioén a esta nueva modalidad. Pese a ello, se identifica que la innovacién permitiria desple-
gar los propios recursos tanto de estudiantes y académicos para el ejercicio de la profesion,
siendo un desafio re pensar la intervencion.

“Ejecutar la practica en contexto de crisis socio sanitaria, trajo consigo interesantes
desafios siendo algunos de ellos: (...) Flexibilidad y capacidad de adaptacién por
parte de las académicas, toda vez que los procedimientos se debieron elaborar en
la marcha del proceso de practica” (Docente 3, 2021).

Asi también se visibiliza la capacidad creativa y de reflexién como fundamentales en el
desarrollo de intervenciones pertinentes a los nuevos requerimientos. El 69% del estudianta-
do seiiala que las particularidades de la practica, constituyen una oportunidad de formacién
que eleva sus competencias, reconociendo que para alcanzar los objetivos de la intervencién
se desarrollan acciones nuevas.
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“Una reflexién a la luz de lo experimentado es la necesidad de considerar en los
procesos de “ensefanza-aprendizajes” espacios para la innovacién en el trabajo
social, que permiten tanto al docente como al estudiante desplegar y/o generar y
potenciar recursos personales, necesarios para el ejercicio de la profesién (Docente
3, 2021).

Proactividad y autonomia. Un 94% de los y las estudiantes reconocen que frente a la
necesidad de actualizar conocimientos lo realiza de manera auténoma, manifestando una
actitud proactiva y propositiva, informando dificultades y proponiendo posibles soluciones
basadas en el conocimiento disciplinar. Sin embargo, las docentes indican que existi6 resis-
tencia a la realizacion de las actividades solicitadas en el contexto de précticas, realizando
reuniones generales de contencién y escucha activa en donde el grupo de estudiantes mani-
festaban su inconformidad con situaciones de contingencia dificiles de controlar.

Compromiso ético. Otro factor que tensiona la experiencia de practica, es el desconoci-
miento de la propia realidad del adulto mayor en la regién, situacién que desafi6é atin mds el
proceder de la asignatura. Pese a ello, el discurso de un 75% de estudiantes, reconoce que la
interaccién con la persona mayor fue satisfactoria y efectiva. A lo que se suma, el 100% que
indica ser capaz de tomar decisiones acordes a los nuevos requerimientos del sujeto/ contex-
to.

El desarrollar una intervencioén con adultos mayores de forma no presencial, se configura
como el mayor desafio. Sus caracteristicas generan incertidumbres en la efectividad de rea-
lizar dicho trabajo bajo los propdsitos académicos establecidos. Mas atn el desconocimiento
de su realidad e interés por participar de una experiencia de este tipo, en el contexto de emer-
gencia socio sanitaria.

“..problemas de adultos mayores que no conocen mucho de tecnologia, que no
escuchan bien, entonces alli también como el estudiante logra en un contacto te-
lefénico la relacién de ayuda (...) y para ellos era un tremendo desafio que estaba
lleno de mucha ansiedad” (Docente 4, 2021).

Desde el andlisis del estudiantado, se identifica el desarrollo de su vocacién de servicio,
ademas de un alto compromiso con el hacer préactico y la profundizacién en el conocimiento
de la realidad de las personas mayores.

“...experiencia gratificante ya que las estudiantes, pudieron entregar un servicio
que, en gran medida, fortalecié su vocacién de servicio, favoreciendo el desarrollo
de vinculos, aportando al mejoramiento de las condiciones personales de personas
de la tercera edad” (Docente 3, 2021).

3.2.3 Dimension relacional

Esta dimension se conformé por dos categorias principales: relaciones interpersonales y
relaciones institucionales. Las relaciones interpersonales, se desagregan en frecuencia, co-
municacion de sujetos de intervencién y comunicacién con equipo de trabajo.

a) Relaciones interpersonales

Respecto a la comunicacion que se establece con el sujeto de intervencion, el estudiantado
manifiesta que la frecuencia de contacto e interaccion fue apropiada, considerando el vinculo
necesario para el desarrollo del proceso.

La relacién con los estudiantes adquiere mayor importancia en la articulacién del trabajo
practico en contexto de pandemia, pues a través de esta vinculacion se logra adecuar los obs-
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tdculos que se presentan en su contexto inmediato, flexibilizar y dar opciones de solucién, lo
que permite llevar adelante el proceso comprometido. Estas acciones son reconocidas por el
75% de estudiantes, identificando el espacio de supervisiéon como suficiente para alcanzar la
contencidn frente a problemas y busqueda de alternativas de solucién, destacando el incen-
tivo para su participacién.

Asimismo, se visualiza la conformacién de un ambiente de colaboracién mutua y de soli-
daridad para enfrentar las complejidades, tal como menciona:

“Conocer a las estudiantes y parte de sus historias y situaciones familiares fue esen-
cial para ir tomando decisiones y construyendo lineamientos a partir de ellas” (Do-
cente 2, 2021).

El 88% del estudiantado identifica una comunicacién directa y respetuosa en el contexto
de la supervisién académica e institucional, considerando suficiente el tiempo de atencidn.
Asimismo, la totalidad de los estudiantes consultados, identifican que la docente guia manejé
los conocimientos necesarios para guiar la actividad practica.

b) Relaciones Institucionales

Otra categoria establecida es relaciones institucionales, conformada por coherencia de las
instituciones en la gestién de la practica y calidad de la comunicacién.

Coherencias entre las politicas institucionales: La vinculacién con organismos esta-
tales en el escenario de emergencia, inicialmente provocé ansiedad y resistencia en el es-
tudiantado, al ser este un proceso nuevo, alejado de la regularidad y estructura de procesos
académicos que anteceden. Pese a ello, al finalizar la experiencia, un 63% reconoce que la
politica publica institucional, en que se enmarca la practica, considera una intervencién ba-
sada en el enfoque de derechos. Un 81% se adhiere a la idea de que su intervencion, se enfocé
en la proteccién y promocién de esos derechos, relevando el protagonismo en el proceso de
las personas mayores.

“(...) fue colectivo, colaborativo, tuvimos las instancias de conversacién y reflexién
que son necesarias para estos contextos. Fue un proceso que se fue construyendo
sobre la marcha, como decia, pero fue un proceso bien cuidado, bien pensado
y que contenia todas las caracteristicas necesarias para enmarcarse de forma exi-
tosa en lo que esperdbamos como instancia de aprendizaje profesional y también
personal” (Docente 4, 2021).

Otro elemento de interés, es la falta de articulacién existente entre estudiantes, institu-
ciones publicas y la universidad, elementos que no convergen cominmente y que, a raiz de la
experiencia de practica, no solo se encuentran y reconocen sino también ejecutan un trabajo
mancomunado. La opinién de estudiantes tiende a ser positiva, las orientaciones técnicas
de las instituciones Universidad e INJUV fueron coherentes y complementarias. Asimismo,
un 44% reconoce instancias de comunicacién y colaboraciéon entre estas entidades para la
buisqueda de solucién.

Se manifiesta la necesidad de instalar protocolos que orienten la accién con entidades
gubernamentales, como parte del vinculo permanente de la universidad con el medio, espe-
cialmente de la carrera de Trabajo Social.
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“Generar protocolos colaborativos con entidades gubernamentales, donde la aca-
demia esté al servicio de los requerimientos no tan solo de forma contingente, sino
con una presencia permanente en la asesoria y formacién de profesionales que
trabajan en el drea. As{ también, para que guien los roles que tanto docentes como
estudiantes deben cumplir en contextos de innovacién” (Docente 3, 2021).

Calidad de la comunicacién: L.a comunicacion entre las instituciones participantes de
la experiencia practica, tuvo gran importancia para lograr los objetivos propuestos, especial-
mente en la primera etapa de la intervencidn. En este sentido, la comunicacién se convierte
en la operacionalizacién de la relacién institucional, y como tal, tiene importancia estratégica
y funcional, haciendo posible la proyeccién del proceso de intervencién.

“La adecuacién de préctica micro, se constituye en un proceso que va desde la
desconfianza a la valoracion de la propuesta, producto de la configuracién nueva
del proceso académico, en el que intervinieron diversos actores, donde la institu-
cionalidad gubernamental / publica aparece como el elemento més alejado (...)
justamente por eso el proceso tuvo que ser muy bien pensado, formulado y refor-
mulado varias veces para irse ajustando a la realidad y problematicas emergentes
inherentes a la situacion socio sanitaria mundial” (Docente 2, 2020).

4. Discusion

El proceso de formacion en précticas intermedias de Trabajo Social es fundamental para
el aprendizaje del estudiantado, pues permite desarrollar con mayor fuerza las habilidades
interventivas, llevando el conocimiento a la experiencia en terreno (Navarrete y Véliz, 2021),
mediante el desarrollo de una comprensién profunda y holistica del quehacer profesional,
(Martinez y Cerros, 2020) con base en los principios de justicia social, dignidad humana y
respeto a la diversidad (Aguayo y Marchant, 2021).

Respecto a las adecuaciones propias del proceso de intervencién que debian desarrollar
los y las estudiantes, se establecieron estrategias metodoldgicas que dialogaron con la nueva
cotidianeidad y los problemas sociales que se instalaron, promoviendo un conjunto de pro-
cedimientos que otorgaron trayectoria a una intervencion telematica contextualizada y con
lineamientos generales, basados en la direccionalidad que otorga su curriculo, la situacién
concreta de pandemia y la flexibilidad propia del didlogo con los otros actores involucra-
dos en dicha intervencion. Este ultimo representa un elemento fundamental para asegurar
la pertinencia de las decisiones formativas que modifican el proceso anterior, pues tal como
menciona Parola (2020), las adaptaciones estan mediadas por este didlogo.

Las modificaciones transitorias efectuadas intervencién desarrollada en la instancia de
practica intermedia, resguardé fundamentalmente tres elementos: coherencia disciplinar,
evitando la afectacién de los principios basicos disciplinares y ético-politicos, configurando
la asistencia como un derecho en relacién con propésitos de la emancipacion y el protago-
nismo de los sujetos de intervencién y no como una expresion del asistencialismo (Alayon,
2021); suficiencia formativa, asegurando la consecucién de lo comprometido por la asigna-
tura en el nuevo contexto, potenciando el aprendizaje colaborativo y autogestionado por el
estudiantado, ademads de la actualizacién de temdticas de interés e intencionando el trabajo
en red; y, las condiciones operativas asociadas a la factibilidad material y temporal para la
concrecion de las modificaciones transitorias propuestas (UDA, 2020).

En especifico, se conforma un nuevo escenario de intervencién a través de la respuesta
a la solicitud realizada por la Seremia de Desarrollo Social y Familia, para trabajar con las
personas mayores a nivel provincial (Ornelas, 2022) como una forma de canalizar demandas
y alternativas de ayuda estatal.
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De esta forma, se articula la carrera de Trabajo Social con la institucionalidad publica,
garantizando condiciones adecuadas para la formacion de los/as estudiantes (Parola, 2020),
bajo los enfoques de diversidad e inclusién en la formacién practica, los cuales permitan al
estudiantado comprender y abordar las desigualdades presentes en la regién en un escenario
de emergencia (Gomez, 2022). Ademds, se fomenta la reflexién critica, sello de la carrera
sobre la relacion entre teoria y practica para una mayor comprensién de los contextos en los
que trabajan, identificando formas de abordaje innovadores con desafios éticos y profesiona-
les a considerar (Molina, 2018).

Mantener las pricticas intermedias sin afectar la calidad de la formacién comprometida,
obligé a la utilizacién transversal de Tecnologias de la Informacién y las Comunicaciones
(Tics), como un mecanismo de interaccién pedagogica e interventiva. Este factor, que desafia
el establecimiento del vinculo interventivo y readecua los modelos tradicionales de ensefian-
za, obliga al cuerpo docente a asumir innovaciones pedagdgicas mediadas por el uso de las
Tics, pues tal como lo plantea Grajek (2019), se debe considerar la transformacién digital
como fundamental en este proceso de cambio, tanto su impacto en el proceso de aprendizaje,
como por la calidad de las relaciones comunicativas que sustenta. (Sandoval, 2020).

Es asi como el proceso de practica potencié la creatividad y tolerancia a la frustracién
del estudiantado, debido al enfrentamiento de escenarios cambiantes los cuales obligaron a
buscar distintas alternativas de relacionamiento y vinculo. Tal como lo establecen Guzmén y
Castillo (2022), el proceso de ensefianza-aprendizaje “se complementa con la forma horizon-
tal de comunicacién que caracteriza la relacién docente-estudiante, basada en el respeto del
rol que cada parte cumple” (p. 276). De igual manera, impacté al cuerpo docente pues exigi6
consideraciones de autocuidado y contencién emocional hacia el estudiantado a través de
supervisiones grupales, las cuales potenciaron el trabajo colectivo, la solidaridad y reflexién
constante (Garcia, 2023). Conformando un espacio que combind orientaciones técnicas y
acompanamiento y a la vez, soporte emocional, siendo clave la mantencién de comunicacién
entre docentes guias y estudiantes.

5. Conclusion

La practica intermedia en el periodo de emergencia sanitaria, exigié asumir desafios
para el logro de los resultados del proceso, tanto en la intervencién como en la formacién
para el estudiantado. Para ello, se realizan modificaciones transitorias relativas a la fusion
de unidades del programa de estudio, el reordenamiento de las etapas y la metodologia de
intervencion y la incorporacién de estrategias entre docentes y estudiantes basadas en orien-
taciones técnicas de intervencion, contencidén emocional y trabajo directo, articulado con la
red gubernamental. Dentro de esto, se elaboran protocolos que guian la accién, con la finali-
dad de dar respuesta a la contingencia -utilizando medidas de asistencia- pero sin renunciar
al compromiso de formacién de profesionales con pensamiento critico que promueven la
emancipacién de las personas. Para esto, se incrementan y motivan procesos reflexivos que
problematicen la intervencion como estrategia que permita complementar las demandas y
los requerimientos curriculares a la realidad actual.

En el proceso, se releva el compromiso del equipo de docentes guias, el cual desarrolla
un trabajo colaborativo y articulado, capaz de adecuar sus funciones a los nuevos requeri-
mientos, evidenciando la necesidad de incorporar nuevos elementos a la formacion del es-
tudiantado, relativos al desarrollo emocional y actitudinal, flexibilizacién de la formacién
profesional a los diferentes contextos de intervencion sobre todo aquellos relativos a crisis
naturales y/o sociales.
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En el mismo sentido y de acuerdo a esta experiencia, se debe repensar el proceso de for-
macion en practicas intermedias de Trabajo Social en tiempos de crisis, siendo fundamental
reconocer la importancia de adaptacion a las demandas continuas y cambiantes de la socie-
dad. Esto implica que la formacién en Trabajo Social, debe ser flexible y adaptable para abor-
dar las necesidades emergentes de las comunidades y sus territorios, para ello se requiere una
revisién permanente de los métodos y enfoques utilizados en las practicas para garantizar su
relevancia y eficacia.

Desde ahi, fomentar la préctica reflexiva, es esencial para que el estudiantado comprenda
la complejidad de los problemas sociales y desarrolle una visién critica de su propio papel
como agentes de cambio. Asimismo, se potencian aspectos referidos al rol del trabajo social
en el marco de la intervencién en escenarios de crisis, siendo altamente valorado su quehacer
y capacidad adaptativa curricular y su método de ensefianza, como también la ejecucion de la
experiencia al servicio de una demanda contextual. Todos estos aprendizajes deben ser cana-
lizados a través de procesos de sistematizacién de experiencias que permitan dar estructura
al proceso reflexivo.

Referencias

Aguayo C.y Marchant P. (2021). Construccién de competencias éticas para la formacién uni-
versitaria en trabajo social. Perfiles educativos, 43(171), 102-118. https://doi.org/10.22201/
iisue.24486167€.2021.171.59678.

Alay6n, N. (2021). El derecho a la asistencia. Columna de opinion. https://www.paginal2.
com.ar/46398-las-pensiones-como-materia-de-ajuste.

Bogo, M. (2015). Field education for clinical social work practice: Best practices and contem-
porary challenges. Clinical Social Work Journal, 43(3), 317-324. https://doi.org/10.1007/
$s10615-015-0526-5.

Concha-Toro, M., Anabaldn, Y., Lagos, N., y Mora, M. (2020). Practicas profesionales y Tra-
bajo Social. Una revision de la literatura en educacion superior. Pensamiento educativo,
57(1), 1-19. https://dx.doi.org/10.7764/pel.57.1.2020.5.

Ferndndez, A. y Durén, D. (2020). Actuar-Ensefar entre la Diversidad: Construyendo Edu-
cacién Inclusiva en Atacama. Revista Internacional De Educacion Para La Justicia Social,
9(2), 71-88. https://doi.org/10.15366/riejs2020.9.2.004.

Fumasoli, T. y Stensaker, B. (2013). Estudios organizacionales en la educacién superior: una
reflexién sobre temas histdricos y tendencias prospectivas. High Educ Policy 26, 479-496.
https://doi.org/10.1057/hep.2013.25.

Garcia, N. (2023) Implicaciones del trabajo en primera linea de atencién ante la pandemia por
Covid-19: experiencias desde trabajo social. En Berenice Pérez y Norma Cruz (Coord.).
La intervencién encarnada, (pp. 267-281).

Goémez, M. (2022). Inclusién y diversidad en el trabajo social: Desafios y oportunidades. Re-
vista Latinoamericana de Trabajo Social, 8(1), 45-58.

Gonzdlez, A. (2015). Estrategias metodoldgicas para la investigacién del usuario en los me-
dios sociales: andlisis de contenido, teoria fundamentada y anélisis del discurso. Profesio-
nal De La Informacién, 24(3), 321-328. https://doi.org/10.3145/epi.2015.may.12.

Gorichon, S., Pérez, A., Yaiez, M., y Roberts, M. (2020). Supervisién y acompanamiento de
practicas profesionales. Desarrollo de un enfoque de reflexividad practica desde un sel-
f-study colaborativo. Revista Iberoamericana De Educacién, 82(1), 31-50. https://doi.
org/10.35362/rie8213682.

45



46

D. Guzmdn, A. Ferndndez y A. Castillo REXE 23(53) (2024), 29-47

Grajek, S. (2019). Top 10 IT Issues 2020: The Drive to Digital Transformation Begins. https://
er.educause.edu/-/media/files/articles/2020/1/er20sr201.pdf.

Guzmadn, D. y Castillo, A. (2022). Cambios en la estrategia de ensefianza-aprendizaje: desa-
fios en la practica docente desde anélisis de carrera universitaria chilena. Revista Educa-
cion, 46(1), 263-279. http://doi.org/10.15517 /revedu.v46i1.45593.

Hernéndez, R., Fernandez, C. y Baptista, P. (2014). Metodologia de investigacion. Editorial
McGraw-Hill.

Hodges, Ch., Moore, S., Lockee, B, Trust, T., y Bond, A. (2020). The Difference Between
Emer-gency Remote Teaching and Online Learning. Educause Review. Entrevista publi-
cada.  ht-tps://er.educause.edu/articles/2020/3/the-difference-between-emergency-re-
mote-tea-ching-and-online-learning.

Lacomba, J., (2020). Una revisién del Trabajo Social con migrantes y refugiados. Construyen-
do nuevas bases tedricas y metodoldgicas. Ehquidad: La Revista Internacional de Politi-
cas de Bienestar y Trabajo Social, (14), 293-332.

Martinez, V. y Cerros, E. (2020). La formacién profesional del Trabajador Social en Méxi-
co: una revisién del curriculo actual. Interaccion y Perspectiva: revista de Trabajo Social
10(1), 66-79.

MIDESO, Ministerio de Desarrollo Social. (2020). Informe de Desarrollo Social 2020. https://

www.desarrollosocialyfamilia.gob.cl/storage/docs/Informe_de_Desarrollo_Social_2020.
pdf.

Molina, C. (2018). Promoviendo la reflexidn critica en la formacién de estudiantes de trabajo
social. Cuadernos de Trabajo Social, 31(2), 123-137.

Navarrete, O., y Véliz, C. (2021). Practicas docentes en Trabajo Social: tensiones y desafios
de la formacidn profesional. TS Cuadernos De Trabajo Social, (21), 1 - 13. https://www.
tscuadernosdetrabajosocial.cl/index.php/TS/article/view/178.

Ornelas, A. (2022). La intervencion de Trabajo Social durante la pandemia por COVID-19.:
Una recuperacién de la micro-actuacién profesional. Itinerarios De Trabajo Social, (2),
69-78. https://doi.org/10.1344/its.i2.36873.

Parola, R. (2020). Problematizando las Practicas pre profesionales en Trabajo Social. Desafios
y perspectivas. Prospectiva, (29), 73-88. https://doi.org/10.25100/prts.v0i29.8714.

Sandoval, C. H. (2020). La Educacién en Tiempo del Covid-19 Herramientas TIC: El Nuevo
Rol Docente en el Fortalecimiento del Proceso Ensefianza Aprendizaje de las Practicas
Educativa Innovadoras. Revista Docentes 2.0, 9(2), 24—31. https://doi.org/10.37843/rted.
v9i2.138.

SES, Superintendencia de Educacidn Superior de Chile. (2020). Plan especial de fiscalizacion
de las medidas adoptadas por las instituciones de educacion superior en el contexto de
la emergencia sanitaria producida por el COVID-19. https://www.sesuperior.cl/wp-con-
tent/uploads/2020/10/Plan-Especial-Fiscalizaci%C3%B3n-Covid19_informe-consolida-
do-25092020-2.pdf.

SES, Superintendencia de Educacién Superior de Chile. (2022). Reporte resultados del Plan

de fiscalizacion covid-19, aiio 2021. https://sesuperior.cl/wp-content/uploads/2022/08/
REPORTE-FINAL-PLAN-DE-FISCALIZACION-Marzo-2022.pdf.

Sierra, R. (1998). Técnicas de investigacion social: teoria y ejercicios. Paraninfo (14* ed., rev.),
283-304.

Universidad de Atacama. (2020). Guia de Orientacion: Desde la modalidad presencial hacia
la modalidad online. Documento de trabajo.



D. Guzmdn, A. Ferndndez y A. Castillo REXE 23(53) (2024), 29-47

Vallejos, R. M., y Palma, M. (2023). Pricticas profesionales de futuros profesores en la cri-
sis sanitaria COVID-19: aprendizajes y experiencias desde la perspectiva de estudiantes
de pedagogia y de profesores mentores del sistema escolar. REXE- Revista De Estudios

Y Experiencias En Educacion, 22(48), 345-357. https://doi.org/10.21703/0718-5162.v22.
n48.2023.020.

Van-Dijk, T. A. (2017). Analisis Critico del Discurso. Revista Austral De Ciencias Sociales,
(30), 203—222. https://doi.org/10.4206/rev.austral.cienc.soc.2016.n30-10.

OHOom

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

47



REXE 23(53) (2024), 48-65

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion
REXE

journal homepage: http://revistas.ucsc.cl/index.php/rexe

Préacticas pedagodgicas que promueven una educa-
ciéon intercultural en educaciéon parvularia: expe-
riencias y significados

Piedad Cabrera-Murcia y Barbara Silva-Baeza
Universidad Alberto Hurtado, Santiago, Chile.

Recibido: 31 de julio 2024 - Revisado: 24 de octubre 2024 - Aceptado: 12 de agosto 2024

RESUMEN

El presente estudio tiene como propdsito recoger informacion sobre las practicas pe-
dagdgicas interculturales, la concepcién de interculturalidad en la que se sustentan,
asi como aquellos elementos que ayudan o entorpecen su emergencia. El disefio me-
todolégico contempld una aproximacion cualitativa, especificamente un estudio de
caso en un establecimiento educativo en particular y desde las voces del profesora-
do del nivel transicién. Se ocuparon dos técnicas de recoleccién de informacidn, a
saber, la entrevista semiestructurada y la entrevista grupal, para conocer el conjun-
to de acciones que ponen en uso educadoras y las asistentes educativas orientadas
a promover pricticas interculturales. Los resultados permiten evidenciar el uso de
practicas pedagogicas interculturales, impulsadas por el reconocimiento a la diver-
sidad cultural presente en las aulas, sustentadas en modelos de interculturalidad mds
funcionales y relacionales. Se concluye sobre la necesidad de pensar la educacién in-
tercultural vinculada entre quienes lideran el centro y quienes lideran practicas pe-
dagdgicas en el aula, de manera que desde el contexto local se reflexione y signifi-
que el sentido de otorgar una educacion intercultural critica al interior del centro.
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Pedagogical practices that promote intercultural education in early
childhood education: experiences and meaning

ABSTRACT

This study aims to gather information about intercultural pedagogical practices, the
concept of interculturality on which they are based, as well as those elements that
support or hinder their emergence. A qualitative methodology was used, specifica-
lly a case study and data in a particular school and from the voices of pedagogical
teams at the transition level. Two techniques were used to collect information: the
semi-structured interview and the group interview, to learn about the set of actions
that pedagogical teams use to promote intercultural practices. The results allow us
to demonstrate the use of intercultural pedagogical practices driven by the recog-
nition of the cultural diversity present in classrooms, supported by more functional
and relational models of interculturality. It is concluded that there is a need to think
about intercultural education articulated between those who lead the center and
those who lead the pedagogical practices in the classroom so that the local context
reflects the meaning of providing critical intercultural education within the school.

Keywords: Intercultural education; Teaching practice; Early childhood education; Cul-
tural diversity.

1. Introducciéon

El fenémeno migratorio si bien puede catalogarse como reciente en América Latina y el
Caribe, este ha ido en aumento y, segtn cifras de la Organizacion Internacional para las Mi-
graciones (IOM) en el afio 2020 la cifra correspondia aproximadamente al 5% de habitantes
(IOM, 2020). Durante el 2022 en Chile, se estim6 que el 13% de la poblacién migrante en
Chile son nifos, nifias y adolescentes, cifra que segin los datos del Servicio Nacional de Mi-
graciones (SERMIG, 2022) permite reconocernos como un pafs que cuenta con un alto nivel
de poblacién extranjera en el tramo de 0 a 15 afios. Sin duda, esta es una realidad que debe
ser reconocida y considerada a nivel macro y, resguardada en lo micro, dado la alta migracién
de nifos y ninas con diferentes nacionalidades. Particularmente, porque es en el espacio edu-
cativo donde se construyen relaciones significativas con los otros y el lugar en el que se for-
talece el aprendizaje y participacion del estudiantado. Atender la diversidad de nifios y nifias
provenientes de diferentes paises es un imperativo para nuestro pais. Desde una perspectiva
de derechos de la infancia, esta situacién “nos obliga a dejar atrds la idea de una patria homo-
génea que requiere una educacién uniforme igual para todos” (Campos-Bustos, 2018, p. 155).

La literatura coincide en sefialar el multiculturalismo y la interculturalidad como las prin-
cipales teorias que se han desarrollado para dar respuesta, de diferente modo, a las proble-
maticas e incertidumbres que emergen con la llegada de la diversidad cultural al sistema
educativo (Diez, 2004 como se citd en Stefoni et al., 2016). Estas dos miradas marcan caminos
distintos. Desde la multiculturalidad, se hace referencia a la existencia de varias culturas sin
relacién aparente entre estas, mientras que la interculturalidad promoveria la relacién e in-
tercambio entre culturas (Hidalgo, 2005). Por tanto, se podria decir que la multiculturalidad
reconoce la variedad cultural y subraya sus diferencias con el fin de hacerlas participes, pero
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la interculturalidad va un paso més alld y establece el didlogo constante entre todas las cultu-
ras que componen una sociedad. Esta dltima, conlleva un intercambio real entre culturas “a
partir del reconocimiento mutuo de sus respectivos valores y formas de vida” (Atienza et al.,
2008 citado en Martin-Mendoza, 2018).

La interculturalidad en el contexto educativo puede tener sentidos y usos mdaltiples, es-
tableciéndose distintos modelos que promueven una educacidén intercultural. Primero, un
modelo més relacional, en el que la interculturalidad se limita al contacto y relacion entre cul-
turas desde un nivel mads individual, sin considerar dimensiones sociales, politicas, econémi-
cas e incluso epistémicas. El segundo, reconoce la diversidad y diferencia cultural, pero desde
una perspectiva mas funcional, o asimilacionista al sistema existente. Finalmente, aparece un
tercer modelo denominado interculturalidad critica, entendido como una herramienta, un
proceso que se construye desde la gente (Walsh, 2010). Este modelo promueve “la transfor-
macioén de estructuras, de instituciones y relaciones sociales y la construccion de condiciones
de estar, ser, pensar, conocer, aprender, sentir y vivir distintas” (Walsh, 2010, p. 78). A la base
de este ultimo modelo, aparece el didlogo y el reconocimiento permanente de la diferencia.
Por ello, la propuesta politica de la interculturalidad, en vez de, simplemente, “acompanar”
los procesos ligados a la diversidad, lo que hace es procurar intervenir en el proceso, orien-
tdandolo hacia espacios de comunicacion que no se generarfan “naturalmente” (Stefoni et al.,
2016, p. 159).

Durante la tltima década en Chile, se han promulgado politicas y orientaciones educati-
vas que promueven el derecho a una educacién inclusiva y de calidad para todos los nifios y
las nifias desde la primera infancia (MINEDUC y UNICEEF, 2018; MINEDUC, 2018b). La pri-
mera en aparecer en los noventa fue la Politica de Educacién Intercultural Bilingiie focalizada
en los pueblos originarios (Poblete, 2019). Esta perspectiva plantea -en su momento- una
educacidn intercultural que se asume exclusiva para los indigenas, considerada como cultura
minoritaria. En aquella época no se vivia el fendmeno de la inmigracién como se vive hoy,
por tanto, en este programa no existen directrices para el trabajo con estudiantes migrantes.

El afio 2017 en Chile, supone un punto de inflexiéon gubernamental, ya que el Ministerio
de Educacién comienza progresivamente a dar sefnales positivas en la inclusiéon de extran-
jeros con la puesta en marcha de dos instrumentos claves: las Orientaciones Técnicas para
la Inclusién Educativa de Estudiantes Extranjeros (MINEDUC y DEG, 2017) y la Politica
Nacional de Estudiantes Extranjeros (MINEDUC, 2018a). En el afio 2019, las Orientaciones
Técnicas que promulgan la inclusién de estudiantes extranjeros reafirman que las comunida-
des educativas deben velar porque los instrumentos de gestion e institucionales de su esta-
blecimiento promuevan acciones que favorezcan el aprendizaje, pertenencia, participacién y
bienestar de nifos, nifas y jévenes migrantes (MINEDUC y DEG, 2019).

En este vistazo a las politicas que abogan por la interculturalidad en Chile, se puede apre-
ciar que, en su inicio, el disefio tiende a una perspectiva asimilacionista, que promueve la
subordinacién de una cultura a otra, a propuestas que respaldan la coexistencia de las cultu-
ras, y en lo declarativo -de cardcter mas reciente-, a planteamientos de politica educativa que
abogan por el didlogo y el reconocimiento permanente de la diferencia (MINEDUC y DEG,
2021; Riedemann et al., 2020).

1.1. La educacion intercultural en el nivel de Educaciéon Parvularia

En el aino 2014 se incluye la educacién intercultural en el nivel de Educacién Parvularia
enfatizando el reconocimiento y valoracion del individuo en su especificidad cultural y de
origen, considerando su lenguaje, cosmovision e historia a partir de la creacién del Programa
de Educacién Intercultural Bilingiie (MINEDUC, 2014). Este programa se focaliza en el re-
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conocimiento, desarrollo de lenguaje y cultura de la poblacién indigena del pais (MINEDUC,
2014). La interculturalidad nace fuertemente asociada a la integracién de la cultura minorita-
ria “indigena” a una eurocéntrica occidental, promoviendo de esta manera la homogeneiza-
cién sin incorporar la diversidad (PRIEM y FUSUPO, 2017).

Desde el 2018, las Bases Curriculares de la Educacién Parvularia reafirman la relevancia
de promover una educacién inclusiva como orientacién valérica central en este nivel educa-
tivo. Un afio después, se incorpora el Marco para la Buena Ensefianza (2019) para este nivel,
también sustentado en el principio de inclusién. En este se plantea, no solo la valoracién de
la diversidad presente en el aula, sino también la promocién de précticas que favorezcan la
convivencia y un clima de buen trato entre todos los parvulos, promoviendo interacciones
pedagdgicas que consideran y valoran la interculturalidad (Subsecretaria de Educacién Par-
vularia, 2019). La incorporacién de este principio de inclusién en las politicas y orientaciones
educativas releva que los centros educativos sean respetuosos de las diferencias, atendiendo
a todos los nifios y nifias que caracterizan la diversidad posible, incluidos los migrantes, brin-
dando oportunidades de aprendizaje para todos los parvulos (MINEDUC, 2018b).

En Chile, poco se ha investigado respecto a la educacién parvularia y el fenémeno de la
migracién y la educacidén intercultural, a diferencia de la educacién bésica o la ensefianza
media (Arredondo et al., 2023; Flores-Meza et al., 2023). En los altimos cinco afos, han em-
pezado a aparecer, -en este nivel-, estudios focalizados en las acciones que promueven educa-
dores y educadoras para incluir a las familias migrantes desde este nivel inicial (Caglieri et al.,
2023; Flores-Meza et al., 2023), las practicas de interaccion de las educadoras y la promocién
de la diversidad en aulas con nifios y nifias migrantes (Ruiz-Bérquez y Grau-Carcamo, 2024;
Santander et al., 2022; Segovia y Rendén, 2020).

1.2. Practicas pedagogicas interculturales en Educacién Parvularia

En el nivel inicial, las Bases Curriculares (2018) es el referente curricular que da linea-
mientos generales sobre cdmo promover una educacién intercultural. Este, impulsa la im-
plementacién de practicas inclusivas que potencien el desarrollo integral y aprendizaje de
los parvulos, senalando que es el equipo educativo quien cumple un rol fundamental en este
proceso. Agrega, que son ellos los que tienen la responsabilidad directa en la implementacion
de practicas intencionadas, destinadas a acompaiiar y apoyar a las nifias y los nifios en su
aprendizaje (MINEDUC, 2018a). Desde el Marco para la Buena Ensefianza, se fundamenta
la importancia de “identificar, guiar y reflexionar en torno a los desempeiios que favorecen
la inclusién’; particularmente aquellas interacciones pedagégicas que consideren y valoren la
interculturalidad (Subsecretaria de Educacién Parvularia, 2019, p. 14).

Para dar respuesta a la diversidad y fomentar una educacién intercultural en este nivel, no
es suficiente conocer los referentes curriculares. Educar interculturalmente, “es desarrollar
la construccion de una realidad comun de convivencia” (Carrizo, 2020, p. 598), que actte
contra las desigualdades, resuelva los conflictos y favorezca el empoderamiento de toda la
comunidad educativa (Torrelles et al., 2022). En este contexto, las practicas pedagdgicas son
claves de considerar en el fomento de la educacién intercultural y por ello, en este articulo
se relevan dos elementos para caracterizarlas. El primero, se refiere a su conceptualizacién
operacional como: “un conjunto de acciones que se llevan a cabo en un aula de clases y que in-
cluye las formas de comunicar, comportarse, actuar e incluso la mediacién en el aprendizaje”
(Martinez-Maldonado et al., 2019). El segundo, su cardcter situado, vale decir, su significado
y praxis estdn interconectados a partir de “la comprensidn, toma de conciencia y reflexion
constante en el espacio cultural en el que se despliegan, asumiendo una posicion ética que
movilice e intencione acciones para la obtencion de resultados de aprendizaje y desarrollo”
(Guzman-Utreras et al., 2023, p. 113) en nifos y nifias que habitan el espacio del aula.
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Investigaciones en Chile han puesto en evidencia la necesidad de promover la diversidad
y la educacioén intercultural, indagando sobre aquellas practicas pedagdgicas que consideran
la diversidad cultural en el aula. Lohndorf (2022) -por ejemplo- centré su estudio en conocer
en qué medida se implementan préicticas que promovieran la aceptacién de la diversidad e
inclusién de la cultura y lengua Mapuche en 62 aulas preescolares, a las que asistian nifios y
nifias al nivel transicién, indigenas Mapuches y no indigenas del sur de Chile. Los resultados
mostraron que nifos y nifias indigenas recibfan una educacién occidental, lo que puso en
evidencia la necesidad de formar a docentes con conocimientos sobre practicas pedagégicas
interculturales que ayuden a la aceptacion de la diversidad y la inclusién educativa, particu-
larmente en contextos interétnicos. En linea con este hallazgo, los estudios de Vasquez (2022)
y Campos-Bustos (2019) coinciden en sefialar la predominancia de un discurso cultural he-
gemonico. En este tltimo, se evidencia que el profesorado de pre-kinder a octavo basico con-
fiaba en que la convivencia diaria entre los estudiantes haitianos y los nacionales permitiria
a los primeros desarrollar un manejo lingiiistico adecuado y fomentar la aceptacion cultural
entre los grupos.

Disenar e implementar experiencias interculturales es un desafio dado las diferentes for-
mas de concebir la atencion a la diversidad cultural desde las y los educadores. Los hallazgos
de Véasquez (2022) muestran a un grupo de educadoras que considera la atencién a la diver-
sidad como uso exclusivo con nifos y nifias migrantes o pueblos originarios, otro grupo con-
sidera en sus experiencias, las caracteristicas propias de cada cultura, y un nimero menor,
sefala la necesidad de realizar ajustes curriculares inclusivos ante las diversidades culturales.
Por ejemplo, en la rutina diaria o bien la inclusién de juegos, canciones y relatos propios de
las culturas, incorpordandose como parte de la diddctica (Vdsquez, 2022).

Las investigaciones en este nivel también ponen en evidencia que la cantidad de nifos y
nifias migrantes no es una variable que modifique las practicas de mediacién que las educa-
doras y educadores implementan actualmente (Santander et al., 2022). Complementariamen-
te, Caglieri et al. (2023) identificaron que las practicas pedagdgicas evidenciadas por las y los
educadores en su estudio, se enmarcan mds, desde una perspectiva multicultural, dejando en
evidencia la falta de conocimiento y abordaje de la diversidad.

Finalmente, es importante sefialar que desde el campo del liderazgo escolar se puntualiza
el protagonismo de los equipos directivos en la promocién de una educacién que atienda
la diversidad (Stefoni et al., 2018), pero a su vez evidencia cémo los principios de la nueva
gestién publica se contraponen a la inclusién (Valdés et al., 2023). La investigacién resalta la
falta de claridad de los equipos directivos sobre el fenémeno de migracion e interculturalidad
en Chile (Stefoni et al., 2020). Asimismo, advierte que “avanzar en equidad e inclusién en un
escenario educativo altamente estandarizado quedan sujetas a la voluntad de los directivos y
a las condiciones que desempeiia su cargo” (Valdés et al., 2023, p. 124).

El cuerpo tedrico y empirico existente en Chile nos invita a pensar la educacién intercul-
tural desde una perspectiva que incluya diversas épticas sociales y culturales, que fomente la
presencia de practicas y conocimientos del estudiantado, que les permita entender el mundo
desde diversas lecturas culturales y a reflexionar sobre su propia cultura y la de los demas,
dado que nuestro pais es altamente diverso (Stefoni et al., 2020). Esto implica que, hablar de
educar interculturalmente no debiese establecer per se separaciones fisicas de los grupos cul-
turalmente diversos que habitan el espacio del aula. Mds atn, el profesorado debiese tener el
compromiso de reflexionar en torno a sus representaciones o el significado que otorgan a una
educacion intercultural, pues desde esta, se reconocen las posibles practicas que ocupan para
promover en el espacio educativo que se habita una educacion inclusiva (Fuentes y Arriaga-
da, 2020; Riquelme-Sanderson y Pena-Sandoval, 2024; Sdnchez, 2023). Este ejercicio reflexivo
se constituye en una necesidad y responsabilidad del profesorado.
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2. Método

La presente investigacién opt6 por un enfoque cualitativo de tipo descriptivo. Su uso se
justifica pues no pretende hacer mediciones, pero si -desde un proceso inductivo- compren-
der e interpretar la realidad, los significados y percepciones del equipo pedagégico del centro
educativo sobre aquellas practicas pedagégicas que promueven una educacién intercultural
en el nivel transicién de educacién parvularia. Por ello, se usé el estudio de casos como un
disefio que nos permite comprender un fenémeno en particular, desde las propias voces de
quienes estdn insertos/as en esta realidad (Flick, 2015).

Las participantes de este estudio corresponden a profesionales que conforman los equi-
pos educativos de dos niveles de transicién menor: 2 educadoras de parvulos y 2 asistentes
de Educacién Parvularia y la Educadora Diferencial, encargada del Programa de Integracién
Escolar (PIE) de un establecimiento educativo municipalizado ubicado en la Regién Metro-
politana en Santiago de Chile. Los cinco informantes comparten como criterios de inclusion
el trabajar durante varios afios en el centro educativo y en los niveles de transicion. La técnica
de seleccién de los participantes fue por conveniencia, vale decir, los casos disponibles a los
cuales tenemos acceso (Battaglia, 2008 citado en Herndndez et al., 2014). La Tabla 1 muestra
las caracteristicas particulares de las informantes:

TablaN° 1
Caracterizacion de las participantes

Anosde  Aiios de trabajo

.. Nivel educativo
experiencia en el centro

Entrevistada Formacion

Educadora de Pérvulos y NT1 jornada mana-

Eel ‘o 10 7

Basica na
Etl Técnico en Parvulos. 5 5 NT1 jornada tarde
Ee2 Pedagogia en Educacién 15 5 NT1 jornada tarde

Técnico en Parvulos. Men- NT1 jornada mafa-
Et2 cion Trastornos del apren- 26 20 na J

dizaje

Educacién Diferencial Apovo a los niveles
Edf5 mencién en Discapacidad 11 11 Poyo @

NT1 manana y tarde
Intelectual

Fuente: Elaboracién propia
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Para la produccién de informacidn se aplicaron dos técnicas: entrevista semiestructurada
y una entrevista grupal. En ambos casos, se les explicé previamente el propésito de este estu-
dio, se les invité a participar voluntariamente y previo a la implementacién de estas, se ley6
en conjunto y se explicé el consentimiento informado en el que se explicitan sus derechos
como participantes. Si bien en ambos casos se tenia confirmacion de asistencia, solo en la
entrevista grupal particip6 el equipo educativo, ausentdndose la educadora diferencial. La
aplicacién fue presencial, al interior del establecimiento educacional. La eleccion de estas
técnicas obedece a su cardcter flexible, y a la posibilidad de recoger informacion que permita
la descripcion en profundidad del objeto de estudio. En ambos casos, su flexibilidad permite
incorporar més preguntas que favorezcan la aclaracion y/o ejemplificacién sobre experien-
cias, opiniones, valores y/o creencias, hechos, experiencias de las entrevistadas (Herndndez
et al,, 2014). La Tabla 2 presenta los temas que guiaron ambas técnicas de recoleccién de
informacién con algunos ejemplos de preguntas.

Tabla N° 2

Temas y ejemplos de preguntas ocupadas en el disefio de las técnicas de recoleccion

Temas Entrevista semiestructurada Entrevista grupal

Comprension sobre
la Educaciéon Inter-
cultural

¢Qué entiende usted por Edu- ;Qué es lo primero que piensan si les digo
cacion Intercultural? “Educacién Intercultural”?

¢Qué acciones realizan en el aula para pro-

¢De qué manera incorpora us- |\ e ung educacion intercultural?

Practicas pedagoégi- ted la Educacion Intercultural
cas interculturales en el aula? ;Podria darme un
ejemplo?

¢Podrian darme un ejemplo de cémo lle-
van a cabo en sus aulas una educacién con
enfoque intercultural?

¢Cudles son las condiciones Desde su formacién personal y profesio-
que a nivel de colegio le han nal, ;se sienten capacitadas para promover
facilitado el implementar una una educacién con enfoque intercultural
educacién con enfoque inter- en el aula? ;Cudles son los facilitadores o
cultural en el nivel? posibles obstaculizadores?

Fuente: Elaboracidn propia

Obstaculizadores y
facilitadores en co-
nexion con las prac-
ticas pedagogicas

Las cinco entrevistas semiestructuradas y la entrevista grupal fueron transcritas y analiza-
das a partir de un libro de c6digos construido desde el marco teérico revisado y en congruen-
cia con categorias emergentes producto del andlisis (Gibbs, 2012). La codificacién tematica,
permitié categorizar la informacién obtenida con ambas técnicas de recoleccién establecien-
do un marco de ideas temadticas sobre estos (Gibbs, 2012). Algunos de los cédigos preesta-
blecidos fueron: conceptualizacion de interculturalidad y multiculturalidad; acciones de la
educadora para promover pricticas pedagogicas interculturales (por ejemplo, en relacién
con la preparacién del ambiente, en la planificacion); roles del equipo educativo al interior
del aula; comunicacién; toma de decisiones; conocimiento intercultural; los c6digos emer-
gentes fueron: beneficios de promover una educacion intercultural y necesidades del equipo
educativo para promoverla. Asimismo, ocupar dos técnicas de recoleccion de informacion
permitié la triangulacién de fuentes, acciéon que aumenta la validez y confiabilidad de los
cédigos (Herndndez et al., 2014).
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3. Resultados

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos a partir del proceso de codificacion
y categorizacion realizado.

a. Comprension sobre la educacion intercultural desde las voces del equipo educativo

Las participantes sefialan que la pluralidad cultural presente en las aulas las ha llevado
a promover una educacidn intercultural en el colegio, lo que se refleja en la consideracion
que se tiene de los nifnos y las nifias, asi como de sus familias, incorporandolos en el proceso
formativo. En sus palabras:

“... se va diversificando con las nuevas realidades que van apareciendo y se van
integrando en, en lo que vivimos dia a dfa po, entonces tenemos que ir incorporan-
do en el nuevo quehacer, todas estas culturas y nuevas enseflanzas que nos traen
los chiquillos, con las culturas nuevas que ellos traen también po” (FGL, Eel).

”»

“la interaccion entre los nifios de distintas culturas...” (Etl).

“..actuar frente a las necesidades de los nifios y nifas extranjeros y sus familias”
(Et2).

“...tenemos tantos nifios inmigrantes, he... si que creo que hay que tomar en cuenta
su... como su lenguaje, sus costumbres...(Edf5).

Educadoras y técnicos sefialan que, dada esta pluralidad, la educacién intercultural se pre-
senta como una oportunidad -que surge entre nifios y nifias- para conocer diferentes cultu-
ras, gracias a las interacciones que se dan al compartir el mismo espacio y a la incorporacién
de estas culturas en el proceso educativo. Asi, coinciden en senalar que:

“... llegaron muchos extranjeros a nuestro colegio, eso se me imagina a mi po,
[que la interculturalidad] es hablar de distintas culturas’, “nuevas culturas, nuevas
creencias... nuevos idiomas, palabras” (FG1, Et2).

“una educacidn que sea transversal, he... que integre todas estas diferentes culturas
donde uno también aprende a respetarla, aprender a respetar como las diferentes
visiones que hay aqui en el pais” (FG1, Ee2).

“conocer otras culturas, costumbres... comidas, vestimentas y sobre el otro pais
(Et1).

“... yo creo que después de apoco, lo hemos incorporado también como en algunos
contenidos, como... por ejemplo ahora cuando uno trabaja en septiembre, las fies-
tas patrias, ya no es solamente hablar de chile, hablai de muchos paises... los bailes
ya no son solo de chile, entonces ahi se ve... como mas reflejado” (Eel).
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b. Prdcticas pedagogicas que el equipo educativo promueve en el aula para movilizar
una educacion intercultural

La comprensién de la educacién intercultural —desarrollada en el primer hallazgo— se
refleja en las précticas pedagdgicas declaradas por el equipo educativo (Figura 1).
Figura 1

Prdcticas pedagdgicas promotoras de una educacion intercultural y elementos que apoyan o
entorpecen su emergencia.

A nivel personal:
* Faltadeformacionen el
enfoque intercultural
. Dificultadesenla

comunicacién / barreras
Obstaculizadores idiomaticas

Incorporacién
de vivencias

y/o

experiencias
culturares de
los parvulos
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— f:llve.rSId-ad )
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Promocién 3
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La primera préactica refiere a la promocion de saberes comunicativos de los pdrvulos que
hacen parte del grupo, a partir de la inclusién de vocabulario propio de las culturas que ha-
bitan el aula, durante las experiencias de aprendizaje. El equipo educativo afirma que el re-
conocimiento e incorporacién de diferentes usos, significados y formas de nombrar con el
lenguaje, facilita la interaccién entre adultos y nifios/as, asi como entre los mismos nifios/as
en el aula, evitando la creacién de barreras sociales frente a la interaccidn.

“cuando tuve niflos haitianos y no hablaban una palabra de espaiiol, con los chiqui-
llos hicimos un diccionario de palabras muy faciles y ellos también la manejaban...
entonces ponte tu, si el nifio no entendia... ellos le, le, le daban pequeiias érdenes...
como “Chita byen” todos sabian lo que era “Chita byen” que es sentarse... siéntate
bien, entonces siempre le decian, no sé po... J, por ejemplo, un niiio tal... J chita
byen, entonces ellos solitos iban aprendiendo palabras” (Ee2).



P. Cabrera-Murcia y B. Silva-Baeza REXE 23(53) (2024), 48-65

Atender la inclusion de estas variaciones en el vocabulario considera la heterogeneidad y
la riqueza comunicativa intercultural presente en el aula, tal como se narra en la entrevista
grupal:

“... usamos mds palabras que son extranjeras... para que los nifos te entiendan
dentro de la sala, entonces uno se va moldeando o uno repite la palabra en chileno,
como dice en colombiano, como se dice en venezolano y asi va... por ejemplo el

”

plétano: platano, banana, cambur, vamos todo el rato..” ... (Ee2).
“las cabritas--- el otro dia habldbamos de las cabritas” (Eel).
“slas... canchas? (Etl).

Para las educadoras de este estudio, la promocién de estos saberes requiere de la me-
diacién docente. Por ejemplo, incorporando variaciones de palabras y/o términos, hacien-
do explicito a nifios y nifias, la posibilidad de aprender con sus compaiieros, interviniendo,
mostrando la riqueza que existe en las diferencias, tal como se observa en las siguientes citas:

“en el tema de las palabras que utilizan ellos, los términos también, de repente ahi
se hace intervencion para decir, algunos dicen: esto no se dice asi, se dice de tal ma-
nera y uno va explicando ahi que... ya con la riqueza que existe, podemos conocer
diferentes términos ... de un puro elemento” (Eel).

“Ahora en navidad po, uno est4, el viejo Pascuero, papa Noel, Santa Claus, entonces
tengo que decir las 3 cosas igual, que es lo mismo...” (Ee2).

Como segunda practica, aparecen los ajustes en la planificacion curricular con la finalidad
de incluir las diferencias culturales en el aula: La incorporacién de los contenidos propios de
las diferentes realidades presentes en el aula, se consideran en el disefio de las experiencias
de aprendizaje planificadas.

“cuando uno habla como de, de temdtica o contenidos que tienen que ver con un
pais especifico, uno trata de ahi como diversificar y, y, incorporar elementos que
den muestra de que existen otras realidades, otras culturas, ;ya?” (Eel).

Asimismo, se plantea la incorporacion de estrategias de ensefianza al momento de diseriar
y/0 planificar experiencias y unidades con el fin de promover un enfoque intercultural. Una
de las participantes, destaca que el aprendizaje basado en proyectos (ABP) puede ser una
estrategia que pone de relieve el aprendizaje de valores y la sana convivencia en un espacio
diverso. Los ajustes que intencionan en las unidades, como lo ejemplifica el extracto, también

reflejan ajustes en la esfera afectiva, relacional que, sin duda, favorece la comprensién de la
realidad.

“podemos tener muchas experiencias de aprendizaje... por ejemplo, con... ABP tu
puedes planificar muchisimas cosas dentro de la interculturalidad..”; “integrar en
mis planificaciones... todo este, estd coexistencia de culturas que tenemos dentro

de la sala, para que todos se sientan también respetados, valorados” (Ee2).

“cambiar las unidades... un ejemplo claro... que se da siempre en el cumpleanos
de Chile, en las fiestas patrias, es que... ya no es solo de nosotros...es una fiesta in-
tercultural... ;ya?... se realizan actividades universales donde nuestro mensaje sea
universal para todos” (Et1).

Finalmente, la tercera practica ocupada comtinmente, es la incorporacion de las vivencias
y/0 experiencias culturales de los pdrvulos. El equipo educativo incorpora en sus pricticas
elementos propios de las culturas de los nifios y las niflas a partir de la vivencias o expe-
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riencias de las familias. Destacan el reconocimiento de la diversidad existente, movilizando
acciones que promueven el conocimiento entre culturas:

“las exposiciones po, las disertaciones... ya no es solamente hablar de nuestro paifs,
preguntarles... cuando hablamos de la bandera, ya cada uno muestra su bandera,
las comidas tipicas también” (FG1, Etl1).

“le pedimos a cada nifio o nifia, en este caso del extranjero, que nos den informa-
cion sobre su pais... sjya? por ejemplo... que, un dia hablar de las comidas tipicas...
o de los bailes” (Et1).

“yo creo que muy interesante poder considerar esta nueva realidad es como un
beneficio... al trabajo docente, al trabajo en comunidad y el cémo nos vamos de-
senvolviendo los diferentes espacios y, y como finalmente esto puede... facilitar
también emperio de los chiquillos, en vez de limitarlos, sesgdindonos en una reali-
dad que ya esti ... sobre todo en la educaciéon municipal” (Eel).

c. Elementos que promueven o dificultan el desarrollo de prdcticas pedagogicas inter-
culturales

Los hallazgos muestran un conjunto de acciones que facilitan el despliegue de practicas
pedagdgicas que promueven una educacion intercultural (Figura 1). A nivel macro, desde la
perspectiva de las educadoras, el contar con una politica puiblica que entrega lineamientos
entorno a la diversidad, desde las Bases Curriculares de la Educacién Parvularia, favorece el
desarrollo de este tipo de pricticas:

“... la educacion parvularia es pionera en la educacion... integral, intercultural
porque... las bases curriculares del afio 2000 se crearon con... esto, de la diversifi-
cacién cultural, entonces por ahi empezamos” (FG1, Ee2).

“..creo que, en las antiguas bases curriculares, ya se abordaba el principio de per-
tenencia... en dénde también... se valoraba y se fomentaba otras culturas, el co-
nocimiento de otras culturas y apreciar las culturas también de nosotros mismos”
(Ee2).

En un nivel intermedio, dentro de la institucién, la toma de conciencia por parte de los di-
rectivos sobre la realidad diversa que se vive en el contexto es decisiva en la implementacion
de cambios y transformaciones en la comunidad educativa.

“...yo siento que, es super bueno, porque que... ya como... los jefes o los que llevan
ahi... el manejo de la educacién ... ellos tengan esa conciencia y se muestre cémo
de manera explicita en lo que uno va trabajando de manera diaria” “... Muchos cen-
tros educativos tienen como esta visién intercultural y de qué manera la van eh,
adecuando de acuerdo a la realidad que tiene cada colegio..” (Eel).

Asimismo, se enfatiza en cémo el apoyo directivo en el liderazgo pedagégico que como
educadoras realizan en sus aulas es clave para la implementacién de practicas pedagdgicas
interculturales. En sus voces, relevan como el establecimiento actia como un espacio que
apovya a la docencia y que no pone barreras en relacién al cémo las docentes realizan su que-
hacer educativo, y, se percibe, como un espacio disponible para reconocer la diversa realidad
presente en sus aulas.

“...el liceo no pone muchas trabas en como uno desarrolla la clase o como una tra-

baja en el nivel, entonces yo creo que eso... como seria mds facil implementar una
educacidn intercultural porque igual el liceo nos da como... la libertad de ser las
profesoras que queramos ser... en el nivel que queramos ser...” (EDf1).
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Por otro lado, el equipo educativo pone en evidencia facilitadores mds cercanos al aula,
como es la vinculacién con las familias y las interacciones que se dan entre los nifios y nifias:

“Bueno algunas acciones que llevo con los nifios, més que nada y con la familia es
como de tratar integrar a lo mdas posible... para eso me entrevisto con la familia.
Veo c6mo es... su relacidn, ...como fue la llegada a Chile también, para saber en
qué estan ellos... hago esas acciones... tratar de tener la mas informacién posible
con la mama4 y que también se sientan acogidas, ;cachai? y que sea como... una re-
lacién mds horizontal y que no sientan que nosotros estamos tratando de pasarlos
allevar” (Ee2).

“la interaccién que se da entre los nifios, mm... porque ellos no ven las diferencias
que existen entre ellos ...ellos se conocen, me encanta ver eso... la interaccién que
hay entre ellos y... nunca ven cosas malas en el otro...” (Et1).

A su vez, los hallazgos ponen de manifiesto un conjunto de acciones que obstaculizan el
uso de practicas pedagdgicas que consideran la diversidad intercultural en el aula (Figura 1).
En efecto, la falta de formacién en un enfoque intercultural y las dificultades de comunica-
cién y/o barreras idiomaticas, se constituyen en obstaculizadores a nivel personal. El poco
conocimiento que poseen sobre como abordar la diversidad, asi como la carencia de herra-
mientas y habilidades, entorpecen la posibilidad de incorporar practicas inclusivas. Sefialan
que hay pocas capacitaciones que les entreguen herramientas y conocimientos sobre cémo
ensefar desde esta mirada, lo que les dificulta implementar estrategias que movilicen prac-
ticas interculturales.

« . s ez 7 . ”_ o«
Tenemos buena disposicidn, pero a veces no estdn las herramientas”; “... nos han
capacitado poco o hablado al vuelo del tema en realidad, tampoco hemos tenido,

asi como que algo dedicado como a ese tema en especifico yo creo..””; “Por ejemplo
que llegue un nino haitiano y que no sepa nada... de Haiti. Me ha pasado..” (FG1,
Eel).

“Lo ideal seria que estuviéramos todos alineados y pudiéramos trabajar con en-
foque intercultural y que hubiera una... preparacién para ellos, yo creo que igual
no nos han entregado... como todas las herramientas para poder trabajar” (EDf1).

Asimismo, reportan dificultades de comunicacién y/o barreras idiométicas que entorpe-
cen los procesos formativos en el aula y las relaciones con la familia.

“...yo creeria que puede haber muchos malentendidos... procedimientos malos...
malas interpretaciones, pero... eso yo creeria que pasa cuando no sabes, explicarles
de una buena manera a los pequerios cada cultura... cada, significado de cada cosa
en distintos paises” (Et2).

“Yo creo que ahi va mucho en el idioma, ;jya? porque hay ninos que, por ejemplo,

tenemos nifios haitianos que hoy, si bien hablan espaiol, sobre todo en la edu-
cacioén parvularia... los papds todavia no... no, logran dominar bien el espaiiol,
entonces es dificil la comunicacién ahi..” (EDf1).

Un ultimo hallazgo como obstaculizador se ubica a nivel institucional. La ausencia de li-
neamientos para la vinculacién con las familias entorpeceria la implementacién de practicas
pedagdgicas interculturales. Si bien como facilitador reconocen que la direccién les apoya,
especialmente al dar libertad en el ejercicio docente, también declaran, en esa linea, la nece-
sidad de mayor orientacién y liderazgo.
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“Yo creo que lo primero tiene que ser un trabajo a nivel de establecimiento y luego
a nivel de aula, somos los docentes los que estamos encargados, pero a nivel de
direccién también tiene que haber... algo que nos ayude mas” (Ee2).

“Que venga un apoderado por nifio y nos cuenten mds cosas que nosotros no sa-
bemos y asi podemos... aprender y enseiiarles nuevas cosas que ain no sabemos”
(Et1).

4. Discusion y conclusiones

La revisién de la literatura evidencié que, si bien la educacién intercultural emerge en res-
puesta a la diversidad cultural presente en el sistema educativo (Diez, 2004 citado en Stefoni
et al., 2016; Lohndorf, 2022), poco sabemos sobre cémo es implementada en los espacios de
aula, desde la mirada de los equipos docentes. Por ello, en esta investigacion se buscé recoger
las practicas pedagdgicas que, el equipo educativo del nivel transicién en un colegio, imple-
menta para favorecer una educacién intercultural.

Los resultados de este estudio nos permiten realzar cuan necesario es explicitar los sig-
nificados que el equipo educativo posee sobre la educacién intercultural, dado que estos dan
marco a las practicas que implementan. Si bien reconocen la diversidad presente como una
oportunidad de interaccion y de enriquecimiento cultural para todas/os, esta obedece a una
perspectiva de educacién intercultural mas funcional y relacional (Caglieri et al., 2023; Walsh,
2010). Asi, las practicas interculturales declaradas por el equipo educativo se sustentan en un
conjunto de acciones que relevan los saberes propios de cada cultura. Por ejemplo, al utilizar
palabras y conceptos de las culturas presentes, para categorizar o nombrar las experiencias y
objetos que los rodean. Este tipo de practicas indican un nivel bajo en relacién con aquellas
que promueven una verdadera comunicacion intercultural. En este sentido, los hallazgos son
coherentes con lo senalado por Campos-Bustos (2019) y Vasquez (2022), quienes advierten
sobre la subordinacién de las précticas pedagdgicas a discursos hegemonicos dominantes.
Sin duda, resulta primordial que los equipos educativos reflexionen y signifiquen el sentido
de otorgar una educacioén intercultural critica al interior del centro, de manera que esta sea
compartida y favorecedora de construcciones pedagdgicas colectivas.

Los entrevistados destacan que una de las acciones de reconocimiento cultural promo-
vidas en sus practicas es la incorporacion de las vivencias y/o experiencias culturales de los
péarvulos en la planificacién. Estas ponen en evidencia la importancia del liderazgo peda-
gobgico -del equipo, para generar ambientes educativos que promuevan la interculturalidad.
Concretamente, saber que las metodologias de ensefianza y los recursos que ocupan deben
satisfacer la diversidad cultural presente en su aula, asegurando el bienestar y el resguar-
do de la identidad de los parvulos (Riquelme-Sanderson y Pefia-Sandoval, 2024). Para esto,
educadores/as requieren contar con los conocimientos que les permita promover ambien-
tes de aprendizaje interculturales, asi como su compromiso en torno a realizar procesos de
reflexiéon permanente que ayuden a visibilizar las diversas realidades en el aula (Lohndorf,
2022; Valdés y Veloso, 2019; Vasquez, 2022).

Por otro lado, las participantes sefialan cudn determinante es el liderazgo de las/os direc-
tivos/as en la implementacién de cambios y/o transformaciones que atiendan la diversidad
y que, impacten en el aula. Desde su mirada, si bien la confianza que otorga la direccién es
clave para generar ambientes inclusivos, una mayor agencia de este actor en la entrega de
lineamientos facilitaria la generacién de espacios con enfoque intercultural. Este hallazgo, re-
portado también, por otras investigaciones, permite la entrega de orientaciones, por ejemplo,
a través de programas de acogida, lo que podria ser una respuesta a una politica inclusiva que
atienda a la interculturalidad y que, a su vez, promueva procesos de reflexién en los centros
(Valdés et al., 2022).
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Es en la generacién de estas orientaciones donde las/os directivos/as debieran promover
la construccidn colectiva de condiciones que favorezcan una verdadera educacién intercul-
tural. No contar con estos apoyos, puede llevar a generar practicas de inclusién aisladas,
pero que al no ser parte de los planes de mejoramiento del establecimiento educativo, no
conllevan una sistematizacién de las pricticas y a un ejercicio reflexivo colectivo, como co-
munidad de aprendizaje (Stefoni et al., 2020; Valdés et al., 2023). Este aspecto pone en tensién
la perspectiva con la que abordemos el liderazgo y particularmente, el inclusivo. Una mirada
mds sistémica permitird reconocer la incorporacion de varias voces trabajando colaborativa-
mente en pro de la inclusién de nifos y nifias migrantes, dado que, si esta se aborda desde
una perspectiva individual, los procesos pueden ralentizarse o simplemente no producirse
(Valdés, 2022).

Asimismo, uno de los desafios en la promocion de practicas pedagogicas interculturales,
guarda relacion con el rol de los directivos y el equipo educativo en la realizacion de transfor-
maciones curriculares necesarias y profundas en la comunidad, asi como en su lectura critica
(Stefoni et al., 2020). La necesidad de formacién y de lineamientos claros declarados por el
equipo educativo, habla de un proceso reflexivo que creemos, puede impactar el disefio cu-
rricular, transitando a un curriculo mds flexible como el que se plantea en los primeros afios
de la educacién parvularia y que se ajusta a la realidad del centro. Esto claramente muestra
una tensién entre promover practicas interculturales en jardines infantiles en comparacién
con aquellas que pueden darse en un establecimiento educativo, el que debe responder a exi-
gencias curriculares prescritas. Asi, la formacién continua y la vinculacion del centro educa-
tivo con su comunidad son acciones perentorias para construir de forma colectiva practicas
interculturales que sean transversales a la comunidad. Este hallazgo interpela a la formacién
inicial y formacién continua, dado que para incorporar una perspectiva intercultural se re-
quiere de educadores que posean competencias para identificar y reflexionar, ya sea en forma
individual o colaborativamente, formas de considerar la diversidad presente en las aulas
(Stefoni et al., 2020).

Si bien los hallazgos de este estudio no se pueden generalizar debido a sus caracteristi-
cas, evidencian la necesidad de avanzar hacia una educacién intercultural mas critica desde
el nivel inicial. En particular, nos invitan a pensar y reflexionar sobre (i) cémo se promueve
una educacion intercultural a través de las practicas pedagégicas desarrolladas por el equipo
educativo en el aula de nivel inicial, (ii) el papel de los directivos/as del centro educativo en
procesos de reflexidn respecto a lineamientos generales que fomenten una educacién in-
tercultural, (iii) el liderazgo pedagdgico en procesos de reflexiéon que den significado a una
educacién que promueva una interculturalidad critica, y (iv) los posibles elementos que pue-
den favorecer o dificultar esta forma de educar en aulas donde la diversidad cultural es una
caracteristica primordial. Estas acciones permitirian la construccion colectiva de transforma-
ciones estructurales desde lo institucional y pedagégico (Baeza-Correa et al., 2022; Stefoni et
al., 2020), promoviendo la reflexién pedagégica contextualizada en beneficio de una sociedad
que reconozca la diversidad cultural (Santander et al., 2022).

Esta investigacion sin duda puede contribuir a alimentar la construccién de un fondo de
conocimientos en relaciéon con los aspectos mencionados y, aportar a futuras investigaciones,
que permitan incentivar el didlogo al interior de los centros educativos en torno a profundi-
zar sobre aquellas practicas pedagdgicas que promueven una educacion intercultural desde
la primera infancia.
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RESUMEN

El propésito del articulo es describir las perspectivas estudiantiles y docentes sobre
la relevancia e impacto de la formacién ética en la educacién superior en carreras
universitarias del campo de la gestién y la administracién. El estudio considera un
enfoque de indagacién cualitativa, recopilando informacién mediante entrevistas se-
miestructuradas y grupos focales con informantes clave de un programa universitario
de pregrado en Chile, para recabar las experiencias universitarias sobre el problema
de investigacion. Los resultados obtenidos desde el caso estudiado evidencian el im-
pacto positivo otorgado tanto por estudiantes como docentes al fortalecimiento del
comportamiento ético en el ejercicio profesional, durante el proceso formativo, asi
como en el futuro ejercicio laboral. La principal conclusién del estudio seiiala que la
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Ethics training and higher education. Student and teacher per-
spectives in the field of management and administration

ABSTRACT

The article aims to describe the perspectives of students and teachers regar-
ding the relevance and impact of ethics training in higher education, specifica-
lly in the field of management and administration. The study employs a qualitati-
ve inquiry approach, gathering information through semi-structured interviews
and focus groups with key informants from an undergraduate university program
in Chile. This approach aims to gather university experiences relevant to the re-
search problem. The case study results demonstrate the beneficial influence of
both students and teachers on enhancing ethical behavior in professional practice,
both during the training process and in subsequent work. The main conclusion of
the study suggests that ethical training in higher education, specifically in the field
of management and administration, is crucial and can serve as a distinguishing
job competency for managing organizations that meet social and citizen needs.

Keywords: Administrative sciences; labor competencies; higher education; professio-
nal ethics; ethics training.

1. Introducciéon

Cuando hablamos de ética, nos referimos a la reflexion sobre las conductas morales del
ser humano y sus efectos en la sociedad. Lo anterior, permite diferenciar lo correcto de lo
incorrecto, con base en la existencia de un conjunto de valores y principios tales como la res-
ponsabilidad, la honestidad, el respeto y/o el compromiso, como elementos esenciales para
configurar una ciudadania ética y socialmente responsable.

En concordancia con lo anterior, la UNESCO (2020) sostiene que la ética es una discipli-
na de vital importancia en los tiempos que corren y que, por tanto, requiere de la atencién
prioritaria de las instituciones de educacién superior (IES) a quienes corresponde la esencial
tarea de incidir en la ética del futuro. Lo anterior, invita a reflexionar acerca de la forma en
que las IES estan formando a sus estudiantes bajo este precepto y como la formacién ética
puede repercutir en el futuro ejercicio profesional de sus egresados y egresadas (Reyes y Vaz-
quez, 2021).

Asimismo, la ética en la gestion de las organizaciones, en especial las de cardcter ptblico,
se ha transformado en un factor preponderante para la evaluacién que realiza la ciudadania
sobre su accionar y el impacto que tiene su comportamiento en el entorno social en el que
estan insertas. En el mismo sentido, la confianza en las instituciones radica principalmente
en la conducta ética de sus colaboradores y en su orientacién hacia una gestién socialmente
responsable.

Los escdndalos medidticos relacionados con la gestiéon poco ética de empresas e insti-
tuciones estatales, se transforma en una noticia frecuentemente presente en los medios de
comunicacion en diferentes lugares del mundo en los tltimos anos. Por ejemplo, en Chile
el reportaje periodistico de Correa (2015) daba cuenta del rol desempenado por los profe-
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sionales del campo de la gestion y la administracién involucrados en el denominado caso
Penta, enfatizando en la deficiente formacién ética de quienes estaban relacionados con la
comisién de delitos financieros, evidenciando que los problemas de corrupcién existentes en
la sociedad global deben buscar en la formacién ética en la educacién superior una parte de
las soluciones (Vanegas et al., 2020).

Segin Bok, en su articulo publicado el ano 1976 (citado en Iracheta Fernandez, 2011) se
argumenta que la ensefianza de la ética en cualquier curriculo universitario tiene la impor-
tante funcién de “...ayudar a los estudiantes a desarrollar una mas clara y consistente red de
principios éticos que dé cuenta de manera cuidadosa de las necesidades y los intereses de
los otros” (p. 151). Asimismo, considera la transversalidad que debe tener la formacién ética
en la totalidad del programa curricular, lo que implicaria brindar a los estudiantes las bases
necesarias que les ayudaran a resolver con mejores posibilidades de éxito los dilemas morales
que enfrentardn como profesionales.

En virtud de lo expuesto, surge la interrogante que orienta el presente estudio: ;Cudles
son las perspectivas estudiantiles y docentes sobre la importancia de la formacion ética en
carreras universitarias de pregrado del campo de la gestién y la administracién en Chile?
Asimismo, la investigacion tiene como objetivo principal describir las perspectivas estudian-
tiles y docentes sobre la relevancia e impacto de la formacién ética en la educacién superior,
especificamente en carreras del campo de la gestion y la administracion.

Los resultados de esta investigacién aportan antecedentes relevantes para que las IES
consideren la importancia de la formacién ética al momento de disefiar programas curri-
culares, estableciéndola como un eje conductor de las acciones dentro y fuera del aula que
desarrollan tanto el profesorado como el estudiantado universitario. Ademds, contribuird a
relevar la necesidad de repensar las estrategias de ensefianza universitaria que se utilizan para
formar en ética en programas de pregrado en el campo de la gestién y administracion.

2. Revision de la literatura

Al analizar el concepto de ética surgen desde la literatura tres paradigmas importantes
como contexto tedrico general, para comprender de mejor manera el significado de la ética
aplicada al &mbito profesional. En la Figura 1, se describen brevemente dichos paradigmas
éticos: teleoldgico, utilitarista y deontolégico.
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Figura 1

Principales paradigmas éticos.

~\
+El criterio valorativo central no es una norma objetiva o por las consecuencias positivas
de una accion.

* La accion es éticamente correcta si un individuo aplica una virtud para orientar su
Teleologico comportamiento frente a una situacion concreta.

J

~\

¢ El valor moral de las acciones estd determinado por las consecuencias que generan.
Cualquiermedio es legitimo s1 el resultado final es positivo.

¢ El principio de utilidad o "méxima felicidad" establece que las acciones de los
individuos son correctas cuando promueven la felicidad para la mayor cantidad de
petsonas posible. p

Utilitarista

~\

« Existencia de normas que validen los deberes que regulan el comportamiento social en
situaciones concretas.

* La ética kantiana que sustenta este paradigma considera como pilares: 1) la razén o
inteligencia que sustenta un actuar ético racional; 2) La autonomia que guia un actuar

Deontologico racional independiente y autorregulado. y

Fuente: elaboracién propia, basado en Valera y Carrasco (2021).

A partir de los paradigmas éticos descritos en la Figura 1, segin Valera (2021) es posible
entender a la ética profesional como una expresién aplicada, es decir, un 4mbito de la vida so-
cial que: “...presenta dilemas éticos, revela la necesidad de recurrir a una reflexién moral que
se especialice en sus problemas y particularidades, sin perder la conciencia de lo universal”
(p-88), identificando diferentes especialidades profesionales en las que se aplica la ética, como
por ejemplo la ética médica, la ética periodistica o la ética de la ingenieria.

Hace casi dos décadas Bolivar (2005) se cuestionaba respecto del lugar que posee la ética
profesional dentro de la formacidn universitaria, afirmando que resulta poco recomendable
desarrollar procesos formativos de los futuros profesionales competentes que la sociedad
necesita al margen de la ética y la educacion para la ciudadania, lo que permite reconocer a la
calidad de la formacién ética como un impacto educativo trascendental dentro del contexto
de la responsabilidad social de las IES del siglo XXI (Arango et al., 2016; Arellano, 2014; Be-
doya et al., 2021; Briones y Lara, 2016; Hirsch y Pérez, 2019; Luquez et al., 2014; Marti et al.,
2014; Martinez, 2022; Vallaeys, 2014; Vanegas et al., 2020; Zeledén y Aguilar, 2020).

Segin Aguayo y Marchant (2021), la formacidn ética en la educacién superior debe rela-
cionarse explicitamente con el desarrollo de competencias integrales superando su orienta-
cién hacia contenidos filoséficos o metodoldgicos aislados, permitiendo desarrollar al estu-
diantado conocimientos, habilidades y actitudes que conecten su proceso formativo con una
ética profesional que promueva permanentemente una ciudadania mds activa y comprome-
tida con su entorno social.

Un concepto clave en el contexto de los procesos de formacion ética en la educacion supe-
rior es el desarrollo de las habilidades blandas, que segin Fuentes et al. (2021) se relacionan
con las capacidades aprendidas para adaptarse a los contextos educativos o laborales con los
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que se relacionan habitualmente las personas, mediante la puesta en pricticas de valores que
les permiten desarrollarse adecuadamente en diferentes dmbitos de accién, que son plasma-
dos mediante caracteristicas tales como empatia, buenos modales, capacidad de negociacion,
espiritu de colaboracién, puntualidad, etc.

De acuerdo con Mellen et al. (2017), las perspectivas predominantes en la manera de
afrontar la formacidn ética en la educacién superior son: 1) familiarizacién con grandes asun-
tos sociales de interés, tales como justicia, equidad, sostenibilidad, igualdad de género, convi-
vencia multicultural, etc.; y 2) formacion de un caracter de los futuros profesionales centrada
en el desarrollo de habitos morales y virtudes éticas. Sin embargo, es habitual que el proceso
formativo contemporaneo combine ambos enfoques para permitir el desarrollo de una ade-
cuada conciencia social que oriente el ejercicio profesional (Salas et al., 2019).

Lo anterior, en muchas ocasiones plantea un problema pedagégico complejo para las IES
pero que resulta esencial resolver adecuadamente para garantizar una formacion integral del
estudiantado, en contraposicion de la habitual hegemonia tecnolégica y disciplinar propia del
modelo de formacién basado en competencias, que normalmente orienta su mayor interés
hacia los requerimientos del mercado laboral, en detrimento de las consideraciones éticas
dentro del proceso formativo universitario (Arellano, 2014; Castillo et al., 2020; Reyes y Vaz-
quez, 2021; Sanchez et al., 2023).

Asi, Sdnchez et al. (2023) identifican un conjunto de herramientas pedagdgicas que facili-
tan la resolucion del problema pedagégico que plantea la formacién de competencias éticas
en el estudiantado de la educacién superior:

Andlisis de contenidos axioldgicos; metodologia role playing; aprendizaje basado
en problemas; experiencia educativa critica, significativa y relevante; relacién pe-
dagégica socio afectiva; comunidad de investigacion; trabajo con peliculas (cine);
aprendizaje cooperativo; trabajo en comunidades enmarcado en el aprendizaje-
servicio; o debates sobre temas de actualidad (p. 60).

Respecto de lo anterior, es importante sefalar que estudios como el desarrollado por Ze-
ledén y Aguilar (2020) confirman empiricamente el mayor uso y utilidad que le asigna el
profesorado universitario a las estrategias pedagogicas sefialadas antes, en el contexto de la
formacion ética, especialmente porque permiten posicionar al estudiantado en situaciones
éticas mds reales y aplicadas o situadas, que estdan mdas acorde con el respectivo campo profe-
sional relacionado con cada programa universitario.

Ademis, la formacién ética tiene cabida en el desarrollo de innovaciones docentes me-
diante la utilizacién de nuevas tecnologias de la comunicacién, como por ejemplo la expe-
riencia que implementan Briones y Lara (2016) en la formacidén en valores del estudiantado
universitario mediante la metodologia dialégica a través del espacio virtual.

Asimismo, es frecuente observar en la literatura planteamientos teéricos y empiricos que
destacan la importancia de vincular a la formacién ética y ciudadana del estudiantado con
la bisqueda de soluciones a problemas sociales comunitarios reales y concretos, aplicando
sus competencias profesionales al servicio de la ciudadania de una manera socialmente méds
responsable, en concordancia con valores y actitudes éticas que les permitan desarrollar una
adecuada conciencia de los fendmenos sociales relacionados a su respectiva profesién uni-
versitaria (Flores y Gasca, 2021; Salas et al., 2019).

Lo anterior, intentando ir més alld de los tradicionales cursos de ética que se incluyen en
los planes de estudios y que, la mayoria desarrollan una perspectiva eminentemente filosé-
fica del comportamiento ético, avanzando mds bien hacia el despliegue equilibrado de la di-
mension ética en todas las asignaturas del plan de estudio, combinando los elementos deon-
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tolégicos con los conocimientos, habilidades y actitudes de cada perfil profesional (Castillo
et al., 2020; Marti et al., 2014; Ramos, 2021; Reyes y Vazquez, 2021; Zeled6n y Aguilar, 2020).

Otra de las caracteristicas destacadas por la literatura sobre la formacion de competencias
éticas en las IES, reconoce la importancia que tiene el rol del profesorado en la incorporacién
de diferentes aspectos éticos al proceso formativo, para avanzar mds alld de la transmision
de conocimientos meramente disciplinares que intenta formar a un experto profesional, sino
que también, debe propender hacia la formacién de una ciudadania integra, transformando
al profesorado en un modelo de actuacién ética a nivel personal y profesional para el estu-
diantado (Bazurto e Higuera, 2021; Ramos y Lépez, 2019; Ramos, 2021; Sanchez et al., 2023;
Vergara y Sandoval, 2014; Zeledén y Aguilar, 2020).

La configuracién de una linea de investigacidn respecto de la relevancia del comporta-
miento ético del profesorado queda evidenciada a través de indagaciones como la desarro-
llada por Ramos y Lopez (2019), quienes confirman como algunas falencias importantes de
la ética del profesorado universitario al plagio académico, mal uso de financiamiento para
investigacion, entre otras faltas de caracter ético.

Otros estudios en la misma perspectiva como el de Bautista (2021) desagregan un amplio
listado de situaciones comunes acontecidas al interior de las universidades que evidencian
un comportamiento ético negativo del profesorado: acoso sexual, alteracion de resultados de
investigacion, falsificacién del curriculum vitae, entre otras.

Adicionalmente, estudios como el de Torquemada y Loredo (2021) desarrollan un ins-
trumento para recoger la opinién docente sobre la ética profesional aplicada a la docencia
universitaria y su evaluacién en el desempeiio del profesorado, favoreciendo el mejoramiento
de la practica ética del cuerpo docente en la educacion superior, transformando a la identifi-
cacion de los valores que caracterizan a la ética profesional del profesorado universitario en
un dmbito de interés investigativo relevante (Quijada, 2019).

Uno de los dmbitos de creciente interés en los Gltimos afos para la literatura que estudia
la relevancia de las competencias éticas en la educacién superior, se relaciona con el aumento
del fenémeno del plagio académico, tanto del profesorado como entre el estudiantado univer-
sitario, como un dmbito en el que se identifica a la honestidad como un aspecto fundamental
para la formacidén ética como una variable relevante que puede contribuir positivamente a
la superacién de dicha problematica (Diaz Castellanosa et al., 2015; Gémez-Espinosa et al.,
2022; Kim y Uysal, 2021; Muiioz et al., 2022; Porto et al., 2022; Rebollo et al., 2017; Sarmiento
y Ocampo, 2022).

También, es posible observar en la literatura la existencia de diferentes estudios que ana-
lizan la problematica de la formacidn ética en diversas dreas disciplinares y/o profesionales
al interior de las universidades, destacindose como algunos ejemplos: Ingenieria (Martin et
al.,, 2021; Mendoza et al., 2018; Schiff et al., 2021), Medicina (Muhaimin et al., 2020), Odonto-
logia (Finkler y Souza, 2017; Vergara y Sandoval, 2014), Psicologia (Bazurto e Higuera, 2021;
Rodriguez y Covarrubias, 2023), Trabajo Social (Aguayo y Marchant, 2021; Cuenca y Romén,
2023).

Asi, por ejemplo, el estudio de Schiff et al. (2021) analiza desde una perspectiva cualitati-
va la relacién entre la responsabilidad social personal y profesional con el desarrollo de una
micro y macro ética generada a partir de la formacién de estudiantes de ingenieria y ciencias
computacionales, lo que se traduce en acciones éticas y socialmente responsable en el muy
corto plazo, pero que no se asocian con el desempeiio profesional en el largo plazo.

En lo relativo, especificamente, a la formacién ética en programas universitarios de pre-
grado del campo de la gestién y la administraciéon como dmbito de interés investigativo cen-
tral del presente estudio, en la tabla 1 se resumen las principales caracteristicas de algunas
investigaciones identificadas en la literatura.
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Ejemplos estudios formacion ética en programas de pregrado en gestion y administracion.

Enfoque
metodolégico

Resultado / Conclusion

Autores/as Pais Ambito disciplinar
Bedoya et . .
al, 2021 Colombia Contabilidad
Castillo et Contabilidad y Fi-
al., 2020 Cuba nanzas
Cienfuegos Ciencias Politicas
y Alvarez, Meéxico y Administraciéon
2015 Publica
Figueroa et . Gobierno y Gestién
al, 2014  Chile Piblica
Mellen et Espafia Administracién y Di-
al,, 2017 P reccion de Empresas
Ramos et , Administracién de
Peru
al., 2019 Empresas
Administracién de
Salas et al., . s
2019 Colombia Empresas y Gestién
de lo Pablico
Zele@on Costa Escuela de Adminis-
y Aguilar, . . .
2020 Rica tracién de Negocios

Anélisis docu-
mental

Estudio des-
criptivo

Enfoque cuan-
titativo

Enfoque cuali-
tativo

Enfoque cuan-
titativo
Enfoque cuali-

tativo

Estudio de
casos

Disefnno Mixto

La ética en la formacién desarro-
lla valores hacia el interés general
y la lucha contra la corrupcién.

Elaboran propuesta para abordar
la formacion ética en IES.

El 63% de las carreras analizadas
ofrece al menos un curso obliga-
torio de ética o temadticas afines.

El estudio identifica, describe y
explica variables del proceso for-
mativo de directivos publicos.

El estudio observa escasa forma-
cidn ética en el caso analizado.

Los estudiantes afirman que pla-
giar es una practica comun e ins-
titucionalizada que empieza en
el colegio y se perfecciona en la
universidad.

Plantea que el ejercicio de la ad-

ministracién requiere habilidades

éticas asociadas a la deliberacidn,

a la toma de decisiones y a la de-

finicién de criterios de evaluacion
moral.

Docentes reafirman necesidad

de fortalecer actuacién ética en

desempeiio profesional del estu-
diantado.

Fuente: elaboracién propia.

En la Tabla 1, es posible observar una importante diversidad de paises y enfoques meto-
dolégicos que analizan casos de estudio en diversos programas universitarios pertenecientes
al campo de la gestién y la administracion en paises iberoamericanos. Ademas, se destaca el
leve predominio del interés investigativo sobre la formacién ética en profesiones orientadas
hacia la gestién de organizaciones empresariales, asi como a la contabilidad como una de las
carreras universitarias que también se destaca en el contexto de los estudios previos sobre
formacion ética en el campo de la gestion y la administracion.

No obstante, la tabla 1 incluye dos estudios que analizan especificamente la formacion de
profesionales relacionados con la gestién publica (Cienfuegos y Alvarez, 2015; Figueroa et al.,
2014) similares al caso estudiado en el presente articulo, uno de los cuales también corres-
ponde a un caso chileno y en el que se afirma que:
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La ética, la vocacién de servicio publico, la responsabilidad en el accionar, el plura-
lismo y el respeto a la diversidad, la imparcialidad, el sentido de comunidad, entre
otros, todo ello orientado hacia el bien comin, deben ser recogidos en el perfil de
egreso de los administradores publicos, para responder asi a las demandas del me-
dio por profesionales capaces de desenvolverse con criterio en el complejo entorno
de nuestros tiempos (Figueroa et al., 2014, p. 219).

Asimismo, en el estudio desarrollado por Salas et al. (2019) incluido en la tabla 1 identi-
fica algunos aportes concretos de la formacidn ética en las profesiones de administracién de
empresas y gestion publica, que resultan de interés para el presente estudio, entre los que se
destacan: 1) Fortalecimiento de la conciencia ciudadana; 2) Resoluciéon de dilemas éticos en
la toma de decisiones; 3) Fortalecimiento de la ética profesional.

Ademis, en dicha investigacion se afirma que las practicas formativas de la ética en el
campo de la gestién y administracién deben poseer: “...un marcado énfasis en la toma de
conciencia ante fendmenos sociales que tienen un contenido ético [...] es decir, un legado que
los estudiantes podréan usar en el ejercicio de su profesién” (Salas et al., 2019, p. 94).

Otra linea de investigacién analiza la relevancia otorgada a diferentes tipos de competen-
cias en el dmbito de la gestion y la administracién o disciplinas afines como la contabilidad,
mediante estudios como el de Montoya y Farias (2018) quienes identifican que empleadores,
profesorado y estudiantado coinciden en reconocer la mayor importancia de los valores, la
ética y las actitudes, por encima de habilidades y conocimientos. En una perspectiva similar,
el estudio de Castrillén et al. (2015) analiza la relevancia otorgada por profesorado y emplea-
dores para la disciplina administrativa en Colombia, en el contexto de las competencias del
proyecto Tuning Latinoamérica (2004-2007), observandose coincidencia entre ambos grupos
respecto de la importancia del compromiso ético en el &mbito de la educacién superior.

Finalmente, en el dmbito de los programas de formacién en el campo de la gestién y la
administracién, especialmente en las carreras universitarias ligadas al 4mbito empresarial,
es frecuente observar la relevancia otorgada a la ética empresarial u organizacional y mads
recientemente el importante vinculo existente entre el comportamiento ético y la responsa-
bilidad social corporativa o empresarial, sobre todo en el contexto de los cursos de educacion
empresarial impartidos tanto por las IES como por las Escuelas de Negocios en Europa y
Estados Unidos (Lozano, 2022; Martinez, 2022; Petrick et al., 2011; Van Liedekerke y Demui-
jnck, 2011; Tammeleht et al., 2021).

3. Metodologia

La estrategia metodoldgica del presente estudio considera un enfoque cualitativo e in-
terpretativo de investigacién, mediante el cual se describen las perspectivas estudiantiles y
docentes sobre la importancia de la formacién ética en educacién superior, en carreras uni-
versitarias de pregrado del campo de la gestién y la administracién en Chile.

En virtud de lo anterior, se desarrolla un estudio de caso tinico como método de investi-
gacioén (Stake, 1999), considerando el andlisis de la carrera de Administracién Puablica de la
Universidad de Antofagasta en Chile, debido al interés intrinseco que dicho caso posee para
estudiar la problematica de investigacion en una carrera universitaria que posee 30 afos de
funcionamiento ininterrumpido, donde en los tltimos 10 afios a la fecha se ha implementado
un redisefio curricular de formacion por resultados de aprendizaje de competencias (Gaete
et al., 2023).

El tipo de muestreo del estudio es no probabilistico por conveniencia, privilegiando la
facilidad de acceso como criterio principal para la seleccién de los informantes clave que
proporciona el estudio de caso Gnico escogido para desarrollar la investigacion.
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En el proceso de recoleccidn de la informacién cualitativa se utilizan dos técnicas con-
versacionales, para obtener los principales relatos del profesorado y estudiantado como in-
formantes clave sobre la problematica estudiada: 1) entrevista semiestructurada con cinco
docentes de ambos sexos con a lo menos dos anos de experiencia docente y que no pertenez-
can al equipo de investigacién y 2) grupo focal con diez estudiantes de ultimo afio, mayores
de edad y de ambos sexos.

El procedimiento de toma de datos en ambas técnicas consideré la modalidad online
mediante la plataforma TEAMS, proporciondndose enlace de acceso mediante correo elec-
trénico institucional de cada informante clave, considerando la grabacién del audio para su
posterior transcripcion.

Para la implementacién de ambas técnicas de recoleccidn de la informacién cualitativa se
utilizé un guion de preguntas abiertas, previamente elaborado y validado por las investigado-
ras e investigadores adscritos al Ntcleo de Investigacién en Docencia Universitaria (NIDU)
“Metodologias y Estrategias Docentes para la formacién ética y socialmente responsable’,
instancia que forma parte de la Politica Institucional de fomento de la investigacion en do-
cencia de la Universidad de Antofagasta.

Ademis, para la preparacion de las preguntas del guion se consideré como principal re-
ferente tedrico al Proyecto Educativo Institucional de la Universidad de Antofagasta (2012),
especificamente lo relativo al Principio Pedagégico del Modelo Educativo “Etica y reflexién
de la ensenanza y el Aprendizaje.

Asimismo, para garantizar los aspectos éticos relacionados con la implementacién de es-
tudios sociales, se utiliza el consentimiento informado aprobado por el Comité de Etica de la
Universidad de Antofagasta, para resguardar adecuadamente la participacién de ambos tipos
de informantes clave anteriormente sefnalados.

El procedimiento de andlisis de la informacidn cualitativa recopilada en el trabajo de cam-
po se orienta por los lineamientos emanados desde la Teoria Fundamentada (Gaete, 2014),
desarrollando secuencialmente un microandlisis, codificacién y categorizacién de los inci-
dentes presentes en los relatos capturados en las transcripciones de las entrevistas semies-
tructuradas y grupo focal realizados durante el estudio.

Los resultados obtenidos presentados a continuacioén, se identifican con una letra E para
aquellos relatos provenientes desde las entrevistas semiestructuradas y con las letras FG para
el caso del focus group. Ademds, la discusion de los relatos relacionados con cada categoria
de analisis identificada en los resultados es triangulada con la literatura expuesta previamente
en el articulo.

4. Resultados

A partir de las transcripciones de las entrevistas semiestructuradas realizadas con el pro-
fesorado y el focus group desarrollado con el estudiantado de tltimo afio de la carrera, en la
Tabla 2 se identifican las categorias de andlisis y c6digos relacionados con cada una, como
resumen de los principales resultados obtenidos en el trabajo del campo.
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Tabla 2
Categorizacion y codificacion de los resultados.
CODIGOS CATEGORIAS CATEGORIA CENTRAL

1.1 Habilidades blandas
1.2 Valores profesionales 1. Etica profesional
1.3 Impacto laboral FORMACI{)N ETICA EN
2.1 Transversalidad curricular EDUCACION SUPERIOR
2.2 Etica del profesorado 2. Proceso formativo

2.3 Estrategias formativas

Fuente: elaboracién propia.

A continuacidn, se exponen los principales extractos de los relatos identificados en las
transcripciones, que permiten ilustrar las diferentes perspectivas del profesorado y estudian-
tado del caso de estudio sobre la relevancia de la formacién ética en la educacién superior en
un programa de pregrado del campo de la gestién y administracion.

4.1. Etica profesional

En esta primera categoria de andlisis, se describen fundamentalmente los relatos de los
informantes clave relacionados con algunos aspectos éticos que en sus experiencias deben
considerarse como ejes fundamentales de la formacidn ética de los y las profesionales en
las aulas de las instituciones de educacién superior. Segiin lo expuesto anteriormente en la
tabla 2, se incluyen en esta categoria los topicos: habilidades blandas, valores profesionales e
impacto laboral.

4.1.1. Habilidades blandas

La formacién de competencias relacionadas con el comportamiento ético en la educa-
cién superior suele relacionarse coloquialmente con el desarrollo de las habilidades blandas
como la honestidad, el trabajo en equipo o la empatia, aspectos que son incorporados por
el profesorado en sus evaluaciones en el aula en el caso estudiado, como expone uno de los
entrevistados en el estudio:

“En el caso de la evaluacion yo considero un item en esa materia. Por ejemplo,
desarrollar competencias blandas: cumple solidariamente con su equipo en la en-
trega de su encargo en el tiempo asignado. Obviamente que es un criterio que se
puede desglosar” (E3).

Asimismo, las habilidades blandas son un aspecto que el profesorado observa durante
las instancias formativas de cardcter prictico o en terreno, como la honestidad, referida en
este caso al plagio o apropiacion de informacidn, segtn la experiencia de dos de los docentes
entrevistados:

“Como son asignaturas de derecho me permiten justamente entrar a explicar por
qué desde el punto de vista legal y desde el punto de vista ético no es correcto apro-
piarse de informacién y también no es correcto no actuar conforme a lo esperado”
(E4).

75



76

R. Gaete-Quezada y A. Gonzdlez-Cornejo REXE 23(53) (2024), 66-86

“Cuando ven que efectivamente tenemos personas con x necesidades, que tienen
estos problemas, que logramos mds a lo mejor ese elemento de empatia y de hecho
mas alla de la formacion ética o todo lo que tiene que ver con los principios, todo
lo que tiene que ver con la salida del estudiante del aula, son experiencias que para
ellos les representa justamente un aprendizaje distinto” (E5).

Los relatos de los docentes expuestos anteriormente identifican diferentes contextos for-
mativos especificos quienes destacan que mediante la honestidad frente al plagio o la empatia
respecto de las necesidades del préjimo pueden desarrollarse como comportamientos éticos
dentro de la formacién ética en la educacién superior.

Pero, el estudiantado también reconoce el aporte de la formacién ética especialmente en
su practica profesional, en lo que refiere al desarrollo de las habilidades blandas, como son la
ética profesional o el trabajo en equipo:

“La verdad que durante estos anos yo destaco y la verdad se agradece que todos
los profes en este caso, den relevancia al desarrollo de lo que son las habilidades
blandas de todos nosotros, también estd muy relacionado con llevar a cabo la ca-
pacidad de la ética, el trabajo en equipo, y con ello algo muy importante que es el
profesionalismo y que eso, al menos yo personalmente lo traté de poner en practica
durante el desarrollo de mi prictica profesional y la verdad para mi fue una expe-
riencia muy grata” (FGE5).

Los relatos expuestos anteriormente son concordantes con la literatura que destaca la
necesidad de vincular a la formacién ética en la educacion superior con el desarrollo de una
competencia especifica dentro del proceso formativo en los diferentes perfiles profesionales
ofertados por las IES, que no atomice el proceso formativo exclusivamente hacia contenidos
y metodologias aisladas con una orientacién fuertemente filoséfica, en lugar de privilegiar
una interaccién con problemdticas sociales y ciudadanas relacionadas con el futuro ejerci-
cio profesional del estudiantado (Aguayo y Marchant, 2021). Adquieren relevancia estudios
como los de Sanchez et al. (2023) o Zeleddén y Aguilar (2020) que asocian la formacién ética
con estrategias docentes como el aprendizaje servicio que favorecen procesos formativos si-
tuados y significativos.

Ademads, los relatos expuestos sobre las habilidades blandas son convergentes con es-
tudios como el desarrollado por Fuentes et al. (2021) quienes concluyen que es necesario
fortalecer las conductas profesionales de caracter ético en el curriculo universitario, con el
proposito de responder mas adecuadamente a los requerimientos del mercado laboral sobre
este tipo de competencias laborales.

4.1.2. Valores y principios profesionales

Otro aspecto observado es la importancia otorgada por el profesorado a la incorporacién
de valores y principios asociados con el perfil profesional del programa estudiado en el pro-
ceso formativo. Por ejemplo, en una de las entrevistas se sefiala que:

“...la mirada estd centrada en el estudiante, creo que este es un camino més adecua-
do para enseifiar a los estudiantes, no solo las competencias que necesitan desarro-
llar profesionalmente para desarrollarse, sino también valores” (E1).

También, uno de los informantes clave sefialaba los valores, en especifico la honradez,
puntualidad, respeto y dignidad humana:
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“...de repente yo hago un alto: {Valores, los voy intercalando con lo que voy viendo!
El valor de la honradez, el valor de la puntualidad, el valor del respeto hacia los
demads, el valor intransable de la dignidad humana” (E3).

Asimismo, durante el focus group desarrollado con el estudiantado se reconoce claramen-
te la relevancia de los valores profesionales en su formacion universitaria:

Cuando me hicieron la entrevista necesitamos una persona que sea ética y que
tenga probidad [...] la verdad es que manejdbamos mucho dinero extranjero y na-
cional, yo tenia que ir a depositar, tenga que ayudar a hacer cambios de dinero al
extranjero, entonces en eso no tuvieron ningin problema conmigo y me decian
se nota la calidad de buenos estudiantes que estdn sacando en tu carrera (FGE3).

En la Figura 2, se expone un resumen con los relatos destacados por los informantes clave
del estudio, incluye segmentos de los docentes entrevistados y estudiantes participantes en
el grupo focal, en los que identifican y describen algunos ejemplos de valores profesionales
especificos que son reconocidos durante el proceso formativo del programa de pregrado del
estudiado, como son la puntualidad, la transparencia, el respeto y la honestidad:

Figura 2

Ejemplos de valores profesionales identificados en las transcripciones.

[ Puntualidad |
«"_una de las cosas que mas se necesita fortalecer en los estudiantes es justamente que entiendan que los
procesos tienen un principio y tienen un fin y que si uno pone pautas, reglas claras desde un micio y que
st uno senala ciertos plazos para entregar las evaluaciones, no es porque uno sea dictatonal o que uno
quiera ser malvado, smo que va en el hecho simplemente de que es parte de las herramientas que tienen
que adquirir" (E4)
['l‘ransparencia ]
+ "__la transparencia habla de uno mismo, de como debe ser o de los trabajos que uno realizaba vy te lo
ensenian muy bien en la carrera, los profesores son siper especificos en eso, al saber como actuar ante
los hechos s1 uno ve cormupeion, o saber decir no, esto no es correcto y exteriorizarlo también ante tu
superior si es que te llega a pedir algo que no corresponde” (FGE2)

[ Respeto ]

« "Por un lado esta el respeto hacia las personas y el respeto al profesor, asi como el profesor también
debe tener respeto hacia los estudiantes y ese respeto también incluye el que deben seguir las
mstrucciones vy deben seguir la normativa, tanto la normativa de la clase como el Reglamento de
Estudiante de Pregrado. que también es un mstrumento que lo deben tener en consideracion y ellos lo
saben" (E4)

[Honestidad ]

«"Muchas veces los estudiantes cortan y copian la informacion y la hacen pasar como propia jporque la
ven ahi, la ven accesible la mformacion! y no miden justamente de que son faltas a la ética, porque se
estan apropiando de informacién y ademas estan desaprovechando la oportunidad de adquirir las propias
herramientas, sus propios conocimientos" (E4)

Fuente: elaboracién propia.

La figura 2 permite observar aquellos valores vinculados con el perfil profesional del caso
estudiado que son destacados explicitamente por los informantes clave en sus relatos, como
ejemplos recurrentes de sus experiencias asociadas al proceso formativo experimentado. Asi,
por ejemplo, los estudios de Zeled6n y Aguilar (2020) o Diaz Castellanosa et al. (2015) tam-
bién identifican a la honestidad y el respeto como valores principales que deben desarrollarse
en la formacidn ética del estudiantado, segtin la opinién del profesorado incluido en la inves-
tigacion.
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4.1.3. Impacto laboral

Uno de los aspectos identificados en las transcripciones de las entrevistas y focus group
respectivamente, se relaciona con el impacto o relevancia laboral que adquiere la formacién
ética de los profesionales que egresan de la educacién superior. Los profesores mencionaron
refiriéndose a los alumnos, que:

“Cuando ingresen al mundo laboral van a trabajar con esto y justamente desde la
perspectiva de la ética que es sumamente importante, mas como Administradores
Publicos que la ética profesional tiene que estar siempre por delante, siempre la
honestidad, inclusive en las situaciones mas problematicas que puedan existir, y
también haciéndoles entender de la perspectiva personal, en la experiencia profe-
sional que uno tiene” (E2).

El estudiantado también reconoce abiertamente la relevancia laboral que posee una bue-
na formacidn ética, especialmente durante su préctica profesional:

“...todos decian que a sus alumnos en préctica los consideran como que nos com-
portabamos super bien, que tenfamos buena ética, que se notaba que éramos em-
paticos, que nos gustaba trabajar en equipo, entonces eso era siper reconfortante”
(FGE2).

Ademds, otro participante en el grupo focal senalaba que:

“Eramos como 9 los que estabamos en el Gobierno Regional y a la larga siempre se
escucharon muy buenos comentarios de todos los comparieros, nos hicieron una
junta con el gobernador y creo que lo que mas destacaron de nosotros fue la ética
que tenfamos, el profesionalismo que tenfamos y que todos destacdbamos en todas
las dreas de igual manera” (FGE4).

El aseguramiento de la calidad ética de la formacién del estudiantado en las universidades
les permitird enfrentar de manera mds eficiente los futuros desafios profesionales del &mbito
laboral, por lo que es necesario desarrollar propuestas de formacién ética que superen los
modelos normativos, privilegiando experiencias docentes en contextos situados y auténticos
que favorezcan la deliberacién profunda y significativa (Aguayo y Marchant, 2021).

4.2. Proceso formativo

La segunda categoria de andlisis identificada en las transcripciones de entrevistas y focus
group, se relaciona con aspectos que favorecen a la formacién ética en la educacion superior,
entre los que se destacan la transversalidad curricular, la ética del profesorado y las estrate-
gias formativas.

4.2.1. Transversalidad curricular

Dentro de los aspectos observados en los relatos de ambos tipos de informantes clave
incluidos en el estudio, es posible destacar la importancia que se asigna al momento y lugar
en los que tiene que ocurrir la formacion ética en la educacién superior. Desde las entrevistas
con el profesorado es posible rescatar dos ejemplos relevantes:

“Durante la ensefanza transversal del alumno hacerle entender la importancia de
lo que es ética. Entonces una dimensién, sumamente importante que va mds alla
de la metodologia, de la ensefianza, sino de ser buen ciudadano, de ser un buen
profesional e insisto todas las carreras deben de tener ética” (E2).
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“Creo que los valores son transversales, sobre todo los valores que implican la ética
y la moral profesional, también asumir los errores con humildad, no [...] reiterar,
tratar de explicar eso a nuestros estudiantes y que sigan prosperando por un cami-
no provechoso para que ellos también puedan ir creciendo” (E3).

Ademds, el estudiantado que participa en el focus group también describe la relevancia de
este aspecto:

“Es algo que se te repite constantemente en todo, durante toda la carrera, el tema
de la ética y la probidad, yo creo que es algo que lo que tenemos mas claro, mds
todavia cuando llegamos a la practica, cuando vemos el tema de los sumarios y
toda la cuestién” (FGE1).

En complemento de lo anterior, se describe la inconveniencia de concentrar en una sola
asignatura a la formacidn ética al final de la carrera:

“Esa perspectiva de la ética profesional es sumamente importante, porque como
docentes tenemos que ver esto ojald desde el dia uno, desde el dia uno hasta que
el alumno salga de la universidad, porque en mi tiempo ética profesional fue una
asignatura en 4°, 5° afo antes de salir” (E2).

La transversalidad de la formacidn ética en la educacion superior contemporénea es un
aspecto discutido por la literatura en cuanto impacto en el proceso formativo, recomendando
no circunscribir los aspectos éticos tinicamente a la asignatura de ética profesional, por el
contrario, desplegarlos en todas las asignaturas del curriculo de manera integral combinando
los aspectos cognitivos, emocionales y sociales (Castillo et al., 2020; Marti et al., 2014).

4.2.2. Etica del profesorado

La formacién ética debe estar fuertemente relacionada con la ética del propio profesora-
do, para plasmar en el aula un comportamiento que respalde la formacion ética del estudian-
tado en las diferentes acciones y decisiones implementadas en el aula:

“Creo que, como docentes, tenemos una responsabilidad en ese tema cuando ele-
gimos que es lo que vamos a ensefiar, principalmente. Cuando disefiamos los con-
tenidos que queremos mostrarles” (E1).

“Ha ido permitiendo que los estudiantes vayan desarrollando justamente estas ha-
bilidades éticas, porque van entendiendo que deben actuar de manera correcta,
que deben seguir las instrucciones, que deben cumplir con los plazos y eso a la
larga va generando la formacidn en el estudiante, van haciendo lo suyo finalmente”
(E4).

Otra de las cuestiones que el profesorado destaca en las entrevistas desarrolladas durante
el estudio, dice relacién con el plagio académico y la importancia de formar a los estudiantes
en el adecuado uso y citacién de las fuentes bibliograficas:

“Hay que siempre trabajar también con valores transversales, lo que significa lo
ético-profesional, o sea, bien que hagan un encargo, pero por favor tienen que citar
las fuentes y sobre todo trabajar el ejercicio de ensefiar al estudiante como se debe
citar y trabajar en los encargos de investigacién” (E3).
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“Me dedico en varias clases a explicar justamente como se debe realizar una inves-
tigacion bibliografica, como se debe citar, como deben responder una evaluacion,
que, si yo permito que utilicen el cddigo, no es para que me corten y peguen un
articulo porque eso no es evaluable” (E4).

Los aspectos relacionados con la ética del profesorado también son recogidos en uno de
los relatos del grupo focal con el estudiantado, ratificando la relevancia de este elemento:

“Igual dentro de todos los afios de formacién con los profes que son los de la carre-
ra, nunca senti algo no ético, al contrario [...] creo que nos transmitieron eso, de
muy buena manera y creo que todos lo acogimos bien, porque sé que a todos nos
evaluaron muy bien en términos de comportamiento en nuestra prictica [profe-
sional]” (FGE3).

Asi, la literatura ratifica ampliamente la importancia que tiene la ética del profesorado en
la formacidn ética del estudiantado, transformando al cuerpo docente en un claro y perma-
nente ejemplo y referente para sus estudiantes tanto dentro como fuera de las aulas (Ramos y
Lépez, 2019; Vergara y Sandoval, 2014).

Ademds, el creciente aumento de investigaciones sobre la relacion entre el plagio acadé-
mico y la carencia de formacidn ética en la educacién superior avala claramente los relatos
identificados en las transcripciones del presente estudio (Kim y Uysal, 2021; Muiioz et al.,
2022; Porto et al., 2022; Rodriguez, 2023).

4.2.3. Estrategias formativas

Durante las entrevistas realizadas con el profesorado del programa estudiado, es posible
constatar la relevancia que el cuerpo docente le asigna a la evaluacién del comportamiento
ético del estudiantado durante su proceso formativo:

“Se logré finalmente que muchos estudiantes lo entendieran, que finalmente no es
porque yo sea pesada [exigente], sino porque finalmente es parte de lo que se estd
midiendo: actuar éticamente, actuar de manera proba, de manera integra y eso
también incluye respetar las instrucciones y cumplir los plazos” (E4).

“La formacidn ética y todo aquello cuesta hacerlo desde el aula y a lo mejor des-
de mi experiencia la forma mds representativa de esa formacién es poniendo uno
cuando corresponde una sancién en realidad cuando se falta justamente a la ética,
justamente en el contexto en el cual nos encontramos, sea una prueba, ya sea que
haya un maltrato entre compaiieros, creo que ahi va un poquito mds en la sancion,
de ser un poquito mas ejemplificador” (E5).

Asimismo, el reconocimiento del estudiantado hacia la importancia del nivel de exigencia
de la ética durante el proceso formativo también es observado durante el focus group:

“Me di cuenta lo que realmente los profes nos ensefian, en cuanto a la ética, la
probidad es algo sumamente importante, porque uno no sabe el dia de mafana
con quién te toca trabajar o qué tipo de usuario atender y uno siempre que tener
eso, llevar a cabo el desarrollo de las habilidades blandas, pero sin perder de vista
el profesionalismo” (FGE5).

La relevancia de otorgar una perspectiva mas practica a la formacion ética del estudian-
tado en la educacion superior es reconocida por estudios como el de Salas et al. (2019), en el
que se reconoce la importancia de generar conciencia de los fenémenos sociales y los dilemas
éticos que afectan la toma de decisiones de las profesiones universitarias del campo de la
gestién y la administracion.
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5. Conclusiones

En este estudio se ha podido evidenciar la importancia y valoracién que posee la forma-
cion ética tanto para el profesorado como para los estudiantes del programa observado. Los
principales hallazgos encontrados apuntan a que la formacién ética se basa, mayormente,
en la observacién de experiencias reales y el ejemplo que pueden brindar los docentes en
este ambito, mas que en un conocimiento tedrico- filoséfico, enfocado en una asignatura en
particular. En el mismo sentido, se da una valoracién significativa a la transversalidad de la
formacidn ética, en cada etapa de la carrera o programa, para que en el campo de la gestion
podamos contar con profesionales, integros, activos y comprometidos con su entorno social.

A su vez, otro hallazgo se relaciona con las metodologias de ensefianza aprendizaje utili-
zadas para formar profesionales éticos las cuales debe estar vinculadas a que los estudiantes
tengan un acercamiento con la realidad para asi generar una mayor conciencia ciudadana,
desarrollando en los estudiantes de las IES un conjunto de habilidades sociales e interperso-
nales, siendo la ética una de las principales.

Otra dimension que se destaca en este estudio dice relacion con los valores profesionales y
el impacto que estos tienen en el dmbito laboral de los futuros profesionales. En este sentido,
se destacan el respeto, la honestidad, la transparencia y la puntualidad como valores bésicos
para ponderar la calidad ética de los profesionales de la gestiéon. Ademads, el que los estudian-
tes sean formados bajo estos valores profesionales contribuye a que los desafios en el ambito
laboral se enfrenten con mayor eficiencia y profesionalismo.

Los resultados obtenidos, tienen una implicancia en cémo entender la formacién ética de
los futuros profesionales del dambito de la gestién, contribuyendo en un cambio de perspecti-
va en la incorporacién de esta dimension en los programas de estudio, como un eje transver-
sal en la totalidad del ciclo formativo y no tan solo circunscrita a una asignatura en especifico.
Este cambio de perspectiva delega, ademds, una responsabilidad mayor al profesorado, pues-
to que estos son considerados los promotores, garantes y fiscalizadores de las acciones éticas
dentro de la experiencia formativa, a través de su propio actuar. En concordancia con ello, la
formacion ética implicard el cambio en las estrategias de ensenianza, las cuales deben poner al
estudiante como centro y privilegiando el contacto con la realidad social y sus problematicas.

En conclusion, se puede establecer que la formacién ética en la educacién superior, en es-
pecial en el ambito de la gestién y la administracién es indispensable debido a que se ha trans-
formado en un factor que permite ponderar la calidad de estudiantes y futuros profesionales
que estardn al servicio de la ciudadania. Asi mismo la formacidn ética permite a los estudian-
tes adquirir una ventaja competitiva, altamente valorada en la actualidad, transformandose
un factor diferenciador al momento de insertarse en el ambito laboral. No obstante, para que
ello sea posible debe generarse un circulo virtuoso, compuesto por: un profesorado ético,
transversalidad curricular y estrategias formativas conectadas a la realidad laboral imperante.

Los resultados obtenidos, pueden ser un punto de partida para que los investigadores en
docencia puedan interesarse en profundizar la tematica, desde otros enfoques como el cuan-
titativo, en especial para medir la incorporacién de la competencia ética en los estudiantes o
la efectividad de estrategias como el Aprendizaje Servicio en la formacidn ética. También, po-
dria existir una proyeccién de la investigacion en cuanto a los casos de estudio, el cual podria
servir para realizar un estudio comparativo con otros programas o universidades, o inclusive
desarrollar el estudio en programas distintos al drea de la gestién.
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RESUMEN

La coeducacién y la coplanificacién son procesos pedagdgicos relevados con fuer-
za en las ultimas décadas como consecuencia de politicas educativas que han otor-
gado mayor protagonismo a este tipo de colaboracién docente. Sin embargo, existe
escasa evidencia respecto de las decisiones curriculares que se toman en dichos es-
pacios, concretamente, en relacion con las actorias participantes, las fases decisiona-
les, los niveles de concrecién y los componentes curriculares abordados. Este estu-
dio cualitativo y exploratorio se centr6 en los procesos de planificacién compartida
de tres duplas profesionales compuestas por profesoras de ensenanza basica (PEB)
y profesoras de educacién diferencial (PED) en primer ciclo basico. Las videogra-
baciones de estas reuniones fueron sometidas a un analisis tematico del discurso, a
partir del cual se constatd que los procesos decisionales suelen limitarse a la fase de
cierre de decisiones, siendo las PEB quienes concentran el protagonismo mientras
que las PED intervienen en escasas instancias de la deliberacion. A su vez, se evi-
dencié que el foco decisional estd puesto en los contenidos por sobre los objetivos
del proceso formativo y que la mayor parte de las decisiones refieren al nivel micro.
Este estudio aporta hallazgos iniciales respecto de las dindmicas de relacién en-
tre PEB y PED al momento de definir la dimensién curricular de la coplanificacién.
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Curricular decisions in contexts of shared planning: Three case
studies in Chilean schools

ABSTRACT

Coteaching and coplanning are pedagogical processes that have gained significant at-
traction in recent decades, primarily due to educational policies that have prioritized
this type of teacher collaboration. However, there is a lack of evidence about the curric-
ular decisions made in these spaces, particularly concerning the participating actors,
the decisional phases, the levels of concretion, and the curricular components that are
addressed. This qualitative and exploratory research focused on the shared planning
processes of three pairs made by primary education teachers (PEB) and differential ed-
ucation teachers (PED) in the first four years of the school trajectory. The video record-
ings of these meetings were subjected to a thematic analysis of discourse that allowed
us to conclude that the decision-making processes are usually limited to the decision-
closing phase, with the primary education teachers displaying the leading role while
the differential education teachers intervene in a few instances. Additionally, it demon-
strated that the decision-making process prioritizes the content over the learning pro-
cess's objectives, with the majority of decisions occurring at the micro level. This study
provides initial findings regarding the relationship dynamics between primary and dif-
ferential education teachers when defining the curricular dimension of coplanning.

Keywords: Curriculum; decision making; coeducation; educational planning; teaching
profession.

1. Planteamiento del problema

Desde hace unas tres décadas, en Chile se ha desarrollado una serie de acciones tendien-
tes a reconfigurar la comprensién sobre la formacién escolar, colocando el foco de atencién
en la heterogeneidad del estudiantado. Entre otras razones, esto se produce por cambios en
el marco legal y por la puesta en vigencia de politicas orientadas al fortalecimiento de la en-
sefianza (Avalos, 2014; Ruffinelli, 2016), en las que se posiciona la inclusién como un eje de
crecimiento (Ministerio de Educacion, 2015).

En este contexto, la docencia ha presentado modificaciones sustantivas, las que han de-
rivado en una diversificacién de la toma de decisiones curriculares, tanto en el aula como
fuera de ella. Una de las politicas nacionales que ha favorecido dichos cambios es la vinculada
con los Proyectos de Integracién Escolar (PIE), los que desde 1990 se estructuran como un
escenario que permite dar respuestas educativas ajustadas a las demandas de nifos, nifias y
jovenes en la educacién regular (Ministerio de Educacion, 2004).

Una de las estrategias centrales en que el PIE se apoya para cumplir su proposito es abrir
espacios para que el profesorado genere redes de trabajo colaborativo que fortalezcan los
escenarios educativos, promoviendo la coeducacion entre docentes de ensenanza bdsica y
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de educacién diferencial (Ministerio de Educacion, 2005). Asi, y de forma paulatina, se han
favorecido précticas que implican un trabajo compartido entre docentes de diversas especia-
lidades (Maldonado-Diaz, 2021; Figueroa et al., 2020; Urbina et al., 2017), que no se focalizan
solo en aspectos metodolégicos, sino que se fundamentan en la construccion de escenarios
de deliberacién conjunta que potencien procesos de toma de decisiones curriculares entre
pares de profesionales de la educacién.

Estos procesos decisionales son fundamentales para el desarrollo de oportunidades de
aprendizaje, puesto que se refieren a las dimensiones centrales de la formacion, es decir, al
para qué (objetivos) y al qué (contenidos) del aprendizaje estudiantil, sustentdndose en una
deliberacidn consciente e intencionada por parte del profesorado (Faundez, 2023). Un espa-
cio privilegiado para la puesta en acto de esta reflexién curricular, en el marco de la coeduca-
cion aludida, es la planificacién compartida.

De forma paralela, en los tltimos afos ha crecido el nimero de estudios interesados en
indagar la forma en que se toman decisiones curriculares en la escuela. Estos se han focali-
zado en distintos aspectos, tales como los grados de contextualizacién que dichas decisiones
alcanzan (Pinto, 2012), los niveles de autonomia que se movilizan en tales deliberaciones
(Caballero, 2020) y las condiciones en que se generan los procesos decisionales respectivos
(Campillay, 2018), entre otros. Sin embargo, existe escasa evidencia que profundice, con es-
pecificidad, en los procesos de toma de decisiones curriculares en espacios de planificacion
compartida.

Esta mirada cobra especial relevancia, en tanto se entiende que una planificacién com-
partida genera oportunidades para que el profesorado comparta sus experiencias, discuta los
argumentos de sus reflexiones profesionales y llegue a acuerdos consensuados respecto de los
aprendizajes a abordar y las acciones mds adecuadas a esos fines (Sileo, 2011; Tannock, 2009;
Pratt et al., 2016).

1.1. Decisiones curriculares

Como se esbozd, una decisidn curricular corresponde a un proceso deliberativo, racional
e intencionado, a partir del cual las actorias educativas analizan y abordan formativamente el
escenario del que forman parte. Es en este espacio que las comunidades escolares colocan en
tension las prescripciones curriculares nacionales, las definiciones institucionales y la reali-
dad escolar especifica, configurando alternativas de accion a partir de criterios y considera-
ciones que las fundamenten (Aoki, 2005; Insunza, 2023).

Este proceso de toma de decisiones curriculares tiene diversos focos, no obstante, segiin
sefiala Magendzo (2018), se concreta como una eleccion referida a los conocimientos, apren-
dizajes y/o competencias a ensefar. En otras palabras, se centra en el para qué de la ensefian-
za, dando origen a précticas formativas orientadas hacia fines educativos especificos (Insun-
za, 2023). Autores como Gimeno (2010) agregan que otro de los componentes fundamentales
que se abordan en las decisiones curriculares es el contenido a ensenar, el que deriva de los
propésitos de aprendizaje previamente planteados, relevando el gué de la formacion.

En la practica del profesorado estas decisiones curriculares desencadenan un conjunto de
otras decisiones que, si bien no forman parte del estudio presentado en este articulo, tam-
bién constituyen el proceso pedagdgico. Estas se vinculan con las estrategias de ensefianza y
los recursos, es decir, con el cémo o el con qué de la enseiianza (Gvirtz y Palamidessi, 2005).
Dichas opciones, de naturaleza metodolégica, buscan precisar qué actividades, en cudnto
tiempo, en cudles espacios y con qué materiales, entre otros, resultan ser mas adecuados para
la construccién del aprendizaje respectivo.
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Existe consenso en la literatura sobre la premisa de que las decisiones curriculares no
operan de forma neutral, mecénica, ni preestablecida, por el contrario, se sustentan en una
variedad de entramados, entre ellos ideoldgicos, politicos y socioculturales, llevando a quie-
nes las desarrollan a construir una trama deliberativa propia (De Alba, 2007; Pinar, 2014; Cox,
2018; Caballero, 2020). En indagaciones centradas en estos procesos, se visualiza que tales
decisiones se desenvuelven, a lo menos, en dos momentos: el preactivo, referido al disefio
curricular elaborado “antes de la clase” y que tiene como producto la planificacién respectiva;
y el interactivo, construido “dentro de la clase” y que deriva en decisiones curriculares que
emergen durante el escenario formativo concreto (Guzmadn, 2002).

En términos generales, la toma de decisiones curriculares asume una légica similar a la
identificada en cualquier proceso decisional, inicidndose como una idea y finalizando en la
concrecion del acto respectivo, es decir, posee un componente de pensamiento y uno de
ejecucién. En esta dindmica, la estructura deliberativa: a) identifica el conflicto que debe ser
intervenido, reconociendo los espacios decisionales que emergen; b) analiza y evaltia posibles
alternativas de accién, considerando riesgos y oportunidades asociados a cada posibilidad
de accion; c) selecciona la opcién mdés adecuada, esbozando el proyecto mental a realizar; d)
coloca en practica la definicién asumida, realizando ajustes de ser necesario; y, finalmente,
e) evalua el proceso desarrollado, generando retroalimentacién para escenarios decisionales
futuros y semejantes (Vélez, 2006).

Dado que este trabajo indagativo se insertd en un escenario de coplanificacién respon-
diendo a un momento preactivo, en esta reflexién se consideran solo las fases que no llegan
a ser concretadas en el aula, es decir, el foco concluye en el proyecto mental elaborado y en
las consecuentes decisiones curriculares disefiadas, que son parte constitutiva de la planifi-
cacion correspondiente. En este marco, las decisiones curriculares preactivas se organizan
en tres momentos: i) inicial, relativo al reconocimiento de un problema curricular, tomando
conciencia del conflicto que demanda la deliberacién; ii) intermedio, consistente en la bus-
queda y evaluacion de soluciones curriculares, a partir de la argumentacién y discusion de
las opciones existentes; y, iii) final, en el que se define la decisién curricular, dando cierre al
proceso deliberativo en desarrollo.

Esta comprension del curriculum como campo, a partir de la que se aborda la accién cu-
rricular como un fenémeno en permanente definicién (Johnson, 2023), otorga complejidad a
la reflexion, pues analiza estos procesos desde una perspectiva de construccién constante, en
el que las decisiones configuran el curriculum como un proyecto dindmico y con identidad
propia (Gimeno, 2010). De ahi que en la literatura el quehacer curricular sea asumido como
un espacio esencial para las actorias educativas, pues se despliegan mecanismos de negocia-
cién e imposicién (De Alba, 2007), a la vez que la participacion sistemdtica y permanente
en su discusién y definicion, fortalece el desarrollo profesional docente (Di Pizzo y Cabrera,
2021).

A su vez, existe evidencia de que la envergadura y naturaleza de una decisién curricular
estd ligada al contexto en que esta es asumida y a su alcance. Al respecto, Van den Akker
(2010) distingue cinco niveles de concrecion: supra (global), macro (pais), meso (institucién),
micro (aula) y nano (estudiante). Dado el énfasis de esta investigacién en el ejercicio docen-
te cotidiano, destacaremos dos: el nivel ‘micro; relacionado con las decisiones curriculares
que se toman para atender a la realidad de aula, considerando las necesidades del grupo de
estudiantes; y, el nivel ‘nano; en el que se realizan definiciones curriculares mds acotadas,
atendiendo a un o una estudiante en particular.
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1.2. Coeducacion y planificacion compartida

En Chile, la cantidad de establecimientos educacionales con financiamiento estatal que
se adscriben a Proyectos de Integracion Escolar (PIE) son 6.091 (Ministerio de Educacion,
2023). Uno de los propositos declarados por dichos proyectos es la prictica del trabajo cola-
borativo en equipos multidisciplinarios en las instituciones que reciben financiamiento del
Estado. La politica plantea que se constituyan equipos de aula compuestos por docentes de
educacidn basica, de educacion diferencial, fonoaudidlogos/as y psicélogos/as, instalandose
esta aproximacién multidisciplinar como una estrategia fundamental para el fortalecimiento
del aprendizaje en contextos de coeducacién (Ministerio de Educacién, 2009, 2015, 2017). De
acuerdo con estas orientaciones, las actorias docentes de educacién basica y de educacién
diferencial son responsables, de manera compartida, de las labores formativas principales,
ya que —en conjunto- planifican, realizan clases y generan evaluaciones para sus estudiantes,
entre otras tareas.

En los establecimientos que cuentan con PIE, la coeducacién supone a dos o mds perso-
nas que “comparten la responsabilidad de ensenar a algunos o a todos los alumnos asignados
a un aula escolar. Implica la distribucion de responsabilidades entre las personas respecto a
la planificacidn, instruccién y evaluacion de un grupo curso” (Ministerio de Educacién, 2013,
p. 44). Estas acciones podrian asumir formas diferentes, dependiendo de los enfoques de las
actorias implicadas y del grado de confianza existente entre ellas (Ministerio de Educacion,
2013), lo que permitiria vislumbrar diferencias importantes en la forma de llevar a cabo dicha
coeducacion.

En consonancia con esta linea de accidn, en el afio 2015 se definen las adecuaciones cu-
rriculares para la aplicacion de los principios de la Ley de Inclusidn, las que también consi-
deraron la préactica de coeducacién como una modalidad esperada de trabajo (Ministerio de
Educacidn, 2015). Las orientaciones generadas a partir de esta normativa indican que los do-
centes, especialmente de educacién basica, compartan espacios de planificacion, ensefianza y
evaluacion con docentes de educacidn diferencial (Ministerio de Educacion, 2017).

En el marco de esta practica, la coplanificacion surge como una dimension constitutiva de
una relacién de coeducacion exitosa, en la que ambas actorias colocan a disposicién su expe-
riencia individual para beneficiar a todo el estudiantado. Asi, la instancia de coplanificar se
configura como un proceso de negociacién en el que las decisiones deben tomarse de forma
colegiada (Friend et al., 2010).

Si bien la investigacién ha demostrado la importancia de la coplanificacién, los hallaz-
gos en esta area también indican que una de las mayores dificultades para su abordaje es la
definicién de rutinas adecuadas para esta labor (Honigsfeld y Dove, 2019; McDuffie et al.,
2009; Pratt, 2014). Algunos obstaculos reconocidos son la escasez de tiempo para planificar
en conjunto (Bouck, 2007) o la mala utilizacién de dicho tiempo y la existencia de distintos
estilos de planificacién (Brown et al., 2013). No obstante, también se identifican elementos
propios de la docencia en los que cuesta llegar a acuerdo entre las actorias, como son la fi-
losofia pedagédgica, el enfoque educativo y las expectativas de aprendizaje, entre otros (Van
Garderen et al., 2012).

Con todo, la literatura plantea que estas tensiones se van superando en la medida que
los equipos trabajan juntos a través de un periodo temporal extendido, en el que pueden
complementar sus visiones y perspectivas, logrando una labor mejor dirigida hacia el foco
pedagégico del espacio de trabajo compartido (Murawski, 2012; Pratt, 2014).
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2. Objetivos de la investigacion

En este contexto, surgen interrogantes respecto de las decisiones curriculares que se
toman en espacios de coplanificacion, especificamente, ;quiénes toman estas decisiones?,
¢ccudles son las fases decisionales y los componentes curriculares que en dichas instancias se
configuran? y ;en relacién con qué niveles de concrecion son tomadas estas decisiones? Asi,
los objetivos asociados al estudio desarrollado fueron:

+ Identificar las actorias educativas que toman decisiones curriculares en espacios de
planificacién compartida

+  Describir las fases decisionales y los componentes curriculares que configuran el pro-
ceso de toma de decision curricular

+  Relacionar los niveles de concrecidn con las actorias educativas que toman decisiones
curriculares en dichos espacios.

3. Metodologia
3.1. Enfoque y muestra

La investigacidn consideré un enfoque cualitativo con un sentido exploratorio, el que se
concret6 en un estudio de caso multiple (Stake, 2006). Las parejas docentes se selecciona-
ron mediante un muestreo intencional basado en cinco criterios (Patton, 2021). Primero, se
eligieron docentes de escuelas con PIE para asegurar la formalizacion de la practica segun
la politica publica. Segundo, se seleccionaron establecimientos con financiamiento estatal,
representando la mayoria de las escuelas en Chile. Tercero, se escogieron parejas con profe-
sionales de educacién bésica y diferencial. Cuarto, se seleccionaron docentes que ensefian en
el primer ciclo de educacién bésica (1° a 4° basico), donde se concentra la mayor densidad de
practicas de coeducacion (Ministerio de Educacién, 2013). Finalmente, el estudio se enfocé
en la asignatura de Lenguaje y Comunicacidn para evitar mayor heterogeneidad en la mues-
tra intencionada. A partir de dichos criterios, se defini6 trabajar con tres parejas docentes,
conformadas cada una por una profesora de educacion basica (en adelante, PEB) y una pro-
fesora de educacion diferencial (en adelante, PED), las que, para efectos de este escrito, han
sido presentadas con pseudénimos.

3.2. Descripcion de los casos

La primera pareja, Diana (PEB1) y Francisca (PED1), trabaja en un establecimiento pudbli-
co urbano en la zona centro del pais. Colaboran en un segundo basico desde hace mas de dos
afios. La escuela tiene alrededor de 150 estudiantes entre 4 y 13 afios, atendidos en dos jor-
nadas escolares. Las docentes planifican en conjunto durante 45 minutos a la semana en un
horario a su conveniencia. Discuten principalmente planificaciones semanales, metodologias
y adecuaciones para estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE).

La segunda pareja, Marta (PEB2) y Jéssica (PED2), también ensefa en un establecimiento
publico urbano en la zona centro del pais. Trabajan juntas desde hace dos afios en un tercero
bésico. La escuela de jornada tinica cuenta con mas de 500 estudiantes. Las reuniones de
planificacion, de 35 minutos semanales, estdn previamente establecidas en sus horarios y se
centran en planificaciones anuales, metodologias y adecuaciones para NEE.

La tercera pareja, Paulina (PEB3) y Patricia (PED3), ensefia en un establecimiento particu-
lar subvencionado en la periferia urbana de la zona centro. Llevan tres anos colaborando en
un cuarto bdsico. La escuela, de jornada Unica, tiene alrededor de 300 estudiantes. Planifican
semanalmente durante 35 minutos, un espacio resguardado por el equipo pedagdgico. Sus
reuniones se enfocan en planificaciones diarias, metodologias y adecuaciones para NEE.
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3.3. Técnicas de produccion de informacion

Alinicio, se contactd a cada uno de los establecimientos para solicitar los permisos corres-
pondientes en las corporaciones municipales o sostenedores educativos. Luego, se contacté
de forma personal a cada profesora para coordinar una reunién informativa sobre la investi-
gacién y sus implicaciones éticas. Finalmente, se realizaron observaciones no participantes
(Flick, 2022) en las reuniones de coplanificacién, apoyadas por videograbaciones (Guevara et
al., 2020). Estas observaciones se realizaron durante un periodo de tres meses, con sesiones
videograbadas para asegurar la precisién y permitir un andlisis detallado posterior.

Para resguardar los aspectos éticos, se obtuvo el consentimiento informado de las par-
ticipantes. Estos documentos explicaron los objetivos de la investigacion, procedimientos,
voluntariedad, costos y beneficios, ademds de asegurar la privacidad y anonimato de la infor-
macién personal.

3.4. Técnica de analisis de informacion

El material generado sobre las situaciones de planificacién compartida se examiné me-
diante un analisis temdtico de contenido, siguiendo las directrices de Braun y Clarke (2021).
Este proceso implicé identificar unidades de significado en cada situacién de coplanificacién,
agrupandolas en categorias emergentes que sistematizaron las decisiones curriculares asu-
midas (Kiger y Varpio, 2020). Tres miembros del equipo de investigacion estudiaron inde-
pendientemente el material a través del andlisis videografico (Serrano y Martinez, 2021) de
cada sesién de coplanificacion. Los resultados se agruparon y jerarquizaron en categorias
utilizando una matriz analitica que consideré tanto la globalidad como la particularidad de
las dindmicas de coplanificacién. La Tabla 1, muestra la matriz utilizada con este propdsito.

Tabla 1
Matriz de andlisis de casos
Nivel de decision Nivel de decision
Situaciones decisionales PEB PED Total
Micro Nano Micro Nano
Objetivos
Inicial
Contenidos
Subtotal
Interme- __ Objetivos
dio Contenidos
Subtotal
Objetivos
Final
Contenidos
Subtotal

Fuente: Elaboracién propia

Luego, el material producido se someti6 a un proceso de triangulacién para asegurar su
validez y fiabilidad. Este proceso involucré la comparacién y contraste de la informacién a
través de las observaciones y las videograbaciones. Esto permitié corroborar los hallazgos y
minimizar los sesgos inherentes a cada método individual (Carter et al., 2014) y asegurar la
cientificidad de los resultados generados (Forni y Grande, 2020; Varela y Vives, 2016).
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4. Resultados
4.1. Caso 1: Diana (PEB1) y Francisca (PED1)

El 84,2% de las decisiones curriculares son lideradas por la PEB. De acuerdo con el mo-
mento en que estas se asumen, si bien la PEB participa en el inicio y desarrollo de tales defi-
niciones, su impacto principal estd en el cierre de estas, vale decir, en la etapa final en que se
legitiman para conducir su puesta en accién (63,2%). Esto se puede evidenciar en el siguiente
didlogo:

PEBI: (...) habia trece cuentos hoy dia. Entonces yo saco todos los libros de la biblio-
teca de aula y se los pongo ahi a los nifios (...) Porque yo no quiero que trabajen todo
individual (...) quiero que trabajen (...) con los comparieros (...)

PEDI: Creo que podriamos partir por eso (...) ti les presentas esta gama de textos.
PEBI: [expresando duda] Mmm...

PEDI: Que ellos los interactiien, que los vean (...) que se junten en pareja y comien-
cen [con] un texto.

PEBI: [confirmando la decision] Ya, entonces este objetivo si, lo abordariamos den-
tro de esto.

(pareja uno, momento de coplanificacion)

Esto constata la alta agencia que tiene la PEB durante el proceso de coplanificacion, en
comparacién con la PED quien no cierra ninguna de estas deliberaciones, a pesar de haber
aportado en un 15,8% de ellas en el periodo inicial e intermedio.

Considerando la concrecién de estas decisiones curriculares, un 94,7% corresponde al
nivel micro, teniendo incidencia en el curso completo, mientras que un 5,3% se asocia a ca-
sos especificos de estudiantes, es decir, al nivel nano. En este contexto, la PED no plantea,
argumenta ni cierra ninguna decisién curricular vinculada con situaciones particulares de
estudiantes, y el bajo porcentaje en que estos procesos decisionales se dan a nivel nano es
protagonizado por la PEB.

Por ultimo, examinando los componentes de las decisiones curriculares, un 57,9% refiere
a objetivos, es decir, a los propdsitos formativos a planificar, y un 42,1% se relaciona con los
contenidos del proceso de ensefianza y aprendizaje, como se ilustra en la siguiente cita:

PEBI: Ahora también yo propongo acd dentro de la escritura, creacion. Entonces
(...) no los voy a hacer crear un cuento, sino que los voy a hacer modificar el desenla-
ce, modificar el inicio, escritura de la descripcién fisica de los personajes (...)

PEDI: Ya (...) si a uno le llama la atencién un cuento y a otro le llama la atencién
una leyenda, tu hasta el momento no has trabajado leyenda ;verdad?

PEBI: No.

PEDI: Entonces igual te podria servir para expandir (...) la diferencia (...) entre un
cuento, una leyenda, también el subtipo de texto como que igual te ayudaria para
participar igual, mds adelante imagino que vas a trabajar, ;o0 no?, particularmente
la leyenda.
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PEBI: [explicando la decision en funcion del programa de estudio] Mira (...) escribir
creativamente narraciones (...) por eso yo me basé en eso [sigue explicando el obje-
tivo de aprendizaje] experiencias personales, relatos hechos, cuentos que tengan ini-
cio, desarrollo y desenlace. Entonces si nosotros nos vamos a la leyenda o al cuento,
ambos textos tienen la misma estructura.

(pareja uno, momento de coplanificacion)
4.2. Caso 2: Marta (PEB2) y Jéssica (PED2)

La mayor cantidad de decisiones son lideradas por la PEB (85,7%) ya sea en los momentos
de inicio, intermedio o final. En comparacién, la PED solo participa de la fase intermedia de
las decisiones curriculares, equivalente a un 14,9%. Se observan diversas instancias de nego-
ciacion, sin embargo, quien dirime el cierre de la deliberacién es siempre la PEB, ya que su
rol prima en todas las etapas como se visualiza en los siguientes fragmentos de la reunién:

PED?2: Conjunciones.

PEB2: Si...pero tu estds de acuerdo que, aunque no aparezca, profundicemos en la
conjugacion de verbos.

PED?2: Si.

PEB2: Viste que acd me llega la funcién del verbo, hasta ahi llegamos, compresion
de texto (...) lo voy a buscar bien, ya, o si quieres después te presto la planificacion
y la miras (...)

(pareja dos, momento de coplanificacion)

PEB2: (...) lo bueno es que no es un contenido dificil de trabajar, el sujeto y predica-
do lo identifican fdcilmente cuando tienen claro cudl es la accion (...)

PED?2: Es que depende (...) con qué partamos primero, si ibamos a empezar con el
sujeto o predicado, o vamos a partir de lleno con el tiempo del verbo.

PEB2: No, es que no podemos partir de lleno con los tiempos, porque antes tenemos
que partir con estos indicadores [las nombra y da ejemplos] identifica qué palabra,
ya, esta es la primera [clase], si o si, tenemos que introducirlo.

(pareja dos, momento de coplanificacion)

Respecto al nivel de concreciéon de dichas decisiones, la totalidad de estas refieren al nivel
micro, es decir, se enfocan en el curso completo. En este sentido, emergen fragmentos del
didlogo respecto de estudiantes en particular, pero en estos intercambios es la PEB quien da
cuenta de lo realizado a la PED, como se visualiza en el siguiente fragmento de la reunién:

PED?2: Pero que trabajaste con la [nombre de estudiante], ;matemdticas?

PEB2: Si, matemdticas, trabajamos primero operaciones y luego empezamos pro-
blemas, y en problemas [...] no se le hizo fdcil, entonces ahi empezé a pensar a pen-
sar, y al ultimo, cuando logré pasar, venia el mds dificil que era como: “El colegio
tiene 12 cursos, cada curso tiene 12 cajas de ldpices, cada caja tiene 12 ldpices,
¢Cudntos ldpices hay en total en el colegio?, entonces fue como...estuvo mucho rato.

PED2: Mucha informacion.
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PEB2: Si fue como, “;y qué hago?’, y yo le dije, “mira tii puedes, piensa, tranquila’

PED?2: No le agregaste, ; Cudntas veces se repite el color rojo?, deberias haberle dicho

()
(pareja dos, momento de coplanificacion)

Solo en el momento intermedio, la PED lidera una decision curricular -de nivel micro
también- a pesar de que al igual que en las etapas anteriores, un 66% de las decisiones en la
fase intermedia las conduce la PEB.

La totalidad del proceso decisional curricular es dedicado a elementos asociados a los
contenidos a trabajar con el grupo de estudiantes. También es relevante la ausencia de de-
cisiones vinculadas con la seleccién, discusiéon o adecuacion de los objetivos de aprendizaje
en todo el espacio de trabajo analizado. El siguiente fragmento ilustra la preponderancia del
foco en los contenidos:

PED?2: Si a mi me afecta los verbos conjugados, pero no los he trabajado tan asi
nunca.

PEB2: Pero para los nifios no es dificil.
PED?2: He hecho actividades diferenciadas, entonces es sustantivo, adjetivo y verbo

PEB?2: Es que ahi es donde vamos a tener que, dentro del sujeto y predicado, colocar
los verbos (...) porque cuando a ti te presentan un contenido que no sabes, indepen-
diente de lo que sea, a ti te da vergiienza preguntar, y vas como ensimismada, en
cambio cuando tu les das como pinceladas anteriores, ellas como que se arriesgan
a preguntar, incluso a equivocarse (...) entonces a lo mejor seria bueno incluirlo,
[porque] son capaces [las estudiantes].

PED2: Si, si.
(pareja dos, momento de coplanificacion)

4.3. Caso 3: Paulina (PEB3) y Patricia (PED3)

Con respecto a las fases decisionales, un fenémeno interesante de este tercer caso es que
no se identificaron decisiones curriculares que pasaran por una fase intermedia, lo que indica
que la dupla de docentes arrib6 a conclusiones respecto de la planificaciéon sin un proceso
deliberativo mds extenso o profundo. En esta misma linea, es la PEB quien inicia la totalidad
de los procesos decisionales y quien tiende a culminarlos (83,3%). En definitiva, la PEB toma,
en promedio, 85,7% de todas las decisiones curriculares en el proceso de planificacién obser-
vado, versus el 14,3% de decisiones realizadas por la PED. Un ejemplo de esta tendencia es el
fragmento siguiente:

PEB3: Entonces la escritura dirigida la cambiamos por comprension.

PED3: [confirmando la decision anterior] Ya entonces el jueves, yo voy a dirigir (...)
mi trabajo hacia escritura, jte acuerdas? (...) Vamos a hacer ese cambio, de com-
prension lectora.

PEB3: Ya, ah, pero la actividad que tu estabas llevando en la carpeta roja que usa-
ban los nivios era de comprension [orientando su comentario] también tenia de es-
critura.

PED3: Si, si.
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PEB3: Ya, entonces las vamos a dirigir a escritura.
(pareja tres, momento de coplanificacion)

En cuanto al nivel de concrecién de dichas decisiones, el 83,3% de las decisiones son to-
madas por la PEB y refieren al nivel micro, mientras que el 16,6% restante es tomado por la
PED vy, coincidentemente, tienen relacién con el nivel nano. En otras palabras, en las escasas
ocasiones en que la PED toma decisiones curriculares, estas se vinculan con un/a estudiante
en particular, como se visualiza en la siguiente cita:

PED3: Y estoy con él [sefiala el nombre de un estudiante] en lectura, escritura (...)
ya tiene un conocimiento total de todas las [letras], el abecedario, y estd (...) con
lectura sildbica, pero ahora yo le estoy exigiendo que lea y me entregue la palabra
y me lea sildbica[mente].

(pareja tres, momento de coplanificacién)

Por ultimo, se observa que las decisiones curriculares se enfocan con preferencia en los
contenidos (71,4%) y el porcentaje restante refiere a decisiones sobre objetivos de aprendiza-
je. Esto da cuenta de un proceso de planificacién que no cuestiona mayormente los objetivos
establecidos y limita las instancias de contextualizacién curricular a los contenidos. Atin maés,
el fragmento que se presenta a continuacién da cuenta de que la discusién suele centrase en
el cumplimiento de indicadores de aprendizaje, lo que sitta el horizonte evaluativo por sobre
una deliberacién curricular:

PEB3: (...) yo no he revisado, pero ;tii revisaste los indicadores de esta unidad?, hay
indicadores que no hemos visto (...) o que estdn débiles.

PED3: Oralidad.

PEB3: Oralidad, pero no podemos trabajar oralidad ahora.
PED3: Vamos a dejarlo como una (...)

PEB3: Si, como un pendiente (...)

(pareja tres, momento de coplanificacién)
5. Discusién

Este articulo tuvo como objetivo analizar las decisiones curriculares que se tomaron en
tres espacios de planificaciéon compartida, poniendo especial atencién en la profesional que
las toma, las fases decisionales que configuraron el proceso, los focos de dichas fases; y, el
nivel de concrecion curricular respecto del que fueron tomadas.

De los resultados presentados emerge un primer foco de analisis, vinculado con la dife-
rencia en la agencia profesional de ambas actorias educativas en cuanto a la toma de decisién
curricular. Son las PEB quienes toman la gran mayoria de las decisiones curriculares en los
espacios de coplanificacién observados independiente de la fase decisional y, por el contrario,
las PED suelen asumir las decisiones que presentan y toman las PEB. Mds aun, se observa con
agudeza el protagonismo de las PEB en la fase de cierre de la decisién, lo que evidencia niveles
de agencia superiores con respecto a la definicién del proceso formativo. Por el contrario, en
los escasos espacios en que las PED participan de las decisiones curriculares, estas suelen ser
propuestas que luego son definidas por la PEB. Los distintos niveles de agencia evidencian
que larelacién entre PEB y PED es asimétrica, siendo las primeras quienes parecen poseer un
rol de definicién curricular con respecto al proceso formativo del estudiantado, mientras que
las segundas ejercen un rol periférico o de apoyo a la labor de las PEB.
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Este fenémeno observado puede ser comprendido desde la idea del curriculum como un
espacio de disputa de poder (Da Silva, 2001; De Alba, 2007). Dicha disputa no solo emerge
en la definicion de la prescripcién curricular, sino que también permea la cultura curricular
de las instituciones educativas y, como se aprecia en los casos analizados, impacta en las
relaciones entre docentes. En este sentido, las PED pierden -en esta disputa por el poder- el
espacio de aportar con sus experiencias y conocimiento del estudiantado a la definicion de los
propésitos formativos y su contenido, hallazgo que replica resultados de otros estudios na-
cionales (Figueroa et al., 2020; Urbina et al., 2017). Comprensiones mds profundas respecto
de este fenémeno provienen de investigaciones que han centrado su atencion en la experien-
cia de trabajo entre codocentes. Hay consenso en sefialar las dificultades que suponen para
la planificacién compartida aspectos como la existencia de creencias disimiles, dificultades
administrativas para la realizacién de esta modalidad de planificacién y el rol desigual entre
el profesorado involucrado (McKenna et al., 2023).

Otro hallazgo se vincula con el bajo uso del espacio decisional en relacién con el curri-
culum. Por una parte, esto se evidencia en las fases, pues existe un nimero importante de
decisiones curriculares que son declaradas sin que exista un transito por el proceso inicial,
en que son propuestas, e intermedio, en que debiese emerger la deliberacién curricular y la
evaluacidn de alternativas de accién. Por consiguiente, se evidencia que ambas profesionales
determinan los componentes curriculares de la planificacion sin una evaluacién respecto de
la pertinencia de dichos componentes en la realidad escolar especifica y se les asume en tanto
prescritos por el referente nacional. En este sentido, se estaria frente a una toma de decision
que tenderia a reproducir el discurso curricular oficial (Aoki, 2005).

Por otra parte, se evidencia en los Casos 2 y 3 un énfasis en la toma de decisién con
respecto a los contenidos a abordar, por sobre los objetivos, lo que permite inferir que los
procesos de planificacién compartida observados tienden a asumir sin cuestionamiento los
objetivos prescritos y a concentrar las escasas instancias de deliberacién en elementos mds
operativos del proceso de aprendizaje. En este sentido, se visualiza que la discusién entre PEB
y PED soslaya esta interrogacion que podria ser fundamental para el abordaje de la diversidad
en el aula, foco central en este tipo de planificacién y base de la politica publica aludida. La
excepcidn a este hallazgo es el Caso 1, en el que la distribucién pareciera equilibrar ambos
focos decisionales durante el proceso de coplanificacién.

En general, esta constataciéon muestra que los espacios de coplanificacién podrian ser un
escenario subutilizado, en tanto se pierde de vista la riqueza del propésito de la coeducacion
en términos curriculares, desligindose del proceso de deliberacién curricular que lo funda
y perdiendo la oportunidad de configurarse como un lugar de negociacién entre docentes,
respecto de los sentidos propios de la formacién en cada contexto escolar. En definitiva, los
hallazgos dan cuenta de una légica profesional mayormente técnica (Grundy, 1991), con-
gruente con otras investigaciones a nivel nacional vinculadas con los procesos curriculares
que se desarrollan en las escuelas (Navarro-Aburto et al., 2016).

Un tercer foco de anilisis dice relacion con las politicas educativas dirigidas a fortalecer
la coeducacion y la coplanificacién. Como ya se menciond, dichos marcos normativos es-
tdn estrechamente vinculados a intencionar procesos de aprendizaje mas inclusivos (Fierro
y Trevifo, 2022). Estudios en esta drea dan cuenta de situaciones criticas en relacién con el
trabajo entre docentes en practicas de coeducacion, siendo los espacios y la disposicion hacia
el tiempo de planificacién una de las tensiones de esta practica (Figueroa et al., 2020). Esto,
ademads, es contrario a elementos que la literatura reporta como relevantes para el desarrollo
de la coeducacion (Gelber et al., 2019; Friend, 2019) y el logro de mejores précticas de co-
laboracién docente en escenarios inclusivos chilenos (Ortega et al., 2022) e internacionales
(Gonzdlez-Laguillo y Carrascal, 2022; Jurkowski et al., 2023).
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Pese a ello, en dos de los tres casos observados se puede constatar que la PED limita su
participacidn al nivel de concrecién curricular nano, en el que informa a la PEB de decisiones
curriculares ya tomadas relativas a estudiantes especificos, omitiendo un espacio de delibe-
racion que se esperaria que fuese propio de este contexto de planificacién. Esto permitiria
advertir cierta inconsistencia entre el escenario declarativamente inclusivo en que se desa-
rrollan estas deliberaciones (contexto de coeducacién) y la atencion focalizada a estudiantes
que este marco normativo demanda.

6. Conclusiones

En sintesis, el espacio de planificaciéon compartida, que emerge a partir de la puesta en
accion de politicas educativas que otorgan un rol a la coeducacién en el abordaje de la in-
clusioén, es un espacio subutilizado. Esto, porque a) el protagonismo en la toma decisional se
concentra en las PEB, relegando a las PED a un rol de apoyo que, en ocasiones, se reduce a la
toma de decision asociada al nivel de concrecidn nano; b) los procesos decisionales que tran-
sitan por las tres fases son escasos y se presentan con mayor regularidad situaciones en que se
toman decisiones sin la existencia de una deliberacién curricular; y, c) las escasas decisiones
de naturaleza curricular que se identifican tienden a abordar los contenidos del proceso de
aprendizaje, sin tensionar los objetivos prescritos.

Este estudio es un aporte al campo de los estudios curriculares pues proporciona eviden-
cia respecto de las dindmicas relacionales y de la envergadura de los procesos curriculares
en un marco de planificacién compartida, el que, declarativamente se asume como un lugar
privilegiado de deliberacién profesional. A su vez, contribuye al campo de los estudios sobre
coeducacién pues explora la dimensién curricular de un espacio genuino de crecimiento pro-
fesional entre quienes comparten labores de coplanificacion.

En definitiva, el estudio permite cuestionar la forma en que las politicas educativas en
Chile son puestas en accidn por parte de las comunidades educativas. Esto se debe a que
la coeducacion aspira a fortalecer un proceso de aprendizaje mds inclusivo, lo que podria
expresarse en procesos de deliberacion curricular que cuestionen los propdsitos formativos
y sus contenidos para realizar definiciones que acerquen la propuesta curricular a las nece-
sidades e intereses de todo el grupo de estudiantes, pero las caracteristicas de las decisiones
curriculares observadas en los tres casos dan cuenta de que es un desafio transitar hacia un
foco pedagégico.

Algunas proyecciones de este estudio dicen relacién, con explorar posibles mecanismos
de fortalecimiento de la formacién inicial y continua con respecto a la toma de decisién cu-
rricular entre pares. Lo anterior, desde la premisa de que escenarios de esta naturaleza per-
mitirian deliberar sobre los propésitos formativos, potenciando el desarrollo de la fase deci-
sional intermedia. En esta linea, se visualiza la necesidad de profundizar en el rol profesional
de quienes ejercen como PED, especialmente en las pricticas de planificacién compartida,
buscando identificar las condiciones de su formacion inicial y de la practica pedagégica que
devengan en un mayor protagonismo de dicho rol frente a las decisiones curriculares. Final-
mente, interesa indagar en la concrecidn de estos procesos de planificacién compartida en
el aula, es decir, cuando lo planificado se pone en accién en un nuevo espacio de interaccién
entre PEB y PED, en el que podrian emerger otras alternativas posibles de contextualizacién
curricular.

Por tultimo, este estudio presentd limitaciones vinculadas con la falta de una pluralidad
de técnicas que hubiese permitido relevar la voz de las actorias educativas participantes, por
ejemplo, a través de entrevistas, para conocer sus propios procesos mentales y creencias al
momento de tomar las decisiones curriculares en la planificacién compartida videograbada.
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También, se reconoce la vision fragmentada del contexto institucional circundante a la labor
profesional de las PEB y las PED, desde el reconocimiento de que el actuar de estas actorias
se encuentra enmarcado en una cultura curricular y docente especifica.
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RESUMO

No intuito de revalorizar e ampliar as discussdes sobre Tecnologia no campo da
Educagédo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) no ensino de Ciéncias, buscou-se
identificar as manifestacoes de Tecnologia expressas pelos licenciandos dos cursos
das dreas das Ciéncias (Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas) de uma universidade
localizada na regido nordeste do Brasil. A investigacdo é exploratéria, de aborda-
gem qualitativa. O instrumento utilizado foi um questiondrio aplicado remotamen-
te com o auxilio do Google Forms. Participaram 69 licenciandos dos cursos de Qui-
mica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas da institui¢do. Para andlise do corpus, utilizou-se
a Andlise de Conteddo. Enquanto resultado, emergiram as seguintes categorias: i)
Manifestagées de Tecnologia; e ii) Tecnologia nos cursos de Licenciatura em Ciéncias.
Inferiu-se que, no universo pesquisado a manifestacdo Tecnologia como atividade
humana foi a mais frequente, seguida das manifestacdes Tecnologia como objeto/
artefato e Tecnologia como modo de conhecimento. Além disso, a visdo dos licen-
ciandos prevalece Concepgdes Restritas de Tecnologia e, ha o predominio do ensino
e da aprendizagem de ferramentas e artefatos tecnoldgicos enquanto motivadores/
facilitadores dos processos de ensino e de aprendizagem de Ciéncias. Sinaliza-se a
necessidade de propostas de mudancas nas estruturas curriculares das disciplinas
pedagdgicas que tratam da Educagdo CTS dos cursos de Licenciatura investigados
de modo a considerar aspectos da Natureza da Tecnologia de maneira ampliada.
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De la tiza a las pantallas interactivas: una investigacion sobre las
manifestaciones de la Tecnologia en la formacion inicial del profe-
sorado de Ciencias

RESUMEN

Con objetivo de revalorizar y ampliar las discusiones sobre tecnologia en el ambito de
la Educacién Ciencia, Tecnologia y Sociedad (CTS) en la ensefianza de Ciencias, bus-
camos identificar las manifestaciones sobre tecnologia expresadas por profesores en
formacidn inicial de cursos de graduacion en licenciaturas de las dreas de Ciencias de
una universidad en el Nordeste de Brasil. La investigacidn es exploratoria, de enfoque
cualitativo. El instrumento utilizado fue un cuestionario aplicado remotamente con la
ayuda de Google Forms. Participaron 69 futuros profesores, estudiantes de los cursos
de Quimica, Fisica y Ciencias Biolégicas de la institucién. Para el analisis del corpus, se
utilizé el Andlisis de Contenido. Como resultado, surgieron las siguientes categorias:
i) Manifestaciones de tecnologia; y ii) Tecnologia en los cursos de Licenciatura en Cien-
cias. Se concluy6 que, en el universo investigado, la manifestacién tecnologia como
actividad humana fue la mds frecuente, seguida de las manifestaciones tecnologia
como objeto/artefacto y tecnologia como modo de conocimiento. Ademas, prevalece
la vision de los estudiantes de licenciatura de Concepciones Restringidas de la Tecno-
logia y hay un predominio de la ensefianza y aprendizaje de herramientas y artefactos
tecnoldgicos como motivadores/facilitadores de los procesos de ensefianza y apren-
dizaje de las Ciencias. Es necesario proponer cambios en las estructuras curriculares
de las materias pedagdgicas que abordan la Educacién CTS en las carreras investiga-
das, para considerar aspectos de la Naturaleza de la Tecnologia de forma mds amplia.

Palabras clave: dimensién tecnoldgica. Formacion inicial de profesores. Educacién
CTS. Naturaleza de la tecnologia. Manifestacién tecnolégica.

From the chalk to the interactive screens: an investigation into
Technology manifestations in the initial training of Science teach-
ers

ABSTRACT

In order to revalue and expand discussions on technology within the field of Science,
Technology, and Society (STS) education in science teaching, this study sought to iden-
tify the manifestations of technology expressed by undergraduate students in Science
programs (Chemistry, Physics, and Biological Sciences) at a university located in the
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northeastern region of Brazil. The investigation is exploratory and employs a qualitative
approach. The instrument used was a questionnaire administered remotely with the aid
of Google Forms. A total of 69 undergraduate students from the Chemistry, Physics,
and Biological Sciences programs participated in the study. For corpus analysis, content
analysis was employed. The results yielded the following categories: i) Manifestations
of Technology; and ii) Technology in Science Education Programs. It was inferred that,
within the researched universe, the most frequent manifestation was technology as a
human activity, followed by technology as an object/artifact, and technology as a mode
of knowledge. Additionally, the students' perspectives predominantly reflect restricted
concepts of technology, with a focus on the teaching and learning of technological
tools and artifacts as motivators/facilitators of Science teaching and learning process-
es. The findings indicate a need for proposed changes in the curricular structures of
pedagogical courses addressing STS education in the investigated Science Education
programs in order to consider aspects of the nature of technology in a broader sense.

Keywords: Technology Dimension. Initial Teacher Training. STS Education. Nature of
Technology. Technology Manifestation.

1. Introducédo

A Tecnologia assume diversas manifesta¢des na sociedade contemporanea, abrangendo
produtos, sistemas, técnicas e, de forma mais abrangente, as atitudes em relagéo aos riscos e
beneficios das expressdes tecnolégicas (Araujo Filho, 2016; Cupani, 2016; Mitcham, 1994).
Isso impulsiona cada vez mais a necessidade de promover discussoes sobre a Educa¢do em
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) nos cursos de Licenciatura em Ciéncias, com o ob-
jetivo de também estimular uma reflexdo abrangente sobre a Natureza da Tecnologia e a
interacdo desta de modo integrado com a Ciéncia e sociedade.

Vale destacar que as discussdes, por sua vez, devem abarcar o aprimoramento do ser
humano com énfase na criatividade, criticidade, ética e formacdo integral dos estudantes
como parte do esforco para promover uma Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica que pos-
sibilite uma cidadania plena (Firme & Miranda, 2020; Lima et al., 2023; Martins, 2022; Silva
et al,, 2021). A formacdo inicial de professores de Ciéncias configura-se como um ambiente
propicio para o estimulo de didlogos relacionados a Educacgdo CTS durante a condugéo das
disciplinas pedagdgicas nos cursos de Licenciatura.

Nesse contexto, é valido enfatizar que a discussdo sobre a Natureza da Tecnologia na
Educagido CTS envolve, em geral, questdes relacionadas a qual é a defini¢do de Tecnologia?
Como a Tecnologia opera? Quais sdo as dimensodes ou manifestacdes da Tecnologia? Quais
sdo os principios epistemoldgicos e ontoldgicos subjacentes a Tecnologia? Que relagdes exis-
tem entre Ciéncia e Tecnologia? Além disso, faz-se necessdrio refletir sobre as caracteristicas
distintas das atividades das comunidades de tecndlogos e engenheiros, bem como as multi-
plas interacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (Garcia-Carmona & Acevedo, 2016;
Zczepanik, 2020).

Por isso, se entende que desenvolver uma compreensiao abrangente da Tecnologia nio é
uma tarefa facil, uma vez que esse conceito pode ser interpretado de diferentes perspectivas,
tais como Tecnologia social, Tecnologia assistiva, Tecnologias Digitais da Comunicacéo e
Informacdo; Ciéncia Aplicada; produtos da informadtica, entre outros. Da mesma forma que
ocorre com a Natureza da Ciéncia, ndo existe um consenso universal sobre o que constitui
a Tecnologia, visto que as perspectivas sobre a Tecnologia sdo moldadas pelas experiéncias
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individuais e pelas culturas, influenciando, assim, as concepg¢des individuais (Cullen & Guo,
2020).

Assim, compreende-se que, para abordar a Natureza da Tecnologia nos cursos de for-
macdo inicial de professores de Ciéncias, seja essencial em primeiro lugar investigar como
a Tecnologia é conceituada (Cullen & Guo, 2020). Para posteriormente, tornar-se possivel
debater alternativas para a sua incorporagéo nas propostas curriculares e nos contextos edu-
cacionais, sobretudo nas disciplinas pedagdgicas destinadas a formacdo inicial de professores
de Ciéncias que abordam a Educacédo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

Por mais que existam demais estudos que investiguem as concepg¢des e/ou fagam uma
discussdo tedrica sobre a Natureza da Tecnologia direcionada ao ensino de Ciéncias (Blom &
Abrie, 2021; DiGironimo, 2011; Ferreira-Gauchia et al., 2012; Oliveira et al., 2016; Pleasants
et al., 2019; Yenilmez Turkoglu et al.,, 2022; Waight & Abd-El-Khalick, 2012; Waight, 2014),
ressalta-se que quando direcionamos nosso olhar para a literatura brasileira sobre o objeto
de estudo em questdo, este ainda se encontra de maneira incipiente (Firme, 2020; Lima et al.,
2023).

Por esse motivo, buscou-se neste estudo enriquecer as compreensoes acerca da Tecnolo-
gia, visando contribuir com a literatura especializada por meio da apreciagdo mais abrangen-
te do elemento (7)) Tecnologia quando se adota a orientacdo da Educac¢do CTS no ensino de
Ciéncias. Partindo da seguinte questdo norteadora: De que forma as concepgies de Tecnologia
sdo representadas pelos professores em formagdo inicial dos cursos de licenciatura de Quimi-
ca, Fisica e Ciéncias Bioldgicas de uma universidade localizada na regido nordeste do Brasil?
Logo, o objetivo deste estudo foi identificar as manifestagdes sobre Tecnologia expressas pe-
los licenciandos dos cursos das dreas das Ciéncias (Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas) de
uma universidade localizada na regido nordeste do Brasil.

Com relagdo a estrutura, este texto, foi dividido em quatro momentos. Na primeira se¢do
é apresentada o que se entende por Tecnologia e as suas manifestacoes, evidenciando o ca-
rater epistemoldgico destes conceitos, sobre o qual eles se apoiam. Na segunda secéo é apre-
sentado nosso delineamento metodoldgico. Na secdo seguinte, os resultados e discussoes e,
por fim, na tlltima séo tecidas algumas sinteses como reflexdes finais.

2. Tecnologia e suas manifestacdes

Nesta secéo, ndo se pretende apresentar todos os possiveis significados da Tecnologia,
uma vez que isso se revelaria uma tarefa desafiadora, dada a sua natureza polissémica e com-
plexa. Adicionalmente, é importante destacar que na academia ndo existe um consenso uni-
nime acerca do que constitui a Tecnologia (Kenski, 2003), o que resulta em interpretacoes
diversas, incluindo a visdo da Tecnologia como Ciéncia Aplicada, Tecnologias Digitais, pro-
dutos da informatica e artefatos tecnoldgicos, entre outras.

Além das interpretacoes mencionadas anteriormente, é importante destacar que existem
concepgdes salvacionistas, instrumentalistas e deterministas relacionadas a Tecnologia, que
também estdo presentes no imagindrio popular. Na visdo de Auler (2011), a concepgao salva-
cionista se ampara em um mito, representando a crenca de que os cidadios, ao fazerem uso
de artefatos tecnoldgicos, seriam capazes de resolver todos os problemas sociais de maneira
eficaz e ideologicamente neutra por meio de métodos cientifico-tecnoldgicos.

Ja a concepgéo instrumentalista é compreendida por Feenberg (2010) como uma visdo
simplista de que a Tecnologia seria composta de ferramentas neutras a disposicdo de seus
usudrios, a fim de trazer somente beneficios a sociedade e ao seu progresso. Ainda conforme
o autor, a concepcao determinista seria a percep¢do de que Tecnologia é autdbnoma e contro-
lada humanamente, moldando a sociedade em busca de progresso e eficiéncia.
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A divergéncia e a pluralidade de opinides sobre o conceito de Tecnologia podem ter sido
derivadas do fato de o processo de desenvolvimento tecnolédgico englobar os mais distintos
setores e interesses da sociedade (Veraszto et al., 2013). Desse modo, a polissemia do seu con-
ceito causa uma confusio nos meios de comunicacdo de massa, redes sociais, artigos de di-
vulgacéo cientifica, documentos oficiais e na elaboracédo de curriculos e programas escolares.

Apesar de ndo existir um conceito tnico, dentre as diferentes concepc¢oes polissémicas
nos ancoramos em uma proposicdo filoséfica da Tecnologia advinda dos escritos dos fil6-
sofos Mitcham (1994) e posteriormente defendida por meio de uma releitura do autor lati-
no-americano Cupani (2016). Assim, compreende-se que tecnologias podem ser percebidas/
consideradas a partir de quatro manifestagdes: como objeto/artefato tecnoldgico; como uma
atividade humana; como conhecimento; e atitude tecnoldgica (voli¢do), em conjunto elas
compreendem o mundo emaranhado de tecnologias. E possivel visualizar uma sintetizagio
dessas manifestagdes na tabela 1, adiante.

Tabela 1

Dimensoes de Tecnologia.

MANIFESTAGCAO DESCRICAO

Todos os objetos e/ou materiais produzidos pelo homem

Tecnologia como A manifestacdo engloba tecnologias antigas, como as primeiras pedras amo-
objeto/artefato ladas para caca, flechas, entre varias outras, até as tecnologias atuais como
computadores, celulares, tablets, satélites, drone, microscépio, etc.

A tecnologia é uma drea de conhecimento designada a tratar um conjunto de
problemas pragmaticos especificos
Tecnologia como
modo de conheci-
mento

A tecnologia possui teorias tecnoldgicas
Ela possui seus métodos proprios de estudo

A tecnologia ndo é ciéncia aplicada, embora parcialmente seja, ela possui ca-
racteristicas identitdrias, assim como a ciéncia possui

. Sao todas as atividades humanas em que a tecnologia pode se manifestar
Tecnologia como

. Seria a técnica, o saber fazer, utilizar, criar, projetar, ter uma habilidade, in-
atividade humana

ventar, trabalhar, operar, consertar

. Atitude ou propdsito (agdo tecnoldgica) do homem em relacéo a realidade
Tecnologia como o . .
voligdo Escolha subjetiva do ser humano sobre a producéo, uso e conhecimento so-

bre qualquer manifestagao tecnolégica

Fonte: adaptado de Mitcham (1994) e Cupani (2016).

Nessa perspectiva, reforga-se que a concepg¢io do senso comum acerca da Tecnologia
resulta em uma visdo simplista, associando-a principalmente a produtos industriais de na-
tureza material, que se manifestam por meio de artefatos tecnoldgicos sofisticados, como
mdquinas, automoveis, telefones e computadores. Logo, em todos esses exemplos, encontra-
se uma imagem convencional da Tecnologia (Bazzo et al., 2003), que, aqui, denomina-se de
Concepgaes Restritas de Tecnologia.

Por outro lado, as concepg¢des que ultrapassam essa visdo e que a consideram a partir
de outras dimensdes, por exemplo, como um conhecimento tecnolégico, ndo neutro, e um
agente de modificacdo cultural, presente em todas as geragdes, adota-se a terminologia Con-
cepgoes Ampliadas de Tecnologia. A seguir, € possivel encontrar uma sintese construida por
Lima (2022) dessas concepgdes (Tabela 2).



D. de Lima, ]. Dantas e M. Amaral-Rosa REXE 23(53) (2024), 104-122

Tabela 2

Concepgaes restritas e ampliadas de Tecnologia.

CONCEPCOES DESCRICAO

Concepcdes restritas Incorpora a concepgao de tecnologia como salvacionista, ciéncia aplicada,
de tecnologia neutra, instrumentalista e determinista

Essas seriam as concepgdes que consideram a Tecnologia como um conhe-
cimento tecnoldgico, diferenciando-a da mera ciéncia aplicada. Elas reco-
nhecem que a Tecnologia é influenciada por questdes politicas, economi-
cas, ambientais e éticas, ou seja, ndo é neutra. Essas concepgdes também
reconhecem que os artefatos tecnolégicos sempre estiveram presentes na
histéria e que as tecnologias tém o potencial de modificar a cultura, tanto de
forma prejudicial quanto benéfica. Além disso, enfatizam que a Tecnologia
desempenha um papel crucial na tomada de decisoes, notadamente, as tec-
nologias digitais de informacao e comunicagdo

Concepcoes amplia-
das de tecnologia

Fonte: Lima (2022).

Com base no que foi apresentado, torna-se evidente a necessidade de revalorizar o ele-
mento T do acrénimo CTS no ensino de Ciéncias. Essa revalorizagdo busca destacar outras
manifestacdes e concep¢des mais abrangentes de Tecnologia, em particular, a manifestagéo
que reconhece Tecnologia enquanto possuidora de caracteristicas epistemoldgicas e identi-
dade prépria, ndo subordinada a Ciéncia. Conforme argumentam Layton (1988), Geremias
(2016), Cupani (2016) e Szczepanik (2020), apesar das interconexdes existentes, tanto a Cién-
cia quanto a Tecnologia possuem questdes e métodos especificos pertencentes aos seus res-
pectivos campos.

Além disso, alguns autores, incluindo Lee (2010); Bocheco (2011); Geremias (2016); Fir-
me (2020); Lorenzetti (2021), e Lima e Dantas (2021) sinalizam que o elemento “T da triade
“C-T-§” tem sido, por vezes, relegado a um papel de menor importincia, muitas vezes tratado
como subordinado a Ciéncia. Esse desequilibrio na triade resulta em uma compreenséo sim-
plista do conceito de Tecnologia, que acaba sendo difundida nos cursos de licenciatura em
Ciéncias quando se aborda a perspectiva Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

Portanto, é fundamental defender a compreensdo ampliada de Tecnologia na Educagdo
CTS no ensino de Ciéncias, levando em consideracéo sua interacdo com a Ciéncia e Socie-
dade e considerando, sobretudo, aspectos epistemoldgicos do campo tecnoldgico, pois estes
contribuiram para a modificacéo e transformacao das culturas e relacdes humanas desde o
periodo paleolitico (Cupani, 2016, 2020; Szczepanik, 2020). A seguir, serd delineado o percur-
so metodoldgico desta pesquisa.

3. Procedimentos Metodologicos
3.1. Delineamento geral

Este trabalho caracteriza-se em uma pesquisa qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994) do tipo
exploratdria (Gil, 2008). A investigacdo teve como participantes 69 professores em formacéo
inicial dos cursos de Quimica, Fisica e Ciéncias Biol6gicas de uma universidade do nordeste
do Brasil, que ja tinham cursado pelo menos 30% dos seus respectivos cursos de graduacgéo.

Selecionou-se esse publico-alvo porque é suposto [e muito provavel] que os licenciandos
ja tenham cursado disciplinas pedagdgicas que abordem o objeto de estudo em questéo. Isso
inclui componentes curriculares como praticas de Ensino, Estagios Supervisionados, Instru-
mentagdes, Metodologias de ensino de Ciéncias e/ou Biologia, Quimica, Fisica; Formagéo
Docente, Midias educacionais e Semindrio de Orientacdo ao Desenvolvimento de Praticas
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educativas. Essa escolha permite investigar o conhecimento e as concepgdes desses estudan-
tes em relacéo a Tecnologia na Educac¢do CTS no contexto de suas formagdes.

E crucial ressaltar que a premissa central deste estudo é que a discussio de conceitos
cientificos na formacéo inicial de Ciéncias representa o cendrio propicio para abordar a Edu-
cacdo CTS, especialmente o elemento T, nas disciplinas pedagégicas. Por essa razdo, os cur-
sos mencionados foram selecionados como foco deste estudo. Adicionalmente, é importante
destacar que esta pesquisa constitui uma parte dos resultados de uma pesquisa mais ampla
do curso de mestrado conduzida no ambito do Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica de uma universidade do nordeste do Brasil.

3.2. Instrumento de pesquisa

O instrumento de pesquisa utilizado constitui em um questionario aplicado por meio da
plataforma Google Forms e foi amplamente divulgado nas redes sociais. Essa abordagem foi
adotada devido ao contexto da pandemia causada pelo SARS-COV-2 (Covid-19), que tornou
invidvel a coleta de dados de maneira presencial na época.

Ao todo o questiondrio continha 23 questdes. Ressalta-se que neste estudo, realizou-se
um recorte e utiliza-se 6 questdes do instrumento de pesquisa dessa pesquisa maior. Sendo
que ao que se refere a caracterizacdo dos participantes considerou-se as seguintes questoes:

i) Qual sua instituicdo e campus?
i) Qual seu curso de Formagdo?
iii) Em que semestre vocé estd?.
Ja as perguntas que se referiam ao objeto de investigagdo propriamente dito indagamos:
iv) O que vocé entende por Tecnologia?
v) O que aprendi sobre Tecnologia no meu curso de Licenciatura?

vi) Em qual disciplina, projeto e/ou momento extracurricular aconteceu este aprendi-
zado?

3.3. Método Analitico

O método utilizado para a anélise dos dados foi a Andlise de Contetdo, conforme propos-
to por Bardin (1977). A Anélise de Contetido tem como principal enfoque a interpretacdo e a
compreensdo de contetidos presentes em dados qualitativos, sendo amplamente empregada
nas areas das Ciéncias Humanas, especialmente nas dreas de Educacio e Ensino. Portanto,
ela é considerada uma técnica de andlise que possibilita a inferéncia sobre as condi¢des de
producéo e/ou recepg¢do das mensagens (Bardin, 1977).

Esse tipo de andlise tem como objetivo inferir, a partir de determinadas frases, contextos
de palavras e oragoes, selecionando e agrupando palavras para elucidar as caracteristicas da
mensagem contida no conjunto de dados (corpus). No contexto desta pesquisa, o objetivo era
compreender as concepgdes atribuidas a Tecnologia conforme percebidas pelos licenciandos
dos cursos de Ciéncias da Natureza (Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas) de uma universi-
dade do nordeste brasileiro.

Para a andlise, é necessdrio seguir os passos metodoldgicos que fundamentam o método.
O primeiro deles é denominado de pré-anilise, na qual ocorre a fase de leitura flutuante e a
escolha dos documentos a serem analisados, ocorre ainda a formulacdo de hipédteses e ob-
jetivos, e a organizacdo dos indicadores que fundamentaram as interpretagdes finais. Para
atingir a primeira etapa, em nossa investigacdo, foi realizada uma leitura flutuante e integral
de todos os questiondrios respondidos (Bardin, 1977).
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Apés a pré-andlise, partimos para a etapa de exploracio dos questiondrios, na qual reali-
zamos as codificagdes, os recortes das respostas e a escolha das categorias. A categorizagéo
é descrita por Bardin (1977) como a operacio de classificacdo de elementos constituintes de
um conjunto por diferenca e/ou reagrupamento dos caracteres comuns desses elementos.

Nesta etapa, também ocorreu a selecdo das unidades de registro, entendido pela autora
como a “unidade de significagdo a codificar e corresponde ao segmento de contetido a con-
siderar como unidade de base, visando a categorizagédo e a contagem frequencial” (p. 104),
e a selecdo da unidade de contexto, entendido por ela como “unidade de compreenséo para
codificar a unidade de registo e corresponde ao segmento da mensagem” (p. 107).

Assim, selecionaram-se palavras (unidades de registro) e/ou frases (unidades de contexto)
a partir da contagem frequencial (presenca ou auséncia) do seguimento da mensagem a ser
considerado nas respostas das questdes. E valido salientar que se considera os pressupostos
tedricos apresentados e os caracteres semanticos de aproximacdo do contetdo. Para efetuar
a andlise, um quadro foi elaborado artesanalmente. Esse quadro incluia a identificacdo dos
participantes e suas respectivas respostas, bem como a indicacdo de onde se encontrava a
unidade de registro e/ou unidade de contexto.

Por ultimo, procedeu-se a andlise dos resultados, conforme definido por Bardin (1977),
denominado de tratamento dos resultados. Para investigar as concepgdes em relacgdo a Tec-
nologia, foram adotadas a tipologia de Tecnologia descritas por Mitcham (1994) e a sua relei-
tura por Cupani (2016) conforme apresentadas na figura 1.

Figura 1

Pardmetro adotado para andlise das manifestagies de Tecnologia

| . ’ y Todos os objetos e/oumateriais
Objeto/Artefato produzidos pelo homem
|| Modo de Tecnologia enquanto campo de
conhecimento conhecimento

Saberes onde tecnologia se

—{ Atividade humana i
manifesta

TECNOLOGIA
I

Tomada de decisdo sobre

—] Volig¢io . N i3 5
manifestagdo tecnologica

Fonte: Adaptado de Mitcham (1994) e Cupani (2016).

Para distinguir entre as Concep¢des Restritas de Tecnologia e as Concepg¢des Ampliadas
de Tecnologia, foram utilizadas as sinteses descritas na figura 2.
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Figura 2

Descrigdo sintética das concepgoes restritas e amplas de Tecnologia

Concepcdo  salvasionista,  instrumentalista
detenmimsta, feenologia  enquanto  ciénel
thcada, neuira, e ligada somente a arfefatos

— Restrita

ecnologicos atuais

Concepgio de
Tecnologia

Tecnologia ndo é ciéncia aplicada, ela é IH]J
campo de conhecimento, ela sofre influéncias,
nio ¢ autonoma, portanto, ndo ¢ neutra, ela faz
parte da nossa historia e modifica nossa cultura
cla pode modificar tanto em maleficios e/ov
henesses, e nos auxilia na tomada de decisdes

— Ampliada

Fonte: Lima (2022).
3.4. Etica na pesquisa

No que tange aos aspectos éticos, o presente estudo foi submetido a avaliagio do Comité
de Ftica em Pesquisa da Universidade pesquisada, por meio do Certificado de Apresentagio
para Apreciacdo Etica (CAAE) de ntimero 54085721.1.0000.5537. O referido estudo recebeu
aprovacdo sob o Parecer ndmero 5.268.294, demonstrando, assim, a conformidade com as
diretrizes estabelecidas na Resolu¢do n° 510/2016 do Conselho Nacional de Satde do Brasil.

Somente apds a completa leitura e aceitacdo do Termo de Consentimento Livre e Escla-
recido (TCLE) é que o Google Forms foi disponibilizado aos participantes. Atesta-se que a
identidade dos licenciandos em Ciéncias foi rigorosamente preservada. Consequentemente,
os resultados foram indicados por meio das seguintes letras ao longo do texto: Q, F e CB para
se referir respectivamente a Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas, seguidas de um algarismo
ardbico. A seguir, sdo apresentados nossos resultados e discussoes.

4. Resultados e discussoes

Do total de 69 participantes em formacdo inicial, 22 eram do curso de Quimica, 22 de
Fisica e 25 de Ciéncias Bioldgicas. Esses participantes estavam distribuidos entre o quarto e o
décimo semestres de seus cursos. Para a analise das respostas as perguntas abertas dos ques-
tiondrios, foram identificadas categorias tematicas com base em critérios semanticos e nas
semelhangas entre os elementos, seguindo a metodologia proposta por Bardin (1977). Poste-
riormente, essas unidades de registro e contexto foram utilizadas para inferéncia e interpre-
tacdo dos dados, sendo categorizadas com base na frequéncia de ocorréncia e respeitando os
critérios estabelecidos para a analise. Foram construidas duas categorias emergentes, a saber:
i) Manifestagées de Tecnologia; ii) Tecnologia nos cursos em Licenciatura de Ciéncias, que
serdo apresentadas adiante.

Categoria (i) - Manifestagies de Tecnologia

Inicialmente, os licenciandos foram questionados da seguinte forma: O que vocé entende
por Tecnologia? As respostas obtidas foram categorizadas de acordo com tipologia Tecno-
logia de Mitcham (1994). Ao concluir a andlise, foi observado que algumas manifestagdes
foram mencionadas com maior frequéncia, enquanto outras caracteristicas relacionadas a
Tecnologia ndo foram abordadas.
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Assim, as unidades de registro foram agrupadas de acordo com as manifesta¢oes identifi-
cadas, que sdo as seguintes: Tecnologia como objeto/artefato, Tecnologia como modo de co-
nhecimento e Tecnologia como atividade humana, conforme descritas por Mitcham (1994).
E importante destacar que, em algumas respostas foi identificada mais de uma manifestacao,
e, portanto, ambas unidades de registro foram consideradas na mesma resposta. Ao final,
a frequéncia das manifestagdes foi contabilizada e organizada no Tabela 3, apresentando o
quantitativo de frequéncia (N) e o percentual em relacdo a amostra total.

Tabela 3
Sistematizagdo das compreensoes dos licenciandos sobre Tecnologia.
Unidade de Lo
registro Descricao N (%) Exemplos de respostas
Q23: “Tecnologia é o conjunto de técnicas, habi-
Sugerem o entendi- lidades, métodos e processos usados na produgdo
mento de Tecnologia de bens ou servigos, ou na realizacdo de objetivos”
Tecnologia . « . e .
como afi manifestada nos sabe- 46 CB28: “Formas de aprimorar e facilitar a comuni-
. res praticos das ativi- cagdo e o trabalho”
vidade hu- dades h desd (66,67%) . ) ’ ’
mana ades humanas desde F49: “Qualquer método, meio ou instrumento que

os primoérdios até os

facilite uma agdo, como uma mensagem enviada
tempos atuais

ou até uma ferramenta rudimentar que possa au-
xiliar em uma caga, por exemplo”

CB2: “Entendo Tecnologia como computador, in-

ternet, celular etc”
Sugerem o entendi-

Tecnologia mento de que todos os 36

como obje-  objetos e/ou materiais
to/artefato  produzidos pelo ho- (52,18%) CBII: “A definicio de tecnologia para mim ndo

mem sdo Tecnologia é tdo simples, uma vez que penso tanto em apa-
ratos eletronicos (Celulares, Tvs etc), quanto em
instrumentos (flechas etc) mais ‘antigos”[...]”

CB14: “Penso em inovagdo, usando mdquinas e
aparelhos eletronicos”

CB8: “A tecnologia é o resultado de diversos estu-

Tecnologia  Sugerem o entendi- dos, nos fornecendo produtos que facilitam o dia
como modo mento de que Tecno- 9 adia”

de conheci- logia ¢ um modo/cam- (13,04%)

mento po de conhecimento F61: “Conjunto de conhecimentos e técnicas que

sdo utilizadas para diversas finalidades”

Fonte: (Dados da pesquisa, 2024).

Conforme observado no quatro 3, a manifestagdo Tecnologia como atividade humana foi
a mais encontrada nas respostas. Tal inferéncia indica que, para 46 (66,67%) dos investigados,
a Tecnologia ndo é meramente um artefato feito pelo homem, posto que tais participantes
reconheceram, em certa medida, que a Tecnologia consiste em um conjunto de atividades
que sdo construidas ao longo da histéria, logo, sdo conhecimentos e produtos que sio efeitos
da atividade humana.

Conforme Cupani (2016), a Tecnologia como atividade humana se manifesta no ato de fa-
bricar, projetar um design, manter, operar e inventar. Em outras palavras, seria o saber-fazer,
algo que auxilia/facilita a vida humana para atender a uma necessidade.

Ainda inferimos que, nessa manifestagdo, alguns participantes mencionaram que as tec-
nologias estdo presentes em todas as civilizagdes/geragdes. Para alguns deles, a Tecnologia
estd presente desde os primoérdios até os dias atuais e ela continua se modificando em um
movimento continuo de transformacédo. Podemos observar algumas falas que sugerem este
entendimento a seguir.
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CB34: “E um meio que usamos para facilitar nossa vida em varios aspectos, desde
a caga nos primérdios da humanidade até os dias atuais, como na comunicacio, na
ciéncia e em outras dreas de nossa sociedade no geral”.

F22: “E um recurso humano que estd presente desde os primérdios e nos permitiu
evoluir em muitos aspectos: da protecdo pessoal (fogo) a corrida espacial”

CB69: “Hoje, a tecnologia estd muito vinculada a coisas como computadores, ro-
bos, mas ela também é (ou foi) a criacdo, por exemplo, de ferramentas de caga por
povos indigenas”

Nesse sentido, aponta-se a necessidade de discutir a concepgdo de Tecnologia como algo
inerente a histéria humana nas disciplinas pedagégicas que abordam a Educagéo CTS na for-
macdo de professores de Ciéncias. Uma vez que refletir sobre Tecnologia no ensino é “pensar
a histéria humana e 0 modo como nés - homens e mulheres - nos constituimos, nos subjeti-
vamos e, em como, ao transformar a realidade e os discursos sobre ela, nos transformamos,

nos tornamos autores e atores nesse cendrio” (Geremias, 2016, p. 246).

A segunda manifestacdo, mais frequente no universo pesquisado, foi Tecnologia como
objeto/artefato (52,18%). Em estudos anteriores essa é uma das manifestacdes mais evidente
entre estudantes da educacgio basica ou ensino superior (Blom & Abrie, 2021; DiGironimo,
2011; De Vries, 2016; Liou, 2015; Veraszto et al., 2013). Tal manifestacdo vai ao encontro do
que se denomina de Concepgdes Restritas da Tecnologia. A sua posicdo como a segunda mais
frequente se deu pelo fato de a maioria das pessoas enxergar a Tecnologia apenas como ar-
tefatos tecnoldgicos mais recentes do nosso tempo, como computadores, celulares e tablets,
criados/projetados para satisfazer nossas necessidades. Tal acepc¢do estd mais proxima da
posicdo instrumental da tecnologia, quando analisamos por meio da perspectiva de Feenberg
(2010).

Em nosso estudo, alguns participantes mencionaram respostas que fazem referéncia aos
artefatos tecnolégicos convencionais, como F1: “Dispositivo eletronico”; CB14: “Penso em ino-
vagdo, usando mdquinas e aparelhos eletrénicos”; Q25: “Meios que facilitam a vida das pes-
soas através de equipamentos eletrénicos”; e CB14: “Tecnologia como computador, internet,
celular”. Em todos estes artefatos, encontra-se imagens convencionais de Tecnologia (Bazzo
et al., 2003).

Apesar de termos notado que a maioria dos participantes descreve relacionar a Tecno-
logia aos aparatos eletronicos do nosso tempo e ligados ao futuro, trés participantes men-
cionaram que a Tecnologia pode significar outros objetos ndo convencionais, como pode-se
observar nos seguintes exemplos:

CB11: “A defini¢do de tecnologia, para mim, ndo é tdo simples uma vez que penso
tanto em aparatos eletronicos (Celulares, Tv’s etc), quanto em instrumentos (fle-
chas etc) mais “antigos’, que ndo sdo comumente associados e, também, coisas ndo
palpaveis, como softwares”.

CB45: “Tecnoldgico sdo produgdes que o homem cria para determinada finalidade,
eles podem ser objetos, como o lapis, computadores, papel, medicamentos, etc., ou
coisas imateriais, como sites, programas, apps, tratamentos, etc”.

O fato da pouca presenca de Concepgoes Ampliadas de Tecnologia no universo pesqui-
sado se refere a ndo percep¢io de que éculos, papel, caneta, flechas ou medicamentos sio
também produtos tecnolégicos. Cupani (2020, p. 85) descreve que é necessario refletir que
“estes sdo também testemunhas da presenca da tecnologia, pois foram fabricados em série
em fabricas (instala¢des tecnoldgicas) cada vez mais automatizadas. Sdo produtos da tecno-
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logia’; assim como a imensa maioria dos objetos que precisamos e estdo em nossa volta, em
nosso dia a dia.

Tal inferéncia indica a pouca aproximacéo dos futuros professores com Concepgoes Am-
plas de Tecnologia e a necessidade de discutir, em nossa pratica docente, notadamente, nas
disciplinas pedagégicas que possuem em seu componente curricular a Educagdo CTS, outras
dimensoes de Tecnologia que ultrapassem as leituras instrumentais.

A terceira manifestacdo mais frequente identificada entre os licenciandos é a de Tecnolo-
gia como modo de conhecimento (13,04%). Nesta manifestacdo, os participantes a percebem
também como uma possibilidade de aquisicdo de conhecimentos. Cupani (2016) versa que a
Tecnologia ndo se reduz a mera aplicagdo do conhecimento cientifico, embora parcialmente
seja. Para ele, a producéo e o uso de artefatos tecnolégicos implicam maneiras especificas de
conhecer o mundo material, que parcialmente se apropria do saber cientifico.

Ao analisar as trés dimensdes que foram identificadas nas falas dos participantes, obser-
va-se que pareceu haver a prevaléncia de concepg¢des que se aproximam do determinismo
tecnoldgico e do instrumentalismo (Feenberg, 2010). A Tecnologia, para os participantes,
parece ser vista como auténoma, pois molda nossa sociedade a fim de propiciar facilidades e
melhorias para nossas necessidades e, de certa forma, para que possamos progredir enquanto
civilizacao.

A Concepgdo Ampliada de Tecnologia também foi pouco percebida. Outro aspecto de-
duzido foi que, para a maioria dos respondentes, as tecnologias somente trazem beneficios.
Apenas dois participantes mencionaram que a Tecnologia pode nos trazer maleficios. Infe-
rimos ainda que a ndo neutralidade da Tecnologia e a manifestacdo de Tecnologia como vo-
licdo descrita por Mitcham (1994) também nio foram mencionadas/percebidas em nenhum
dos dados da pesquisa.

Desse modo, corrobora-se com Layton (1988) quando descreve que a revaloriza¢do do
elemento T na educacdo CTS é necessdria, pois quando ndo discutida de maneira ampla,
pode passar a impressdo de que a Tecnologia ¢ subalterna a Ciéncia, ganhando status em
consequéncia de Ciéncia Aplicada e/ou como um campo que possui 0s mesmos questiona-
mentos, comprometendo assim a Alfabetiza¢do Tecnoldgica.

Por isso, destaca-se a necessidade de inserir, nas disciplinas pedagégicas dos cursos de li-
cenciatura, propostas de Educacdo CTS que considerem uma leitura ampla da Alfabetizacgio
Tecnoldgica e Natureza da Tecnologia. Tal fato pode auxiliar, dessa forma, o entendimento
de que a Tecnologia possui seu préoprio campo de conhecimento. Além disso, é necessério
discutir os efeitos positivos e negativos da Tecnologia, bem como os aspectos valorativos e
ideoldgicos presentes nas visdes neutras da Tecnologia. Pois, estas podem provocar mudan-
¢as na economia, na politica, no meio ambiente, na agricultura, na saide e em outros setores
da sociedade.

Ressaltamos, portanto, a importancia de trabalhar outras manifestacoes de Tecnologia na
Educacgido CTS no Ensino de Ciéncias, sobretudo a manifestacédo volitiva, uma vez que pode
auxiliar os cidaddos a serem alfabetizados tecnologicamente e na tomada de decisdo diante
do manuseio de um determinado artefato tecnoldgico, visto que o sujeito pode atuar de ma-
neira consciente, sustentavel e/ou responsavel, refletindo em suas a¢cdes consequéncias tanto
para si, quanto para a comunidade/sociedade em que estd inserido.
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Categoria (ii) - Tecnologia nos cursos de Licenciatura em Ciéncias

Para chegarmos a essa categoria, os futuros professores foram questionados da seguinte
forma: Em relagdo ao tema Tecnologia durante o seu curso de Licenciatura, responda o que
aprendi sobre Tecnologia? Assim, a tabela 4, a seguir, apresenta o conjunto das respostas
através das unidades de registro: Abordagem Instrumental com tracos de uma Concepgdo
Restrita de Tecnologia; Abordagem com uma Concepgdo Ampla de Tecnologia, e pouco ou
nenhum aprendizado.

Nessa questdo, é importante mencionar que, em uma mesma resposta, foram percebidos
tracos de uma Concepgdo Restrita de Tecnologia, ao passo que havia trechos de uma Con-
cepgdo Ampla de Tecnologia. Nesses casos, consideramos as duas percepgdes na contagem
frequencial.

Tabela 4
Sistematizagdo das respostas sobre as aprendizagens de Tecnologia

Unidade de registro Descricdao N (%) Exemplos de respostas

Q2: Aprendi que pode ser aplicada a
vivéncia em sala de aula e que ndo

Afirmam ter aprendido precisa ser inimiga do docente, le-
sobre tecnologia, e suas vando em conta o uso do celular [...]
Abordagem instru- respostas se aproximam e por meios de diversas plataformas
mental com tragos - . 2 “ (s
- de Concepgoes Restritas de 5 CBI12: ‘“Ferramentas tecnoldgicas
de uma Concepcgiao ; . a
. Tecnologia, e/ou sugerem (7537%) Voltadas ao ensino de ciéncias, bem
Restrita de Tecno- . . ’ . _
losia o entendimento de ensino como sua implementagdo em sala de
8 e aprendizado somente de aula e ambientes hibridos de apren-
aparatos tecnoldgicos dizagem”

F48: “Ferramentas inovadoras para
utilizar no ensino de ciéncias”

F68: “Que tecnologia ndo é apenas
ciéncia aplicada”

CB53: “Que tecnologia ndo se res-

Afirmam ter aprendido tringe apenas a aparelhos tecnold-
Abordagem com . . ; :
~ sobre tecnologia, e suas 16 gicos, ela é uma ferramenta diversa
uma Concepcao . . .
respostas se aproximam de e que pode ser vista sob diferentes
Ampla de Tecno- - (23,18%) o
logia Concepgoes Amplas de Tec- perspectivas
nologia F64: “Aprendi que ciéncia e tecnolo-
gia ‘andam” juntas, mas ndo neces-
sariamente sdo dependentes uma da
outra”
d F74: “Pouco ou quase nada”
Mencionam ter tido nen- “ »
Pouco ou nenhum 6 F76: “Quase nada

hum ou pouco aprendizado

aprendizado .
P sobre tecnologia

(12,80%) Q41: “Até agora cursei poucas disci-
plinas que tratamos de tecnologias”

Fonte: (Dados da pesquisa, 2024).

Como podemos observar, a unidade de registro que teve maior frequéncia foi a Aborda-
gem instrumental com tracos de uma Concepgdo Restrita de Tecnologia (75,37%). Este per-
centual corrobora com a segunda manifestacdo que mais se sobressaiu na categoria anterior,
Tecnologia como objeto/artefato, de Mitcham (1994). Os futuros professores de Ciéncias, em
sua maioria, demonstram que, em seus cursos, a Tecnologia foi discutida em uma perspectiva
instrumental, salvacionista e como facilitadora do processo de ensino e aprendizagem.
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Nessa perspectiva, compreendemos que, de fato, a Tecnologia pode se manifestar de di-
ferentes formas, e uma delas em Tecnologias Digitais de Informagéo e Comunicagdo (TDIC).
Segundo Gongalves (2019), as TDICs possibilitam diferentes alternativas de ensino e apren-
dizado, como uso de computadores, jogos digitais, simulagdes interativas, softwares educati-
vos, laboratério didatico virtual, entre outros ambientes virtuais que permitem o ensino mais
dindmico e que pode possibilitar maneiras outras de aprendizagens de conceitos, teorias e
fenomenos.

Nesse sentido, ressaltamos que consideramos as abordagens e o uso de TDICs com apara-
tos tecnoldgicos materiais como algo positivo. Dado que estes aprendizados, durante a passa-
gem no curso de Licenciatura, sdo essenciais, pois podem auxiliar os futuros professores na
criacdo de estratégias didaticas, recursos tecnoldgicos e metodologias que facilitem o ensino
e a aprendizagem de Ciéncias.

Por outro lado, corroboramos com as andlises feitas por Geremias (2016) ao investigar
os sentidos de Tecnologia produzidos na formacéo inicial de professores de Ciéncias. A au-
tora aponta que ndo ha um siléncio sobre Tecnologia na formacéo inicial de professores de
Ciéncias, “mas sim um modo de ler a tecnologia que se filia aos discursos instrumentais e
deterministas sobre esse campo, no qual a tecnologia descende e depende da ciéncia ou é sua
muleta ou serva silenciosa” (p. 225).

Pode-se dizer que a prevaléncia de uma Concepgdo Restrita de Tecnologia se sobressaiu.
Isso se deve ao fato de percebermos, nas respostas, uma compreensido de Tecnologia em uma
perspectiva instrumental, que se fundamenta em um discurso de neutralidade e instrumen-
talismo, silenciando, na verdade, outros aspectos que envolvem o campo tecnoldgico, como
conhecimentos epistemoldgicos, filosoficos, axioldgicos, sociolégicos, etc (Geremias, 2016).

Por isso, sinaliza-se a necessidade de os respectivos cursos discutirem a Tecnologia em
uma perspectiva ampla, como um campo de conhecimento especifico, considerando toda
a complexidade envolvida nos conhecimentos tecnoldgicos que estiveram e sdo inerentes
ao proprio desenvolvimento da espécie humana. Nessa categoria, outro ponto que chamou
atencéo foi que alguns licenciandos afirmam ter aprendido pouco sobre Tecnologia, ao passo
que observamos, em suas respostas, o silenciamento de uma concepgdo ampla.

Dentre os licenciandos que afirmaram ter aprendido sobre Tecnologia, a fala de CB20 se
sobressaiu quando afirmou que “as ciéncias biolégicas focam principalmente nos eixos cién-
cias, sociedade e ambiente, vimos pouco sobre tecnologia” Tal afirmativa se revela condizente
com as andlises realizadas por Lee (2010), Cassiani et al. (2014), Abreu e Strieder (2016), Ge-
remias (2016); Firme (2020) que apontam para o silenciamento da Tecnologia na pratica dos
cursos de Licenciatura de Ciéncias.

Na interpretacdo de Geremias (2016, p. 26) uma das possiveis explicacoes para o silencia-
mento do elemento 7 na Educagdo CTS “teria relagdo com o fato da Educacgio CTS ter sido
introduzida mais amplamente na area de ensino de ciéncias, na qual o foco era atribuido a
relacdo Ciéncia-Sociedade, silenciando a tecnologia nesse processo” Isso pode ser resultado
de uma viséo tradicional da Ciéncia que ndo reconhece plenamente a interdependéncia entre
Ciéncia e Tecnologia.

Além disso, a autora sugere que diferentes interpretagdes do que constitui Tecnologia
podem contribuir para essa omissdo. Se a Tecnologia é entendida de maneira restrita, como
simplesmente ferramentas e dispositivos, sua relevincia educativa pode ser subestimada. Por
outro lado, se for vista como um conjunto de conhecimentos, praticas e processos que intera-
gem com a sociedade, sua importancia no curriculo de Ciéncias pode se tornar mais evidente.

Nesse sentido, para que haja um avango nessa discussdo defende-se que haja uma imple-
mentacdo mais profunda e uma conceituagao clara do que se entende por Tecnologia nos
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cursos de formacéo inicial de professores de Ciéncias. Isso pode ajudar a evitar interpreta-
¢oes limitadas que contribuam para seu silenciamento e, a0 mesmo tempo, promover uma
abordagem mais integrada e critica das relacdes existentes entre Ciéncia, Tecnologia e So-
ciedade.

Em nosso entendimento, uma revisio/releitura nas estruturas dos componentes curri-
culares nas disciplinas pedagdgicas desses cursos deve incluir uma reflexdo sobre o papel
da Tecnologia na sociedade e na educagéo, abrangendo desde ferramentas digitais até con-
ceitos mais amplos de inovagdo tecnoldgica e seu impacto social. A formacdo docente deve
capacitar os licenciandos em Ciéncias ndo apenas para utilizar tecnologias em sala de aula,
mas também para entender e ensinar sobre o papel critico da Tecnologia e sua relagdo com a
Ciéncia na sociedade moderna.

Outro ponto verificado nas respostas consideradas como Concepg¢ies Amplas de Tecnolo-
gia é a presenca da manifestacdo de Tecnologia como uma atividade humana (Cupani, 2016)
que esteve presente em geragdes passadas, como pode-se perceber na fala do participante
CB54 “tive a compreensdo que Tecnologia pode ser algo antigo”; o participante na mesma
resposta ainda mencionou que “um lapis é um tipo de Tecnologia, pois, apesar de ser uma
invencdo antiga, ndo deixa de ser uma Tecnologia por isso” Nessa perspectiva, inferimos
que esta manifestacdo pode auxiliar na compreensdo de que Tecnologias ndo fazem parte
somente de aparatos tecnolégicos atuais, ela ainda pode auxiliar no entendimento de que as
Tecnologias ndo sao totalmente dependentes da Ciéncia.

Segundo Cupani (2016), numerosas inven¢des nio se aplicaram a partir de conhecimen-
tos cientificos nem foram realizadas por cientistas, como as pirdmides elevadas pelos povos
antigos, as grandes catedrais medievais, ou a inven¢do da maquina a vapor, que mais tarde
contribuiu no desenvolvimento da termodindmica, assim como o produto tecnolégico lapis,
mencionado nas falas de alguns participantes desta pesquisa. Por isso, destaca-se que o ele-
mento Tecnologia pode ser discutido nos cursos de licenciatura de Ciéncias, considerando as
Concepgoes Amplas de Tecnologia.

Em linhas gerais, é possivel inferir que, no universo pesquisado, a Tecnologia, em uma
concepcao ampliada, ainda é trabalhada de maneira muito timida e silenciada. As discussdes
sobre Tecnologia e/ou suas apari¢des nas licenciaturas de Ciéncias da instituicdo pesquisa-
da, em sua maioria, sdo apenas mobilizacoes de aprendizados de Tecnologia na concepgao
instrumental, determinista e como ferramenta auxiliadora do processo de ensino e aprendi-
zagem de Ciéncias.

Para avangar com essa discussdo, em nosso entendimento é necessério reconhecer que
h4 lacunas formativas que culminam com a urgente e necesséria discussédo das relacdes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade de maneira integrada nas disciplinas pedagdgicas dos cursos
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Quimica e Fisica, para garantir que os licenciandos
tenham a oportunidade de refletir sobre natureza da Tecnologia e visualizar as suas implica-
¢Oes para com a ciéncia e sociedade.

5. Conclusoes

A intencédo desse artigo foi responder a seguinte questdo norteadora: De que forma as
concepgoes de Tecnologia sdo representadas pelos professores em formagdo inicial dos cursos
de licenciatura de Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas de uma universidade localizada na
regido nordeste do Brasil? Assim, tendo por base os resultados apresentados, pode-se en-
tender que, no universo pesquisado, a manifestacdo Tecnologia como atividade humana foi
a mais frequente, seguida das manifestacoes Tecnologia como objeto/artefato e Tecnologia
como modo de conhecimento. A manifestacdo Tecnologia como voli¢do ndo foi percebida e/
ou mencionada em nenhuma das categorias analisadas para este estudo.
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Foi observado ainda que a maioria das respostas (75,37%) aponta o entendimento de que
ainda prevalecem as Concepgoes Restritas de Tecnologia. E, as discussdes sobre Tecnologia
nas disciplinas pedagogicas dos cursos investigados, ha uma énfase no ensino e aprendiza-
gem de ferramentas e artefatos tecnoldgicos como impulsionadores e facilitadores do proces-
so de ensino e aprendizagem em Ciéncias.

Identifica-se que, nos cursos de Licenciatura em Ciéncias investigados, ndo hd auséncia
de Tecnologia, mas sim uma falta de abordagem de aspectos mais amplos das diferentes di-
mensdes tecnoldgicas. Notavelmente, hd um silenciamento de aspectos epistemolégicos e
filoséficos da Tecnologia, que a consideram como um campo de conhecimento em si.

Destaca-se, portanto, que hd, na verdade, a predominéncia de concepgdes que se aproxi-
mam do determinismo tecnoldgico e instrumentalismo. Para o universo pesquisado, as Tec-
nologias sdo uUteis para satisfazer as necessidades humanas. Entretanto, vale destacar que os
aspectos valorativos e a ndo neutralidade da Tecnologia ndo foram mencionados nas respos-
tas adquiridas.

Por mais que se reconheca que o aprendizado e/ou abordagem sobre Tecnologia, nos res-
pectivos cursos de Licenciatura investigados, sdo validos, a partir deste estudo, sinaliza-se a
necessidade de que sejam discutidas outras dimensoes/manifestacdes de Tecnologia em uma
perspectiva mais ampla e critica nas disciplinas pedagégicas que tratam da Educacdo CTS,
ultrapassando a concepgéo puramente salvacionista, determinista e instrumental.

Nessa perspectiva, pode-se concluir, em linhas gerais, que, no universo pesquisado, os
licenciandos relataram entender Tecnologia como artefato, instrumento, ferramenta, equipa-
mento eletrénico, saber-fazer, atividade humana, conjunto de sistemas, métodos e técnicas,
como conhecimento e ciéncia aplicada.

De certo, é imprescindivel que o elemento T da triade CTS seja trabalhado na formagdo
de professores de Ciéncias de maneira ampliada, a fim de proporcionar reflexdes e discussdes
mais criticas sobre essa temdtica a partir de sua relacdo com a Ciéncia e Sociedade e, sobre-
tudo, como produtora de conhecimentos especificos.

Apés investigar as manifestagdes de Tecnologia, sinalizamos alguns caminhos que podem
contribuir para o avanco dessa discussdo e maior ascensio do elemento 7 na perspectiva
da Educagdo CTS: (i) a inclusdo de discussdo e mudangas nas disciplinas pedagégicas que
tratam dessa temdtica nos cursos de Licenciatura em Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas;
(ii) a criagdo de cursos formativos e/ou a promogéo de oficinas que contemplem aspectos da
Natureza da Tecnologia, seja na formagao inicial e/ou continuada de professores de Ciéncias:
(iii) a elaboragdo de produtos educacionais que contemplem estratégias didéticas direciona-
das a professores em formacéo de Ciéncias, que possam ser adaptaveis a diferentes contextos
de sala de aula e a espacos nido formais de ensino.
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RESUMEN

El presente articulo de investigacion cualitativa indaga en el proceso de ensefianza y
el vinculo emocional de un grupo de docentes de la asignatura de fisica, impartida en
el departamento de ciencias fisicas en una universidad privada chilena. El objetivo del
estudio fue mostrar las experiencias emocionales de un grupo de docentes en el area de
fisica universitaria, en contexto de su trabajo, considerando las caracteristicas con las
que se desarrollaba su docencia. Se implementaron entrevistas semiestructuradas a seis
docentes vinculados a catedras de ciencias fisicas. Los resultados, mediante un analisis
de contenido realizado al corpus de las entrevistas, sefialan que existe una percepcién
de ansiedad relacionada con la escasez de herramientas de apoyo con las que se desa-
rrolla la docencia, junto a un agotamiento debido a la adopcién de enfoques tradicio-
nales en la ensenanza de la fisica, falta de apoyo emocional y percepciones de descuido
en el proceso de ensefianza. Se espera que estos elementos sean considerados para pro-
piciar un clima de apoyo y contencién emocional a los docentes de fisica universitaria.
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Is there a place for the emotional in the teaching of university phys-
ics? An approach from the teacher’s story

ABSTRACT

This qualitative research article explores the teaching process and emotional bond
of a group of university physics teachers at a private Chilean university's physi-
cal sciences department. The study aimed to illustrate the emotional experienc-
es of a group of university physics teachers, considering the characteristics that
shaped their teaching style. Six teachers from physical sciences departments par-
ticipated in semi-structured interviews. The results, derived from a content analy-
sis of the interview corpus, reveal a sense of anxiety stemming from the limited
availability of teaching aids, fatigue stemming from the use of conventional phys-
ics teaching methods, a deficiency of emotional support, and a sense of neglect in
the teaching process. We anticipate considering these elements to cultivate a sup-
portive and emotionally contained environment for university physics teachers.

Keywords: University physics; university teaching; stress; emotions.

1. Introduccion

En el contexto de las experiencias socioafectivas a nivel mundial, las instituciones educa-
tivas han estado involucradas en procesos estructurados y exigentes, caracterizados por altos
niveles de estrés (Castro y Sanchez, 2013). Durante el proceso de ensefianza-aprendizaje,
las/los docentes han experimentado situaciones emocionales que se intensifican cuando el
contenido es de mayor dificultad (Camino et al., 2019). Ademas, estas situaciones de ense-
fanza se han caracterizado por la relacién con las/los estudiantes, relevando la presencia de
emociones durante todo el proceso (Ramos y Garcia, 2018). Adicionalmente, la competencia
entre las instituciones educativas, debido al aumento de oferta educativa, ha alterado consi-
derablemente el campo de trabajo (Tobdn, 2006), generando ansiedad y estrés en el trabajo
docente, afectando los procesos de ensefianza (Collazo y Herndndez, 2011). Asi, se ha re-
querido que los docentes adapten diversos enfoques metodoldgicos conforme a las nuevas
exigencias laborales institucionales produciendo una sobrecarga laboral y altos costos emo-
cionales (Ortega, 2018). De esta forma, las y los docentes han tenido que adaptar su docencia
a las exigencias, intentando compatibilizar tiempos entre su trabajo docente y vida personal
(Gatti, 2017), sumado al desafio de las instituciones educativas por el cambio constante en el
proceso de ensefianza-aprendizaje (Vazquez, 2001).

A partir de lo anterior, se ha evidenciado la existencia de restricciones en la academia,
caracterizadas por incertidumbres, dando paso a diversos estados emocionales en las/los do-
centes, lo que afecta su rendimiento y su gestién académica (Pacheco et al., 2018). Por ello,
se hace cada vez mds necesario revelar la importancia del sentir de quienes ejercen docencia,
entendido como una herramienta para conocer la percepcién global del personal y poder
avanzar en medidas institucionales que apoyen a sus docentes (Campos, 2012).

El clima laboral también se entiende, segin Puchol (2005), como un clima moral labo-
ral, determinado por el estado emocional de quienes lo conforman, lo cual es un elemento
fundamental en esta investigacion, ya que se busca comprender la experiencia emocional de
un grupo de docentes de fisica universitaria en el proceso de ensefianza que estan llevando
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a cabo. Incluso se puede considerar el constructo de la cultura institucional, ya que cuando
una universidad decide estudiar el clima institucional, estd abierta intrinsecamente a realizar
cambios para adecuar las percepciones de los docentes, como sefiala Schein (2004) al afirmar
que la cultura es un conjunto de normas sociales aprendidas a través de la experiencia gru-
pal. Centrarse exclusivamente en los estudiantes invisibiliza las alteraciones emocionales en
los docentes, lo cual destaca la importancia y los esfuerzos de la comunidad educativa para
abordar estos temas (Vaquero y Lépez, 2018). Por lo tanto, se requiere un lenguaje inclusivo,
resiliente y autorregulado (Bricefio y Retamal, 2021), donde las emociones en el proceso de
ensefianza-aprendizaje sean consideradas (Meléndez, 2016), ya que ayudan a establecer rela-
ciones con los demds, manteniendo un constante apoyo y contencion desde las instituciones
educativas (Basurto y Farias, 2022). Y es que las emociones desempefian un papel fundamen-
tal en todas las dreas de la vida, ya que regulan y permiten orientar las acciones de manera
eficiente (Fernandez, 2009). Tal como ensefia Maturana (1992), es necesario reevaluar los
modos de pensar, actuar, sentir y comunicar, que con el paso de los afios se han estancado en
nuestra convivencia humana.

1.1. La ensefianza de la Fisica Universitaria

Los estados emocionales representan un momento revelador en la educacién, donde
a partir del manejo y regulacién de las emociones, se pueden transformar en practicas de
ensefianza-aprendizaje significativas (Garcia, 2012). El ejercicio docente en las asignaturas
de fisica universitaria estd marcado por la complejidad que se requiere, donde las estrategias
pedagégicas implementadas promueven el esfuerzo y habilidades de pensamiento critico de
las/los estudiantes (Altuve, 2010). Asi, las catedras de fisica se implementan bajo una clésica
presentacion magistral, donde el docente explica conceptos y aplicaciones cotidianas (Pala-
cios, 2007). Por ejemplo, en la ensenanza de las Leyes de Newton y la ensefianza de la meca-
nica de fluidos (Lopez et al., 2023), se observa que las estrategias implementadas en el aula
resultan complejas debido a la naturaleza del contenido, el que puede vincularse a otras areas
como energia, mecanica, asi como procesos tecnolégicos y cientificos (Bueche et al., 1991).

Por otro lado, la investigacién educativa en los tltimos afos ha evidenciado una mayor
desercion de estudiantes de la carrera de fisica universitaria (Ferreyra y Gonzélez, 2000).
Por lo general, resulta bastante desafiante lograr que los estudiantes comprendan la fisica,
especialmente considerando que muchos ingresan a la universidad con deficiencias en sus
habilidades de estudio y una preparacion escolar deficiente, lo cual complica atin més la labor
docente y demanda un mayor compromiso, motivacién y apoyo por parte de los docentes
(Montico, 2004). A raiz de esto, el estrés esta presente en casi todo momento debido al esfuer-
zo que se requiere en la preparacion de clases y su desempeno (Rodriguez et al., 2009), por lo
que las emociones en la ensefianza universitaria requieren especial atencién pues se asocian
a malos indicadores de salud mental en quienes la ensenan (Avilés et al., 2020; Gémez, 2019).
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1.2. La experiencia emocional de las/os docentes de Fisica Universitaria

Las emociones se pueden identificar y todo lo que surge de ellas forma parte de la llamada
experiencia emocional (Mujica et al., 2018), siendo reconocidas como fenémenos complejos
multidimensionales (Gargurevich, 2008). Asi, en la docencia universitaria, la falta de apoyo,
junto a sensaciones de estrés prolongado, pueden generar desorganizaciéon en el trabajo y
una disminucién del desempeiio docente, asociado al sindrome de Burnout (Rodriguez et
al., 2017). Este sindrome se caracteriza por el estrés crénico en el trabajo y el cansancio emo-
cional, debido a la dependencia laboral y poco tiempo para el disfrute personal que afecta
la calidad de vida de las personas (Rodriguez et al., 2017). Todo ser humano en el dmbito
de su propia vida desarrolla emociones, por lo que reconocerlas es plantear un ‘saber vivir’
(Maturana, 1992), aspecto fundamental para que la ensefianza se desarrolle sobre propuestas
de mejoramiento de condiciones laborales. Asi, el estrés se ha transformado en una afeccion
que se presenta cada vez con mayor frecuencia, donde en las instituciones educativas se ha
observado numerosos casos en los docentes debido a todos los cambios sociales y politicos,
incluso sumado a la pandemia Covid-19 (Avilés et al., 2020).

Las/los docentes, al intentar adaptarse a las exigencias, presentan problemas sociales, per-
sonales, emocionales y fisicos, por ejemplo; pocas relaciones interpersonales, autoexigencia,
ansiedad, insomnio y sedentarismo, donde la presencia de estrés ha afectado negativamente
su comportamiento, generando pérdida de la energia y problemas emocionales, desencade-
nando cuadros depresivos importantes (Fuster et al., 2019). Por esta razén, se entiende que
las emociones son dindmicas corporales presentes en toda accién que se realiza, asi como en
los aspectos educativos (Lowen, 2014), donde al analizar la complejidad del cambio que se
desarrollen, se puede incorporar el papel que juegan las emociones en el quehacer docente
(Hargreaves, 2000).

Por otro lado, las nuevas tecnologias implican la necesidad de pensar en procesos in-
novadores en el aula (Onrubia, 2007), donde la pandemia levantd diversas aristas a nivel
mundial, impactando en las instituciones de educacion, las que virtualizaron la docencia, y
con ello, se complejizé adn mds el nivel de carga laboral y emocional de las/los docentes (Ma-
rin, 2022). En esta linea, las TIC’s son herramientas tecnolédgicas que aportan a la docencia
de manera significativa e innovadora, permitiendo que los docentes puedan interactuar con
sus estudiantes, motivando la participacion e interés (Villacres et al., 2020). Sin embargo,
la implementacion de estas tecnologias requiere de mds trabajo, esfuerzo y tiempo de las/
los docentes, sumando limitaciones en la formacién tecnoldgica de algunos profesionales
y la persistencia de metodologias de ensefianza tradicionales (Valenzuela, 2006). Si bien las
tecnologias digitales abren un mundo de posibilidades de uso e integracion de la fisica (Diaz
et al,, 2016), requiere de un compromiso y tiempo para su ejecucion, lo que releva la impor-
tancia de no olvidar aspectos emocionales (Tao et al., 2019).

2. Metodologia

Se empled una metodologia cualitativa para este estudio, centrandose en el relato de los
docentes. La metodologia cualitativa busca comprender de manera holistica y compleja los
puntos de vista de las/los participantes en un entorno natural (Gémez y Nery, 2019). Se uti-
lizaron entrevistas andnimas semiestructuradas con profesores de fisica universitaria, per-
mitiendo analizar el discurso y comprender los significados asociados a sus relatos (Guerrero
et al., 2017). Las/los docentes participantes experimentaron diversas situaciones individuales
que desencadenaron diversas emociones, posibilitando su estudio, comprensién e interpreta-
cién (Guerrero et al., 2019). El enfoque metodolégico adoptado fue el hermenéutico, que tie-
ne como objetivo comprender los fendmenos expresados por la persona (Fuster et al., 2019).
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Antes de participar, los profesionales firmaron un consentimiento informado, elaborado se-
gun las directrices de la investigacion, donde se explicaron los objetivos de la investigacién
y la confidencialidad de los datos, participando todos de manera voluntaria. El disefio del
estudio se enmarcé en la perspectiva fenomenolégica o interpretativa, considerada la més
adecuada para comprender las experiencias individuales de los participantes (Salgado, 2007).
Esto permitié comprender las percepciones y sensaciones de las/los docentes y analizar los
fenémenos desde una perspectiva construida, mediante el analisis de contenido y temas es-
pecificos (Sampieri, 2018). En este sentido, el enfoque fenomenoldgico facilit6 la descripcién
de las caracteristicas relacionadas con las experiencias individuales y subjetivas de las/los
participantes, fundamentando el fenémeno de estudio y permitiendo una comprensién con
sentido (Mieles, Tonon y Alvarado, 2012).

2.1. Los participantes

La muestra utilizada en este estudio fue no probabilistica y por conveniencia (Sampieri,
2018). Estuvo compuesta por 6 docentes que trabajan en el departamento de fisica de una
universidad privada chilena. Aunque la institucién cuenta con un cuerpo académico alta-
mente capacitado y con un dominio solido de los contenidos curriculares, se identific6 una
carencia en programas de formacién en convivencia y apoyo emocional para las/los docentes.
Esta situacion representa un desafio critico, ya que genera una sobrecarga laboral tanto en la
planta académica como en la labor docente.

2.2. El instrumento de recogida de informacion

Las preguntas de la entrevista fueron validadas por un experto y se clasifican en tres di-
mensiones. Algunas de las preguntas se muestran en la tabla 1.

Tabla 1

Preguntas utilizadas en la entrevista semiestructurada

Preguntas Dimension
¢Cudl es su formacién inicial?
;Cudntos anos en ejercicio lleva? gA;I::thl:
¢Qué edad tiene?

;Cudl/es cree son los soportes que la institucion le brinda para su docencia? Proceso de
;Cudl/es son las principales dificultades en el desarrollo de su docencia? ensenanza

;Cbmo se siente al iniciar una clase?

:Cbémo se siente cuando se presentan conflictos en su asignatura? Emociones en

;Cémo aborda sus emociones en el proceso de la ensefianza? ;Qué importancia les la docencia

da a sus emociones en el desarrollo de la docencia?

Nota: Elaboracién propia

El corpus corresponde a la transcripcion de las entrevistas. Se abordé un anélisis de con-
tenido semadntico, correspondiente a una técnica destinada a formular conclusiones reprodu-
cibles y que pueden aplicarse a herramientas para evaluar un contexto (Krippendorff, 2004).
Ademas, el principal foco fue el andlisis de los mensajes entregados en las entrevistas, con el
fin de representar la reproduccion de todos los mensajes. De esta manera, fueron construidos
un set de categorias aprioristicas y emergentes, tal como se muestra en la figura 1. Las/los
participantes fueron anonimizados e identificados con un cédigo alfanumérico, donde, por
ejemplo, “E1” representa al primer entrevistado y asi sucesivamente.
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Figura 1
Esquema de categorias
Apoyo en el proceso de ensefianza

Apoyo institucional
Apovo tecnoldgico

o

Relaciones laborales y emocionales Excesiva carga laboral

S

Categorias
aprioristicas

Categorias
emergen‘res

Mayores dificultades Dificultades durante el proceso

Percepciones Instancias de encuentro

— 4

Fuente: Elaboracién propia.
3. Presentacion de Resultados
3.1. Apoyo institucional

Realizadas las entrevistas, se identific6 un relato constante por parte de los entrevistados
que indicaba la existencia de apoyo en el proceso de enseflanza, asi como también un respal-
do relacionado con el uso de herramientas tecnolédgicas. Esto se manifiesta en relatos de los
entrevistados, tales como “el apoyo con el que yo cuento y mds importante, es una especie de
linea directa o de entendimiento con los directivos” (E1), se suma “esta el uso de plataformas
digitales para hacer docencia y nosotros tenemos las simulaciones computacionales” (E2), en
esta linea se indica que “la institucion tiene la infraestructura y el material necesario como
para ejercer una buena docencia” (E3). Ademas, “una de las cosas que tienen y me gusta
mucho es la biblioteca, tener el apoyo bibliografico es genial” (E5). Asimismo, los docentes
reconocieron aspectos de relacionamiento con los responsables del proceso educativo, con-
versaciones de pasillo, pausas casuales, que no cumplen la razén de teméticas de indole labo-
ral y soporte en el aula, por ejemplo: “en los cursos base siempre hay un coordinador al que yo
le puedo preguntar, pero, generalmente estin muy ocupados, porque tienen que estar con 15
profesores mds los cursos que dictan ellos” (E5). Por otro lado, desde el punto de vista de los
recursos materiales se detalla lo siguiente: “los plumones me los tengo que comprar yo, dan la
opcién de un plumoén que debo recargar yo, y quita un montén de tiempo” (E4), esto instala la
importancia de recursos de apoyo en el quehacer académico y que no pueden ser ignorados,
sefalan que gran parte del trabajo lo trasladan a su hogar y que mantienen responsabilidades
adicionales, pues “las plataformas te ayudan a mostrar el material, pero, la preparacién y la
correccion de pruebas te quita mucho tiempo, mas en cursos tan grandes y numerosos” (E6).
Es decir, se puede evidenciar que la interaccion con la familia o disponer de tiempo para acti-
vidades personales, queda opacado por el cumplimiento de actividades laborales.

Las principales caracteristicas del uso de tecnologia en el proceso docente estuvieron
marcadas por el uso de plataformas tecnolégicas instaladas en la institucién, asi como tam-
bién entrega de Tablet, salas con sistemas con tecnologia interactiva y programas computa-
cionales, por ejemplo: “tenemos buenos computadores, los estudiantes tienen buenos PC, la
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sala interactiva tiene buenos simuladores” (E3), ademads los entrevistados afiaden “en la plata-
forma se puede subir todos los item o plan de estudio de la asignatura, tareas y correcciones
de material de estudio, eso facilita la informacién tanto para nosotros como para los estu-
diantes” (E6). Esto permite considerar que la tecnologia puede ayudar a mejorar la calidad de
la ensefianza, junto a ello, resulta posible innovar en el quehacer laboral, logrando virtualizar
algunas asignaturas, pero modifica la relacion entre individuos y su entorno. En este sentido,
se indica “encuentro que son super utiles y necesarias, ya que estamos en la era del internet
y es necesario aprovechar al maximo estos recursos para lograr una buena conexién con
los estudiantes dentro y fuera del aula” (E5). Las tecnologias se instalan como herramientas
importantes en la educacién, entendiendo que pueden ser un buen apoyo, pero, declarando
que aporta, pero no lo suficiente como las clases presenciales y métodos tradicionales. En
esta linea, “yo dirfa que ahora es solo un respaldo para la clase presencial, es muy de la época
actual, pero no sé si son tan buenas desde el punto de vista docente, es informal” (E2), se suma
al relato de los entrevistados que, traspasar el trabajo a plataformas tecnolégicas es una res-
ponsabilidad adicional y las/los estudiantes no mantienen una responsabilidad e interaccién
con su obligacién de estudio en plataformas, por ejemplo: “son un buen soporte, ahora que
los alumnos lo vean o no es otra cosa” (E6), detallando que “en cursos mds avanzados prac-
ticamente no ocupo plataformas, son mds de pizarrén” (E4). Lo que instala la necesidad de
profundizar més en el uso de tecnologias implementadas y la forma de aprovechar al maximo
los recursos disponibles en plataformas tecnoldgicas utilizadas.

3.2. Relaciones laborales y emocionales

En esta categoria se observaron relatos marcados por una cierta inestabilidad emocional.
De este modo, surgié la categoria emergente “excesiva carga laboral” donde el entorno de
dindmicas de ansiedad se hace presente. Los entrevistados indican una serie de emociones
que afectan su estado fisico y mental, la interaccion se reduce a obligaciones laborales, tiem-
pos definidos, dejando de lado précticas cotidianas de relacionamiento social, “Siento que
uno emocionalmente se cansa, pero de repente es ese cansancio que es mds emocional que
un cansancio fisico, no son los recursos, si no que cansancio emocional, mental y uno se
da cuenta de eso cuando hasta salir o descansar uno las siente agotadoras” (E1); “otra cosa
que dificulta mucho la pega, es el tiempo de preparacién del material que uno tiene, si bien
es cierto uno es un experto como profesor, uno igual tiene que preparar la clase, corregir y
evaluar, siempre hay algo nuevo o una manera nueva de entregar los conocimientos a los
alumnos” (E3). Se requiere de un esfuerzo adicional en la implementacién de clases y se debe
disponer de elementos necesarios para mantener y ejecutar sus actividades de aula, como
detalla el siguiente entrevistado “cuando uno ve que la respuesta no llega al estudiante, uno
debe cambiar la estrategia y ese cambio requiere dedicacién y es tiempo que no tenemos”
(E3). Asimismo, las principales caracteristicas para adaptarse a nuevas estrategias estuvieron
marcadas por sacrificar espacios personales, sumado a la ansiedad que genera que las/los
estudiantes validen al docente en su entrega de conocimiento, por su calidad de docente y no
por la dificultad o condiciones de entrada que tiene cada estudiante.

En este contexto, los entrevistados indican “si les caes mal al estudiante te evalian mal, los
alumnos le ponen mucho énfasis a eso, entonces uno estd constantemente pensando eso, en
que tienes que agradarle al alumno, si les va mal a los alumnos te van a retar y te pueden dejar
sin cursos” (E4), sumado a “la evaluacién docente es importante, de eso depende los cursos
te den en el semestre, y de eso mismo depende si vas a pagar el arriendo este semestre o no”
(E4). En un segundo aspecto, las condiciones para desarrollar el trabajo de los entrevistados
se limitan a la aprobacién de parte del alumnado, lo que mantiene factores de inestabilidad,
sienten la necesidad de ser validados y evaluados positivamente en sus practicas cotidianas
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en el aula. Los docentes revelan también presion en relacién al trato con las/los alumnos,
adicionando que “creo que en las instituciones privadas nos dan a conocer que el alumno es
como un cliente, y el cliente siempre tiene la razén, de ellos depende la nota que te pongan, de
que los alumnos estén contentos y td hagas bien la pega, como uno es docente a honorarios,
siempre tiene esa presion y uno debe asegurar la pega” (E4), argumentando “igual da nervios,
porque si no llevas un material bien preparado, no sabes cémo puedan reaccionar los alum-
nos y eso te frustra un poco” (E6). En esta linea, los estados de autocuidado son minimos, se
mantiene un ambiente de presién contante por mantener un trabajo minucioso, sin generar
problemas ni conflictos en el proceso, sin levantar valoraciones erréneas sobre su trabajo,
por ejemplo: “si se presenta un conflicto uno trataba de resolverlo, pero si no tienes apoyo de
la unidad no se puede resolver, persiste en el tiempo y los alumnos se agotan de eso, afecta
la clase y uno como profe, pierdes credibilidad” (E5). Desde el punto de vista emocional los
docentes argumentan que “todos sentimos estrés, preocupacién por los estudiantes, todos
sentimos esa carga, uno tiene esa cosa extraila que uno debe ser responsable y dejas de lado
otras cosas importantes” (E1). En el andlisis de las entrevistas se evidencia una ausencia de
entusiasmo por el desarrollo del proceso educativo junto a expresiones de cansancio y ago-
tamiento por el deber de cumplir las actividades y objetivos del curso , “la carga de profesor
siempre es intensa, ya que el profesor no solo hace clases, también debe preparar las clases,
corregir y retroalimentar, entonces si no alcanzas a corregir, por ejemplo, debes recurrir al
tiempo que le dedicas a la familia, es decir en casa me ven preparando clases” (E3). Asimis-
mo, se detalla la importancia de la responsabilidad del personal a cargo, por ejemplo: “la
unidad respectiva que esté a cargo debe ser el primer agente para conversar con las personas
y plantear sus problemadticas o carga laboral, la salud fisica y emocional son salud y debemos
ponerle pie” (E2).

De las entrevistas realizadas en la categoria de relaciones laborales y emocionales, los
docentes entregaron un didlogo abierto respecto a sus vivencias experimentadas a nivel per-
sonal, transmitiendo las ventajas y desventajas del proceso emocional en la docencia.

3.3. Mayores dificultades

Las dificultades conllevan a estados de inseguridad y entorpecimiento de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, argumentados en la categoria emergente “dificultades durante el pro-
ceso” donde se evidencian problemas en el aula por mantener clases con sobrecarga de alum-
nos. Sobre el andlisis de esta categoria, se observa preocupacion por el panorama producido
por salas con gran nimero de estudiantes y con baja formacién educacional, por ejemplo:
“una de las grandes dificultades es el nimero de estudiantes por curso, para un profesor que
trabaja para un nimero grande de estudiantes, es muy complicado” (E3), donde se expresa
“sobre todo para asignaturas como esta, donde se necesita interaccién permanente y conti-
nua con el estudiante, donde son materias un poco complejas” (E3).

Partiendo desde una visién sobre que los procesos con los estudiantes estdn marcados
por desafios e impacta en el vinculo docente/estudiante, la buena relacién es fundamental
para el docente como actor protagonista en el proceso de enseflanza-aprendizaje de las/los
estudiantes, motiva y forma futuros profesionales. Ademas, se indica que “cuesta mucho la
retroalimentacidn con los estudiantes, se debe mostrar las evaluaciones, resultados, su nota,
y dejar claro en que se equivocd, pero cuando el nimero de estudiantes es muy alto cuesta
hacerlo bien” (E4). Asi como también, se transparenta la problematica de recibir estudiantes
con problemas de aprendizaje, que dificultan la entrega de contenidos planificados, “me tocé
hacer un curso de fisica avanzada y la base de los chiquillos era muy mala, tuve que empe-
zar de nuevo, repasar semanas para que no todos perdieran el curso y eso es tiempo que
no tienes” (E4). Por otro lado, en el trabajo en el aula “me ha tocado que la sala no tiene las
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suficientes sillas para todos los alumnos y tienen que estar sentados en la escalera” (E4), se
adiciona que “existe probablemente un problema de salas, mds alumnos de los que caben en
una sala” (E2). En esta linea, se declara “que con tanto alumno es tediosa la pega, lenta y eso
deshumaniza un poco y uno corrige asi no mds, pero cuando uno tiene un apoyo, se conversa,
se discute y avanza, no es tan mecanico y te relacionas mejor” (E1); “muchas veces he sentido
que la estructuracién de las asignaturas bases de las carreras no se estin aprendiendo bien,
entonces cuando las/los alumnos llegan a cursos avanzados no saben, y tengo que ensefiar de
nuevo” (E5). Considerando que, en el andlisis de las entrevistas, se declara necesario generar
iniciativas de trabajo colaborativo entre unidades, se observé una cierta recurrencia en los
relatos de los entrevistados respecto a la dificultad de realizar clases segtn la situacién aca-
démica base de las/los estudiantes, se menciond, “siento que es un desfase entre unidades y
son complejas, a mi se me presenta como tope y requiere de mds trabajo de mi parte, porque
debemos parar y enseiiar la materia que no dominan o no podemos avanzar” (E5). Sumado a
mayores dificultades que narraban los entrevistados, los contenidos bibliograficos no apoyan
el proceso de ensefianza, por ejemplo, material de soporte desactualizado, “los libros que dan
en la bibliografia para preparar las clases no van la que recomiendan, los contenidos no apa-
recen en esos libros y nos atrasamos con el plan organizado, es una dificultad en el proceso”
(E6); “debemos organizarnos en el momento con el otro profesor, que tanto profundizamos
en la materia o hubiésemos tenido problemas si no nos alineamos” (E6). En esta linea, los en-
trevistados sefialan un trabajo adicional en la planificacién de clases, argumentando ocupar
parte importante de su tiempo en preparacion de material y de coordinacion.

3.4. Percepciones

Con el andlisis al corpus, se levantan nuevas categorias que tienen relacion con las per-
cepciones de los docentes, donde los entrevistados fueron consultados sobre la aparicién de
emociones en el proceso, en el andlisis al corpus, se da cuenta de percepciones de satisfaccion
en su trabajo personal, asi como también, agobio, ansiedad y agotamiento frente a un pano-
rama de sobrecarga, lo que se puede ver reflejado en el desarrollo de su docencia. Asi mismo,
todos los participantes consideran fundamental la aplicacién de una educacién emocional,
contencidén y de apoyo en el proceso docente. En esta linea, los entrevistados nos indican, por
ejemplo: “yo senti, que llegaba a la casa agotado, cansado, que todas las cosas que pasaban en
mi entorno me enojaba o me daban rabia, tuve que tratarme con un psiquiatra porque sentia
mucha presidn con el trabajo, pero después de que fui al médico logré enfrentar de manera
distintas los procesos” (E1), reforzando la idea en cada entrevistado respecto a que los esta-
dos emocionales son de importancia y requiere de atencidn.

7

También se indico “esto de las emociones es una realidad, porque tenemos un montén de
cosasy que de repente a uno le afectan o uno tiene que buscar cémo controlarlas y no siempre
se puede” (E3); “a nivel de institucién, uno tiene que buscar con los colegas, con otros pro-
fesores/as para poder conversar estas cosas, no se tiene ese espacio de conversacién, donde
puedes expresar el sentirte agotado mentalmente y exponerlo” (E1). En esta linea, se mani-
fiesta que el estado emocional de las/los estudiantes, interviene en su dia a dia, afectando un
proceso de enseiianza efectivo, “si veo a un alumno estresado, yo mismo me estreso, porque
soy ansioso, quiero que todo salga bien y aprendan, pido poca ayuda porque no quiero ser un
cacho” (E4). Estos relatos, dan cuenta de las emociones instaladas en el proceso, en el que los
docentes han dejado de lado su propia identidad, dando mayor importancia a la continuidad
del proceso educacional que a su propio bienestar. Por ejemplo: “no nos dedicamos mucho a
sentir, a preocuparnos de nuestros propios sentimientos, desde mi punto de vista al menos,
me gusta que las personas se sientan coémodas en el contexto en el que estamos, eso me da
comodidad” (E5). Los entrevistados, en su relato, normalizan la sobrecarga laboral, argu-
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mentando una especie de costumbre en la forma que se desarrolla el proceso, por ejemplo:
“afortunadamente estoy acostumbrado a trabajar con estrés, no es desconocido, tenemos alta
tolerancia al estrés, porque cuando uno prepara clases le dedica mucho tiempo” (E6). En esta
linea se expone “llegaba a la casa compartia un rato y me dedicaba a planificar clases o a co-
rregir le daba ese espacio al trabajo en casa” (E6); “yo guardo tiempo para trabajar, me cuesta
parar, siento que tenemos mucha auto exigencia, pasa mucho en el mundo académico, pero
también sé que debo parar, pero eso se incentiva poco” (E1). De esta manera, la posibilidad
de avanzar en apoyo docente es una tarea compleja, los entrevistados declaran que con apoyo
profesional y emocional claramente mejoraria el proceso de enseflanza-aprendizaje y su vida
personal, logrando en el tiempo un cambio profundo, que depender4 en gran medida de las
condiciones concretas de apoyo implementadas y una mejora sustancial de contencién. En
las entrevistas y su contenido, se detectan percepciones de estrés y agotamiento frente a un
panorama de sobre carga laboral, por ejemplo: “Siento que uno se pierde un poco en la res-
ponsabilidad, corrigiendo, corrigiendo, converso un poco con mis hijos y me voy a dormir”
(E1), siguiendo esta linea “cuando tengo mucha pega trabajo de noche, suelo dormir no tanto,
no soy una persona que sale mucho, asi que también los fines de semana trabajo harto” (E5).

Por otro lado, se detecta que los problemas propios de las/los estudiantes también gene-
ran inestabilidad en los docentes, impactando en sus emociones. Se observa con recurrencia
en el andlisis de las entrevistas, que los docentes tienen la percepcion de ser un referente
frente al alumnado, con la responsabilidad de motivar y apoyar en todo sentido, por ejem-
plo: “los profesores muchas veces pasamos a ser una figura de admiracién, un referente, los
alumnos buscan respuestas y apoyo, impactando en decisiones personales de los propios
alumnos” (E5); “no es solo una relacién de profesor alumno, sino que se transforma en una
relacién de persona a persona y es inevitable no entablar relaciones emocionales con ellos”
(E3). Respecto a la realizacién de clases, se detectan ciertas tensiones producidas por la baja
motivacion en la implementacidn de clases y su contexto en el aula, “uno va con todas las
energias a entregar conocimiento, pero te desaniman en el transcurso de la docencia, porque
no vez resultados o de repente vas a responder preguntas y te das cuenta de que no te estin
pescando y que los alumnos estdn mirando el celular” (E3); “es como una bofetada emocional,
ta vas dispuesto con entusiasmo y te das cuenta de que las y los alumnos no te reciben muy
bien o no estin entusiasmados” (E3).

En esta linea, el andlisis muestra una percepcion distinta del contexto de las emociones,
que se argumenta con los siguientes ejemplos, “las emociones son esenciales, pero, no te
pueden dominar en tus funciones profesionales, mi opinidn es que el trabajo no debe tener
ninguna emocién comprometida, mas alld de sentirte orgulloso de lo que estas haciendo o
vergiienza si lo estas haciendo mal” (E2); “si uno esta triste debes hacer la clase igual, si uno
esta alegre debes hacer la clase igual, evidentemente uno se puede ver afectado por circuns-
tancias, pero al final del dia debes hacer todo igual” (E2). La presencia de apoyo en el proceso
docente es fundamental, factores que amortiguarian consecuencias nocivas y la presencia del
sindrome de Burnout (Marrau, 2004). El transito emocional y rasgos de estrés en los docen-
tes genera estados complejos de ansiedad, esto se debe a la sobrecarga laboral y en priorizar
sus responsabilidades laborales por sobre las familiares y el disfrute personal. De este modo,
respecto al analisis de las entrevistas, surgio la categoria emergente “instancias de encuentro”
debido a la evidente necesidad por querer mantener espacios de autocuidado y de contencién
para las/los docentes. En los relatos se da cuenta de la importancia de estos espacios, como
por ejemplo: “las instancias de encuentro son necesarias, uno lo hace cuando se encuentra
con los colegas, pero oficialmente no existe ese espacio, las instancias de esparcimiento y de
compartir deberian ser mas seguidas, precisamente para esto, para controlar las emociones y
para también incentivar el proceso que uno lleva” (E2) argumentando que, “yo no conozco a
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nadie de mis comparieros en el dmbito de la decencia, creo que hacer un poco més de activi-
dades o reuniones da el espacio de conocerse, de hablar ciertas problemadticas o vivencias, los
honorarios por lo menos se sienten lejos, un poco invisibles y generar espacios de encuentro
genera lazos con las personas” (E4).

En consideracidn con esta categoria, la importancia de conocer a sus pares y lideres de los
procesos académicos queda mencionado en relatos como, “seria bueno conocerlos para ver
el enfoque y la visién que tienen en la educacién de los estudiantes y te apoyen en el proceso,
para ir viendo coémo te adaptas a las situaciones que se te presentan” (E6). Por otro lado “tener
espacios comunes para hablar con la gente, conversar mds entre colegas, tener unos espacios
en comun donde después de almorzar y te sientes a conversar de cémo van las cosas, qué
hacemos en el dia a dia” (E1). En el relato de los entrevistados se evidencia con recurrencia
aspectos ligados a estados de soledad en el proceso de enseflanza “siento a veces mucho que
pasa de la clase a la oficina y se genera un poco de soledad ahi” (E1); “esos espacios comunes
para compartir, conversar un poco mds creo que podria ayudar mucho” (E1), reforzando que
“la institucién va en el camino correcto creo yo, se estan realizando talleres para trabajar las
emociones de los docentes, pero, se deben generar instancias mas adecuadas, precisamente
para esto para apoyar a los docentes en su proceso emocional” (E3). Por otro, se puntualiza
la importancia de mantener espacios institucionales para una buena relacién con sus pares,
apoyando la motivacién y habilidades, logrando un proceso de ensefianza-aprendizaje efec-
tivo, por ejemplo: “los espacios deben ser en toda institucion, no solo en la educacién, con
respecto al bienestar de las personas que trabajan en esa institucidn, tienen que estar perma-
nentemente pendiente, se debe estar preocupado de cdmo estdn los compaiieros, es la forma
de enfrentar los procesos” (E2); “se debe mirar las estadisticas de las instituciones que tienen
acompanamiento docente, por ejemplo, existen instituciones que los alumnos tiene acceso a
atencion Psicoldgica, pero los profesores no pueden ir, serfa interesante que los profesores
pudiéramos acceder a eso” (E5); “si existe una mejora en el acompanamiento docente mejora
la ensefianza, los profesores son un eslabdn stper importante, después de ese tipo de acom-
pafiamiento mejoran y mejora todo el proceso de ensefianza- aprendizaje” (E5).

Asi, se evidencia que “tener un grupo de docentes que esté apoyado emocionalmente, se-
guramente va a destacar por sobre otras instituciones que no la tienen” (E5) y “con instancias
de apoyo te sientes mas motivado, valorado, y eso se refleja en los alumnos, encuestas y eva-
luaciones docentes, mejora totalmente todo, la reputacién de la institucién mejora més aun”
(E5). Respecto al andlisis de las entrevistas frente a este panorama, se expone que, con un
apoyo efectivo, los docentes enfrentarian un proceso docente con mas confianza, al sentirse
comprendidos, apoyados, enfrentarian su proceso docente con mejor disposicién y motiva-
cion al implementar sus clases.

4. Conclusiones

Se evidencia en los docentes un cierto grado de inquietud frente a la ausencia de protoco-
los de contencién emocional o estrategias de acompanamiento. Si bien los relatos dan cuenta
de la existencia de recursos y materiales tecnoldgicos, necesarios para desarrollar su docen-
cia, no existen instancias de soporte afectivo u otras que propicien un clima de estabilidad
y acompafiamiento emocional. Las aulas son espacios donde las emociones de los docentes
forman parte del proceso de ensefianza-aprendizaje y, sin duda, la educacién debe adaptarse
a los nuevos tiempos, donde la salud mental es tan importante como la salud fisica (Alava
et al,, 2018). La figura docente juega un rol fundamental en todo el quehacer académico y el
proceso puede verse intervenido por diversos factores de riesgo que pueden producir estrés,
agotamiento fisico y emocional (Pacheco et al., 2018). En este sentido, la actividad docente
mantiene una condicién de estrés evidenciado en los entrevistados cuando refieren a un ex-
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ceso de trabajo para poder cumplir con los programas y labores académicas, llevando en la
mayoria de los casos a trabajar mds de las horas propias a una jornada. Asi, se destina tiempo
de descanso y familia para la realizacién de labores propias al cargo, las que intervienen en
su vida personal y desencadenan la aparicién de emociones que pueden afectar su integridad
tanto fisica como mental. Se observa un compromiso constante por parte de los docentes
hacia la unidad en la que trabajan, pues, a pesar del agotamiento emocional y sobrecarga
laboral, se logra avanzar en el proceso docente, destacado por la resiliencia y autorregulacién
(Gambarte, 2019). En el respectivo andlisis de las entrevistas, los participantes comentaron
que, a nivel de apoyo institucional cuentan con respaldo de los directivos de las unidades en
temas académicos, sumado al apoyo existente gracias al uso de plataformas tecnoldgicas en
el aula, el uso de salas interactivas, herramientas propias al LMS institucional, asi como tam-
bién, las caracteristicas propias a la docencia online que realizan. Sin embargo, evidencian un
aumento considerable del trabajo debido a la necesidad de confeccionar material adicional
de respaldo para subir a la plataforma, asi como la preparacién de sesiones que incluyan re-
cursos interactivos. Respecto a las relaciones laborales y el transito emocional evidenciado,
donde el entorno de las dindmicas de ansiedad se hace presente, los entrevistados menciona-
ron sentir cansancio emocional y no tener espacios para el disfrute personal, donde el trabajo
fuera del aula se percibe como agotador, sumado a que constantemente se presentan activi-
dades que requieren de nuevos desafios, los que se adicionan a todo el trabajo que mantienen
los docentes, preparando material para las clases y evaluaciones, asi como corregir, evaluar
y retroalimentar a las/los estudiantes. Ademads, se suma la inestabilidad por las evaluaciones
docentes implementadas en la institucion, donde el factor mds relevante para una buena nota
es tener una buena acogida y relacion con las/los estudiantes. Respecto a las percepciones de
mayores dificultades en el proceso docente, se detecta un entorpecimiento en el aula, desta-
cando en sus relatos, que la mayor dificultad estd en la gran cantidad de alumnos por sala,
eso se evidencia como una situacién compleja, ya que, segtin los relatos, a mayor ntimero de
estudiantes, se incrementa el trabajo docente.

Asi, los entrevistados mencionaron sentir emociones de desagrado y desactivacion, ta-
les como cansancio, estrés y tension. En esta linea, se evidencia el sindrome de Burnout o
también llamado ‘sindrome del estrés crénico laboral’ (Bedoya et al., 2017), que da cuenta de
un estado de cansancio emocional y fisico muy comun en personas que ejercen profesiones
de apoyo al otro. En el relato, se evidencia una ausencia de relaciones interpersonales en el
grupo de docentes entrevistados, lo que da cuenta de una marcada soledad y permite hipo-
tetizar una carencia de mecanismos conductuales como la cooperacién, elemento central
para fortalecer el rendimiento académico en estudiantes. En ese contexto, los entrevistados
dan cuenta de la importancia de poder establecer vinculos con sus pares y de implementar
espacios de conversacién, de compartir y de apoyo en todo el proceso de ensefianza. Respecto
a las emociones en el proceso docente, la investigacion releva elementos propios de quienes
mantienen una profesién compleja y de ayuda al otro. Es prudente entender que las emocio-
nes son una experiencia multidimensional, la que se caracteriza por diferentes niveles de ac-
tivacion y desagrado, que pueden regularse (Hofmann, 2018), por lo que es importante poner
énfasis en la importancia que mantienen las emociones en el proceso docente, destacando
un cansancio emocional por sobre el cansancio fisico, explicado por la sobrecarga laboral y
bajas relaciones interpersonales. En lineas generales, las/los docentes se ven enfrentados a
desafios importantes en su quehacer profesional, ocasionando e incluso, aumentando el nivel
de estrés y ansiedad debido al contexto declarado en cdmo se desarrolla su docencia. Este as-
pecto particularmente es importante, se evidencia como el grupo de docentes entrevistados
busca estrategias, conforme a sus capacidades y recursos para lograr implementar la docen-
cia de la fisica, destacando que el uso de plataformas tecnolédgicas atrae el interés de las/los
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estudiantes y ayuda a dejar respaldo de las clases en linea, lo que conlleva a tener material de
repeticién y apoyo al proceso de aprendizaje, liderando procesos desde la resiliencia (Tenorio
y Sucari, 2021). A partir del didlogo con los entrevistados se logré evidenciar la importancia
en la aplicacién de acompaiiamiento como concepto central en un modelo de contencién
y apoyo docente en la prictica, como pilar fundamental, implementando estrategias desde
un enfoque sistémico y de mejoramiento emocional de los docentes, lo que desencadena
sucesos positivos en salud fisica y mental, mejorando la calidad de vida. Las/los participantes
mencionaron que hablar de las emociones era sumamente importante. La proyeccién de esta
investigacion se relaciona con disefiar un plan de acompanamiento emocional en la docencia
universitaria, fomentando instancias de encuentros, contencién y socializacién institucional,
que permita reforzar el apoyo emocional en todo el proceso docente. Finalmente, los entre-
vistados mencionan en un relato interesante y ameno, que hablar de las emociones en su
proceso docente es muy sanador, y participar de esta investigacién los ayudé a revelar emo-
ciones que estaban contenidas y mencionar procesos que marcan su dia, que se invisibilizan
con el diario convivir. Esto resulta interesante debido a que podrian incorporarse instancias
de apoyo emocional como lo es la practica de meditacién, como estrategia de intervencién
docente, debido a los beneficios en la salud que posee (Gao et al., 2023; Wilson et al., 2014).

5. Limitaciones

El presente estudio tuvo como principal limitante la baja participacion docente. Fueron
invitados 10 profesores y profesoras a participar de esta investigacion, de nivel universita-
rio, segin los criterios establecidos para la investigacién, pero solo 6 aceptaron la invitacién
conforme al objetivo mencionado. Las entrevistas fueron de manera remota, lo que pudo ser
un elemento limitante para abordar temas de sentir y en particular aspectos propios a las
emociones. No obstante, la informacion obtenida en las entrevistas fue suficiente para dar
respuesta al objetivo del estudio.

6. Proyecciones

Se espera aumentar el nimero de participantes e incorporar relatos de docentes de asig-
naturas de matemadticas y quimica en futuras investigaciones, de manera de poder estudiar
los relatos de docentes vinculados a la ensefianza de las ciencias y poder distinguir un posible
patrén experiencial que permita notar rasgos a mayor escala. También se proyecta un futuro
estudio que incorpore rasgos de personalidad, asi como otras variables independientes que
pudiesen intervenir en el desempeno laboral, visto desde un enfoque cuantitativo, de manera
de poder realizar posibles andlisis segtin otras dimensiones distintas al relato de los partici-
pantes.
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RESUMEN

El articulo da cuenta de resultados de investigacion sobre experiencias socioeducati-
vas de estudiantes universitarios de una carrera de Tecnologia Médica, respecto a las
clases virtuales y el ingreso a la presencialidad post-covid en una universidad de La
Araucania, Chile. La problematica de investigacion tiene relacién con el retorno a la
presencialidad post-covid, lo que ha traido consigo posibilidades y limitaciones en los
estudiantes universitarios, producto de la nueva modalidad de presencialidad e incor-
poracidn a la vida universitaria, luego de haber transitado dos afos por la virtualidad.
La metodologia es de cardcter cualitativa, desde un enfoque descriptivo, el instrumen-
to de recoleccion de informacion fue la entrevista semiestructurada. La técnica de ana-
lisis de datos e informacién considerd el andlisis de contenido. Los principales resul-
tados dan cuenta que la virtualidad trajo consigo problemadticas asociadas a la practica
del quehacer profesional del tecnélogo médico, lo que incidié negativamente en la ad-
quisicién de competencias y habilidades para el trabajo practico en laboratorios. Asi-
mismo, se releva que el retorno a la presencialidad trajo consigo problematicas como
el desconocimiento de las estrategias pedagdgicas y practicas que utiliza el profeso-
rado para abordar los distintos contenidos disciplinarios en su formacién profesional.
Ademds, se relevan experiencias socioeducativas que han incidido en la salud mental y
en la socializacidn, tales como el cambio de localidad y cambios en los métodos de en-
senanza. Respecto de las posibilidades del retorno a la presencialidad los estudiantes
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reconocen que les ha permitido socializar e interactuar con sus comparieros, facilitan-
do el proceso académico y su insercion a la vida universitaria. Las principales conclu-
siones resaltan que durante el periodo de educacion virtual se evidenciaron mdaltiples
desafios, entre ellos la disminucion en el nivel de aprendizaje, el deterioro de la salud
mental y la falta de interaccion tanto entre estudiantes como con los docentes. Estos
factores han tenido un impacto negativo en el progreso curricular de los estudiantes al
regresar a la modalidad presencial. Se ha observado una convivencia escolar conflictiva
entre los pares, derivada en gran medida de la falta de familiaridad y conexién previas.

Palabras clave: Experiencias socioeducativas; COVID-19; educacién superior, tecno-
logia médica, educacién a distancia.

Socio-educational experiences of Medical Technology university
students regarding admission to post-covid face-to-face

ABSTRACT

The article gives an account of research results on the socio-educational experiences
of university students in a medical technology career, regarding virtual classes and ad-
mission to post-covid face-to-face at a university in La Araucania, Chile. The research
problem pertains to the return to post-covid face-to-face attendance, which presents
both opportunities and challenges for university students adjusting to the new face-
to-face attendance modality and reintegrating into university life after two years of vir-
tual learning. The study employs a qualitative methodology, utilizing a descriptive ap-
proach and a semi-structured interview as the primary instrument for data collection.
The data and information analysis technique considered content analysis. The main
results indicate that virtuality introduced issues related to the medical technologist's
professional work, negatively affecting the acquisition of skills and abilities needed for
practical work in laboratories. Similarly, the return to face-to-face instruction reveals
problems such as a lack of understanding of the pedagogical strategies and practices
teachers employ to address the various disciplinary contents of professional training.
Additionally, the study reveals socio-educational experiences that have impacted men-
tal health and socialization, including location changes and modifications in teaching
methods. Regarding the possibilities of returning to face-to-face, students recognize
that it has allowed them to socialize and interact with their peers, facilitating the aca-
demic process and their insertion into university life. The main conclusions emphasi-
ze that numerous challenges emerged during the virtual education period, such as a
decline in learning levels, a decline in mental health, and a lack of interaction between
students and teachers. These factors have had a negative impact on students' curricu-
lar progress upon returning to the in-person modality. Peers have observed a conflic-
tive coexistence in school, largely due to the lack of prior familiarity and connection.

Keywords: Socio-educational experiences; COVID-19; higher education, medical te-
chnology, distance education.
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1. Introduccion

El mundo durante el periodo del afio 2019 a la fecha ha vivido una pandemia mundial
caracterizada por la propagacién del virus SARS-CoV-2 [COVID19], coronavirus causante
del sindrome respiratorio agudo severo (World Health Organization, 2020). En este contexto,
producto de la pandemia el mundo enfrent6 diversas complicaciones tanto a nivel sanita-
rio, productivo, social y psicoldgico, lo que provocé cambios en todas las actividades que
se solian realizar. Lo anterior, generd que el desarrollo de la vida se acomode a una nueva
modalidad de manera inesperada y radical, lo que trajo consigo consecuencias en las dis-
tintas instituciones sociales. Por ejemplo, en el ambito educativo asociado al traslado a una
educacién virtual en contexto de pandemia (Kakepotoa et al., 2021). En este mismo sentido,
los sistemas educativos escolares desde la primera infancia hasta posgrado tuvieron cambios
en los métodos de ensefanza y aprendizaje, debido a la imposibilidad de realizar las clases
de manera presencial. En Chile, luego de dos afios con clases virtuales las universidades han
retomado las clases presenciales, lo que nos lleva a replantearnos un nuevo escenario referido
a la vuelta a clases presenciales.

La literatura cientifica respecto al retorno a la presencialidad de educacién formal post-
covid, ha dejado en evidencia una serie de impactos negativos en el aprendizaje de los estu-
diantes. En primer lugar, se ha observado una notable brecha en el nivel de conocimientos
adquiridos durante el periodo de educacién virtual, lo que ha generado dificultades para al-
canzar los objetivos curriculares establecidos segtin nivel educativo en que se encuentran los
estudiantes (Hidalgo et al., 2021). Esta disminucién en el aprendizaje se atribuye, en parte, a
la falta de interaccién directa con los docentes y compaiieros, asi como a la limitada partici-
pacidn en actividades practicas y colaborativas que suelen ser fundamentales para el proceso
educativo, lo que ha incidido negativamente en la motivacién e interés por aprender (Artea-
ga-Hernédndez et al., 2024). Ademds, el cambio brusco del entorno, desde el aislamiento de los
hogares al ambiente de formacién profesional, ha generado dificultades de adaptacién y una
sensacién de desconcierto entre los estudiantes, afectando su concentracién y motivacién
para aprender (Aretio, 2021; Rincén, 2022). Estos factores han contribuido a la aparicién de
una dindmica de convivencia escolar conflictiva, caracterizada por la frustracién y la ansie-
dad, lo que representa un desafio significativo para el desarrollo académico y personal de los
estudiantes desde la primera infancia hasta la educacion superior.

La pregunta que guio el estudio tiene relacién con ;Cudles son las experiencias socioedu-
cativas de estudiantes universitarios de Tecnologia Médica respecto de las clases virtuales y el
ingreso a la presencialidad post-covid en La Araucania, Chile? El objetivo que guio el estudio
tiene relacién con comprender las experiencias socioeducativas de los estudiantes universi-
tarios de Tecnologia Médica respecto de las clases virtuales y el ingreso a la presencialidad
post-covid en La Araucania.

La relevancia tedrica, practica y social de este estudio se caracteriza por la utilizacién de
un enfoque holistico y multidimensional el que busca profundizar en las experiencias so-
cioeducativas de los estudiantes universitarios de Tecnologia Médica en La Araucania, Chi-
le, durante la transicion de las clases virtuales a la presencialidad post-COVID. Desde una
perspectiva tedrica, este estudio contribuye al avance del conocimiento al abordar de manera
integrada multiples dimensiones del proceso educativo en tiempos de crisis sanitaria. Desde
un punto de vista practico, ofrece insights practicos y recomendaciones concretas para me-
jorar la adaptacion de los estudiantes a las nuevas modalidades de ensefianza y aprendizaje,
asi como para fortalecer su bienestar y desarrollo integral. En términos sociales, este estudio
pone en relieve la importancia de escuchar y valorar las experiencias y perspectivas de los
estudiantes, promoviendo asi una mayor inclusion y participacién en la toma de decisiones
educativas y sanitarias a nivel local y nacional.
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1.1. Mirada global de las experiencias socioeducativas en tiempos de covid y post-covid

Desde una mirada global, las experiencias socioeducativas en tiempos de covid y post-
covid se sitian dentro del campo educativo de las Ciencias Sociales en el &mbito de la educa-
cion, en particular la educacion superior. Las experiencias socioeducativas se definen como
todas las vivencias relacionadas con el ambito social y educativo del individuo, es decir, las
experiencias que vive una persona en un contexto de educacién/aprendizaje. De esta manera,
la revision del estado del arte nos permite constatar que asistir a una educacién presencial
como tradicionalmente se ha realizado, en el contexto de pandemia no era posible ante la
cantidad de contagios y su rapida propagacion. Esto trajo como consecuencia la busqueda de
otras estrategias para continuar con la formacién de las nuevas generaciones, desde educa-
cién inicial hasta posgrado. Es asi como la creciente masificacién de la tecnologia supuso un
medio favorable para la continuidad de los aprendizajes, al ofrecer un servicio de conexién y
comunicacidn a larga distancia, lo que permitié levantar un sistema educativo esporadico, a
través de una modalidad virtual (Sevy-Biloon, 2021). La modalidad virtual entendida como
una medida donde los estudiantes y docentes participan en un entorno digital gracias a la
utilizacidn de las nuevas tecnologias, hacia el desarrollo de metodologias alternativas para el
aprendizaje de estudiantes (Chirinos et al., 2021).

En esa perspectiva, resultados de una investigacién a nivel internacional en China da
cuenta que, para los estudiantes universitarios, las necesidades psicosociales, tales como la
interaccién y la comunicacién bajo el COVID-19 estan estrechamente relacionadas con la
adaptacidn al aprendizaje remoto y la falta de una socializacién presencial con el grupo de
pares, debido al cierre del campus y otras medidas de distanciamiento social (Lin et al., 2022).
De esta manera, el transitar de una educacidn presencial a una educacién virtual ha incidido
en la socializacién con el grupo de pares afectando aspectos psicolégicos, como la motiva-
cién y el rendimiento académico de los estudiantes (Veldzquez, 2020). En Pakistan, resulta-
dos de investigacién de Kakepotoa et al. (2021) advirtieron que durante la formacién remota
hubo problematicas asociadas con el suministro de electricidad proveniente del sistema de
distribucidn eléctrico del pais, el cual no es justo. Esto, al ofrecer una cobertura y calidad desi-
gual para los distintos sectores geograficos en que viven los universitarios. Dicho lo anterior,
se visualiza que los estudiantes que residen en dreas rurales se encuentran en desventaja en
comparacién con las zonas urbanas, lo que podria traer como consecuencia un aumento en
las brechas educativas con base en el origen socioeconémico y el contexto territorial urba-
no-rural en el cual son escolarizados. Asi también, los resultados de investigacién han dado
cuenta que la falta de interaccion entre estudiantes y profesores en las clases en linea, difi-
cultan el establecer una relacién educativa de apego y confianza entre los distintos actores.
Asimismo, se constata que esto pudiese ser producto del desconocimiento y dominio tanto
de los estudiantes como del profesorado del uso de tecnologias y softwares informaticos uti-
lizados para la ensefianza en linea (Kakepotoa et al., 2021). Este conjunto de probleméticas
podria ser la causa de la desmotivacion, desinterés y desconcentracion por parte de los estu-
diantes. Ademas, dificulta establecer una relacién educativa con el profesorado puesto que
la interaccion asincrdnica, no necesariamente, facilita el aprendizaje, el establecimiento de
confianza, la retroalimentacidn, los problemas de comunicacidn, entre otros aspectos.

En esa misma perspectiva, aun cuando se identifican algunas barreras en el marco del
trabajo en linea, también se visualizan posibilidades como el acceso a clases grabadas, lo
que permite a los estudiantes revisar las clases a las cuales por diversas razones no pudieron
acceder sincrénicamente, la disminucién de costos como arriendo, comida y transporte a
nivel familiar puesto que, los estudiantes no requerian dejar sus hogares para asistir a clases
(Kakepotoa et al., 2021). Experiencias en Italia, dan cuenta que los estudiantes universitarios
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en esta formacién remota han enfrentado un aislamiento fisico, lo que ha traido como con-
secuencias problemdticas en la salud mental. Asi mismo, se constata que en el caso de las
mujeres son mas susceptibles que los hombres a presentar trastornos digestivos, dolores de
cabeza, temor al COVID-19, ansiedad/pdnico y tristeza/depresion (Patrono et al., 2022). De
esta manera, la virtualidad afect6 a hombres y mujeres, pero somatizado de distinta forma.
En Sudéfrica, resultados de investigacion de Dison et al. (2022), dan cuenta que los estudian-
tes universitarios enfrentaron desafios socio-pedagégicos, como transitar rapidamente a un
modo desconocido de ensefianza y aprendizaje remoto de emergencia con sus posibilidades
y pérdidas asociadas. Las posibilidades referidas a una disminucién de costos, como comida
y transporte, mientras que las pérdidas asociadas a la falta de la interaccién social directa con
los docentes y compaiieros. A su vez, se destacan las lecciones aprendidas a través de expe-
riencias compartidas por los docentes y estudiantes, sobre como mejorar la ensefianza y el
aprendizaje en la educacion superior, las que se mantendran después del COVID-19.

Continuando con la revisién del estado del arte, un estudio realizado en Estados Unidos
evidencia que la vida de los estudiantes universitarios cambi6 dréasticamente, ya que tuvieron
que abandonar el campus, adaptarse a las nuevas circunstancias de vida y a las plataformas de
aprendizaje en linea, donde el cambio en la calidad del aprendizaje reflejé las dificultades aca-
démicas, por ejemplo, la capacidad de concentrarse en el trabajo académico (Hu et al., 2022).
De esta manera, la mantencién sanitaria por COVID-19 ha generado preocupacién en los
estudiantes por su propia salud, la salud de sus familias e incluso los problemas econémicos,
lo que generd focalizarse en otros aspectos mds alld de su rendimiento académico. En Méxi-
co, en las instituciones de educacién superior se han implementado estrategias que aseguren
la continuidad de la formacién profesional, atin, cuando esté presente el COVID-19, para
ello se han propuesto actividades de docencias de manera virtual, sincrénica o asincrénica
(Flores-Gonzéles, 2022). En Ecuador, resultados de la investigacién de Sevy-Biloon (2021),
sostiene que las experiencias vividas por los estudiantes universitarios en las clases virtuales
se han caracterizado por la incertidumbre de una vuelta incierta a la presencialidad, ademas,
se evidencié que a algunos estudiantes fue favorable tener mas tiempo para completar tareas,
trabajar mas de forma independiente y, en tltima instancia, muchos se sintieron mas cémo-
dos aprendiendo en su propia casa en un lugar seguro. Mientras que otros, todavia estin
luchando y sienten que les falta educacién porque no pueden asistir a clases presenciales.

Finalmente, en Chile, un estudio realizado por Oyarztn et al. (2022) da cuenta que las
variables de contexto, de tipo social, geograficas y econdmicas intervienen en un proceso de
virtualizacién en pandemia, por lo que las universidades deben considerar y trabajar en sus
territorios en la implementacién de medidas de adecuacién que permitieran dar respuesta a
las distintas necesidades que enfrenta la comunidad educativa.

En sintesis, a nivel mundial se han visto afectados los distintos ambitos sociales y educati-
vos producto de la pandemia de COVID-19. En el caso particular de la educacion, el aprendi-
zaje y las experiencias socioeducativas de un ntimero significativo de estudiantes universita-
rios se vieron interferidas y modificadas producto de una nueva modalidad de ensefianza que
no tenia precedentes. Es asi como desde la literatura cientifica autores como Aretio (2021),
Hidalgo et al. (2021), Rincén (2022), Arteaga-Herndndez et al. (2024) relevan que en tiempos
de pandemia ha existido una pérdida de aprendizaje, se ha aumentado el desinterés del estu-
diantado por sus procesos de formacién y una disminucién de la motivacién que se han cons-
tituido en las principales problematicas una vez retornado a la presencialidad. Por ejemplo,
en Chile se ha generado una serie de lineamientos de reactivacién educativa con la finalidad
de abordar estas probleméticas en el sistema educativo escolar (Ministerio de Educacién de
Chile, 2023). Esto ha sido consecuencia de la interrupcién abrupta de las clases presenciales,
junto con la adaptacion rdpida a entornos virtuales, lo que en el retorno ha generado una
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desconexion con el proceso educativo tradicional, provocando una merma en la retencién y
comprension de los contenidos académicos. Esta pérdida de aprendizaje se ha visto agravada
por la falta de interaccion directa con los profesores y compaieros, asi como por la ausen-
cia de un entorno de aprendizaje estructurado y estimulante, pues los sujetos han debido a
readaptarse a entornos presenciales (Aretio, 2021; Rincén, 2022). A su vez, el prolongado
aislamiento social y las incertidumbres asociadas a la pandemia han erosionado el interés
y la motivacién de los estudiantes, afectando su compromiso con el estudio y su sentido de
propésito académico. La transicion hacia la presencialidad post-COVID, si bien representa
una oportunidad para restaurar algunas de estas conexiones perdidas, también plantea nue-
vos desaffos en términos de adaptacién, ansiedad y reajuste emocional, que pueden seguir
afectando la calidad del aprendizaje y el bienestar estudiantil.

2. Metodologia

La metodologia del estudio es cualitativa, para la reconstruccion cercana a la realidad que
se investiga desde la intersubjetividad en tanto es el punto de partida para captar reflexiva-
mente los significados sociales, por lo que se asume que la realidad social esta construida de
significados compartidos de manera subjetiva e intersubjetiva (Herndndez et al., 2010). El
alcance de la investigacion es de tipo exploratorio el cual tiene como objetivo examinar un
tema poco o nada estudiado antes, y sirve para aumentar el grado de familiaridad con fené-
menos relativamente desconocidos (Cauas, 2015), ademads es descriptivo puesto que busca
especificar las propiedades importantes de personas, grupos, comunidades o cualquier otro
fenémeno que sea sometido a andlisis, como también comprender de manera detallada y
profunda los diversos aspectos del fendmeno que se va a investigar (Hernandez et al., 2010),
en este caso, las experiencias socioeducativas de los estudiantes de Tecnologia Médica frente
a las clases virtuales y el ingreso a clases presenciales post-covid.

El contexto de estudio se sitia en estudiantes de una Universidad regional de La Arauca-
nia de la carrera de Tecnologia Médica que se caracteriza por ofrecer una formacién integral
que combina conocimientos cientificos, tecnolégicos y humanisticos. Asi, los estudiantes en
formacién exploran asignaturas como anatomia, fisiologia, bioquimica y patologia, funda-
mentales para comprender el funcionamiento del cuerpo humano y las bases de la salud y la
enfermedad. Ademas, se enfocan en tecnologias médicas especificas, como laboratorio clini-
co, adquiriendo habilidades practicas y técnicas para el diagndstico y tratamiento de diversas
condiciones médicas. La carrera también incorpora asignaturas relacionadas con ética profe-
sional, comunicacion efectiva y trabajo en equipo, promoviendo el desarrollo de competen-
cias interpersonales y éticas necesarias para el ejercicio profesional responsable. En conjunto,
este enfoque multidisciplinario prepara a los estudiantes para desempenarse con excelencia
en el ambito de la salud, contribuyendo al bienestar y la calidad de vida de las personas.

Los participantes del estudio son seleccionados por un muestreo no probabilistico por
cuotas, ya que determina a quienes se va a entrevistar en términos de variables demograficas
o caracteristicas especificas, como la edad, el sexo, el nivel socioeconémico, trabajadores,
estudiantes, etcétera (Hernandez et al., 2010). Participaron en el estudio 6 informantes claves
que cursan el segundo o tercer aiio de universidad. Su edad fluctda entre los 18 a 22 afos, son
estudiantes que en algunos casos se han debido trasladar de su residencia familiar al contexto
de Temuco, en el cual se encuentra la casa de estudio. Los criterios de inclusién son: 1) de-
ben haber ingresado a la Universidad en los afios 2020 y 2021, debido a que cumplen con el
requisito de al menos haber realizado su primer afno de universidad en la modalidad virtual;
2) estudiantes que no cuenten con una situacién de discapacidad, pues los aspectos logisticos
dificultan la aplicacién de instrumentos. Posterior a esto, se contacté directamente con los
estudiantes que aceptaron participar en este estudio, donde se acordé con ellos, los horarios
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y salas disponibles para llevar a cabo la entrevista, también fueron informados respecto de
los aspectos éticos del estudio y los contenidos que se iban a tratar en él. La totalidad de las
entrevistas se llevaron a cabo de manera presencial.

El instrumento de recoleccién de datos e informacién considerd entrevistas semiestruc-
turadas las que se definen segtin Lopezosa (2020) como entrevistas en las que los investiga-
dores pueden interactuar y adaptarse a los entrevistados y a sus respuestas, en definitiva, son
entrevistas mds dindmicas, flexibles y abiertas, y por tanto permiten una mayor interpreta-
cién de los datos. Su uso se justifica porque el entrevistador no solamente hace preguntas
sobre los aspectos que le interesa estudiar, sino que también debe comprender el lenguaje de
los participantes y apropiarse del significado que éstos le otorgan (Cauas, 2015). Los tépicos
abordados en las entrevistas se relacionan con factores que fortalecieron y/o dificultaron el
proceso de ensenanza y aprendizaje en el contexto de pandemia con clases virtuales y en el
retorno a la presencialidad post-covid. Se consulté ademds sobre aspectos que se podrian
mejorar para favorecer el desarrollo socioeducativo de los estudiantes universitarios de Tec-
nologfa Médica. Operacionalmente, las entrevistas fueron realizadas de manera presencial
mediante un formato de preguntas abiertas, las que fueron de cardcter privado e individual
para resguardar la informacién. El procedimiento realizado fue de cardcter voluntario y
an6nimo, se utilizé el consentimiento informado, que consiste en un proceso interactivo el
cual los individuos acceden voluntariamente y sin coercion a participar en una investigacién
(Cauas, 2015), resguardando su privacidad, intimidad y confidencialidad. También, se sefial6
a los participantes que se pueden retirar en cualquier momento de la investigacion, y se les
informé que los datos recopilados seran exclusivamente de uso académico.

La técnica de andlisis de informacién consider6 la teorfa fundamentada la que, segtn
Hernéndez et al. (2010) es un disefio metodolédgico cuya principal intencién es comprender
la realidad emergente a partir de la recoleccidn, interpretacién y tratamiento riguroso de los
datos. Su uso se justifica debido a que se busca la interacciéon de los datos mds importantes
recabados en las entrevistas, analizados de manera cientifica, lo que permite un reflejo mas
preciso de la realidad que se esta estudiando. Se utilizé un proceso de codificacién abierta y
axial en tanto se constituyen en procesos que permiten la conceptualizaciéon de los datos, lo
que implica plantear preguntas y dar respuestas provisionales acerca de las categorias y sus
relaciones (Cauas, 2015). La codificacién abierta es un proceso analitico que consiste en abrir
el texto y sacar a la luz las ideas y significados que contienen los datos, con el propésito de
descubrir, etiquetar y desarrollar conceptos (Lopezosa, 2020). La codificacién axial es un pro-
ceso de reduccion de complejidad de los cddigos por descarte, fusion o transformacién con-
ceptual en otras categorias de nivel superior (Cauas, 2015). Este tipo de codificacién permite
relacionar categorias y subcategorias. Es denominada “axial” porque la codificacién ocurre
alrededor del eje de una categoria (Lopezosa, 2020). En el disefio y realizacién de la investiga-
cién, se han considerado las normas éticas y criterios aceptados por la comunidad cientifica.

3. Resultados

El andlisis de testimonios de los estudiantes universitarios de tecnologia médica, nos per-
miten constatar las diversas experiencias socioeducativas durante el proceso de educacion
virtual y retorno a la presencialidad.

La categoria central denominada experiencias socioeducativas universitarias se compone
de dos subcategorias y sus respectivos cddigos, los que se exponen en la Figura 1.
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Figura 1
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Fuente: Elaboracién propia con apoyo del programa Atlas ti.

La Figura 1 experiencias socioeducativas universitarias, se compone de dos subcatego-
rias, la primera denominada “Experiencias en tiempos de covid’, entendido como el periodo
de tiempo en el cual los estudiantes se encontraban cursando su afio académico con clases
virtuales. Esta subcategoria se compone de 7 c6digos, los cuales de izquierda a derecha se
encuentran ordenados de mayor a menor recurrencia. La segunda subcategoria denominada
“Experiencias post-covid’, entendido como el periodo de tiempo en el cual los estudiantes
retornaron a clases presenciales. Esta subcategoria se compone de 4 c6digos, los cuales de
izquierda a derecha se encuentran ordenados de mayor a menor recurrencia.

3.1 Experiencias socioeducativas universitarias

La categoria central Experiencias socioeducativas universitarias, nos permite constatar
cémo han vivido los estudiantes universitarios de Tecnologia Médica, en la modalidad vir-
tual, como también la modalidad presencial post-covid. La tabla 1 presenta los cddigos, recu-
rrencias y porcentajes asociados a la categoria central y sus subcategorias.

Tabla 1
Experiencias socioeducativas universitarias
Subcategorias Recurrencia Porcentaje
Experiencias socioeducativas en COVID-19 42 71,2
Experiencias socioeducativas post-covid 17 28,8
Total 59 100

Fuente: Elaboracién propia con apoyo del programa Atlas ti.
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3.2. Subcategoria experiencias socioeducativas en tiempos de covid

La subcategoria experiencias socioeducativas en tiempos de covid, nos permite constatar
como han vivido los estudiantes universitarios de Tecnologia Médica, esta nueva modalidad
educativa de virtualidad en tiempos en el que la pandemia se encontraba en su “peak” de con-
tagios. La tabla 2 presenta los cddigos, recurrencias y porcentajes asociados a la subcategoria
experiencias socioeducativas en tiempos de covid.

Tabla 2

Subcategoria Experiencias socioeducativas en COVID-19.

Caodigos Recurrencia Porcentaje
Pérdida de aprendizaje 13 31
Desinterés en clases virtuales 7 16,7
Baja participacién online 6 14,3
Laboratorios presenciales 5 11,9
Malestar emocional 4 9,5
Estrés 4 9,5
Pérdida en la socializacion 3 7,1

Total 42 100
Fuente: Elaboracién propia con apoyo del programa Atlas ti.

De acuerdo a la tabla 2, es posible constatar que la subcategoria experiencias socioedu-
cativas en tiempos de covid se compone de 7 cddigos. Respecto del c6digo Pérdida de apren-
dizaje, este obtiene 13 recurrencias de un total de 42, representando un 31%. Este cédigo se
refiere a la pérdida de oportunidades de aprendizajes que se vieron afectadas en el proceso de
formacidn profesional producto de la modalidad de clases online. Al respecto, un estudiante
senala: “En los laboratorios no sabia pipetear, no sabia cémo son las cosas del laboratorio. Se
vio afectado el aprendizaje, en segundo aio ya deberia saber mds cosas de las que sé ahora,
en primero ensefian cosas practicas, eso se perdié” (E1[6:6]). El testimonio nos permite infe-
rir que desde las voces de los estudiantes se percibe una pérdida de aprendizaje en cuanto a
saberes y conocimientos que implican su participacién practica en laboratorios. Asimismo,
perciben que no han logrado adquirir las habilidades practicas que se esperaria dominaran
en el nivel educativo en que se encuentran. De esta manera, los estudiantes sostienen que hay
competencias que no se lograron desarrollar producto de las clases virtuales, lo que se mani-
festd en el reingreso a las clases presenciales. En esa misma linea argumental, otro testimo-
nio agrega que: “creo que, a muchos de mis compaiieros, les daba cosa preguntar [en clases
online] y por eso uno se quedaba con la duda, es fome porque uno no avanza, uno se sienta
a estudiar y quedaban dudas por no preguntar” (E6[17:17]). En relacién con el testimonio, se
evidencia una pérdida de aprendizaje debido a que en las clases virtuales no se generaba un
ambiente que favorezca la interaccidn de los estudiantes con el profesorado.

Respecto del cédigo Desinterés en clases virtuales, este obtiene 7 recurrencias, represen-
tando un 16,7%. El desinterés en clases virtuales se refiere a practicas actitudinales de los es-
tudiantes que dejan de manifiesto una baja motivacién e interés por participar y tomar aten-
cién en clases virtuales. En relacién a ello, un testimonio sefiala que: “En presencial uno tiene
la confianza de hablar, de conocerse y en linea ya ni siquiera hablaban y habia cero interés”
(E3[3:3]). Este testimonio da cuenta de factores que inciden en la motivacién y participacién
de los estudiantes, puesto que en clases virtuales se pierde la interaccion social requerida para
generar lazos de confianza entre compaieros, a diferencia de las clases presenciales, en las
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cuales los estudiantes pueden interactuar y relacionarse de manera favorable para la genera-
cién de confianza.

Respecto del codigo Baja participacion online, este se refiere a una baja participacién en
clases, debido al poco interés manifestado por los estudiantes hacia las clases virtuales o por
las sensaciones de vergiienza de participar en clase y la falta de confianza para hacer pregun-
tas. Este cddigo obtiene 6 recurrencias, representando un 14,3%. En relacién a este c6digo un
estudiante sefiala que: “En las clases online todos ponian alarma, se conectaban y se queda-
ban dormidos, entonces nunca hubo una interaccién entre nosotros, nadie prendia sus cima-
ras” (E5[5:5]). En relacién con el testimonio es posible inferir que, por una parte, existia un
bajo interés y motivacién por participar de las actividades de ensefianza y aprendizaje, lo que
incide en el aprendizaje logrado. Esto se pudiese explicar, producto de actividades de apren-
dizaje poco desafiantes o la falta de interés por interactuar con el docente bajo la modalidad
de clases virtuales. Por otra parte, es cuestionable la actitud poco ética de los estudiantes al
no asumir un compromiso con su propio proceso formativo. De esta manera, ambos aspectos
podrian ser elementos que expliquen la falta de competencias y habilidades adquiridas por
los estudiantes en torno a aspectos tedricos, practicos y metodoldgicos.

Respecto del céddigo Laboratorios presenciales, este se refiere a la necesidad por parte de
los estudiantes que los laboratorios sean realizados de manera presencial. El cddigo obtiene
5 recurrencias, representando un 11,9%. Al respecto un estudiante sefiala que: “Tuve ramos
como anatomia y fisiologia, que hubiese preferido tenerlos presenciales, porque virtual era
solo ver imagenes y leer libros, nunca tuvimos algiin laboratorio, no pudimos ver maquetas”
(E2[5:5]). De acuerdo con el testimonio, el aprendizaje en asignaturas practicas se vio perju-
dicado debido a la falta de laboratorios presenciales, puesto que, para el aprendizaje signifi-
cativo, se necesitan instancias practicas e interaccion entre estudiantes y docentes. Esto da
cuenta que la universidad en tiempos de covid, no estaba habilitada para impartir clases en
salas de laboratorio. Lo anterior es reforzado por un testimonio que plantea: “todo lo relacio-
nado a los laboratorios, practicas y algunas clases si necesitan que sea presenciales porque los
profesores si dan mds informacién” (E1[9:9]). En suma, los testimonios nos permiten inferir
que los estudiantes perciben los laboratorios como una instancia de aprendizaje significati-
vo, por lo que consideran que deben ser realizados de manera presencial por las ventajas de
aprendizaje concedidas en esta modalidad.

Respecto del codigo Malestar emocional, este se refiere a cuando un estudiante presenta
grados de sufrimiento y preocupacién expresados en sentimientos de angustia, tristeza, ra-
bia, entre otros, los cuales pueden interferir en la capacidad de afrontar adecuadamente las
adversidades de la vida diaria y la vida universitaria. El cédigo obtiene 4 recurrencias, repre-
sentando un 9,5%. Al respecto un estudiante sefiala:

“Esto se ha evidenciado en mi con la ansiedad, el estrés, la frustracion, ya que antes
trataba de no ver malas notas, antes cuando estaba en el liceo tenia buenas notas
entonces me quedaba con eso, pero aqui uno tiene que mentalizarse a que quizés
sean mas bajas entonces igual esta el esfuerzo y después que no te vaya tan bien es
mas frustrante” (E2[9:9]).

El testimonio da cuenta de los sentimientos de malestar que percibe la estudiante debido
a los cambios por el ingreso a la universidad en modalidad online, al ser un escenario desco-
nocido. Adaptarse a una modalidad de ensenanza diferente a la tradicional, como lo fueron
las clases virtuales en el periodo de pandemia por covid-19, se convierte en una tarea dificil
de abordar, especialmente por un estudiante que pasa de la educacién media a la educacion
superior.
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Respecto del codigo Estrés, se refiere a la sensacion de estrés que siente el estudiante pro-
ducto de algin motivo relacionado con la universidad. Este c6digo obtiene 4 recurrencias,
representando un 9,5%. Al respecto un estudiante sefiala: “Me gustaria tener menos ramos
para enfocarme bien en cada uno, pero al tener tantos y tener que estudiar para cada labora-
torio se hace dificil, entonces quizés esto ha afectado mi salud mental, me he sentido un poco
estresada” (E2[9:9]). El testimonio refiere que la presiéon generada por la gran cantidad de
ramos y el tiempo que invierte en estudiar se presenta en la estudiante como una sensacién de
estrés. Dicho lo anterior, da cuenta que la malla curricular de la carrera de tecnologia médica
podria ser modificada con el fin de beneficiar a los estudiantes ya que presentan sobrecarga
académica, y asi aumentar el tiempo disponible para dedicarse a otras actividades recreativas
que favorezcan la salud mental de los estudiantes.

Respecto del cédigo Pérdida en la socializacion, se refiere a cuando los estudiantes pre-
sentan dificultades para socializar e interactuar con sus pares y docentes producto de la en-
seflanza en modalidad virtual. Este c6digo obtiene 3 recurrencias, representando un 7,1%. Al
respecto un estudiante sefiala que: “Obviamente la pandemia ha incidido en las relaciones
interpersonales de los comparieros, uno antes no se conocia y llegar a conocerse de golpe es
chocante” (E6[15:15]). De acuerdo con el testimonio, las relaciones entre companeros se vie-
ron perjudicadas producto de la falta de interaccién que hubo entre los pares en la modalidad
virtual, reflejando que las instancias para interactuar generadas por la universidad no fueron
aprovechadas por los estudiantes, debido al desinterés de los estudiantes al ser de manera
virtual. En sintesis, la virtualizacion de las clases influyé negativamente en las experiencias
socioeducativas de los estudiantes afectando su aprendizaje y salud mental.

3.3. Subcategoria experiencias socioeducativas universitarias post-covid

La subcategoria experiencias socioeducativas post-covid, nos permite constatar cémo
han vivido los estudiantes universitarios de Tecnologia Médica, esta nueva realidad educati-
va en la cual retornaron a la modalidad de clases presenciales luego de haber experimentado
uno o mas anos en la modalidad virtual. La tabla 3 presenta los cédigos, recurrencias y por-
centajes asociados a la subcategoria experiencias socioeducativas universitarias post-covid.

Tabla 3
Subcategoria Experiencias socioeducativas post-covid.
Coédigos Recurrencia Porcentaje

Mejora en el aprendizaje 7 41,2
Sensacidn abrupta de transicién 4 23,5
Gran carga académica 3 17,6
Cambio de localidad 3 17,6
Total 17 100

Fuente: Elaboracién propia con apoyo del programa Atlas ti.

De acuerdo a la tabla 3, es posible constatar que la subcategoria experiencias post-covid se
compone de 4 c6digos. Respecto del cddigo Mejora en el aprendizaje, se refiere a la obtencién
de un mayor grado de conocimiento en clases presenciales a diferencia de las clases virtuales,
esto debido a la interaccidn entre estudiantes y profesorado lo que propicia un aprendizaje
significativo. Este c6digo obtiene 7 recurrencias, representando un 41,2%. Al respecto un
estudiante sefala:
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“Considero que se aprende mejor [en clases presenciales], ya que estd la fluidez de
poder consultar o que el profesor vaya interactuando mas con los grupos, hay una
interaccién mds real, ya que online pueden preguntar cosas, pero no salen més pre-
guntas, en cambio presencial si, se hacen mds acotaciones, se participa mds, cosa
que online no pasaba. (E2[3:3]).

De acuerdo al testimonio es posible inferir que los estudiantes consideran que los proce-
sos de enseflanza y aprendizaje desarrollados de manera presencial facilitan la construccién
de una relacién educativa de confianza entre profesor-estudiante, lo que promueve la parti-
cipacidén en clases, les da seguridad para intervenir en las mismas y poder plantear preguntas
hacia el profesor, lo que contribuye en un éptimo aprendizaje. Asimismo, desde los testimo-
nios se evidencia una preferencia por las clases presenciales por sobre las clases online, esto se
expresa en el siguiente testimonio: “No volveria a las clases online, prefiero mayoritariamente
las clases de teorfa y practica, seria mejor presencial, es mejor el aprendizaje igual” (E4[8:8]).
De acuerdo con el testimonio, es posible inferir que los estudiantes se inclinan por la moda-
lidad de las clases presenciales ya que se ve favorecido el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Respecto del c6digo Sensacidn abrupta de transicion, obtiene 4 recurrencias, represen-
tando un 23,5%. Sensacion abrupta de transicion refiere a las experiencias negativas vividas
por los estudiantes en el proceso de transicion a clases presenciales. Al respecto un estudian-
te sefiala:

“Como que la senti abrupta, en realidad en clases no escuchaba mucho, preferia ver
los ppt y como estar en la sala es nuevo para mi, fue muy aburrido al principio, no
me acordaba como estudiar y sigo sin acordarme cémo estudiar, fue muy extraio
porque sentia que no era lo mismo” (E1[3:3]).

El testimonio da cuenta que el proceso de adaptacién a la presencialidad fue complejo
por parte de los estudiantes por las diferencias entre las clases virtuales y presenciales, tales
como, la interaccién y la modalidad de ensefianza. Asimismo, se evidencia una falta de inte-
rés y compromiso por parte del estudiante respecto a su proceso de aprendizaje generando
una sensacion abrupta de transicion.

Respecto del cédigo Gran carga académica, obtiene 3 recurrencias, representando un
17,6%. Gran carga académica refiere a la sensacién que tiene el estudiante respecto a la ele-
vada cantidad de ramos que posee la malla curricular de Tecnologia Médica. Al respecto un
estudiante sefiala: “Considero que la carga completa de la carrera es harta, ya que los labo-
ratorios no es cualquier ramo, tengo taller y laboratorios donde tengo que disertar todas las
semanas y pruebas todas las semanas también” (E2[9:9]). En relacién con el testimonio, se da
cuenta de una gran presién debido a la cantidad de actividades y evaluaciones que componen
los cursos de Tecnologia Médica, generando una sobrecarga académica y perjudicando el
proceso de aprendizaje del estudiante.

Respecto del codigo Cambio de localidad, obtiene 3 recurrencias, representando un 17,6%.
El cambio de localidad se refiere al proceso en el que el estudiante se vio sometido a realizar
un cambio de ciudad debido al ingreso a universidad de manera presencial. Al respecto un
estudiante sefiala: “Bueno, primero hubo una transicién de lugar, yo no soy de Temuco, vivo
en Traiguén entonces es como cambiarse de hogar, de casa y también la metodologia de las
clases cambia, se nota la variacién que hay” (E2[3:3]). El relato del estudiante da cuenta que
existe una variacion en el sistema de organizacién como también el estilo de vida, producto
del cambio de ciudad, este cambio también se ve reflejado en la metodologia aplicada en el
proceso de ensefianza, puesto que cambia la manera en que los estudiantes aprenden.
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En general, los resultados muestran que las experiencias socioeducativas de los estudian-
tes se vieron perjudicadas producto de la modalidad virtual, los testimonios dan cuenta de
una pérdida del aprendizaje de manera transversal, esto se ve reflejado en los testimonios de
los estudiantes al referirse a los laboratorios donde se perdieron contenidos al no poder llevar
a la practica los conocimientos adquiridos en el proceso de ensefianza. Asimismo, entre los
estudiantes se revela una pérdida de socializacidn, esto se ve reflejado en la poca interaccién
que habia en los estudiantes con sus docentes en clases virtuales, esto se evidencia en la baja
participacién en clases sincrénicas. Sin embargo, a través del andlisis de las entrevistas se
puede constatar que al retornar a clases presenciales la participacién ha aumentado junto
con el grado de aprendizaje, esto gracias a que existe interacciéon entre docente y estudiante.

4. Discusion y conclusiones

Los principales puntos de discusion que emergen son: 1) pérdida de aprendizaje en clases
virtuales; 2) deterioro en la salud mental; 3) falta de interaccién y socializacién entre estu-
diantes y docentes en periodo de clases virtuales, lo que ha afectado el desinterés y motiva-
cién por aprender; 4) mejora en el aprendizaje post-covid.

Respecto a las experiencias socioeducativas post-COVID, es evidente que se ha registra-
do una pérdida de aprendizaje (Rincén, 2022). Este fenémeno se atribuye a la dificultad que
enfrentaron tanto docentes como estudiantes durante las clases virtuales, donde la falta de
interaccién directa fue un obstaculo significativo. Por ejemplo, la ausencia de monitoreo de
los tiempos y niveles de concentracion de los estudiantes durante las clases afecté negativa-
mente el proceso de ensefianza (Tumpay et al., 2022). En muchos casos, los estudiantes opta-
ron por no encender la cdmara, lo que dificulté determinar si estaban realmente participando
activamente detrds de la pantalla. Ademds, mantener la atencidn de los estudiantes en entor-
nos virtuales representé un desafio considerable que, sin duda, repercutié en la adquisicion
efectiva del conocimiento. Esto, constituyé un reto para la comunidad educativa, el rol del
docente, los contenidos y el desarrollo de competencias (Aretio, 2021). Estas problematicas
que viven los estudiantes universitarios de La Araucania son coherentes con los resultados
de investigacién de Aguilar (2020), en los que se seiala que, en la mayoria de los casos, la
educacidn virtual en tiempos de pandemia no permite el acceso a un aprendizaje significativo
ni mucho menos auténomo (Tumpay et al., 2022). Asimismo, los estudiantes manifiestan que
existen vacios de contenidos ya que no pudieron ser abordados de manera virtual producto
de la pandemia por COVID-19, ya que gran parte del aprendizaje significativo se adquiere
mediante la préctica, por lo que existe una relacién de causalidad reciproca y permanente
entre desarrollo cognitivo y social (Arancibia, 2008), lo cual se vio perjudicado debido a la
falta de interaccion presencial, realidades que se reflejaron en distintos contextos de Latino-
américa, en el que la pérdida de aprendizajes y motivacién ha mermado las competencias
y desempeiios que los estudiantes debieran tener en los distintos niveles educativos, si la
educacidn se hubiera desarrollado de manera presencial (Hidalgo et al., 2021). Lo anterior,
queda de manifiesto en el retorno a las clases presenciales, proceso en el que los estudiantes
no tenfan conocimiento previo sobre los instrumentos de laboratorio y la manipulacion de
estos. Asimismo, la insercidn a la vida universitaria se vio afectada producto de problemas
de socializacién entre pares, desconocimiento de la casa de estudios, aspectos de gestiéon e
incluso probleméticas de desconocimiento territorial, en aquellos estudiantes provenientes
de otras regiones, lo que impacté de manera significativa en su adaptacion a este retorno a la
presencialidad y formacién profesional.

En relacion a la salud mental, desde las voces de los estudiantes se constata un deterioro
en la misma, la que se expresa en episodios de preocupacion por la carga académica presen-
tada en la carrera, sensacién de angustia y estrés por aprobar los ramos con buenas califi-
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caciones, entre otras variantes. Constatamos que estas problemdticas en La Araucania son
similares a las problemadticas que enfrentan los jovenes universitarios a nivel mundial. Esto
pudiese explicarse por el ingreso a una institucién de educacién superior la cual tiene lugar
en una fase decisiva del ciclo vital de todo ser humano: el final de la adolescencia y el comien-
zo de la adultez joven. Este proceso tiene lugar en un momento en que el/la estudiante afronta
también cambios psicofisioldgicos marcados, afrontes socio-existenciales complejos y hasta
impredecibles (Alarcon, 2019). Asimismo, el deterioro en la salud mental se ha mantenido en
el retorno a la presencialidad producto de los cambios que experimentaron los estudiantes,
por ejemplo, tener que cambiar de localidad para poder asistir a la universidad junto con la
sobrecarga académica que experimentan de manera presencial (Arteaga- Herndndez et al.,
2024). En ese sentido, los estudiantes sefalan en las entrevistas que el ingreso post-covid fue
un proceso abrupto y complejo, produciendo asi sensaciones de estrés y malestar emocional.
Esta problematica, segiin Flores-Gonzélez (2022), plantea un desafio para la universidad de
reajuste en la insercidn a la vida universitaria, implementacion de planes de acompanamien-
to, como también modificaciones en la metodologia usada para las clases, con el propédsito
de ofrecer una formacién menos abrupta para los estudiantes y facilitando el aprendizaje de
los mismos.

En este mismo contexto, se constata la existencia de dificultades en la interaccién y so-
cializacién de los estudiantes en la modalidad virtual, lo que ha traido consigo en el siste-
ma educativo en general problemas de resolucién de conflictos, comunicacién efectiva que
emergen en el retorno a la presencialidad (Linn et al., 2022). De esta manera, en general,
las relaciones no se consolidan entre estudiantes debido a la falta de interaccion de manera
presencial en los primeros afios de universidad. Esta pérdida en la interaccion presencial con
los compaiieros tiene una incidencia en la pérdida de interés hacia las actividades realizadas
de manera virtual, tal como es planteado por Morocho-Garcia (2021), el aislamiento fisico
puede provocar en la persona que dependen de la interaccién humana, la pérdida de interés
hacia algunas actividades.

En relacion al aprendizaje, los estudiantes sefialan que existe una mejoria en el retorno a
la presencialidad post-covid, debido a la presencia del docente en el proceso de ensenanza
y aprendizaje, en este sentido estudios empiricos sefialan que la presencia del docente es
primordial para guiar a los estudiantes en las asignaturas que son de naturaleza practica o
aplicativa (Aretio, 2021). Sostenemos que la presencia del docente es primordial para guiar a
los estudiantes en las asignaturas que son de naturaleza préctica o aplicativa, aspectos que se
vieron limitados en las clases virtuales (Hidalgo et al., 2021). En general, la literatura cienti-
fica ha problematizado respecto de las posibilidades y limitaciones de la virtualidad. Asi, por
ejemplo, un estudio de Garcia y Lescay (2023), sostienen que los estudiantes universitarios en
clases online obtienen un aprendizaje individualizado acorde a sus caracteristicas particula-
res, donde autorregulan sus tiempos, lo que, por el contrario, se dificulta en modalidad pre-
sencial. Asi también, otros estudios revelan que, en contexto de pandemia, la sobrecarga aca-
démica se vio afectada por la inexperiencia en el manejo de las clases virtuales que realizan
los docentes, generando estrés por el proceso de adaptacién a esta nueva modalidad tanto
para el profesorado como para los estudiantes (Cueva y Terrones, 2020). En esa perspectiva,
existen distintas percepciones universitarias sobre la educacién online, dentro de ellas en un
estudio realizado por Ramirez-Montoya (2020) se constata que las percepciones de los estu-
diantes respecto de la educacion virtual no son buenas. Esto debido a factores econdémicos,
deficiencias en la conectividad, baja calidad de ensefianzas y metodologias de aprendizaje. En
coherencia con lo anterior, un estudio realizado por Miranda et al. (2020) sostiene que los es-
tudiantes vieron su estado de dnimo afectado de manera negativa, percibiendo, ademds, una
limitada adquisiciéon de conocimientos, producto de la virtualidad de sus distintos procesos
de ensefnanza y aprendizaje.
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En conclusidn, las experiencias socioeducativas experimentadas por los estudiantes en
tiempos de covid y en el retorno a la presencialidad post-covid, son congruentes con los
estudios revisados a nivel mundial, compartiendo experiencias tanto en el aprendizaje como
en las relaciones interpersonales de los estudiantes. Esto plantea la urgencia de generar ac-
ciones preventivas que permitan, por ejemplo, favorecer el desarrollo socioeducativo de los
estudiantes con el objetivo de obtener resultados favorables tanto en el aprendizaje, la salud
mental y las relaciones con sus pares. Se hace necesaria la capacitacion del docente en tor-
no a la modalidad virtual de clases, con el fin de proveer una enseflanza de calidad para los
estudiantes brinddndoles las herramientas necesarias para su formacion académica y tener
el mayor control sobre la plataforma educativa. Por dltimo, el estudio devela la necesidad
de implementar estrategias que logren recuperar los vacios en la formacién disciplinar que
experimentaron los estudiantes producto de la modalidad virtual.

Las limitaciones de este estudio se relacionan con la falta de profundidad en ciertos as-
pectos especificos de la experiencia estudiantil, como la influencia de factores socioeconémi-
cos, culturales o individuales en la adaptacién a los cambios educativos. Ademads, el estudio
podria no haber capturado completamente la diversidad de perspectivas y experiencias de
los estudiantes debido a limitaciones en el tamano de la muestra o en la representatividad de
los participantes, aun cuando este no es el foco de una investigacion cualitativa. En cuanto a
futuras lineas de investigacidn, seria relevante explorar en mayor detalle el impacto a largo
plazo de la pandemia en la formacion académica y el desarrollo profesional de los estudiantes
de Tecnologia Médica, asi como investigar estrategias efectivas para mitigar los efectos nega-
tivos y promover una transicion exitosa hacia la presencialidad post-COVID en este contexto
especifico. Ademads, podria ser beneficioso indagar sobre el papel de la tecnologia en la edu-
caciéon médica y explorar nuevas formas de integrar herramientas virtuales en el curriculo
educativo para mejorar la calidad de la ensefianza y el aprendizaje en el futuro.

Referencias

Aguilar, F. (2020). Del aprendizaje en escenarios presenciales al aprendizaje virtual en tiempos
de pandemia. Estudios pedagdgicos (Valdivia), 46(3), 213—223. http://dx.doi.org/10.4067/
S0718-07052020000300213.

Alarcén, R. (2019). La Salud Mental de los estudiantes universitarios. Revista Médica Here-
diana, 30(4), 219-221. https://doi.org/10.20453/rmh.v30i4.3655.

Arancibia, V. (2008). Manual de psicologia educacional. Ediciones UC.

Aretio, L. G. (2021). COVID-19 y educacién a distancia digital: preconfinamiento, confi-
namiento y posconfinamiento. RIED-Revista Iberoamericana de Educacién a Distan-
cia, 24(1), 9-32. https://doi.org/10.5944/ried.24.1.28080.

Arteaga-Herndndez, K. M., Chévez-Lucas, A. C., & Castro-Jalca, J. E. (2024). Impacto de
la ensenanza aprendizaje y rendimiento académico en tiempos de covid y post covid-19
en nifos y adolescentes. MQRInvestigar, 8(1), 4712-4728. https://doi.org/10.56048/
MQR20225.8.1.2024.4712-4728.

Cauas, D. (2015). Definicién de las variables, enfoque y tipo de investigacién. Bogotd: biblio-
teca electronica de la universidad Nacional de Colombia, 2, 1-11.

Chirinos, N. M., Castro, H., y Gonzélez, R. (2021). La educacién virtual como apoyo instruc-
cional durante el proceso de aprendizaje en la educacion superior de Venezuela. Congreso
Iberoamericano de Educacion Metas, 1-13.

153



154

C. Avila, H. De La Torre, M. Ruiz y K. Arias-Ortega REXE 23(53) (2024), 139-155

Cueva, M. A. L., y Terrones, S. A. C. (2020). Repercusiones de las clases virtuales en los
estudiantes universitarios en el contexto de la cuarentena por COVID-19: El caso de la
PUCP. Propdsitos y representaciones, 8(SPE3), 588. https://doi.org/10.20511/pyr2020.
v8nSPE3.588.

Dison, L., Padayachee, K., de Klerk, D., Conradie, W., MacAlister, F., Moch, S., y Krull, G.
(2022). Reframing purpose and conceptions of success for a post-Covid-19 South African
higher education. Scholarship of Teaching and Learning in the South, 6(1), 33-54. https://
doi.org/10.36615/sotls.v6i1.222.

Flores-Gonzalez, N. (2022). El perfil del docente y su adaptabilidad a entornos educativos
virtuales. RECIE. Revista Cariberia de Investigacion Educativa, 6(2), 99-115. https://doi.
org/10.32541/recie.2022.v6i2.pp99-115.

Garcia, K. A., & Lescay, D. M. (2023). Actividades pedagdgicas en el uso de las platafor-
mas virtuales para el refuerzo académico en Educacion Bésica. Revista Cientifica Sinap-
sis, 23(1), 1-21. https://doi.org/10.37117/s.v23i1.764.

Hernéndez, R., Collado Ferndndez, C., y Baptista Lucio, P. (2010). Metodologia de la Investi-
gacion. México, D.F.: McGrawHIill.

Hidalgo, G. A., Remache, ]. B., & Calle, W. A. C. (2021). Andlisis Pestel en el impacto del Co-
vid-19 en la educacién superior. Revista Conrado, 17(S1), 440-448.

Hu, K., Patel, J., Swiston, C., y Patel, B. C. (2022). Ophthalmic manifestations of coronavirus
(COVID-19). StatPearls. StatPearls Publishing.

Kakepotoa, I., Memonb, I. A., Halepotoc, L. A., Talpurd, Q., yJalbanie, K. B. (2021). Exploring
E-Learning Barriers of University Students during COVID 19 Pandemic. International
Journal of Innovation, Creativity and Change, 15(6), 1161-1174.

Lin, L., Shek, D. T., y Li, X. (2022). Who benefits and appreciates more? An evaluation of
Online Service-Learning Projects in Mainland China during the COVID-19 pandemic.
Applied research in quality of life, 1-22.

Lopezosa, C. (2020). Entrevistas semiestructuradas con NVivo: pasos para un andlisis cuali-
tativo eficaz. Lopezosa C, Diaz-Noci J, Codina L, editores Methodos Anuario de Métodos
de Investigacion en Comunicacion Social, 1. Barcelona: Universitat Pompeu Fabra; 2020,
88-97.

Ministerio de Educacion de Chile. (2023). Plan de Reactivacién Educativa. Ministerio de
Educacion de Chile.

Morocho-Garcia, M. F. (2021). Las competencias comunicativas de los docentes para la aten-
cion a la diversidad (Master’s thesis, Guayaquil: ULVR, 2021).

Miranda, V., Margoth, A., Burbano Pantoja, V. M., y Burbano Valdivieso, A. S. (2020). Percep-
cién de estudiantes universitarios colombianos sobre el efecto del confinamiento por el
coronavirus, y su rendimiento académico. Revista espacios, 41, 269-281.

Oyarzun, E R. L., Venegas, L. A. M., Gonzalez, M. B. R, Thiers, M. A. H.,, y Henriquez, F. L
V. (2022). Continuidad del proceso formativo en Pandemia. Experiencia estudiantil en la
Universidad de Los Lagos, Chile. Actualidades Investigativas en Educacién, 22(2), 1-30.
https://doi.org/10.15517/aie.v22i2.48716.

Patrono, A., Renzetti, S., Manco, A., Brunelli, P, Moncada, S. M., Macgowan, M. J., y Lucchi-
ni, R. G. (2022). COVID-19 Aftermath: Exploring the Mental Health Emergency among

Students at a Northern Italian University. International journal of environmental research
and public health, 19(14), 8587. doi: 10.3390/ijerph19148587.



C. Avila, H. De La Torre, M. Ruiz y K. Arias-Ortega REXE 23(53) (2024), 139-155

Ramirez-Montoya, M. S. (2020). Transformacién digital e innovacién educativa en Latinoa-
mérica en el marco del COVID-19. Campus virtuales, 9(2), 123-139.

Rincén, A. C. (2022). Efectos de la educacion de la emergencia sanitaria por COVID 19:
desercion escolar, afectacion del logro educativo y de la salud de los estudiantes. Ciencia
Latina Revista Cientifica Multidisciplinar, 6(4), 3598-3619.

Sevy-Biloon, J. (2021). Virtual or Face to Face Classes: Ecuadorian University Students’ Per-
ceptions during the Pandemic. English Language Teaching Educational Journal, 4(1), 15-
24.

Tumpay, M. H., Beizaga, D. A. S., & Candia, S. S. D. (2022). Retorno o no a las clases presen-
ciales universitarias Cusco-2022. Revista Cientifica Integracion, 5(1), 53-60.

Veldzquez, L. G. (2020). Estrés académico en estudiantes universitarios asociado a la pande-
mia por COVID-19. Espacio I+ D, Innovacion mds desarrollo, 9(25), 158-179.

World Health Organization. (2020). Operational considerations for COVID-19 management
in the accommodation sector. World Health Organization.

i

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

155



REXE 23(53) (2024), 156-172

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion
REXE

journal homepage: http://revistas.ucsc.cl/index.php/rexe

Interacciones de estudiantes de pedagogia en un
foro de discusion

Marcela Prieto-Ferraro y Helmut Leighton-Alvarez
Universidad de Antofagasta, Antofagasta, Chile.

Recibido: 06 de marzo 2024 - Revisado: 11 de julio 2024 - Aceptado: 12 de agosto 2024

RESUMEN

El uso de espacios virtuales de aprendizaje en la educacién superior ha permitido
desarrollar actividades complementarias a la de las clases presenciales. Los foros de
discusion en linea como opcién de comunicacién asincrénica hacen posible la cola-
boracién y la construccién de conocimientos entre estudiantes, a través de distintos
tipos de interacciones. El objetivo de este estudio fue determinar la estructura de las
interacciones en un foro de discusion, en el que participaron estudiantes de primer
afio de pedagogia, en funcién del sexo y carrera de procedencia. Se utilizé un Analisis
de Redes Sociales para caracterizar la estructura de las interacciones. El software UCI-
NET permiti6 realizar un analisis de las interacciones estudiante-estudiante, a través
de indicadores basicos de centralidad y de cohesién. El software NETDRAW permitié
visualizar la estructura de las interacciones en funciéon de las variables ya definidas.
Para entender el sentido de las interacciones se realiz6é un analisis cualitativo de los
mensajes y las versiones de los mapas conceptuales se compararon en funcién de los
tipos de relaciones establecidas, la estructura y la presentacién. Con mayor frecuencia
los estudiantes interactuaron con otros de su misma carrera y las mujeres participaron
mas. Utilizar otras medidas de Anadlisis de Redes Sociales y usar un enfoque mixto
para establecer relaciones entre los tipos de interacciones con los resultados de apren-
dizaje obtenidos permitird tener una visién mds completa de las interacciones produ-
cidas como también si existen diferencias de acuerdo con las variables seleccionadas.

Palabras claves: B-learning; foros de discusion; interaccion; actividades auténomas
del estudiante.
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Interactions of pre service teachers in a discussion forum

ABSTRACT

The use of virtual learning spaces in higher education has allowed the development
of complementary activities to face-to-face classes. Online discussion forums as an
asynchronous communication option make collaboration and knowledge construc-
tion among students possible through different types of interactions. The objective
of this study was to determine the structure of interactions in a discussion forum
in which first-year pedagogy students participated, depending on sex and career of
origin. A Social Network Analysis was used to characterize the structure of the in-
teractions. The UCINET software allowed an analysis of student-student interac-
tions through basic indicators of centrality and cohesion. The NETDRAW software
made it possible to visualize the structure of the interactions based on the variables
already defined. To understand the meaning of the interactions, a qualitative analysis
of the messages was carried out, and the versions of the concept maps were com-
pared based on the types of established relationships, structure, and presentation.
Students interacted more frequently with others from the same major, and women
participated more. Using other Social Network Analysis measures and a mixed ap-
proach to establish relationships between the types of interactions and the learning
results obtained will enable us to gain a more comprehensive understanding of the
interactions produced, as well as identify any differences based on selected variables.

Keywords: B-learning; discussion forum,; interaction; student autonomous activities.

1. Introduccion

Las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) permiten generar nuevos es-
pacios de interaccion, que trascienden los muros de la sala de clases. Por lo tanto, no es ne-
cesario estar al mismo tiempo y en un mismo lugar fisico para debatir, colaborar y construir
conocimientos. Las plataformas virtuales del tipo Learning Managment System (LMS), tam-
bién conocidas como Plataformas de Gestién de Contenidos, disponen de herramientas de
comunicacion, sincrénicas y asincrénicas, con las cuales es posible generar espacios virtuales
de aprendizaje (EVA), facilitando a los estudiantes nuevas experiencias y ambientes de apren-
dizaje complementarios a la clase presencial, mediante una modalidad b-learning.

Parte del contexto de esta investigacién es el modelo pedagégico de la Universidad de
Antofagasta basado en resultados de aprendizajes y demostraciéon de competencias, junto
con la adscripcidn al Sistema de Créditos Transferibles de Chile (SCT- Chile) que considera
para cada asignatura la planificacidon de horas presenciales y auténomas del estudiante. Una
de las estrategias utilizadas para monitorear el trabajo auténomo de los estudiantes es la de
generar la participacion de ellos en actividades disefiadas para este propdsito en un EVA. A
la vez, uno de los principios curriculares de este modelo, hace referencia a la incorporacion
de las TIC en estrategias docentes, metodologias de ensefianza y de evaluacién. Junto con lo
anterior, las competencias genéricas que deben desarrollar los estudiantes, definidas por la
institucidn, son el trabajo en equipo, la solucién de problemas y la comunicacion, que involu-
cra distintos tipos de interacciones para facilitar diferentes aprendizajes.
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Por otra parte, referido a los requerimientos especificos de la Formacién Inicial Docente
(FID), el MINEDUC (2006), propuso los Estandares TIC para la FID, que consideran cinco di-
mensiones, entre ellas la dimensién Area Pedagdgica. En esta dimensién uno de los estanda-
res establece el “Apoyar los procesos de ensenanza y aprendizaje a través del uso de entornos
virtuales” (p. 17), que se desglosa principalmente en que los estudiantes conozcan un EVA 'y
su uso en el contexto escolar, conozcan metodologias para apoyar la interaccién y el trabajo
colaborativo en red, manejen un conjunto de habilidades para la animacién y moderacién de
EVA y evaltien el impacto del trabajo en linea en los procesos de aprendizaje, entre otros. Lo
anterior, nos obliga a proveer a nuestros estudiantes de estas experiencias en EVA, siendo una
de ellas la participacion en foros de discusién. Al mismo tiempo, al poseer estas competen-
cias TIC los estudiantes de FID podrén favorecer el uso de estas herramientas en las diversas
instancias de prictica que deben desarrollar en su proceso formativo, con el fin de desarrollar
en sus estudiantes habilidades TIC que les faciliten su aprendizaje, definidas en la matriz de
Habilidades TIC para el Aprendizaje (HTPA) (MINEDUC, 2013).

Las siguientes preguntas de investigacién guiaron este estudio: ;Cémo son las interaccio-
nes que se producen en un foro de discusion de la asignatura de Alfabetizacién Digital con
estudiantes de primer afio pertenecientes a las carreras de Pedagogia en Matematica, Peda-
gogia en Educacién General Basica y Pedagogia en Biologia y Ciencias Naturales?, ;jexisten
diferencias en las interacciones en un foro de discusién en funcién del sexo?, ;existen diferen-
cias en las interacciones entre estudiantes pertenecientes a distintas carreras?

El objetivo de este articulo es realizar un anélisis de las interacciones que se produjeron
entre los estudiantes de primer afio de pedagogia en la asignatura de Alfabetizacion Digital,
en el foro de discusion disefiado como parte de las actividades auténomas que debian reali-
zar. Para ello, se analizaron las interacciones en funcién del sexo y carrera de procedencia de
estos estudiantes. Se aplicé un Andlisis de Redes Sociales (ARS) para tener una vision de las
interacciones producidas y también un analisis de los tipos de mensajes intercambiados junto
con las mejoras producidas.

2. Foro de discusion

Un foro de discusion es una herramienta de comunicacion asincrénica que permite de-
batir temas en linea, entre estudiantes y entre profesor y estudiante, mediante el envio de
mensajes. Los mensajes, que utilizan como base el texto escrito, se ordenan de manera cro-
nolégicamente inversa o por temas y pueden remitirse en cualquier momento, de acuerdo
con el ritmo de cada estudiante y desde cualquier lugar (Garcia-Garcia et al., 2023). Los par-
ticipantes leen y responden, afladiendo comentarios. Todos tienen la misma posibilidad de
participar, a través de sus intervenciones, incluso los estudiantes que normalmente no dan
sus opiniones en las clases presenciales. En este proceso colectivo se dan las condiciones para
construir conocimientos de manera activa, a través de la interaccién, donde los estudiantes
debaten utilizando argumentos y reflexiones sobre un tema de discusién y que tiene como
finalidad indagar y usar el didlogo para intercambiar ideas, conocimientos y distintas pers-
pectivas sobre los desafios planteados (Arana y Carpio, 2021). De este modo, a través de la
actividad dialégica, cada participante enriquece, modifica y diversifica sus esquemas menta-
les de conocimiento.

En relacién con el uso de foros virtuales asincronos, Castellanos (2023) valora la efecti-
vidad de estos para potenciar el discurso critico entre estudiantes y la construccién de co-
nocimientos compartida. Menciona ventajas como la flexibilidad para revisar, participar y
contribuir sin limites de horario; la posibilidad de argumentar para explicar su postura res-
pecto de un contenido o tema, disponiendo de tiempo para reflexionar y elaborar respuestas;
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la posibilidad de favorecer la participacién de todos los estudiantes, incluyendo aquellos que
son mas introvertidos y que normalmente no participan en las instancias presenciales. Chen
et al. (2021) en el mismo sentido destacan como ventaja de la discusion asincrénica en el
aprendizaje la eliminacién de las limitaciones de tiempo y espacio en comparacioén con la
discusion cara a cara.

Uno de los aspectos mas importantes de un foro de discusién es la promocién de la cola-
boracién y el intercambio de ideas significativas (Knouzi y Mady, 2017). La colaboracién en
linea de los estudiantes es una actividad desafiante, pero posee potenciales ventajas como la
posibilidad de generar construccién de conocimientos entre los estudiantes (Oyarzun y Mar-
tin, 2023). Muchos docentes, dada la facilidad para acceder a estas herramientas TIC, han
ampliado el aula a un foro de discusién en linea, donde los estudiantes y el profesor contindan
su debate sobre temas relacionados con el curso. Esta herramienta de discusion asincrona
provee de buenos datos para observar la calidad de la interaccién y el proceso colaborativo de
construccién de conocimiento que podria producirse (Martono y Salam, 2017).

3. Interacciones en foros de discusion

Una interaccién se produce cuando dos o mis personas se comunican o actdan juntos
generandose una influencia reciproca (Davidson-Shivers y Rand, 2023). Vygotsky (2012) en-
tendia la construccién de conocimientos como un proceso netamente social, de interaccion
entre el estudiante y su medio social y cultural. Los principales postulados de la teoria socio
constructivista es que la interaccién con otros constituye la experiencia clave y determinante
del desarrollo, junto con “la superioridad de las actuaciones interindividuales (el producto
logrado junto a otros) por sobre las individuales (el producto logrado de manera solipsista)”
(Castellaro y Peralta, 2020, p. 142).

Dentro del paradigma del constructivismo social, centrado en el estudiante, los marcos y
practicas de aprendizaje han sido adoptados y aplicados en la educacién actual, distinguién-
dose del aprendizaje tradicional. El enfoque centrado en el estudiante enfatiza el facilitar
que éstos sean capaces de negociar multiples perspectivas de un contenido, conciliar ideas
contradictorias y construir nuevos conocimientos (Jo et al., 2017). Ye y Pennisi (2020) desta-
can como un punto clave de la teoria socio-constructivista que las interacciones sociales son
criticas para la construccién del conocimiento y que esto se produce conjuntamente entre
dos o mds personas, por lo que los estudiantes pueden construir conocimiento a través de
interacciones sociales en discusiones asincrénicas.

Fehrman y Watson (2020) plantean que a los estudiantes se les debe proporcionar una
estructura que guie la discusion con el propésito de facilitarles la participacién, y que se inicia
plantedndoles preguntas iniciales. A su vez, Xia et al. (2013) plantean que es necesario ser
explicitos sobre las normas y expectativas del foro de discusion, estableciendo el marco para
las interacciones, la colaboracion y el didlogo, de modo que se motive la participacién de los
estudiantes. Chen et al. (2021) proponen que los foros son mds efectivos cuando tienen una
orientacién clara en cuanto a estructura, actividades de discusién en las cuales los estudian-
tes, mas que simplemente responder preguntas, se les asignen roles activos y utilicen recur-
so0s, con el objeto de facilitar e intencionar su aprendizaje. Los estudiantes en los EVA pueden
ser disefiadores y creadores de contenido, de manera que asuman un rol muy participativo y
activo, a fin de generar conocimientos y fortalecer enlaces con lo aprendido. Es asi como el
uso de las TIC como herramientas mediadoras del aprendizaje ayudan a complementar acti-
vidades mds complejas de realizar de forma presencial en el aula (Gros Salvat y Adridn, 2016).

Dewi y Santosa (2022) plantean que el rol del docente de monitorear el foro de discusién
es importante para mejorar la participacion de los estudiantes. En su estudio determinaron
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que los estudiantes percibieron de forma positiva el seguimiento realizado porque sienten
que sus esfuerzos son apreciados y contribuye a una mayor motivacién de los estudiantes
para participar mas en la discusion.

Hay autores que diferencian claramente entre participacion e interaccién en un foro de
discusién, considerando que son acciones distintas por parte de los estudiantes, aunque a ve-
ces se usen como sindnimos. Por participacion se entiende la presencia y aportes que realiza
tanto el profesor como el alumno al enviar un mensaje en el foro. Sin embargo, la interaccién
ayuda a los estudiantes a generar nuevas ideas, aclarar conceptos y vincular pensamientos a
través de discusiones colaborativas con sus compaiieros (Chen et al., 2021). Choi (2023) com-
parte la importancia de examinar cdmo los estudiantes interactiian con los mensajes de las
discusiones o debates al interior del foro de discusién, incluyendo cudndo y cémo responden;
mds que centrarse exclusivamente en la cantidad de mensajes publicados.

En un foro de discusidn, posibles tipos de interacciones especificas que se pueden pro-
mover son: estudiante-estudiante, estudiante-profesor, estudiante-contenido y estudian-
te-herramientas (Hirumi, 2002; Yiicel y Usluel, 2016). Dentro de esos tipos de interacciones
también es posible distinguir niveles. Hirumi (2002) propuso un marco de tres niveles de
interacciones para el aprendizaje en linea. El nivel uno es la interaccién del estudiante consigo
mismo, que ocurre cuando es capaz de regular su propio aprendizaje a través del uso de ha-
bilidades metacognitivas. El nivel dos es el que distingue entre interacciones estudiante-hu-
manas y estudiantes-recursos no humanos, de manera similar a lo planteado por Reigeluth
(1999), en que el estudiante interactiia con otras personas (estudiante, profesor u otros) y
con herramientas o recursos (informacién, herramientas, interfaz, otros). Finalmente, el nivel
tres corresponde a la interaccion del estudiante con la estrategia instruccional definida, que
consiste en las actividades que debe realizar para lograr los resultados de aprendizaje.

4. Tipos de analisis de las discusiones asincronicas

Para entender apropiadamente este proceso de aprendizaje en linea, es importante anali-
zar las interacciones que se producen. Los principales métodos de andlisis de las interaccio-
nes en los foros de discusién son: el andlisis cuantitativo, el analisis de contenidos y ARS (De
Weber et al., 2006; Lim, 2023). El andlisis cuantitativo considera la participacidn, debiendo
diferenciarse de la interaccién. Bajo este enfoque se analiza el nimero de mensajes escritos y
leidos, la cantidad de respuestas, las veces que ingresé a la plataforma virtual y el promedio de
mensajes por estudiantes participantes. El andlisis de contenidos permite analizar los tipos y
niveles de interacciones producidas, caracterizdndolas mediante modelos desarrollados para
estos efectos, basados en diversas teorias del aprendizaje proponen categorias de analisis y
consideran, mayoritariamente, los mensajes como unidad de andlisis (De Weber et al., 2006).

En la mayoria de las investigaciones se ha medido la interacciéon desde una perspectiva de
resultados, utilizando encuestas o andlisis de contenido, mds que describir el proceso de las
interacciones (Lim, 2023). En cambio, el ARS como método se centra en poner en evidencia
las relaciones y estructura de las interacciones entre los integrantes del grupo que participan
en la discusién (Garcia-Garcia et al., 2023). También permite expresar las interacciones con
datos cuantitativos, representados por indices de centralidad y cohesiéon (Lim, 2023). La
caracteristica mas destacada de este tipo de analisis es la utilizacién de datos relacionales y el
reconocer a los actores (participantes) como parte de una estructura, més que la posibilidad
de centrarse en las caracteristicas de un Gnico participante (Tirado-Huerta et al., 2017).

El ARS, como metodologia para investigar estructuras sociales en una red, proporciona
un enfoque que va mas alld de la intensidad de la participacion para ayudarnos a descubrir la
interaccién de los estudiantes, patrones y explorar cémo logran y contribuyen a la construc-
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cién de conocimientos a través de discusiones asincronicas en linea (Ye y Pennisi, 2020). Esta
metodologia ha permitido examinar patrones de interaccion y relaciones entre personas al
interior de un grupo. La aplicacion de este tipo de andlisis ha revelado que sélo se establecen
algunas de las posibles conexiones entre estudiantes y que frecuentemente faltaba interac-
cién y colaboracién en los foros de discusion en linea (Fehrman y Watson, 2020).

Knouzi y Mady (2017) valoran el ARS como forma para analizar las redes sociales dentro
de un EVA, dado que a través de un grafo es posible visualizar las interacciones entre los ac-
tores, representando a cada participante a través de un nodo y la relacion entre ellos mediante
vinculos (flechas direccionadas). En las discusiones en linea, hay estudiantes que atraen mas
interacciones entrantes y son mds requeridos. Comprender el atractivo de la interaccién de
los estudiantes en las discusiones en linea podria ayudar a explicar cémo las comunidades
prosperan a partir de los lideres de grupo, y también podria proporcionar ideas sobre la asig-
nacién de roles y la participacién en discusiones asincroénicas (Xie et al., 2014).

Las medidas de centralidad: grado, cercania e intermediacién, permiten describir la po-
sicién estructural de los actores de la red. El grado representa la cantidad de conexiones de
los actores y su concentracion indica quién o quiénes tienen mayor influencia o poder, es
decir, proporciona informacién respecto del comportamiento individual de los participantes
dentro del foro (Liang et al., 2024). La centralidad medida por el grado considera dos tipos:
de entrada y de salida, la primera se relaciona con la medida en que el grupo estd concentrado
en un actor, a quien la mayoria de los participantes dirigen sus mensajes; la segunda, por el
contrario, es el participante que dentro del grupo envia la mayor cantidad de mensajes a otros
(Tirado-Huerta et al., 2017). La cercania mide la distancia media de cada actor con respecto
al resto de los actores de la red; los que tienen un mayor valor sugiere que tienen mayor ac-
ceso a los miembros de la red. La intermediacién nos indica en qué medida el participante
estd en una posicion intermediaria més corta que el resto de los actores, siendo aquellos que
tienen un mayor grado de intermediacién los que pueden poseer un mayor poder para con-
trolar el flujo de comunicacién éptimo.

Algunas medidas que permiten analizar el grado de cohesién de una red son la densidad y
los cliques. La densidad mide la proporcion de relaciones existentes sobre el total de relacio-
nes posibles, indicando la intensidad en el conjunto de la red. Si la densidad es alta, significa
que existe una gran conexion; por el contrario, si la densidad es baja, quiere decir que el nivel
de intercambio de mensajes (en el caso de un foro de discusion) es infimo. La densidad como
medida de cohesion se expresa en porcentaje, representando el cociente entre el nimero
de relaciones o intercambio de mensajes con todos los posibles en la red. Los cliques son
subgrupos al interior de una red, que presentan estructuras de mayor cohesién, pudiendo
existir uno o mds y de distintos tamafios. Un alto nivel de cohesién implica un espacio de alta
identificacion y solidaridad entre sus miembros.
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5. Diseiio metodoldgico
5.1. Caracteristicas del foro de discusion utilizado

La asignatura de Alfabetizacién Digital se impartia en el primer aio en las carreras de
pedagogia. Es en este contexto que se cre6 un foro de discusion para la construccion de co-
nocimientos, en la plataforma virtual institucional, como apoyo a las actividades de trabajo
auténomo que estudiantes, pertenecientes a tres carreras de pedagogia, deben realizar. Las
interacciones que fueron promovidas son estudiante-estudiante, estudiante-profesor, estu-
diante-contenido y estudiante-herramientas (Yiicel y Usluel, 2016).

El foro tuvo dos momentos intencionados como proponen Zydney et al. (2012), con una
duracién de 3 semanas. El primer momento consistié en una invitacion a leer documentos
sobre brecha digital, publicados en la misma plataforma. Los estudiantes debian definir este
concepto con sus propias palabras, considerando aspectos culturales, sociales, econémicos,
generacionales, de género, entre otros. A partir de las respuestas, cada estudiante debia co-
mentar fundadamente los aportes de al menos uno de sus companeros y compaiieras. En
el segundo momento, de una exigencia cognitiva mayor, consistié en que cada uno debia
proponer un mapa conceptual a ser publicado en el mismo foro, y al igual que en el caso
anterior, comentar los mapas conceptuales de a lo menos uno de sus compaiieros, para pos-
teriormente publicar su mapa mejorado en base a las sugerencias recibidas y a lo publicado
por los demads estudiantes.

Se publicé al inicio del foro de discusién la ribrica con la que iban a ser evaluados los
estudiantes. Los criterios de evaluacién fueron: participacidn, referida a la cantidad de men-
sajes, la oportunidad en que eran enviados y si respondian a sus compafieros; demostracién
de conocimientos y comprension del concepto; aporte reflexivo; publicacién del primer mapa
conceptual, contenido del mapa conceptual mejorado; y finalmente, el estilo de los mensajes,
en relacién con una correcta redaccién y sin errores ortograficos ni gramaticales.

5.2. Tipo de analisis

Para realizar el andlisis de las interacciones estudiante — estudiante en el foro se utilizé un
enfoque cuantitativo y basado en el método de ARS. Esta metodologia permitié evidenciar
cémo se estructuraron las interacciones entre los estudiantes de las carreras de pedagogia
que participaron (Pedagogia en Biologia y Ciencias Naturales, Pedagogia en Educacién Bési-
cay Pedagogia en Matematica).

Para determinar los principales indices de centralidad y cohesidn, que nos proporcionan
datos cuantitativos de las interacciones, se utiliz6 el software UCINET. El software NET-
DRAW nos permiti6 representar mediante grafos las interacciones, en funcién del sexo y
de la carrera a la que pertenecia cada estudiante. Para complementar los datos obtenidos y
entender el sentido de las interacciones se realizé un andlisis cualitativo de los mensajes. Para
ello se categorizaron considerando cada uno como una unidad de analisis. Las versiones de
los mapas conceptuales publicados fueron comparadas en funcién de los tipos de relaciones
establecidas, la estructura y la presentacién.

5.3 Participantes

En el foro de discusion estaban inscritos un total de 31 estudiantes. 13 pertenecian a la
carrera de Pedagogia en Biologia y Ciencias Naturales; 11 a Pedagogia en Educacién Bésica y
7 a Pedagogia en Matemdtica. 22 estudiantes eran mujeres y 9 eran varones.
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5.4. Tipos de datos

Se crearon dos tipos de planillas de datos, necesarias para trabajar en UCINET y NET-
DRAW (Borgatti et al., 2002). En la primera se ingresaron los datos relativos a la cantidad de
mensajes enviados y recibidos en el foro, por cada uno de los 31 estudiantes que participaron
(registro de interacciones estudiante-estudiante en el foro). Estos datos se obtuvieron desde
el registro que queda en la plataforma institucional. En la segunda, llamada “atributos’, se
ingresé los datos correspondientes al sexo de cada estudiante y carrera.

6. Analisis y discusion de resultados

La Figura 1 representa la estructura de las interacciones en funcién de los mensajes en-
viados y recibidos. En este grafo los actores que son estudiantes de Pedagogia en Biologia y
Ciencias Naturales (PBCN) estdn representados por un circulo, los estudiantes de Pedagogia
en Educacion Bésica (PEB) por un cuadrado y los estudiantes de Pedagogia en Matemadtica
(PM) por un tridngulo. El color blanco en los nodos simboliza a las mujeres y el color negro
a los hombres. La punta de la flecha indica quien recibe el mensaje. Mientras mayor sea el
grosor de la linea es mayor la cantidad de mensajes enviados o recibidos a un nodo.

Figura 1

Estructura de interacciones en funcion de mensajes enviados y recibidos. Grafo con los datos
de Tabla 1.

7
82[ Qe 30
4
G2D
)5
PBCN: Circulo
6 PEB: Cuadrado
PM: Tridngulo
Mujer: Blanco
Hombre: Negro

6.1. Medidas de centralidad
Grado (Freeman Degree)

Este indice evidencia las interacciones directas que tuvo cada actor. Es el nimero de
mensajes enviados (Outdegree) y el nimero de mensajes recibidos (Indegree) (ver Tabla 1).
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Tabla 1
Niimero de mensajes enviados y recibidos por cada estudiante.
Participante Enviados Recibidos

1 6 4

2 0 4

3 4 3

4 2 2

5 1 2

6 2 2

7 0 0

8 6 0

9 6 2

10 1 4

11 4 3

12 2 2

13 5 4

14 4 8

15 5 3

16 3 5

17 3 4

18 1 0

19 4 7

20 2 0

21 0 0

22 7 6

23 5 7

24 1 1

25 5 3

26 3 5

27 2 7

28 5 3

29 4 2

30 0 3

31 4 1
Promedio 3.13 3.13
Desv est. 2.05 2.26
Varianza 4.18 512

Suma 97 97

Miéximo
Minimo 0 0

164



M. Prieto-Ferraro y H. Leighton-Alvarez REXE 23(53) (2024), 156-172

El total de mensajes enviados en el foro fue 97. La estudiante 22 fue la que envio la mayor
cantidad de mensajes, seguida por las estudiantes 1, 13, 15, 23, 25 y 28. Los estudiantes que
enviaron mas mensajes estan identificados con los nimeros 8 y 9, ver Tabla 2. Estos parti-
cipantes, con un mayor grado de salida, pueden ser considerados como los mds influyentes.
La estudiante que mas recibié mensajes fue la 14, seguidas por las estudiantes 19, 23 y 16. El
estudiante que recibié mas mensajes es el 27, ver Tabla 3. Se considera que estos actores son
importantes, dado que al tener mayor grado de entrada es porque muchos actores intentan
tener enlaces directos con ellos. Las alumnas 7 y 21 no participaron en el foro (no enviaron
ni recibieron mensajes). La alumna 18 s6lo envio un mensaje y no recibié ninguno. El pro-
medio de mensajes enviados y recibidos es el mismo. La variacién es un poco mayor en la
cantidad de mensajes enviados en relacién con los datos y el promedio (desviacién estandar
y varianza).

Tabla 2
Estudiantes que enviaron la mayor cantidad de mensajes (Outdegree).
Participante PBCN PEB PM
22 7
1 6
13 5
Mujer 15 5
23 5
25 5
28 5
Hombre 6
6
Tabla 3
Estudiantes que recibieron la mayor cantidad de mensajes (Indegree).
Participante PBCN PEB PM
14 8
Mujer 16 >
19 7
23 7
Hombre 27 7

Cercania (Closeness).

El grado de cercania se divide en grado de cercania de salida y grado de cercania de en-
trada. Hace referencia a la longitud del camino que tiene un nodo especifico respecto de los
demads nodos de la red. Mientras mayor sea el grado de cercania, mas cerca del centro de la
red se encuentra el participante; tiene mds posibilidad de interactuar de forma mds directa
con los demds actores. En este foro la estudiante 14 (mujer — PBCN) es la que tiene un mayor
grado de cercania de entrada, lo que implica que es la que tiene una mayor facilidad de acceso
a la informacién del resto de los actores de esta red. Por otra parte, el estudiante 8 (hombre
- PEB) es el que tiene el mayor grado de cercania de salida, es decir, es el que tiene una mayor
facilidad para relacionarse con el resto de los miembros de la red.
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Intermediacion (Freeman betweenness)

La intermediacién para cada actor nos indica en qué medida estd en una posicion inter-
mediaria en las comunicaciones geodésicas entre el resto de los actores. Los que tienen un
mayor grado de intermediacién son aquellos que tienen un mayor poder, porque controlan
flujos de comunicacién 6ptimos. Los actores con un mayor grado de intermediacién son
mujeres y de la carrera Pedagogia PBCN: identificadas con los ntimeros 23, 3 y 14. Los estu-
diantes que estan identificados con los nimeros 2, 5, 7, 8, 18, 20, 21 y 30 tienen un indice de
intermediacidn cero, es decir no son intermediarios en ninguna interaccion en el foro. Estos
estudiantes pertenecen a distintas carreras y son hombres y mujeres (ver Figura 1).

6.2 Medidas de cohesion
Cliques

Son conjuntos de actores que tienen todos los vinculos posibles directos, es decir, que se
producen todas las interacciones posibles entre ellos. Se encontraron dos cliques de 4 estu-
diantes y 27 de tres. En el primer clique de cuatro actores (11, 14, 19 y 22), tres pertenecen
la carrera de PEB y uno a PBCN. En el segundo, se repiten los tres actores del clique anterior
mds un nuevo actor (11, 14, 22 y 26). En este clique, se relacionan participantes de las tres
carreras dos hombres y dos mujeres, lo que significa un mayor nivel de integracién entre
estudiantes de distintas carreras y sexo. En ambos cliques, se repiten los estudiantes 11, 14 y
22 (ver Figura 2 y Figura 3).

Figura 2

Primer Clique de cuatro actores.

19

14
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Figura 3

Segundo Clique de cuatro actores.

22 26

14

Densidad (Density)

La densidad de este foro es del 11%, siendo un valor bajo para una red relativamente
pequeia en cuanto a cantidad de actores. Hubo un total de 97 interacciones para un total
de 930 posibles. Es decir, se intercambiaron en total 97 mensajes en el foro. Las estudiantes
mujeres enviaron en total 69 mensajes y recibieron 72. Los estudiantes varones enviaron 28
mensajes y recibieron 25. Si bien la cantidad de mensajes enviados y recibidos por las mujeres
es mayor (69 y 72), proporcionalmente son equivalentes a la cantidad de mujeres y hombres
participantes; no estableciéndose diferencias.

6.3. Categorias y tipos de mensajes

Al analizar cada uno de los 91 mensajes, como unidad de andlisis, se establecieron las
siguientes categorias:

Tabla 4
Categorias encontradas a partir de los mensajes del foro de discusion.
Clave Categoria Clave Categoria
M1  No argumenta M5  Realiza una autoevaluacién
M2 Argumenta M6 Refu‘erza con nuevos argumentos lo esta-
blecido en el mensaje que comenta
M3  Realiza sugerencias de mejora M7  Contra argumenta

Realiza sugerencias de mejora y argu-
menta

M4 M8  Realiza preguntas

Los tipos de mensajes en relacidn con las categorias establecidas se sintetizan en la Tabla
5. La mayoria de éstos valoran lo expuesto por sus companeros y argumentan el por qué.
En gran parte de los mensajes se observé que realizan sugerencias de mejora y en otros se
argumenta el por qué deben realizarlas. Algunos estudiantes reflexionan a partir de lo leido
y hacen una autoevaluacion. A la vez, hay mensajes en que se contra argumenta y otro que
propone una pregunta.
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Tabla 5

Tipos de mensajes en funcion de las categorias establecida.

M1 M2 M3 M4 M5 Meé M7 M8
Valoray ... 16 23 15 15 5 6 1
Tipo de aporte 4 1 5

Mapas conceptuales

En relacién con los mapas conceptuales, donde se concreta el concepto de brecha digital y
sus factores, se analizaron las diferencias entre la segunda version con respecto de la prime-
ra publicada, por cada estudiante. Diez estudiantes realizaron mejoras significativas, de los
cuales nueve fueron mujeres, tres de PEB (12, 19y 22), dos de PM (25 y 29) y cinco de PBCN
(1,15,16,20y23). Dos de estos estudiantes se relacionaron en el primer clique. Cinco de estos
estudiantes estan entre los que enviaron mas mensajes (1, 15, 22, 23 y 25) con un total de 41
mensajes. Tres estudiantes estan entre los que recibieron mds mensajes (16, 19y 23), en total
19 mensajes. En ambos cliques predominan los mensajes categorizados como M2, M4 y M6.
Las caracteristicas de los mapas conceptuales por version se resumen en la Tabla 6.

Tabla 6
Diferencias entre las versiones de los mapas conceptuales publicados.
Caracteristicas Primer mapa Segundo mapa mejorado
Mayor cantidad

Cantidad minima . . .
Relaciones diferentes, creativas y personales

Relaciones centradas en los do-
Relaciones cumentos
Globales

Sélo negativas

Mejores conectores
Mas especificas
Positivas y negativas

Arriesgan soluciones

Minima
Estructura Excesivamente jerarquizada o Mds horizontaly cruzadas
tipo cascada

Presentaciéon =~ Monocolor Uso de colores por niveles

7. Discusion

En este estudio, el foco de andlisis del foro de discusién tuvo por objeto examinar las
interacciones producidas entre estudiantes. Para ello se utilizaron los principales indicado-
res de centralidad y cohesién del ARS que nos permitié conocer cdmo se estructuraron las
interacciones estudiante-estudiante generadas en el foro de discusion, en el que participaron
estudiantes de PBCN, PEB y PM, de primer aiio, en la asignatura de Alfabetizacién Digi-
tal (Garcia-Garcia et al., 2023; Tirado-Huerta et al., 2017). Las medidas de centralidad nos
permitieron evidenciar que, proporcionalmente, las mujeres enviaron mas mensajes que los
hombres. En cuanto a la recepcién de mensajes, un solo hombre recibié la mayor cantidad de
mensajes, seguido de tres estudiantes mujeres; sin embargo, no existen mayores diferencias
por sexo. Las alumnas de PEB se destacan en la cantidad de mensajes enviados, teniendo
una participaciéon mds activa y generando mayores interacciones. En cambio, las mujeres de
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PBCN recibieron la mayor cantidad de mensajes, en comparacién con las otras carreras. En
relacion con el grado de cercania, una mujer tiene el mayor grado de cercania de entrada y un
estudiante hombre el mayor grado de cercania de salida, y estdn adscritos a carreras distintas.
Los estudiantes que poseen un mayor grado de intermediacién son mujeres y pertenecen
a la carrera de PBCN, controlando en mayor medida los flujos de comunicacién. Podemos
establecer que existen algunas diferencias en relacion con las variables consideradas en este
estudio, de carrera y de sexo, en las interacciones producidas en el foro de discusién. Las
medidas de cohesién nos indican que las interacciones generadas entre estudiantes son bas-
tante bajas (de 11%), destacando que las mujeres participaron mds que los hombres. En los
dos cliques con mas actores (4) predominan estudiantes de PEB (hombres y mujeres), lo que
implica que se formaron subgrupos en los que algunos de los estudiantes de esta carrera,
prefirieron interactuar entre ellos. En los dos cliques formados los mensajes intercambiados
fueron mdas que una simple valoracién de lo publicado; destacdndose en todos estos mensajes
la argumentacion.

8. Conclusiones

A partir de los resultados obtenidos en el ARS, que coincide con lo planteado por (Fehr-
man y Watson, 2020), se evidenci6 que se establecen so6lo algunas de las posibles interaccio-
nes entre los estudiantes en un foro de discusién. Podemos atribuir que las bajas medidas de
centralidad y de cohesidn se relacionan con el hecho que los estudiantes que participaron,
eran alumnos de primer aio y que ellos no se conocian entre si; dado que fue una de las ac-
tividades iniciales del primer semestre. En una red de interacciones con una densidad mas
alta, la mayor diversidad de aportes de los estudiantes, sin duda contribuiria a facilitar de
mejor manera los aprendizajes de todo el grupo que la conforma (Ye y Pennisi, 2022), siendo
probable que se generen una mayor cantidad de cliques. Es asi como mejores indicadores de
cohesidén van a reflejar un espacio de aprendizaje mas enriquecedor. Esto nos indica que es
importante buscar nuevas estrategias que permitan motivar a los estudiantes a participar e
interactuar mds con sus pares, a fin de concretar acciones de colaboracién y de construccién
de conocimientos.

La publicacién inicial de los mapas conceptuales de los estudiantes representaba sus
propios puntos de vista o ideas del concepto de brecha digital. La lectura de lo publicado
y comentado por otros estudiantes permitié que integraran esas nuevas ideas, negociando
distintas perspectivas de un contenido u opiniones en su comprensidn, lo que se evidencié en
los mapas mejorados (Jo et al., 2017). La reelaboracién de los mapas conceptuales, a partir de
las interacciones producidas en el foro de discusién, demuestra una mejora en: la estructura,
tipos de relaciones y formato de presentacion. Las relaciones que se establecen en los mapas
mejorados son mayores en cantidad y en calidad, utilizando mejores palabras de enlaces para
generar proposiciones, son mas especificas, creativas y arriesgan soluciones al problema de
la brecha digital, lo que demuestra una mayor comprensién de este concepto y de los factores
asociados. Lo anterior implica que la construccién de conocimientos ocurre principalmente
cuando se leen y comentan las publicaciones de otros, internalizando e integrando informa-
cién externa util de los demas (Ye y Pennisi, 2022).

La importancia de comprender de qué manera los estudiantes de FID interactian en un
foro de discusién y qué factores influyen en su desempefio, como actividad auténoma y com-
plementaria a lo presencial, nos permitird planificar de manera mds efectiva estas acciones
formativas, en el marco de las actividades autéonomas que deben desarrollar los estudiantes.
Incluir esta estrategia de ensefianza en la FID va a promover no sélo el desarrollo de com-
petencias TIC, sino también distintos tipos de interacciones que pueden favorecer el inter-
cambio de informacién, de ideas y la capacidad de argumentar, contribuyendo asi a facilitar
la construccién de conocimientos.
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Para continuar con estos estudios, es preciso utilizar otros indicadores de ARS que nos
permitan profundizar en las interacciones que se producen, de manera de tener una visién
mds completa de las mismas. A la vez, a futuro estudiar si estas redes de interaccion se forta-
lecen cuando tienen opciones de interaccién de manera més prolongada en el tiempo, gene-
rando espacios de discusion en mds de un foro para comparar su evolucién en relacién con
los indicadores estudiados.
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RESUMEN

Los esfuerzos para mejorar la Formacién Ciudadana incluyen el desafio de la prepara-
cién docente. Los programas de educacién continua para este fin debiesen responder
al enfoque maximalista contemporaneo y alinearse con la politica educativa. El pre-
sente articulo analiza dichos programas desde un enfoque cualitativo. Se seleccioné
una muestra basada en criterios de 10 diplomados y 6 cursos de educacién ciudadana
ofrecidos entre 2022 y 2023 para docentes de cualquier asignatura. El andlisis se centré
en la informacién disponible en pdginas web de las instituciones (descripcién del pro-
grama y malla de estudios) la que fue analizada deductiva e inductivamente siguiendo
la I6gica de codificacién propuesta por Gibbs (2012). Los principales hallazgos apun-
tan a que predomina la adopcién del enfoque ciudadano maximalista tanto en cursos
como diplomados, pero con ciertos matices diferenciadores. Asimismo, parte impor-
tante de los programas enfatiza competencias para la participaciéon democratica y la
inclusién, elaborar propuestas educativas ciudadanas contextualizadas en las comuni-
dades y alineadas con los intereses de los estudiantes. Ademads, se constata que dichos
programas son coherentes con los nuevos estdndares pedagégicos (CPEIP, 2021) y
representan una oportunidad importante para el disefio e implementacién de los pla-
nes institucionales de Formacién Ciudadana en los establecimientos educacionales.
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Encounters, disagreements and challenges. An analytical look at
the proposals of continuing teacher training for citizenship educa-
tion in Chile

ABSTRACT

Efforts to improve citizenship education include the challenge of teacher prepara-
tion. For this purpose, continuing education programs should align with educational
policy and respond to the contemporary maximalist approach. This article analyzes
such programs from a qualitative approach. A criteria-based sample was selected
from 10 diploma courses and 6 citizenship education courses offered in 2022 and
2023 for teachers of any subject. The analysis focused on the information available
on the web pages of the institutions (program description and curriculum), which
was analyzed deductively and inductively following the coding logic proposed by Gi-
bbs (2012). The main findings point to the predominant adoption of the maximalist
citizen approach in both courses and diploma programs, but with certain differentia-
ting features. Similarly, a significant portion of the programs emphasize competencies
for democratic participation and inclusion, developing citizen education proposals
that are contextualized in the communities and aligned with the interests of the stu-
dents. In addition, these programs are consistent with the new pedagogical standards
(CPEIP, 2021) and represent an important opportunity for the design and implemen-
tation of institutional plans for citizenship education in educational establishments.

Keywords: Citizenship education; teacher training; continuing education; citizenship;
teachers.

1. Introduccion

En el siglo XXI, promover la Formacién Ciudadana (FC) es un desafio crucial para los
sistemas educativos en sociedades democréticas (Cox et al., 2005; Reimers, 2007). En conse-
cuencia, la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura ha
incluido la Educacién para la Ciudadania Mundial en los Objetivos de Desarrollo Sostenible
de la Agenda 2030 (UNESCO, 2023). La educacion ciudadana, considerada una ‘habilidad del
siglo XXI, promueve valores como el respeto y pertenencia a una humanidad comun, inspi-
rando a ser ciudadanos responsables y activos (UNESCO, 2019).

En Chile, la FC es prioritaria en la mejora educativa (ACE, 2016; Mardones et al., 2014),
conforme a la Ley General de Educacién (2009), las Bases Curriculares de Educacion Basica
(MINEDUC, 2013), Media (MINEDUC, 2015), e introduciendo asignaturas en el ciclo final
de 3° y 4° Medio, como Educacién Ciudadana y Ciencias para la Ciudadania (MINEDUC,
2019). La Ley 20.911 (2016) requiere que las escuelas implementen Planes de Formacién
Ciudadana (PFC), destacando la importancia de esta drea educativa y solicitando generar
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propuestas concretas con implementacién transversal en cada institucion. Estas propuestas
deben abarcar distintos aspectos, incluyendo una dimensidn institucional como curricular y
pedagdgica (Garcia y Cérdoba, 2018; Jorquera, 2018). El espiritu subyacente a esta politica
educativa es alinearse con enfoques que promueven integralidad en la FC, en coherencia
con el desarrollo de habilidades y valores democriticos a través de una légica de aprendizaje
experiencial (Mardones, 2015; PNUD, 2021). Igualmente, la FC se ha incluido en politicas
que guian el desarrollo profesional docente, incluyendo criterios en estdndares profesionales
destinados a docentes en ejercicio y carreras de pedagogia (CPEIP, 2021).

Este conjunto de medidas busca superar la educacién civica tradicional. Kerr (1999, 2002)
sefala la necesidad de pasar de un enfoque minimalista, que restringe la ciudadania a su
expresion electoral y enfatiza conocimientos conceptuales y declarativos, a uno maximalista,
con una concepciéon mas amplia, inclusiva y participativa de la ciudadania. Desde esta pers-
pectiva, la escuela debe proporcionar a los estudiantes experiencias de aprendizaje democra-
tico, prepardndolos para participar de manera activa, critica, comprometida y responsable
(Apple y Beane, 1999). En definitiva, se busca transitar de una educacién “sobre” ciudadania a
una “para” la ciudadania (Aguila, 2019; Jorquera, 2018; Kerr, 1999; Reyes et al., 2013; Trevifio
et al,, 2017).

Como es logico, este transito implica la diversificacion de las experiencias educativas,
y en tal sentido, existen indicios de la afinidad que muestran docentes con esa perspectiva
pedagdgica (Soto y Pefia, 2020), y de esfuerzos de las escuelas chilenas por incrementar pro-
gresivamente experiencias de participacién estudiantil (ACE, 2016; PNUD, 2018; Schulz et
al,, 2017).

En este sentido, dado que las posibilidades de la FC dependen en gran medida de cémo
los docentes pueden abordarla (Kerr y Keating, 2013; Keating et al., 2010), uno de los desafios
mas destacados que ha enfrentado el sistema escolar es la insuficiente preparacién docente
para llevar a cabo con éxito esta tarea (Mardones, 2015) a pesar de que la formacién continua
de los docentes es un factor crucial en reformas educativas (Borko, 2004). Algunas investi-
gaciones nacionales han evaluado carreras de Pedagogia, describiendo un desequilibrio en la
formacién inicial en ciudadania, centrada en conocimiento declarativo y teérico en desme-
dro de la importancia de aspectos practicos y estrategias didacticas (Mardones et al., 2014;
UNESCO, 2017). Otros estudios han reportado percepciones docentes, quienes identifican
importantes carencias en conocimientos necesarios para la FC, incluso cuando los estudios
se han enfocado en profesores de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, tradicionalmente
encargados de implementar educacién ciudadana en aulas y escuelas (ACE, 2016; Mardones
et al., 2014). Asimismo, se ha revelado que los profesores expresan inseguridades para ense-
nar contenidos propios de esta drea (Garcia, 2018; Salinas et al., 2016).

Ahora bien, propuestas para revertir esta situacién no solo apuntan a mejorar la forma-
cién inicial, sino que plantean como prioridad la formacién continua que posibilite desarro-
llar competencias especificas vinculadas al campo de la ciudadania y su educacion en aquellos
docentes que estdn en ejercicio (ACE, 2016; PNUD, 2021; Salinas et al., 2016; Schulz et al.,
2016; UNESCO 2017). En esta linea, Mardones et al. (2014), enfatizan que estos programas
deberian contemplar el contenido a ensefiar, su diddctica y considerar el intercambio de sa-
beres practicos. Tarea nada fécil si consideramos que Quintana (2022) y Pinochet y Mercado
(2019) identifican confusiones respecto de las exigencias profesionales y comprensiones de
ciudadania en los responsables de la politica de FC a nivel de establecimiento.

Para ello, los programas sobre FC destinados a docentes en ejercicio deben despejar, en
primer lugar, en qué marco conceptual de ciudadania se basan. Mientras una mirada de edu-
cacion civica era mucho mas restringida en su complejidad y amplitud, por ejemplo en sus
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valores, conocimiento del sistema politico, y fortalecimiento de la identidad nacional, la idea
de FC ha significado mayor diversidad de comprensién de lo ciudadano, acorde con miradas
democréticas participativas, valores y principios situados en escalas locales y globales, el res-
peto por la diversidad cultural, entre otros. (Quiroz y Jaramillo, 2009). En ese mismo sentido,
Mardones et al. (2014) plantean la necesidad de nuevos propoésitos acordes con la vida pt-
blica contempordnea, que contribuyan a la convivencia, la participacion y la comprensién de
un mundo global.

Por otra parte, deben resolver como profundizar en estrategias pedagdgicas que permitan
a los docentes abordar integralmente conceptos, habilidades, actitudes y valores, a través
de experiencias ciudadanas. En este plano, Soto y Pefa (2020) ven la asignatura Educacién
Ciudadana como una importante oportunidad para el aprendizaje de una ciudadania critica.
Por su parte, Disi y Mardones (2021) han revelado resultados deficitarios en conocimientos,
actitudes y conductas ciudadanas en el estudiantado, vinculadas a una implementacion su-
perficial de la FC por parte de los establecimientos.

En tercer lugar, deben ofrecer oportunidades para responder a diversas politicas de FC
que regulan la actuacidn de los establecimientos y particularmente los docentes encarga-
dos de implementarlas. En ese plano, la ley 20.911 que crea el PFC desafia en al menos tres
dimensiones. Por un lado en visibilizacién, es decir, expresar y explicitar la FC en aspectos
como planificacién, construccién de espacios extraprogramaticos hacia estudiantes y comu-
nidad. También en cuanto a participacién, pues manifiesta la tarea de avanzar en practicas
que conduzcan a una cultura democratica basada en el didlogo, la deliberacidn, la retroali-
mentacién de la comunidad educativa y la toma de compromiso. En tercer lugar, transver-
salidad, pues su planificacion debiese permitir que el curriculum sea leido desde un enfoque
ciudadano, buscando la integralidad entre todos los niveles y dreas del conocimiento.

Las experiencias de implementacién de esta politica han sido variadas. Algunos muestran
debilidades por desiguales niveles de participacién de docentes segtin sus especialidades, y
desarticulaciéon de acciones del plan con asignaturas, mostrando predominio de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales en desmedro de otras, especialmente del &mbito cientifico y
tecnoldgico (Hasse et al., 2019; Moyano et al., 2019; Pinochet y Mercado, 2019). Otras mues-
tran fortalezas a través de instancias participativas y que apuntan a la responsabilidad com-
partida entre equipos docentes y comunidad escolar (Ojeda y Zuiiiga, 2020).

Por su parte, los programas también se ven tensionados por expectativas contenidas en
los estdndares pedagdgicos del Marco para la Buena Ensefianza (CPEIP, 2021). En particular
el nimero 6, como parte del dominio “Creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje’,
cuyos descriptores establecen que los docentes deben promover en sus estudiantes:

+ Conocimientos y habilidades que les permitan valorar la diversidad y establecer re-
laciones constructivas con personas de diferentes grupos culturales y étnicos en una
sociedad multicultural.

+  Experiencias formativas virtuales y presenciales vinculadas al desarrollo de los valo-
res de la vida democrdtica y el respeto por los derechos humanos.

+  Conozcan sus derechos y responsabilidades, participando de forma ética, responsa-
ble, tolerante y solidaria en la comunidad escolar.

+ Desarrollen actitudes y conductas de responsabilidad personal y social, orientadas al
cuidado y preservacion del medio ambiente y sus recursos.

+ Desarrollen habilidades necesarias para desenvolverse como ciudadanos digitales ca-
paces de resolver problemas de informacién, comunicacién y conocimiento, asi como
dilemas legales, sociales y éticos en ambiente virtual. (CPEIP, 2021, p. 45).
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Este instrumento orienta el ejercicio profesional de todos los docentes, por lo que pro-
mover valores, habilidades y conocimientos ciudadanos no puede limitarse a una asignatura,
sino que debe ser integrada a la practica pedagdgica de manera transversal en todo el curri-
culo.

Considerando los antecedentes anteriormente descritos, nos enfocamos en las caracte-
risticas que ha tomado la formacién docente continua sobre FC, entendiendo por aquello
los programas formulados de manera especifica y explicita para esta materia en funcién de
actuar sobre el profesorado del sistema escolar, descartando por tanto la formacién de pos-
tgrado que las instituciones de educacién superior imparten con objetivos académicos mds
amplios. Y nos preguntamos ;Como se presentan las categorias conceptuales propias de los
distintos enfoques, ideologias y d&mbitos de ciudadania, en los contenidos que ofrecen? ;Se
han plegado a la idea de educacién ciudadana maximalista con énfasis en las habilidades y
vivencias democrdticas, o se mantendrdn en una esfera minimalista, de educacién civica cen-
trada en contenidos y metodologias transmisivas? ;De qué manera dialogan con el sentido de
marcos normativos relevantes para el ejercicio docente, como los PFC y los estdandares de la
profesion docente? Por ello esta investigacion se planted los siguientes propdsitos:

- Analizar las categorias conceptuales y enfoques de ciudadania presentes en los pro-
gramas de formacién continua docentes en formacién ciudadana.

- Identificar vinculaciones entre las propuestas de los programas de formacién conti-
nua docente en formacién ciudadana con politicas publicas como el PFC y los estan-
dares de la profesion docente.

2. Metodologia

Esta investigacion posee una perspectiva cualitativa, pues busca acceder a significados
atribuidos a través del ejercicio descriptivo e interpretativo (Bisquerra, 2004), en este caso,
respecto a las categorias conceptuales y enfoques presentes en los programas de educacion
continua docente de FC en Chile.

Ahora bien, para la seleccion de la muestra estudiada se consideraron programas que ex-
presaran un titulo explicito con foco en ciudadania o FC, con funcionamiento durante el aiio
2022 0 2023, que fuesen de acceso abierto individualmente o cerrado a instituciones educati-
vas, dirigido a docentes de cualquier asignatura y que presentaran informacién del programa
disponible en la web de la institucion.

Por otro lado, como criterio de exclusion se consideré que los programas no tuviesen
orientacion especifica a profesores e incidencia en aula o espacios educativos en general, es
decir, se deja fuera aquellos que imparten una formacién académica mas amplia o con otros
fines. A partir de estos criterios se seleccionaron 12 universidades y 2 centros de capacita-
cidn, de las cuales se analizaron 10 programas de diplomados y 6 cursos de perfeccionamien-
to, los que se organizan de la siguiente manera:

Tabla 1

Pertenencia territorial, modalidad y duracién de programas.

R.M. REGIONES ONLINE PRESENCIAL DURACION PROMEDIO
DIPLOMADOS 10 2 12 0 168,1 Horas Pedagdgicas

CURSOS 6 1 6 1 31,4 Horas Pedagégicas
Fuente: Creacidn propia.
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Este estudio presenta un acercamiento exploratorio y descriptivo al fendmeno a estudiar,
desde la estrategia de andlisis documental, procurando ser una actividad sistemadtica y pla-
nificada que consiste en analizar documentos ya escritos que abarcan una amplia gama de
modalidades (Bisquerra, 2004). En este sentido, la informacién obtenida desde los programas
que componen la muestra antes descrita, fueron analizados desde una codificacion principal-
mente deductiva para constatar enfoques y categorias, pero también consideré identificacién
de c6digos emergentes propios del andlisis cualitativo (Gibbs, 2012).

Como primer paso del andlisis de las propuestas de FC se utilizé como insumo tedrico el
aporte de Almeyda y Jiménez (2020), que proponen concepciones y enfoques de ciudadania,
lo que nos permitié conceptualizar y categorizar naturaleza, alcances y principios del sujeto
ciudadano como también perspectivas ciudadanas en propuestas educativas de los progra-
mas de diplomados y cursos consultados, desde una légica de codificacién deductiva (Gibbs,
2012). A partir de esta sistematizacion se busca avanzar en el levantamiento de categorias
que caracterizan los programas analizados junto con reconocer convergencias y divergencias
entre estos. La siguiente tabla da cuenta del insumo tedrico antes descrito.

Tabla 2
Concepciones y enfoques de ciudadania.
TIPOLOGIA CLASIFICACION AUTORES
Politico-Institucional Marshall en  Garcfa
(2016)

Civil-Relacional ]
Cortina (1998)

Ramis (2018)

Jara, Sanchez y Cox
(2019)

Dimensiones que abarca la

. , Social
ciudadania

Econémica

Cultural/Intercultural

Liberal clasica (individualista)
Jiménez, Bravo y Osan-

Incidencia y naturaleza del
sujeto ciudadano segun tra-
diciones ideoldgicas

Comunitarista (colectiva)

Igualitarismo liberal

dén (2012)
Ramis (2018)

Republicanismo clésico

Cosmopolita-globalizadora
Alcances de la comunidad

politica Garcia (2016)

Patriota-constitucional

Supranacional o post-nacional

Principio o valor predomi- Cohesién social (teorias funcionalistas)

. Jiménez, Bravo y Osan-
nante para la comprensién

Antagonismo democritico y/o conflicto

de lo politico (marxismo) dén (2012)
. Mml.ma‘hsta — Educacién C1V1c.a Fradlcmnal: Kerr (2002)
Enfoques de ciudadania en restringida, excluyente, contenidista. 2 c o
la educacion : : _ . PR . B eyes, Campos, Osan-
Maximalista — FC: amplia, inclusiva, com dén y Mufioz (2013)

petencial.
Fuente: Construido a partir de Almeyda y Jiménez (2020).

Complementariamente al uso de la matriz, en una segunda etapa se realizé un anélisis
con una légica inductiva, focalizado en levantar categorias que pudiesen describir las mo-
dalidades de transferencia a los espacios educativos que los cursos y diplomados proponen
para los participantes, como podrian ser estrategias que favorecen la educacién ciudadana o
escenarios de aplicacién de aprendizajes profesionales en el drea de conocimientos.
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3. Resultados
3.1. Dimensiones que abarca la ciudadania

Para los diplomados, se identific6 una mayor presencia de elementos propios de la dimen-
sion social, luego en menor medida la politica-institucional y ambiental. En la primera, se
reporta el abordaje de FC desde los problemas sociales cotidianos, la relaciéon espacial con su-
jetos, culturas escolares, convivencia democratica, dindmicas de participacién social, el res-
peto por la diversidad, derechos humanos y justicia social. En la dimensién politica-institu-
cional aparecen los sistemas politicos e institucionalidad, modelos de democracia, derechos
fundamentales, legislacidn del estado de derecho y politicas publicas. Resulta interesante que
la dimensién medioambiental fue emergente y vinculada a tépicos como “calentamiento glo-
bal, desarrollo sostenible” (D01), “formacién ciudadana desde la educacién geografica” (D02)
y el “respeto por el medioambiente” (D03). También aparece una dimensién politico-popular
s6lo presente en un programa de diplomado que aborda la soberania popular en la construc-
cién del poder constituyente en Chile.

A este respecto, podemos notar como la urgencia de la convivencia escolar en clave de-
mocratica es recogida por las propuestas, representando un correlato de la FC en la cotidia-
nidad escolar. Asi, es gravitante como no se abandonan los contenidos propios de la “teoria
politica” del sistema democratico y la condicién de ciudadano, sumando dimensiones emer-
gentes como lo medioambiental y el proceso constituyente.

En el caso de cursos, la dimensién con mayor presencia son elementos politico-institu-
cionales, como la educacién electoral, financiamiento de la politica, la abstencién y el déficit
de participacion electoral, construccién del estado-nacion, fundamento legal de los derechos
humanos, modelo de derechos y deberes civicos. En segundo lugar, en la dimensidn civil-rela-
cional se reportan elementos como la importancia del “derecho, las normas y la constitucién
como base para la convivencia y la contribucién al bien comdn” (C01), “cultura colaborativa y
su contribucidn a la formacién ciudadana (C02)’, entre otros. Los cursos analizados enfatizan
la base tedrica del sistema politico que permiten la comprensién de la ciudadania, persistien-
do aun los abordajes “electorales” de la misma. También enfatizan elementos propios de la
convivencia escolar en clave ciudadana lo que se comprende en el contexto de la urgencia de
la problemadtica escolar de las relaciones sociales y el “buen vivir” en el cotidiano de la escuela
chilena.

Destaca como emergente la dimension cultural/intercultural, presente con igual frecuen-
cia en diplomados y cursos, incluyendo conceptos de cultura, patrimonio, interculturalidad
y memoria histdrica, relevantes para la ciudadania del siglo XXI. Aunque no se presenta con
alta frecuencia en el andlisis, estos conceptos son relevantes para vincular FC con procesos
culturales y patrimoniales.

3.2. Incidencia y naturaleza del sujeto ciudadano segun tradiciones ideoldgicas

En los diplomados, todos se posicionaron en la tradicién comunitarista, donde se presen-
ta la “experiencia de convivir y participar” (D01), “los valores y actitudes democraticos como
base de la vida en comunidad” (D05), “el trabajo colaborativo” (D06), y “la intervencion social
aplicada al centro educativo o la comunidad desde distintas dimensiones colectivas” (D03).
Esto es coherente con su producto final o enfoque de trabajo, pues la mayoria manifiesta la
necesidad de impactar en la comunidad cercana con acciones concretas y organizadas, enten-
diendo el quehacer de la FC desde lo colectivo y transformativo.

En los cursos, persiste el modelo comunitarista sumandose elementos relativos a la con-
cepcion liberal clasica e igualitarismo liberal. Respecto al primero se sefiala el andlisis de
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experiencias cercanas y procesos de interaccién con sus pares para la puesta en acto de préc-
ticas de FC, la relevancia del contexto desde una perspectiva critica, mejorar la vida en comu-
nidad y reconocer los espacios colectivos como formadores de ciudadania. En referencia a la
concepcion liberal cldsica se alude al “sistema y proceso electoral, los plebiscitos y el respeto
por las garantias individuales” (C03), asi como respecto al igualitarismo liberal se subraya “la
participacién politica de las mujeres” (C05) y “un modelo de sociedad democratico, igualita-
rio e inclusivo” (C04). Resulta interesante que los cursos son mas diversos ideolégicamente
que los diplomados, mostrando asi los sellos que declara cada institucion y sus propias com-
prensiones de ciudadania. De todas maneras, no se manifiestan contradicciones en esta parte
en torno a los modelos de ciudadania identificados, sino mds bien un abanico mds amplio de
comprensién de la misma.

3.3. Alcances de la comunidad politica

Los diplomados se alinean con la categoria cosmopolita-globalizadora de ciudadania,
abarcando contenidos como migracidn, interculturalidad, “la formacién ciudadana en el si-
glo XXI” (D03) apelando a la comprensién de “ciudadanos del mundo” que trascienden la
comprension de ciudadania desde el estado-nacion. En este sentido, es relevante senalar que
este enfoque propone una mirada de “ciudadania global” impulsada por organizaciones in-
ternacionales como UNESCO y BID, que recientemente ha sido incluida en el curriculum
nacional, lo que da cuenta de programas de diplomados bastante actualizados con estas nue-
vas tematicas.

Los cursos reflejan elementos propios de la mirada patriética-constitucional de ciudada-
nia mencionando garantias individuales y colectivas que proporciona el estado de derecho,
se posiciona la comprension de “la trayectoria histérica de la construccién del estado nacién
chileno, los fundamentos histérico-legales de los derechos del ciudadano” (C01), asi como
“las bases de la nacién y la nacionalidad” (C04). En menor medida se presentan aspectos vin-
culables a la visién cosmopolita-globalizadora referente a practicas internacionales en educa-
cién ciudadana, migraciones, cultura digital y ciudadania global.

Resulta coherente que no exista ninguna mencién a ciudadania desde un enfoque supra-
nacional o postnacional, perspectiva que surge derivada de la Unién Europea, considerando
en contraste la débil presencia de organismos supranacionales a nivel latinoamericano.

3.4. Principio o valor predominante para la comprension de lo politico

Respecto a los diplomados analizados estos reportan elementos de cohesion social y an-
tagonismo democratico casi en una misma frecuencia. En el primero existen alusiones a la
“democratizacion de la cultura escolar, gobiernos escolares participativos” (D01), conviven-
cia educacional democrética (D02) y la “implementacién de estrategias institucionales de
formacién ciudadana” (D07). En el segundo, se reportan temas como la “crisis social y parti-
cipacién ciudadana (D08), “derechos sociales y colectivos: la disputa del espacio publico (...)
y la denuncia como activacién de derechos” (D01). Resulta interesante como en el conjunto
de diplomados analizados hay uno que concentra la presencia de elementos de ambos en-
foques, generando una propuesta densa de comprensioén de la realidad social en la que se
desenvuelven los ciudadanos, proponiendo una formacién en esta temdtica con alto nivel
de comprension y andlisis. De hecho, este mismo programa propone un tltimo médulo que
busca abordar el proceso de democratizacién de la cultura escolar, posicionando la mirada en
la experiencia de convivir y participar, los fendmenos de autoritarismo y democratizacidn, el
reconocimiento de ciudadania e identidad en el convivir cotidiano, y el vinculo de la escuela
con la comunidad a partir del territorio y la memoria histérica.
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En el caso de los cursos de formacién continua no existe gran presencia de estas catego-
rias, solo existiendo menciones a la cohesién social vinculadas a elementos de convivencia y
aporte al bien comun, cultura colaborativa, procesos de mejora para la comunidad relevando
la importancia de las organizaciones sociales. A este respecto, podemos afirmar que los cur-
sos no consideran este enfoque como relevante o necesario porque no existe mayor presencia
en sus propuestas curriculares, lo que podria atribuirse al poco tiempo disponible, preferen-
cias ideoldgicas o prioridades curriculares propias de los profesores que dictan los cursos.

Es importante hacer notar que el enfoque de antagonismo democratico y el abordaje del
conflicto no aparece como un elemento transversal en diplomados ni en los cursos, lo que
nos da cuenta que dicha perspectiva del ejercicio de la ciudadania es todavia incipiente frente
a una persistencia de enfoques tradicionales y legalistas -pese al abanico de nuevos temas- lo
que impacta en la FC que se propone.

3.5. Enfoques de ciudadania en la educacion

El enfoque maximalista predomina tanto en diplomados como en cursos, aunque con
diferencias especificas. En diplomados el enfoque maximalista de la FC se centra en las com-
petencias y la inclusion. En relacién a las primeras existen menciones a formar ciudadanias
activas y responsables, “mejorar las practicas pedagdgicas para disefar e implementar estra-
tegias, analizar estudios de caso” (D03), “desarrollar competencias para vivir en comunidad y
disefiar proyectos de FC” (D07). En este sentido, no existe un desagregado de dichas compe-
tencias para la FC sino mds bien se nombran como “competencias criticas” (D02) o “compe-
tencias necesarias” (D03) vinculadas a conocimientos especificos y que son relevantes para el
logro de los propésitos anteriores.

En torno al foco en inclusion, en los diplomados analizados existen referencias a la “defen-
sa y promoci6n de derechos humanos” (D08), “didlogo con la cultura local y el territorio, ciu-
dadania activa” (DO01), “necesidades e intereses de nifios, nifias y jévenes” (D09),' Pedagogia de
la memoria, Escuela-comunidad: territorio y memoria” (D01), “respeto por la diversidad (...)
y participacién de la comunidad escolar” (D03). Como se advierte, los programas de diplo-
mado suelen recoger un amplio abanico de temadticas contextuales para pensar la ciudadania
desde su contexto. Junto con esto, resulta prometedor el interés de abordar ciudadania activa
de los nifios, niflas y adolescentes de una mirada performativa en el presente: no son ciuda-
danos del mafiana, ejercen ciudadanias hoy para impactar en sus espacios cercanos como la
comunidad educativa.

La caracteristica critica del enfoque maximalista aparece en menor frecuencia que los
anteriores. Se revelan elementos relacionados con la participacion transformadora de actores
sociales y comunidades educativas, problematizacién de la realidad escolar y del curriculum
y ejercicio ciudadano critico dentro de una convivencia democrética. Asi, se puede apreciar
como los elementos expuestos acd dialogan con la mirada inclusiva de la FC maximalista,
pudiendo nutrirla con nuevos temas y enfoques, complementando las propuestas con una
perspectiva explicitamente critica.

En los cursos, las mayores frecuencias se encuentran en dos focos del enfoque maxima-
lista: la caracteristica de ciudadanfa amplia y lo competencial. En el primero de estos hay
menciones al “desarrollo de habilidades democréticas y competencias para liderar en una or-
ganizacion humana, ya sean centros de formacidn, juntas de vecinos, grupos o asociaciones
culturales, etc. Con el propdsito de mejorar la vida en comunidad (...)” (C01). Sumado a esto,
se apunta al desarrollo de una FC que permita “fomentar la formacién de virtudes civicas en
los estudiantes en el ejercicio de la ciudadania”(C06), y “actualizar conceptualmente a los do-
centes en formacién ciudadana desde la perspectiva educativa, didactica y formativa” (C04).
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Respecto a esto ultimo, los cursos plantean un acercamiento consistente con las leyes 20911
y 20845 (PFC e inclusién escolar), vinculaciones con los PEI y estrategias didacticas para el
trabajo en aula.

Ahora bien, respecto al enfoque maximalista competencial identificado en los cursos de
formacion continua, existen abordajes respecto a la reflexién critica, “procesos y practicas
asociadas a la ensefanza efectiva de conocimientos, habilidades y actitudes ciudadanas”
(C06), “ejercicio permanente de la reflexion en torno a preguntas problematizadoras” (C03),
y competencias ciudadanas desde lo conceptual y contextual aplicado al PFC. Se visualiza
algo similar a lo reportado por los diplomados, no hay mayor detalle ni desagregado de las
competencias ciudadanas, en este caso se entremezclan con estrategias de ensefianza que si
bien dialogan con la FC no es posible focalizar en la manera especifica en que lo hacen.

En sintesis, podemos sefialar que tanto diplomados como cursos comparten elementos
que en su mayoria dialogan con el enfoque maximalista de FC, en ambos casos el foco esta
puesto en el desarrollo de competencias ciudadanas y la amplitud tematica. Un elemento
diferenciador es que los diplomados privilegian la mirada en el enfoque maximalista lo inclu-
sivo y critico mas que los cursos de formacién continua, lo que se compensa de cierta manera
con el abordaje de la caracteristica de ciudadania amplia de parte de los cursos, que permite
la inclusién de dimensiones diversas que apuntan a la transversalizacion de la FC.

3.6. Modalidades de transferencia propuestas por los programas

Denominamos modalidades de transferencia a lo que proponen los programas para la
aplicacién de los aprendizajes adquiridos por los docentes en espacios educativos. A partir
del analisis fue posible identificar tres modalidades. La primera es intervencién didéctica,
que pone el foco en la sala de clases y consiste en el disefio de secuencias de aprendizaje, pro-
puestas de implementacion de actividades, cursos o practicas pedagogicas que posibiliten la
participacién y colaboracién de los estudiantes. Es el caso del disefio de unidades educativas
en clave de Aprendizaje basado en Problemas, planificaciones, estrategias de ensefianza y
evaluaciones centradas en el estudiante con énfasis en FC. Respecto a este tltimo elemento se
destacan “mapeos colectivos, diagndsticos participativos e historia oral” (D01). Es destacable
que solo uno de los cursos analizados propone estrategias y actividades focalizadas especifi-
camente en la instancia de jefatura de curso y asignatura de Orientacién.

Como segunda modalidad, identificamos disefios y/o implementacién de proyectos de
FC, caracterizados por la promocién de la “participacién en la comunidad escolar construi-
dos desde el diagndstico de problemas sociales, culturales y politicos” (D09), el abordaje de
problemadticas ciudadanas, la inclusion de elementos pedagégicos multidisciplinares enmar-
cados “(...) en las bases curriculares vigentes y las diversas dimensiones de la educacion ciuda-
dana” (D03) y que posibilitan la FC a nivel de aula, establecimiento, familias y comunidades.

Una tercera es el disefio y/o implementacién de un plan institucional de FC donde los
participantes vuelquen sus aprendizajes tedricos a la elaboracién de un instrumento con-
textualizado en los espacios escolares con la expectativa de proponer acciones coherentes
con los objetivos de dicho plan, asi como en didlogo “(...) con las distintas herramienta de
planificacién estratégica que definen el sello institucional considerando el Proyecto Educa-
tivo Institucional (PEI), Programa de Mejoramiento Escolar (PME) y reglamentos internos”
(D05). Ocasionalmente esta modalidad aparece relacionada con el desarrollo de la segunda.

Como un elemento transversal a la mayoria de los programas analizados, tanto cursos
como diplomados, aparece la contextualizacion y el aprendizaje situado de la ciudadania, ya
que se propone la consideracion de los problemas atingentes a las comunidades escolares,
necesidades de los actores educativos y el andlisis de experiencias ancladas al contexto como
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base para el disefo situado de alguna de las tres modalidades de transferencia por parte de
los docentes participantes.

Ahora bien, es importante destacar que mientras la primera modalidad de transferencia
estd presente de manera equitativa tanto entre cursos como diplomados, la segunda y tercera
modalidad es exclusiva de los diplomados. Es posible que, debido al tiempo disponible en los
cursos, se haria mas factible la intervencién en el campo de accién cercano del docente -la
sala de clases- mientras que el disefio e implementacion de la segunda y tercera modalidad,
requiera mayor tiempo para el disefio, implementacién y monitoreo. Resulta decidor que
en los cursos analizados no haya intervencién didactica como modalidad de transferencia.
Esto podria, desde una légica interdisciplinaria, pensar en las experiencias de aprendizaje de
manera mds articulada.

4. Discusion

En primer lugar, respecto a las categorias conceptuales de enfoques, ideologias y dmbitos
de ciudadania existentes en los programas de formacién continua, hay diversidad y amplitud
considerando diferencias entre diplomados y cursos. En estos ultimos adquiere mayor re-
levancia el sistema politico institucional y electoral aunque también enfatizan abordajes de
convivencia escolar en clave ciudadana. Si bien, hay diversidad de tradiciones ideoldgicas al
abordar la comunidad politica, predomina el plano nacional vinculado a una visién patrio-
ta-constitucional. Igualmente, se presentan elementos emergentes como interculturalidad,
ciudadania digital y abordaje de competencias ciudadanas. Estos resultados demuestran que
los cursos se posicionan preferentemente en una educacién “sobre” ciudadania persistiendo
miradas mas tradicionales y procedimentales (Kerr, 1999; Treviiio et al., 2017). No obstante,
se visualizan ciertos puntos de movilizacién -como los elementos emergentes- hacia miradas
mds amplias y diversas respecto a la comprensiéon de ciudadania (Quiroz y Jaramillo, 2009;
Mardones et al., 2004).

Los diplomados presentan categorias mas amplias de aspectos sociales, convivencia es-
colar y dimensién medioambiental sin abandonar aspectos institucionales y de teoria poli-
tica. Hay similitud en enfoques ideolégicos como en alcances de la comunidad politica re-
ferenciando al comunitarismo y a una mirada cosmopolita globalizadora. La comprensién
de lo politico reporta elementos de cohesion social como de antagonismo demostrando una
ampliacion de tépicos. De este modo, se aprecia coincidencia entre lo propuesto por los di-
plomados y aquello defendido por autores como Quiroz y Jaramillo (2009) y Mardones et al.
(2014) respecto a la diversificacién de valores, comprensiéon de otros dmbitos, fenémenos,
modos de participacién y escalas. Asimismo, se busca abordar dificultades declaradas por
los docentes en su comprension de ciudadania (Quintana, 2022; Pinochet y Mercado, 2019).

Al presentarse en un programa elementos del antagonismo democrdtico como forma de
compresion de lo politico, se tiende a omitir un aspecto importante para la democratizacién
del espacio escolar y la transversalizacién de procesos educativos ciudadanos. Respecto a
esto, resultaria un aporte considerar lo expuesto por Parker y Bickmore (2020) en torno a
los circulos de paz en la sala para la implementacién del didlogo restaurativo y, en el plano
nacional, Villalén y Zamorano (2023) quienes proponen posicionar el conflicto como eje de
la ensefianza para la democracia escolar.

Luego, respecto a la presencia de enfoques maximalistas y/o minimalistas de educacién
ciudadana en los programas analizados, se constata predominio de un enfoque maximalis-
ta en cursos como diplomados pero con ciertos matices. De todos modos, los programas
enfatizan en competencias para la participacién democridtica e inclusién, con un enfoque
critico y amplio, temdticamente. Una clara diferencia entre cursos y diplomados en su mirada
maximalista se relaciona con la presencia de elementos criticos e inclusivos de estos tltimos.
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Lo expuesto arroja una contradiccidn. Se presentan competencias para la participacion
estudiantil y juvenil sin considerar elementos del antagonismo democrético dificultando
el abordaje de complejidades propias del espacio publico. Este diagnostico dialoga con lo
planteado por Quintana (2020) respecto al ejercicio de una ciudadania “puertas adentro” e
“inofensiva” caracterizada por ser consciente de los problemas sociales pero impotente para
intervenir en su solucién lo que implica participar en conflictos y generar transformaciones.

Finalmente, se aprecia afinidad entre programas de educacién continua docente y la poli-
tica publica educativa. Cursos y diplomados ofrecen oportunidades para alcanzar desempe-
nos docentes precisados por el foco “Formaciéon Ciudadana” del estandar 6 del Marco para
la Buena Ensefianza (CPEIP, 2021). Existe correspondencia con descriptores relacionados
con respecto a la diversidad, multiculturalidad, vida democritica, respeto por los derechos
humanos, y de las actitudes orientadas al cuidado del medioambiente. Sin embargo, solo en
un curso se presentan habilidades para la ciudadania digital, siendo un desafio el incluir esta
dimensién en programas de formacién continua.

La sintonia con estdndares profesionales se expresa en la centralidad del estudiantado
y el desarrollo personal y social (CPEIP, 2021), aspectos importantes para construir espa-
cios de participacién y experiencias democraticas. Esta orientacién posee limitaciones en
los cursos, pues si bien se detecta diversidad conceptual, predominan categorias propias de
la esfera institucional ligada al ejercicio de la democracia representativa y el reconocimiento
de instituciones, lo que representa un obstaculo para el abordaje amplio de la dimensién de
participacién tal como se plantea en la ley 20.911.

En el caso de los programas de diplomado, el predominio de la dimensién social y medio-
ambiental se ve reforzada por el enfoque ideoldgico comunitarista expresando mayor posi-
bilidad de abordar temas socialmente relevantes, lo que resulta coherente con los estindares
pedagdgicos relativos a FC. De este modo, los programas de diplomado presentarian mejores
oportunidades para la dimensién de visibilizacién y transversalidad de objetivos de la ley de
FC en la escuela permitiendo hacer frente a las inseguridades que expresada el profesorado
en el abordaje de este objetivo (Garcia, 2018; Salinas et al., 2016).

Por su parte, las posibilidades de mejora para los programas de cursos pasan por seguir
profundizando en metodologias para reforzar la dimensién participativa de la ley 20.911,
movilizando el abordaje de problemas socialmente relevantes, construccién, apropiacién y/o
recuperacion de espacios participativos, abordaje del conflicto, entre otras, por lo que es cru-
cial avanzar en diversificacién de experiencias “para” la ciudadania (Aguila, 2019; Jorquera,
2018; Kerr, 1999; Reyes et al., 2013; Trevifio et al., 2017).

A partir de que la ley 20.911 fomenta la visibilizacién explicita y transversalidad de la
FC en la planificacion curricular de los establecimientos, se generan oportunidades tanto en
programas de cursos y diplomados, respecto a la creacion de propuestas para su concrecion.
En los dos tipos de programas se puede apreciar correspondencia a partir del disefo de in-
tervenciones didacticas en busca de la contextualizaciéon de la FC manifestando sintonfa con
lo senalado por Garcia y Cérdoba (2018) y Jorquera (2018). Asimismo, surgen posibilidades
de profundizaciéon en las modalidades de transferencia identificadas en los programas, en
relacién a la visibilidad de la participacién activa que promuevan la innovacidén y la retroali-
mentacion de la comunidad escolar, como también en estrategias para la inclusién de la FC
en el Proyecto educativo institucional y el Plan de mejoramiento educativo. Ambos aspectos
podrian contribuir al abordaje de actitudes y valores democraticos (Mardones, 2015; PNUD,
2014).
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5. Conclusiones

Esta investigacion analiz6 programas de educacién continua docente para la FC, identifi-
cando categorias conceptuales, enfoques y su relacién con politicas publicas. Los principales
resultados reportan ciertas diferencias entre diplomados y cursos, toda vez que los primeros
se concentran en dimensiones de ciudadania social, ambiental, cosmopolita-globalizadora,
tanto de cohesién social como antagonismo democratico; los cursos, en categorias politi-
co-institucionales, civil-relacionales, politico-constitucionales y de cohesién social. Ambas
modalidades comparten similitudes conceptuales en la tradicién comunitarista y perspectiva
maximalista de ciudadania: los diplomados se enfocan en competencias, inclusion y critica;
los cursos en el caracter amplio y competencial de la ciudadania. En cuanto a la transferencia
de aprendizajes, los cursos se centran en intervenciones didacticas en el aula; los diplomados,
en proyectos de educacién ciudadana y PFC.

Estos programas tienen gran afinidad con los estandares de formacién docente, especial-
mente con los descriptores del estandar pedagdgico 6 sobre ciudadania y vida democrética.
Sin embargo, la promocién de habilidades para la ciudadania digital, solicitada por el mismo
estandar, es recogida por un solo curso y omitida por el resto. Considerando la normativa de
los planes de FC, los diplomados abordan mejor la participacién propuesta por la ley 20911,
manifestando categorias conceptuales y modalidades de transferencia amplias e inclusivas.
Los cursos mantienen categorias y enfoques de la educacién ‘sobre’ ciudadania, centrados en
la dimensién institucional de la democracia procedimental, sin abordar claramente la parti-
cipaciéon como nucleo del aprendizaje ciudadano.

Este estudio se propuso analizar propuestas de educacion continua docente en FC, abar-
cando categorias conceptuales, enfoques y metodologias, y asi aportar a un diagnéstico am-
plio sobre la educacién ciudadana en los establecimientos chilenos, enfocado en la formacion
continua de docentes, coherente con lo que Quintana (2022) define como un eje problema-
tico que debe investigarse. Las recomendaciones que podemos sugerir se recogen desde los
hallazgos. Los diplomados deben ser prioritarios en la oferta de programas, ya que ofrecen
variedad de contenidos y enfoques necesarios para certificar a docentes como especialistas en
formacion ciudadana. Estos diplomados deben incluir habilidades para la ciudadania digital,
siguiendo los estandares de desarrollo profesional docente. Los cursos también son impor-
tantes, pero deben diversificarse para resaltar enfoques especificos, como la ciudadania social
y el antagonismo democratico, pasando de una educacion ‘sobre’ a una ‘para’ ciudadania, en
consonancia con la ley 20911. Ademds, es esencial mantener modalidades de transferencia
adecuadas: los cursos deben enfocarse en la aplicacién en el aula y los diplomados en instru-
mentos a nivel institucional, fortaleciendo el desarrollo profesional de los docentes a través
del razonamiento pedagdgico y la integracion de teoria y préactica en el contexto escolar (Ken-
nedy, 2005; Baldinger, 2023).

Las limitaciones del estudio provienen de lo acotado de un andlisis basado en la informa-
cién disponible en las paginas web de los programas de formacién continua incluidos. Este
andlisis, basado en lo declarado por diplomados y cursos, podria complementarse con entre-
vistas a docentes que hayan cursado estas formaciones. A pesar de esto, consideramos que
el andlisis realizado es un primer avance para profundizar en esta drea. Las proyecciones in-
vestigativas incluyen indagar cudntos docentes acceden a programas de formacién continua
en ciudadania, sus perfiles y los niveles de transferencia efectiva hacia los espacios escolares.
En este sentido, siguiendo a Quintana (2022b) una de las lineas de continuidad de indagacién
del presente estudio es recoger pricticas exitosas para el disefio e implementacién del PFC
orientado por instancias de educacién continua docente. Finalmente, es importante afirmar
que sin profesores bien formados, es dificil concebir escuelas con instancias efectivas de ejer-
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cicio ciudadano. Mejorar la formacién docente continua es crucial para el presente y futuro
de la educacién y la democracia.
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RESUMEN

Este trabajo ofrece un andlisis del campo de estudio del profesorado en Chile a través
de una revisién de alcance de la literatura académica disponible entre 2006 y 2023. A
diferencia de una revisién sistemdtica, aqui se busca comprender de manera general
la literatura existente sobre el tema, proporcionando una visién panordmica del cono-
cimiento existente en el campo de quienes investigan a los/as docentes en el sistema
escolar chileno. Dos preguntas orientan el prop6sito del trabajo: ;Cuéles son las prin-
cipales caracteristicas que componen el campo de estudio del profesorado en Chile
entre los afios 2006 y 2023?, vy, ;cudles son las principales tematicas que componen
este campo? Se identificaron 703 textos, con un aumento en la produccién anual en
los dltimos cinco anos. La mayoria de los trabajos se producen en espaiol, se publi-
can en revistas chilenas y latinoamericanas, y tienen mujeres como primeras autoras.
La revisién de alcance revela la complejidad y robustez del campo, destacando cinco
temas centrales en que se despliega el estudio del profesorado: identidad, relaciones,
quehacer pedagégico-curricular, regulaciones laborales y discursos sociales. Se iden-
tificaron 19 subtemas, destacando la importancia del conocimiento didactico, temas
pedagégico-curriculares, identidad del profesorado, politicas del sistema escolar y
la relacion docente-estudiantes. El documento concluye resaltando la evolucién del
campo de estudios del profesorado en Chile, que ha pasado de tener escasa litera-
tura en los aflos 70 a ser un campo complejo e interdisciplinario en la actualidad.
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The field of teacher education in Chile: a scoping review of the
academic literature between 2006 and 2023

ABSTRACT

This paper offers an analysis of the field of teacher education in Chile through a scoping
review of the academic literature available between 2006 and 2023. In contrast to a sys-
tematic review, the objective is to gain an overview of the existing literature on the topic,
offering a comprehensive view of the knowledge within the field of those researching
teachers in the Chilean school system. Two questions guide the purpose of the work:
What are the main characteristics that make up the field of study of teachers in Chile
between 2006 and 2023, and what are the main topics that make up this field? A total
of 703 texts were identified, with an increase in annual production in the last five years.
Most of the papers are produced in Spanish, published in Chilean and Latin American
journals, and have women as first authors. The scoping review reveals the complexity
and robustness of the field, highlighting five major central themes in which teacher
subjectivity is deployed: identity, relationships, pedagogical-curricular work, labor
regulations and social discourses. Nineteen sub-themes were identified, highlighting
the importance of didactic knowledge, pedagogical-curricular issues, teacher identity,
school system policies and the teacher-student relationship. The paper concludes by
highlighting the evolution of the field of teacher studies in Chile, which has gone from
having little literature in the 1970s to being a complex and interdisciplinary field today.

Keywords: Teachers; Chile; field of study; scoping review; literature review.

1. Introduccion

El presente trabajo perfila el campo de estudio del profesorado en Chile a partir de una
revision de alcance de la literatura académica disponible entre los afios 2006 y 2023 siguiendo
la légica de Prisma sobre scoping review (Page et al., 2021). Las revisiones de alcance buscan
una comprensién panoramica de la literatura existente sobre un tema en particular, esto es,
describir caracteristicas generales de dicho tema. A diferencia de una revisién sistematica,
no busca un nimero preciso de textos para responder de forma exhaustiva a una pregunta
especifica de investigacidn, sino que se plantea el desafio de obtener una visién general del
conocimiento que compone un campo de investigacion. En este caso, dicho campo es el de
quienes investigan a los/as docentes que ejercen en el sistema escolar chileno.

El propdsito original de este trabajo surge de poder elaborar una revision sistematica de
la literatura en torno a una pregunta especifica: jcudles son los rasgos predominantes de la
subjetividad docente que reporta la literatura nacional entre los aios 2006 y 2023? Esta pre-
gunta es parte de un proyecto de investigaciéon mayor, que busca comprender la subjetividad
de docentes que ejercen en contextos de experimentacién pedagogica para analizar si existen
diferencias con la subjetividad docente predominante en Chile.
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Como equipo de investigacion se nos presentd un problema teérico-practico que nos con-
dujo a optar por una revisién de alcance, en lugar de una de caracteristicas sistemédtica. El
constructo conceptual de subjetividad que utilizamos, siguiendo a Zemelman (2005), es uno
pre-tedrico, polisémico e inclusivo. Esto quiere decir que se moviliza la categoria de subjeti-
vidad como una que no predefine qué es la subjetividad, sino que busca que el mismo campo
de estudio sobre el profesorado permita dotar de sentido el concepto. De esta forma, por sub-
jetividad entendemos algo tan amplio como la relacion que un/a docente establece consigo
mismo/a, a partir de los vinculos que establece con las diversas actorias y dispositivos con las
que se relaciona en su contexto socioeducativo.

El problema tedrico-practico de lo anterior se nos presenté en dos momentos. En pri-
mer lugar, al consultar en los gestores bibliograficos por subjetividad y docente en Chile, la
inclusién de articulos era muy escasa, generando una reduccién a priori de lo subjetivo a
lo identitario o a ciertos enfoques teéricos. Por el contrario, si amplidbamos al méximo en
los motores de busqueda las palabras utilizadas, dejando exclusivamente docentes y Chile, el
volumen de textos posibles aumentaba a un nivel que escapaba la posibilidad de realizar un
analisis sistematico de la literatura.

En segundo lugar, un camino alternativo era realizar un metaandlisis de las revisiones de
literatura disponibles cuyo foco estuviese en el profesorado en Chile. Hallamos 10 revisiones
publicadas entre los afios 2013-2023. El problema de estas revisiones es que revisan sistema-
ticamente un dngulo especifico o parcial de la subjetividad del profesorado: i) politicas que
regulan algtn aspecto del trabajo de las/os docentes (Espinoza, 2016; Melo, 2021; Oyarztn &
Cornejo, 2020; Sanchez & Corte, 2013), ii) el desarrollo profesional y la carrera docente (Diaz,
2021; Venegas, 2021), iii) creencias y pensamiento del profesorado sobre aspectos pedagé-
gicos y curriculares (Cox et al., 2022; Venegas, 2023), iv) desempeiio profesional e impacto
educativo (Venegas, 2021) y v) actitud docente hacia la inclusiéon (Ntiez Silva & Otondo
Briceno, 2020). De esta forma, nuevamente nos enfrentamos al problema de que se acota a
priori o deductivamente qué estd siendo significado por subjetividad.

Enfrentados a esta dificultad, es que el equipo decide elaborar una revisiéon de alcance
de la literatura como un paso preliminar que nos permitiese, posteriormente, realizar una
revision sistemadtica de la misma. Aqui reportamos el resultado de este primer proceso que
fue estimulante y complejo, tomandole al equipo alrededor de cinco meses de trabajo y gene-
rando una base de datos con informacidn que nos parece relevante compartir a la comunidad
académica interesada en el tema, pues ofrece una vision panordmica del campo de estudio del
profesorado en Chile. Alli que la contribucion especifica del trabajo es de orden descriptivo,
permitiéndole a este campo observarse e, idealmente, animar procesos de reflexién y discu-
sion sobre los focos y tematicas que predominan al interior del mismo.

En lo que sigue, exponemos algunas coordenadas histéricas respecto al campo de estudio
del profesorado tanto en el mundo como en el pais. Luego reportamos el procedimiento me-
todolégico de la revision de alcance realizada, los principales resultados y una discusion sobre
los mismos. Cierra el trabajo una breve conclusiéon que opera como sintesis de lo expuesto.

1.1 Medio siglo de vida del campo de estudio del profesorado

El campo de estudio del profesorado es uno de reciente conformacién. Sin dnimo de ge-
nerar una genealogia del campo, es posible referenciar a dos autores/as que ofrecen pistas
sobre el tema. El primero es Hargreaves (2010). El autor inglés, resefiando el trabajo pionero
de Dan Lortie sobre el profesorado, sefiala que, en la década de los afios 70, cuando era estu-
diante doctoral, era muy dificil encontrar investigaciones que hubiesen estudiado el trabajo
profesional docente. El identifica tres: i) The Sociology of Teaching, de Willard Waller de 1932;
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ii) Life in Classrooms, de Philip Jackson de 1969 v, iii) Schoolteacher: A Sociological Study,
de Dan Lortie de 1975. Desde el punto de vista de Hargreaves, para el mundo anglosajén, el
campo de estudio sobre el profesorado comienza a formarse a fines de los afios 70s.

Esta lectura es coincidente con la que, para el caso latinoamericano, realiza Martinez
(2001). Para esta autora argentina, este campo de estudio también se forja a partir de la déca-
da de los afos 70, pues, con anterioridad “tanto la sociologia de la educacién como la sociolo-
gia del trabajo prestaron escasa atencion al trabajo docente como categoria de andlisis” (p. 9).
La hipétesis de Martinez es que en la década de los ailos 70 el interés por el trabajo docente se
despliega en tres frentes: i) los estudios psicoldgicos y de salud laboral dedicados a entender
el sufrimiento docente, especialmente en términos de salud mental, de un tipo de profesional
que se pensaba no experimentaba malestar; ii) los estudios socioldgicos y econémicos en
torno al proceso de trabajo docente, que problematizan la idea de profesionalismo docente y
comienzan a hablar de la proletarizacién del profesorado; y iii) los estudios etnograficos en
torno ala cotidianeidad en la escuela que describen densamente el trabajo real que el profeso-
rado realiza, asi como las diferencias entre el curriculum prescrito, real y oculto. Asi comien-
za a gestarse un interés por el trabajo profesional y el sujeto docente que ha ido conformando
un campo de estudios en si mismo.

Considerando estas dos posiciones, es posible argumentar que el campo de estudios del
profesorado comienza un proceso de conformacion sistematico y organizado a partir de la
década de los afios 70s, nutriéndose de la mirada que sobre el quehacer docente realizan
estudios que provienen fundamentalmente de las ciencias sociales y humanidades. En este
devenir, un impulso fuerte a la investigacién del profesorado lo genera los discursos a favor
de reformas educativas como una forma de que las naciones participen de la economia global
del conocimiento que tienen lugar en las décadas de los afios 90s y 2000s (Ozga, 2008). El
argumento sefiala que, para generar crecimiento econémico, los paises tienen que invertir en
la formacidn de su capital humano y en la calidad de sus sistemas educativos (Ball, 2008); esta
ultima depende de la calidad del profesorado, quienes determinan la calidad de los aprendi-
zajes. Alli que las reformas que promueven politicas de evaluacién e incentivo del trabajo do-
cente sean un foco estratégico para asegurar que los paises participen de la economia global
del conocimiento (Robertson, 2016).

Hoy es posible afirmar que el campo de estudio del profesorado en un campo en si mismo,
robusto y con alta productividad a escala global. Ejemplo de lo anterior se encuentra en el
International Handbook of Research on Teachers and Teaching, editado en Springer por Saha
y Dworkin (2009). Este handbook cuenta con 70 capitulos organizados en dos volimenes con
10 secciones, entre ellas: el estudio del profesorado; convertirse en docente; las caracteristicas
del profesorado; el comportamiento docente; el ciclo de vida del docente; entre otras. Craig
(2009), en su capitulo sobre la investigacién docente, identifica ocho tipos de enfoques inves-
tigativos que componen ramas del “drbol de la investigacién docente” (p. 61), incluyendo la
investigacion accidn, la practica reflexiva y la indagacién narrativa, por nombrar algunas. Con
ello da cuenta de que es un campo que ha desarrollado sus propios enfoques de indagacion.

En nuestro pais, sabemos que, durante la primera mitad del siglo XX, los estudios en
torno a la educacion y el trabajo docente fueron realizados de forma “artesanal’] esto es, de
forma no sistemdtica (Acufia, 2018). Como sefiala Schiefelbein (1990), en ese entonces “la
investigacion educativa solia ser el producto poco frecuente de unos pocos artesanos califica-
dos que trabajaban aisladamente en sus oficinas” (p. 60). Es recién a fines de los afos 70s que
emergen los primeros estudios sobre practicas pedagdgicas y escolares aplicando métodos y
técnicas de investigacién (ver por ej. Avalos, 1986; Schiefelbein & Farrell, 1982), en donde el
profesorado adn ocupa un lugar secundario. Uno de los académicos pioneros en este campo
es el historiador de la educacién Ivdn Nuifiez, quien, alojado en el Programa Interdisciplinario
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de Investigaciones en Educacién, desarrolla en la década de los afios 80s un rico trabajo sobre
las organizaciones docentes (Nuiiez, 1986; Nuiiez & Vera, 1988), el trabajo docente (Nuiiez,
1987) y la identidad del profesorado a la luz de las reformas educativas del siglo XX (Nuiiez,
1990); obras que constituyen verdaderos pilares fundacionales del campo. En el tltimo traba-
jo citado, Nufiez (1990) referencia el trabajo El Nuevo Profesor Secundario. La planificacion
sociolégica de una profesion (p. 16), de Gabriel Gyarmati y otros, publicado en 1971. Este
texto puede ser reconocido como uno de los primeros trabajos académicos en el campo. Con
el tiempo, este campo se ha ido volviendo uno mas vigoroso y nutrido. Sin embargo, a la fecha
no conocemos el alcance del mismo. Este es un vacio que este articulo busca atender.

Considerando lo anterior, este articulo se orienta por las preguntas: ; Cudles son las prin-
cipales caracteristicas que componen el campo de estudio del profesorado en Chile entre
los afios 2006 y 2023?, y, ;cudles son los principales temas que componen este campo? Esto
ultimo permite, de forma mds interpretativa, ofrecer ciertas luces respecto a la conformacion
de la subjetividad del profesorado en el campo.

2. Metodologia

Este estudio se orienta a partir de los planteos de PRISMA (Tricco et al., 2018) sobre las
revisiones de alcance de literatura académica, cuyo proposito es la sistematicidad, rigurosi-
dad y transparencia en la extraccién de datos. Para efectos de la descripcién del método, se
explicitard i) los condicionantes a priori del trabajo, ii) fuentes de informacién vy filtros de
busqueda utilizados, iii) la muestra y criterios de inclusién y exclusion y, iv) el flujo de andlisis
seguido.

2.1. Condicionantes a priori

El alcance de este trabajo estd condicionado a priori en dos dimensiones: i) respecto a sus
registros y ii) a su temporalidad. Respecto a los registros, en este estudio trabajamos solo con
articulos académicos que han sido publicados en revistas indexadas. Esto excluye de entra-
da libros, tesis de pregrado o postgrado, articulos de revistas no indexadas como la Revista
Docencia (un érgano de difusion del Colegio de Profesores y Profesoras de Chile), videos o
audios sobre el tema producidos por diversas agencias u organizaciones sociales, documen-
tos de politica docente, por nombrar solo algunos registros adicionales que dan vida al campo
de estudio del profesorado. La razdn es préctica: es viable realizar una revisién de alcance de
articulos académicos pues se cuenta con buscadores especializados para ello.

Respecto a la temporalidad, este trabajo circunscribe la revisiéon de alcance al periodo
comprendido entre a los afios 2006 a 2023. Consideramos el afio 2006 como un hito para
comprender la subjetividad docente predominante en Chile pues, este afio, hay un giro im-
portante en la orientacion de la politica educativa del pais, moviéndose de una combinacion
de mercado y estado, a un estado evaluativo que impulsa una reforma basada en estanda-
res (Bellei & Vanni, 2015; Gonzalez, 2015). Desde el 2006 predomina una racionalidad en la
construccién de la politica educativa y la politica docente que genera una prescripcion de
altas consecuencias que afecta significativamente la forma de ejercer el trabajo profesional
docente.
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2.2. Fuentes de informacion vy filtros de busqueda

La btsqueda se realizé en cuatro bases de datos: Web of Science, Scopus, Scielo y Dialnet,
resguardando asi la inclusion de articulos en revistas de circulacién local e internacional con
revision de pares.

Para la busqueda en las bases de datos se combinaron dos campos semanticos: por un
lado, el referido al profesorado escolar y por otro, el contexto a estudiar. En el caso de Web
of Science y Scopus se trabajé en ingles con la siguiente consulta o query: “feacher*” OR
“school-teacher*” OR “schoolteacher’; AND “Chile” Mientras que para Scielo y Dialnet la bus-
queda se hizo cruzando ‘docente* AND Chile; “profesor* AND Chile; “Maestr* AND Chile’,
“Educador* AND Chile” El rango de busqueda, como se indicd, contemplé desde el afio 2006
al 2023, especificamente hasta junio de 2023, momento en que culmina la etapa de revisién
de bases de datos. Por otra parte, se consideraron solo articulos académicos en inglés o espa-
nol, filtrando por dreas tematicas afines a las humanidades, las ciencias sociales y las ciencias
en general por medio de los filtros de biisqueda disponibles en las bases de datos utilizadas,
como se observa en Tabla 1.

Tabla 1

Filtros de buisqueda en bases de datos.

Area tematica

Education Educational Research or Psychology Multidisciplinary or Education Scientific
Disciplines or Psychology Educational or Humanities Multidisciplinary or Social Sciences

WoS Interdisciplinary or Social Issues or Political Science or Education Special or Area Stu-
dies or Management or History or Sociology or Social Work or Cultural Studies or An-
thropology (Web of Science Categories)

Social Sciences, Arts and Humanities, Psychology, Bussiness, Multidisciplinary, Mathema-

Scopus . . .
P tics, Economics, Chemistry

Education, Educational, Research, Multidisciplinary, Special Disciplines, Scientific Psy-
chology, Sciences, Lingiiistica, Humanities, Social, Sociologia, Historia, Antropologia, Ge-
neral, Interdisciplinary Internal, Language, Literatura, Geografia, Health Services, Studies,
Biologia, Filosofia, Chemistry, Comunicacién, Cultural Organic, Policy, Science Applied,
Care, Psiquiatria, Economia, Environmental Issues, Mdsica, Neurociencias, Enfermeria,
Oral, Pediatria, Political Public, Sport Area, Biotechnology, Demografia, Experimental,
Freshwater, Gestion, Occupational, Physical, Theater, Administration, Animal, Arqueolo-
gia, Arte, Behavioral, Biodiversity, Biological, Negocios, Computer, Conservation, Dairy,
Baile, Developmental, Ecology, Finance, Geologia, Geosciences, Information, Mathema-
tical, Psychoanalysis, Religién, Respiratory, Romance, System, Systems, Veterinary, Work

Scielo

Dialnet No es posible realizar filtro temético
Fuente: Elaboracién Propia

2.3. Muestra y criterios de inclusion

A partir de la busqueda inicial se llegd a un resultado de 9811 articulos. Se realiz6é un
proceso de dos etapas para identificar la muestra final. En un primer momento se leyeron
abstract y se filtraron los articulos que cumplian con los criterios de inclusién (revisar Tabla
2 con criterios de inclusién y exclusién). Con ello llegamos a un total 986 articulos.
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Tabla 2

Criterios de inclusién y exclusion.

REXE 23(53) (2024), 190-209

Inclusiéon

Exclusiéon

Docentes en Chile, su quehacer, sus Estudios que aborden a la escuela o la educa-

Tépico de . . . .. - o .
il‘Il,teI'éS relaciones, regulaciones, disposicio- cién en Chile sin focalizar el analisis en la figura
nes, vinculos afectivo-laborales. del docente.
. s Educador/a de parvulos; Académicos/as; For-
Trabajo Profesores/as de primaria y secunda- L .
. . mador de formadores; Practicas de Formacion
docente ria en Chile

Inicial Docente; Educadores populares.

Fuente: Elaboracién Propia.

En un segundo momento se eliminaron los articulos duplicados de las cuatro bases de
datos (n=282), llegando a un nimero final de 703 articulos para revisién completa (ver Figura
1). Este nimero es uno de los hallazgos relevantes de este trabajo, pues, en tanto revisién
de alcance de la literatura, se reconocen los registros elegibles e incluidos como el mismo
corpus, pues su foco incluye la totalidad de los articulos elegibles para ofrecer una visién
panordmica y caracterizar el campo (Tricco et al., 2018).

Figura 1

Flujo de revision de alcance.

Identificacion

Seleccién

Elegibilidad

Inclusion

Registros identificados en la
busqueda en cuatro bases de
datos (n=9811)

!

Articulos que cumplen los
criterios de inclusién (n=986)

Registros excluidos (n=8825)

'

Registros después de quitar
duplicados (n=703) >

Registros duplicados (n=283)

!

Articulos  incluidos para la
revision de alcance (n=703)

Fuente: Elaboracién Propia
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2.4. Flujo de analisis

Alos 703 articulos incluidos se le realizé dos tipos de andlisis. En primer lugar, un analisis
descriptivo en base a siete descriptores generales: i) afio de publicacién del articulo, ii) idioma
en que se escribe, iii) revista en que se publica, iv) nimero de autores/as, v) género primer/a
autor/a, vi) afiliacion institucional primer/a autor/a, y vii) caracteristicas primer/a autor/a.
Con este andlisis se atiende a la pregunta respecto a las principales caracteristicas que com-
ponen el campo de estudio del profesorado en Chile entre los afios 2006 y 2023.

En segundo lugar, se realiz6 un andlisis tematico (Braun and Clarke, 2012) realizando una
revisién inductiva de los titulos y resimenes de los 703 articulos. Esto permitié crear cinco
dimensiones para agrupar los estudios del profesorado chileno en los tltimos 17 afios, cada
una de ellas con subdimensiones que permitan caracterizar el corpus de literatura. En par-
ticular, el equipo de investigacién interrogé los articulos en torno a las siguientes preguntas
para categorizarlos: i) ;Como emerge el profesorado en la investigacién?, y ii) ;De qué aspec-
to del ser docente se ocupa la investigacién?

A partir de estas preguntas se codificaron los articulos en cinco dimensiones primarias: i)
identidad docente, ii) relaciones cotidianas del profesorado, iii) quehacer pedagégico, iv) re-
gulaciones al trabajo docente y, finalmente, v) discursos sobre docentes. Si bien estas dimen-
siones nos permiten caracterizar el campo de estudio del profesorado, también nos permiten
acercarnos a una primera interpretacioén sobre cémo aparece configurada la subjetividad del
profesorado en esta revision de alcance.

Finalmente, dos comentarios respecto a la forma de reportar los andlisis que ayudaran
a su comprensién. Primero, la variable afio de publicacion del articulo permitié configurar
dos periodos: 2006-2017 y 2018-2023. El criterio de distincién es que la tltima distingue los
ultimos cinco afos completos en produccién académica, sumando la mitad del afio 2023.
Estos periodos cumplen un rol significativo en el andlisis de los resultados. En segundo lugar,
el andlisis seguira la siguiente 1dgica: se reportara el porcentaje del total y luego seguira el
numero total de articulos al que corresponde dicho porcentaje. Por ejemplo: 83,9% (590) o
utilizando paréntesis (61,8% - 173).

3. Resultados
3.1. Analisis descriptivo
Aios

En la Figura 2 es posible observar la evolucién en el tiempo del volumen de articulos pu-
blicados en el campo de estudio sobre el profesorado entre el 2006 y el 2023. Como se apre-
cia, existe una curva en acenso cuyo porcentaje promedio de incremento afio a afo es de un
16,8%, existiendo afios como el 2009, el 2012, el 2016, el 2019 y el 2021 en que ese porcentaje
aumenta por sobre el 40%. El promedio de articulos publicados estos 17 afos corresponde a
39, aumentando a 78 durante los tltimos cinco afios (2018 a 20221). Lo anterior muestra que
el campo de estudio del profesorado ha duplicado su productividad interna en los tltimos
cinco afos, generando un volumen tal que permite configurar un terreno propio y significa-
tivo de construccién de conocimiento.

1. La bisqueda del afio 2023 fue realizada entre abril y junio, por lo que es posible estimar que el nimero (n) de
los 41 articulos debiesen al menos duplicarse.
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Figura 2
Evolucion por avios del campo de estudio sobre el profesorado en Chile 2006 - 2023.
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Fuente: Elaboracién Propia.
Idioma

La productividad académica del campo de estudios del profesorado en Chile estd mayo-
ritariamente escrita en espaiol. Un 83,9% (590) lo hace en esta lengua, mientras que solo un
16,1% (113) lo hace en inglés. Ahora bien, es importante recordar que solo se han incluidos
articulos en estos dos idiomas, siendo incierto el nimero de articulos en el campo escritos
en otras lenguas.

Si tomamos los dos periodos de afios como variable de andlisis, se observa que entre los
afios 2006 y 2017, solo un 9,1% (25) de los 273 textos publicados en esos afios fueron escritos
en inglés, mientras que en el periodo que va desde 2018 hasta 2023, un 20,5% (88) de los 430
que se publicaron en el periodo fueron divulgados en inglés. Es decir, en los dltimos cinco
anos se duplica el porcentaje de articulos publicados en inglés, pasando de uno a dos de cada
10 trabajos. Es posible inferir que este aumento se vincula al programa Becas Chile al extran-
jero, como se profundizard en la discusion.

Revistas

Al profundizar en las revistas en que estin publicados los articulos que componen el cam-
po de estudio del profesorado es posible sefialar que se ha publicado en 279 revistas distintas.
La gran mayoria (84,7% - 237) con solo un (61,8% - 173), dos (16,8% - 47) o tres (6,1% - 17)
articulos publicados.

Ahora bien, si tomamos el grupo de revistas que concentran seis 0 mds publicaciones,
nos encontramos con 27 revistas que corresponden al 9,6% de las revistas. Este grupo acu-
mula 318 publicaciones, es decir, el 45,2% de lo producido en el campo. Entre estas destaca
la revista Estudios Pedagdgicos de Valdivia, la mis relevante por lejos al interior del campo,
concentrando por si sola el 10,2% de la produccion en el campo, es decir, 72 publicaciones.
De este grupo, la mayoria son revistas de Chile (10), seguidas por Espaiia (4), Colombia (4),
Costa Rica (3), Brasil (3), México (2) y Estados Unidos (1). Llama la atencién que la segunda
y tercera revista con mds publicaciones, 17 articulos cada una, son de Costa Rica (Revisa
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Educacién UCR y Revista Electrénica Educare). Junto con ello, 18 tienen como indexacién
principal Scopus, siete SCiELO, una WoS y una ERIH Plus.

Nuamero de autores

Respecto al numero de autores/as que tiene los articulos que componen el campo de es-
tudios del profesorado, se observa una distribucién equilibrada, predominando las duplas en
la escritura con un 29,1% (169) de los articulos del campo; seguido de cuatro o més autores/
as con un 25,4% (179), un/a autor/a con un 24% (169) y finalmente, tres autores/as con un
21,3% (150). Es posible sefialar que solo 1 de 4 articulos del campo son escritos por una sola
persona, lo que habla de un campo de trabajo donde prima el escribir con mas personas.

Género de la primer/a autor/a

Respecto a la distribucién de la productividad académica del campo segtn el género de la
primera o el primer autor de cada articulo, se observa que es un campo donde mayoritaria-
mente escriben autoras mujeres, concentrando el 53,5% (367) de la productividad interna del
campo, mientras que los hombres concentran el 46,4% (327) de la misma.

Al preguntarnos por el comportamiento de esta diferencia en tiempo, la brecha dismi-
nuye. Si en el periodo entre 2006-2017 la diferencia mujeres y hombres era 56,4% vs 43,6%
respectivamente, en el periodo 2018-2023 esta diferencia disminuye a 51,6% de producti-
vidad femenina y 48,4% de productividad masculina. Es decir, en los altimos cinco afios la
productividad entre hombres y mujeres se ha ido equiparando, aun conservando una leve
mayoria femenina.

Afiliacion institucional de la primer/a autor/a

Respecto a la afiliacion institucional del primer/a autor/a, se identifican 117 afiliaciones
institucionales que participan del campo de estudios del profesorado. En su gran mayoria,
con un 77,8% (91), las primeras autorias estan afiliadas a universidades, le sigue la afiliacién
a colegios, escuelas y liceos con un 11,1% (13), seguidos de fundaciones, ONGs y Sociedades
con un 8,5% (10) y un nimero muy menor de articulos cuya primera autoria esta afiliada o
a direcciones municipales, con un 1,7% (2) o al Ministerio de Educacién, con un 0,9% (1).
Es esperable que el campo académico esté conformado mayoritariamente por afiliaciones
universitaria, siendo interesante interrogar a las personas de colegios, escuelas y liceos que se
animan a escribir articulos académicos y cuestionar por qué el sector publico no universitario
participa de forma tan escueta en el campo.

Este andlisis se puede profundizar ain mds si consideramos las instituciones que tienen
diez o més articulos, es decir, instituciones que participan de forma significativa en el campo.
Esto permite identificar 22 instituciones (18,8% de las 117), todas universitarias, que son
responsables del 72,8% (512) de la productividad en el campo. Salvo la Universidad Auténo-
ma de Barcelona, son universidades de Chile. Casi un 25% de la produccién en el campo la
concentran tres instituciones: PUC de Santiago (13,3% - 68), PUC de Valparaiso (10,2% — 52)
y la Universidad de Chile (9,6% - 49). Un segundo grupo concentra otro 30% de la produccién
del campo y estd compuesto por nueve instituciones: la U. Catdlica del Maule (6,3% - 32),
lIa U. Catdlica de Temuco (5,9% - 30), la U. Alberto Hurtado (4,9% - 25), la U. Catdlica de la
Santisima Concepcion (4,9% - 25), la U. de Concepcion (4,7% - 24), la U. Auténoma de Chile
(3,9 — 20), la U. de Playa Ancha (3,7% - 19), la U. Catdlica Silva Henriquez (3,5% - 18) y la
U. de Santiago (3,5% - 18). Es decir, esta docena de instituciones universitarias concentran
un poco mds de la mitad (54,1%) de la productividad del campo, representando los espacios
institucionales centrales del campo.
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Caracteristicas de las primer/as autor/as

El nimero de las personas que ha escrito articulos como primero/as autoras en este cam-
po son 503. Al profundizar en las caracteristicas de este grupo, se observa que la mayoria
de las personas, es decir un 76,9% (387), ha publicado en una sola ocasién. Si a este grupo
incluimos el 14,9% (75) de personas que ha escrito dos veces y el 3,2% (16) que ha escrito tres
veces como primer/a autor/a, se puede afirmar que el 95% (478) de las personas que publica
en el campo lo ha hecho entre una y tres veces.

Este andlisis nos permite focalizar la mirada en un grupo més interesante dentro del cam-
po: el 5% (25) de quienes escribe mds de tres articulos. Se observa que, de estas 25 personas,
un 2,6% (13) escribe cuatro articulos, 1,8% (9) escriben cinco articulos, y solo una persona, es
decir 0,2% escribe seis articulos, otra, siete articulos y otra, ocho articulos en el campo. Este
grupo representa la fuerza mas activa del mismo al hacer del campo uno de sus focos princi-
pales de productividad académica.

Al hacer zoom en este 5%, se observa que este grupo acumula el 16,8% de la produc-
cién total del campo y estd encabezado por la Premio Nacional de Educacion del aiio
2013 Beatrice Avalos Davidson, quién participa con ocho publicaciones en el campo. Al-
gunas caracteristicas adicionales de este grupo son que 24 de ellos/as tienen estudios doc-
torales y uno nivel magister; la mitad de ellos/as cursa sus estudios de postgrado en Chi-
le y la otra mitad fuera del pais, predominantemente en Espaiia. De formacién de origen,
predominan las profesores y profesoras (15) de casi todas las subdisciplinas (ciencias,
educacion fisica, lengua castellana y comunicacion, historia y geografia, filosofia, in-
glés, religion, educacion diferencial, artes visuales y educacién general basica); le siguen
los/as psicélogos/as (7), un par de ingenieros/as y un antropélogo social. A diferencia de
lo que ocurre con la distribucion de las 503 primeras autoras/es, que son mayoritariamen-
te mujeres, en este subgrupo el 60% (15) son hombres y el 40% (10) son mujeres. Lo an-
terior da cuenta de un campo cuyo grupo mads activo estd mayoritariamente formado por
personas con estudios de nivel doctoral, docentes y psicologos/as de formacién y hombres.

3.2 Analisis tematico
Dimensiones principales

Siguiendo las fases sugeridas por Braun y Clarke (2012), tras familiarizarnos con los titu-
los y resimenes de los 703 articulos y generar cddigos iniciales, el equipo sostuvo un conjun-
to de reuniones de andlisis en que fue buscando y nombrando temas que nos parecian claves
para organizar y ofrecer claridad respecto a ciertos patrones de sentido que observamos a lo
largo de la base de datos. Este proceso nos llevo a elaborar cinco dimensiones y 19 subdimen-
siones que permiten agrupar el conjunto de textos que componen el campo de estudios del
profesorado (ver Tabla 3). Cada una de las cinco dimensiones primarias respondié a pregun-
tas generadoras.
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Tabla 3

Dimensiones y subdimensiones del campo de estudios del profesorado en Chile.

Dimension Subdimensién N % Dim:si()n Dim:/;si()n
A—Identidad do- Identidad Docente 64 91 102 62,7
cente Salud laboral 38 54 37,3

Docente-estudiante 58 82 42,3
Docente-apoderado 14 2,0 10,2
B_Relaciones Docente-comunidad escolar 14 2,0 10,2
cotidianas del Docente-docente 34 4,8 136 24.8
profesorado Docente-directivo 10 1,4 7,3
Docente-educador tradicional 4 0,6 2,9
Docente-investigador 2 0,3 1,5
Curriculum 8 1,1 2,9
Ensefnanza-aprendizaje 131 18,6 47,8
dC;gQé;eC}:)acer P€ Evaluacion 21 3,0 274 7,7
Valoracién tema pedagégico-curricular 93 13,2 33,9
Valoracién temas actitudinales 21 3,0 7,7
D-Regulaciones Condiciones laborales 22 3,1 16,9
al trabajo docen- Politicas del sistema escolar 60 8,5 130 46,2
te Politicas docentes 48 6,8 36,9
E-Discursos so- Docentesy sociedad 29 4,1 61 47,5
bre docente Trabajo docente 32 45 52,5
Total 703 100 703

Fuente: Elaboracién Propia

La primera dimensién atendié a las preguntas ;qué significa ser profesor hoy?, ;quién
es profesor/a?, y ;como se siente hoy ese profesor/a en el ejercicio de su trabajo? Alli que
denomindsemos a esta dimension identidad docente. Aqui agrupamos el 14,5% (102) de los
articulos que hablan sobre el ser docente y su bienestar/malestar en el trabajo.

La segunda dimensién se organizé en torno a las preguntas ;con quién se vincula coti-
dianamente el profesorado?, ;qué les sucede a ellos/as y a otros/as en estos vinculos? Esta
dimensién la denominamos relaciones cotidianas del profesorado y representa el 19,3% (136)
de los trabajos. Esta dimension incluye el conjunto de trabajos que enfocan la mirada en el
vinculo o relacién que el profesorado establece con sus estudiantes, colegas, directivos, fami-
lias, comunidad, etc.

La tercera dimensidn se constituyd en base a las preguntas ;qué es lo que hace el profe-
sorado en su quehacer?, ;por qué lo hace?, ;como es que lo hace?, ;cémo evaliia lo que hace?
Esta dimensién la nombramos quehacer pedagdgico y agrupa un 39,0% (274) de los trabajos,
el mayor nimero de las cinco dimensiones. Los trabajos de esta dimensién se enfocan en as-
pectos curriculares, diddcticos, evaluativos y en valoraciones respecto a aspectos del propio
quehacer.

La cuarta dimension agrup6 trabajos considerando la pregunta ;cémo se regula el traba-
jo del profesorado?, ;qué condiciones laborales y subjetivas producen estas regulaciones en
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el profesorado?, ;como perciben los/as docentes las prescripciones a las que estdn sujetos?
Nombramos esta dimension regulaciones al trabajo docente, representando el 18,5% (130) de
los articulos. Estos trabajos focalizan su mirada en condiciones laborales y politicas educati-
vas que afectan directa o indirectamente al profesorado.

Finalmente, la quinta dimensidn se articulé en torno a las preguntas ;qué se dice sobre el
profesorado?, ;qué discursos se buscan instalar en torno al sentido de su trabajo y rol en la
sociedad? Alli que esta Gltima dimensién se denomine discursos sobre docentes. Corresponde
al 8,7% (61) de los trabajos e incluyen articulos tedricos, ensayos y revisiones de literatura que
movilizan discursos en torno al profesorado. Es importante sefialar que, internamente, esta
dimensidn es la que tiene la mayor varianza temadtica pues, a diferencia de las otras cuatro, su
unidad no estd dada por el contenido de los articulos, sino por su forma: el ensayo u trabajo
mas tedrico.

La siguiente Figura 3 sintetiza la distribucién de las cinco dimensiones en el campo de
estudio del profesorado. En las siguientes secciones profundizamos en cada una de las di-
mensiones, describiendo las subdimensiones que las componen.

Figura 3

Dimensiones principales en el campo de estudio sobre el profesorado en Chile 2006 - 2023

A - Identidades del profesorade
B - Relaciones cotidianas del profesorado
19,3 ‘
= C - Quehacer pedagogico

u D - Regulaciones al trabajo docente

= E - Discursos sobre docentes

Fuente: Elaboracién Propia.
Identidad docente

Los 102 articulos de esta dimensién han sido agrupados en dos grandes subdimensiones:
identidad profesional y salud laboral. La primera refiere a articulos interesados en compren-
der y estudiar aspectos de la experiencia docente que conforman su identidad profesional y
corresponde al 62,7% (64) de los articulos. La segunda refiere articulos interesados en com-
prender y estudiar aspectos de la salud laboral del profesorado: sindrome burnout, malestar
o bienestar laboral, satisfaccion o insatisfaccién laboral, efectos psicosociales de la pandemia
en el profesorado, entre otros, correspondiendo al 37,3% (38) de los articulos.

Al distinguir la produccién de cada subdimensién segun los dos periodos de afios, se
observa que entre 2006-2017 se producen 34 trabajos con una distribucién similar en ambas
subdimensiones: 52,9% (18) corresponden a identidad profesional y 47,1% (16) a salud labo-
ral. Sin embargo, en los 68 trabajos que se agrupan en los afios 2018-2023, existe un aumento
significativo de la productividad en la subdimensién identidad profesional, representando un
67,6% (46) frente al 32,4% (22) de la subdimensién salud laboral. En los ultimos cinco afos
aumenta casi en un 15% la produccién en la subdimensién identidad profesional. Es posible
que lo anterior se vincule con estudios que, abordando el tema de la movilizacién docente del
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2014-15 y la consecuente promulgacién de la ley de carrera docente, comienzan a publicarse
a partir de este periodo.

Junto con ello, al distinguir la produccién de cada subdimension segtn género del pri-
mer/a autor/a, se aprecia que los primeros autores hombres escriben en ambas subdimensio-
nes de forma similar (52,2% - 24 en identidad y 47,8% - 22 en salud laboral), mientras que las
primeras autoras mujeres escriben mayoritariamente en la subdimension identidad docente
(71,4% - 40), y en menor medida en la subdimensién salud laboral (28,6% - 16).

Relaciones cotidianas del profesorado

Los 136 articulos que componen esta segunda dimensién han sido agrupados en siete
subdimensiones, cada una refiriendo al tipo de actoria con quien el profesorado establece
un vinculo. Estas son docente-estudiantes (42,6% - 58), docente-docentes (25,0% - 34), docen-
te-apoderados/as (10,3% - 14), docente-comunidad escolar (10,3% - 14), docente-directivos/
as (7,4% - 10), docente-educador/a tradicional (2,9% - 4) y docente-investigador/as (1,5% - 2).
Se observa que las relaciones con estudiante, colegas y apoderados/as concentra el 77,9% de
los trabajos.

En esta subdimensidn es significativa la diferencia que hay en relacién al género del o la
primera/a autor/a. En la dimension, el 60,3% (82) de los trabajos son escritos por mujeres y
un 39,7% (54) por hombres. En todas las subdimensiones las mujeres escriben igual o mds
numero de articulos que los hombres, siendo especialmente cierto lo anterior para los casos
en que el vinculo se enfoca en estudiante (70,7% mujeres vs 29,7% hombres) y apoderados/
as (71,4% mujeres vs 28,6% hombres). La tnica excepcidn es el vinculo de docente con sus
colegas, en este caso, los hombres publican mayor nimero de articulos como primer autor
que sus colegas mujeres (38,2% mujeres vs 61,8% hombres).

Quehacer pedagégico

En la tercera dimensién hemos agrupado 274 articulos en cinco grandes subdimensiones.
En primer lugar, estd la subdimension curriculum (2,9% - 8), que incluye aquellos trabajos
cuyo foco esta en aspectos del trabajo docente explicitamente vinculados temdticas de desa-
rrollo curricular, interrogando el para qué y el qué ensenar del quehacer pedagdgico. Luego,
esté la subdimensidn ensefianza y aprendizaje (47,8% - 131), agrupando un poco menos de
la mitad de toda la dimensién. Los 131 textos de esta subdimension incluyen todos los traba-
jos que abordan un aspecto didactico o una estrategia metodoldgica en torno a la ensefian-
za y el aprendizaje, generalmente de una disciplina especifica. Hay trabajos que van desde
la ensenanza del calculo, la consciencia geografica o la lectoescritura, hasta conocimientos
mads genéricos como la educacion sexual o aspectos didacticos transversales como el juego,
aprendizaje basado en proyecto, entre otros. La tercera subdimensién se enfocan en la eva-
luacién (7,7% - 21) del proceso de ensenanza y aprendizaje, estando la mayoria de los trabajos
enfocados a la evaluacién en el aula. Las dos ultimas subdimensiones incluyen el conjunto de
trabajos que indagan en la percepcion del profesorados sobre temas especificos que hemos
agrupado en temas pedagdgicos curriculares (33,9% - 93), como ciudadania, inclusidn, inter-
culturalidad, educacién sexual, entre otros y la valoracion por temas actitudinales (7,7% - 21),
como aspectos socioemocionales que se viven en la sala de clases, la autoeficacia percibida en
el acto pedagdgico, la disposicion al cambio, entre otros. Esta tltima subdimensién preferi-
mos dejarla en esta dimension, y no en identidad docente, pues las percepciones recogidas, en
general, se relevan en funcién de y se relacionan con el espacio aula y el vinculo pedagégico,
antes que con aspectos identitarios.
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En esta dimension no encontramos andlisis adicionales que destacar. Si es relevante se-
nalar que las subdimensiones ensefianza y aprendizaje y valoracion de temas pedagdgico-
curriculares, juntas, concentran el 31,8% (224) de los trabajos de la totalidad del campo. La
diferencia entre ambas subdimensiones es que la primera refiere a investigar el disefio, im-
plementacién y/o potencial impacto de una estrategia didactica especifica en algin saber del
conocimiento disciplinar o pedagégico, mientras que la segunda aborda la percepcion del
profesorado sobre estos saberes. En este ultimo caso, son temas mds abstractos, destacando
especialmente los temas de ciudadania, inclusidn y reflexién docente. De cualquier forma, es
posible sefalar que casi un tercio de los trabajos del campo de estudios sobre el profesorado
se vincula a trabajos en torno la ensefianza y el aprendizaje y la valoracién que se tiene sobre
estos temas pedagdgico-curriculares.

Regulaciones al trabajo docente

Los 130 articulos que componen la cuarta dimension han sido agrupados en tres grandes
subdimensiones. En primer lugar, estd la subdimension condiciones laborales (16,9% - 22),
que incluye aquellos trabajos cuyo foco estd en comprender y estudiar aspectos contextuales
del trabajo docente y cémo influyen en decisiones motivacionales. Por ejemplo, articulos
sobre condiciones de empleabilidad, caracteristicas del mercado de trabajo del profesorado
y condiciones que llevan a la desercién o permanencia en el trabajo de los/as docentes. Lue-
go esta la subdimension politicas del sistema escolar (46,2% - 60), que incluye trabajos cuyo
foco esta en la percepcion o efectos que tienen un conjunto de politicas del sistema escolar
en el trabajo docente, destacando especialmente las politicas de rendicién de cuentas y de
inclusién e integracion escolar. Finalmente, estd la subdimension politicas docente (36,9% -
48), que incluye articulos cuyo foco esta en la percepcién o efectos que tienen un conjunto
de politicas especificamente dedicadas a regular el trabajo docente, destacando la Politica de
Evaluacién Docente y la ley de Carrera Docente. En esta dimensién tampoco encontramos
variaciones relevantes que destacar.

Discursos sobre docentes

Finalmente, la quinta dimensién estd compuesta por 61 articulos que hemos agrupado
en dos grandes subdimensiones. En primer lugar, estd la subdimension docentes y sociedad
(47,5% - 29), que incluye un conjunto variopinto de tematicas sobre las que quienes escriben
buscan orientar o elaborar un posicionamiento sobre el papel que el profesorado pudiese/
debiese cumplir en torno a temdticas como la inclusidn, la evaluacidn, la sociedad del conoci-
miento, la organizacién del profesorado, la reflexién, entre otros. Luego estd la subdimensién
trabajo docente (52,5% - 32), que incluye trabajos cuyo foco esta en generar una discusién o
un andlisis critico de aspectos especialmente sensibles para el quehacer docente como las
politicas de rendicién de cuentas, la interculturalidad o la policiticidad del docente junto con
andlisis histdricos sobre el profesorado, entre otros. Lo que distingue a esta dimensién de las
otras es que son trabajos de tipo ensayo o andlisis criticos, elaborando un discurso en torno
al profesorado en estas dos subdimensiones.
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4. Discusion y cierre

Este trabajo se planteé el desafio generar una mirada panoramica del campo de estudio
del profesorado en Chile entre los afios 2006 y 2023 mediante i) la caracterizacién de sus
rasgos principales y ii) la identificacién de sus temas centrales. Para hacer esto, se utiliz6 una
revision de alcance (Tricco et al., 2018). La diferencia entre una revision sistemdtica y una
de alcance puede ser evocada con la siguiente metafora en torno a un bosque. Las revisiones
sistematicas se enfocan en preguntas especificas que se realizan a un campo del saber, es de-
cir, implican trazar y seguir un camino dentro de un bosque con rumbo definido, reportando
con exhaustividad los principales arboles o textos que componen dicho camino. En cambio,
las revisiones de alcance no ingresan al bosque, mas bien suben a la montafia mas cercanay,
desde lo alto, ofrecen una mirada comprensiva y general del mismo.

Utilizando esta metafora, es posible sefalar que desde lo alto se observa que el campo de
estudio del profesorado en Chile entre los afios 2006 y 2023 es un campo de investigacién
compuesto por 703 textos. Un volumen macizo de trabajos que, gracias al andlisis aqui ofre-
cido, sabemos i) aumenta en el tiempo, con un promedio de casi 80 articulos al aio en los ul-
timos 5 afos; ii) es un saber producido sobre todo en espaol; iii) que se publica mayormente
en revistas chilenas y de Latinoamérica; iv) en donde predominan las mujeres como primeras
autoras; v) escribiendo mayoritariamente en duplas o més personas; vi) desde universidades
chilenas como afiliacién principal; y vii) con 25 personas con cuatro o mds articulos en el
campo, representando estas personas la fuerza activa del campo, quienes, en su mayoria, son
de primera profesion docentes, con estudios doctorales y afiliados a una universidad. Estos
datos dan cuenta de un campo en crecimiento, robusto, nativo, en el sentido de nacional y
pedagégico.

Un elemento clave para hacer inteligible el importante aumento en la productividad del
campo en los dltimos afios estd dado por el programa Becas Chile del Ministerio de Ciencia,
Tecnologia, Conocimiento e Innovacién, que desde su creacion el afio 2008, ha becado a
cerca de 40.000 personas (Senado, 2023). Esto ha implicado un aumento de las personas que
han desarrollo investigaciéon mediante sus estudios de magister o doctorado en el drea de
educacion vy, por ende, en el campo del profesorado. De hecho, segin la informacién propor-
cionada por el Departamento de Estudios y Gestién Estratégica de la Agencia Nacional de
Investigacién y Desarrollo (ANID) para el aiio 2020, educacidn es la principal drea de estudio
dentro del area de ciencia sociales de los estudiantes de doctorado y magister tanto en Chile
como en el extranjero (Agencia Nacional de Investigacién y Desarrollo, 2021).

Junto con ello, es relevante destacar que el campo del profesorado en Chile es uno donde
hay una fuerte presencia de académicas mujeres (53,5%). Esto es significativo pues, como se-
nalan Mandiola et al. (2019), las universidades chilenas funcionan como organizaciones aca-
démicas genderizadas, donde las estructuras, practicas y culturas institucionales refuerzan y
perpetiian desigualdades de género. En concreto, argumentan que el entorno universitario
genera précticas de exclusion y desventaja para las mujeres. Alli que el hallazgo de que este
sea un campo con una mayoritaria presencia de mujeres como primeras autoras es un dato
que invita a generar mayores estudios, para saber cudn excepcional y contracultural es esto en
el entorno académico del pais, al menos en otros campos propios de la educacién.

Frente a lo anterior, una pregunta relevante que emerge de los datos mas descriptivos es
¢De qué manera nos interpela a quienes estamos interesados en el campo del profesorado en
Chile el que se estén produciendo alrededor de 80 articulos anuales en los ultimos 5 afios?
¢Cudnto nos conocemos quienes participamos de este campo? ;Es posible pensar en for-
mas académicas de encuentro y socializacién de nuestros trabajos al interior de este campo?
¢Cudles son los principales hallazgos y las principales tensiones que vemos al interior del
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campo? ;Qué significa para el tipo de conocimiento que se construye en el campo que exista
una importante presencia de mujeres como primeras autoras? ;Qué podemos decirle tanto
al profesorado como a quienes generan politicas docentes desde el mundo de la academia?
Junto con ello, es relevante preguntarse ; Cémo se vincula esta produccién académica con las
condiciones materiales y subjetivas de los/as docentes? ;Qué papel tiene el profesorado en
ejercicio en participar de este campo? ;De qué formas participa?

Siretomamos la metafora del bosque y la relacionamos con el segundo desafio de este tra-
bajo, es posible sefnalar que desde lo alto se observan cinco grandes temas centrales o circui-
tos, con 19 subtemas o senderos. Los cinco circuitos componen dimensiones en que la subje-
tividad docente se despliega: su identidad, sus relaciones, su quehacer pedagégico-curricular,
las regulaciones que circunscriben su labor y los discursos sociales que buscan dar sentido
y orientar el trabajo docente. Dentro de estos circuitos, hay cinco senderos especialmente
transitados: estudios respecto al conocimiento didactico de diversas disciplinas a ensefiar y
aprender; la valoracion de temas pedagdgico-curriculares como la inclusion, la diversidad o
la interculturalidad; la identidad del profesorado; las politicas del sistema escolar; y el vinculo
entre docente y estudiantes. Estos hallazgos dan cuenta de un campo que se despliega en di-
ferentes direcciones, profundizando en los desafios del ser y quehacer docente.

Frente a este segundo hallazgo, nos preguntamos ;De qué forma estos temas perfilan los
focos de interés y desafios del profesorado? ;Qué otros senderos o temas se pueden recono-
cer? ;De qué forma dialogan y se interconectan estos circuitos y senderos? Y, lo mds impor-
tante, para este equipo de trabajo: ;qué estan diciendo de forma mas sistematica y exhaustiva
cada uno de estos temas sobre la subjetividad predominante en Chile del profesorado? Para
ello, hay que entrar al bosque.

Concluimos el trabajo retomando las ideas planteadas por Hargreaves (2010) y Martinez
(2001) para enfatizar la relevancia de la conformacién del campo de estudios del profesorado.
El autor inglés cuenta que como estudiante doctoral en la década de los afios 70 encontré
tres libros para comprender el campo de estudio del profesorado. Hoy, un/a estudiante doc-
toral que desee estudiar al profesorado chileno no solo cuenta con un abundante material en
formato articulo, sino un conjunto importante libros, revistas, videos y otras fuentes que le
obligan a tomar decisiones por cudles senderos quiere transitar. Junto con ello, la autora ar-
gentina nos mencionaba tres corrientes claramente distinguibles que abordaban los estudios
del profesorado: la psicologia atendia el malestar y sufrimiento docente, la sociologia los pro-
cesos reales de trabajo y la proletarizacién del oficio, y la antropologia las practicas cotidianas
que tienen lugar en las culturas escolares. Hoy, las cinco grandes teméticas que identificamos
articulan estos enfoques y muchos mas. Es decir, hay una integracién interdisciplinaria de la
subjetividad y el trabajo docente que torna al campo de estudios del profesorado uno mucho
mds complejo y desafiante. Esperamos que quienes forman parte o se identifican con este
campo como espacio de desarrollo académico y profesional se animen a convocar al mismo
campo a generar procesos metacognitivos y reflexivos sobre su propia productividad.
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RESUMEN

La literatura reconoce la importancia de comprender el desarrollo de la identidad do-
cente de los profesores en formacién para brindar apoyo y prevenir deserciones. Sin
embargo, la falta de estudios que capten la voz de los profesores en formacion persiste.
Esta investigacién cualitativa interpretativa, basada en la Teoria del Self Dialégico, ex-
plora las voces que influyen en la decision de ser profesor y las posiciones identitarias
que los estudiantes adoptan con respecto a lo que significa ser profesor. Participaron
33 estudiantes de primer aio y 40 de cuarto afo de la carrera de Educacién Primaria
en Chile, quienes completaron un cuestionario online con cuatro preguntas abiertas, a
las que se aplic6 andlisis de contenido En primer afo, la voz dominante en la decisién
de ser docente fue Por el gusto de enseriar, mientras que en cuarto afio fue Para generar
cambios en la sociedad. Ademaés, se destacé la influencia significativa de Mis profesores
en la decisién de ser docente. Emergieron dos posiciones principales: Yo-como-forma-
dory Yo-como-agente de cambio. Se concluye que, a pesar de las diferencias en afios de
formacion, ambas cohortes se posicionaron al integrar su historia personal y expectati-
vas de futuro, influenciadas por voces significativas. La comprensién de este proceso es
fundamental para la formacion y permanencia en la profesion de los futuros profesores.

Palabras Clave: Self Dialégico; identidad docente; posiciones del Yo; voces; profesores
en formacion.
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Why did I decide to go into teaching? Voices and identity positions
of trainee teachers of Primary Education

ABSTRACT

Literature recognizes the importance of understanding the development of the teach-
ing identity of pre-service teachers in order to provide support and prevent deser-
tion. However, the lack of studies that capture the voice of pre-service teachers per-
sists. This interpretive qualitative research, based on Dialogical Self Theory, explores
the voices that influence the decision to become a teacher and the identity positions
that students adopt regarding what it means to be a teacher. Participants included 33
first-year and 40 fourth-year students a Primary Education Teaching Degree in Chile,
who completed an online questionnaire with four open questions, to which content
analysis was applied. In the first year, the dominant voice in the decision to become a
teacher was For the pleasure of teaching, while in the fourth year it was To generate
changes in society. In addition, the significant influence of My teachers in the decision
to become a teacher was highlighted. Two main positions emerged: I-as-trainer and
I-as-agent-of-change. It is concluded that, despite differences in years of training, both
cohorts positioned themselves by integrating their personal history and expectations
for the future, influenced by significant voices. The understanding of this process is
fundamental for the formation and permanence in the profession of future teachers.

Keywords: Dialogical Self; teacher identity; I-positions; voices; teachers in training.

1.Introduccion

Durante las ultimas dos décadas se ha intensificado la investigacion sobre las razones que
influyen en la eleccién de la profesién docente entre jévenes, y es un tema que sigue siendo
relevante por la creciente escasez de ingreso y permanencia en la profesién (UNESCO, 2021).
La literatura especializada en formacién docente ha identificado las motivaciones intrinse-
cas, extrinsecas y altruistas como las razones determinantes que influyen en esta decisién
(Kyriacou y Coulthard, 2000; Lofstrom et al.,, 2010; Thomson et al., 2012; Watt y Richard-
son, 2008). A lo largo del proceso de formacién docente, se ha observado que estas razones
pueden cambiar y se integran en el desarrollo de la identidad docente (Chong et al., 2011).
Desatender estos aspectos puede conducir a la desmotivacién y al abandono de la profesién
(Bronkhorst et al., 2014).

La comprension de las razones detrés de la eleccion de una carrera en educacion es funda-
mental para definir las caracteristicas de la identidad docente de los futuros profesores (Watt
y Richardson, 2008). En este &mbito, la Teoria del Self Dialégico (DST) de Hermans (2001,
2015) proporciona un marco util para comprender cémo las narrativas sobre las razones para
ser profesor y las percepciones sobre la profesidn se integran en el desarrollo de la identidad,
lo que a su vez influye en el compromiso y la calidad del trabajo del maestro (Fray y Gore,
2018). En consecuencia, este estudio adopta un enfoque centrado en la DST, con la compren-
si6n de la identidad docente como un proceso dindmico compuesto por multiples posiciones
del Yo, cada una con sus propias voces, que se entrelazan en la unidad del Yo a lo largo del
tiempo mediante el didlogo interno (Hermans, 2003; Meijers y Hermans, 2018).
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Cada posicién del Yo es una manifestacion contextual de la identidad de una persona, ba-
sada en experiencias, recuerdos e intenciones previas (Hermans y Hermans-Konopka, 2010).
Cada una de estas posiciones estd impregnada de una voz distintiva propia del profesor en
formacion, revelando significados particulares (Badia y Clarke, 2022). Estudios recientes han
enfatizado la importancia de identificar y describir estas multiples posiciones del Yo para una
mayor comprension del desarrollo de la identidad docente (Assen et al., 2018; Badia et al.,
2021; Giralt Romeu et al., 2020; Stenberg y Maaranen, 2020).

A partir de la base investigativa existente sobre la identidad docente, resulta crucial explo-
rar las voces que delinean las razones y los factores que influyen en la eleccién profesional, los
cuales se configuran incluso antes de ingresar a la facultad, modeladas por més de una década
de socializacién y experiencias significativas (Thomson et al., 2012). Estos factores inciden
directamente en la percepcion del trabajo diario y en el nivel de compromiso con la profesién
(Alsup, 2006; Lutovac, 2020; Stenberg et al., 2014). Descuidar estos aspectos podria llevar a
la desmotivacién y a dudas acerca de la vocacion (Beijaard et al., 2004; Flores y Day, 2006).

Bajo estas premisas, este estudio explora el desarrollo de la identidad docente entre dos
grupos de profesores en formacién de Educacién Primaria en un mismo programa formativo:
un grupo en su primer afo y otro en su cuarto ano. Estos grupos no pertenecen a la misma
cohorte, sino que representan distintos momentos en la formacién docente, lo que permite
analizar cémo evolucionan las identidades y las razones de ser profesor a lo largo del tiempo.
Con la perspectiva de contribuir a ampliar el conocimiento en esta materia desde la DST, el
presente estudio pretende aportar evidencia empirica acerca de las voces y las posiciones
identitarias dominantes de profesores en formacion en Chile, ya que estos elementos se con-
sideran esenciales para caracterizar y comprender el desarrollo identitario (Stenberg et al.,
2014). Esperamos vislumbrar algunos elementos que proporcionen informacién relevante
para optimizar y mejorar los procesos formativos.

2. Marco conceptual
2.1. Elegir ser profesor

La determinacion de convertirse en profesor no es simplemente un acto profesional, es
una decisién profundamente personal que se encuentra en la interseccion de experiencias
previas y percepciones sobre la profesién docente (Akkerman y Meijer, 2011). Si bien la pa-
sion por enseiiar, la satisfaccién de compartir conocimientos y el anhelo de trabajar con nifos
y jovenes son motivaciones intrinsecas fundamentales en esta eleccion, también existen ra-
zones altruistas, como el deseo de servir a la sociedad (Flores y Niklasson, 2014; Thomson et
al., 2012; Watt y Richardson, 2008). Asimismo, motivaciones extrinsecas, como la influencia
de la familia y de profesores juegan un papel significativo en el interés por la docencia (Ralph
y MacPhail, 2015). Entender las razones que impulsan hacia la docencia permite vislumbrar
qué tipo de profesor se estd formando y cudles son sus perspectivas de desarrollo profesional
(Fray y Gore, 2018). La investigacién realizada por Watt y Richardson (2008) es paradigma-
tica en este sentido, ya que identificaron tres tipos de profesores en formacion, cada uno
caracterizado por sus distintas razones, aspiraciones y percepciones sobre la profesion, pro-
porcionando asi una base sélida para entender la complejidad y profundidad de esta eleccién.

En Chile, investigaciones han analizado las motivaciones y razones de los estudiantes que
eligen la carrera docente, sugiriendo que estas proporcionan una identidad profesional tem-
prana y son dificilmente modificables durante su formacién (Avendano Bravo y Gonzilez
Urrutia, 2012; Sandoval et al., 2020). El estudio de Sandoval et al. (2020) distingue entre razo-
nes intrinsecas y extrinsecas que influyen en las representaciones vocacionales. La vocacién
extrinseca surge de experiencias sociales y mayoritariamente de la interaccién con buenos



C. Herndndez, C. Monereo y C. Weise REXE 23(53) (2024), 210-226

profesores, mientras que la intrinseca se basa en estereotipos socialmente compartidos y
esperados. Estas representaciones contribuyen al desarrollo de una identidad docente previa
a su formacién formal. Por lo tanto, entender el discurso vocacional es crucial para com-
prender la identidad profesional del docente, ya que se manifiesta en el espacio simbdlico
compartido con sus entornos laborales y sociales.

2.2. Didlogos y narrativas en el desarrollo de la identidad docente

Desde DST, existe un reconocimiento creciente de que las narrativas personales, influen-
ciadas por experiencias previas, actian como un didlogo interno que configuran las percep-
ciones actuales y futuras de los profesores en formacion (Akkerman y Meijer, 2011; Raggatt,
2015). Hermans (2002) destaca la importancia del didlogo interno en el proceso de construc-
cién de la identidad docente. Desde la perspectiva del enfoque de Ontologia en Movimiento,
propuesto por Akkerman et al. (2021), se subraya la necesidad de considerar la naturaleza
histdrica y dindmica del desarrollo de la identidad docente. Ademas, este enfoque conceptual
reconoce que las posiciones del pasado, del presente y las expectativas futuras son elementos
fundamentales en el desarrollo continuo de la identidad.

El estudio de caso de Stoyanova (2021) y el trabajo de Xing et al. (2024) ofrecen ejemplos
concretos de como los (futuros) profesores interpretan experiencias pasadas en relacién con
su situacién actual. Stoyanova examina el caso de una joven coreana-estadounidense y su
evolucién en la relacién con las matematicas, evidenciando cdmo integra posiciones del yo
pasado y del yo presente en la construccién del sentido de si misma como futura profesora
de matematicas. Xing y colaboradores exploran cémo una profesora en ejercicio se describe
a si misma y sus propdsitos profesionales a través de las interpretaciones de sus experiencias.

Por otro lado, Hassemer (2020) propone un enfoque de andlisis de las trayectorias narra-
tivas de los profesores en formacion para capturar las interpretaciones contextuales de mo-
mentos especificos en sus historias personales, lo que influye en su desarrollo identitario. Un
estudio reciente realizado por Rinne et al. (2023) revela que un grupo de futuros profesores
de Dinamarca y Suecia interpretan las cualidades de ser un buen profesor segtin sus propias
experiencias y perspectivas personales, no necesariamente basadas en su proceso formativo,
a pesar de las diferencias en los programas entre ambos paises.

2.3. Voces, posiciones, posiciones-Yo en la Formacion Docente

Las posiciones del Yo reflejan posiciones internas como externas de la identidad. Las po-
siciones internas revelan voces sobre caracteristicas y evaluaciones personales, como, por
ejemplo, Yo como profesor comprometido. Mientras que las posiciones externas incorporan
voces significativas internalizadas en el Yo, como por ejemplo, mis alumnos me consideran
responsable (Hermans y Hermans-Konopka, 2010). El concepto de voz, inspirado en Bakhtin
(2010), postula que toda autoria humana proviene del didlogo de voces anteriores y siempre
se dirige hacia otros, proporcionando una visién detallada de cémo los profesores otorgan
significado a diversas experiencias, propositos y actividades en el desarrollo de su identidad
docente.

Hermans (2015) argumenta que cada posicidn del Yo consiste en dos elementos esencia-
les: el Yo y la posicion. El Yo en la posicion (desde ahora posicion-Yo) representa la construc-
cién personal del conocimiento, contribuyendo de manera unica a cada posicién en el Yo.
Mientras que la posicién refleja la forma precisa que adopta cada posicion en un momento es-
pecifico, generando una identidad en constante construccién y negociacién (Hermans, 2002).
En esta investigacion, el término posicion se centra en cémo cada profesor en formacidn atri-
buye un sentido propio de lo que significa ser maestro en un contexto especifico, influenciado
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por el Yo. Esto revela la forma tnica de pensar y actuar en esa posicion (Badia y Liesa, 2022).
Es crucial destacar que cada profesor en formacidén asume un conjunto de posiciones como
profesor seguin su funcién como sujeto (el Yo) (Badia y Clarke, 2022).

Aplicando el marco conceptual de posicion y posicién-Yo, Badia y Liesa (2022) investiga-
ron las identidades de un grupo de 58 profesores catalanes, identificando una completa gama
de nueve posiciones, como educar a los nifios, planificar la instruccidén, apoyar y evaluar el
aprendizaje, entre otras, junto con treinta tipos de posiciones-Yo. Del mismo modo mismo,
en otro estudio, Badia y Clarke (2022) exploraron la identidad de un grupo de 48 profeso-
res de primaria y secundaria espaioles y catalanes, describiendo nueve tipos de posiciones y
veinte posiciones-Yo. A partir de esta categorizacidn, identificaron tres identidades de pro-
fesores-mentores. Monereo (2022) ha destacado la importancia de caracterizar la identidad
docente mediante los conceptos de posicion y posicién-Yo, ya que preserva el significado que
los profesores atribuyen a sus propias actividades profesionales, lo que puede ser util en pro-
gramas de formacion.

Otros estudios han explorado cdmo los profesores en formacion se posicionan en con-
textos de formacién docente. Por ejemplo, Giralt Romeau et al. (2020) encontraron dos tipos
principales de posiciones entre profesores en formacién durante periodos de préctica: Yo
como estudiante y Yo como profesor. En un contexto chileno, Lara-Subiabre et al. (2020) iden-
tificaron dos posiciones distintas del Yo que destacan en profesores en formacion de Educa-
cion Fisica cuando enfrentan desafios educativos en su prictica profesional: Yo como docente
empidtico y Yo como docente ético. A pesar de los avances logrados en la comprensién de la
identidad docente a través de DST (Hong et al., 2017; Leijen et al., 2018; Monereo y Hermans,
2023; Stenberg y Maaranen, 2020; Smetana y Kushki, 2021; Stoyanova, 2021), persiste una
notable falta de estudios en contextos de habla hispana que aborden las voces y posiciones
del Yo de futuros profesores.

El siguiente trabajo se enmarca en el estudio del desarrollo de la identidad docente desde
la DST en aspirantes a profesores de Educacién Primaria, y busca develar sus voces, a nivel de
las razones e influencias para ser profesor y las posiciones y posiciones-Yo que han construido
como estudiantes que ingresan a la formacién y como estudiantes que estan finalizando en el
ejercicio de lo que significa ser profesor, en una universidad particular en Chile. El acceso a
este tipo de resultados seria pertinente al permitir comparar las voces dominantes sobre las
razones de ser profesor con las posiciones del Yo que forman parte de su identidad docente.
Los estudiantes de primer aiio fueron elegidos por su cercania con la razén inicial de su elec-
cion, mientras que los de cuarto afio se seleccionaron para incorporar un nivel de variabilidad
correspondiente a los afios de permanencia en la carrera.

Las preguntas especificas para dar respuesta a este objetivo son:

¢Cudles son las voces y los temas dominantes mencionados por los profesores en forma-
cién de primer afio y de cuarto afio al expresar sus razones e influencias para convertirse en
maestros?

¢Cudles son las posiciones y posiciones-Yo dominantes entre los profesores en formacién
de primer afo y de cuarto afo en relacién con lo que significa ser profesor en un contexto
educativo especifico en Chile?

3. Metodologia

La presente investigacién sigue un enfoque cualitativo con disefio de analisis tematico,
fundamentado en la metodologia propuesta por Braun y Clarke (2022). En tal sentido, se
buscard identificar en las narrativas de los participantes, aquellos temas de interés para pro-
fundizar en las voces, posiciones y posiciones-Yo de los aspirantes a profesores de Educacién
Primaria.
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3.1. Contexto y participantes

Este estudio se desarroll6 en el contexto de un programa de estudiantes de la carrera de
Educacién Primaria en una universidad privada en Santiago, Chile. El programa tiene una
duracién de cuatro afios académicos, distribuidos en ocho semestres, con un total de 240
créditos académicos (SCT), de los cuales 112 estdn dedicados a la formacién practica. La
muestra de este estudio estuvo compuesta por 33 estudiantes de la cohorte de primer afio y
40 estudiantes de la cohorte de cuarto afio, todos ellos participantes voluntarios. El criterio
de muestreo fue por conveniencia debido a la accesibilidad a los participantes. La muestra in-
cluye estudiantes de primer afio que se encuentran en la fase inicial de su formacién, sin una
primera experiencia en practicas observacionales de aula, y estudiantes de cuarto afo, que al
encontrarse en la etapa final de su carrera, han realizado précticas profesionales, desarrollado
varios afios de formacién académica y han podido construir una visién mas amplia de lo que
realmente implica ser profesor. La decisién de excluir a los estudiantes de segundo y tercer
afio se tomd para permitir una comparacion entre los extremos de la formacién.

3.2. Instrumentos

Se utiliz6 una encuesta en linea disefiada exclusivamente para este estudio, siguiendo las
pautas de investigaciones previas (Monereo y Caride, 2022). La encuesta constaba de dos
secciones distintas. La primera seccién se centrd en recopilar informacién sociodemogréfica
de los participantes, recopilando datos como edad y sexo, mientras que la segunda estaba
compuesta por tres preguntas abiertas: 1) ;Cudl fue la razdén principal que te llevé a decidir
ser docente?; 2) ;Qué persona(s) y/o experiencia(s) influyeron en tu decision de ser docente?;
y 3) Desde tu perspectiva, ;qué significa ser docente?

3.3. Procedimiento de recoleccion de datos

Mediante la directora de la carrera de Educacién Primaria, quien se desempeiié como
informante clave, se contacté a los potenciales participantes que cumplian con los criterios
establecidos. Se les explicé el objetivo del estudio, asi como las actividades a realizar después
de aceptar la invitacién al mismo. Posterior a la confirmacién de su participacién, se coor-
diné la realizacion de la encuesta, que se llevé a cabo de manera online. Antes de iniciar con
la encuesta, se les solicité la aceptacién del consentimiento informado. La administracion
del cuestionario tuvo lugar en la segunda semana de mayo de 2022 y requeria entre 50 y 60
minutos para su respuesta completa.

3.4. Anilisis de los datos

Se utiliz6 un andlisis temdtico, siguiendo la metodologia propuesta por Braun y Clarke
(2022), utilizando el software ATLAS.ti v22. Las preguntas de investigacién fueron respon-
didas identificando las voces, posiciones y posiciones-Yo de los profesores en formacion si-
guiendo cuatro etapas. En la primera etapa, se realizé la familiarizacion con la informacion
recolectada, dando paso a la lectura y el citado de las unidades de anélisis que responden al
objetivo de investigacion. En total, se generaron 170 citas de primer afio y 191 de cuarto afo.
En la segunda etapa, se realizé la codificacion descriptiva inicial, en la cual, a través de una
l6gica inductiva, se fueron identificando cédigos a partir de las citas identificadas previamen-
te. En la tercera etapa, fue la identificacion de temas, para lo cual se realiz6 una codificacién
abierta y tematica focalizada. En este punto, se utiliz6 el método comparativo constante, el
cual permitié ir afinando la codificacién ya sea eliminando o fusionando cédigos. Cada cé-
digo corresponde a un tipo de cambio de voz y a un tipo de cambio de posicion docente. La
cuarta etapa consistié en la construccion de categorias descriptivas que agruparan de forma
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consistente los codigos levantados en la fase anterior. El siguiente mapa tematico muestra la
distribucién espacial de las categorias de las voces referentes a las razones para decidir ser
profesor y a las posiciones docentes, destacando la funcién de sus interrelaciones (figura 1).

Figura 1

Mapa semdntico de categorias.
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Fuente: Elaboracién propia. ATLAS.ti v22.

En relacién con las voces sobre qué o quién influyd en la eleccién de ser maestro de Prima-
ria, se identificaron tres categorias de voces: aquellas influenciadas por personas, por expe-
riencias y las exentas de influencias, cada una con temas especificos. En el caso de las posicio-
nes del Yo, cada categoria incluia la dimension de la posicién, y una descripcién relacionada
con la manera particular en que el participante asume esa posicién (posicién-Yo). La clasifica-
cién de Stenberg et al. (2014) se utiliz6 como punto de partida para determinar las categorias
de las posicionesy posiciones-Yo (ver Tabla 1). En este punto se realizé un andlisis comparativo
por cohortes (primer y tltimo afno de carrera), considerando las frecuencias absolutas (n) y
relativas (%) de las codificaciones por cada grupo. Esto se detalla en las tablas 3, 4 y 5, donde
se explican las principales diferencias en la codificacién de cada cohorte.

Para establecer las voces y posiciones docentes dominantes en cada cohorte, se tuvieron
en cuenta las frecuencias de los temas de las voces y de las posiciones-Yo en la posicion. Si una
cohorte mencionaba mds posiciones-Yo relacionadas con una posicién docente en particular,
esta se consideraba una posicién dominante.
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Tabla 1

Descripcion de las posiciones.

Posicion
Dimension docente desde Forma personal de ser profesor en cada posicion (posicién-Yo)
la DST

Esta posicion aborda cuestiones relacionadas con la relacién inten-
cional entre profesor y alumno. Se preocupa por la formacién de
los nifios. Enfatiza el aspecto educativo, interactivo con ambientes
de apoyo y ayuda en la vida de los nifios.

Yo, como for-
mador de estu-
diantes.

Relacién
pedagdgica

Esta posicion enfatiza la relacién entre el profesor y su contexto,
que incluye la sociedad. La responsabilidad con el cambio y el
mejoramiento futuro de los estudiantes y la sociedad.

Relacién de Yo, como agente
contexto de cambio.

Esta posicion esté centrada directamente con los propios maestros,
L, Yo, como po- .
Relacién de seedor de una se refiere a las caracteristicas que debe tener el profesor. Estos
maestro caracteristica rasgos enfatizan que el profesor debe ser paciente, responsable y
’ motivador. Ademés de conocedor de diversas disciplinas al ensefar

Relacién Yo, como gestor  Esta posicién aborda la relacion de los profesores con los procesos
didictica de la docencia.  de aprendizaje de los estudiantes.

Relacién de Yo, como posee- Esta posicion enfatiza los valores que tiene el maestro referente a
valor dor de un valor.  cuestiones del rol docente y, hacia si mismo como profesor.

Fuente: Elaborado por los autores en base en Stenberg et al. (2014).
4. Resultados

Se presentan los resultados asociados a cada una de las dimensiones analizadas, corres-
pondientes a las preguntas formuladas en este estudio. En primer lugar, las voces dominantes
sobre las razones para elegir ser profesor. Seguidamente, las voces sobre las influencias que
llevaron a esa decision. Finalmente, se analizan las posiciones y posiciones-Yo dominantes en
ambas cohortes estudiadas.

¢Cuales son las voces dominantes y los temas mencionados con mayor frecuencia
por los profesores en formacion al expresar sus razones e influencias para convertirse
en maestros?

4.1. Voces dominantes sobre las razones de ser profesor

La Tabla 2 muestra el nimero y porcentaje de profesores en formacién por cada cohorte
que indicaron al menos un tema en cada tipo de voz sobre las razones de elegir ser profesor.
Los resultados indicaron que, en el primer afio, la voz mas dominante fue el gusto por ense-
fiar (48,48%), seguida por la voz relacionada con generar cambios y el valor intrinseco de ser
profesor, ambas con una menor frecuencia (24,24%). En el cuarto aiio, aunque el gusto por
enseriar obtuvo una frecuencia del 37,5%, la voz relacionada con generar cambios se convirtié
en la dominante (42,5%). A su vez, las voces asociadas al valor intrinseco de ser profesor dis-
minuyeron al 10,0%, mientras que la voz vinculada a las experiencias escolares experiment6
un leve aumento al 10,0%.
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Tabla 2

Datos descriptivos de los temas relacionados a los tipos de voces sobre las razones de ser pro-
fesor.

Tipos de voces 1°aiio 4eaiio
temas n (%) n (%)

1. Por el gusto de enseiiar 16 (48,48%) 15 (37,5%)
Siempre me gust6 ensenar 7 (21,21%) 6 (15,0%)
Ensenar para formar e interactuar con nifos 5 (15,15%) 7 (17,5%)
Enseiiar para transmitir conocimientos 4(12,12%) 1(2,5%)
Ensenar desde el amor, respeto y colaboracién 0 (0,00%) 1(2,5%)

2. Para generar cambios 8 (24,24%) 17 (42,5%)
Generar cambios al sistema educativo 5 (15,15%) 4.(10,0%)
Generar cambios en la sociedad 3 (9,09%) 13 (32,5%)

3. Por el valor intrinseco de ser profesor 8 (24,24%) 4 (10,0%)
Interés y admiracion al profesor 8 (24,24%) 2 (5,0%)
Por el valor al trabajo del profesor 0 (0,00%) 2 (5,0%)

4. Por experiencias en la etapa escolar 1 (3,03%) 4 (10,0%)
Experiencias negativas por parte de profesores 1 (3,03%) 2 (5,0%)
Experiencias positivas en la casa y colegio 0 (0,00%) 2 (5,0%)

Total 33 (100%) 40 (100%)

Fuente: Elaboracién propia.
Por el gusto de enseiiar

En el primer ano de formacién docente, la voz Por el gusto de ensefiar emerge como la
razén principal para elegir la docencia, consolidandose como la voz mas dominante en esa
cohorte (ver Tabla 3). Los temas mds comunes en esta categoria incluyeron Siempre me gusto
enseriar (21,21%) y Ensefiar para formar e interactuar con nifios (15,15%). Un estudiante ex-
plicé su perspectiva, sefialando: Siempre me gusto enseriar desde que era nifia; siempre me ha
resultado gratificante e interesante la idea de formar a nifios (Participante 26). En cuarto afo,
aunque la frecuencia de la voz Por el gusto de enseriar disminuy¢ ligeramente al 37,5%, sigue
siendo una razén importante, siendo la voz Siempre me gusté enseriar el tema més recurrente,
aunque con una frecuencia menor (15,0%). Un estudiante afirmé: La eleccion de ser docente
surge de mi disfrute al enseriar. Creo que esta es una manera de contribuir al futuro de las
generaciones venideras (Participante 56).

Para generar cambios

En primer ano, la voz relacionada con Para generar cambios (24,24%) parece no ser domi-
nante y se centra principalmente en el tema del cambio dentro del dambito educativo infantil y
en la realidad inmediata del aula. Un participante expresé: Siento la necesidad de transformar
el dmbito educativo en Chile, comenzando por una preocupacion genuina por la educacion
de los nifios, comprendiendo su contexto y la diversidad actual de nuestro pais (Participante
18). En contraste, en cuarto afio, esta voz se vuelve la mds dominante (42,5%), y se identifica
con el tema mds recurrente en esta cohorte, situando al profesor como un agente clave para
el cambio social (32,5%). Un participante comenté: Creo firmemente que la educacion es una
poderosa herramienta para impulsar cambios significativos en la sociedad, brindando me-
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jores oportunidades para el desarrollo personal de las personas (Participante 58). La tabla 3
resume estos resultados.

Mientras que la voz Por el gusto de enseriar es una razén importante tanto para estu-
diantes de primer afio como de cuarto afio, las otras razones varian entre las dos cohortes.
Los estudiantes de cuarto afio tienden a valorar mas la posibilidad de generar cambios en la
sociedad, mientras que los de primer ano tienden a destacar mis el interés intrinseco por el
placer de ensefiar como razones para convertirse en profesores.

4.2. Voces dominantes sobre la influencia en la eleccion de ser profesor

La Tabla 3 muestra el nimero y porcentaje de profesores en formacién por cada cohorte
que indicaron al menos un tema en cada tipo de voz sobre qué o quién influy6 en la eleccién
de ser profesor. Los resultados muestran que la Influencia de personas es la voz dominante en
primer ano (66,6%) y en cuarto afio (62,5%), especialmente Mi profesor/a, que sigue siendo
la de mayor frecuencia tanto en primer (39,9%) como en el cuarto afio (30,0%). Mientras que
la Influencia de experiencias, tanto escolar como extraescolar, y la voz Exenta de influencia
externas obtienen una frecuencia menor en comparacion con la influencia de personas. Cabe
destacar que el tema Nadie influyo se presenta con una mayor frecuencia en cuarto afio que
en primer afio.

Tabla 3

Datos descriptivos de los temas relacionados a los tipos de voces sobre la influencia en la elec-
cion de ser profesor.

Tipos de voces 1°aiio 4eaiio
tema n (%) n (%)
1. Influencia de personas 22 (66,66%) 25 (62,5%)
Mi profesor/a 13 (39,39%) 12 (30,0%)
Mis familiares docentes 4(12,12%) 8 (20,0%)
Mis familiares no docentes 5(15,15%) 5(12,5%)
2. Influencia de experiencias 6 (18,18%) 7 (17,5%)
Mi experiencia escolar 5(15,15%) 4 (10,0%)
Mi Experiencia extraescolar 1 (3,03%) 3(7,5%)
3. Exenta de influencia externas 5 (15,15%) 8 (20%)
Nadie influy6 5 (15,15%) 8 (20%)
Total 33 (100%) 40 (100%)
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Influencia de personas

La Influencia de personas, particularmente Mi profesor/a, emerge como la voz dominante
en ambas etapas de formacion. En primer ano (39,3%), esta influencia se describe en el si-
guiente testimonio: Un profesor influyé en mi para tomar esta decision con su ejemplo, amaba
enseriar y guiaba la clase de tal forma que lo que ensefiaba se transmitia de una forma increi-
ble (Participante 29). Aunque, en cuarto aio esta voz disminuye ligeramente al 30,0%, sigue
siendo la de més alta frecuencia. Esto lo podemos evidenciar en el siguiente testimonio: Sz,
cuando estaba en octavo tuve una profesora que me inspiré y me ayudo a decidir que queria
ser docente. Ella era una persona muy reflexiva y tenia una manera de ensefiar muy distinta a
la que tenian mis profesores en la escuela (Participante 42). Ademis, la influencia de Mis fa-
miliares docentes aumenta ligeramente al 20% en cuarto afo y la influencia de Mis familiares
no docentes es menos evidente en ambas etapas de formacidn.

Influencia de experiencia escolar

En primer afno, Mi experiencia escolar representa el 18,1% de las voces, disminuyendo al
17,5% en cuarto afio. Aunque estas voces no son dominantes en ambas cohortes, los testi-
monios destacan su relevancia. En primer afio, subrayan la influencia de las experiencias es-
colares en la eleccién de la carrera docente: Persona no, pero experiencias si. Como mencioné
anteriormente, estoy comprometida a ser una buena profesora para ayudar en la formacion
de las proximas generaciones, actuando como un apoyo para ellos, tal y como me hubiese
gustado experimentarlo (Participante 25). Asimismo, en cuarto afio el participante 62, resalta
la motivacion derivada de experiencias negativas: En mi nifiez sufri maltrato por mi docente,
y no quiero que otros estudiantes sufran lo mismo que yo. Sé que podré ayudar y ser diferente
como profesor.

Los resultados de la investigacién resaltan la importancia de la voz sobre la influencia de
las personas, particularmente Mis profesores, en la eleccion de ser maestro en ambas cohor-
tes. Por otro lado, aunque las voces sobre las experiencias negativas con profesores no son
dominantes, los testimonios revelan su impacto significativo en las razones para ser profesor.
Esto sugiere que tanto las experiencias positivas como negativas en la escuela contintan in-
fluyendo en las decisiones y propdsitos de los futuros profesores, independientemente del
momento de su formacién.

¢Cuales son las posiciones y posiciones-Yo dominantes entre los profesores en for-
macion de primer aiio y de cuarto afio en relacion con lo que significa ser profesor en un
contexto educativo especifico en Chile?

4.3. Posiciones y posiciones-Yo dominantes

La Tabla 4 proporciona un andlisis detallado de las posiciones y posiciones-Yo entre dos
cohortes de profesores en formacién: primer afio (n=33) y cuarto afo (n=40). Cada posicién
del Yo abarca tanto una posicién de profesor como una forma personal de desempeiiar cada
posicion (posicion-Yo). En el primer aiio, la posicién docente dominante es Yo, como forma-
dor de estudiantes (42,0%), sin una clara prevalencia de posiciones-Yo en ella. En contraste, en
el cuarto afio, emergen dos posiciones docentes dominantes, Yo, como formador de estudian-
tes (30,0%) vy Yo, como agente de cambio (27,5%) con una clara posicién-Yo en cada una. En
cuanto a las posiciones de profesor menos representativas en ambas cohortes son: Yo, como
gestor de la docencia y Yo, como poseedor de una caracteristica. Finalmente, la posicién Yo,
como poseedor de un valor representa el 3,0% en primer aiio y un 5,0% en cuarto afo.
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Tabla 4

Nuimero y porcentaje de estudiantes de ler ario y 4to anio que asumen una posicion con su
respectiva posicion-Yo (n=73).

Posicion 1°aiio 4eaiio
Posicién-Yo (n=33) (n=40)
Yo, como formador de estudiantes 14 (42%) 12 (30%)
Siendo un apoyo en las vidas de los estudiantes 5(15,0%)  9(22,5%)
Al actuar como ejemplo para los nifios 1 (3,0%) 0 (0,0%)
Al guiar y promover el desarrollo de los estudiantes 4 (12,0%) 0 (0,0%)
Generando buenas relaciones con los estudiantes 2 (6,0%) 0 (0,0%)
Formando personas criticas e inclusivas 2 (6,0%) 0 (0,0%)
Dedicando mi vida a la educacién y formacién de ciudadanos 0 (0,0%) 3 (7,5%)
Yo, como agente de cambio 8 (24%) 11(27,5%)
Al ser responsable y comprometido con la educacion 3(9,0%) 1(2,5%)
Al impactar y cambiar la vida de los estudiantes 3(9,0%) 2 (5,0%)

Al ser un agente significativo en el cambio de la sociedad a través de la 2 (6,0%) 8 (20,0%)
educacién

Yo, como poseedor de una caracteristica 5 (15%) 8 (20,0%)
Ser una persona paciente 1 (3,0%) 0 (0,0%)
Ser una persona responsable al educar 4(12,0%) 6 (15,0%)
Ser una persona que maneja distintas disciplinas 0 (0,0%) 2 (5,0%)
Yo, como gestor de la docencia 5(15,0%) 7 (17,5%)
Al transmitir conocimientos a los alumnos 3(9,0%) 1(2,5%)
Creando un entorno de aprendizaje favorable en el aula 0 (0,0%) 1(2,5%)
Al ayudar a los alumnos a aprender segun sus capacidades 1 (3,0%) 0 (0,0%)
Al actuar como facilitador de aprendizajes 1 (3,0%) 2 (5,0%)
Enseinando en lo disciplinar y en lo emocional 0 (0,0%) 3 (7,5%)
Yo, como poseedor de un valor 1(3,0%) 2 (5,0%)
Ser poco valorado por la sociedad 0 (0,0%) 2 (5,0%)
Ser docente es uno de los roles mas importantes 1 (3,0%) 0 (0,0%)
Total 33 (100%) 40 (100%)

Yo, como formador de estudiantes

Tanto al inicio como al final de la formacién docente, la posicién docente que agrupa la
mayor cantidad de posiciones-Yo es Yo, como formador de estudiantes, lo cual la convierte en
una posiciéon dominante, subrayando la importancia de la dimensién pedagégica de la docen-
cia, centrada en la relacion intencional entre profesores y estudiantes. En el primer afo, se
asumen cinco posiciones-Yo, o formas particulares de entender esta posicién docente. Las mdas
comunes son Siendo un apoyo en las vidas de los estudiantes y guiar y promover el desarrollo
de los estudiantes son las mds asumidas por esta cohorte. Los testimonios reflejan esta pers-
pectiva: Ser docente es apoyar, ayudar a los alumnos en sus vidas (Participante 4); Ser docente
significa guiar el desarrollo de los estudiantes (Participante 2). En el cuarto afio, destaca una
posicion-Yo de mayor frecuencia (22,5%), centrada en Ser un apoyo en la vida de los estudian-
tes. Los estudiantes de esta cohorte indican: Ser docente significa ser una figura de apoyo y
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apego con los y las estudiantes (Participante 54); Ser docente es ser un referente, un apoyo, un
apego para los nifios (Participante 60). Aunque esta posicién docente sigue siendo dominante
en ambos aiios, su prevalencia disminuye ligeramente en el cuarto afo. Sin embargo, la iden-
tificacién de una tnica posicién-Yo que concentra a un mayor nimero de estudiantes en el
cuarto afo subraya la persistencia de esta visién particular y subjetiva de entender la relacién
pedagégica de la docencia, donde la relacién con los estudiantes sigue siendo una prioridad.

Yo, como agente de cambio

Esta posicion docente enfatiza la relacion entre el profesor y su contexto, incluyendo la
sociedad, y destaca al profesor como un agente de cambio para los estudiantes y la sociedad.
En el primer afio, se identifican tres posiciones-Yo en la posicion. Al igual que en la posicién
docente Yo, como formador de estudiantes, estas posiciones-Yo se asumen de formas diversas,
sin centrarse en una en particular. Mientras que, en cuarto afio, los estudiantes expresan un
fuerte entusiasmo por una posicién-Yo centrada en Ser un agente de cambio social a través de
la educacion. Los testimonios de los participantes del primer afio reflejan que esta posicion
docente estd relacionada con la responsabilidad, el compromiso y el impacto que tienen los
profesores en la vida de los estudiantes. Por ejemplo, un participante expresé: Para mi ser
docente significa ser un agente de cambio, es mds que enseriar, pues tenemos la gran respon-
sabilidad de impactar negativa o positivamente en los estudiantes (Participante 29). En el
cuarto aifio, los testimonios se centran en la influencia transformadora que los profesores
pueden tener en la sociedad, destacando la importancia de ofrecer una educacién de calidad.
Al respecto indican: Significa ser un agente de cambio transformador de la sociedad. Dando la
oportunidad a los estudiantes de tener una enseiianza de mayor calidad, por ejemplo, siendo
un profesor que respeta y escucha a sus estudiantes (Participante 64).

Esta posicién docente subraya la percepcion de la docencia como un medio para influir
positivamente en la vida de los estudiantes y en la sociedad. La posicion-Yo asumida mayor-
mente por la cohorte de cuarto afio sugiere que estos estudiantes centralizan el sentido de ser
docente hacia una percepcién cada vez mds arraigada respecto a la trascendencia de su labor
y el impacto que pueden tener en su entorno.

5. Discusion y Conclusiones

Este estudio, basado en la Teoria del Self Dialdgico, investigé el desarrollo de la identidad
docente en dos cohortes de estudiantes de Educacion Primaria en Chile. Se enfocé en explo-
rar las voces dominantes sobre las razones para ser profesor, las voces dominantes sobre las
personas o experiencias que influyeron en la eleccidn, y las posiciones identitarias dominan-
tes sobre el sentido de ser docente.

Al revisar las voces dominantes respecto a las razones para ser profesor, se reconoce que
ambas cohortes comparten razones intrinsecas, como el gusto de ensefar. Sin embargo, en el
cuarto afo, emergen con fuerza razones altruistas, como el deseo de cambiar la sociedad. Es-
tos resultados son consistentes con investigaciones previas que indican una transicion desde
el disfrute inicial del trabajo con nifios hacia un interés creciente por ser agentes de cambio
social (Avendafio Bravo y Gonzalez Urrutia, 2012; Flores y Niklasson, 2014; Thomson, 2012).

Este desplazamiento en las voces sobre las razones de ser profesor puede estar estrecha-
mente vinculado con el proceso formativo y el enfoque adoptado por la institucién, como
sugiere Korthagen (2017), quien argumenta que la formacién docente puede influir en el
tipo de profesional que los estudiantes aspiran a ser. El programa de formacién docente en
el que participan ambas cohortes se focaliza en preparar a futuros profesores capaces de im-
pactar positivamente en la sociedad. Ademas, se evidencia la influencia de los profesores de
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la etapa escolar como agentes de socializacién, desempefiando un papel fundamental en la
construccién del sentido y significado asociados con la labor docente (Stenberg et al., 2014).
Los participantes de ambas cohortes resaltan esta influencia, mencionando tanto el deseo
de repetir practicas pedagogicas positivas de sus maestros como la motivacién para evitar
conductas profesionales inadecuadas, considerandolas expectativas determinantes en su de-
cisién de convertirse en profesor.

Siguiendo el trabajo de Hermans (2015) y Raggatt (2015), es posible inferir que los resul-
tados sobre las posiciones docentes dominantes en ambas cohortes reflejan las voces domi-
nantes sobre las razones de ser profesor. Estas voces se integran en el pensamiento y razona-
miento de los participantes, emergiendo posiciones docentes y posiciones-Yo a partir de este
didlogo interno (Hermans, 2015). En primer afio, aproximadamente la mitad de los estudian-
tes sefialan que su razon para ser profesor se centra en el gusto de ensefiar y formar a nifios y
nifias, con una posicién docente dominante de Yo, como formador de estudiantes. En cuarto
afio, el 80% de los estudiantes se distribuyen de manera equitativa entre las posiciones Yo,
como formador y Yo, como agente de cambio, evidenciando el desplazamiento de sus voces
desde el gusto de ensenar hacia el deseo de generar cambios en la sociedad. Estos hallazgos
corroboran estudios (Chong et al., 2011; Watt y Richardson, 2008) que sefialan que las razo-
nes de ser profesor pueden cambiar, y se integran en el desarrollo de la identidad docente.

Finalmente, los resultados del estudio permiten sefialar que quienes ingresan a la carrera
no poseen maneras unicas de entender una posicién docente. Sin embargo, en cuarto afo
poseen posiciones-Yo claramente marcadas y comunes entre ellos en cada posicién. Este ha-
llazgo coincide con los postulados de Hermans y Hermans-Konopka (2010), quienes indican
que la identidad docente evoluciona hacia posiciones-Yo mas unificadas y centralizadas a lo
largo de la formacién. Sin embargo, queda por determinar si estas posiciones se mantienen y
son llevadas a cabo durante su futura practica como profesores en ejercicio.

Cabe postular que la caracterizacién de las posiciones docentes y las posiciones-Yo en am-
bas cohortes muestra un alto grado de validez interpretativa, ya que permiten conservar el
significado que los propios participantes atribuyen a las funciones de ser docente desde sus
propias voces (Badia y Liesa, 2020). Estos resultados ofrecen pautas para identificar temas o
contenidos a integrar en los programas de formacién docente (Monereo y Hermans, 2023).

Es esencial considerar las limitaciones inherentes de este estudio, como el tamaiio limita-
do de la muestra y la dependencia exclusiva de una fuente de datos que se centra en la argu-
mentacion escrita. Esta metodologia puede no capturar todas las experiencias y percepcio-
nes de los participantes de manera exhaustiva. Para futuras investigaciones, serfa beneficioso
emplear muestras mds amplias y diversas, asi como utilizar métodos complementarios que
permitan obtener una visién mas completa del desarrollo de la identidad docente.
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RESUMEN

La calidad de los ambientes de aprendizaje se encuentra fuertemente influida por el
tipo de interacciones que ocurren al interior de aulas de educacidn infantil, en tanto
estas impactan en el desarrollo de habilidades. En tal sentido, la fuerte demanda por
establecer mejoras en el sistema educativo chileno, obliga a focalizar la mirada en las
practicas docentes que guian los procesos de ensefianza aprendizaje. El objetivo de
esta investigacion fue analizar la calidad de las interacciones de educadoras de par-
vulos en aulas de nivel medio mayor y prekinder de un centro educativo. Se aplicé
el instrumento de Observacién de clases Teach ECE en las dimensiones Cultura del
aula, Aprendizaje guiado y Habilidades socioemocionales. Los resultados mostraron
que la dimensién con interacciones de mejor calidad se ubica en la dimensién Cultura
de aula, las interacciones de menor calidad se observaron en la dimension Habilidades
socioemocionales, dado que se evidencia una escasa participacién espontinea de los
nifios/as durante la experiencia de aprendizaje y bajo nivel en las interacciones entre
pares. Las educadoras coinciden acerca de la importancia de la comunicacién y de
las interacciones positivas que contribuyan al clima de aula y con respecto a la cali-
dad de las interacciones que apuntan al desarrollo de nuevos conceptos, se evidencian
fuertes diferencias entre las salas observadas. Los resultados de este estudio abren un
espacio de discusién en torno a las dindmicas que se desarrollan al interior de las au-
las de infantil y entrega insumos claves para el trabajo con educadoras en formacion.

Palabras claves: Interacciones; educacién infantil; ambientes de aprendizaje; observa-
cion de aulas; calidad educativa.
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Analysis of pedagogical practices, focusing on the quality of inter-
actions in early childhood classrooms

ABSTRACT

The quality of learning environments is strongly influenced by the type of interac-
tions in early childhood classrooms, as these have an impact on the development of
skills. In this sense, the strong demand for establishing improvements in the Chilean
educational system makes it necessary to focus on the teaching practices that guide
the teaching-learning processes. The objective of this research was to analyze the qual-
ity of the interactions of early childhood educators in middle school and prekinder-
garten classrooms of an educational center. The Teach ECE classroom observation
instrument was applied to the dimensions Classroom culture, Guided learning and
Social-emotional skills. The results showed that the dimension with the best qual-
ity interactions is in the Classroom Culture dimension, the lowest quality interac-
tions were observed in the Socioemotional Skills dimension, given that there was
little spontaneous participation of the children during the learning experience and
a low level of interactions among peers. The educators agree on the importance of
communication and positive interactions that contribute to the classroom climate.
With respect to the quality of interactions aimed at the development of new con-
cepts, there are strong differences between the classrooms observed. The results of
this study open a space for discussion about the dynamics that develop inside the
infant classrooms and provide key inputs for the work with educators in training.

Keywords: Interactions; early childhood education; learning environments; classroom
observation; educational quality.

1. Introduccion

Existe un fuerte consenso ante la idea de que los primeros afios de vida suelen marcar
los distintos dmbitos que involucran el desarrollo de la persona, y de qué manera esta etapa
afecta la salud, el aprendizaje y la conducta social a lo largo de la vida (Dearing et al., 2018;
Mustard et al., 2003).

La asistencia a un programa educativo para la primera infancia trae consigo abundantes
ventajas para el desarrollo de las distintas dreas. Sin embargo, si el programa no cuenta con
los estandares de calidad necesarios, puede tener efectos negativos en el proceso del desarro-
llo de ninos y nifias (Biersteker et al., 2016; Locasale-Crouch,et al., 2016).

La calidad educativa se encuentra expresada en las pricticas docentes, interacciones que
se desarrollan en el aula y el nivel de avances que alcanzan los nifios/as en las distintas dreas
de su desarrollo (Araujo et al., 2016; Burchinal, 2018; Hamre et al., 2013; Orrego & Sanchez,
2019). En este sentido, se ha podido comprobar que educadores/as que utilizan un lenguaje
expandido al momento de retroalimentar una tarea, que plantean preguntas abiertas, que
repiten y modelan la tarea, impactan positivamente en el desarrollo de distintas habilidades
cognitivas de nifios y nifias (Cabell et al., 2013).

Se ha demostrado que los nifios que asisten a las aulas en las cuales se implementan pro-
gramas educativos estructurados, es decir, que poseen rutinas definidas con experiencias
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instruccionales orientadas al aprendizaje, tienen mayores oportunidades de participar en ac-
tividades que fortalecen el desarrollo del lenguaje, la alfabetizacién inicial y el pensamiento
légico matematico, en comparacidn a aquellos que asisten a aulas con una programaciéon
menos establecida y mds conducente al juego libre (Fuligni et al., 2012). A su vez, las aulas
que poseen rutinas estructuradas, fortalecen en mayor medida el desarrollo de conductas de
autorregulacion y de las funciones ejecutivas (Blair 2002; Ponitz et al., 2009).

Tales planteamientos resultan preocupantes, si se toma en consideracién que la organi-
zacion de la jornada en el contexto de educacion infantil se encuentra fuertemente marcada
por momentos no instruccionales, tales como: el saludo y bienvenida, los momentos de ali-
mentacion, de juego libre, de hébitos higiénicos entre otros, por cuanto, resulta fundamental
que en dichos espacios prevalezcan interacciones dialégicas que contribuyan a la ampliacién
de conceptos e ideas y que por tanto, enriquezcan aquellos momentos que no poseen una in-
tencionalidad pedagégica especifica pero que poseen en si mismos un importante potencial
educativo.

En el caso particular de Chile, si bien se ha aumentado la dotacién de recursos en educa-
cién inicial y se han implementado un marco de politicas publicas para satisfacer los reque-
rimientos de cobertura y de calidad educativa de los programas (Pardo y Adlerstein, 2020),
continua vigente la necesidad de fortalecer las practicas pedagégicas de educadoras de par-
vulos sobre la base de saberes pedagégicos que se encuentren consensuados y compartidos
por los profesionales del drea (Ibaniez-Salgado, 2011). Un estudio que analizé 120 centros de
educacidn infantil mostré que estos se movian en un rango minimo de calidad (Burchinal et
al., 2008; Villalén et al., 2002), luego de hacer observaciones de aulas de prekinder y kinder
en seis regiones de Chile, concluyeron que las interacciones de la educadora que apuntan al
desarrollo del 4mbito socioemocional se encuentran en un nivel moderado y que aquellas
que se asocian al desarrollo de habilidades especificas del aprendizaje, se encuentran en un
nivel bajo (Burchinal et al., 2008). A su vez, un estudio en el que se observaron 12 aulas de
educacidn de kindergarten, dio cuenta de que una gran parte de la jornada se encuentra de-
dicada a actividades no instruccionales, es decir, actividades en las cuales no se compromete
un objetivo de aprendizaje (Strasser et al., 2009; Strasser et al., 2013).

Si bien educadoras de parvulos y técnicos en educacién parvularia, coinciden fuertemen-
te en la importancia del juego como un espacio fundamental para el desarrollo integral del ni-
no/ay la construccién de nuevos aprendizajes, un estudio desarrollado por Grau et al. (2018)
en 58 salas del primer nivel de transicién, concluyé que el tiempo dedicado al juego libre es
escaso, dado que existe una alta tendencia a ambientes de aprendizaje escolarizados. El exce-
so de escolarizacién en educacion parvularia se refleja en la priorizacién de interacciones en-
tre la educadora y los parvulos, reduciendo las oportunidades de interaccién entre los nifios/
as, la disminucién de oportunidades de juego en formato libre o guiado y la planificacién de
actividades con un enfoque disciplinar, muy al estilo de las asignaturas que rigen el sistema
escolar y que reducen las instancias de exploracion, didlogo espontaneo y movimiento (Pardo
et al.,, 2021).

Por otra parte, en el contexto de una sociedad actual fuertemente marcada por el uso de
las redes sociales, resulta cada vez mas necesario la implementacién de programas educativos
que contribuyen a fortalecer las habilidades interpersonales, especialmente frente a tareas
que requieren la resolucién de problemas y la comunicacién efectiva (Perez, 2007). Desde
una perspectiva interpersonal, se espera que los contextos educativos ofrezcan espacios de
convivencia, que permitan la construccién de herramientas tiles en la gestién de emociones,
el conocimiento de uno mismo y la motivaciéon como elemento gatillador para el aprendizaje
(Perez, 2007). En tal sentido, asumir una linea de educativa con tales énfasis, requiere dete-
nerse a pensar en cudles son las interacciones que contribuyen de manera poderosa a poten-

229



230

M. Bertoglio y M. Pifiango REXE 23(53) (2024), 227-244

ciar los espacios de aprendizaje y como estas se integran a las experiencias y actividades que
se llevan a cabo durante la rutina (Pianta et al., 2009).

Debido a la importancia que han alcanzado estas interacciones entre la educadora-nifno/a,
desde hace mds de una década se han venido definiendo marcos de interacciones que presen-
tan una vision clara de ellas y como contribuyen a la construccion de ambientes de aprendiza-
je favorables para el desarrollo del nifio/a en las reas que comprometen su desarrollo integral
(Leyva et al., 2015; LoCasale-Crouch et al., 2016)

Pushparatnam et al. (2021a) agrupa las interacciones en el aula en tres ambitos: 1) Cultura
de aula, donde se despliegan acciones que apuntan a establecer un clima positivo, de respe-
to con los nifios/as y atento a responder a sus necesidades; 2) Aprendizaje guiado se asocia
al tipo de apoyo pedagdgico que el educador propone péarvulo en respuesta a su etapa de
desarrollo, a las tareas en ejecucion, a la diversidad de recursos pedagégicos que se ofrecen
frente a la tarea de aprendizaje y a la conexién entre lo que se aprende y la vida cotidiana; 3)
Habilidades Socioemocionales se agrupan aquellas interacciones que fomentan la autonomia
y perseverancia del niflo/a y que estimulan el trabajo en equipo entre los pares al compartir
ideas y resolver desafios de manera conjunta.

Tal como se aprecia en la propuesta de Pushparatnam et al. (2021a), las précticas peda-
gbgicas se componen de un conjunto de acciones que son lideradas principalmente por la
educadora y comprenden variados aspectos, forma de comunicarse, de actuar y de mediar
instancias de aprendizaje y de situaciones interpersonales. En tal sentido, las practicas peda-
gdbgicas, son reflejo de saber hacer disciplinar y pedagégico de la educadora, del conjunto de
concepciones y creencias en torno a la infancia y a su rol profesional en dicho contexto. Del
mismo modo, las practicas docentes se encuentran influidas tanto por la cultura del centro
educativo, como por los intereses, motivaciones y condiciones personales de las educadoras
(Martinez-Maldonado et al., 2019).

Desde tal perspectiva, mejorar la calidad educativa de los programas de educacién infan-
til, requiere identificar y analizar las practicas de las educadoras, a fin de constatar la calidad
de las interacciones que se desarrollan al interior del aula y de qué manera estas contribuyen y
fortalecen la construccién de nuevos aprendizajes. No obstante, atendiendo que las practicas
pedagogicas de los docentes son reflejo de su acervo cultural y profesional, resulta necesario
complementar el andlisis de ellas, en el marco de las concepciones y creencias que poseen
educadoras que forman parte de un mismo centro educativo, en el contexto de una comuni-
dad que se vincula sobre lineamientos curriculares, educativos y de convivencia comun para
todas ellos.

En dicha linea, el objetivo de esta investigacion se enmarca en la tarea de identificar las
interacciones que se desarrollan en el aula durante distintos momentos de la rutina diaria
en niveles medio y de prekinder en un jardin infantil, e indagar acerca del significado que le
otorgan las educadoras de parvulos a las interacciones en el aula.

2. Metodologia

La presente investigacién es de corte cualitativo y responde a un enfoque descriptivo, el
que permite poner de manifiesto las caracteristicas relevantes y la estructura del fenémeno
de estudio, a través de la aplicacién de criterios sisteméaticos que conceden la posibilidad de
realizar comparaciones de sus resultados con otras fuentes (Norefia et al., 2012). Se ha optado
por el método estudio de caso, dado que este método en investigacion cualitativa posibilita
examinar los antecedentes que ofrece el objeto de estudio, para profundizar en un tema lo
que permite aproximarse a la formulacién de afirmaciones en torno a la situacién abordada
(Stake, 2013). En la presente investigacidn, el estudio de caso ha permitido ilustrar el tipo de
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interacciones que se desarrollan en el aula de un establecimiento educativo y los significados
que las educadoras observadas atribuyen a dichas interacciones, aspectos que, si bien son
propios al contexto estudiado, contribuyen a realizar proyecciones generales acerca de otros
contextos educativos de similares caracteristicas.

La muestra es de cardcter intencionado en un jardin infantil particular pagado que atiende
nifios de tres a seis afos en la zona centro sur de Chile. Participaron en total de seis educado-
ras de parvulos, cinco niveles medios mayores y una de nivel prekinder.

Tabla 1

Educadoras participantes de la investigacion.

Aios de servicio en

Educadoras Nivel educativo Titulo profesional el establecimiento
Educadora 1 Nivel medio mayor Educadora de pérvulos 4
Educadora 2 Nivel medio mayor Educadora de parvulos 5
Educadora 3 Nivel medio mayor Educadora de parvulos 3
Educadora 4 Nivel medio mayor Educadora de parvulos 6
Educadora 5 Nivel medio mayor Educadora de parvulos 5
Educadora 6 Prekinder Educadora de parvulos 10

2.1. Instrumentos

Para responder al objetivo de la investigacion, se llevé a cabo un grupo focal con educado-
ras de parvulos, en el cual se plantearon preguntas que orientaron el didlogo a analizar el tipo
de interacciones que se desarrollan en el aula, el dmbito de aprendizaje al cual aportan y los
contextos que favorecen el desarrollo de interacciones de mejor calidad. El grupo focal cons-
tituye una herramienta que posibilita identificar los significados que se construyen a partir de
interacciones grupales en torno a un foco determinado (Pifieiro, 2020).

A su vez, para poder identificar las interacciones en aula durante el desarrollo de la ru-
tina, se utilizé la Rabrica Teach Early Child Education (ECE) descrita por Pushparatnam et
al. (2021a). Este instrumento fue construido en base a investigaciones sobre interacciones en
contextos educativos de primera infancia y la revisién de expertos desarrollada por el Banco
Mundial seguida de pilotajes en distintos paises entre el 2109 y el 2020 (Luna-Bazaldua et al.,
2021; Molina et al., 2020; Pushparatnam et al., 2021b).

El Teach ECE es un instrumento de observacion de aula que evalda las interacciones que
ocurren en ella a partir de indicadores verificables, organizados en elementos y comporta-
mientos que se agrupan a lo largo de tres dimensiones (Tabla 2). La calidad de las interaccio-
nes se evalu6 de acuerdo a una rtbrica de cinco puntos, que luego se trasladaron a una escala
cualitativa definida en tres niveles puntos, Bajo (1-2 puntos), Medio (3 puntos) y Alto (4-5
puntos). El instrumento se valid6 con un panel compuesto por seis expertos, a quienes se les
solicité su opinion para ratificar que la rubrica es capaz de dar cuenta de estas dimensiones
en la sala de clases en un contexto de educacién infantil en Chile. -
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Tabla 2
Descripcion de la ribrica Teach Early Child Education (ECE) (Pushparatnam et al., 2021a).
Dimensiéon  Elemento Comportamiento
1.1 El docente trata respetuosamente a los nifos.
Amblente‘s 1.2 El docente utiliza lenguaje positivo con el nifio/.
de aprendi- - -
zaje 1.3 El docente responde a las necesidades de los nifios/as.
1.4 El docente no exhibe sesgos y desafio los estereotipos e.
Cultura del x gosy P
aula 2.1 El docente establece expectativas claras de comportamiento para las
Expectativas actividades y/o rutina de la sala de clases.
de compor- 2.2 El docente reconoce el buen comportamiento de los nifios/as.
tamiento 5 3] docente redirige el mal comportamiento y se enfoca en la conduc-
ta mds que en el comportamiento indeseado.
3.1 El docente articula explicitamente los objetivos de la actividad de
aprendizaje.
3.2 El docente explica conceptos y/o ofrece actividades de aprendizaje
Facilitacién usando multiples formas de representacidn.
delaclase 33 El docente realiza conexiones durante el dia que se relacionan con
otros conocimientos o con la vida cotidiana de los nifios.
3.4 El docente modela mediante la demostracién o ayuda y narrando/
pensando en voz alta.
4.1 El docente usa preguntas, indicaciones u otras estrategias para de-
Verificar _terminar el nivel de entendimiento de los nifios/as.
Aprer.1dlza)e entendi- 4.2 El docente monitorea a la mayoria de los nifios/as durante activida-
guiado miento  des de aprendizaje individuales/grupales, incluyendo juego libre.
4.3 El docente ajusta su ensenianza al nivel de los nifios/as.
5.1 El docente hace comentarios especificos o da indicaciones para cla-
Retroali-  rificar las confusiones de los nifios/as.
mentacién 5.2 E] docente hace comentarios especificos o da indicaciones que ayu-
dan a identificar los logros de los ninos/as.
6.1 El docente hace preguntas abiertas.
Pensamien- 6.2 El docente ofrece actividades de pensamiento.
tocritico 63 1,05 nifios hacen preguntas abiertas o desarrollan actividades de
pensamiento.
7.1 El docente ofrece opciones a los nifos/as.
. 7.2 El docente ofrece oportunidades a los nifios/as para que asuman
Autonomia
roles dentro de la clase.
7.3 Los nifos se ofrecen para participar dentro de la clase.
8.1 El docente reconoce los esfuerzos de los nifios.
Habilidades Perseveran- " . -
. . 8.2 El docente responde positivamente a los desafios de los nifos/as.
emocionales cia
8.3 El docente incentiva la planificacién en el aula.
Habilidades -1 El docente promueve la colaboracién entre los nifios/as a través de
sociales y las interacciones entre pares.
colabora- 9.2 El docente promueve las habilidades interpersonales de los nifios/as
tivas

9.3 Los nifios/as colaboran entre si a través de interacciones entre pares
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2.2. Procedimiento

El trabajo de campo fue realizado por dos investigadoras previamente capacitadas para
la aplicacion del instrumento. Ambas investigadoras, en forma conjunta, observaron aulas
durante 20 minutos, en momentos indicados por la coordinadora pedagégica del jardin in-
fantil y las educadoras responsables de las aulas. Las observaciones se realizaron durante
las rutinas de saludo y calendario, grupo pequeiio y grupo grande. Luego de cada instancia
de observacion, las investigadoras compararon sus anotaciones para contrastar los compor-
tamientos observados con la rubrica del instrumento (Teach ECE). Frente a los comporta-
mientos valorados de manera distinta por ambas investigadoras, se recurrié al protocolo del
instrumento y se revisaron las conductas en base a las indicaciones que entrega el manual de
aplicacion del instrumento.

Posterior a las observaciones de aula se realizé el grupo focal, en el que participaron las
6 educadoras de las aulas observadas y la directora pedagdgica del establecimiento, en dicha
instancia se consult6 acerca del tipo de interaccione que se favorecen al interior del aula a
partir del trabajo diario, con foco en las interacciones que propician el fortalecimiento de los
aprendizajes y el desarrollo de habilidades socioemocionales. El analisis del grupo focal se
llevé a cabo en linea con la propuesta circular y recurrente del método Comparativo cons-
tante propuesto por Glaser y Strauss (2017), en el que se propone un andlisis de contenido, a
partir de una reduccidn de los datos que da paso a la elaboracién de relaciones entre ellos, en
un espiral que exige volver permanentemente a la fuente. En este estudio, se llevé a cabo un
proceso inductivo/emergente, por cuanto las categorias emanaron de los datos que surgie-
ron del grupo focal, las cuales resultaron ser: 1) Interacciones en el aula y 2) Competencias
profesionales.

En cuanto a los aspectos éticos que se han considerado en esta investigacion, se tomé el
resguardo del anonimato de las participantes y la firma de un consentimiento, lo que implicé
transparentar el procedimiento con las educadoras a realizar y el establecimiento educativo.

3. Resultados

Observacion de aula. A continuacion, se da cuenta de los resultados que surgieron de la
observacidén de aulas, los cuales se presentan en base a las dimensiones que se encuentran
contenidas en el instrumento aplicado (Teach ECE).

3.1. Dimension Cultura del Aula

El elemento Ambiente de aprendizaje (ver Tabla 3) alcanzé un nivel Alto en las seis aulas
observadas. Los comportamientos que obtuvieron calificacién Alta en las seis salas fueron
El docente trata respetuosamente a los nifios/as y El docente utiliza lenguaje positivo con los
nifio/as, lo que indica que se establece un clima altamente positivo en el aula, en el que no se
exhiben sesgos de género o de discapacidad.

En cuanto al elemento Expectativas Positivas de Comportamiento, el comportamiento
que alcanzé nivel Bajo con mayor recurrencia corresponde a El docente reconoce el buen com-
portamiento de los nifios, lo que implica que, durante la actividad en desarrollo, la educadora
no sefala en forma explicita algin aspecto positivo relacionado a la conducta de los nifios de
manera general o individual.
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Tabla 3

Dimension 1. Cultura de Aula. Frecuencia de salas de clase (N=6) por categorias de calidad
de comportamiento (Alto, Medio, Bajo) para cada elemento de la dimension.

Elemento Alto Medio Bajo

Ambiente de aprendizaje

1.1 El docente trata respetuosamente a los nifios 6 0

1.2 El docente utiliza lenguaje positivo con el nifio/

1.3 El docente responde a las necesidades de los nifios/as 4 2
1.4 El docente no exhibe sesgos y desafia los estereotipos de género en 6 0 0
la sala
Expectativas de comportamiento
2.1 El docente establece expectativas claras de comportamiento para las

. . 5 1 0
actividades y/o rutina de la sala de clases
2.2 El docente reconoce el buen comportamiento de los nifios/as 2 1 3
2.3 El docente redirige el mal comportamiento y se enfoca en la conducta 5 1 0
esperada mds que en el comportamiento indeseado.
TOTAL 34 5 3

3.2. Dimension Aprendizaje Guiado

En el elemento Facilitacion de la clase (Tabla 4), tres aulas presentan niveles altos, lo que
indica que, ante un contenido nuevo, las educadoras ofrecen distintas formas de represen-
tacién, realizan conexiones con la vida cotidiana, modelan o narran en voz alta la actividad
en desarrollo. En las tres salas que no llegaron a un nivel Alto, se observé que las educadoras
no articularon el objetivo de aprendizaje con la actividad ofrecida a los nifos/as o bien esto
ocurri6é de manera muy débil, no ofrecieron distintas formas de representar el contenido, no
modelaron ni verbalizaron en voz alta la tarea durante su desarrollo, ni tampoco ofrecieron
suficientes conexiones entre el tema expuesto y la vida cotidiana.

En relacién al elemento Verificar Entendimiento, solo dos salas alcanzaron nivel Alto.
Los comportamientos que se observaron con un menor rendimiento fueron la utilizacién de
preguntas u otras estrategias para verificar el entendimiento de los nifios y la utilizacién de
recursos o estrategias por parte del docente para ajustar la ensefianza.

Respecto al elemento Retroalimentacién, solo una sala presenta nivel Alto, ya que en el
resto de las salas no se observé que la educadora hiciera comentarios especificos o entregara
indicaciones que permitieran a los nifos/as identificar sus logros durante el desarrollo de una
tarea, o comentarios que permitan clarificar confusiones durante el desarrollo de ella. En este
elemento, se ubica el comportamiento mds descendido de la dimensién, El docente hace co-
mentarios especificos o da indicaciones para clarificar las confusiones de los nifios/as, lo cual
indica que las interacciones en el aula durante la experiencia de aprendizaje no apuntaron a
monitorear los avances o las dificultades que se presentan a lo largo de su desarrollo.

En el elemento Pensamiento Critico, tres salas obtienen el nivel Bajo. En estas aulas no se
observaron actividades de aprendizaje que apunten al desarrollo del pensamiento y los nifos
no hacen preguntas ni comentarios a la educadora acerca de la tarea en desarrollo. En una
de las salas se observo que la educadora no hizo preguntas abiertas a los niflos durante el
desarrollo de la actividad.
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Tabla 4

Dimension 2. Aprendizaje Guiado. Frecuencia de salas de clase (N=6) por categorias de cali-
dad de comportamiento (Alto, Medio, Bajo) para cada elemento de la dimension.

Elemento Alto Medio Bajo

Facilitacion de la clase

3.1 El docente articula explicitamente los objetivos de la actividad de

e 3 2 1
aprendizajes
3.2 El docente explica conceptos y/o ofrece actividades de aprendizajes 4 9 0
usando multiples formas de representacion
3.3 El docente realiza conexiones durante el dia que se relacionan con 4 1 1
otros conocimientos o con las vidas cotidianas
3.4 El docente modela mediante la demostracién o ayuda y narra pensan- 4 1 1
do en voz alta
Verificar Entendimiento
4.1 El docente usa preguntas, indicaciones u otras estrategias para deter- 9 9 9
minar el nivel de entendimiento de los nifios/as
4.2 El docente monitores a la mayoria de los ninos/as durante actividades

o . . . 1 4 1

de aprendizaje individuales/grupales, incluyendo juego libre
4.3 El docente ajusta su ensefianza al nivel de los nifios/as. 2 2 2
TOTAL 20 14

3.3. Habilidades Socioemocionales

Esta dimension fue la que obtuvo menor puntaje. En elemento Autonomia, en dos salas
los comportamientos mdas descendidos se vincularon con la falta de opciones que el docente
ofrece a los nifios para enfrentar una tarea y a la falta de oportunidades para que el nifio asu-
ma de forma activa un rol durante la actividad.

En cuanto al elemento Perseverancia, en las salas con valoracion Bajo no se observé que
la educadora reconozca los esfuerzos de los nifios/as al desarrollar la tarea y se observé una
escasa participacién de los nifios al planificar la tarea. En una de las salas no se observé que la
educadora planteara experiencias de aprendizaje que representen un desafio para los nifios/
as.

Respecto al elemento Habilidades sociales y colaborativas, cinco salas obtuvieron nivel
Bajo, ya que no se observd la colaboracidn entre pares de manera espontdnea ni la promocién
de la interaccién entre los nifnos, tampoco se experiencias de aprendizaje susceptibles de ser
desarrolladas en forma colaborativa.
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Tabla 5

Dimension 3. Habilidades Socioemocionales. Frecuencia de salas de clase (N=6) por catego-
rias de calidad de comportamiento (Alto, Medio, Bajo) para cada elemento de la dimension.

Elemento Alto Medio Bajo
Autonomia

7.1 El docente ofrece opciones a los nifios/as 4 1 1
7.2 El docente ofrece oportunidades a los nifios/as para que asuman roles 9 9 9
dentro de la clase

7.3 Los niflos se ofrecen para participar dentro de la clase 4 1 1
Perseverancia

8.2 El docente reconoce los esfuerzos de los nifios 2 0 4
8.3 El docente responde positivamente a los desafios de los nifios/as

8.4 El docente incentiva la planificacién en el aula. 3 2 1
Habilidades Socioemocionales

?.1 El dqcente promueve la colaboracién entre los nifos/as a través de las 9 9 9
Interacciones entre pares

9.2 El docente promueve las habilidades intra o interpersonales de los 0 1 5
nifios/as

9.3 Los nifos/as colaboran entre si a través de interacciones entre pares 0 2 4
TOTAL

Grupo Focal. Los resultados se encuentran expresados en dos dimensiones; 1) Interaccio-
nes en el aula y 2) Competencias profesionales.

Dimension: Interacciones en el aula

Esta dimensién se encuentra compuesta por las categorias Apoyo pedagdgico y Desarrollo
emocional.

En cuanto a la categoria Apoyo pedagdgico, es comprendida por las educadoras, como
aquellas interacciones que contribuyen a establecer un “andamiaje” en el pensamiento del
nifo, para lo cual, se promueven interacciones que permitan visibilizar el pensamiento du-
rante el ejercicio de una tarea especifica. Aquello implica la formulacién de preguntas que
apunten a establecer relaciones de causa efecto. El momento de la rutina que se encuentra
favorecido por este tipo de interacciones es el trabajo de dreas, en el cual los nifios/as escogen
el area en la que van a trabajar, seleccionan los materiales y describen qué actividad llevaran
a cabo.

Nosotras diselamos momentos de interaccién con los nifios que implica una ac-
titud y una norma de como yo interacciono y ahi estd lo que podriamos poner el
andamiaje, el explorar, el manipular, intencionar aprendizajes (Participante 4).

Es un momento muy completo, porque deciden, empiezan a disefiando donde
quieren ir, que quieren hacer, con quien quieres estar no solamente al drea que voy
a ir, que vas hacer; una casa y con qué vas hacer la casa; con los bloques, y vas a
jugar solo o vas a jugar con alguien; no quiero jugar solo (Participante 1).

El tipo de comentarios y preguntas se encuentran condicionadas por el nivel de dominio
en el que se encuentran los nifios/as. En tal sentido, se plantea que las interacciones que
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apuntan al desarrollo de aprendizajes deben considerar las diferencias que se observan en el
grupo de nifios/as en cuanto a sus intereses, ritmos de aprendizaje y nivel de dominio en las
distintas habilidades.

¢Dependiendo de las edades incluso con el mismo grupo curso tu te encuentras
con niveles entonces se debe estar atenta primero a definir en qué nivel estd mi
nifio y una vez que yo decida en qué nivel esta el nifio y si estd en una etapa de inicio
que también se estd de teniendo y avanzado hay una forma en la que yo me relacio-
no y establezco un andamiaje que la tinica intencién es favorecer que ese nifio vaya
creciendo y avanzando en ese momento fuente? (Participante 1).

Categoria Desarrollo emocional: Esta categoria contiene elementos propios del aprendi-
zaje vicario, en cuanto a que las educadoras sefialan que parte del aprendizaje que los nifios/
as adquieren en el aula, proviene de las relaciones e interacciones que observan entre sus pa-
res y el equipo técnico. En tal sentido, a través de las situaciones que observan de su entorno,
incorporan nuevos patrones de conducta.

A mi me ha pasado que alguna vez le digo a otro nifo esa no es la forma de ha-
blarle al compariero hay otra forma de decirle que quieres jugar con él y en otro
momento escuchas que entre ellos se dicen, esa no es la forma de decirme las co-
sas...entonces es el lenguaje o mensaje que estan escuchando también de nosotras
(Participante 6).

Por otra parte, las educadoras plantean a cerca de la importancia de encontrarse atentas
ante situaciones emergentes que potencialmente pueden ser una oportunidad para desafiar
al nino/a a afianzar el desarrollo de su autonomia.

Lo que puedes hacer de repente, involucrar a sus compaiieros, Joaquin no puede
abrir la mochila... ;quién lo puede ayudar? (Participante 6).

Las participantes relevan la importancia que posee la comunicacién entre las distintas
personas que habitan el aula, dado que impacta en el clima de aula, en los vinculos de afecto y
en el trabajo colaborativo. De esta manera, se establece una relacién entre las caracteristicas
del ambiente de aprendizaje y el desarrollo emocional de los nifios y nifias.

Cémo se produce la comunicacidn, ese tipo de gestion dentro de un aula que per-
mite relacionarse de los demads, tanto adultos con nifos y adultos-adultos, que pue-
de ser entre dos personas o mds, como grupos, porque a veces se habla con una
directamente o a veces lo hago con varias, lo que yo provoco influye en cémo se
viva el trabajo en un aula (Participante 2).

Las educadoras seialan que las caracteristicas del grupo de nifios/as predisponen el de-
sarrollo de cierto tipo de interacciones que ocurren en el aula. Aquello implica ser flexibles a
actuar de acuerdo al estado emocional en el que se encuentran los nifios/as.

Por ejemplo, si este nifio ya lleva una ya lleva dos o 3 dias y estd teniendo el mismo
conflicto yo no puedo ocupar la misma estrategia tengo que tener otro plan, idear
otro plan (Participante 3).

También de repente parte de acuerdo con las interacciones que ellos tienen, ...
que Mario estd jugando juegos de roles que se yo qué estd jugando con agua, yo lo
observo y eso veo que es de su interés, entonces yo planifico en base a eso (Parti-
cipante 5).

237



238

M. Bertoglio y M. Pifiango REXE 23(53) (2024), 227-244

3.4. Dimension Competencias profesionales

En cuanto a la dimensién Competencias profesionales, se encuentra compuesta por las
categorias Gestion del proceso de ensefianza aprendizaje e Identidad Profesional. Esta dimen-
sion se presenta como aquello que la educadora debe saber hacer para afrontar el trabajo en el
aula, lo que involucra saber establecer las interacciones adecuadas en los distintos momentos
de la rutina de trabajo, como también saber planificar experiencias que contribuyan a poten-
ciar el desarrollo de habilidades y aprendizajes en nifios y nifias. No obstante, dichas instan-
cias se ven marcadas por el sello que el jardin infantil promueve en su proyecto educativo.

Hay componentes que son propios de nuestro jardin, qué tipo de experiencias que
uno provoca, tienen relacién al momento que estamos viviendo, a hitos del jardin,
a cosas de valores que tenemos como jardin y promovemos en momentos de la
rutina como pensamiento, plan lector, incluso en el circulo de conversacion con los
nifilos vamos intencionando la cosa transversal (Participante 3).

Otro aspecto que marca las interacciones entre el grupo humano que habita el centro
educativo, corresponde a la cultura institucional que marca el tipo de comunicacidn que se
establece con la familia. Aspecto que, desde la percepcion de las educadoras, impacta en la
gestidn del proceso de ensefianza aprendizaje, dado que la participacion de la familia incide
en el avance y desarrollo del nifio/a.

El trabajo que se logra establecer con la familia incide en el avance y desarrollo
del nifio/a, lo cual incide en el tipo de interacciones que se establecen en el aula
(Participante 3).

En cuanto a la categoria Identidad profesional, las participantes plantean que cada educa-
dora posee su propio sello y aquello impacta en el tipo de trabajo que se desarrolla en el aula,
ya sea por el estilo de comunicacién que poseen, la capacidad de convocar para establecer
un trabajo colaborativo con el equipo técnico del aula, la flexibilidad y toma de decisiones al
momento de afrontar las situacion emergentes y tipo de as creencias que sostienen las me-
tas que se espera alcanzar con los nifos/as, lo que involucra la naturaleza de las estrategias
implicadas en ello.

Porque si yo pienso, [...] que lo nifios son seres humanos que tenemos que pro-
teger, las interacciones que yo lleve a cabo dentro de la sala, van a ir en torno a
eso, por lo tanto, el ambiente también se va a transformar en eso y ellos se van a
relacionar conmigo de la misma forma que yo me relaciono con ellos. Pero si yo
tengo una visién diferente de la infancia, eso es lo que finalmente me va a marcar
la interaccién dentro de la sala, como ellos también se relacionen conmigo después
(Participante 1).

4., Discusion

Los resultados muestran distintos niveles de dominio en los &mbitos de las interacciones
en el aula evaluadas con el instrumento Teach ECE, lo que indica que las practicas pedagdgi-
cas de las educadoras participantes se encuentran mas fortalecidas en algunos aspectos por
sobre otros. Tales resultados coinciden con estudios orientados a medir la calidad de las in-
teracciones en aulas de infantil, en los cuales se comprueba una significativa heterogeneidad
de las dimensiones evaluadas (Gebauer y Narea, 2021; La Paro et al., 2012; Wyslowska&Slot,
2020).

En cuanto a la dimension Cultura de Aula alcanzé el mejor nivel de dominio en cada una
de las salas observadas, lo que implica que el centro educativo ha logrado instalar un clima
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positivo en la forma de relacionarse nifo- adulto. Durante el grupo focal, las educadoras
coinciden en la importancia que asignan al estado emocional de nifios y nifias, lo que trae
consigo una actuacién acorde a las necesidades de cada uno. Ademads, se otorga gran valor
a la comunicacion al interior del aula, tanto entre los adultos que cubren el equipo técnico
como con los nifnos y nifias del nivel. Tales resultados coinciden con los hallazgos que surgen
del estudio de Trevifio et al. (2013), en el cual se sefnala que las interacciones de mejor calidad
corresponden al apoyo emocional que las educadoras dirigen al grupo de nifios/as.

Los beneficios que produce el clima positivo del aula se relacionan con conductas mds
reguladas y ambientes positivos que propician mejores espacios para al desarrollo de apren-
dizajes (Hamre, 2014; Rimm-Kaufman et al., 2009) plantean que las aulas que cuentan con
interacciones en las que se manifiesta un trato respetuoso hacia el nifio/a, contribuyen a que
se sienta mds confiado a tomar riesgos y explorar su entorno, ya que sabe que el adulto estara
disponible para generar ayudas en caso que lo requiera.

Respecto a la dimensioén Aprendizaje Guiado, se observé una marcada diferencia en la
calidad de las interacciones implementadas por las educadoras participantes. Particularmen-
te durante el trabajo de édreas, en algunas educadoras se observaron escasas instancias de
didlogo y de formulacién de preguntas que potenciaran un tipo de intercambio favorecedor
de la expansién y andlisis de nuevos conceptos, como tampoco se evidenciaron preguntas,
indicaciones u otras estrategias para determinar el nivel de entendimiento de los nifios/as.
No obstante, durante el grupo focal las educadoras se mostraron conscientes acerca de la
importancia de establecer didlogos que contribuyan a visibilizar las estrategias que los nifios/
as implementan al momento de desarrollar una experiencia. En dicha linea, diversos estudios
desarrollados con foco en analizar las interacciones de educadoras de parvulos en contextos
de aprendizaje, evidencian una fuerte necesidad de fortalecer la calidad de las preguntas que
contribuyen a monitorear y hacer seguimiento de la comprensién de conceptos durante el
desarrollo de la tarea (Leyva et al., 2015; LoCasale-Crouch et al., 2016; Orellana-Garcia y
Melo-Hurtado, 2014).

Por otra parte, las educadoras plantean que se encuentran atentas a las caracteristicas del
grupo de nifnos/as, lo que ve reflejado en el tipo de recursos que ofrecen a su disposicién en
las distintas areas de trabajo y en las estrategias mediadoras al momento de presentar una
experiencia de aprendizaje. En tal sentido, las observaciones de aula muestran un mejor
desemperfio en la entrega de instrucciones al momento de presentar la experiencia de apren-
dizaje ante el grupo de nifios/as, no obstante, la calidad de las interacciones disminuye, a la
hora de hacer seguimiento durante el desarrollo de la tarea, lo que constituye una debilidad, si
se toma en cuenta que los ambientes de aprendizaje que impulsan y promueven el desarrollo
cognitivo de sus integrantes, cuentan con la presencia de diversas estrategias pedagdgicas
que apuntan a verificar la comprensién de nuevos conceptos y a guiar al nifio/a a establecer
relaciones entre ellos (Dowd et al., 2016; Pianta et al., 2009).

En relacién a la dimensidén Habilidades socioemocionales, se observé un bajo nivel de
autonomifa y escasa iniciativa por parte de los nifios para plantear ideas que surjan de cues-
tionamientos propios y que no obedezcan necesariamente a preguntas realizadas por la edu-
cadora.

Las educadoras sefialan que los nifios observan las interacciones entre los adultos y sus
companeros al momento de resolver un problema, aquello promueve la aplicacién de patro-
nes de conducta ante situaciones emergentes. El grupo focal da cuenta a su vez, de un discur-
so que se enfoca principalmente en el tipo de interacciones que se establecen entre el adulto y
el nifio/a y no se menciona que se planifiquen actividades en las que los nifios deben trabajar
en conjunto, establecer acuerdos y/o responder a desafios comunes. Aquello coincide con la
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observacién de aula, dado que no se evidencia un didlogo cercano entre nifios/as durante el
trabajo de drea, no se comparten ideas ni estrategias, se observa un trabajo marcadamente
individualizado y una comunicacién practicamente exclusiva entre educadora-nifo.

Estudios en torno a la interaccién entre pares en contextos formales de aprendizaje, da
cuenta de una pedagogia centrada en la figura docente, incluso cuando se trata de actividades
colaborativas (Barbosa-Herrera et al., 2017; Martinez-Maldonado et al., 2019). Tomando en
cuenta que tanto el conocimiento como el desarrollo cognitivo no son el resultado de una
manifestacion individual, sino mds bien, es creado y compartido entre miembros de comuni-
dades (Villalta, 2009), las interacciones entre los nifios y nifias que integran una comunidad,
resultan ser un recurso que contribuye a afianzar habilidades y avanzar hacia nuevos apren-
dizajes, en especial, cuando tales interacciones son apoyadas y acompaiadas por un adulto
que comprende cdmo guiar dichos espacios, abriendo canales de conversacion e impulsando
el desarrollo del pensamiento.

Si bien el jardin infantil trabaja en base a una metodologia ampliamente conocida por to-
das las educadoras y dirige sus rutinas de trabajo siguiendo las orientaciones y directrices de
dicha modalidad, las observaciones de aula dan cuenta de resultados que evidencian fuertes
diferencias entre ellas, en especial respecto a aquellos indicadores que estdn contenidos en la
dimensién de aprendizaje guiado y en un menor grado en los indicadores relacionados con
la dimension Habilidades socioemocionales. Aquello coincide con la importancia que atri-
buyen las educadoras al sello y estilos de comunicacién que cada una tiene y a las creencias
que poseen respecto a la visién de la infancia y a las proyecciones sobre las cuales vinculan
su rol profesional. Desde la perspectiva de Lightfoot y Frost (2015), las diferencias que se
observan en las practicas pedagégicas de educadoras afiliadas a una misma institucién edu-
cativa, responden a la identidad profesional que ha venido construyendo cada una de ellas,
en la que conviven rasgos propios de la personalidad, historias de vida y saberes profesionales
que en su conjunto confluye en los significados o creencias que otorgan a sus experiencias
profesionales, lo que impacta tanto en las decisiones que se toman en el aula, en las practicas
pedagdgicas y en las reflexiones que surgen del ejercicio de la profesion. Por su parte, Ibafiez-
Salgado (2011) senala que la formacién docente adolece de una falta de conceptualizacién
compartida en torno al saber pedagégico, lo que constituye un problema que incide en la
calidad del sistema educativo.

5. Conclusiones

Las educadoras mantienen concepciones acerca de la importancia de la comunicacién y
de las interacciones positivas que contribuyan a un buen clima de aula, aspecto que se obser-
va bastante homogéneo en las seis aulas observadas. No obstante, con respecto a la calidad
de las interacciones que apuntan a promover el desarrollo y fortalecimiento de habilidades
en los nifios/as, los resultados en las observaciones de aula se evidencian fuertes diferencias.
Aquello indica que algunas interacciones suelen ser asumidas de manera mads transversal al
interior de una comunidad educativa, mientras que otras requieren de una mayor intencio-
nalidad por parte de quienes ejercen el liderazgo al interior del aula.

En dicho contexto, los resultados de este estudio ponen de manifiesto la necesidad de
llevar a cabo un autoandlisis respecto al tipo de direccién con la cual se gestionan los proce-
sos de aprendizaje. Analizar de qué manera ambientes educativos otorgan espacios a nuevos
planteamientos y didlogos por parte de los nifios, ya sea de manera particular o en forma co-
lectiva. Lo anterior conlleva a promover reflexiones pedagégicas que encaminen a los educa-
dores a repensar las estrategias pedagdgicas mas frecuentemente implementadas en el aula,
los recursos utilizados y el tipo de mediacién dialégica que se desarrolla durante la experien-
cia educativa, a fin de avanzar hacia ambientes de aprendizaje cuyo centro es el nifio y la nifia.



M. Bertoglio y M. Pifiango REXE 23(53) (2024), 227-244

Considerando que la reflexién colectiva contribuye a profundizar la mirada en torno a las
practicas pedagdgicas, resulta necesario establecer tiempos de trabajo al interior del centro
educativo durante un espacio de horas no lectivas, para compartir de manera sistematica las
reflexiones de las educadoras en torno a sus propias practicas. Lo anterior, constituye un ele-
mento relevante si se toma en cuenta que los procesos reflexivos son de gran importancia, al
momento de resignificar la experiencia docente, en beneficio del fortalecimiento profesional
de la propia educadora y del equipo pedagdgico, unificando con ello criterios de organizacién
y trabajo en conjunto. En dicho contexto, las reflexiones pueden dar paso a practicas y accio-
nes que mediante un proceso sistematico se vayan integrando al saber hacer y saber ser de las
educadoras que forman parte del centro educativo, y, en consecuencia, a la cultura de este.

Finalmente, la formacion inicial de educadoras de parvulos debe dar cuenta del dominio
de saberes pedagdgicos que contribuyan a implementar ambientes de aprendizaje, en los cua-
les la relacion interaccional enriquezca y aporte al desarrollo tanto habilidades que provienen
del &mbito cognitivo como socieomocional.
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RESUMEN

Los desafios en el trabajo y las organizaciones asociados a la denominada cuarta
revolucion industrial dan cuenta de la necesidad de profundizar en el estudio de la
formacién profesional y las competencias que desarrollan sus estudiantes. Este tipo
de formacién aumentaria las posibilidades de insercién laboral y empleabilidad. El
liderazgo distribuido y la cultura de colaboracién han sido mencionados como fac-
tores claves para mejorar la calidad de la educaciéon. El presente trabajo tuvo por
objetivo analizar las practicas de liderazgo distribuido y cultura de colaboracién en
un centro secundarios de formacién profesional. Mediante una metodologia cuali-
tativa de estudio de caso, se selecciond un centro de formacion profesional con una
trayectoria sostenida de mejoramiento escolar. El centro destaca por ser pionero en
la incorporacién del modelo dual en Chile. Se aplicaron entrevistas y grupos focales
a docentes y docentes directivos. Se realiz6 un andlisis de contenido temdtico res-
pecto a los factores facilitadores de las practicas de liderazgo distribuido y la cultu-
ra de colaboracion. Los resultados muestran la importancia del foco en el desarro-
llo integral de los y las estudiantes, el uso de metodologias activas de ensefianza y
aprendizaje, el desarrollo profesional docente, la articulaciéon entre la formacién
general y la importancia de una formacién dual. Se concluye que el liderazgo dis-
tribuido y la cultura de colaboracién facilitan el mejoramiento escolar y el vinculo
con el sector productivo. Para ello, se requiere de una densa red de relaciones con
proyectos compartidos y metodologias innovadoras de ensefianza y aprendizaje.
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Distributed leadership and collaborative culture in vocational
training centers in Chile

ABSTRACT

The challenges in the workplace and organizations associated with the so-called fourth
industrial revolution point to the need to deepen the study of vocational training and
the competencies developed by its students. This type of training would increase the
possibilities of labor placement and employability. Distributed leadership and collab-
orative culture have been mentioned as key factors to improve the quality of educa-
tion. The aim of this study was to analyze the practices of distributed leadership and
collaborative culture in a secondary vocational training center. Using a qualitative case
study methodology, a vocational training center with a sustained trajectory of school
improvement was selected. The center stands out for being a pioneer in the incorpo-
ration of the dual model in Chile. Interviews and focus groups were conducted with
teachers and head teachers. A thematic content analysis was carried out regarding the
facilitating factors of distributed leadership practices and collaborative culture. The
results show the importance of the focus on the integral development of students,
the use of active teaching and learning methodologies, teachers' professional develop-
ment, the articulation between general education and the importance of dual training.
It is concluded that distributed leadership and collaborative culture facilitate school
improvement and the link with the productive sector. This requires a dense network of
relationships with shared projects and innovative teaching and learning methodologies.

Keywords: Educational leadership; secondary education; vocational education; profes-
sional development.

1. Introduccion

La formacién profesional en educacién secundaria tiene gran relevancia en Chile y el
mundo, no solo por la cantidad de estudiantes matriculados en ella, sino por la trascendencia
que se ha otorgado a este tipo de educacién en un contexto cambiante y complejo para el
trabajo y las organizaciones. Tanto en Chile como en otros paises del mundo, los estudiantes
que cursan formacién profesional son aquellos con mayores indices de vulnerabilidad, altos
niveles de desercidn escolar y dificultades para una titulaciéon oportuna. Sin embargo, en
algunos paises este tipo de formacién ofrece oportunidades de desarrollo profesional e inser-
cién laboral que no serfan posibles mediante otro tipo de formacidn.

Los centros educativos de educacién secundaria que imparten formacién profesional de-
ben articular multiples intereses. Por una parte, el liderazgo de directivos y docentes debe
estar orientado a vincular las distintas especialidades entre si y a entregar una formacién
pertinente a los requerimientos del sector productivo correspondiente, estableciendo redes
de colaboracién con empresas y organizaciones. Por otra parte, un desafio interno es la ar-
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ticulacion de los planes de formacién general con las distintas especialidades, asi como la
articulacién y colaboracidn entre especialidades.

El liderazgo educativo en este contexto cambiante requiere ser asumido no solo por los
roles formales de la organizacion, sino por todos aquellos actores que tengan las capacidades
y motivacion para aportar con ideas innovadoras que permitan enfrentar los requerimien-
tos del entorno. Las metodologias de ensefianza y aprendizaje innovadoras y el desarrollo
de competencias para el futuro profesional son aspectos claves para el éxito de este tipo de
centros educativos.

El presente articulo se posiciona desde el enfoque del liderazgo distribuido para compren-
der el desarrollo de una cultura de colaboracién e innovacién en un centro secundario con
trayectoria sostenida de mejoramiento escolar. El liderazgo distribuido es entendido como
una practica que surge de la interaccion de lideres formales e informales con el contexto edu-
cativo y su entorno sociocultural (Harris et al., 2022). Diversos autores sefialan la importancia
de su fortalecimiento como una forma de mejorar la gestién curricular, potenciar el liderazgo
pedagdgico y facilitar el desarrollo profesional docente (Ortega-Rodriguez y Pozuelos, 2022).

En este articulo se ha propuesto abordar el caso de un centro de formacién profesional
de educacion secundaria que se encuentra en un entorno complejo y cambiante, pero que ha
sido capaz de desarrollar propuestas innovadoras para abordar la diversidad. Se trata de un
caso que ha logrado una trayectoria sostenida de mejoramiento durante los tltimos 10 afios.
Especificamente, el articulo busca analizar las practicas de liderazgo distribuido y cultura de
colaboracién en un centro secundario de formacién profesional con una mejora sostenida.

1.1. Nuevos desafios para un mundo cambiante

Actualmente las organizaciones se encuentran en la denominada cuarta revolucién in-
dustrial 4.0 (Ivaldi et al., 2022), cuyas caracteristicas principales corresponden a la automa-
tizacién de procesos, la robética y el uso intensivo de nuevas tecnologias asociadas a la in-
teligencia artificial y la toma de decisiones mediante algoritmos. Asimismo, a nivel global se
plantea la necesidad de una economia circular inteligente, en donde nuevas formas de ma-
nufactura, reciclaje, reduccién del consumo, asi como la preocupacién por el impacto de las
organizaciones en el ecosistema, sean elementos relevantes por considerar (Bressanelli et al.,
2022). Lo anterior trae consigo cambios en la estructura, cultura y procesos organizacionales.
También se observan desafios importantes en términos de la actualizacién de conocimien-
tos, aparicion de nuevos puestos de trabajo y desaparicién de otros que quedan obsoletos
(Vilalta-Perdomo et al., 2022).

En el contexto de los objetivos de desarrollo sostenible promulgados por las Naciones
Unidas (2015), la formacién profesional de calidad ha sido sefialada como un factor clave
tanto para la insercion laboral de los jévenes como para un desarrollo econdmico mds sus-
tentable y equitativo de los paises (Mora et al., 2022). Los cambios acelerados que se estan
apreciando en el contexto laboral han llevado a plantear la necesidad de repensar tanto los
objetivos de la educacién como la forma en cémo se estdn implementando los procesos de
ensefianza y aprendizaje (Lafont et al., 2021). En Latinoamérica, dicha revolucién puede ser
vista como una oportunidad de crecimiento donde las organizaciones deben ser mas compe-
titivas e innovadoras, pero también las personas deben desarrollar nuevas competencias en
el dominio de las nuevas tecnologias y la innovacién (Lafont et al., 2021).
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1.2. Desafios para la formacion profesional: 1a formacion dual

En este escenario de cambio en las organizaciones, la formacién técnico profesional se
vuelve desafiante en términos de la actualizacion de conocimientos, aprendizaje de nuevas
formas de trabajo y desarrollo de competencias laborales que faciliten la adaptacién a las
nuevas demandas laborales. Los centros educativos requieren desarrollar competencias de
pensamiento complejo, toma de decisiones basadas en datos, flexibilidad cognitiva, pensa-
miento critico, negociacién y trabajo en equipo. La investigacién, sin embargo, muestra la
escasa formacion de la fuerza laboral en este tipo de habilidades, especialmente en los paises
menos desarrollados (Rampasso et al., 2021).

Uno de los cambios introducidos en educacién secundaria para dar respuesta a los desa-
fios del mundo del trabajo y las organizaciones ha sido la formacién dual. En efecto, el mode-
lo de formacion dual, que combina la formacién en la empresa y en los centros educativos, ha
sido incorporado como una forma de potenciar el vinculo entre la formacién profesional y el
posterior ejercicio profesional. En Espaiia, por ejemplo, la investigaciéon muestra la importan-
cia de contar con esta formacién practica de cara a desarrollar las competencias requeridas
en el mercado laboral y disminuir la desercién escolar (Mora et al., 2022). Las investigacio-
nes recientes demuestran que las empresas valoran positivamente el contar con estudiantes
en practica como una manera de reclutar y ayudar en su formacién (Domingo, 2021). Sin
embargo, se observa la dificultad de implementar este tipo de modelos de formacién en con-
textos donde no existe una tradicion de colaboracién entre empresas y centros educativos
(Séepanovi¢ y Martin Artiles, 2020). Por ello, Li y Pilz (2023) critican la transferencia de mo-
delos educativos generados en paises desarrollados, sin considerar las diferencias culturales,
econdmicas y politicas de paises con distintos marcos legislativos, culturales y econédmicos.

En México, se ha resaltado la importancia de que los programas de estudios sean perti-
nentes a los desafios del Siglo XXI, permitiendo al estudiantado adquirir habilidades y cono-
cimientos para su desarrollo integral (Diario Oficial de la Federacién, 2022). En Costa Rica,
sin embargo, la investigacién de Lascarez-Smith y Schmees (2021) muestra la dificultad para
implementar politicas educativas en formacion profesional que no contemplen la realidad lo-
cal. Especificamente, su investigacion da cuenta de la importancia que el sector empresarial,
sindicatos de trabajadores y hacedores de politicas educativas generen acuerdos respecto a
los objetivos que se persiguen, el tipo de contrato de los estudiantes en practica y el rol que le
corresponderia a cada actor en el proceso formativo.

1.3. Liderazgo distribuido, cultura de colaboracion y mejoramiento escolar

Ante la complejidad del contexto actual del mundo del trabajo y las organizaciones, los
centros educativos requieren nuevas formas de ser y hacer que permitan dar respuesta a los
requerimientos de este entorno cambiante. El liderazgo distribuido y la cultura de colabo-
racién han surgido como dos constructos tedricos que ayudarian a mejorar la calidad de la
educacion. De hecho, investigaciones recientes sefialan que el liderazgo distribuido, la cultu-
ra colaborativa, la innovacion educativa y la evaluacion formativa son elementos claves para
fortalecer procesos de mejora en centros educativos (Ortega-Rodriguez y Pozuelos, 2022).

En Chile, un estudio que investig6 centros de educacidon secundaria con trayectoria sos-
tenida de mejoramiento escolar encontré que el liderazgo distribuido estaba presente en mu-
chos de estos centros (Bellei et al., 2020). Sin embargo, otros estudios también muestran la
dificultad para implementar este tipo de liderazgo (Maureira y Garay, 2019), especialmente
en aquellos centros educativos con una fuerte presion por el cumplimiento de metas, en don-
de la responsabilidad recae en la figura del director, el cual debe asumir un rol mas gerencial
que pedagdgico (Campos et al., 2019).
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Al revisar los resultados obtenidos en las tltimas dos décadas en liderazgo distribuido y
los desafios futuros de investigacion, Harris et al. (2022) sefialan en que existe consenso en
que este liderazgo debe ser entendido como una practica més que una posicion jerdrquica. E1
énfasis debe estar puesto en la relaciones e interacciones mas que en la légica de influencia
propias del liderazgo transaccional o transformacional. Lo anterior es relevante dado que en
la presente investigacion se enfatiza la importancia de las practicas de liderazgo y la perspec-
tiva relacional mas que posicional en el estudio del liderazgo distribuido.

Por otro lado, los resultados parecieran acumular evidencia suficiente para afirmar que
el liderazgo distribuido se relaciona con la satisfaccién y motivaciéon docente, pero también
con el logro de resultados de aprendizaje en los y las estudiantes. Sin embargo, Harris et al.
(2022) también sefialan que en estas ultimas dos décadas han existido criticas al constructo
de liderazgo distribuido, dado que podria reforzar ain mds la estructura jerarquica, al ser
entendido mds como una delegacién de poder que como el empoderamiento y autonomia de
los distintos actores del centro educativo.

Para investigar el liderazgo distribuido y la colaboracién en centros educativos, una de las
metodologias innovadoras que se ha utilizado es el andlisis de redes sociales. Derby (2017),
por ejemplo, ha investigado las redes de colaboracién en centros de educacién primaria. Sus
resultados dan cuenta de la poca distribucién del liderazgo, caracterizandose las relaciones
por una alta centralidad de la figura del director y una baja reciprocidad y densidad en las re-
laciones asociadas con gestion curricular. Sin embargo, estudios realizados con posterioridad
a la pandemia muestran que se ha incrementado la colaboracién entre docentes, apareciendo
actores relevantes como los profesionales de apoyo psicosocial (Queupil y Cuenca, 2022). Ga-
ray et al. (2019) muestran que la distribucién del liderazgo es mayor en aspectos relacionados
con docencia que con direccién, sin embargo, el director o directora y el jefe de la unidad
técnico-pedagogica siguen teniendo un rol central.

En educacion secundaria, los estudios evidencian la importancia de los jefes de departa-
mento como lideres medios, que ayudan a fortalecer la colaboracién, el desarrollo profesional
docente y la conformacién de comunidades de aprendizaje profesional, sin que necesaria-
mente esto implique una rivalidad o competencia entre departamentos (Maureira-Cabrera y
Montecinos, 2023). Asimismo, estudios nacionales (Bellei et al., 2020) e internacionales (Ha-
rris et al., 2022) han mostrado que existe una relacion entre liderazgo distribuido y resultados
académicos. Siendo en la formacidn técnica profesional relevantes los resultados referidos a
autoestima académica y retencidn escolar, asi como una titulacién oportuna (Obregén-Reyes
y Traslavifia-Arancibia, 2021).

A pesar de los estudios anteriormente mencionados, la investigacién atin es escasa con
relacion al liderazgo distribuido, la cultura de colaboracion y el mejoramiento educativo en
centros secundarios de formacion profesional. Por tal motivo, la presente investigacién bus-
c6 responder a la siguiente pregunta de investigacion: ;Cudles son los factores facilitadores
de las practicas de liderazgo distribuido y la cultura de colaboracién que han contribuido a
lograr una mejora sostenida en un centro de formacién profesional de educacién secundaria?

2. Metodologia
2.1. Método

El acercamiento metodoldgico es de cardcter cualitativo, abordando un caso paradigma-
tico mediante técnicas cualitativas de produccion de datos. El objetivo de investigacion fue
analizar los factores facilitadores de las practicas de liderazgo distribuido y la cultura de co-
laboracion en un centro de formacién profesional de educacién secundaria que ha logrado
una mejora sostenida. Para el logro de este objetivo se utiliz6 como método el estudio de
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caso paradigmatico, exploratorio e instrumental (Stake, 2010). Un caso paradigmadtico posee
caracteristicas especificas que pueden ser homologadas a otros casos, sin buscar una genera-
lizacién sino una mejor comprension de los mismos. El caracter paradigmatico de este caso
se refiere a su trayectoria sostenida de mejoramiento escolar.

2.2, Participantes

Para la seleccién del caso se analizaron una serie de indicadores como: el Indice de De-
sempefio Educativo (IDE) desarrollado por Valenzuela et al. (2016) e Indicadores de Desarro-
llo Personal y Social (IDPS), tales como asistencia escolar, retencion escolar, tasa de titulacion
y dependencia. El caso seleccionado es parte de un estudio mayor de diez casos repartidos
a nivel nacional. Corresponde a un centro publico de formacién profesional con trayectoria
sostenida de mejoramiento escolar en los ultimos 10 afios, caracterizado por ser pionero en
el pais en implementar un modelo dual que combina la educacién en el centro educativo y
en la empresa. Las especialidades que se imparten en el centro son: Alimentos, Gastronomia,
Mecénica Automotriz y Operaciones Portuarias

Durante los dltimos 10 aiios el centro ha obtenido buenos indicadores de desemperiio lo
que le ha permitido ser parte del Programa “Liceos Bicentenario de Excelencia’, liceos con-
siderados como instituciones destacadas (MINEDUC, 2021); ademés ha obtenido buenos
resultados en indicadores de desarrollo personal y social y tasa de titulacién. Todos estos in-
dicadores dan cuenta de un centro educativo con una trayectoria sostenida de mejoramiento
educativo.

En cuanto a los indicadores de desarrollo social, destaca por tener puntuaciones por so-
bre la media nacional en lo siguiente: autoestima académica y motivacién escolar, clima de
convivencia escolar, asistencia y retencién escolar, asi como una titulacién oportuna de sus
estudiantes. Su matricula es de 940 estudiantes, contando con 60 docentes directivos y do-
centes tanto de formacidn general como de las distintas especialidades que se ofrecen. Su IDE
es de 0,17, situdndose sobre la media nacional. Su indice de vulnerabilidad, que mide riesgo
de desercion escolar, es del 96% con 98 estudiantes con necesidades especiales transitorias y
24 permanentes, lo que lo hace ser un centro de alta complejidad.

2.3. Estrategias

Para la produccién de datos cualitativos se realizaron entrevistas activas semiestructura-
das individuales a la directora, grupos focales a docentes y directivos. Las entrevistas y grupos
focales se llevaron a cabo en el centro educativo en jornada laboral. Cada entrevista o grupo
focal tuvo una duracién aproximada de 60-70 minutos y fueron grabadas en formato audio
y luego transcritas. La entrevista activa es concebida como un dispositivo dialégico (Denzin,
2001; Lincoln y Guba, 2003), que permite profundizar en las teméticas relativas al liderazgo
distribuido y la cultura de colaboracién, asi como su relacién con la trayectoria sostenida de
mejoramiento escolar. Los grupos focales abordaron la cultura de colaboracién dentro y en-
tre los distintos departamentos y especialidades. Las entrevistas y los grupos focales fueron
realizadas en base a una pauta semiestructurada que contemplaba las siguientes categorias
predefinidas: mejoramiento escolar, practicas de liderazgo distribuido, colaboracién y cul-
tura de trabajo colaborativo, gestion pedagégica. Tanto las categorias como las preguntas
referidas fueron validadas por 3 jueces expertos previo a su aplicacion. En total se realizaron
2 entrevistas a la directora del establecimiento, 2 grupos focales con el equipo directivo y 2
grupos focales con docentes. En la segunda ronda de entrevistas y grupos focales se profun-
dizé en las practicas de liderazgo distribuido identificadas en la primera ronda.
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2.4. Procedimiento

Tanto para la participacion en el estudio como para la recoleccién y produccion de datos
se entregd a los y las participantes una carta de consentimiento informado, validada por el
comité de ética de la institucién patrocinante, explicando el objetivo de la investigacién y
asegurando la confidencialidad del uso de los datos.

2.5. Analisis de la informacion

Las entrevistas activas individuales y los grupos focales fueron transcritas ad verbatim y
analizados mediante andlisis de contenido cualitativo (Caceres, 2003), utilizando el software
Atlas.ti.9. Inicialmente, se identificaron -como unidad de andlisis- las practicas de liderazgo
distribuido y cultura de colaboracién que contribuian a una mejora escolar.

Para el andlisis de las entrevistas y grupos focales se realizé un analisis temdtico organi-
zado directamente por las categorias predefinidas (mejoramiento escolar, practicas de lide-
razgo distribuido, colaboracién y cultura de trabajo colaborativo, colaboracién en la gestién
pedagégico-curricular). Los datos fueron sistematizados utilizando como ejes temdticos de
descripcidn de la préctica, condiciones de implementacién de la prictica, efectos de la prac-
tica, facilitadores de la practica. Luego las practicas de liderazgo distribuido identificadas
fueron agrupadas segtn criterios de andlisis temdtico. A partir de los textos sistematizados,
se realizé una codificacién en vivo con las citas mds representativas respecto a los factores fa-
cilitadores de las practicas de liderazgo distribuido. En esta fase los c6digos asociados a cada
cita fueron agrupados y categorizados de forma emergente segin factores facilitadores de las
practicas de liderazgo distribuido. Cada cita se codific6 en funcién de la categoria emergente
y categoria predeterminada correspondiente. Tanto para los c6digos como para la categoria
emergente se aplicaron criterios de exclusividad, pertinencia y objetividad, mediante la trian-
gulacién de investigadores (Ruiz, 1996).

3. Resultados

Una primera categoria que emerge del analisis refiere al desarrollo integral de los y las
estudiantes con énfasis en el desarrollo de habilidades blandas. Una segunda categoria que
emerge es la implementacion de metodologias activas de enseflanza y aprendizaje. Estas me-
todologias favorecerian un liderazgo distribuido y una cultura de colaboracién no solo entre
docentes sino también entre los y las estudiantes. Una tercera categoria dice relacién con el
desarrollo profesional docente y un alto compromiso compartido con entregar una educa-
cién de calidad. Una cuarta categoria consiste en la articulacién entre la formacién general
y las especialidades, lo que potencia el trabajo colaborativo entre docentes y el liderazgo dis-
tribuido en y entre grupos profesionales de trabajo. Finalmente, emerge una categoria rela-
cionada con la implementacion del modelo dual con foco en el desarrollo profesional de los y
las estudiantes. La implementacién de dicho modelo implica un fuerte vinculo con el sector
empresarial, con el fin de complementar la formacidn recibida en el centro educativo con una
formacion en la empresa.

A continuacion, se describen en profundidad dichas categoria con citas representativas
de las mismas enfatizando aspectos facilitadores del liderazgo distribuido y la cultura de co-
laboracién.
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3.1. Desarrollo integral de las y los estudiantes

Los resultados dan cuenta de un foco en el desarrollo integral de los y las estudiantes, con
altas expectativas respecto a su desempeno futuro e insercién laboral. Dentro de los factores
que contribuyen a dicho desarrollo, se identifica el uso de metodologias activas de ensefian-
za y aprendizaje y el desarrollo de habilidades blandas. En este sentido, se reconoce que las
practicas de liderazgo distribuido y cultura de colaboracién de los y las docentes tienen un
impacto positivo en las metodologias de ensefianza y aprendizaje, asi como en las compe-
tencias y habilidades que se busca desarrollar. Equipo directivo y docentes declaran orientar
su trabajo hacia las necesidades los y las estudiantes, contribuyendo en su aprendizaje, vin-
culacién con el mundo empresarial y futura insercién laboral. Asi lo relata un miembro del
equipo directivo:

Aqui el conocimiento es importante, los aprendizajes, también es importante como
uno se vincula con la empresa, hdbitos, el ser compariiero, el trabajar en equipo
(Grupo Focal 1 Equipo Directivo).

Sumado a lo anterior, un segundo elemento guarda relacién con el alto nivel de compro-
miso docente en la aplicaciéon de metodologias activas en aula, poniendo en la base al estu-
diante y el trabajo que debe realizar en la empresa. Para lograr esto es fundamental el trabajo
colaborativo entre los distintos miembros de la comunidad escolar, movilizando a diferentes
actores en la aplicacion de nuevas formas de trabajo. Lo anterior se puede ver reflejado en la
siguiente cita:

Ponemos en primera persona al estudiante, pero para poder llegar en primera per-
sona a ese estudiante debemos hacer un trabajo colaborativo entre todos que sea
focalizado hacia alld (Grupo Focal 2 Equipo Directivo).

El desarrollo integral del estudiantado guarda relacién con el desarrollo de habilidades
blandas. A juicio de docentes y directivos, gran parte del proceso de aprendizaje no solo
vendré de parte del docente en el aula, sino también, desde el desarrollo en el trabajo que se
realice en la empresa. En consecuencia, no solo se vuelve necesario el conocimiento técnico
que puedan aprender al interior del aula, sino también, una serie de habilidades blandas para
la correcta insercion de los y las estudiantes en las empresas. Lo anterior se expresa en la
siguiente cita:

Un quiebre en el switch cuando ellos entienden que ya el proximo aio van a estar
yendo a una empresa y van a tener que salirse de solamente venir con uniforme y
venir al colegio, sino que van a tener que a la vez empezar a movilizarse dentro del
campo de ‘adultos y profesionales”y eso para ellos es un plus impresionante (Grupo
Focal 2 Equipo Directivo).

En este sentido, el perfil del egresado busca trascender los conocimientos disciplinares es-
pecificos, abarcando un conjunto de competencias que faciliten su adaptacién a un mercado
laboral cada vez mas dindmico y competitivo. De esta manera es sostenido por docentes de
la institucion:

Hoy dia el gran foco que tienen puesto es precisamente las habilidades blandas,
existen distintos lineamientos, pero siempre el foco estd en mejorar que en lo prdcti-
co que sale el chico en el mundo laboral también pueda tener algunas herramientas
bdsicas de como poder desenvolverse (Grupo Focal 2 Docentes).
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Finalmente, los estudiantes se encuentran inmersos en experiencias de aprendizaje ba-
sadas en el trabajo, donde, bajo la guia de un mentor empresarial, ponen en préctica los co-
nocimientos tedricos adquiridos y desarrollan competencias transversales esenciales para su
futuro profesional. Lo anterior se vuelve evidenciable en el siguiente relato.

Habilidades blandas de los estudiantes, el encontrarse en un trabajo donde él va
a desemperiar lo que tiene que aprender, lo que va a ser a futuro, entonces bueno
ellos tienen un profesor guia dentro de la empresa donde vaya y él es el que le va
dando las tareas, le va indicando, le va diciendo que tiene que hacer (Entrevista 2
Directora).

3.2. Metodologias activas de enseflanza y aprendizaje

Una segunda categoria emergente que facilita el liderazgo distribuido y la cultura de co-
laboracién es el uso de metodologias activas de ensefianza y aprendizaje. Especificamente, se
destaca la diversidad de metodologias que se han podido aplicar en el centro educativo, lo
cual influye directamente en el aprendizaje que los y las estudiantes puedan alcanzar. Tal y
como los sefiala un docente en la siguiente cita:

Se ha trabajo mucho, por ejemplo, con el aprendizaje basado en proyectos, el apren-
dizaje basado en problemdtica y eso hoy dia yo creo que todas y cada una de las
asignaturas los estamos empezando a desarrollar, porque afortunadamente para
nosotros la vinculacion con el medio nos dice que hacia alld estdan orientando las
tdacticas laborales (Grupo Focal 1 Docentes).

Respecto a lo anterior, destaca la labor organizacional adquirida por la institucidn, en la
cual, docentes han logrado trascender los modelos tradicionales de enseflanza, centrando
su practica en el estudiante como protagonista activo de su propio aprendizaje. Por ello se
sostiene:

La capacidad que ha tenido el profesor de aprender el desarrollo de las metodolo-
gias activas que tiene la formacién técnico profesional, pensado que uno tiene que
estar al servicio del estudiante mds que al servicio de una cierta educacion y esa
posibilidad del aprender haciendo (Grupo Focal 2 Equipo Directivo).

En esta linea, se han diversificado proyectos y vinculaciones externas que permitan que
el estudiantado pueda adquirir mayor conocimiento y la realidad mas cercana al mundo pro-
fesional. Para lograr este objetivo se requiere de alto nivel de compromiso organizacional de
parte de los y las docentes, dado que deben realizar un trabajo de gestion de sitios de practica
con la finalidad de que los y las estudiantes cuenten con las competencias correspondientes.

Un compromiso y por eso el Instituto es lo que es, es gracias a sus profesores, es gra-
cias a la labor que hacemos todos en conjunto, todos ponemos un granito de arena
(-..) el esfuerzo que hace el Instituto por estar en el nivel que estd es enorme, entonces
yo me saco el sombrero por todos los profesores aqui y digo los profesores, porque
nosotros golpeamos las puertas en las empresas (Grupo Focal 2 Docentes).

3.3. Desarrollo profesional docente

Una tercera categoria relevante respecto del rol docente guarda relacién con su desarrollo
profesional. En este sentido, los y las docentes aprenden y se forman en nuevas metodologias
activas de ensefianza y aprendizaje que ponen al servicio de sus estudiantes, con la finalidad
de entregar el conocimiento clave de la formacién profesional.
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El Instituto se anticipé a aquello, se anticipé a generar contextos reales, el mismo
programa de formacion dual permitié aquello, pero también con ello las prdcticas
pedagigicas fueron variando a un aprendizaje activo, con diferentes metodologias
(Grupo Focal 1 Equipo Directivo).

En relacién a lo anterior, surge una visién compartida respecto de la importancia en el
liderazgo distribuido y trabajo en equipo, asumiendo y entregando responsabilidades a las
diferentes personas que componen la comunidad. El equipo directivo sefiala que apoya cola-
borando y articulando el trabajo docente para el logro de objetivos pedagdgicos.

Liderazgo distribuido es el que trabajamos como equipo, somos de distintas dreas y
nos damos responsabilidades, cada uno va en el fondo liderando y cuando hacemos
actividades de taller o con trabajo con profesores cada uno de nosotros como equipo
nos ponemos a la cabeza del grupo en particular, cualquiera que sea que nos toque,
o0 sea siempre son grupos distintos de profesores, de docentes, de profesionales y va-
mos hacia alld, hacia lograr entre todos desarrollar el liderazgo en conjunto (Grupo
Focal 2 Equipo Directivo).

Sumado a lo anterior, se evidencia de forma practica el desarrollo profesional docente
junto a la implementacién de pricticas distribuidas en el establecimiento. Los docentes han
asumido un rol protagénico en la implementacion de nuevas estrategias pedagdgicas, demos-
trando un alto grado de autonomia y compromiso. Esta iniciativa ha generado una comuni-
dad de aprendizaje en la que todos los miembros contribuyen al mejoramiento continuo de
practicas educativas.

Y hay proyectos, por ejemplo, los profesores tienen el trabajo colaborativo y con los
pares, entonces ellos van revisando el tipo de estrategias metodolégicas, cémo lo van
a modificar, y van trabajando, arman, realmente tienen una plataforma solos, en-
tonces hemos ido generando liderazgos internos, no solamente del equipo directivo,
los profesores marchan también en este tema (Entrevista 2 Directora).

3.4. Articulacion formacion general y especialidades

Una cuarta categoria que emerge de los resultados de investigacion es la articulacién en-
tre la formacion general y la especializada, teniendo efectos directos en el liderazgo distribui-
do y la cultura de colaboracién en el centro educativo. Tanto docentes de formacién general
y como de especialidad consideran que el trabajo articulado facilita una cultura de colabora-
cion, potenciando el desarrollo de habilidades y conocimiento. Asi lo expresa un docente en
la siguiente cita:

Me gustaria destacar la voluntad, la buena voluntad que tenemos los profesores
ya sea del drea general y del drea diferenciada, porque creo que siempre existe la
disposicion de trabajar en conjunto para que se pueda desarrollar la articulacion
(Grupo Focal 2 Docentes).

La articulacién entre docentes se da en una instancia de colaboracién denominada Gru-
pos Profesionales de Trabajo (GPT). En estos grupos, docentes de formacién general y de
especialidad se retnen y planifican las actividades a realizar con los y las estudiantes, consi-
derando tanto instancias dentro del centro educativo como fuera del mismo, fortaleciendo el
trabajo colaborativo dentro y fuera del aula. Asi lo sefiala la directora del centro:
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Estos GPT son grupos que tienen una formalidad en término de un tiempo de reu-
nion, de trabajo, si estd fijado el horario y el dia en que se juntan y ademds de eso se
hace una reunién con los jefes de especialidad (Entrevista 1 Directora).

3.5. Modelo dual

Finalmente, una quinta categoria que emerge en los resultados se refiere al modelo dual.
Este modelo es reconocido por docentes, equipo directivo y directora como una practica
clave con relacién a la cultura de colaboracién y la trayectoria de mejoramiento del centro
educativo. El modelo dual desarrollado en el centro educativo ha sido compartido y adaptado
junto a otras comunidades escolares considerando su impacto positivo en el mejoramiento
escolar: Tal y como lo sefala en la siguiente cita la directora:

Entonces el Instituto, porque me parece que nosotros somos pioneros en esta prdac-
tica, les presenté a los demds Institutos esta prdctica, les dijo cémo hacerlo, cémo
captar empresas, como desarrollar la actividad y muchos de los Institutos estdn
trabajando de manera dual y estd es una buena prdctica para los y las estudiantes
(Entrevista 2 Directora).

Tal y como se sefala en la siguiente cita del equipo directivo, la incorporacién del modelo
dual estuvo asociada a la falta de recursos para poder entregar los contenidos necesarios para
los y las estudiantes:

Nosotros fuimos los primeros en hacerlo, con la alternancia con la primera especia-
lidad con elaboracion industrial de alimentos, porque no teniamos recursos, des-
pués vino mecdnica automotriz, no habia recursos, no teniamos motores, teniamos
que ensefiar a alinear vehiculos (Grupo Focal 1 Equipo Directivo).

La directora por su parte, sostiene que la implementacién del modelo dual surge por una
necesidad de aquellas especialidades con menores recursos y herramientas para el aprendiza-
je de sus estudiantes. En este sentido, se refuerza la concepcién de un desarrollo integral que
pone al estudiante como centro del trabajo educativo del centro escolar.

En ese momento teniamos carencia de muchas cosas, habia menos implementos,
menos herramientas, menos maquinaria, entonces esto fue una alternativa de que
el estudiante fuera durante ese médulo a una empresa donde pudiera aprender de
manera prdctica lo que el profesor le enserid en teoria y en la empresa estdn todos los
elementos para poder desarrollar aprendizaje (Entrevista 1 Directora).

En concreto, de acuerdo al relato del equipo directivo, el modelo dual nace como respues-
ta del centro educativo para entregar aprendizajes que fueran significativos y trascendentales
para sus estudiantes. Para ello, se utilizaron metodologias de ensenanza y aprendizaje que
fueran aplicables a los procesos productivos.

Nace como una respuesta a la necesidad que teniamos de entregar aprendizajes que
fueran significativos a los estudiantes y por mds que nosotros tratamos de explicar-
los o de enseriarlos en un taller no se contaba muchas veces con maquinaria, con el
proceso productivo grande (Grupo Focal 1 Equipo Directivo).

Para implementar el modelo dual se ha requerido de una vinculacién con diversas em-
presas y organizaciones. Para ello, se cuenta con docentes a cargo de gestionar los espacios
de vinculacién empresarial y generar redes de trabajo para facilitar la inmersion de los y las
estudiantes al mundo laboral. Asi lo expresa la directora del centro:
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Hay una cantidad de empresas que tenemos, el niimero no sé ;60 serd? No estoy
segura, pero a través del tiempo se ha ido logrando porque muchos de los profesores
que trabajan en las especialidades son ingenieros y conocen empresas, han traba-
jado en algunas empresas, tienen amigos que trabajan en una empresa o es socio
o duerio de algo, entonces ellos van captando y consiguiendo este beneficio para el
centro educativo (Entrevista 2 Directora).

4. Discusion

En este estudio, el supuesto que estaba a la base de la investigacion es que los Liceos
Educacién Media Técnica Profesional (EMTP) con trayectoria sostenida de mejoramiento
se caracterizan por un liderazgo directivo y una distribucion del liderazgo entre equipos di-
rectivos, jefes de especialidad y docentes que contribuye a generar una cultura de trabajo
colaborativo. Los resultados del caso investigado dan cuenta de un foco, tanto de directivos
como de docentes, en el desarrollo integral de sus estudiantes con altas expectativas respecto
a su desemperio futuro, fomentando el uso de metodologias activas de enseiianza y aprendi-
zaje y desarrollo de habilidades blandas. La literatura, acorde con estos resultados, destaca
que aquellos centros educativos con mejora sostenida han realizado cambios estructurales y
curriculares incorporando metodologias innovadoras fruto del trabajo colaborativo docente,
pero también han desarrollado relaciones mas acogedoras con sus estudiantes con una preo-
cupacion por su desarrollo psicosocial (Bellei et al., 2020).

Por otro lado, la literatura seiiala que el liderazgo pedagégico ejercido por el equipo direc-
tivo es clave para favorecer el aprendizaje y desarrollo profesional. Sin embargo, para lograr
este objetivo se requiere incentivar procesos de autoevaluacion del liderazgo que propicien
una reflexidn critica y colaborativa de la practica pedagégica con foco en lo formativo y situa-
do del aprendizaje. Especificamente, Aravena et al. (2023) senalan que se requeriria de una
reflexion y discusion profunda sobre qué, coémo y para qué aprenden los y las estudiantes. Al
respecto y en concordancia con lo seiialado previamente en la fundamentacion tedrica, Ivaldi
et al. (2022) sefialan que se debe modificar el ntcleo pedagdgico, de manera que el contenido
esté relacionado con una nueva forma de aprender y trabajar asociadas a la cuarta revolucién
industrial.

En Chile, Bravo-Rojas et al. (2021) en formacion profesional desarrollar politicas de lide-
razgo distribuido que fomenten una perspectiva sistémica y la creacién de redes orientadas al
mejoramiento escolar y la toma de decisiones basadas en datos. Sin embargo, Valdés y Guerra
(2023) serialan que la articulacion entre el desarrollo profesional docente y el liderazgo esco-
lar, en un contexto de politicas de mercado y rendicién de cuentas, suele estar referida a un
liderazgo gerencial del director o directora mas que a una cultura de trabajo colaborativo que
potencie la profesionalizacién, la autonomia docente y el liderazgo distribuido en la cons-
truccion de una escuela méas democratica y participativa.

La investigacién internacional en formacidn técnico profesional seiala que el uso de me-
todologias activas de ensefianza y aprendizaje facilita un liderazgo distribuido en que docen-
tes articulan la formacién general y especializada, logrando la adquisicién de competencias
profesionales, personales y sociales (Campaia-Jiménez et al., 2019). Las competencias que
mads se estarian desarrollando en la formacién profesional serian las de trabajo en equipo,
conocimiento y prevencién de los riesgos laborales y aprendizaje auténomo (Sarceda-Gor-
goso y Barreira-Cerqueiras, 2021). Estas competencias, que también fueron observadas en la
presente investigacion, serian claves para la insercién laboral.
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Asimismo, en formacion técnico profesional la literatura generalmente da cuenta de la
dificultad de articular la formacién general con la de las especialidades (Bravo-Rojas et al.,
2021). En Chile, esta articulacidon forma parte de los desafios de las politicas educativas. Es
importante considerar, sin embargo, que los docentes de ambas formaciones son muy dife-
rentes. Los primeros suelen contar con una formacién pedagdgica, mientras que los segun-
dos suelen ser profesionales que, al menos en Chile, no cuentan con dicha formacién (Obre-
goén-Reyes y Traslaviia-Arancibia, 2021). En el caso investigado, el liderazgo distribuido y
la cultura de colaboracién se ve reflejado justamente en la articulacién entre la formaciéon
general y las especialidades mediante el desarrollo de proyectos compartidos y la innovacién
curricular. Dentro de estas innovaciones curriculares se encuentra la implementacién del
modelo de dual, lo cual ha sido posible gracias a la labor docente de vinculacién con una red
de empresas e instituciones de educacion superior. La literatura internacional resalta lo im-
portante que es en el modelo dual la articulacion con el sector productivo (Mora et al., 2022).
Sin embargo, también se ha sefialado la dificultad de implementar este modelo especialmente
en aquellos paises y contextos educativos donde existe una débil articulacién con el mundo
productivo (Léscarez-Smith y Schmees, 2021).

En el caso investigado el denominado modelo dual ha servido para cumplir con el objeti-
vo de entregar una formacion pertinente y acorde a los requerimientos de cada especialidad
asociados a la cuarta revolucion industrial. En este sentido, los y las estudiantes han tenido la
oportunidad de hacer un ingreso efectivo a las empresas, comprendiendo su funcionamiento
y poniendo en préctica el conocimiento adquirido dentro del aula. Sin embargo, para lograr
implementar este modelo se ha requerido de un alto esfuerzo de docentes y direccién por for-
talecer el vinculo con las empresas. Ademads, se ha requerido disminuir la permanencia y los
contenidos que se abordan en la empresa dada la dificultad de implementar un modelo dual.

En Chile, la politica educativa en sus orientaciones estratégicas para la formacién profe-
sional potencia la implementacion del modelo de dual (Ministerio de Educacién, 2020), sin
embargo, se observa la dificultad de cumplir con estas orientaciones si no se cuenta con una
red de empresas que hagan posible la implementacién del modelo. En el caso estudiado, el
liderazgo distribuido y la cultura de colaboracién se expresan en la diversidad de proyectos
dentro del establecimiento, siendo necesario una constante actualizaciéon de conocimientos
en el &mbito pedagdgico y de las respectivas especialidades. Por otro lado, existe una densa
red de relaciones y apoyos no solo desde la direccién sino entre las y los docentes involucra-
dos en los proyectos colectivos.

La literatura resalta lo complejo que es instaurar una cultura de liderazgo distribuido en
contexto donde las responsabilidades suelen recaer en la figura del director (Campos et al.,
2019). Sin embargo, durante la pandemia y particularmente respecto a liderazgo ejercido por
las directoras, se han destacado las acciones de cuidado que han permitido lograr un equili-
brio entre las necesidades individuales y colectivas impulsando el bienestar en las respectivas
comunidades (Carrasco y Palma, 2024,).

5. Conclusiones

En esta investigacion se analizaron las practicas de liderazgo distribuido y la cultura de
colaboracion en un centro de formacion profesional de educacién secundaria con trayectoria
de mejoramiento escolar sostenido en los ultimos 10 afos. Se puede concluir, tal como se
observa en la Figura 1, que el desarrollo integral de los y las estudiantes con foco tanto en las
competencias profesionales como en las sociales y personales es una de las caracteristicas
relevantes que explican la trayectoria sostenida de mejoramiento del centro educativo. Para
lograr el desarrollo de estas competencias se han debido articular docentes de formacién
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general y de las especialidades, mediante metodologias activas de ensefanza y aprendizaje en
un trabajo colaborativo que facilitan el liderazgo distribuido.

La implementacién de un modelo dual es otra caracteristica que refuerza el foco en el
desarrollo profesional de las y los estudiantes. Sin embargo, para implementar este modelo
docentes y directivos han debido generar un fuerte vinculo con el sector empresarial. El desa-
rrollo profesional docente y el alto compromiso con la implementacién de metodologias acti-
vas de ensefanza y aprendizaje es otro de los elementos claves que han posibilitado el lideraz-
go distribuido y la cultura de colaboracion. En este sentido, se han instaurado practicas que
favorecen la articulacion de la formacion general con las especialidades generando instancias
de reunion docente y grupos profesional de trabajo que apoyen el desarrollo estudiantil.

Figura 1

Prdcticas de liderazgo distribuido y cultura de colaboracion.
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Finalmente, es posible concluir que, al menos en el caso investigado, dado el tipo de for-
macion y el trabajo que se realiza, ha sido posible instaurar un liderazgo distribuido y una
cultura de trabajo colaborativo que ha posibilitado el mejoramiento sostenido del centro edu-
cativo. Al respecto, es interesante tener en cuenta que el liderazgo distribuido en este caso se
da no solo entre docentes y directivos sino también entre estudiantes que se ven involucrados
en un proyecto compartido. Por tanto, el trabajo en equipo y el liderazgo distribuido serian
competencias desarrolladas tanto por docentes como por estudiantes que estaria dando res-
puesta a los requerimientos futuros en el trabajo.

Todos los factores facilitadores de las practicas de liderazgo distribuido anteriormente
mencionados se potencian entre si. Es decir, no existe una relacién lineal entre ellos, sino que
justamente es la confluencia e interrelacién de todos ellos los que en definitiva han posibili-
tado el mejoramiento sostenido.

Los cambios acelerados que estd viviendo el mundo del trabajo y las organizaciones obliga
a repensar el liderazgo educativo y el desarrollo profesional docente a modo de responder a
nuevas formas de organizacion. El caso estudiado es limitado en cuanto no permite generali-
zar sus resultados, no obstante, entrega un acercamiento de la vinculacién e importancia del
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liderazgo distribuido y la cultura de colaboracion en un contexto organizacional desafiante.
Por tal motivo, es necesario profundizar en futuras investigaciones en aspectos contextuales,
culturales y estructurales que permitan comprender mejor cémo la formacién profesional da
respuesta a los desafios asociados a la denominada cuarta revolucién industrial.
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RESUMEN

El aumento en la presencia de nifias y nifios de origen migrante en los centros edu-
cativos de educacioén inicial permite que al dia de hoy una parte importante de las
aulas se caractericen por la diversidad cultural. En consecuencia, nuevas necesidades
emergen y las practicas de inclusién de parvulos de origen migrante son presentadas
como un desafio para educadoras y educadores. El propésito de este estudio de caso
es explorar las practicas de inclusién para nifias y nifios de origen migrantes en un
centro de educacidn inicial en la Regién Metropolitana de Chile. La técnica emplea-
da corresponde a entrevistas semi estructuradas realizadas a la directora del centro,
educadoras y técnicas en parvulos, las cuales luego de ser transcritas fueron anali-
zadas mediante andlisis tematico. Los resultados se agruparon en cuatro categorias
que refieren a précticas asociadas a: las adecuaciones en el aula que responden a la
diversidad cultural de nifias y nifios migrantes; el vinculo entre el centro educativo y
las familias migrantes; al desarrollo profesional sobre inclusién e interculturalidad; y
por ultimo se mencionan factores que tensionan las practicas de inclusién de nifias y
nifios migrantes. Se discute la necesidad de formacién profesional en préacticas inclu-
sivas desde una perspectiva intercultural, que permitan intencionar el trabajo educa-
tivo con nifas, nifos y sus familias de origen migrante, como también la importancia
de abordar estas problematicas como una responsabilidad a nivel politico y social.
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Inclusive practices for migrant children in early childhood educa-
tion: A case study in the Metropolitan Region, Chile

ABSTRACT

The increase in the presence of migrant children in early childhood educational
centers allows a large part of the classrooms to be characterized by cultural diver-
sity. Consequently, new needs emerge and inclusion practices of migrant children
are presented as a challenge for teachers. The aim of this case study is to explore
inclusion practices for migrant children in an early childhood education center
in the Metropolitan Region of Chile. The technique used to collect data was semi-
structured interviews with the Director of the center, the early childhood teachers
and the teaching assistants. The interviews were then transcribed and analyzed
through thematic analysis. The results are grouped into four categories: adapta-
tions in the classroom that respond to the cultural diversity of migrant children; the
link between the educational center and migrant families; professional training on
inclusion and interculturality; and finally, factors that stress the inclusion practices
of migrant children. The need for professional training is discussed, focusing on the
need for inclusive practices from an intercultural perspective that allows for inten-
tional educational work with children and families of migrant origin, as well as the
importance of addressing these problems as both a political and social responsibility.

Keywords: Migration; early childhood education; teaching practice; inclusive educa-
tion; cultural diversity.

1. Introduccion

La migracién es un fenémeno de relevancia a nivel mundial (McAuliffe y Triandafyllidou,
2021). En el caso de Chile, la migracién que proviene particularmente del resto de los paises
que componen Latinoamérica y el Caribe, si bien no es algo nuevo, se ha mantenido al alza
significativamente en el dltimo tiempo (Riedemann et al., 2020). Es as{ que, a finales del 2022,
la cantidad de extranjeros residentes en Chile se aproximaba a la suma de 1.625.074 perso-
nas, correspondiendo de entre ellas, 210.521 a nifias, nifios y adolescentes (NNA) menores
de 20 afios. El origen de esta poblacion migrante es variado, y corresponde principalmente a
Venezuela (32,8%), seguido de Peru (15,4%), Colombia (11,7%), Haiti (11,4%), Bolivia (9,1%) y
Argentina (4,9%) (Instituto Nacional de Estadisticas, 2023).

Bajo el entendido de la educacién como un derecho, la llegada de NNA migrantes, trae
consigo la urgente necesidad de incorporarles a los establecimientos educacionales del pais
al que arriban (Riedemann et al., 2020). Efectivamente, informacién derivada del Ministerio
de Educacién de Chile confirma un importante aumento en la inscripcién de estudiantes
migrantes en el sistema escolar nacional (Stefoni et al., 2020), alcanzando en el afio 2023, un
7,4% del total de las matriculas del afio (Servicio Jesuita a Migrantes, 2024). Ante este pano-
rama, los centros de educacidn inicial no quedan exentos. Es més, suelen tomar una funcion
doblemente importante cuando pasan a ser la primera experiencia frente a un nuevo sistema
educativo, tanto para nifias y nifios migrantes, como también para sus familias.
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Las politicas y orientaciones nacionales atingentes a la temdtica incluyen, por una parte,
la existencia de la Ley de Inclusién Escolar del afio 2015 que establece que las instituciones
educativas deben presentarse como espacios de encuentro para la diversidad tanto socioeco-
némica, cultural, étnica, de género, de nacionalidad y religiosa. Por otra parte, se encuentra
la actualizacién de la Politica Nacional de Estudiantes Extranjeros estipulada para los aiios
2023 al 2026, que pretende responder al compromiso del Estado por garantizar el derecho a
la educacidén para todas las personas, independiente de su nacionalidad y situacién migrato-
ria. Dentro de los documentos emitidos, corresponde para la educacién inicial aquel llama-
do “Orientaciones para la acogida de nifios y nifias extranjeros en la educacién parvularia”
(Subsecretaria de Educacion Parvularia, 2023), el cual ofrece una panordmica de la situacién
migratoria en este nivel educativo y algunas directrices de como podria ser abordado por las
y los agentes educativos.

Ante lo declarado por el Estado en la politica para la inclusién de estudiantes migrantes,
parece pertinente preguntarse por las practicas educativas de una manera empirica. Es de-
cir, indagar sobre qué estd sucediendo efectivamente en los establecimientos de educacién
inicial en Chile, mejor conocidos como jardines infantiles o centros de educacién parvularia.
En especifico, saber cdmo las practicas de las o los agentes educativos se han modificado (o
no) o cémo han respondido ante la llegada de personas migrantes y su aporte a la diversidad
cultural, social y lingiiistica del pais. Parece relevante observar esto, pues con frecuencia se
sefala que los actores externos a las instituciones educativas identifican problemas y brin-
dan soluciones para la mejora, pero estas propuestas no siempre tienen un buen ajuste con
las necesidades reales o simplemente se desconocen (Mintrop et al., 2018). Por lo mismo, es
importante tener una visual en terreno que permita investigar respecto a qué ocurre en los
centros educativos y cudles son las dificultades que van emergiendo en la prictica cotidiana.

Es necesario destacar que las investigaciones empiricas que han abordado la tematica
sobre migracién y educacién en Chile, se han focalizado mayoritariamente en los niveles de
educacién basica y media, siendo realmente escasos los estudios que exploran el fenémeno
bajo las caracteristicas propias de la educacion parvularia (Arredondo y Paidican, 2023). Aun
asi, a pesar de contar con reducido nimero de investigaciones, los estudios existentes eviden-
cian ciertas tensiones y dificultades en la instauracion de practicas inclusivas e interculturales
para nifas y nifios migrantes en educacién parvularia. Por lo tanto, es fundamental visualizar
y abordar estas tematicas si se quiere hablar de una educacién que aprecia y valora la diversi-
dad, més atn, desde la primera infancia. Esta investigacién pretende aportar en este sentido,
estableciendo como objetivo explorar las practicas de inclusién para nifias y nifios de origen
migrante en un centro de educacién inicial ubicado en la regién metropolitana de Chile.

1.2 Practicas inclusivas e interculturales desde la primera infancia

Prdcticas educativas en educacion inicial

Proteger, promover y apoyar el bienestar integral y el aprendizaje de las personas es fun-
damental desde los primeros afios de vida (UNICEF, 2023). De acuerdo a lo anterior, educa-
doras y educadores en primera infancia, son formados profesionalmente en la adquisicién de
conocimientos y competencias que apuntan hacia la implementacién de practicas educativas
coherentes con el desarrollo y necesidades de las nifias y los nifios en los primeros afios de sus
vidas. Para ello, se considera de relevancia instaurar pricticas que se orientan hacia diversos
objetivos, tales como: la creacién de una comunidad solidaria y buen clima entre los parvulos,
el desarrollo de una pedagogia que permita mejorar el aprendizaje y fomente el bienestar,
una planificacién enfocada hacia el logro de metas relevantes, una evaluacién continua del
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aprendizaje de los parvulos y la generacién de relaciones positivas y reciprocas con las fami-
lias (NAEYC, 2019). También se espera que estas practicas se caractericen por promover la
igualdad, la justicia social, el respeto por todas las personas y la celebracién de las diferencias
como un elemento que enriquece a las sociedades (UNESCO, 2021).

En Chile, una practica de calidad en educacion inicial podria sefialarse como un conjunto
de acciones seleccionadas e intencionadas que realizan las y los profesionales de la educacién,
en funcién de una meta comun y considerando los diferentes contextos para potenciar los
aprendizajes de las nifias y los nifios (D’Achiardi, 2015). Se desea, a su vez, que estas practicas
“asegure(n) oportunidades de aprendizaje donde se resguarde que todos los nifios y las nifas
sean respetados y considerados desde su singularidad, identidad y contexto familiar y socio-
cultural, propiciando en todo momento su plena inclusién en el proceso educativo” (Subse-
cretaria de Educacién Parvularia, 2019, p. 9). Finalmente, para quienes lideran los centros de
educacidn inicial, también existen ciertas practicas que orientan el trabajo con la comunidad
educativa y sus necesidades, considerando este rol transcendental para la mejora continua de
los establecimientos (Subsecretaria de Educacién Parvularia, 2021).

Educacion inclusiva e intercultural en los centros de educacion inicial

Actualmente, una gran parte de las instituciones educativas, sino todas, buscan avanzar
hacia la instauracién de practicas inclusivas. Para ello, se promueven experiencias educati-
vas que comprenden la diferencia entre personas como una oportunidad para el aprendizaje
(Arnaiz, 2019; Hernandez Sanchez y Ainscow, 2018). En el caso de las personas migrantes,
las diferencias sociales, culturales, idiomaticas, son sefialadas como un aspecto positivo que
aportay enriquece las aulas. Desde un enfoque intercultural, se espera que el proyecto educa-
tivo del centro y las practicas educativas y relacionales de los actores involucrados, superen la
idea de que las personas migrantes deben adoptar las pautas culturales del pais al cual arriban
y reservar las propias para su ambito privado (Giménez, 2003), lo que involucraria un didlogo
simétrico entre culturas (Ferrdo, 2010; Leiva, 2016). Walsh (2008) indica que la intercultura-
lidad significa mucho més que respetar, tolerar y reconocer la diversidad; sino que refiere a
un proceso y proyecto politico-social conducente a la construccion de sociedades, relaciones
y condiciones de vida reformuladas.

La literatura a nivel internacional sefala que, las instituciones educativas que promueven
la inclusién de nifias y nifios migrantes en educacién inicial, se caracterizan generalmente
por desarrollar un enfoque basado en las fortalezas y no en los déficits, fomentar la parti-
cipacién de la familia y de la comunidad, brindar importancia a la intermediacién cultural;
y promover la relacién entre grupos diversos para reducir los prejuicios y la discriminacién
(Keles et al., 2024). Ademads, los aspectos que contribuyen a un clima positivo en entornos
multiculturales de educacion infantil estédn relacionados, por una parte, con las pricticas pe-
dagdgicas que incluyen un aumento en el tiempo de instruccidn, interacciones de apoyo entre
educadoras e infantes, interacciones de amistad entre pares, participacion de las nifias y los
nifios, capacitacién de las educadoras y educadores sobre entornos de apoyo emocional y
las relaciones con las familias basadas en la confianza. Por otra parte, destacan aspectos es-
tructurales que permitan el trabajo en grupos pequefios y materiales compartidos entre los
péarvulos (Khalfaoui et al., 2021). En cuanto a lo que respecta a la formacién profesional de
educadoras y educadores en contextos multiculturales, es relevante mencionar que se critica
la escasa literatura que aborda la problematica especificamente en el nivel de la educacion
inicial (McDevitt, 2021).
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A nivel nacional, los estudios realizados mencionan que las adecuaciones que se realizan
en los centros de educacion inicial para responder a la llegada de nifas, nifios y familias
migrantes, tienen principalmente la funcién de actuar en favor de necesidades de la etapa
infantil que requieren una atencién inmediata, (por ejemplo, la incorporacién de pautas ali-
menticias, vestuario, normas y asistencia a los requerimientos de las familias) dejando atrds
necesidades mds profundas y esenciales como las emocionales y de pertenencia bicultural
(Valdés y Veloso, 2019). Ademas, se indica que, en general, el aumento de nifias y niflos mi-
grantes en el aula, no incide necesariamente en la incorporacién de practicas inclusivas o de
promocion de la interculturalidad por parte de las educadoras y educadores (Santander et al.,
2022). Aun asi, cuando estas pricticas emergen, gran parte de las acciones provienen desde la
intuicion, la buena voluntad o el conocimiento adquirido a través de la experiencia (Caglieri
et al, 2023). También se considera de importancia establecer una estrecha relacién con las
familias para la instauracion de pricticas inclusivas (Ruiz-Bérquez y Grau-Cércamo, 2024).

En cuanto a la formacion profesional, educadoras y educadores chilenos parecen no po-
seer las herramientas necesarias para lograr la plena inclusién socioeducativa de estudiantes
migrantes. La literatura revisada destaca la importancia de generar instancias de formacién
que desarrollen competencias para el trabajo de la interculturalidad y ayuden a fortalecer
practicas para la inclusion de nifias y nifios migrantes (Arredondo y Paidican, 2023; Riquel-
me-Sanderson y Pefia-Sandoval, 2024). Lo anterior incluye una toma de conciencia de cier-
tas practicas racistas y xenofébicas observadas en algunas instituciones educativas en Chile
(Baeza-Correa et al., 2022).

2. Metodologia

La presente investigacidn de carécter cualitativo, corresponde a un estudio de caso tinico
(Stake, 1999) que tiene como objetivo principal explorar las practicas de inclusion para nifios
y nifas de origen migrante en un jardin infantil de la Regién Metropolitana. La opcién de
una metodologia de tipo cualitativa se refleja en que el procedimiento de investigacién utili-
zado se caracteriza por ser inductivo y emergente, ademds de considerar un énfasis especial
en las subjetividades presentes tanto en los participantes como también en el investigador
(Creswell, 2007).

Participantes

El caso tnico considerado para este estudio corresponde a un centro educativo con mds
de 13 afos de funcionamiento, ubicado en un sector de vulnerabilidad social, y perteneciente
a un servicio local de educacién publica. Los niveles que atiende la institucion corresponden
a Sala Cuna menor, Medio Menor y Medio Mayor, con una matricula total para 84 parvulos.
La eleccién del caso se justifica en el alto porcentaje de matriculas de nifias y nifios de origen
migrante (sobre el 50%) y la manifestacion explicita por parte de sus miembros por abordar
la inclusién a la diversidad cultural.

Las participantes de la investigacidn corresponden a seis trabajadoras del centro educa-
tivo descrito, y que se desempefian en los roles de directora de centro, educadoras de aula y
técnicas en parvulos. Es relevante mencionar que las participantes de este estudio accedieron
de forma voluntaria y mediante consentimiento informado. Las entrevistadas son presenta-
das mediante el uso de nombres ficticios con el objetivo de resguardar su confidencialidad.

Javiera, educadora de parvulos, trabajé durante tres afios en el rol de técnico en parvu-
los antes de decidir estudiar educacién parvularia. Javiera ejercié como educadora de aula
y directora subrogante, para luego continuar el ejercicio de la profesién como directora del
centro.
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Gloria tiene vasta experiencia como Educadora de Parvulos. Estudié en un instituto pro-
fesional. Antes de llegar al jardin infantil de este estudio, trabajé largos afos en un jardin
particular, en donde asumié roles de directora subrogante y directora oficial.

Josefa, primeramente, estudié para secretaria administrativa. Ejercié en dicha labor du-
rante un ano hasta que conoci6 la temdtica de la interculturalidad (foco en los pueblos indi-
genas) y se insert6 en el mundo de la educacién realizando talleres interculturales. Motivada
por esta oportunidad decidié estudiar para ejercer como técnico en parvulos, para luego
continuar como educadora de parvulos.

Elena egres6 de un colegio técnico como técnico en parvulos con mencién en ed. diferen-
cial. Un afo mds tarde ingresé a estudiar educacién de parvulos en un instituto profesional.
Desde entonces ejerce como educadora en distintos jardines particulares de manera intermi-
tente. Esta es su primera experiencia en educacién publica.

Sofia estudié en un colegio particular técnico en atencién de parvulos. Realizé su practica
en un jardin particular en dénde quedé trabajando. Al actual jardin infantil llegé como reem-
plazo de técnica en parvulos.

Patricia estudid en un colegio particular subvencionado técnico en parvulos. Luego entré
a un instituto en dénde obtuvo el titulo de técnico en educacién parvularia. Su cargo actual
de técnica en parvulos en el jardin en estudio, ha sido su primera y inica experiencia laboral.

Instrumentos

Para la obtencidn de datos, se utilizd la técnica de entrevista semi estructurada. Esta téc-
nica permite elaborar una gufa de temas o preguntas pre establecidas, con la flexibilidad de
introducir nuevas preguntas que ayuden a precisar conceptos u obtener mayor informacién
(Sampieri, 2018). Ademads, mediante el uso de la entrevista, es posible indagar de manera mas
profunda y detallada el objeto de estudio (Diaz-Bravo et al., 2013). Para efectos de validacién
por juicio de expertos, las preguntas de la entrevista fueron revisadas por tres profesionales
de la educacion, caracterizados por contar con experiencia en investigacion en el drea de la
educacion inicial. Los comentarios realizados fueron considerados posteriormente para la
mejora del instrumento.

Analisis de datos

El tipo de andlisis utilizado corresponde al andlisis tematico, senalado por las autoras
Braun y Clarke (2006), el cual refiere a un método para identificar, analizar e informar patro-
nes (temas) dentro de los datos, organizandolos y describiéndolos en detalle. Primeramente,
se realiza una familiarizacién con el corpus de los datos. En este caso, se realiza la transcrip-
cién de las entrevistas para una primera lectura de la informacion obtenida. En una segunda
etapa, se comienza a generar cddigos iniciales, lo que quiere decir que se codifican ideas re-
levantes a lo largo de todo el corpus de andlisis, poniendo especial atencidn en aquellas citas
que puedan ser ejemplificadoras o interesantes para incluir en el texto final de los resultados.
La tercera etapa corresponde a la busqueda de temas preliminares. En la cuarta etapa, se re-
visan los temas observando aquellos que parecen ir consoliddndose, se re leen y se verifican.
Ya en la quinta etapa se definen los temas seleccionados, refinindolos mediante un anélisis
sistematico, y generando definiciones y titulos claros para cada uno de ellos. Finalmente se
genera un reporte de resultados, el que incluye seleccion de citas que permitan evidenciar los
resultados obtenidos.

Una vez obtenidos los resultados preliminares de este estudio, se consider6 un espacio de
conversacion, reflexion y discusion de los hallazgos con las participantes que asi lo desearon
y se encontraron disponibles para ello.
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3. Resultados

A continuacién, los hallazgos de este estudio de caso son presentados en cuatro categorias
que emergen luego del andlisis de las entrevistas. Estas corresponden a précticas asociadas
a i) Adecuaciones en el aula en respuesta a la diversidad cultural, ii) Vinculo entre el centro
educativo y las familias migrantes iii) Desarrollo profesional sobre inclusién e interculturali-
dad; y por ultimo se mencionan iv) Factores que tensionan las pricticas de inclusién de ninas
y nifios migrantes.

3.1. Adecuaciones en el aula en respuesta a la diversidad cultural

Las participantes de este estudio indican la importancia de conocer en profundidad las
caracteristicas de los nifos y las nifias que componen los grupos de aula. De este modo, y
segun las entrevistadas, se logran identificar necesidades generales y particulares, especial-
mente ligadas al bienestar emocional y aprendizaje de los parvulos de origen migrante.

El hecho de incorporar aspectos de las diferentes culturas dentro de la rutina diaria pa-
rece ser una practica de comun acuerdo entre las entrevistadas. Es asi como Javiera sefala:
“nos pasa que, de manera cultural, los extranjeros, los nifios, son como mds para adentro...
(entonces) se adecud, por ejemplo, un espacio en la sala de la calma para las emociones”. En
efecto, Patricia manifiesta que “lo que pasa a veces es como (que) cuesta entenderlos cuando
estdn con su rabieta... esa pequeiia instancia donde también uno como adulto piensa qué
hago para poder entenderlo” Frente a aquellas situaciones, el equipo pedagégico implementa
estrategias que facilitan la expresion, con el fin de lograr una comunicacion efectiva, que se
complejiza adn mas cuando existen diferencias de idioma. En este sentido, las participantes
de este estudio hablan sobre la importancia de incorporar 1éxico de diferentes nacionalidades
en el lenguaje diario, lo que puede ayudar a establecer un vinculo con las y los infantes. Josefa
comenta “en el saludo... uno dice hola, buenos dias, ;Cémo estds? ;Estds chévere hoy dia?
De repente las tias' que tienen al nifio haitiano, por ejemplo, lo saludan en haitiano” Elena,
por su parte, comenta la razén de por qué considera relevante esta accién: “es bueno que
nosotras conozcamos nuevas palabras y que interesante eso, porque claro, uno se va hacien-
do consciente de estos vocabularios diversos, de las costumbres, de ciertos hébitos. Pero no
basta con hacerse consciente, sino que también como uno lo va incorporando”. Sofia agrega,
“yo siento que genera como mas confianza del nifio hacia nosotras... hablarle en su idioma o
las palabras que ellos puedan entender, para decir, como habla mi mama4 o esa palabra la dice
mi mama”.

Por otra parte, Gloria y Josefa comentan que han identificado el gusto por la musica y el
baile que tienen, particularmente las nifias y los nifios migrantes. Gloria indica: “ellos son
muy bailarines, los niflos migrantes, entonces también dentro de la rutina hicimos un perio-
do que es de baile, zumba o baile entretenido todos los dias, entonces ponemos canciones y
bailan” Josefa corrobora sefialando que efectivamente no solo se utilizan musicas infantiles,
sino ritmos propios de los paises de origen de las nifias y los nifios migrantes “se pone musica
también diversa...si ya hay canciones infantiles, otras veces se colocan canciones, no sé, pues
eh, cumbias o mds asi de las diferentes familias que hay” En la implementacién de dichas
acciones, las participantes indican que se pretende generar una conexion con la diversidad,
valorando aspectos culturales de cada una de las naciones de procedencia de los parvulos.

Segun las entrevistadas en este estudio, adaptar proyectos educativos o experiencias de
aprendizaje incluyendo aspectos de las diferentes culturas, es también una forma de res-
ponder a la incorporacién de parvulos de origen migrante. Gloria comenta que, a raiz de las
dificultades de integrar algunos alimentos, adecuaron un proyecto sobre vida saludable con

1. Forma coloquial de referirse a una agente educativa en educacion inicial en Chile
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el fin de motivar la ingesta de nuevos sabores “ellos tienen otro tipo de alimentacion, cuesta
que consuman lo que nosotros les damos...(entonces) creamos un proyecto que se llama el
probando sabores... vamos a probar distintos tipos de frutas y verduras” Elena, por su parte,
cuenta que ha adaptado un proyecto creado inicialmente para el desarrollo del lenguaje, in-
corporando nuevas secciones que permitan conocer mds el dia a dia y la historia de vida de
las nifas y los nifios de su grupo. Sin embargo, ella reconoce que esta accién no se origind
inicialmente intencionada hacia las nifias y nifios de origen migrante, es asi que dice “cuando
yo llegué acd, habian creado un proyecto de lenguaje...yo (lo) he ido cambiando...de a uno
van contando lo que hacen y dentro de esa expresion dicen palabras que yo no conozco y les
pregunto ;qué significa?” De ese modo, Elena sefiala abrir nuevos espacios de conversacién
dénde las ninas y los niflos migrantes tienen oportunidad de dar a conocer aspectos de su
cultura, sus costumbres o de su lenguaje.

3.2. Vinculo entre el centro educativo y las familias migrantes

Generar un vinculo con las familias migrantes que les permita compartir sus saberes,
conocimientos y costumbres, parece ser una prictica relevante para incluir a las nifas y los
nifios en este jardin infantil. Sin embargo, las actividades que se realizan con el fin de vincu-
lar a las familias migrantes, se fomentan de igual manera con toda la comunidad educativa,
por lo que terminan siendo significativas para todas y todos, sean o no migrantes. Entre las
experiencias mds mencionadas se encuentran aquellas que tienen un foco en el intercambio
cultural, como, por ejemplo, la tradicional feria costumbrista. Sobre ello, Gloria comenta
que “se dio la instancia de que todo el mundo, por ejemplo, los mismos papds, se conocieran
entre si, hablaran de sus culturas, se sentian stper integrados” Sofia confirma, indicando que
“vinieron los papés y participaron, por ejemplo, en cada sala le tocé un pais y compartiamos
la comida, los papds con los venezolanos, los peruanos..”. También se mencionan experien-
cias de aprendizaje en dénde las nifas y los nifios preparan alimentos en base a recetas que
las familias comparten o bien conocen las historias y trayectorias de cada nucleo familiar. Tal
como lo menciona Javiera “se manda un cuaderno que es viajero, entonces como contando la
historia de la familia y del nifio... y eso se trabaja después con los nifios en la sala”

Otra forma en que se realza la participacion de las familias migrantes, es mediante el
didlogo que se establece en las entrevistas personalizadas. En este sentido, tanto Josefa como
Elena, concuerdan en que las entrevistas con las familias parecen ser un procedimiento clave
para obtener informacién sobre las nifias y los nifios migrantes. Josefa indica “cuando recibi-
mos a un nifio que es migrante, empezamos por ahi, por la entrevista a la familia’, mientras
que Elena entrega un poco mas de detalle mencionando que indaga acerca de “cémo fue la
idea de llegar acd, porque llegar acd, quién se vino primero...cémo han superado obstaculos
el trabajo, eh, los estudios, porque hay algunos que tienen hermanos mas grandes que ya vie-
nen con su nacionalidad” Si bien las entrevistas con las familias no suelen ser una instancia
exclusiva con migrantes, para las participantes de esta investigacion significa un momento
crucial para afianzar los lazos y conocer a profundidad la situacién y caracteristicas particu-
lares de las nifias, los nifios y sus familias.

La direccidn del jardin se preocupa de conectar los requerimientos o dificultades de las
familias migrantes, con diversos servicios externos que puedan contribuir a solventar o guiar
diversas necesidades. Por ejemplo, Javiera indica “gestionamos en marzo con el programa
Chile Crece (Contigo)... que vinieran a entregar un programa de habilidades parentales y la
mayoria de las personas que participé eran extranjeros...” Esta colaboracién es esencial, ya
que existen situaciones complejas de abordar que se desprenden de la diferencias culturales y
contextos de cada nicleo familiar. También se menciona la implementacién de un programa
llamado “Activacién de redes e integracién de las familias migrantes’, el cual se focaliza en
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prestar colaboracién a las familias para que tengan acceso a informacién sobre tramites de
regularizaciéon de documentos y beneficios del Estado. Javiera senala “si venia un apoderado
que no tiene Rut provisorio, yo le buscaba, ya, lo sentaba: espérame un poquito (le decia), yo
le hacia la gestion... le daba el dato, le daba el niumero, llamaba a la persona encargada..” Se
asume esta tarea como parte necesaria para promover la inclusion de las familias no solo al
sistema escolar, sino al sistema nacional de forma integral.

3.3. Desarrollo profesional sobre inclusion e interculturalidad

Con el propésito de desarrollar capacidades y sensibilizar a los equipos de aula sobre
inclusién y diversidad social y cultural de las comunidades migrantes, se gestionan instan-
cias para la reflexion sobre las propias practicas educativas. Ante esto, se comenta que la
migracion corresponde a un tema relativamente nuevo para la comunidad del jardin infantil,
por lo que primeramente se vivencia un periodo de toma de conciencia, de observacién y
evaluacion de aquello que se realiza, como también aquello que hace falta. Javiera cuenta
“participé en una capacitacion este aio ...de diversidad y migracion... la cosa es que llegamos
viendo qué nos faltaba ...como que no (lo) potenciamos mucho, asi como los migrantes y
todo, entonces lo trabajamos y empezamos a hacer talleres” Una vez detectadas las carencias
es posible focalizar la realizacién de talleres internos para trabajar con los equipos en funcién
de adquirir nuevos conocimientos y desarrollar competencias.

Los equipos educativos dialogan en torno a los desafios que plantea la inclusién en el aula
de nifias y nifios migrantes. Al respecto, Josefa menciona: “tratamos de buscar de manera
auténoma estrategias, asi como (algo) que no podemos abordar... ya ahi como que se abre la
puerta para pensar, para reflexionar, asi como ya pasé esto ;Y qué? ;Qué podemos hacer?”.
Elena, por su parte agrega, “el mundo tiene muchos paises y todos tenemos que aprender
de todos ;Como es el manejo con ellos en el colegio?... porque yo por lo menos no lo sé...
entonces un poco conocer esa realidad” Javiera, ante esto propone conocer a las nifas y los
nifos a través de sus familias “a lo mejor lo que nosotros tenemos que hacer ahora es asi
como acercarnos mas a la familia y que ellos nos cuenten su historia, cémo llegaron, cual fue
la dificultad..”. Patricia también coloca un énfasis en la importancia de la comunicacién entre
quienes componen los equipos educativos “cuando no se da la informacién concreta, uno
puede cometer un error’, refiriéndose sobre todo a cuando las nifas o los nifilos migrantes
tienen alguna necesidad o contexto particular al que atender y esto ha sido comunicado a solo
una parte del equipo.

3.4. Factores que tensionan las practicas de inclusion de nifias y nifios migrantes

Al establecer las conversaciones con las participantes durante las entrevistas, emergen al-
gunos factores que pueden incidir en la instauracién de practicas que favorezcan una educa-
cion inclusiva e intercultural. Estas refieren a la asimilacion, en donde se espera una adapta-
cion a una norma o cultura dominante; a los prejuicios, entendido como un juicio anticipado
sobre cdmo es algo o alguien en determinados contextos; y, por ultimo, diferencias culturales,
que refiere a ciertos aspectos que difieren entre una nacionalidad y otra y pueden desencade-
nar desencuentros entre las familias migrantes y el centro educativo.

Respecto a esperar que las nifas, los nifios, y sus familias asimilen o se adapten a la cultura
nacional, los hallazgos muestran por parte de las entrevistadas algunas discusiones, reflexio-
nes y conjeturas al respecto. Por ejemplo, Patricia reconoce que las ninas y los nifios tienen
una pertenencia bicultural, pero manifiesta ciertas inquietudes al respecto, “en su casa tienen
una identidad...su idioma, su cultura, su comida, es un todo... aqui en el jardin siento que es
algo como no tienen una identidad propia, sino que tienen que adaptarse a ...como somos
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nosotros en Chile” Sin embargo, para Elena, el hecho de tener padre y madre migrante, pero
nacer en Chile, te distancia del término migrante “la mayoria son nifios que han nacido en
Chile... ya no son extranjeros, son chilenos...este es su pais, son sus papds que tienen que
adaptarse a nosotros y no nosotros a ellos” También pareciera que, al momento de promover
experiencias o actividades interculturales, no existe una total claridad de qué y cémo debiese
hacerse. Sofia explica que para ella es un poco confuso el hecho de incorporar elementos de
otras culturas a la fiesta nacional, y que algunos chilenos se oponen abiertamente a ello, ante
ello reflexiona “...es como un pensamiento...no sé si egoista o patriota”

En cuanto a prejuicios o ideas pre concebidas, en los discursos de la mayoria de las par-
ticipantes se pone de manifiesto que las nifias y los niflos migrantes tienen una conducta
diferente a los nacionales, especificamente en conductas disruptivas y problematicas. Gloria,
por ejemplo, senala “en si, los nifios migrantes no tienen normas ni habitos...les ha costado
mucho asumir los habitos...les dices que vamos a tomar desayuno y todos deben estar senta-
dos, (pero) ellos no se sientan... quieren hacer lo que ellos decidan” Josefa reafirma diciendo,
“se resisten mds a de repente a la orden...a trabajar en conjunto con otros nifnos, compartir
cosas que tienen que compartir”. Patricia tiene la misma percepcién mencionando “siento
que los nifios chilenos...son mucho mds tranquilos que los nifios extranjeros...no sé si sera
por el lenguaje que ocupamos o porque estdn acostumbrados quizas a otro trato, siento que
por ahi va la cosa..” En cuanto a acciones discriminadoras entre los parvulos, Elena comenta
“aqui nadie hace diferencia del que habla diferente, del que dice una palabra diferente, nadie
se rie”. Las interacciones adulto-nifio/a, en el discurso, se muestran bajo la intencién de no
hacer visibles las diferencias, Josefa indica “es que tampoco entiendo desde qué punto de vista
podriamos abordar el tema de los migrantes...yo tengo que tratar a la persona mas que a la
nacionalidad”

Finalmente, se puede indicar que existen desacuerdos que se dan entre familias migrantes
y la institucién educativa, producto de diferencias culturales. En el caso de este estudio, el
foco esta centrado en cinco aspectos principales: la alimentacidn, la crianza, la vestimenta, la
seguridad o bienestar de las nifias y los nifios y el idioma. La alimentacién se presenta como
una problematica para este centro educativo, ya que parte de la rutina incluye la ingesta de
alimentos, los cuales suelen ser rechazados por una parte importante de los nifios y las nifias
migrantes. Sof{a sefiala “en el tema de la comida hay mucho migrante que no come verduras
y entonces aca igual es un tema...entonces se habla con la familia y (se) trata de llegar a una
solucidén..”” Por su parte, las practicas de crianza de las familias migrantes son cuestionadas
en ciertas ocasiones. Se consideran como una probable explicacién de algunos comporta-
mientos indeseados de nifias y nifios migrantes. Al respecto Josefa comenta “tengo varios
nifios que les cuesta, por ejemplo, seguir érdenes simples, cosas muy simples, porque en la
casa...tienen otra manera de criarlos” El vestuario es un punto de desencuentro debido a las
diferentes percepciones sobre la temperatura que tienen parte de las familias que migran a
Chile. Relativo a ello, Gloria sefiala que “son al revés...cuando hace mucho frio vienen stuper
desabrigados y cuando hace calor vienen abrigados” Respecto a la seguridad y bienestar de
los nifios y nifias migrantes, Javiera narra algunas situaciones, con familias migrantes, que ha
debido presenciar y le causan preocupacion. Por ejemplo, “vienen a buscar en la moto a los ni-
fos, entonces para nosotros los chilenos, asi como que es... peligroso... nosotros no podemos
dejar que eso ocurra y, por otro lado, para ellos es stper dificil de entenderlo” Finalmente, lo
relativo al idioma, se menciona como algo critico para la comunicacidn, especificamente en
el caso de este jardin infantil tienen una familia haitiana que habla minimamente el espariol.
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4., Discusion

A continuacién, se lleva a cabo una discusién de los resultados obtenidos, en base a la
literatura previamente expuesta en este articulo. Primeramente, y con respecto a las prac-
ticas de aula, gran parte de los cambios observados en esta investigacion, corresponden a
adaptaciones o adecuaciones a pautas ya existentes que intentan dar respuestas a necesida-
des emergentes de nifias y nifios migrantes. En coherencia con lo sefialado por Caglieri et al.
(2023), las practicas evidenciadas corresponden casi en su totalidad a iniciativas altamente
intuitivas, que se sostienen en las buenas intenciones y en la experiencia personal de cada una
de las involucradas.

También destacan las practicas asociadas a la participacién de las familias. En efecto,
este aspecto ha sido anunciado por la literatura como una accién que caracteriza a los cen-
tros educativos que promueven la inclusion de la diversidad cultural (Keles et al., 2021). Sin
embargo, el tipo de experiencias de aprendizaje en la cual se involucra a las familias migran-
tes suelen ser fiestas costumbristas o instancias para compartir aspectos de cada cultura,
mediante recetas y bailes étnicos. Esto podria limitar la participacién en el sentido que no
permite una reflexién profunda sobre las diversidades sociales, culturales, étnicas y sus pro-
blematicas.

Interesante es notar que, en este centro educativo, el vinculo con las familias migrantes
no solo esta orientado a los aprendizajes de las nifias y los nifios, sino a brindar una atencién
integral a las necesidades de las familias, como bien se aprecia en literatura anterior (Valdés
y Veloso, 2019). De este modo, podria sefialarse que los centros de educacidn inicial, efec-
tivamente, logran convertirse en una de las formas de apoyo social mas significativas para
las familias migrantes. Este espacio educativo puede ayudar a las familias a superar diversas
barreras que enfrentan las personas que viven procesos de aculturaciéon, o que han sufrido
eventos traumdticos en su pais de origen o en el trayecto de viaje. Ademads, por ser la edu-
cacion parvularia el primer nivel educativo, puede darse que esta instancia sea también el
primer acercamiento a lo que es el sistema educativo nacional, y brinde una oportunidad para
acoger a las familias dentro de sus incertidumbres, miedos o dificultades. Finalmente, toda
accion que beneficia a la familia en su conjunto, tiene impacto en el bienestar de las nifias y
de los nifios (NAEYC, 2019).

Por parte de las entrevistadas se detecta la necesidad de practicas que apuntan a capaci-
tarse sobre el fendmeno de la migracion y su asociacién al término interculturalidad. Esto se
debe probablemente a que en Chile el concepto ha sido ampliamente asociado a los pueblos
indigenas, y el sello de jardin intercultural, muchas veces refiere a la incorporacién de aspec-
tos culturales del pueblo originario Mapuche. Es asi que este estudio reafirma lo necesario de
promover una formacidn en interculturalidad para profesionales de la educacidn, tal como lo
sefalan estudios anteriores (Arredondo y Paidican, 2023; Baeza-Correa et al., 2022). La ge-
neracion de espacios para la reflexién en equipo es valiosa, sin embargo, también es necesa-
rio contar con profesionales interdisciplinarios externos que puedan apoyar estas instancias
formativas.

Finalmente, se evidencia la existencia de ciertos factores que tensionan el ejercicio de
practicas de inclusién de nifias y nifios migrantes y la instauracién de una educacion intercul-
tural. Estos factores no permiten aceptar la diversidad como algo positivo y que agrega valor
(Giménez, 2003), sino mas bien como algo dificil de abordar, o derechamente problematico.
Se hace presente la alteridad desde un discurso que distingue entre “ellos los migrantes” y
“nosotros los chilenos” y una exigencia constante de asimilacién de pautas y normas cultu-
rales nacionales. A pesar de ello, se observa un intento genuino de parte de las entrevistadas
por querer comprender cémo se promueve la inclusion intercultural, desde una reflexion y
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cuestionamiento sobre qué significa la interculturalidad. La buena intencién de los equipos
educativos y directivos, si bien es un punto de partida, no es suficiente. Més bien, corres-
ponde una responsabilidad politica y social que debe abordarse de manera sistémica y con
recursos destinados a ello (Ferrao, 2010).

5. Conclusiéon

Este estudio plantea como objetivo explorar las practicas de inclusion para nifas y nifios
de origen migrante en un centro de educacién inicial en Chile. Ante esto, queda de manifiesto
en los discursos generales de los actores implicados, el reconocimiento de la importancia de
una educacion inclusiva e intercultural; pero al mismo tiempo se desconoce cémo hacerlo de
manera efectiva. Si bien, se logran describir algunas practicas que las entrevistadas asocian a
la inclusion de nifas, nifios y sus familias de origen migrante, se puede observar que estas se
encuentran escasamente intencionadas, y mas bien emergen producto de necesidades coti-
dianas, y de manera intuitiva. En este sentido, lineamientos desde la politica y apoyos inter-
disciplinarios aparecen como una necesidad para todas las comunidades educativas.

Las prdcticas que se visualizan en este estudio de caso refieren a adecuaciones o adapta-
ciones de las rutinas, espacios y experiencias de aprendizaje como respuesta a necesidades
de nifas y nifos de origen migrante; practicas que realzan la acogida y participacién de las
familias migrantes, y las practicas que apuntan a la urgencia de formacién profesional en
temas de inclusidén e interculturalidad. Sin embargo, también emergen ciertos factores que
tensionan la implementacion de las practicas, como lo es la asimilacion, los prejuicios y las
diferencias culturales.

Si bien se valora que el centro educativo tome iniciativas para concretar acciones que den
respuesta a la llegada e incorporacién de nifias, nifios y familias migrantes, también es nece-
sario reflexionar en torno a la profundidad de estas adecuaciones y si son o no suficientes para
hablar de inclusién. Mds aun, inclusién intercultural. Educadoras y educadores necesitan ma-
yores conocimientos, herramientas y también espacios de reflexiéon que permitan llevar cabo
un trabajo significativo, que no solo incorpore diversidad en estrategias de aprendizaje, sino
que también aborde y explore las creencias que se tienen en torno a las diferencias culturales,
sociales, econdmicas, étnicas; y que en ocasiones generan desigualdades.

También da a lugar la reflexién en torno a ;Qué piensan o creen las nifias y los nifios
sobre las diferencias entre nacionalidades? ;Cuédnto y cémo influyen las creencias, prejuicios
o practicas discriminatorios que los adultos establecen y transmiten dentro y fuera del aula?
Son temas que para discusiones futuras seria interesante poder profundizar. La inclusién y la
interculturalidad no corresponden a una dificultad que se suma, sino a una oportunidad para
acoger la diferencia, repensar las estructuras y enriquecer las experiencias.

Finalmente, este estudio aporta en la generacion de conocimiento empirico sobre practi-
cas de inclusidén de nifas y nifos migrantes en centros de educacion inicial. Esto es relevante
pues adiciona elementos a las discusiones sobre realidades que los centros educativos estan
vivenciando y que en ocasiones no sienten el respaldo del sistema, lo desconocen o no sa-
ben cémo actuar en determinadas ocasiones (Mintrop et al., 2018). Como limitacién de esta
investigacion, es posible indicar que la misma podria verse enriquecida al incluir técnicas
adicionales de recogida de datos, que, por razones de tiempo limitado, no pudieron llevarse
a cabo en esta oportunidad. Ademds, para enriquecer la informacién, estudios futuros po-
drian incorporar nuevos casos, situados en diversas regiones del pais, sobre todo en zonas en
donde la migracion estd recientemente siendo tema de conversacion para las instituciones en
educacioén inicial.
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RESUMEN

El presente articulo es un trabajo de cardcter reflexivo, que vincula el andlisis socio-
lingiiistico con el tratamiento pedagdgico del voseo como variable dialectal. No solo
se analiza la diacronia del sistema, sino también los usos actuales que se reconocen
en los hablantes jovenes y en los medios de comunicacién masiva, como puentes de
intercambio comunicativo y de idiosincrasia de las comunidades de hablantes. En este
sentido, se analiza cdmo esta variedad dialectal, que no goza de prestigio ni recono-
cimiento formal, si constituye una forma validada por la norma gramatical y de uso
extendido, por lo que comprender su naturaleza es también comprender la riqueza
expresiva del idioma. Por lo tanto, se hace un cruce entre la transversalidad de uso del
sistema de segunda persona (voseo) y la manera en la que se reconoce la diversidad
comunicativa en la asignatura de Lengua y Literatura de Educacién Media, en aten-
cién a fortalecer la conciencia lingiiistica de los estudiantes como sujetos sociales.
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Promoting linguistic awareness from the language and literature
curriculum: pedagogical reflections on voseo as a dialectal variety

ABSTRACT

This article is a reflective work that links sociolinguistic analysis with the pedagogical
treatment of voseo as a dialectal variable. It not only analyzes the diachrony of the sys-
tem, but also the current uses that are recognized in young speakers and in the mass
media, as bridges of communicative exchange and idiosyncrasy of the communities
of speakers. In this sense, we analyze how this dialectal variety, which does not enjoy
prestige or formal recognition, is in fact a validated form by the grammatical norm and
in widespread use; consequently, understanding its nature is also understanding the
expressive richness of the language. Therefore, a crossover is made between the trans-
versality of the use of the second person system (voseo) and the way in which commu-
nicative diversity is recognized in the subject of Language and Literature in Secondary
Education, in order to strengthen the linguistic awareness of students as social subjects.

Keyword: Teaching; formation; language; dialect; linguistic diversity.

1. Introducciéon

Inherentemente, los hablantes cuentan con la necesidad de interactuar, de convivir en
comunidad, de transmitir sus propdsitos comunicativos; de tratar con los otros. La segunda
persona gramatical (el interlocutor con el que tratamos) admite distintas expresiones lingiiis-
ticas, variedad en la que conviven tres sistemas de tratamiento en la lengua espanola: tuteo
(tu), ustedeo (usted) y voseo (vos). Estas expresiones varfan segtin factores contextuales, so-
ciales y pragmaticos.

Para definir los dos primeros sistemas, Calderén (2010), asume que el tuteo emplea for-
mas pronominales y verbales del paradigma de tii (¢ienes, te, etc.) para dirigirse a un interlo-
cutor. El ustedeo, por el contrario, utiliza el pronombre usted con formas verbales de tercera
persona (usted quiere) y es habitual su uso en situaciones de formalidad o de falta de cercania
entre los interlocutores.

Ciertamente, la expresidn del idioma tiene un impacto en los procesos comunicativos,
tanto en la intencién como en el efecto de lo que se dice. En el caso de los medios de comu-
nicacién mediatizados por la televisién chilena, la eleccién del voseo distiende el contexto
situacional y acerca al hablante a su interlocutor (los televidentes, en este caso), por ello, per-
mite establecer una proximidad en el intercambio de mensajes, y un tono cercano y auténtico
que expresa la identidad regional y nacional del pais.

Sin embargo, este fendmeno de incorporacién en los medios masivos no ha quedado
exento de debates y reflexiones, principalmente porque la normativa de homogeneidad lin-
giistica efectuada por el gramdtico Andrés Bello (desde su llegada al pais en 1829) sigue
influyendo actualmente en el desempeiio lingiiistico de los chilenos y en la percepcién que
tienen del voseo como un sistema rentable en el &mbito social.

Como esta forma de tratamiento (vok querih) es una expresién idiomética de caracter
idiosincratico (aunque poco visibilizada e infravalorada), se ha considerado relevante incor-
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porar su presencia como objeto de andlisis, reflexién e intercambio pedagdgico en la imple-
mentacion del curriculo de Lengua y Literatura de Educaciéon Media, relevando el enfoque
de la asignatura declarado en las Bases Curriculares del Ministerio de Educacién (Ministerio
de Educacién, 2015):

El enfoque cultural asume el rol que cumplen para las y los jévenes el lenguaje y la
literatura en el desarrollo y el ejercicio del pensamiento, maduracién y reflexién de
distintos temas, y en la estimulacién de la imaginacién y la invencién de realida-
des. (...) busca destacar el caracter de practica y producto cultural del lenguaje y la
literatura y, consecuentemente, su papel en el conocimiento y la comprension de
diversas culturas, sistemas de creencias y formas de vida, asi como su funcién en la
construccién de distintas identidades personales, sociales y nacionales, entre otras.

(...) Por su parte, el enfoque comunicativo busca desarrollar competencias comu-
nicativas que son indispensables para una participacién activa y responsable en la
sociedad. Estas se adquieren participando en situaciones reales de lectura, escritu-
ra e interaccidn oral, en las que los individuos tengan la necesidad de comprender
lo producido por otros o la oportunidad de expresar aquello que consideran im-
portante (p. 33).

En este sentido, las expresiones idiomdticas presentadas como objetos de reflexién sobre
la lengua (también denominada reflexion metalingiiistica) permiten al estudiante reflexionar
sobre el dinamismo del uso con valor comunicativo, las razones que motivaron esas elec-
ciones vy los significados lingiiisticos asociados a ellas, en diversos contextos (Ministerio de
Educacioén, 2015).

Por lo anterior, en este articulo se pretende reflexionar sobre la presencia del voseo chile-
no en los medios de comunicacidn, especificamente, en programas de entretencién, conver-
sacién y telenovelas; y programas de debate y noticiarios. Este andlisis permitird comprender
c6mo este sistema ha evolucionado, cudles son los usos contextuales (desde una mirada dia-
crénica) y como su presencia puede considerarse un mecanismo vélido para promover expe-
riencias de aprendizaje desde el enfoque comunicativo que propone el curriculo de Lengua y
Literatura en Chile. Para cumplir este objetivo, en primer lugar, se reconocen las caracteris-
ticas morfoldgicas y sociales del voseo chileno, que permitan identificar aspectos relevantes
de su evolucion histérica desde el siglo XIX a la fecha actual, y la percepcién que tienen los
hablantes en este proceso de transicion. Luego, se analiza cémo la presencia del voseo chileno
en los medios de comunicacion puede contribuir a la construccién de identidades culturales y
lingiiisticas, destacando su importancia en la representacion de la diversidad sociodialectal y,
finalmente, se comprende la relevancia de la diversidad dialectal en el curriculo de Lengua y
Literatura, con el fin de fortalecer la conciencia comunicativa de los estudiantes y la apropia-
cion de la identidad cultural. Estos apartados no solo buscan proporcionar una comprension
de la diversidad lingiiistica del espaiol de Chile, sino también abordar pedagégicamente esta
variedad para enriquecer la conciencia metalingiiistica, desde la trayectoria escolar que pro-
pone el curriculo.

2. Antecedentes tedricos

Si bien cada variedad lingiiistica (reconocidas como dialectos o geolectos por la delimita-
cién geografica de la comunidad de hablantes) presenta rasgos distintivos, el caso del espafiol
de Chile presenta expresiones lingiiisticas todavia mas distintivas. Considerando la exclusién
del voseo chileno en el siglo XIX y su reaparicién en el dltimo tercio del siglo XX (como serd
comentado mas adelante), conviene entonces, prestar atencién a los rasgos morfoldgicos ac-
tuales de este sistema.



N. Riverosy F. Honores REXE 23(53) (2024), 278-292

Elvoseo (uso del pronombre vos, en lugar de ti para referir al interlocutor) es una muestra
de la particularidad de este dialecto. Es cierto que otras naciones de América Latina también
vosean, e incluso, con vasta extension y prestigio, como en el caso de Argentina. En el caso del
sistema chileno, las terminaciones morfolégicas lo convierten en una forma de tratamiento
Unica que se reconoce con gran rentabilidad en contextos informales.

Ademads del uso de vos, el voseo chileno se caracteriza por ciertas conjugaciones verbales
especificas; por ejemplo, en lugar de decir zi4 habla, en Chile se diria voh hablaih, con las
sibilantes finales aspiradas que le aportan la singularidad al sistema. La aceptacién del voseo
puede variar segtin la regién y el entorno social, y algunos hablantes alternan entre i y vos
segun la situaciéon comunicativa y la relacién que establezcan con su interlocutor.

La tabla 1 presenta un paradigma morfolégico voseante con el verbo cantar como ejem-
plo:
Tabla 1

Formas del voseo verbal chileno en un verbo regular.

Modo Indicativo

Cantdi(s) Cantabai(s) Cantastes
Presente Comi(s) Pr;tf:ftztim— Comiai(s) Pretifriltizinde— Comiste
Vivi(s) Viviai(s) Vivistes
Cantari(s) Cantariai(s)
Futuro Comeri(s) Condicional Comeriai(s)
Viviri(s) Viviriai(s)
Z
Modo Subjuntivo
Canti(s) Cantarai(s) / Cantasei(s)
Presente Comadi(s) Pretérito Imperfecto  Comierai(s) / Comiesei(s)
Vivii(s) Vivierai(s) / Viviesei(s)

Modo Imperativo<*

Inexistente en el voseo chileno<*

Nota: Elaboracién propia, a partir del Diccionario Panhispénico de Dudas (DPD, 2005).

Respecto a las estructuras perifrasticas en el espaiiol chileno son muy frecuentes las for-
mas de futuro y, por lo tanto, no quedan ajenas al sistema de voseo. A modo de ejemplo:
¢ Veni(s) manana? por ;Vai a venir maniana?

Como se sefial6 previamente, y de acuerdo con la caracterizacién que aporta la Real Aca-
demia Espaiiola y Asociacién de Academias de la Lengua Espafola (2005) en su “Diccionario
Panhispéanico de Dudas’, es interesante destacar que la gran mayoria de paises hispanoame-
ricanos usan el vos como forma de tratamiento. En algunas zonas (Argentina, Uruguay, Pa-
raguay, Costa Rica, El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua, el estado de Chiapas y
una parte de Tabasco, al sur de México) vos es la forma mds comun para expresar la segunda
persona singular. En otras (Chile, partes de Bolivia, Ecuador, el extremo norte y el extremo
sur de Perq, partes de Colombia y Venezuela, y el interior de Cuba oriental) existe una lucha
entre las formas de futeo y voseo. Por el contrario, existen zonas (regiones de Bolivia, la ma-
yor parte de Pert, México y Cuba, ciertos territorios de Colombia y Venezuela, Puerto Rico
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y Republica Dominicana) que manifiestan su tratamiento solamente por medio del sistema
tuteante (Kapovic, 2007).

Es importante también detenerse en la forma voseante en presente indicativo del verbo
ser, como otra de las particularidades del dialecto. Para la segunda persona conviven tanto soi
como erih, ya sea con pronombre tuteante o voseante, aunque, de acuerdo con la investiga-
cién sociolingtiistica realizada por Gonzélez (2002), en los tltimos afos se ha optado por la
forma erih sin la compaiiia del pronombre.

Respecto a los origenes de estas formas, soi es anterior a erih, puesto que proviene de
la forma de voseo espaiiol sois: la aspiracién de la s final se debe al rasgo “conservador” del
voseo chileno (en su intento por mantener cierta concordancia con el modelo tradicional
de la segunda persona plural: sois — soi). Rivadeneira (2009) afirma, por medio de la teoria
de la Optimidad, que en Chile hay una tendencia a promover una coda simple, elidiendo o
aspirando el segmento sibilante de la tltima silaba. Para el caso de sois, la forma peninsular
actiia como input, mientras que soi es el producto o resultado (output). Sin embargo, el uso
de esta forma produce ambigiiedad en el significado por su sincretismo entre el presente de
la primera persona y la variedad voseante de la segunda. Morales (1998-1999) afirma que
“resulta ambiguo decir [...] [por ejemplo]: —Ptas que soy huedn! (;insulto o autoinsulto?)” (p.
841). Por lo tanto, la forma soi requiere en su interpretacion de elementos externos, como un
marco contextual bien definido.

Como solucioén a la ambigiiedad anterior, surge la forma eri; siendo una fusién de los pa-
radigmas de ti y vos, pues presenta de base la forma tuteante eres con terminaciones propias
del voseo chileno: # oxitona y aspiracion de la s final.

Considerando causas mas sociales que lingiisticas, Gonzélez (2002) afirma que la for-
ma verbal erih, surge por la necesidad de la clase sociocultural alta de Chile de identificarse
frente a otros grupos sociales. Al respecto, Oyanedel y Samaniego (1998-1999) sefialan que
la forma soi (en comparacidn a erih) presenta menor neutralidad y mayor agresividad, inclu-
sive, asocian a esta forma rasgos de incultura. Asi, los hablantes jévenes de norma culta no la
prefieren en sus contextos de informalidad, optando por erih.

No obstante, desde una vertiente sociopedagogica actual, en un estudio de percepciéon
sobre el voseo realizado por Cautin-Epifani et al. (2023), se entrevisté a docentes en forma-
cién de distintas regiones de Chile, quienes reconocieron que sus estudiantes cuentan con un
poco manejo situacional del lenguaje, principalmente por dificultades en la adaptacién a la
situaciéon comunicativa. Esto deja de manifiesto que la alternancia entre un pronombre y otro
puede deberse a aspectos extralingiiisticos de cardcter contextual, y no estrictamente vincu-
lados a dificultades competenciales que se asocien a brechas de cultura y de insercion social.

3. Mirada histdrica al voseo chileno en el contexto pedagdgico

En 1829 lleg6 a Chile el gramatico venezolano Andrés Bello. Su presencia impacté y gene-
r6 cambios en los dmbitos politico, social y cultural, aunque sin duda su reforma lingiiistica
(la denominada gramatica de Bello), supuso grandes modificaciones que trascendieron mas
alla de los limites de la lengua y que afectaron al sistema educativo en su conjunto. La relacién
entre la lengua y la escuela es inherente, y el voseo chileno, como uso oficial y extendido en
todo el pais no qued¢ libre de la reforma impuesta por el gramatico venezolano para “limpiar”
el sistema. Bello realizé una “campafa” que tenia por finalidad mantener la concordancia
lingtiistica con Espana, nacidén que ya habia erradicado la forma voseante por considerarla
vulgar (Ferndndez Rodriguez, 2003; Kapovic, 2007; Lipski, 2006; Torrejon, 2010a; Torrejon,
2010b). Debido a la labor que él impuso, la escolarizacién jugd un papel imprescindible en
este proceso de “limpieza idiomadtica’, convirtiéndose rdpidamente el tuteo en la forma de
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tratamiento socialmente aceptada. Conocidas son las opiniones que le merecia el vos a Bello
(1847), catalogandolo como “una vulgaridad que debe evitarse, y el construirlo con el singular
de los verbos una corrupcion insoportable. Las formas del verbo que se han de construir con
vos son precisamente las mismas que se construyen con vosotros” (p. 264).

Se podria pensar que la cita anterior refiere estrictamente al voseo pronominal (vos quie-
res). Sin embargo, se ha demostrado que esta combinacién no formé parte del voseo chileno:
el pais contd con un sistema completo desde sus inicios; por lo tanto, es posible asegurar que
para Bello el voseo de Chile (voh querih) de uso tan rentable y caracteristico, constituia una
verdadera “corrupcién” y un “atentado” a la lengua culta, aun cuando este sistema era uno de
los que poseia mayor similitud con las formas de voseo culto peninsular que tanto prestigio
habian otorgado a la lengua espariola. Para demostrar la “eficacia” de instruccién impuesta
por el gramatico venezolano, Menéndez Pidal argumentaba lo siguiente:

Hacia el afio 1890 la escuela chilena, siguiendo las ensefianzas de Andrés Bello,
habia conseguido que el £ dominase sobre el vos en la clase culta de la sociedad;
veinte anos después, el voseo habia desaparecido por completo de la clase media y
se estaba perdiendo adn en la clase obrera [...] Ochenta afios habian bastado para
traer a la uniformidad un uso (Instituto de Chile, 1982, pp. 78 - 79).

Indagando en las causas que tuvo Bello para implantar la correccién idiomatica en Chile,
se puede aludir a los dos sistemas que contaba como referencia:

1. Elespaiiol venezolano: el gramadtico realiz6 sus primeros estudios en su tierra, Cara-
cas, donde vivié hasta los 29 afios. Como en la zona costefia de Venezuela se erradi-
caron las formas voseantes, a Bello no le resultaba conocido (ni, por tanto, aprobado)
el voseo de uso en Chile;

2. El espaiol peninsular: el diplomdtico siempre tuvo a Espafia como marco de refe-
rencia. En su estadia en Londres (donde permanecid 19 afios, hasta la edad de 48) se
relacioné directamente con estudiosos y lingiiistas de la Peninsula, asimilando sus
formas y aceptandolas como validas. Al llegar a Chile en 1829, fue tal su sorpresa (y
disgusto) ante el particular sistema de tratamiento imperante en el pafs, que realizé
con vehemencia la labor correctiva ya descrita.

Ahora bien, sabiendo que el territorio chileno era en su totalidad voseante (y en ello, por
cierto, se incluye a la clase culta), ;por qué Bello consideré que el vos y sus formas verbales
constituian el “lenguaje de la plebe”? (Bello, 1847).

Fue asi como el uso de vos quedd desarraigado de la lengua culta y dejé de promoverse
en el sistema escolar. Si bien Bello pudo eliminar el pronombre voseante de las escuelas, no
logré el mismo efecto con la conjugacion de los verbos vy, en este sentido, se transité de un
voseo completo a un voseo mixto: ti querih. Aunque en la actualidad este rasgo es de notable
particularidad en el espafiol de Chile, persiste la tendencia a considerar su uso en contextos
informales y de confianza. Tal como lo sefiala Rivadeneira (2009) en su tesis doctoral:
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(...) el voseo se permite y se acepta a medida que las distancias sociales, culturales
y etarias disminuyen. No obstante, es posible, por ejemplo, vosear a un amigo, cuya
diferencia de edad sea muy mayor, ya que lo que prima, ante cualquier punto de
vista, es el sentimiento de proximidad y solidaridad que alberga el uso del voseo.
Por el contrario, seria sumamente inadecuado vosear a los tios, abuelos, profesores
y jefes, si lo que prima es un comportamiento de respeto marcado por la distancia
social, cultural y etaria. (...) En cualquier caso, el voseo chileno goza de un amplio
uso, aunque restringido a circunstancias contextuales y de relaciones sociales (p.
5).

4. Las causas del resurgimiento del voseo chileno

Ya hace unas décadas se reconoce la extension del sistema. Torrejon (1986) propuso cua-
tro causas para explicar la reaparicion del sistema de voseo en Chile:

I. Inexistencia de una delimitacién social muy marcada (como si la hubo en la época de
Bello) entre una clase y otra;

II. Jévenes cultos se rebelaron ante los patrones de conductas impuestos, tomando a la
clase inferior como modelo;

III. La escuela dej6 de promover la prohibicién del voseo, y;
IV. La confianza y cercania asociadas al sistema.

Es probable que estas causas hayan contribuido al resurgimiento del sistema y a su conso-
lidacion. Actualmente, el voseo coexiste con las formas de tuteo y ustedeo, “de modo que su
uso en vez de desaparecer totalmente se ha relegado a los confines de la cotidianidad” (Riva-
deneira, 2009, p. 189), que, incluso, han traspasado a los medios masivos de comunicacidn,
donde es posible encontrar registros de conjugacioén voseante. No obstante, todavia no se
reconoce en los medios la forma pronominal del voseo (voh). La valoracién sociolingiiistica
del pronombre voseante depende directamente del contexto de comunicacién. En este senti-
do, los medios masivos siguen manteniendo cierta formalidad por el rol social que cumplen.
Cartagena (2001) reconoce dos valores del pronombre:

a) Sise trata de un acto de comunicacién normal, piblico, la opinién es condenatoria,
considerandose un uso de bajo nivel, de gente de baja condicién cultural y social. En
boca de personas capaces de diferenciar tuteo y voseo frente a desconocidos resulta
incluso provocador e insultante [...].

b) Si se emplea en el marco de la vida intima, funciona en cambio como instrumento
expresivo de mayor familiaridad o cohesién de grupo que el tuteo estandar.

En resumen, es cierto que la presencia del voseo se ha reivindicado notoriamente en las
ultimas décadas, sin embargo, no cuenta con el reconocimiento formal del sistema educativo.
La escuela contempordnea no promueve el voseo verbal, es asi como en los libros de texto
de educacién bdsica y media sigue difundiéndose el tuteo y es muy comun que los docentes
corrijan a los estudiantes cuando vosean dentro de las aulas, por las razones antes expuestas.
Pese a ello, es conveniente repensar por qué se sanciona su uso si no hay fundamentos lin-
giiisticos ni pedagdgicos para no recomendarlo. En estricto rigor, serd importante, entonces,
evaluar como formamos a los estudiantes desde la valoracién por las diferencias, las diversi-
dades y particularidades de los hablantes, en cuanto la lengua es un medio de representacion
e identidad cultural que debe ser atendida y resguardada en el espacio propicio para ello. Se
apovya esta caracterizacion, desde la voz del Ministerio de Educacién (2015), por cuanto:
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(...) la capacidad de reflexionar sobre el uso adecuado de las estructuras y los sig-
nificados lingiiisticos en diversos contextos es necesaria para alcanzar madurez
en la escritura e incide en la comprensién de lectura. En este sentido, la ensefian-
za gramatical en funcién de la comprensién y produccién de textos, cuando estd
orientada a la reflexion sobre la lengua, propicia que los y las estudiantes adquieran
un mayor control sobre sus propios usos, lo que redunda en una mayor autonomia.
Por otro lado, la ensefianza de muchas actividades o procesos lingiiisticos, entre
ellos, la escritura, supone momentos de explicaciéon en que la o el docente debe
hacer uso de categorias gramaticales (p. 40).

5. El voseo en los medios de comunicacién y las percepciones en torno a su uso

“Es posible que en unos decenios mas [el voseo chileno] se convierta en el tratamiento or-
dinario de la familiaridad [...]. Tal vez basten solo algunos afos para que deje de proscribirse
en los medios que actualmente todavia se proscribe” (Morales, 1973, p. 273).

Lo que actualmente sucede con los medios de difusién en Chile (sobre todo, programa-
cién televisada y publicidad), es producto de la evolucién sociolingiiistica de los ultimos 50
afios. Hoy, los presentadores de televisién hacen uso del voseo verbal con bastante frecuencia
(alternando con formas de tuteo), al igual que en las telenovelas nacionales donde es posible
encontrar didlogos voseantes. En todos ellos, se utiliza el voseo verbal como mecanismo de
acercamiento, de identificaciéon y reciprocidad con el televidente, en su rol de interlocutor.

En los siguientes ejemplos se entregan muestras auténticas de los dos sistemas de trata-
miento que se reconocen en Chile, en funcién del contexto de comunicacién. Las primeras
muestras son de voseo en programas de entretencién y familiaridad comunicativa; seguido de
ejemplos que contrastan usos tuteantes que se localizan transversalmente en programacién
de cardcter formal (como noticiarios, debates politicos y programas de actualidad):

1. Extractos de programas de entretencidn, conversacién y telenovelas:
“De verdad, ssabi? Estdi quedando como un loco... porque vai una noche, me pedi
perdén [...] y en la noche vai y deci 'necesito pensar esta noche” [...] de verdad

estdi confundido” (Recuperado de: https://www.youtube.com/watch?v=s0ntO-
uHK-M).

“Pero viejo, lo que dice la Ale es cierto, te dai media vuelta y le deci: ;sabi que?
No erih la de la foto..” (Recuperado de: https://www.youtube.com/watch?v=M-
X5tGwjfLQ).

“Si ta queri encontrar a alguien, teni que empezar a sociabilizar, ;me entendi o
no?” (Recuperado de: https://www.youtube.com/watch?v=WJAsIDNydJ4).

2. Extractos de programas de debate y noticiarios:

(A): ;Usted estaria disponible para ir a una primaria [...]?
B): Mire, yo no voy a caer en lo de MEO [...]

(
(Recuperado de: https://www.youtube.com/watch?v=u4L9n0DyzOs).
(A): ;Qué respondes ti en el escenario de esta discusidn [...]?

(B): [...] Te agradezco la pregunta.

(Recuperado de: https://www.youtube.com/watch?v=NcE6Xwik9gU).

Como la naturaleza de los medios de comunicacién es cumplir una funcién social, para
efectos de este estudio, se indagé en la percepcidn de los hablantes respecto de cémo repre-
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sentan el voseo chileno y qué valores asignan al pronombre y a los verbos en su paradigma de
conjugacién. De este modo se encuestd a 503 informantes chilenos. Por el caracter transver-
sal y exploratorio del estudio, se consideré a informantes entre los 18 y 65 afios, con atencién
a la distribucién equitativa de género y a la longitud geografica, separados por macrozona
norte, centro, sur y extremo sur de Chile.

El objetivo principal de este trabajo era indagar los rasgos actuales del voseo chileno,
reconociéndolo como un sistema que se mantenia vigente pese a las prohibiciones sociales
que debi6 enfrentar. Asiy todo, los computos demuestran que, pese a lo estudiado por otros
autores, el tuteo (59.2%) es el sistema de preferencia actual en contextos informales de comu-
nicacioén. El voseo, en cambio, que siempre habia sido catalogado como el sistema informal,
solo obtuvo un 31.8%.

Con respecto al pronombre, como era de esperar (no solo considerando los resultados de
este trabajo, sino también, el aspecto diacrénico) la poblacién chilena admite, en su mayoria,
el pronombre tuteante y deja relegado el vok a determinados propdsitos y contextos. En este
sentido, la poblacién encuestada prefiere, mayoritariamente, el sistema tuteante completo
en situaciones informales y distendidas. En rigor, podemos concluir que los hablantes no
asocian rasgos pedantes, artificiosos o ajenos a las formas de tuteo, ya que el 59.2% de los
encuestados se identifica con él.

Ahora bien, lo que sucede con el voseo, al parecer, estd estrechamente ligado al factor eta-
rio; si ya en los afios 70’ y 80’ los jévenes chilenos voseaban, con mucha razén los estudiosos
de ese entonces supusieron su evolucién y perdurabilidad en el habla informal. Sin embargo,
hoy sigue considerandose una férmula de tratamiento propia de los jévenes, quedando rele-
gado su uso solo a este grupo. Por lo anterior, el voseo mixto verbal en Chile no es solo una
opcidn lingiiistica del hablante, sino también, una férmula distintiva que incluye a unos (los
jévenes) y excluye a otros (poblacién adulta). Por ejemplo, ante la pregunta “; Con cudl de las
siguientes combinaciones se identifica mds, tanto en la oralidad como en la escritura?’ las
opciones eran dos:

A) Cantéis — comiais — vivierais

B) Cantdi — comiai — vivierail.

De acuerdo con las cifras, se apreciaba un notorio predominio del conjunto (B) con una
aceptacion de 457 respuestas, lo que equivale al 90.9% del total. La preferencia de 46 votos
(equivalentes al 9.1%) que obtuvo el conjunto A, se interpreté como el apego que muchos
hablantes manifiestan a las formas de voseo peninsular (incluidos algunos jévenes), por sen-
tirlas cultas y respetadas, considerando que la pregunta también podia entenderse en este
sentido: alguien podria sentirse identificado con una forma lingiiistica culta, pero no necesa-
riamente emplearla.

Otro dato relevante, en funcion de la aseveracion: “Indique cudl(es) de estas opciones de
futuro usted emplearia con mayor frecuencia en un contexto informal”, las opciones y los
resultados de preferencia:

1. Se consideraron los tiempos presente y pretérito imperfecto de indicativo, y pretérito imperfecto de subjuntivo,
cuyas terminaciones son diptongadas.
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Figura 1
Opciones de futuro empleadas con mayor frecuencia en un contexto informal.
Nome creeras 84
No me creeras No me vai a creer 314
No me vai a creer No me vas a creer 253

No me creeris 7
No me vas a creer

No me creeris

0 63 126 189 252 315

Fuente: Elaboracidn propia.

De los resultados, es posible interpretar lo siguiente para cada alternativa:

+ Con solo 7 preferencias (del universo de 503) se puede afirmar la escasa rentabilidad
del futuro voseante en Chile (“no me creeris”). Su uso podria asociarse a los secto-
res rurales (donde se cree que, por su distancia de las grandes ciudades, las formas
autdctonas de voseo se mantienen con mayor arraigo), sin embargo, solo 1 de los 7
informantes pertenece a esta localidad.

+ Con un 16.7% del total, podemos inferir que el futuro auténtico de tuteo se siente
ajeno a un contexto informal de comunicacién. No se registraron marcadas inclina-
ciones en cuanto a edad, zona o género; mas bien, parece ser un registro idiomatico
condicionado a la propia opcion del hablante.

+  En cuanto a las formas perifréasticas de futuro, son sin duda las de mayor rentabilidad,
siendo la perifrasis de voseo la que se utiliza con preferencia (62.4%). Probablemente
el verbo ir resulta mas cémodo en el sistema de voseo, y por ello su uso es més pro-
ductivo; no obstante, ignoramos si es un efecto propio del verbo o de las construccio-
nes perifréasticas de este sistema.

En cuanto a la poblacién mayor a 50 afios, que tradicionalmente constituyen la genera-
cién que presenta mayor resistencia a los cambios; y que, en correspondencia con el periodo
de escolarizacién, fueron sancionados lingiiisticamente por el uso del voseo, los resultados
indicaron que el pronombre de voseo ha adquirido connotaciones despectivas en su uso. En
este sentido, ante la pregunta: “Si alguien lo trata de “voh’, ;qué factores consideraria en la
interpretacion de este pronombre?” Un 65.2% de los encuestados considera que la relacién
con el interlocutor es un factor decisivo en el proceso de interpretacion. Asimismo, un 58.4%
manifiesta que el nivel de educacion del emisor también es relevante en dicho proceso (recor-
demos que, en Chile, el uso de vok estd asociado a rasgos de incultura). Por altimo, un 34.2%
de los encuestados considera que la situacién de comunicacién es un aspecto crucial en la
etapa de inferencia. Lo anterior, permite concluir que la atencion se centra prioritariamente
en el emisor y no en el contexto mismo. Esto es un ejemplo evidente del estigma social del
pronombre: es mds relevante considerar quién lo utiliza y no dénde se emplea.

Ahora bien, desde un punto de vista situacional, se consulté a la poblacién intervenida:
cEn cudl de los siguientes casos usted emplearia el pronombre “voh”? Se logré distinguir como
los informantes (al igual que en la pregunta anterior) consideraron la situacién de comunica-
cién (41.9%) como un elemento influyente, pero no decisivo en la utilizacién del pronombre,
siendo mds relevante la finalidad comunicativa que la situacién misma. Por ejemplo, si se
comparan las valoraciones en el doble uso de vok: molestia y menosprecio (con un 47.3%) y
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en sefal de cercania (con un 46.9% en relacion con el total de encuestados), es interesante lo
que sucede en Chile, dado que el mismo pronombre expresa por si solo emociones opuestas,
practicamente, con la misma rentabilidad de uso.

6. Vinculos entre la conciencia lingiiistica y el desarrollo de la competencia comunica-
tiva en el curriculo de Lengua y Literatura

Actualmente, el curriculo escolar promueve un enfoque funcional y comunicativo en la
progresion de los aprendizajes, ya que sitda la actividad comunicativa como foco de orienta-
cién curricular, concretamente, realza el vinculo entre el lenguaje, el contexto y la actuacién
de los hablantes. Cobran un real sentido las experiencias ajenas a la internalizacién del sujeto,
y por ello tiene por objeto de estudio la Lengua — E, entendida como la Lengua externa, que
se expande por interaccion a los estimulos lingiiisticos del entorno.

Sobre todo, en los ultimos diez afios, la orientacién curricular ha transitado a la incorpo-
racidén de la situacién comunicativa como un eje fundamental en el andlisis de los discursos,
en los que el docente articula la progresién de las experiencias didacticas. Siguiendo a Marin
(2004) y a Otani y Gaspar (2001), el enfoque comunicativo en el aprendizaje propone practi-
cas pedagdgicas necesariamente tridireccionales: 1) el docente que genera o selecciona acti-
vidades, 2) los discursos que son motivo de representacion y discusion, y 3) el estudiante que
reflexiona sitda y traslada esas representaciones y las proyecta a otros espacios comunicativo.

Aqui cabe preguntarse cémo se aborda la diversidad dialectal en un curriculo fundado
en la adquisicién de la competencia comunicativa y en la valoracién de la interaccién social.
La pertinencia de la diversidad en las clases de Lengua y Literatura pareceria evidente en la
medida en que se reconociera cuan importante es estudiar la singularidad de la lengua como
un objeto metalingiiistico.

En el caso de esta asignatura, las Bases curriculares sefialan como objetivo general “for-
mar hombres y mujeres comunicativamente competentes, con conciencia de su propia cul-
tura y de otras culturas, reflexivos(as) y criticos(as)” (Ministerio de Educacién, 2015, p. 32).
Anade el documento que los objetivos de aprendizaje alli declarados contribuyen a que los
estudiantes sean capaces de leer comprensivamente, evaluar y reflexionar sobre textos de
complejidad apropiada a su edad, para entretenerse, ampliar su conocimiento de manera
auténoma, enriquecer su visién de mundo, participar en la sociedad de manera informada y
enfrentar exitosamente la vida escolar y social (Ministerio de Educacién, 2015).

En este sentido, los criterios con los que se abordan los objetivos de aprendizaje estdn
esencialmente centrados en la comunicacién y en la valoracién de la cultura, en fomentar
una mirada critica en el estudiante y en ampliar su repertorio lingiiistico, cognitivo y social.
Por lo tanto, pareciera haber acuerdo en que, para reforzar en los estudiantes la competencia
comunicativa, previamente debe haber un trabajo de reconocimiento, aplicacion, evaluacion,
y valoracién de los recursos que conforman el dominio de la lengua.

Se proponen algunas reflexiones pedagdgicas desde en el curriculo de Lengua y Literatura
para Ensenanza Media basadas en la promocidn de la conciencia lingiiistica y la competencia
comunicativa, particularmente, entendiendo el voseo como variedad dialectal.

Si bien el curriculo de Ensefianza Media se organiza en cuatro ejes transversales, los cua-
les se mantienen muy bien definidos y establecidos por Objetivos de Aprendizaje, esto no
objeta que puedan ser complementarios entre si, profundizando el enfoque comunicativo
hacia la dimensién cultural.

Se plantea, entonces, apreciar el lenguaje como una practica discursiva y un producto
cultural y social, comprendiendo el valor que tiene sobre el conocimiento de diversas cul-
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turas y su funcidén en la construccién de distintas identidades personales y sociales. Es asi
como se considera mds enriquecedor cuando las habilidades adquieren mayor desarrollo si
los estudiantes escriben y discuten sobre lo que leen, enfocan sus investigaciones a partir de
los temas analizados en las lecturas o exponen frente a un publico para comunicar sus inves-
tigaciones e interpretaciones de las lecturas realizadas (Ministerio de Educacidn, 2015, p. 34).

Desde el eje de Lectura, se espera que los estudiantes “puedan asumir competentemente
cualquier desafio de lectura (...), adquirir nueva informacidn, reflexionar sobre el lenguaje
utilizado en los textos, adoptar una postura critica sobre lo que leen y relacionarlo con dis-
tintos contextos sociales, culturales o disciplinarios” (Ministerio de Educacién, 2015, p. 34).
Aquellos desafios de lectura pretenden desarrollar la competencia lectora en el estudiantado
prestando especial atencién en la promocién de los niveles de comprension (explicito, im-
plicito y critico), mediante diferentes soportes y formatos discursivos; lo cual implica que en
el proceso formativo, al construir el significado del texto, se requieran algunas herramientas
cognitivas disponibles en la capacidad del individuo (habilidades y conocimientos) que per-
mitan establecer relaciones entre el texto y su bagaje, su cultura y el vinculo con otros textos.

En el dmbito de la Escritura, se destaca la premisa de que manejar esta habilidad “se ha
convertido en un requisito cada vez mds necesario para desenvolverse adecuadamente en los
diversos ambitos de la vida” (Ministerio de Educacién, 2015, p. 41); por lo tanto, los reque-
rimientos estan vinculados, tanto al proceso, al manejo de la lengua como a los propésitos
que se tengan de esta. Se espera que los alumnos utilicen la escritura como una herramienta
de comunicacién personal, creativa, epistémica, critica, retérica y de aprendizaje en si mis-
ma, que permite el desarrollo del pensamiento. En esta habilidad, se carece de los soportes
contextuales (propios de la comunicacion oral), ante lo cual se deben tomar decisiones sobre
varios aspectos basados en la prosa del lector.

Especificamente, para el desarrollo de la Comunicacidn oral, las Bases Curriculares pro-
ponen el alcance de la competencia en diversas situaciones, en las que los estudiantes “tengan
conciencia de los recursos que generalmente se emplean para convencer o persuadir a quien
escucha, y posean un repertorio amplio que puedan utilizar flexiblemente para llevar a cabo
diversos propdsitos a través de la interaccién” (Ministerio de Educacién, 2015, p. 41). En este
sentido, se enfatiza que el hablante debe, reconocer y diferenciar los recursos lingiiisticos que
se relacionen con los distintos tipos de discurso, distinguiendo, ademads, las marcas contex-
tuales que favorecen la interpretacién de los actos comunicativos y que permiten construir el
conocimiento de manera colaborativa.

Por ultimo, se espera que en el eje de Investigacion en Lengua y Literatura el estudian-
te disponga estratégicamente los recursos vinculados a fenémenos lingiiisticos y diferentes
obras literarias “mediante la busqueda, seleccién y comunicacién de la informacién que se
procesa en distintas fuentes a las que recurre” (Ministerio de Educacién, 2015, p. 43). Para
que el alumnado alcance estos objetivos debe, necesariamente, seleccionar los elementos lin-
giisticos que son motivo de su busqueda, comprender los que se hallan en las fuentes de
informacién y luego relacionar estos contenidos y evaluar su pertinencia; es decir, este eje
también aborda los contenidos lingiiisticos como un proceso reflexivo, donde el propio co-
nocimiento del estudiante se pone al servicio de los objetivos pedagdgicos propuestos en la
recoleccion de informacidn sobre la misma lengua.

En este sentido, incluir el voseo chileno como una muestra de la diversidad dialectal en
la programacién curricular de Lengua y Literatura, podria tener un impacto positivo si se
planifica como actividad metalingiiistica, es decir, si se incorpora el uso de la lengua como un
medio de andlisis y reflexién, para comprender tanto las motivaciones histéricas, comunica-
tivas y pragmaticas de los desempenos de los hablantes; como también las consecuencias e
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impactos de estos usos en los entornos comunicativos, propiciando la reflexién desde mues-
tras o evidencias auténticas sobre los discursos que circulan en el ambito humano.

El voseo puede trabajarse en secuencias didacticas que promuevan la reflexién sobre la
lengua dado que permite atraer la atencién sobre los fenémenos expresivos del lenguaje, sus
vinculos culturales y la trascendencia de estos en los contextos de socializacién. Jones, Myhill
y Bailey (2012), destacan que la reflexién metalingiiistica permite manipular conscientemen-
te la lengua y crear con ella los significados deseados que son socialmente compartidos.

Desde la mirada de la Formacién Inicial Docente (FID), Cautin-Epifani et al. (2023) re-
conocen que, si bien el voseo chileno ha sido ampliamente estudiado como sistema de trata-
miento lingiiistico, su uso en contextos educativos y la percepcién de docentes y estudiantes
de pedagogia continua escasamente explorado. Los autores aplicaron un cuestionario a 36
profesores en formacién del drea de Lenguaje provenientes de 4 instituciones de educacién
superior, quienes se encontraban cursando el tltimo semestre académico. Los resultados de-
muestran que estas nuevas generaciones se reconocen como hablantes voseantes en contex-
tos de cotidianidad, sin embargo, un 36% no se encuentra de acuerdo con validar las formas
de voseo verbal y corregiria a sus estudiantes si los sorprendiera utilizando estas expresiones
en un contexto comunicativo. En el caso del voseo pronominal, los autores reconocen que:

se aprecia que los docentes en formacién realizan una distincién clara entre este
uso y empleo del voseo verbal. Al referirse al pronombre vos, no lo califican como
un uso que sea permitido en el contexto escolar, ya que le asignan un valor despec-
tivo. Consideran su uso como una falta de respeto o, incluso, como una forma de
agresién verbal (Cautin-Epifani et al., 2023, p. 169).

Estos resultados son coherentes con los que se ha comentado en este capitulo, en el sen-
tido de que persiste la estigmatizacién del voseo, incluso en quienes han elegido la labor de
educar. Los profesores (en formacidén y en ejercicio) asocian el uso del voseo a una identidad
determinada en su rol de docentes. Se cree que el voseo les aleja de un rol pedagégico serio y
formal y que, en cambio, cuando se utiliza esta forma de tratamiento en un contexto de aula
se pierde la seriedad y el compromiso de la labor docente (Cautin-Epifani et al., 2023).

Por lo anterior, se espera que la proyeccién e implementacion del curriculo educativo esté
orientada a abordar la diversidad dialectal del espafiol de Chile como un conocimiento meta-
lingliistico que permite observar los hechos lingtiisticos, aplicar conciencia a la observacién,
abstraer y vincular el hecho a principios de la lengua y reflexionar sobre los usos comunica-
tivos (Leonetti, 2018).

7. Conclusiones

De acuerdo con las reflexiones compartidas en este capitulo, parece relevante incorpo-
rar el voseo chileno como un tema dentro de la programacién de la asignatura de Lengua y
Literatura, sobre todo en Educaciéon Media, de modo que se aborde en el aula una discusion
productiva en torno a la diversidad lingtiistica del espafiol de Chile, considerando soportes,
discursos, textos y tematicas auténticas y contextualizadas que permitan enfatizar sobre la
reflexién metalingiiistica en el aula.

Es importante que el sistema escolar se comprometa con la visibilizacién de rasgos cul-
turales e idiosincraticos de la lengua, en la medida en que el lenguaje constituye una facultad
inalienable de los hablantes como sujetos sociales. Por lo tanto, la formacién requiere de con-
textos escolares que brinden espacios y oportunidades en el fortalecimiento de la inquietud,
la autonomia y el pensamiento critico, y que, a su vez, estén enriquecidos por comprensiones
de realidad. Finalmente, pensar la formacién implica considerar las diversas posibilidades
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que genera, tanto en los escenarios sociales donde se configura, como en el proceso indivi-
dual implicado; es decir, en los procesos de ensefianza-aprendizaje, las interacciones entre
sujetos sociales se potencian en relaciones discursivas, en la comunicacién y con el lenguaje.

Entonces, es necesario que los docentes manifiesten una postura critica y abierta a temas
que podrian ser de controversia social, ya que la criticidad es propia de los espacios educativos
y es alli donde se gesta el saber. En este sentido, si se incorpora el andlisis de las expresiones
idiomaticas al curriculo educativo, se entrega a los estudiantes la posibilidad de conocer con
mayor profundidad cémo se organiza el idioma, cémo se distribuye la diversidad lingiiistica
en el territorio hispanohablante y coémo trabajar la riqueza cultural y expresiva del dialecto, lo
cual contribuird a la formacién de estudiantes con mayor conciencia social y comunicativa.
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RESUMEN

La evaluacidn en los procesos educativos es una practica controvertida. Desde el para-
digma constructivista la evaluacién formativa ocupa un lugar destacado por las venta-
jas que ofrece tanto para la ensefianza como para el aprendizaje. Este trabajo describe
una experiencia de utilizacién de ribricas como estrategia de evaluacion formativa en
un dispositivo de articulacion interniveles, las Olimpiadas de Economia de la Univer-
sidad Nacional del Sur, Argentina. El objetivo principal es describir el uso de las ra-
bricas como instrumento de evaluacién formativa en las VI Olimpiadas de Economia
realizadas en el aino 2023. Esas rubricas, elaboradas colaborativamente, acomparan la
evaluacién formativa guiando la correccién escrita y oral. Para cumplir con el propé-
sito, se detalla brevemente el contexto donde se desarrollan las Olimpiadas de Econo-
mia, sus antecedentes, ediciones, datos, articulaciones con otras instancias nacionales
e internacionales y particularidades referidas a la evaluacién, formatos, sus cambios y
decisiones hacia la evaluacién formativa. Por dltimo, se abordan algunas reflexiones
que surgen del andlisis de la experiencia referidas a la utilizacién de las riabricas, como
asi también se plantean interrogantes para investigaciones futuras sobre la tematica.
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Rubrics as a formative evaluation strategy in an interlevel articula-
tion experience

ABSTRACT

Evaluation in educational processes is a controversial practice. From the constructivist
paradigm, formative evaluation occupies a prominent place due to the advantages it of-
fers both for teaching and learning. This paper describes an experience of using rubrics
as a formative assessment strategy in an interlevel articulation project, the Economics
Olympics of the Universidad Nacional del Sur, Argentina. The main objective is to de-
scribe the use of rubrics as a formative assessment tool in the VI Economics Olympics
held in 2023. These rubrics, elaborated collaboratively, accompany the formative eval-
uation by guiding the written and oral correction. To fulfill the purpose, the context
where the Economics Olympics are held is briefly detailed, its background, editions,
data, articulations with other national and international projects and particularities
related to the evaluation, formats, changes and decisions towards formative evalua-
tion. Finally, some reflections arising from the analysis of the experience regarding the
use of rubrics are addressed, as well as questions for future research on the subject.

Keywords: Formative evaluation; educational articulation; secondary education; high-
er education; perception; economics teaching.

1. Introduccion

La evaluacion en los procesos educativos es una prictica que genera controversias, tiene
diferentes acepciones, estd legitimada, es demandada por distintos sectores de la sociedad,
pero vale recordar, que es un constructo social (Alvarez Méndez, 2000) que se utiliza en mu-
chos casos para rendir cuenta. El paradigma constructivista o paradigma alternativo, desde
la 6ptica de evaluacién cualitativa (Pérez Gomez, 1983), considera que la evaluacién forma-
tiva ocupa un lugar central por las ventajas que ofrece tanto para la ensefianza como para
el aprendizaje y se corre de la idea que la evaluacién solo permite cuantificar resultados de
dicho proceso.

El objetivo de este articulo es describir el uso de las rabricas como estrategia de evalua-
cién formativa en las VI Olimpiadas de Economia realizadas en el afio 2023.

Para cumplir con el objetivo propuesto, en primera instancia se describe el contexto en
el que nacen las Olimpiadas, el Departamento de Economia (DE) de la Universidad Nacional
del Sur (UNS), Argentina. Luego, se relatan algunos aspectos de las distintas ediciones, se las
compara y se detallan las distintas articulaciones entre otras Olimpiadas de Economia, tanto
nacionales como internacionales. A su vez, se realiza un apartado especifico relativo a la eva-
luacién y su trayectoria en las Olimpiadas de Economia, donde se prioriza la evaluacion for-
mativa y sus efectos positivos tanto para los estudiantes como para los docentes que adhieren
ala misma. En este sentido, la estrategia de evaluacién que se utiliza en las tltimas ediciones
de las Olimpiadas permite articular ensefianza y aprendizaje y cumplir un propoésito forma-
tivo (Anijovich, 2017), brindar informacidén acerca del proceso (Camilloni, 2004) y también
construir conocimiento desde la confianza y la posibilidad (Hoffmann, 1999).
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Mais adelante, se describe la construcciéon y uso de las rubricas en el dispositivo inter-
niveles y se recuperan las ventajas y desventajas de las mismas detectadas por los docentes
participantes como jurados en la tGltima edicién.

Por tltimo, se abordan algunas reflexiones que surgen del andlisis de la experiencia refe-
ridas a la utilizacién de las rabricas, como asi también se plantean interrogantes para inves-
tigaciones futuras sobre la temética.

2. Acerca del contexto de las Olimpiadas de Economia de la Universidad Nacional del
Sur

Las Olimpiadas de Economia se desarrollan en la Universidad Nacional del Sur (UNS),
ciudad de Bahia Blanca, Argentina. Las mismas comienzan en el afio 2016 y son las primeras
en su categorfa de la Argentina. Es asi, que el Departamento de Economia (DE) de la UNS
resulta pionero en un doble sentido, por ser el primero en dictar la Licenciatura en Economia
en todo el pais (Actis Di Pasquale, 2005), desde el afio 1956 (afio en que crea dicha universi-
dad y departamento) y por ser también el primero en establecer las Olimpiadas de Economia
para el nivel secundario en la Argentina.

Con respecto al nacimiento de la licenciatura en Economia de la UNS, se produce en un
contexto y en una década (1955-1965) que es considerara la edad de oro del economista, por
el apoyo a su formacién de posgrado en el exterior, por la creacién de nuevas carreras, aso-
ciaciones y entidades publicas y privadas guiadas por economistas reconocidos (Fernandez
Lopez, 2001). Esta carrera, en la UNS, fue impulsada por Lascar Saveanu, profesor rumano,
quien luego de emigrar de Europa a la Argentina, se incorporé al DE.

Actualmente, en el 2023, la oferta de carreras de grado de la UNS estd compuesta por: 39
carreras de grado, 16 profesorados y nueve tecnicaturas, en tanto que la de posgrado cuenta
con 63 posgrados (doctorados, maestrias y especializaciones). Al mismo tiempo, la cantidad
de estudiantes supera los 30.000.

El cuerpo docente de la UNS, conforme lo plantea el estatuto docente de la UNS en su
articulo 14, desempena sus funciones en los roles de profesor o docente auxiliar, a su vez
estas categorias se dividen en: profesor titular, profesor asociado, profesor adjunto, mientras
que los docentes auxiliares se dividen en asistentes y ayudantes. Dichos cargos se desem-
pefan con dedicacién exclusiva, semiexclusiva o simple segtin la carga horaria destinada a
otras actividades como la investigacion. A partir de sus inicios la investigacion cientifica se
constituy6 en uno de los objetivos de esta casa, ya desde el principal antecedente de la crea-
cién de la UNS, el Instituto Tecnoldgico del Sur se destacaba esta funcion: “..propender a la
investigacion cientifica..” (Cernadas de Bulnes, 2006, p. 45). En la actualidad, funcionan 15
institutos y centros de investigacién vinculados a la UNS donde se desempeiian docentes y
becarios, algunos de ellos son Unidades Ejecutoras de doble dependencia del CONICET" y la
UNS o de la CIC? y la UNS.

Retornando a las Olimpiadas de Economia de la UNS, como se mencion6, marcan un hito
para el Departamento de Economia y a partir de ser pioneros en esta accion se establecieron
los enlaces para formar parte de las Olimpiadas Internacionales de Economia, de hecho, en el
2023 se logré incorporar a la Argentina en ese evento y la coordinacién proviene del Departa-
mento de Economia de la UNS. En los meses de julio/agosto de 2023, en Grecia, el DE se hizo
presente con el equipo ganador de la edicidn local del 2022. De este modo, se logré participar
de las Olimpiadas Internacionales de Economia, siendo la primera vez que la Argentina fue
representada y particip6 de ese importante evento internacional.

1. Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas de jurisdiccién Nacional.
2. Comision de Investigaciéon Cientifica dependiente de la Provincia de Buenos Aires.
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3. Las Olimpiadas de Economia de la UNS, antecedentes, ediciones, datos y articula-
ciones

Las primeras Olimpiadas de Economia en la UNS se desarrollan en el afio 2016 y surgen
como iniciativa del Departamento de Economia, a partir de la preocupacion referida al modo
en que se ensefla economia, la escasa motivacion de los estudiantes de secundario para con
esta disciplina, la necesidad de fortalecer la formacién docente especifica en economia y para
incentivar y ampliar el campo disciplinar, entre otras cuestiones. Su antecedente directo son
las Olimpiadas de Economia que desde el afio 2009, lleva adelante la Universidad Rovira
Virgili de Catalufia, Espafia. Esta universidad mantiene convenios de intercambio con el
Departamento de Economia de la UNS y comunicacién muy fluida y permanente con sus
autoridades.

Las Olimpiadas de Economia de la UNS, aprobadas por el Consejo Departamental de
Economia e incluidas en proyectos de Voluntariado y Extensién Universitaria, se conciben
como un dispositivo de articulacién de carécter gratuito que facilita la continuidad de las
trayectorias educativas entre distintos niveles educativos, en este caso nivel secundario y uni-
versitario, fortaleciendo, a su vez, la ensefianza y el aprendizaje de la economia como ciencia.
Asimismo, permite que los estudiantes del nivel secundario establezcan contacto mas fluido
con instituciones y actores de la universidad, desterrando algunas creencias naturalizadas
acerca de la complejidad de estudiar en la universidad.

De hecho, los grupos de estudiantes que compiten en las Olimpiadas son del nivel secun-
dario®.

A partir de la primera edicion de las Olimpiadas, en el ailo 2016, se han impulsado dife-
rentes objetivos y también se han ampliado en el recorrido de las distintas ediciones, entre
ellos se pueden mencionar los siguientes:

o Despertar el interés por la economia de los alumnos de nivel secundario de la ciudad
y la zona, mejorando con ello su preparacién en temas de economia.

«  Servir como enlace entre el Departamento de Economia de la Universidad Nacional
del Sur y las escuelas secundarias.

+ Articular con universidades de la Provincia de Buenos Aires para organizar y partici-
par de las Olimpiadas Provinciales.

+ Articular con las Olimpiadas Internacionales de Economia para su continuidad parti-
cipativa en pos de favorecer la internacionalizacién de la educacién.

+  Reforzar vinculos entre los diferentes miembros de la comunidad educativa local
creando un entorno donde intercambiar inquietudes por parte de los profesores de
economia de la localidad, la zona y otras provincias.

+  Concientizar a los alumnos de la necesidad de formarse de cara a sus proyectos futu-
ros profesionales.

+  Crear un dmbito de participacién de alumnos de los tltimos afios de la escuela secun-
daria para favorecer el contacto y acceso a la universidad.

+  DPriorizar la resolucién de problematicas socio econémicas como estrategia en la en-
seflanza y el aprendizaje.

+  Generar interés por la economia como ciencia social ante un futuro cambiante e in-
cierto.

3. Enla Argentina, a partir de la Ley de Educacién Nacional 26206 del afio 2006, los niveles educativos se dividen
en inicial, primario, secundario y superior. Al mismo tiempo el nivel secundario se subdivide en secundario basi-
co y secundario superior, este ultimo ofrece diferentes modalidades orientadas a distintas ciencias y disciplinas
(naturales, sociales, economia, arte, etc.).
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+ Desarrollar habilidades para comprender la realidad econémica y social a partir de la
aplicacion de los contenidos tedricos.

En la primera edicion de las Olimpiadas, se inscribieron 43 estudiantes provenientes de
once escuelas localizadas en el partido de Bahia Blanca, en localidades del partido de Villa-
rino - Pedro Luro y Médanos- y en la localidad de Pradere, perteneciente al partido de Car-
men de Patagones. Todos los estudiantes fueron acompaiiados por sus docentes. Luego de
la primera etapa de las Olimpiadas, que se desarroll en septiembre de 2016, siete alumnos
participantes pasaron a la instancia final. En esa etapa, se definid el primer premio y también
se otorgaron dos menciones especiales, y un reconocimiento a los docentes acompafantes y
a las escuelas, agradeciendo de modo especial la participacion y se abrié un espacio de dia-
logo para evaluar la propuesta. A grandes rasgos, los comentarios tanto de alumnos como de
docentes fueron favorables y valoraron la experiencia.

En el ano 2017, se lanzaron las II Olimpiadas de Economia, replicando acciones e incen-
tivando la participacién. Se inscribieron 52 alumnos, amplidndose el nimero de escuelas y
localidades. De las 13 escuelas que participaron del certamen, seis fueron de localidades de la
region, General Daniel Cerri, Médanos, Pedro Luro, Pradere, Tres Arroyos y Dufaur. Las res-
puestas de estas II Olimpiadas resultaron tan favorables como las primeras, siendo el impulso
principal para continuar y lanzar en el afio 2018 las III Olimpiadas de Economia.

No obstante, en las III Olimpiadas el nimero de inscriptos disminuyé, aunque la cantidad
de localidades participantes permanecid casi constante. Cabe destacar, que en esta tercera
edicion el 60% de los alumnos pasaron a la instancia final. En relacién a la procedencia de los
20 alumnos inscriptos eran oriundos de escuelas de la ciudad de Bahia Blanca y de la regién:
Pradere, Olavarria, Bordenave, Pudn y Coronel Sudrez. Si bien no se logré relevar las causas
del descenso del nimero de inscriptos y puede deberse a un fenémeno multicausal, desde las
percepciones de quienes integran el comité se pens6 que la forma de evaluar era una de las
causas que desalentaron la inscripciéon. Con base en el convencimiento que las estrategias
grupales construyen conocimiento desde un rol activo y protagonista de los estudiantes, se
propuso abandonar el formato de participacion individual.

En este sentido, en el 2019, se decidié cambiar el instrumento de evaluacion, parciales
escritos individuales por la resolucién grupal de una situacién problema. De este modo, se
ampliaron los objetivos, en virtud de fomentar otras habilidades en los estudiantes como el
trabajo en equipo, la resolucién de problemaiticas, la comunicacién oral, promoviendo asi
un aprendizaje activo centrado en el alumno, y procurando favorecer un aprendizaje pro-
fundo (Anijovich et al.,, 2010). A su vez, de esta manera se buscé incrementar la matricula
de estudiantes inscriptos y de escuelas participantes, en pos de generar mayor impacto en
la comunidad educativa. Esta decisién se fundamenta en priorizar el Aprendizaje Basado
en Problemas (ABP) para ensefar y aprender economia de modo interdisciplinar, valorando
las habilidades que potencia. Al cierre de la inscripcidn, la cantidad de inscriptos super6 las
expectativas de quienes organizamos este evento: 223 alumnos y 23 escuelas participantes.
Especificamente 12 escuelas de Bahia Blanca y las 11 restantes de diversas localidades de la
zona: Punta Alta, General Daniel Cerri, Pradere, Bordenave, Puan, Guamini, Pedro Luro,
Daireaux, Coronel Sudrez, Bahia San Blas.

Al mismo tiempo, el éxito en la inscripcion llevé a organizar el evento en una escala mayor
a la pensada y es asi que la instancia presencial se constituyé en una jornada extendida con
posibilidad de espacios de socializacidn, recreacién y almuerzo, integrando a los alumnos
y docentes a la universidad y acercando nuevas posibilidades de futuros proyectos para los
estudiantes.
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En el 2020, con la llegada de la pandemia el evento se suspendié hasta el afio 2022. Las
V Olimpiadas de Economia realizada en el afio 2022, tuvo componentes diferenciales en
relacién a las ediciones anteriores, principalmente porque su organizacion y disefio estu-
vo pensado para permitir la participacion en las I Olimpiadas Provinciales de Economia (el
Departamento de Economia de la UNS forma parte de su comisién organizadora). En pos
de unificar requisitos entre las universidades que conforman las Olimpiadas Provinciales, se
decidié solicitar la entrega de un trabajo escrito que presenta la resolucién de una situacién
problema, y que fue evaluado junto con la presentacion oral grupal.

En el mismo afo, el equipo ganador de la UNS pudo participar de las I Olimpiadas Pro-
vinciales y luego escalar hasta las Olimpiadas Internacionales de Economia que tuvieron lu-
gar en julio/agosto del 2023 en Grecia, siendo el primer equipo argentino en participar de
este desafio.

Retomando la edicién del afio 2022, inicialmente se inscribieron 22 grupos de estudiantes
pertenecientes a escuelas secundarias tanto de gestion ptblica como privada de Bahia Blanca
y la regién como asi también 1 grupo perteneciente a la provincia de Santa Fe. De esos 22
equipos, solo asistieron a la instancia presencial 11, siendo seis equipos de Bahia Blanca, uno
de General Daniel Cerri, uno de Pehuen-co, uno de Cabildo y dos de Carmen de Patagones.
Esta caida del 50% entre los equipos que formalizaron su inscripcién inicialmente y los que
efectivamente participaron de las Olimpiadas puede deberse a mdltiples factores que no han
sido detectados especificamente.

En el afio 2023, se llevaron adelante las VI Olimpiadas, en este caso se inscribieron 22
grupos de estudiantes, y al igual que el afio anterior, provenian de escuelas secundarias tanto
de gestion publica como privada de Bahia Blanca y la regién. De esos 22 equipos asistieron a
la instancia presencial 14, de los cuales cuatro equipos resultaron oriundos de Bahia Blanca,
tres de General Daniel Cerri, uno de Cabildo, uno de Coronel Sudrez, uno de Saavedra, tres
de Punta Alta y uno de Bordenave. Con respecto a los ganadores del certamen, el equipo
que obtuvo el primer premio corresponde a una escuela de gestién publica de la localidad de
Bordenave y quienes obtuvieron el segundo premio y la mencién especial corresponden a dos
escuelas de gestion privada de la ciudad de Bahia Blanca.

La siguiente tabla resume algunos de los aspectos de las distintas ediciones de las Olim-
piadas de Economia de la UNS:

Tabla 1
Datos Olimpiadas Economia UNS.
I I 111 v A\ VI
Ediciéon y afio/Datos
Ao 2016 Afio 2017 Ano 2018 Afo2019 Aifio 2022  Ano 2023
Modo de participacién Individual Individual Individual Grupal Grupal Grupal

Modalidad de evaluacién Sumativa Sumativa Sumativa  Formativa Formativa Formativa

Resolucién Resoluciéon Resolucién
de situacion de situacién de situacion

Instrumento de Evalua- Exdmenes Exdmenes Exdmenes

cion escritos escritos escritos problema problema problema
Estudiantes participan- 43 52 20 150 59 69
tes

Profesores participantes 11 13 12 25 12 14
Escu.el.as de Bahia Blanca 3 - - 12 5 4
participantes

Escuelas de la Region 3 6 5 1 4 6

participantes
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En el siguiente apartado se detalla el formato de evaluacién actual y el recorrido referido
a la evaluacién de las distintas ediciones.

4. Formatos de evaluacion de las Olimpiadas de Economia. Trayectoria hacia la evalua-
cion formativa

En los inicios de las Olimpiadas de Economia de la UNS, afios 2016, 2017 y 2018, el for-
mato de evaluacién que se utilizé coincidié con la evaluacién sumativa y acorde a lo antes
expuesto y mediado por la reflexidn, se decidié cambiar el modo de evaluacion y posicionarse
sobre la evaluacién formativa.

En este punto, se hace alusidn al reconocimiento desde el campo de la didactica, de la
coexistencia de dos grandes paradigmas o posicionamientos sobre la evaluacion: el positivis-
ta*, ligado a la logica cuantitativa y el alternativo, caracterizado por propuestas cualitativas®
(Anijovich et al., 2010; Camilloni, 2004; Gimeno Sacristan y Pérez Gémez, 1989; Santos Gue-
rra, 1996).

Los estudios en este campo sostienen que atn en la actualidad el paradigma positivista® es
el que prepondera e incluso, es legitimado, no solo en el ambito educativo; sino en la sociedad
en general y se traduce en una demanda de resultados medibles en términos numeéricos. Este
se basa en la creencia de que es posible medir y cuantificar objetivamente los resultados de la
ensefanza y el aprendizaje, a través del uso de instrumentos considerados neutros. Se evalia
para la acreditacion y la calificacién, lo que permite, ademds, comparar, controlar y clasificar.
Se puede sostener que es una vision reduccionista de las practicas de evaluacidn, a la que en
general se denomina sumativa.

El paradigma alternativo al tradicional, acorde a una visién constructivista, reconoce que
la objetividad es relativa, que la evaluacidn no se restringe solo a productos mensurables, sino
que pone énfasis en los procesos de andlisis, interpretacién y comprensién y por lo tanto bus-
ca instrumentos de evaluacion que permitan dichos procesos (Araujo, 2008). En este sentido,
la evaluacion no necesariamente se basa en instrumentos estructurados, por el contrario, es
versatil, diversificada y creativa. Esto da cuenta de que la evaluacion alternativa, es una eva-
luacion formativa (Anijovich y Cappelletti, 2022).

Esta forma de concebir la evaluacion permite establecer criterios variados y diversos, que
se pueden determinar colaborativamente acordes al instrumento de evaluacién y los objeti-
vos que se desean alcanzar (Anijovich y Gonzalez, 2019). De esta manera, los criterios orien-
tan la toma de decisiones corriéndose de la simple mesura y se fortalece la reflexién sobre la
evaluacién. Asi, la evaluacion formativa permite obtener informacién sobre los procesos de
ensefianza y aprendizaje que se encuentren en desarrollo (Camilloni, 2004).

Dadas las fundamentaciones anteriores, a partir del ano 2019, en las IV Olimpiadas de
Economia, se decidié modificar el formato de evaluacién, pasando de exdmenes escritos in-
dividuales, con consignas de opcién multiple y verdadero/falso, a un formato que fomenta el
aprendizaje por resolucién de problemas a partir de la presentacion de situaciones especifi-
cas, que pueden resolverse en el contexto propio de los estudiantes participantes de las Olim-

4. Como menciona Araujo (2008): "las practicas evaluativas de tradicién positivista tuvieron sus origenes en la
teoria del Curriculum del siglo XX, cuyo principal exponente es R. Tyler (1949), comprendiendo a la evaluacién
como un control de logros de los resultados de los aprendizajes esperados” (p. 172).

5. Estos paradigmas estan intimamente vinculados con los paradigmas de investigacién que atraviesan los cam-
pos disciplinares, y que en el caso de las ciencias sociales el positivismo ha demostrado ser insuficiente como
modos de leer e interpretar la realidad. Estos paradigmas de investigacion se construyen sobre racionalidades e
intereses diversos (controlar, medir, cuantificar o comprender y transformar).

6. La persistencia de este paradigma se vincula con el origen de la escuela dentro de un esquema politico econé-
mico capitalista y el auge del positivismo en el campo cientifico.
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piadas. En este formato, la evaluacion se encuentra a cargo de ternas de jurados integrados
por personal docente del DE y la cantidad de ternas se determina en funcién de la cantidad
de inscriptos en las Olimpiadas. Cabe aclarar que si bien la comisién organizadora es un
plantel estable ad honorem, los docentes que participan como jurados suelen variar dado que
son colaboradores de la comisién. Esta organizacién permite ofrecer diversas instancias de
interaccién y acercamiento de los estudiantes del nivel secundario con docentes de la univer-
sidad, favoreciendo la articulacion entre ambos niveles educativos de modo mdés amigable.

La situacién problema propuesta se hace disponible con meses de antelacién al evento
presencial en donde se presenta lo trabajado de manera oral. Este proceso se complemen-
ta con rubricas tanto para la instancia escrita como para la instancia oral, que contienen
criterios coherentes con los objetivos planteados, consensuados colaborativamente por los
docentes que integran la comisién organizadora, y luego socializados con los jurados. Al mis-
mo tiempo, para facilitar su uso se tienen en cuenta las “Escalas de Valoracién Diferenciada”
(Alvarez et al., 2019, p. 604) que permiten una valoracién mas concreta, dado que brindan
mayor informacién y claridad tanto para los alumnos y docentes acompaiiantes como para
los jurados que evaldan. En este sentido, Andrade y Atorresi (2010) proponen la utilizacién
de cuatro columnas contiguas a los criterios de evaluacién, que dan cuenta de los diferentes
niveles de calidad con que se abordan los contenidos en relacidn a la situacién problema. De
este modo, y teniendo en cuenta los aspectos considerados para su construccion, las rtbricas
utilizadas en las Olimpiadas son del tipo “analiticas” (Mertler, 2001), dado que favorecen una
evaluacidn cualitativa.

Las rdbricas inciden favorablemente sobre el aprendizaje de los estudiantes, en palabras
de Anijovich y Capelletti (2017): “la utilizacién de rabricas tiene un impacto sobre la autorre-
gulacidn, ya que su uso promueve procesos como planear, monitorear y evaluar, requeridos
para tomar conciencia metacognitiva y reorientar el propio aprendizaje” (p. 108).

Al mismo tiempo, como sefialan Altamirano et al. (2022): “La rdbrica se convierte, enton-
ces, en una guia con la que el estudiante puede comprobar si estd cumpliendo los criterios
solicitados, puesto que puede identificar niveles y aspectos durante el proceso de la practica,
permitiendo regular sus esfuerzos...” (p. 240), es decir mds alld de su uso en las Olimpiadas
de Economia, las rubricas actian como sefializacién en el proceso de aprendizaje en otras
instancias educativas.

Por otra parte, Andrade y Atorresi (2010) sefialan que “..una rdbrica es una herramienta
de puntuacion que enumera los criterios que deben tenerse en cuenta..” (p. 160), y en este
sentido las rubricas, en las Olimpiadas de Economia, se hacen publicas junto a la situacion
problema que se plantea en cada edicién, propiciando tanto la transparencia en la evaluacion
como la guia explicita de valoracién que se utilizara para su correccion.

Entre los beneficios de la utilizacién de las rabricas en las Olimpiadas, se puede mencio-
nar que facilitan la organizacién y el consenso a la hora de determinar puntajes asignados por
parte de los jurados docentes y al mismo tiempo, facilitan la construccién de la retroalimen-
tacién. Por otra parte, los estudiantes reciben la informacién sobre sus productos de modo
mds ordenado y especifico posibilitando la reflexién sobre el propio aprendizaje (Martinez
-Rojas, 2008).

En la dltima edicidn del afio 2023, ademads de continuar con la utilizacién de las rabricas,
se incorporaron preguntas orientadoras para que los jurados redacten consideraciones que
favorezcan la retroalimentacion escrita para cada equipo participante (Ver apéndice A). Para
la elaboracién de todos estos instrumentos de evaluacién se tuvieron en cuenta algunas de
las claves que plantea Anijovich y Gonzélez (2019), que resultan de gran utilidad para llevar a
cabo el proceso retroalimentador, entre ellas utilizar lenguaje accesible para que los estudian-
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tes puedan identificar aspectos mas y menos valorados de sus trabajos, fomentar la reflexién
critica, favorecer cuestiones puntuales y especificas para ser mejoradas en trabajos futuros,
entre otras.

5. La construccion y uso de las rubricas de evaluacion en las Olimpiadas de Economia.
Algunos resultados

Como se explicé anteriormente, la participacion en las Olimpiadas implica una instancia
escrita en donde cada grupo participante elabora un informe para dar cuenta de la resolucién
de la situacion problema planteada, y luego se accede a una instancia oral presencial. Por lo
tanto, la evaluacion contempla dos rubricas con diferentes indicadores para cada instancia.

Ambas grillas se ponen a disposicién junto con la situacién problema, y ademas se pu-
blican sugerencias de bibliografia a utilizar y contenidos minimos solicitados. Todos estos
documentos son elaborados por la comisién organizadora prestando especial atencién a la
utilizacién de un lenguaje claro y sencillo.

Para la elaboracién de la rubrica de la instancia escrita (ver apéndice A Tabla A1) se con-
sideraron los siguientes criterios:

+ Identificacion del problema: implica poder distinguir cudles son los aspectos centra-
les de la problemadtica a resolver, para el caso concreto supone poder comprender que
el negocio familiar debia tomar una de las alternativas posibles.

+  Contextualizacidn: refiere a que los participantes pueda dar cuenta del andlisis de las
variables relevantes de una manera situada’.

+ Contenidos y conceptos aplicados para el abordaje del problema / Interdisciplinarie-
dad: apunta a que los estudiantes distingan entre contenidos econémicos principales
y secundarios en la resolucion de la problematica®. Ademds se considera como po-
sitivo incluir contenidos de materias relacionadas (de administracién de empresas,
contabilidad, derecho, entre otras).

+  Fuentes de informacién: considera de forma positiva la diversidad de las fuentes de
informacién (articulos académicos, sitios de informacién estadistica, bibliografia).
Ademds, se valora positivamente la consulta con expertos, y la realizacion de entre-
vistas y encuestas.

+ Organizacién y presentacion de ideas: refiere a la claridad de los argumentos y orga-
nizacién del escrito.

« Utilizacién del vocabulario especifico: considera positivo la incorporacion y correcta
utilizacién del lenguaje especifico de la disciplina econémica.

+  Aspectos formales: implica la redaccién del informe bajo normas académicas’.
Para la instancia oral se consideraron los siguientes criterios (ver apéndice A Tabla A2):

+ Dinamica de la exposicién: considera la creatividad del soporte para la exposicion,
asi como también la fluidez en la oralidad, y la participacién equilibrada de todos los
integrantes del grupo.

+ Organizacién y presentacion de ideas: refiere a la claridad de los argumentos y orga-
nizacidén de la exposicion.

7. Considerando que el caso se plantea de forma que los participantes puedan adaptarlo a un entorno conocido y
analizable, cada grupo debe presentar la solucién respondiendo a ese contexto particular.
8. Se determind de antemano cudles contenidos que se abordan en el nivel secundario en las materias de econo-
mia, serian centrales y cudles secundarios para responder a la problematica.
9. Hoja tamafio A4 (21 x 29,7 cm), con margenes superior e inferior de 2,5 cm e izquierdo y derecho de 3 cm,
interlineado sencillo y fuente Arial tamafio 10, alineacion justificada. Pueden insertar fotos, graficos y cuadros.
Utilizacién de normas APA 7ma Edicién.
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+ Utilizacién del vocabulario especifico: apunta a la incorporacion y correcta utiliza-
cién del lenguaje especifico de la disciplina econdémica.

+ Manejo del tiempo: implica positivamente que la exposicion respete la duracién so-

licitada'.

En ambas grillas se utilizaron cuatro niveles en la escala de calificacién: novato (otorga
un punto), aprendiz (otorga dos puntos), avanzado (otorga tres puntos), y experto (otorga
cuatro puntos), pudiéndose alcanzar en la instancia escrita un total de 28 puntos y en la oral
un total de 16.

Para la primera edicién bajo esta modalidad, y en relacién al armado de las ribricas, los
criterios que requirieron mayor consenso fueron la determinacién de los contenidos centra-
les y secundarios pertenecientes a la disciplina econémica que eran relevantes para resolver
la situacion problema, y el uso de las fuentes de informacién. El consenso se logré luego de
que los jurados se interioricen con la situacién problema y se capaciten sobre el uso de las ru-
bricas, recuperando las opiniones de docentes del DE que también se desempeiian en el nivel
secundario y tienen conocimiento de los contenidos que se trabajan en dicho nivel. Por otro
lado, para esa misma edicion la resolucion del caso se puso a prueba con alumnos ingresantes
de la licenciatura en economia del DE y estudiantes voluntarios del dltimo afio del secunda-
rio para evaluar la dificultad de la situacién problema y las ribricas como instrumentos que
guian la resolucioén.

Para las siguientes ediciones se elaboraron situaciones problemas similares, y las ribricas
se sometieron a procesos de revision. Luego de la dltima edicidn la comisién organizadora
decide analizar las percepciones de los nueve docentes jurados sobre el uso de las mismas en
pos de enriquecer el proceso de evaluacién, por lo tanto, se realiza una breve encuesta con
preguntas abiertas y cerradas. De esa misma encuesta surgen ideas claves (Glaser y Strauss,
1967) a partir de las palabras que los docentes vuelcan en la misma, en el apartado de pregun-
tas abiertas. Esas ideas se reflejan en las citas que se destacan en los parrafos siguientes y se
utilizan para interpretar y reflexionar sobre el uso de las riibricas en las Olimpiadas.

Como se puede observar en la siguiente tabla, la conformacién de los jurados resulta
equilibrada en cuanto a la composicién segtn la categoria docente'!, solo una minoria cuenta
con formacién docente y ha participado en ediciones anteriores, y la mayoria de los jurados
ha tenido alguna experiencia previa en el uso de ribricas de evaluacién.

10. Los estudiantes cuentan con 15 minutos para la presentacién oral.

11. Segun la Resolucién del Consejo Superior Universitario CSU-380/21 dentro de la funcién docente encontra-
mos tres categorias: Profesor, Asistentes (equivalente a Jefe de Trabajos Practicos), Ayudantes A (graduado) y
Ayudantes B (no graduados).
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Tabla 2
Caracteristicas de los jurados.
Jurado Cargo Formacién Pa.rt.icipaci(’)n en L,Itilizaci(’)n previa de
Docente ediciones previas Rubricas de evaluacion
Jurado 1 (J1) Asistente No No Si
Jurado 2 (J2)  Ayudante A No No Si
Jurado 3 (J3) Profesor No No Si
Jurado 4 (J4)  Ayudante A No Si No
Jurado 5 (J5) Asistente No Si No
Jurado 6 (J6) Profesor Si No Si
Jurado 7 (J7)  Ayudante A No No No
Jurado 8 (J8) Profesor No No Si
Jurado 9 (J9) Profesor Si Si Si

En el andlisis de las percepciones respecto de las rabricas, todos los jurados pudieron ex-
poner ventajas en su utilizacion en la tarea de correccion. Algunos de ellos resaltaron que el
instrumento les permitié comprender cuéles eran los elementos centrales que debian evaluar
y los distintos niveles de calificacion. En este sentido, se recuperan las siguientes citas claves:
“ayudan a discernir los puntos fuertes a evaluar, precisando el foco de la mirada” (J6); “muy
claras para realizar la evaluaciéon. Muy buena descripcion de cada concepto” (J9); “facilidad y
comprensién comun de los items a evaluar y el nivel” (J4).

Otros, destacaron que la ribrica ayud6 a homogeneizar la evaluacién del jurado en su
conjunto: “una guia muy especifica de los elementos a considerar, limitando la arbitrariedad y
homogeneizando criterios” (J1); “una guia que homogeneiz6 la evaluacién” (J7).

Por dltimo, también destacaron aspectos vinculados con los tiempos y rapidez del pro-
ceso de correccion: “siper practico, rapido y conciso” (]J2); “agilizar la evaluacién” (J8); “muy
clara. Facilit6 la tarea” (J3).

En relacidn a las dificultades a la hora de utilizar la rabrica, solo dos jurados manifestaron
algiin obsticulo. La primera dificultad refiere a que “la comparabilidad de trabajos resulta
compleja” (J5) dado que las Olimpiadas son una competencia. Otra opinién da cuenta de las
discrepancias entre los jurados sobre algunos de los criterios a valorar incluidos dentro de la
rubrica, por ejemplo “vocabulario adecuado o especifico” (J6). Ademds, se destaca que algu-
nos docentes hicieron reparos adicionales sobre la dificultad del armado de las rtbricas para
sus propias practicas: “puede llevar mucho tiempo armarlas y cotejarlas” (J4) y “debe estar
muy bien estructurada y ser claras las categorias para que su utilizacién resulte conveniente”
(J9).

Respecto de la potencialidad de la ribrica, como instrumento para orientar la labor de
los alumnos, los jurados coinciden que ayuda al aprendizaje: “... el alumno comprenda el ba-
ckground de su trabajo, estableciendo un vector de proyeccién del mismo”(J6), “es una exce-
lente guia” (J7);"saben qué se va a evaluar y pueden enfocar sus esfuerzos” (J4).Sin embargo,
no consideran que la disponibilidad previa sea una garantia de que los trabajos estén bien
elaborados: “..con todo, en algunos casos no cumplen siquiera consignas -como limite de
péginas- de modo que la ribrica es apenas otra guia, no es una garantia”(J1).

Por dltimo, se solicité a los jurados que realicen una retroalimentacion sobre la instancia

oral y el trabajo escrito en base a preguntas previamente estipuladas: ;qué valoraciones posi-
tivas se realizan? ;Qué sugerencias de mejoras se realizan?. Estas preguntas fueron valoradas
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de manera positiva por la mayoria de los jurados ya que consideraron que “amplian lo que por
alli queda entre lineas en las grillas” (J6), y que “permite darles una devolucién descriptiva a
los alumnos” (J4). También valoraron que es un elemento que, a la hora de evaluar, permite
“acotar los sesgos subjetivos” (J1).

En sintesis, la voz de los jurados da cuenta de la relevancia de las rabricas como estrategia
de evaluacion formativa de las Olimpiadas de Economia, sin dejar de lado ciertas dificultades
propias de su construccién y de su uso frecuente.

6. Reflexiones finales

Acorde a los objetivos de las Olimpiadas que apuntan al desarrollo de habilidades para la
comprension de la realidad econémica y social, y a la generacién de interés por la economia
frente a una realidad cambiante e incierta, es que se propone una situaciéon problema, que los
alumnos deben resolver. Esta no posee una tinica solucidn, por el contrario, se sitia y contex-
tualiza en los escenarios propios de los distintos grupos de estudiantes. Por lo tanto, el foco
de la evaluacion esté puesto en la forma en que los alumnos del nivel secundario utilizan los
contenidos de la disciplina en la resolucién de tal situacién, lo que implica un desafio para los
jurados al enfrentarse con diversidad de respuestas.

Las rdbricas de evaluaciéon cumplen un doble propédsito en tanto permiten guiar a los
alumnos participantes en la elaboracién de sus trabajos y orientar a los jurados en las instan-
cias de evaluacioén.

En la instancia de socializacion y capacitacién con los jurados, en la primera edicién en
que se utilizaron las rubricas, los criterios que presentaron mayores discrepancias fueron la
determinacién de contenidos relevantes y la utilizacion de fuentes de informacién, ya que im-
plican un cruce entre los saberes que circulan en el nivel universitario y aquellos que circulan
en el nivel secundario.

Respecto al uso de las rubricas en la tltima edicién, todos los jurados encontraron aspec-
tos positivos para destacar. Sin embargo, la mayoria de los beneficios mencionados giran en
torno al proceso de correccidn, y no tanto al proceso de aprendizaje ya que varios de ellos
manifestaron que el hecho de que los criterios de evaluacion estén disponibles no garantiza
que los trabajos y exposiciones fueran satisfactorias.

Con respecto a las dificultades en el uso de las ribricas nombradas por los jurados pare-
cen obedecer a la estructura del certamen (comparacién entre las correcciones de los miem-
bros del jurado) mas que al instrumento en si. Si bien los jurados reconocen que las rtbricas
ayudan a homogeneizar la correccién, no constituyen un elemento que concreta “la preten-

dida objetividad de la evaluacién™%

Por ultimo, la mayorifa de las apreciaciones de los docentes jurados se relacionan con la
evaluacién sumativa o dictamen del concurso. Siguiendo a Marifio et al. (2023) “en lo inhe-
rente al uso pedagégico de las rubricas, se refleja que este aspecto es valorado de manera
favorable por la mayoria de docentes, aunque se destaca que el uso lo focalizan hacia la eva-
luacién sumativa y no hacia la posibilidad de considerarlas como estrategia o instrumento
para la evaluacion formativa” (p. 3887).

12. El entrecomillado es propio de los autores del articulo.
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Asi, quedan abiertos los siguientes interrogantes que pueden guiar futuras investigacio-
nes donde la unidad de anilisis sean los docentes del nivel secundario que participan de este
dispositivo: ;Cudl es la percepcion de los docentes del nivel secundario que guian y acompa-
fan a los estudiantes en su proceso de participacién en las olimpiadas respecto al uso de las
rubricas de evaluacién? ;Sus apreciaciones estardn vinculadas con la evaluacién formativa?
;Las rabricas presentan elementos clarificadores que aporten al desarrollo de habilidades
para la comprension de la realidad econdmica y social a partir de la aplicacién de contenidos
tedricos a una situacién problema?
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Apéndice A:
Situaciéon problema- VI Olimpiadas de Economia

Roberto y Lucas son dos hermanos que poseen un pequeiio negocio de indumentaria en
un lugar céntrico desde hace varios aios, el cual brinda empleo a cinco personas. Roberto es
quien maneja las redes sociales y pagina web del comercio, encargdndose del e-commerce y
la publicidad, mientras que Lucas es el gerente de ventas y suelen tener desacuerdos al mo-
mento de tomar decisiones en su empresa.

En el dltimo tiempo, las ventas aumentaron considerablemente lo que llevé a pensar en
una estrategia de crecimiento de la empresa para abastecer la creciente demanda, siendo una
de las principales dificultades las dimensiones del local. Esta limitacién fue motivo de discu-
sion entre los socios: por un lado, Roberto aseguré poder abastecer la demanda a partir de las
ventas online, mejorando la pagina web y la promocidén de la tienda en redes sociales, lo cual
permitirfa reducir el espacio principal destinado a la atencidén al publico, y aprovechar mas
espacio para agrandar el depdsito; por otro lado, Lucas afirmé que era necesario expandirse
y abrir otro local en las cercanias del actual.

Roberto cree que abrir un nuevo local implicaria incurrir en mayores costos que serian
transferidos al precio de las prendas constituyendo una amenaza a la rentabilidad del negocio
por la posible pérdida de clientes. Por su parte, Lucas entiende que la imagen de la marca es
llegar a todos los rincones de la ciudad por lo que propone, para financiar la etapa inicial de
la expansién, pedir un préstamo al Banco Nacién ya que actualmente tienen una tasa por
debajo de la inflacién y con las ganancias derivadas del nuevo local cancelar el monto total
del crédito. Ricardo no se muestra convencido con esta propuesta, ya que las encuestas indi-
can que el partido que asumiria el 10 de diciembre (Partido Fortaleza Argentina), reduciria
los aranceles a la importacién de indumentaria lo que complicaria el pago del préstamo. Por
ende, Roberto insiste en la venta online y en invertir en un bot que automatice el servicio de
venta online, BotCompras.

Ante esta disputa familiar, Milton, el hermano menor de los tres, quien se mantuvo al
margen del negocio por estar estudiando la Lic. en Economia en la UNS, decide intervenir
para dar su opinién. El considera que, dada la incertidumbre que prima sobre el devenir del
pais, lo mejor es no modificar el tamafio del negocio y realizar, en cambio, una inversién
financiera.

A pesar de varias idas y vueltas, los hermanos no logran ponerse de acuerdo. Por ello
Milton, propone consultar a dos de sus comparieros de la Licenciatura en Economia, Juan y
Carlos, para que los ayuden a tomar una decision. Les propone armar un equipo para analizar
las propuestas y evaluar cudl es la mds conveniente para el futuro del negocio familiar. Supo-
niendo que ustedes son parte del equipo ;cudl de las tres alternativas serd la mds viable ante
este nuevo contexto econémico?
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Tabla Al
Rubrica de evaluacién Instancia Escrita - VI Olimpiadas de Economia
PUN-
CRITERIOS EXPERTO AVANZADO APRENDIZ NOVATO TAJE
Identifi 1 pro-
Logra identificar adecua- . dent ca ¢ pro
. Identifica adecuadamente blema sin llegar a . .
.e. ., damente el problema, dis- o >~ . No logra identifi-
Identificaciéon . . . el problema, sin distinguir conectarlo  (justi-
tinguiendo cuestiones o car claramente el
del problema entre aspectos centrales y ficadamente) con
aspectos centrales y secun- . . problema
. . secundarios del mismo. aspectos centrales
darios del mismo. .
del mismo.
Conecta el problema con Reconoce la  in Reconoce la
el contexto, identificando Relaciona el problema ade- . influencia del
. fluencia del contex-
variables claves del entorno cuadamente con el contex- contexto  sobre
. . . . to sobre el proble- .
Contextualiza- que afectan al mismo (ex- to, identificando aquellas . . el problema sin
L. . . . ma y se identifican .
ciéon plicando el proceso a tra- variables claves que influyen identificar  va-

vés del cual influyen) y, en
funcién de ello, se plantean
escenarios alternativos.

sobre el mismo (explicando
como lo afectan).

variables claves que
influyen sobre el
mismo.

riables clave que
influyen sobre el
mismo.

Contenidos
Yy conceptos
aplicados para
el abordaje del
problema /In-
terdisciplina-
riedad

Incluye los conceptos eco-
némicos principales y los
secundarios. Ademads, in-
corpora conceptos de otras
disciplinas. Establece ade-
cuadamente las relaciones
entre contenidos y proble-
ma. (Pertinencia)

Incluye los conceptos eco-
némicos principales y los
secundarios. Establece ade-
cuadamente las relaciones
entre contenidos y proble-
ma. (Pertinencia)

Incluye parcial-
mente los concep-
tos econémicos
principales y los
secundarios. Esta-
blece parcialmente
las relaciones entre
contenidos y pro-
blema. (Pertinen-
cia).

Incluye parcial-
mente los con-
ceptos econémi-
cos principales.
Establece de ma-
nera insuficiente
las relaciones
entre contenidos
y problema. (Per-
tinencia)

Fuentes de In-
formacién uti-
lizadas

Se acude a una diversidad
de fuentes de informacion
(bibliografia, articulos de
actualidad, fuentes estadis-
ticas).

Se evidencia una impor-
tante tarea de investigacién
(consultas o entrevistas a
expertos o referentes en
el tema, encuestas, entre
otras)

Se acude parcialmente a
fuentes de informacién di-
versas (bibliografia, articu-
los de actualidad, fuentes
estadisticas).

Se evidencian algunas tarea
de investigaciéon (consultas
o entrevistas a expertos o
referentes en el tema, en-
cuestas, entre otras)

Se acude parcial-
mente a fuentes de
informacién diver-
sas  (bibliografia,
articulos de actua-
lidad, fuentes esta-
disticas).

Se acude solo a
fuentes de infor-
macién bésicas

Organizacioén y
claridad de las
ideas

Presentacién escrita muy
organizada con claridad en
las ideas.

Presentacién escrita poco
organizada con claridad en
las ideas.

Presentacién escri-
ta poco organizada
con poca claridad
en las ideas.

Presentacidon
escrita insufi-
cientemente or-
ganizada y con
insuficiente clari-
dad en las ideas.

Utilizaciéon de
vocabulario
técnico/ espe-
cifico

Utiliza abundante vocabu-
lario especifico en el desa-
rrollo del trabajo

Utiliza vocabulario especi-
fico basico en el desarrollo
del trabajo

Utiliza escaso voca-
bulario especifico
en el desarrollo del
trabajo.

No utiliza voca-
bulario especifico
en el desarrollo
del trabajo

Aspectos
formales de
presentacién
(extensidn,
fuente, tama-
o, etc.) / Utili-
zacion de Nor-
mas APA

Cumplié  excelentemente
con todos los requisitos
formales de presentacion
escrita del trabajo

Cumpli6 satisfactoriamen-
te con todos los requisitos
formales de presentacién
escrita del trabajo

Solo cumpli6é par-
cialmente con los
requisitos formales
de presentacién del
trabajo

No cumplié con
los requisitos for-
males de presen-
tacion escrita del
trabajo
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¢Qué sugerencias de mejoras se realizan sobre la instancia escrita?

Tabla A2

Rubricas de evaluacién Instancia Oral — VI Olimpiadas de Economia.

CRITERIOS

EXPERTO

AVANZADO

APRENDIZ

NOVATO

PUN-
TAJE

Dindmica de la
exposicion  (So-
porte tecnolégico
y/o recursos uti-
lizados, partici-
pacion equilibra-
da de todos los
integrantes  del
grupo, fluidez en
la oralidad, crea-
tividad)

Presentacién flui-
da por parte de
todos los integran-
tes.

Uso creativo del
soporte tecnoldgi-
co elegido.

Presentacién flui-
da por parte de
algunos de los in-
tegrantes.

Uso creativo del
soporte tecnoldgi-
co elegido.

Presentacién poco
fluida por parte de
algunos de los in-
tegrantes.

Uso poco creativo
del soporte tecno-
légico elegido.

Presentacién poco
fluida por parte de
todos los integran-
tes.

Presentacién  sin
soporte  tecnol6-
gico.

Organizaciéon y
claridad de las
ideas

Presentacién oral
muy  organizada
con claridad en las
ideas.

Presentacién oral
poco  organizada
con claridad en las
ideas.

Presentacién oral
poco organizada
con poca claridad
en las ideas.

Presentacién oral
insuficientemente
organizada y con
insuficiente clari-
dad en las ideas.

Utilizacién de vo-
cabulario técni-
co/ especifico

Utiliza abundante
vocabulario espe-
cifico a lo largo de
toda la presenta-
cién.

Utiliza vocabulario
especifico basico a
lo largo de toda la
presentacion.

Utiliza escaso vo-
cabulario especi-
fico a lo largo de
toda la presenta-
cién.

No utiliza vocabu-
lario especifico a
lo largo de toda la
presentacion.

Manejo del tiem-
po

Cumpli6é satisfac-
toriamente con el
tiempo estipulado,
pudiendo realizar
un correcto abor-
daje del tema

Cumpli6 satisfac-
toriamente con el
tiempo estipulado,
abordando  solo
cuestiones bésicas

No cumplié con el
tiempo estipulado,
abordando  solo
cuestiones bésicas

No cumplié con el
tiempo estipulado,
abordando  solo
cuestiones secun-
darias

Retroalimentacion

¢Qué valoraciones positivas se realizan sobre la instancia oral?

¢Qué sugerencias de mejoras se realizan sobre la instancia oral?

GRILLA DE PUNTUACION

Experto

Avanzado

Aprendiz

Novato

— N W e

Puntaje Maximo Instancia escrita

28

Puntaje Maximo Instancia oral

16
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Apéndice B:
Encuesta: Percepciones sobre el uso de las rabricas y criterios de retroalimentacién de eva-
luacién en las VI Olimpiadas de Economia UNS.

Este cuestionario estd destinado a los docentes que participaron como jurados de las VI
Olimpiadas de Economia de la UNS. El objetivo es captar las percepciones respecto al uso de
los instrumentos de valoracion propuestos para mejorar las futuras instancias.

* Indica que la pregunta es obligatoria

1. Cargo docente que desempena en la UNS*
Selecciona todas las opciones que correspondan.

Profesor
Asistente
Ayudante

2. ;Posee formacion docente?*

Marca solo un é6valo.
Si
No

3. Si posee formacién docente, marque la opcién correcta.

Marca solo un é6valo.

Profesorado UNS completo

Profesorado UNS en curso

Tramo de formacion en otras instituciones completo
Tramo de formacion en otras instituciones incompleto

Cursos y/o capacitaciones pedagdégicas y didacticas
4. ;Ha participado previamente como jurado en las Olimpiadas de Economia? *

Marca solo un é6valo.
Si
No
5. ;Qué ventajas encontroé en la utilizacion de las rdbricas de evaluacién? *

6. ;Qué dificultades encontr6 en la utilizacion de las rabricas de evaluacion? *
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7. De acuerdo con los resultados vistos ;Cudn de acuerdo estd con la siguientefrase?: "El he-
cho de que las rabricas estén disponibles previamente orienta a los alumnos participantes en
su labor" *Marca solo un 6valo.

Totalmente de acuerdo
Totalmente en desacuerdo

Parcialmente de acuerdo

8. Por favor, amplie brevemente su respuesta anterior *

9. Califique qué valoracidn le otorga a las preguntas adicionales referidas a las devoluciones
de las instancias evaluativas orales y escritas * Marcar solo un 6valo

Excelente

Muy buena

Buena
Regular
Mala

Otros:

10. Describa brevemente la justificacion de la calificacién de la respuesta anterior *

11. ;Utiliza o ha utilizado rdbricas en las instancias evaluativas de sus practicas docentes?*
Marca solo un 6valo

Muy frecuentemente

Frecuentemente
Poco Frecuente

Nunca
12. En caso de respuesta negativa en la pregunta anterior ;Estaria dispuesto a incorporar las
rubricas en sus précticas docentes? Marca solo un 6valo.

Si

No

13. Fundamente su respuesta anterior

14. En el caso de haber respondido afirmativamente: ;Qué aspectos positivos y/o negativos
considera sobre su uso?

15. La utilizacién de las mismas en sus clases fue a partir de su participacion como jurado en
las instancias de Olimpiadas Marca solo un 6valo.

Si

No
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RESUMEN

En respuesta a los cambios sociales y la necesidad de redefinir el papel del docen-
te y su accion pedagdgica, surge un desafio central: la falta de atencién y compren-
si6n de las habilidades para pensar criticamente en el dmbito educativo. A pesar de
su vital importancia, existe una brecha considerable en su prictica. Este articulo
analiza el Aprendizaje Basado en Problemas como una estrategia metodoldgica para
fomentar el pensamiento critico; se sustenta en un enfoque investigativo mixto res-
paldado por el método deductivo-inductivo, fenomenoldgico y hermenéutico. Se
examinan los efectos de esta estrategia en la labor docente y se proponen una serie
de lineamientos didacticos para apoyar el desarrollo de esta habilidad. Dada la ré-
pida evolucion de la sociedad actual, es esencial formar ciudadanos con la capaci-
dad de tomar decisiones informadas y de participar activamente en un entorno en
constante cambio. Se concluye que los docentes en el nivel bachillerato general uni-
ficado ecuatoriano estin familiarizados de forma superficial con el ABP y su aplica-
cién se ve restringida por limitaciones de tiempo para la planificacién y por el uso
de estrategias de ensefianza aprendizaje con enfoques tradicionales. La utilizacién
de estrategias didacticas como el ABP promueven el desarrollo de operaciones men-
tales, de procesos intelectuales y propicia la conciencia del proceso de aprender.
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do en problemas; método de ensefanza.
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Problem-Based Learning as a methodological strategy for the de-
velopment of Critical Thinking

ABSTRACT

In response to social changes and the need to redefine the role of the teacher and their
pedagogical action, a central challenge arises: the lack of attention and understanding
of critical thinking skills in the educational environment. Despite its vital importance,
there is a considerable gap in its practice. This article analyzes Problem-Based Learning
as a methodological strategy to foster critical thinking; it is based on a mixed research
approach supported by the deductive-inductive, phenomenological and hermeneutic
methods. The effects of this strategy on the teaching work are examined and a series
of didactic guidelines are proposed to support the development of this skill. Given the
rapid evolution of today's society, it is essential to educate citizens with the ability to
make informed decisions and to participate actively in a constantly changing environ-
ment. It is concluded that teachers at the Ecuadorian unified general high school level
are superficially familiar with PBL and its application is restricted by time limitations
for planning and by the use of teaching-learning strategies with traditional approach-
es. The use of didactic strategies such as PBL promotes the development of mental
operations and intellectual processes, and fosters awareness of the learning process.

Keywords: Critical thinking; active learning; education; problem-based learning;
teaching method.

1. Introducciéon

El presente articulo analiza la estrategia Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) como
herramienta metodoldgica para el impulso de habilidades de pensamiento critico. Actual-
mente, el mundo se encuentra inmerso en una sociedad en el que prevalece el conocimiento,
lo que implica evaluar la forma en que se realizan los proyectos, trabajos, y en general las
actividades diarias, para romper esquemas que tengan repercusiones en todos los aspectos.

El objetivo de esta investigacién consiste en analizar el ABP como estrategia metodold-
gica para el desarrollo del pensamiento critico mediante un estudio diagndstico de las acti-
vidades docentes empleadas en el proceso de ensefianza aprendizaje de la asignatura de Em-
prendimiento y Gestioén impartida como parte del tronco comtn (médulo interdisciplinar)
del bachillerato general unificado ecuatoriano. Para cumplir con esta finalidad se propone
un conjunto de directrices sobre el uso del ABP en el proceso de ensefianza-aprendizaje, con
miras a propiciar el desarrollo de habilidades y destrezas que permitan el fortalecimiento del
andlisis critico-reflexivo, para alcanzar la formacién integral de los sujetos educativos.

La educacion es un sistema complejo que responde a los requerimientos sociales, por lo
que es importante utilizar herramientas didacticas como el ABP, que permitan dar solucién
a las posibles dificultades o problemas del ambiente, en tal virtud, el ejercicio docente tiene
como finalidad, transmitir conocimientos mediante la resolucidn de situaciones problémicas
y con un lenguaje acorde al contexto o realidad del sujeto educativo evitando el analfabetismo
funcional y generando autonomia.
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Uno de los mayores obstéculos radica en que las metodologias tradicionales no promue-
ven de manera efectiva habilidades para pensar de forma critica en el proceso de aprendizaje
y a pesar de su reconocida importancia, existe una brecha significativa entre la necesidad de
fomentar esta habilidad y su real integracion en las practicas pedagdgicas.

El ABP es un método activo de ensenanza, a través del cual se plantea situaciones proble-
ma, que provoca procesos de razonamiento y aprendizaje de manera integral, al relacionar y
fomentar la participacion directa del sujeto educativo con elementos del entorno.

La idea a defender en este documento es, la aplicacién de procesos diddcticos basados
en la resolucion de problemas, no solo promueven una mejora en las habilidades de razona-
miento critico, sino que también impulsan una transformacién educativa capaz de desafiar
los paradigmas tradicionales en la ensefianza.

El pensar de manera critica es una habilidad principal en la vida educativa y profesional,
debido a que posibilita estructurar juicios informados y la resolucién de problemas comple-
jos, siendo preponderante impulsar un proceso practico y comunicativo de pensamiento, a
través del cual se logre procesos reflexivos y de debate.

El desarrollar habilidades y estrategias de pensamiento critico no solo contribuye al cre-
cimiento intelectual de los estudiantes, sino que también fortalece su capacidad para abordar
problemas complejos, tomar decisiones informadas y participar activamente en la sociedad.
Estas habilidades no solo son relevantes en el espacio académico, sino también en las viven-
cias reales y en el desarrollo de una ciudadania comprometida y critica. Segiin promueve las
United Nations (2023) en su informe de la “Cumbre sobre la Transformacién de la Educa-
cién’, el mundo estd experimentando una cuarta revolucién industrial, lo cual ha generado
una crisis en el nivel educativo, debido a que los sistemas escolares no preparan con el cono-
cimiento, experiencia, habilidades y valores necesarios, y se resta importancia al desarrollo de
habilidades para solucionar problemas, pensar criticamente y generar empatia.

Asimismo, segin Barban (2020) la sociedad requiere generar dentro del sistema educati-
vo, estudiantes con habilidades que les permitan evaluar la informacidn a la que tienen acceso
para establecer qué hacer y cdmo actuar con la misma, lo que en primera instancia resulta
dificil de alcanzar debido a acciones culturales memoristicas.

De igual manera, el Ministerio de Educacién del Ecuador (2022) presenta un modelo edu-
cativo, que impulsa la construccién del conocimiento de forma activa, mediante la aplicacion
de instrumentos investigativos integrados que promueven una politica publica flexible y con-
textualizada, para generar nuevas acciones que articule e interrelacione a la comunidad edu-
cativa con su entorno. En este sentido, es pertinente abordar esta problematica y desarrollar
enfoques educativos, que promuevan de manera efectiva estas habilidades en los estudiantes,
con el fin de generar acciones pedagdgicas que forjen competencias para pensar criticamen-
te, resolver problemas y comunicar adecuadamente, alcanzando aprendizajes significativos.

La investigacion es de naturaleza exploratoria, descriptiva y explicativa, se apoya en los
métodos légico-cientificos: deductivo-inductivo; y en los métodos filoséficos: fenomenolé-
gico hermenéutico. Ademas, utiliza un enfoque investigativo mixto con una estrategia DI-
TRAC (Estrategia Concurrente de Triangulacion) para confirmar, correlacionar datos y para
integrar perspectivas teéricas. El estudio se centra en una institucién educativa de sosteni-
miento publico de la ciudad de Quito, donde se examina la practica pedagdgica a nivel de
bachillerato, con un enfoque particular en la implementacién del método del ABP. Para ello,
se recolectan datos mediante encuestas dirigidas a estudiantes y entrevistas en profundidad
realizadas a los docentes.

Este articulo estd conformado por cuatro secciones: la primera seccién realiza una ex-
ploracién conceptual del Aprendizaje Basado en Problemas; la segunda seccién se centra en
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cuestiones fundamentales sobre las estrategias metodoldgicas; la tercera secciéon se adentra
en el pensamiento critico y sus habilidades; la cuarta seccién describe la metodologia em-
pleada para la recopilacién, andlisis y discusion de datos. Ademds, como resultado se presen-
tan algunos lineamientos para el desarrollo del pensamiento critico a través del ABP.

2. Exploracion Conceptual del Aprendizaje Basado en Problemas

En esta primera seccién se aborda la definicidn, el origen histérico, las caracteristicas
fundamentales y los procesos esenciales relacionados con el ABP.

2.1. Definicion

El Aprendizaje Basado en Problemas es una estrategia metodolégica educativa centrada
en el sujeto educativo. Esta metodologia se fundamenta en resolver problemas complejos,
utilizando situaciones reales como fuente de motivacion y punto inicial del proceso de apren-
dizaje. De acuerdo con Morales y Landa (2004), autores de renombre, como Barrows (1986)
sostienen que el ABP es una forma de ensenar activa que promueve la participacién directa
del sujeto educativo en la resolucién de problemas, lo que facilita la adquisicion y asimilacién
de conocimientos nuevos.

Segin Escribano y Del Valle (2008), la aplicacién del ABP fomenta el desarrollo de habi-
lidades para la identificacién de problemas y la bisqueda de soluciones, promoviendo asi el
pensamiento critico y el aprendizaje integrado. Esta metodologia vincula el “qué” se aprende,

con el “como” y el “para qué’; al incorporar factores del entorno y su contexto a través de la
interaccién entre estudiantes y con el docente.

El propésito subyacente del ABP se fundamenta en el enfoque constructivista cognitivo,
que pone énfasis en identificar el contexto en el cual se aplicaran y desarrollaran las habili-
dades de aprendizaje, asi como en la transferencia de conocimiento de manera significativa.
En consecuencia, la idea central del ABP es ayudar a los individuos en su proceso de adquirir
esquemas mentales adaptables al entorno circundante, reforzando sus capacidades investiga-
tivas y de razonamiento.

El desarrollo de estas habilidades implica una serie de intervenciones en el proceso de en-
seflanza-aprendizaje, que permitirdn obtener los resultados deseados de forma colaborativa
y autorregulada, mediante la eleccién y el uso auténomo de recursos. Desde esta perspectiva,
la funcidén del docente se transforma en la de facilitador del aprendizaje, orientando a los es-
tudiantes no solo en la obtencién de conocimientos, sino también en la adquisicién de habi-
lidades y actitudes pertinentes tanto para su campo académico como para su vida en general.

2.2. Origen Histérico

El ABP es un enfoque dindmico que se centra en la resolucion integrada de problemas
reales. Surgié en la década de 1960 en la Universidad McMaster en Canada como una opcién
a la ensefianza tradicional, inicialmente aplicado en la Escuela de Medicina. En los dltimos
afios, este método ha ganado popularidad como técnica didéctica que puede ser utilizada en
diversos campos de conocimiento.

De acuerdo con Guevara (2010), algunos académicos consideran que esta metodologia
tiene sus raices en los aportes de pensadores como Sdcrates, quien empleaba un método
dialéctico para generar nuevas ideas a través de la demostracidn loégica. Ademas, se relaciona
con la dialéctica de Hegel, que suponia el desarrollo y fundamentacién de una tesis a través
de la generacion de opuestos o antitesis y la posterior sintesis. Asimismo, se vincula con los
planteamientos pedagdgicos de “Aprender Haciendo” propuestos por John Dewey.
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Desde la segunda mitad del siglo XIX hasta inicios del XX, el enfoque pragmatico pone
un énfasis significativo en la utilidad practica de una idea para resolver problemas. Esto pro-
mueve la aplicacién del conocimiento en circunstancias reales, fomentando la participacién
activa de los sujetos basadas en la experimentacidn, el trabajo colaborativo, el andlisis y la
reflexion del aprendizaje.

En este punto, es fundamental destacar la influencia y los objetivos de las ideas de Piaget.
Su enfoque resalta al estudiante como un aprendiz activo y auténomo, promoviendo la figura
de un docente participativo y no autoritario. Se enfatiza la aplicacién de estrategias partici-
pativas y de descubrimiento, asi como “la seleccién y organizacion del contenido curricular
tomando en cuenta las capacidades cognitivas de los alumnos..” (Diaz y Hernandez, 2002, p.
29).

Segin Carretero (1993), la teoria socio-cultural de Vygotsky sefala que el estado del desa-
rrollo mental de un nifno se determina a través de la Zona de Desarrollo Préximo, que refleja
la diferencia entre su desarrollo real individual y su potencial de desarrollo, que se logra con
la orientacién de un adulto o la colaboraciéon con otros estudiantes. Desde esta perspectiva, el
desarrollo cognitivo y la resolucién de problemas no son procesos aislados ni estaticos, sino
que se ven influenciados por la interaccién social, la colaboracién y la orientacion del docente
para alcanzar niveles superiores de competencia.

Ademis, Rodriguez (2017) destaca la contribucién de Ausubel, que se centra en la trans-
formacion del conocimiento a través del pensar activo y tnico del sujeto educativo. La for-
macién, respaldada por la experiencia y la solucién de problemas, se convierte en un compo-
nente clave para aprender de forma significativa.

2.3. Caracteristicas

El enfoque del ABP, de acuerdo con el Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de
Monterrey (ITESM, 2004), se caracteriza por una serie de elementos como los que se men-
cionan a continuacién:

Aprendizaje Centrado en el Estudiante: E1 ABP coloca al sujeto educativo en el epicentro
del proceso de aprender, fomentando responsabilidad y autonomia en la construccién de
conocimiento, este aspecto queda justificado con lo afirmado por Aguilar (2020) cuando al
referirse al enfoque naturalista, afirma que “el sujeto nace apto para aprender y para conocer,
por lo que sus primeras sensaciones pertenecen por completo a los sentidos y de alli gradual-
mente va madurando con lo que va aprendiendo” (pp. 102-103).

Participacion Activa: Los sujetos educativos no son meros receptores pasivos de informa-
cion, sino participantes activos en su propio proceso de aprender, lo que promueve la con-
tribucidn activa en la identificacién, andlisis y resolucion de problemas, al estilo del enfoque
pragmatico, que a decir de Aguilar (2020) “apoya la actividad auténoma del...educando...
resalta su capacidad activa en donde debe aprender a aprender” (p. 103).

Contexto Real: Una caracteristica distintiva del ABP es su enfoque en problemas del mun-
do real. Esto implica trabajar en situaciones auténticas que reflejan desafios reales que los
estudiantes pueden encontrar en su futuro, como lo sugiere el enfoque existencialista, que en
términos de Aguilar (2020) se propone “...formar individuos capaces de involucrarse con los

problemas comunitarios y sociales” (p. 104).
Fomento de la Investigacion: E1 ABP fomenta la realizacién de investigaciones para re-

copilar informacion relevante, lo que promueve el desarrollo de habilidades investigativas y
buisqueda de informacién, con un énfasis creciente en el uso de recursos tecnoldgicos.
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Razonamiento Critico: A través del ABP se estimula el razonamiento critico y la toma
de decisiones basadas en evidencia, ya que el proceso implica el andlisis y la evaluacion de
alternativas de solucion.

Trabajo Colaborativo: Los estudiantes trabajan en grupos colaborativos, lo que les permi-
te aprender a comunicarse y colaborar de manera efectiva, desarrollando habilidades esencia-
les tanto en el espacio académico como en el profesional.

Resolucion de Problemas y Toma de Decisiones: Al enfrentar problemas reales, se alienta
a los estudiantes a desarrollar habilidades de resolucién de problemas y a tomar decisiones
fundamentadas.

Motivacién Intrinseca: Al permitir a los educandos elegir problemas que les interesen,
aumenta su motivacién para aprender.

Aprendizaje Autodirigido: Esta estrategia fomenta la capacidad de los estudiantes para
dirigir su propio aprendizaje, investigar y encontrar soluciones de forma auténoma.

Enfoque Interdisciplinario: El enfoque del ABP tiende a ser interdisciplinario, lo que signi-
fica que los estudiantes aplican conocimientos y enfoques de diversas disciplinas para abor-
dar un problema.

Rol Docente: En el ABP, el profesor desempeiia el papel de facilitador o guia en lugar de
ser un mero transmisor tradicional de conocimiento. Su funcién es respaldar a los sujetos
educativos en su proceso de aprendizaje y proporcionar orientacion.

2.4. Procesos en el ABP

Los procesos en el Aprendizaje Basado en Problemas son fundamentales e involucran la
manera en que los estudiantes abordan los problemas, adquieren conocimientos y desarro-
llan habilidades cognitivas, asi tenemos:

a. Etapas del Proceso de Aprendizaje

El enfoque del ABP comienza con la presentacién de un problema desafiante (ver Figura
1). El propdsito es establecer una situacién que dirija e inspire a los estudiantes en su proceso
de investigacion. Trabajan en grupos, generalmente compuestos por entre 4 y 6 participantes,
con el objetivo de encontrar una solucién.

Standaert y Troch (2011) manifiestan que el entorno del aprendizaje es relevante dentro
de este proceso, pues al ser activo, acumulativo, constructivo y cooperativo; permite no solo
adquirir el conocimiento sino también aprender su aplicacién.
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Figura 1

Proceso de aprendizaje.

Resolucién del Presentacion Problema
(disefiado o

Problema o Identificacién -
seleccionado)

de nuevos problemas
(repite ciclo)

necesidades de
aprendizaje

Informacion

Aprendizaje de la ‘ ‘ Identificacion de

Fuente: Elena Pazos a partir de ITESM (2004). Instituto Tecnoldgico y de Estudios de Monterrey. Pa-
sos del Proceso de Aprendizaje en el ABP (Diagrama), p. 8. https://acortar.link/oQZwP1.

En la etapa inicial, el docente propone o presenta el problema de una situacién contextual
desafiante para que los educandos analicen y discutan los elementos desconocidos, al mismo
tiempo que evaliian sus conocimientos previos sobre el problema. La funcién del docente
aqui es supervisar la actividad, mientras que los grupos generan preguntas iniciales que guia-
ran su aprendizaje auténomo.

En la siguiente etapa los sujetos educativos, identifican las necesidades de aprendizaje
de forma individual, investigan y analizan la informacién de diversas fuentes como inter-
net, libros, etc.; para luego desarrollar el aprendizaje de la informacién mediante actividades
grupales donde se integra lo aprendido. Dentro de estas etapas el procesamiento de la infor-
macién requiere de operaciones mentales de nivel superior que apoyen la construccién del
conocimiento.

En la dltima etapa, segin Standaert y Troch (2011) es importante ejecutar acciones que
permitan la revision, verificacion y confiabilidad de la informacién, para finalmente dar so-
lucién al problema.

b. Proceso Cognitivo

Segin Escribano y Del Valle (2008), el Aprendizaje Basado en Problemas involucra una
serie de procesos cognitivos esenciales, que se desglosan en los siguientes componentes: e/
contexto del aprendizaje (que comprende la presentacion del problema y la discusion previa
en grupo), la activacién de conocimientos previos (que se logra mediante la discusién previa
en grupo y el estudio individual independiente), la adquisicién de nuevos conocimientos (que
implica el estudio independiente y la discusidn final en grupo), y la integracion (que se lleva a
cabo a través de una discusion final grupal y la exploracién de soluciones).

Dentro de este proceso, emergen subprocesos cognitivos basicos como la percepcion y
atencion, que se describen como mecanismos sensoriales cognitivos. Estos mecanismos, en
palabras de Vilatuia et al. (2012) interpreta los estimulos recibidos mediante situaciones o
problemas del mundo real para favorecer su comprension al centrarse o enfocarse segun la
situacion a enfrentar. A través de los procesos de memoria, los estudiantes pueden recordar
informacién previamente aprendida.
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Asi también, se desarrollan subprocesos cognitivos de nivel superior como el pensamien-
to, el cual segun Kabato (2020) se ejecuta mediante la descomposicién en partes mds pe-
quenas para identificar patrones o relaciones y generar posibles soluciones. Los estudiantes
aplican un razonamiento légico para evaluar la viabilidad de sus propuestas. El aprendizaje
en esta metodologia, se ejecuta de manera activa y continua a medida que los estudiantes in-
vestigan, discuten y aplican conceptos, lo que favorece el lenguaje o la comunicacién efectiva,
permitiéndoles expresar sus ideas, debatir soluciones, colaborar con otros y presentar sus
hallazgos de manera clara y persuasiva.

Por otro lado, Kabato (2020) también destaca que, al enfrentarse a problemas auténticos y
desafiantes, que tienen relevancia en el mundo real, la motivacién y las emociones juegan un
papel importante en el proceso cognitivo. La frustracidn o satisfaccién pueden influir en el
compromiso y el enfoque del sujeto educativo en la solucion de problemas, lo que a su vez les
ayuda a desarrollar soluciones efectivas y tomar decisiones mediante su evaluacion.

En la Figura 2 se representa de forma visual los procesos cognitivos y las funciones men-
tales implicadas dentro del desarrollo del proceso metodolégico de ensefianza ABP:

Figura 2

Proceso cognitivo en el desarrollo del ABP.

Resolucion Problemas Percepcién

Contexto de aprendizaje
Q g ] Atenci6n

Lenguaje

Integracion
(Aplicacion del conocimiento)

Pensamiento

Motivacién-Emocién

Activacion de

Adquisicion de nuevos & 2
conocimientos previos

conocimientos

Aprendizaje Memoria

Fuente: Elena Pazos a partir de Escribano y Del Valle (2008). Procesos cognitivos implicados en el ABP.
P. 26. https://bit.ly/40DVgn].

3. Cuestiones Fundamentales sobre las Estrategias Metodoldgicas

En este acdpite se explica la definicién de las estrategias metodoldgicas, los estilos de
aprendizaje; asi como las principales estrategias de ensefianza y estrategias de aprendizaje
utilizadas en el proceso pedagdgico.

Es de conocimiento general que, las estrategias metodoldgicas son enfoques, métodos y
técnicas que los profesionales de la educacién utilizan para facilitar la enseflanza y optimizar
la adquisicién de conocimientos y habilidades de manera efectiva. Su objetivo principal es
promover una mayor comprensién y retencion del contenido, alentando a los estudiantes a
aplicar el conocimiento adquirido en situaciones précticas.
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De acuerdo con Quinquer (2004), estas estrategias se componen de una serie de activi-
dades disefiadas con el propdsito de mejorar la asimilacién del conocimiento, habilidades
intelectuales, habilidades comunicativas, procedimientos, actitudes y hébitos por parte de
los estudiantes.

En el enfoque educativo actual, el estudiante desemperia un papel central en los procesos
de ensefianza-aprendizaje, en tal sentido para aplicar correctamente las estrategias metodo-
légicas, es relevante que el educador conozca los estilos de aprendizaje, mismos que a decir
de Loor y Alarcén (2021) son “las habilidades individuales de los estudiantes, y por lo tanto,
los docentes deben identificarlos para potenciarlos a través del disefio e implementacién de
estrategias metodoldgicas creativas” (p. 1).

En esta misma direccién, Aguilar (2016) sostiene que los estilos de aprendizaje compren-
den “un conjunto de caracteristicas organico-fisiolégicas, pedagégicas, contextuales-histdri-
co-socio-culturales, cognitivas, procedimentales, afectivas, actitudinales que son referentes
para determinar las formas cdmo se dan a conocer las interacciones causa-efecto, .. (p. 169)
que permiten explicar cémo los estudiantes responden a sus contextos especificos de apren-
dizaje.

Los educadores deben ser conscientes de los diversos estilos de aprendizaje de sus estu-
diantes al elegir, disefiar y utilizar estrategias metodolégicas. Algunas estrategias, como el
aprendizaje cooperativo, pueden resultar efectivas para aquellos estudiantes que prefieren un
enfoque grupal, mientras que otras, como el aprendizaje auténomo, pueden ser més adecua-
das para aquellos que optan por aprender de manera individual.

Para Espinoza et al. (2019) dentro del aprendizaje, el estudiante modifica la informacién
como parte de su experiencia, conocimiento, habilidad y actitud, las cuales se adquieren con
la interaccién del entorno, donde la fase de hacer es relevante para generar un cambio du-
radero. En este campo se han realizado varias investigaciones para establecer los diferentes
estilos de aprendizaje, destacdndose los aportes teéricos de Neil Fleming y Collen Mills, quie-
nes consideran que las personas reciben la informacién a través de los sentidos para luego
ser seleccionada o desechada por el cerebro, las modalidades sensoriales que identificaron,
definieron un modelo denominado VARK: Visual, Auditivo, Leer- Escribir y Kinestésico.

Asi también, Marcos et al. (2021) indican que el modelo tedrico de Felder y Silverman,
desarrollado en 1988, se enfoca en los estilos de aprendizaje de los sujetos educativos y cémo
estos estilos influyen en su procesamiento de la informacién y su manera de aprender. Segin
este modelo, los estudiantes tienen preferencias con respecto a como desean aprender y pro-
cesar la informacidn, y estas preferencias se pueden clasificar en cuatro dimensiones: Activo/
Reflexivo, Sensitivo/Intuitivo, Visual/Verbal y Secuencial/Global.

Por su parte, Loor y Alarcén (2021) hacen referencia a la teoria de Honey-Alonso, que se
centra en la nocién de que los sujetos educativos tienen diversas preferencias en su forma de
aprendizaje, influenciadas por factores actitudinales y comportamentales que cambian con
el tiempo y estdn moldeados por el entorno. De acuerdo con esta teoria, se identifican cuatro
estilos de aprendizaje fundamentales: Activista, Reflexivo, Tedrico y Pragmatico.

3.1. Estrategias de Enseflanza

Con el objetivo de mantener el interés de los educandos y mejorar la eficacia del proceso
educativo, la innovacién desemperfia un papel prioritario en las estrategias de enseflanza. Esto
implica la incorporacién de nuevas tecnologias y enfoques pedagdgicos que se acoplen a las
necesidades de los sujetos educativos. La eleccién de una estrategia metodolégica adecuada
debe basarse en los objetivos educativos, el contenido, el nivel, el estilo de aprendizaje y el
contexto educativo.
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Seguin Beltran et al. (2005), en los procesos educativos centrados en los aspectos cogni-
tivos destacan dos modelos predominantes. El primero se enfoca en la ensefianza de habi-
lidades de pensamiento de manera aislada, mientras que el segundo se basa en la psicologia
cognitiva y prioriza procesos como la adquisicidn, retencidén, recuperacion y aplicacién del
conocimiento, junto con el uso de competencias y estrategias cognitivas y metacognitivas
para mejorar el aprendizaje.

Las estrategias cognitivas estan relacionadas con el proceso de pensamiento y cémo los
estudiantes adquieren, procesan y retienen informacién, con el objetivo de mejorar habili-
dades cognitivas como la comprensidn, la memoria, el andlisis y la sintesis. Diaz y Hernan-
dez (2002) destacan estrategias como: redes semdnticas, mapas conceptuales, preguntas de
pensamiento profundo, andlisis de casos, resolucién de problemas, toma de decisiones y el
aprendizaje autodirigido.

Por otro lado, las metodologias activas ponen al sujeto educativo en el centro de su pro-
pio proceso de aprender, fomentando la participacion, interaccién, colaboracién y aplicacién
practica de los conceptos. Segtin Baro (2011), estas metodologias responden a las interrogan-
tes sobre qué, cdmo, cuando y dénde enseiiar, creando un proceso bidireccional del conoci-
miento fortalecido por la intervencion activa del sujeto educativo.

Las metodologias activas pueden abordar una variedad de objetivos educativos, desde la
comprension profunda de conceptos hasta la generacién de habilidades practicas y la promo-
cion del pensar criticamente. Se caracterizan por requerir que los sujetos educativos asuman
un papel activo en la adquisiciéon de conocimientos y habilidades. Ademas, ofrecen flexibili-
dad en cuanto al tiempo, permitiendo ajustar el ritmo de aprendizaje y proporcionar apoyo
adicional a través de actividades de refuerzo.

Rojas (2011) destaca que los enfoques de aprendizaje fundados en la cooperacién, proyec-
tos, problemas y descubrimiento fomentan la investigacién y la vinculacién a contextos rea-
les. Diaz (2018) menciona que las simulaciones y los juegos estimulan el aprendizaje préctico,
mientras que el aprendizaje invertido traslada la adquisicién de conocimientos fuera del aula.
Segun Steinbeck (2011), el design thinking impulsa la resolucién de problemas empresariales
con innovacién, mientras que los debates y discusiones involucran interacciones activas para
abordar temas relevantes.

Asimismo, Diaz Barriga (2003) sefala que, segin Ausubel, las estrategias de ensefianza
situada se ejecutan mediante una comprensiéon profunda y la préactica efectiva del conoci-
miento a través de la inmersidn en contextos reales y auténticos, lo que genera un aprendizaje
significativo. Bajo esta premisa, los estudiantes conectan los nuevos conocimientos con lo
que ya saben, y la motivacion para aprender se convierte en un factor crucial. En contraste
con las practicas pedagdgicas tradicionales basadas en la memorizacién y repeticién de in-
formacion, el aprendizaje situacional se enfoca en la conexién con entornos auténticos, acti-
vidades significativas, colaboracidn, reflexién critica y aplicacién practica del conocimiento.

3.2. Estrategias de Aprendizaje

Alo largo del tiempo, uno de los principales objetivos de la educacién ha sido capacitar a
los sujetos educativos para que sean independientes y auténomos, es decir, que adquieran la
habilidad de aprender a aprender. En este contexto, las estrategias de aprendizaje se refieren a
enfoques y técnicas que los estudiantes emplean para facilitar su propio proceso de compren-
sion, retencion y aplicacion efectiva de conceptos.

Segin Diaz y Hernandez (2002), aprender a aprender implica que los estudiantes contro-
len sus procesos de aprendizaje, comprendan lo que hacen, se adapten a las demandas, plani-
fiquen, se autoevalden, apliquen estrategias adecuadas, valoren sus logros y corrijan errores.
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A pesar de los desafios actuales, los enfoques cognitivos y constructivistas han contribuido a
descubrir enfoques efectivos en la educacién.

Beltran et al. (2005) identifican dos modelos tradicionales en la educacién cognitiva. El
primero se centra en la ensefianza de habilidades de pensamiento de manera independiente,
mientras que el segundo se basa en la psicologia cognitiva. Aunque no existe un consenso
en la clasificacién de estrategias, es comun agruparlas segtn los procesos que involucran,
destacando dos tipos: estrategias cognitivas y metacognitivas. Ademas, se incluyen de forma
complementaria las estrategias de apoyo.

En palabras de Roman y Catalina (2005), las estrategias cognitivas se relacionan con la
manipulacién y comprensién de procesos para adquirir, codificar, organizar y recuperar in-
formacion. Las estrategias de adquisicién se centran en la seleccién, transformacién y trans-
porte de informacién desde los registros sensoriales hasta la memoria a corto plazo, a través
de estrategias de atencién y repeticion. Las estrategias de codificacién trasladan la informa-
cién a la memoria a largo plazo, conectdndola con conocimientos previos para su integracién
significativa (mediante estrategias de elaboracién superficial y profunda), mientras que las
estrategias de organizacién apoyan la estructura cognitiva. Las estrategias de recuperacion,
por otro lado, buscan respuestas en la memoria a largo plazo.

Seglin Roman y Catalina (2005), las estrategias metacognitivas son herramientas que los
estudiantes utilizan para supervisar, controlar y mejorar su proceso de aprender, fomentando
la reflexién y el control consciente de cémo adquieren y aplican conocimientos. Mientras
tanto, las estrategias de apoyo (socioafectivas) se centran en la creacién de ambientes propi-
cios para los procesos cognitivos, teniendo en cuenta aspectos emocionales, sociales y moti-
vacionales para mantener una mente activa.

Dentro del enfoque de aprendizaje activo, el sujeto educativo asume un rol central en su
propio proceso de aprender, investigando y ampliando sus conocimientos en una forma auté-
noma. El reconocimiento de su estilo de aprendizaje facilita la transferencia de informacion.
En este punto, como sostiene Aguilar (2016), se trata no solo de modificar estrategias y rees-
tructurar sistemas, sino también de cambiar el modo de pensar de los sujetos que las aplican.

A continuacion, se presenta los principales tipos de estrategias de aprendizaje en relacién
con los procesos cognitivos (ver Tabla 1):
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Tabla 1

Tipos de estrategias de aprendizaje.

Tipo Proceso cognitivo Objetivo Técnica estratégica

Apoya adquisicién del .
poy 4 Repaso memoristico, subrayar, resal-

Adquisicién o conocimiento  (aten- . .
. ., ., L., tar, copiar, uso de recursos, multime-
recirculacién cion, repeticién, selec- dia
cién)

Acrénimos, metaforas, palabras clave,
Codificacién (su- Conectar con la me- rimas, canciones, reemplazo palabras,
perficial) moria de corto plazo imdgenes, parafraseo, asociaciones nu-

Estrategias méricas o personales

Cognitivas . . Conectar con la me-
Codificacién (pro- .
moria de largo plazo

Inferencias, resumir, analogias, con-

funda . trastes, conceptos
) de forma integral P
Mapa conceptual, diagrama de flujo
., Desarrollar  estructu- P p g, joy
Organizacién .\ Venn, organizador gréfico, esquema,
ras cognitivas P ; .
red semantica, linea de tiempo
., Reactivar la memoria Seguir pistas, busqueda directa, repaso
Recuperacién

profunda ampliado, visualizar, ensenar

Planificacién, organizacién, autocon-
Estrategias Autocontrol en la ciencia, control emocional, autorre-

. < Aprender de forma .
Metacogni-  seleccion y evalua- . . flexién, autopreguntas, autoevalua-
consciente y reflexiva

tivas cién cién, autorregulacién, aprendizaje
activo
Trabajo en equipo, comunicacidén efec-
. L Regular aspectos afec- . ., .
Estrateglas Interaccidn so- . . . tiva, resolucién conflictos, autocon-
. . . tivos, motivacionalesy . | . .
Afectivas cio-emocional ciencia emocional y empatia, estrate-

sociales . . . .
gias de axiologia educativa

Fuente: Elena Pazos a partir de Aguilar (2016); Diaz y Herndndez (1999a),(2002b); Romdn y Catalina
(2005). https://doi.org/10.55777/rea.v9i18.1042; https://acortarlink/vZSGYG; https://bit.ly/3SGhRya;
https://acortar.link/j3rhWG.

4. Acercamiento al Pensamiento Critico

En esta seccién se aborda la definicion, el origen histérico, las habilidades fundamentales
y los aportes de los enfoques pedagdgicos para el pensar critico.

El pensamiento critico se define como un proceso analitico y evaluativo de informacién,
ideas y argumentos con el fin de llegar a conclusiones sélidas y racionales. Segtin Paul y Elder
(2005), implica la identificacién y evaluacién de supuestos, argumentos, informacion rele-
vante y conclusiones, asi como la valoraciéon de la coherencia, relevancia y fiabilidad de la
evidencia. En palabras de Scriven y Paul (1987), “es un proceso intelectualmente disciplinado
de conceptualizar, aplicar, analizar, sintetizar y/o evaluar de manera activa y habil la informa-
cién recopilada o generada por la observacion, experiencia, reflexion, el razonamiento o la
comunicacién, como una guia para la creencia y la accién” (p. 1).

El pensar criticamente se refiere a la capacidad de analizar datos de forma objetiva y rigu-
rosa, considerando multiples perspectivas y evidencias. También implica evaluar la validez
e importancia de afirmaciones y fundamentos, asi como comunicar conclusiones de manera
claray coherente. Esta habilidad requiere una orientacién sistematica y racional para resolver
problemas y tomar decisiones informadas. A través del analisis critico, se fomenta la capaci-
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dad de reflexién en diversos contextos, reconociendo que el error es una parte del aprendizaje
y que la creatividad se nutre de la imaginacién.

En el contexto actual, el pensar de forma critica es una habilidad valiosa para el éxito en la
educacion, asi como también en la vida cotidiana. Es importante tomar en cuenta que su va-
lor para la sociedad es algo que ha ido evolucionando a lo largo del tiempo, segtin Cruz (2020,
como se cité en Cruz y Herndndez, 2021), desde los afos 60 las dindmicas raices filosofias
han generado grandes aportes desde dmbitos psicolégicos, como las teorias “divergentes” de
Derrida y Deleuze, ambitos sociolégicos, con los aportes de Bauman y Bourdieu, dmbitos
histéricos a través de Foucault, desde lo epistemoldgico con el enfoque semdntico lingiiistico
de Sloterdijk y Umberto Eco, y en los tltimos afios los aportes de Adorno y Habermas con la
teorfa critica, han recuperado la valia de la habilidad critica del sujeto.

En el ambito social, estas habilidades son esenciales para la participacion activa de ciuda-
danos informados y criticos. Pueden analizar informacién de medios de comunicacion, eva-
luar argumentos politicos, proponer soluciones innovadoras a desafios sociales y contribuir
al desarrollo sostenible de sus comunidades.

En el d&mbito educativo, el pensar criticamente es fundamental para preparar a los estu-
diantes a tomar decisiones informadas, lo que contribuye a la sociedad y promueve la au-
tonomia. A través de un enfoque sistematico y légico para la resoluciéon de problemas y la
consideracién de diversas perspectivas, los estudiantes pueden cuestionar la informacidn,
explorar consecuencias y fomentar competencias relacionadas con la inteligencia emocional,
la colaboracién en equipo y la empatia.

Desde un enfoque mds amplio, las habilidades para pensar de forma critica engloban “el
conocimiento, la inferencia, la evaluacion y la metacognicién” (Lépez, 2012, p. 45). Esto se
respalda con la afirmacién de Bruning et al. (1999, como se cit6 en Lopez, 2012), que men-
cionan a varios autores como Halpern, Kurfiss, Quellmalz, Swartz y Perkins. El conocimien-
to implica la capacidad de organizar y conectar informacioén, la inferencia implica realizar
deducciones basadas en pruebas y la evaluacién implica revisar criticamente la informacién
para llegar a juicios fundamentados. La metacognicién permite una reflexién sobre las pro-
pias capacidades y limitaciones, con una visién holistica del pensamiento.

Ademds, seguin Facione (2007), las habilidades de pensamiento critico, como la interpre-
tacion y el andlisis, implican comprender el significado de la informacién y descomponerla
en sus partes constituyentes para comprender su estructura y organizacién. La evaluacion
implica examinar los elementos clave de un problema y determinar patrones y causas subya-
centes, mientras que la inferencia permite llegar a conclusiones basadas en evidencia y razo-
namiento légico, extrayendo informacién mas alld de lo explicito. La explicacién comunica el
proceso de pensamiento detras de una conclusion, y la autorregulacién implica el monitoreo
constante y la correccion de actividades cognitivas para tomar decisiones fundamentadas.

4.1. Aportes de los Enfoques Pedagdgicos para el Pensamiento Critico

El pensar criticamente estd estrechamente relacionado con una variedad de enfoques
pedagdgicos, ya que todos ellos comparten el objetivo de desarrollar habilidades de pensa-
miento analitico, la capacidad de cuestionar, reflexionar y tomar decisiones informadas. Estos
enfoques pedagdgicos buscan cultivar ciudadanos educados y pensadores independientes, lo
que convierte a esta habilidad en un componente esencial de la educacién contemporanea.

A continuacion, se revisa el aporte para el pensamiento critico de dos enfoques pedagégi-
cos: el pragmatico y el aprendizaje significativo.
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De acuerdo a Schmidt (2006) el enfoque pragmdtico en la educacidn se focaliza en ensefiar
habilidades pricticas aplicables a la vida, promoviendo la correlacién entre el pensamiento
y la accién, asf como la creatividad y crecimiento personal a través de la imaginacién; donde
John Dewey abogé por el método “Aprender Haciendo’, que se basa en resolver problemas
cotidianos y el aprendizaje a través de la experiencia.

Dentro de este enfoque también destaca la importancia del trabajo colaborativo en el
aprendizaje, lo que es esencial para el desarrollo del pensamiento critico. Al trabajar en equi-
po, los educandos pueden compartir ideas, revisar informacion juntos y llegar a conclusiones.

Por otro lado, Mellado (1958) sostiene que este enfoque tiene varios alcances en el pensar
critico: en primer lugar, la necesidad de un cambio del rol docente a facilitador del aprendi-
zaje y el disefio de programas enfocados en desarrollar competencias practicas y solucién de
problemas. En segundo lugar, la instrumentalidad de las ideas considera al pensamiento y la
accion como inseparables lo que a su vez fomenta la reflexién critica. En tercer lugar, se toma
en cuenta a la mente con base al desarrollo humano promovido por el proceso social y el
uso del lenguaje. Por ultimo, la cultura al considerar que los valores sociales son versatiles al
tiempo, promueve una actitud abierta y flexible al conocimiento y la capacidad de adaptarse
a situaciones cambiantes.

Asi también, segtin Diaz y Herndndez (2002), el pensamiento critico y el aprendizaje sig-
nificativo son dos conceptos interconectados que cumplen un papel prioritario en la educa-
cion y el desarrollo intelectual. El pensar criticamente involucra analizar, evaluar y sinteti-
zar informacién de forma objetiva y racional, impulsando la reflexién y toma de decisiones
fundamentadas. Por otro lado, el aprendizaje significativo hace referencia a la adquisicion
profunda y relevante de conocimientos y habilidades.

Cuando se logra el aprendizaje significativo, el conocimiento nuevo se atafie de forma
sustantiva con el previo y se fusiona en la organizacién cognitiva del sujeto, lo que facilita la
retencidn a largo plazo y la transferencia del conocimiento a diferentes contextos.

5. Metodologia

El presente trabajo investigativo se centra por un estudio de naturaleza exploratoria, des-
criptiva y explicativa. Es un estudio exploratorio porque identifica la problemadtica en el con-
texto educativo relacionada con el desarrollo del pensamiento critico y el ABP, mediante un
analisis de literatura académica, donde se exploran diversas teorias y modelos, asi como la
revision de investigaciones previas que abordan esta relacién. Para recopilar datos, se dise-
nan encuestas dirigidas a estudiantes, enfocadas al proceso de aprendizaje, y se llevan a cabo
entrevistas a profundidad dirigidas a docentes con el propésito de explorar sus practicas pe-
dagdgicas y su conocimiento sobre el ABP.

La investigacion tiene un enfoque descriptivo porque contribuye a elaborar un informe
sobre el conocimiento y la aplicaciéon del ABP en el contexto del bachillerato general unifica-
do, a través de la recopilacion de datos mediante encuestas y entrevistas, sobre la metodolo-
gia utilizada en la asignatura de Emprendimiento y Gestién, asi como las practicas pedagégi-
cas implementadas por los docentes.

Ademis, el estudio se basa en un enfoque explicativo porque permite analizar las respues-
tas de las encuestas y las entrevistas para identificar patrones, tendencias y posibles correla-
ciones entre el ABP y el desarrollo del pensamiento critico. Se investigan las causas y razones
subyacentes detras de las estrategias usadas por los educadores en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje de la asignatura, y las posibles relaciones entre la implementacién del ABP y
los resultados educativos en términos de pensamiento critico de los sujetos educativos. Los
hallazgos fueron comparados con la bibliografia especializada para enriquecer la compren-
sion de los resultados obtenidos.
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En el documento predomina una combinacién de enfoques que proporciona una visién
integral de la temadtica en cuestién. Se trata de una investigacién mixta, la cual segin Her-
nandez Sampieri et al. (2014) “representan un conjunto de procesos sistemdticos, empiricos
y criticos de investigacion e implican la recoleccién y el andlisis de datos cuantitativos y cua-
litativos, asf como su integracién y discusién conjunta, para realizar inferencias producto de
toda la informacion recabada (metainferencias)” (p. 534). Ademds, la investigacion se apoya
en los métodos 16gico-cientificos (deductivo-inductivo), respaldado por la metodologia fe-
nomenoldgica hermenéutica, que segin Aguilar (2019) se propone comprender cémo las
personas experimentan y piensan, utilizando categorizaciones para analizar sus percepciones
del mundo.

Con base a Bolainos (2020) y con el objetivo de confirmar y correlacionar los datos cuan-
titativos y cualitativos al mismo tiempo que se integra perspectivas teéricas, se adopta el
disefio DITRAC (Estrategia Concurrente de Triangulacién). Para el efecto, se revisa fuentes
secundarias (bibliografia especializada, articulos académicos, entre otros) y aplica fuentes
primarias (encuestas y entrevistas), la cuales se procesan para desarrollar estrategias didéc-
ticas destinadas a enriquecer la practica pedagégica del nivel de bachillerato ecuatoriano.

En este contexto, se toma como referencia una institucién educativa publica situada en
el sector periférico noroccidental de Quito, a través de la cual se inicia con el diagnéstico de
los procesos de ensefianza y se enfoca en el aporte tedrico cognitivo y la didactica del ABP.

La recopilacién de datos de fuentes primarias se obtiene de dos poblaciones de estudio:
estudiantes y docentes. La informacién recabada a estudiantes se ejecuta mediante la técnica
de encuesta y utiliza como instrumento un cuestionario por contenido conformado por 10
preguntas cerradas; mediante un muestreo aleatorio simple lo que en palabras de Muguira
(2022) garantiza que cualquier persona dentro del grupo de interés tenga una igual posibili-
dad de ser elegida. Ademads, se aplica un muestreo probabilistico estratificado proporcional
para determinar los estratos muestrales de los diferentes subniveles del Bachillerato General
Unificado (BGU).

La poblacion de estudio es finita y estd compuesta por 1406 estudiantes en total, con eda-
des entre 14y 20 anos distribuidos de la siguiente manera: lero BGU 602, 2do BGU 423 y 3ro
BGU 381, del afio lectivo 2022-2023. Con base a lo cual se establece como tamafio muestral
un total de 302 estudiantes.

Para la recopilacion de informacién docente se aplica una entrevista a profundidad con
el apoyo de una guia de entrevista, estructurada por 7 preguntas abiertas. Esta técnica segun
Sanchez et al. (2021) se caracteriza por reuniones frontales entre el investigador y entrevista-
do, con el fin de establecer opiniones y perspectivas con relacion a experiencias o situaciones
vividas. La poblacion de estudio docente es finita, compuesta en total por 4 docentes de la
asignatura Emprendimiento y Gestién en el nivel BGU. La informacién obtenida permite
determinar las orientaciones diddcticas que manejan los docentes en el aula y si la prepara-
cién profesional que tienen, les consiente potenciar el pensar critico en los sujetos educativos
desde la prictica de ensefianza- aprendizaje.

5.1. Analisis y Discusion

Segin el Ministerio de Educacién del Ecuador (2016), el drea del médulo interdisciplinar
de Emprendimiento y Gestién contribuye significativamente al perfil de egreso del Bachille-
rato, ya que se orienta al desarrollo de habilidades relacionadas con la creatividad, innova-
cidn, tolerancia al riesgo, liderazgo y gestidn. Estas habilidades capacitan a los estudiantes
para enfrentar desafios, resolver problemas y establecer metas, al mismo tiempo que fomen-
tan la criticidad y creatividad en la toma de decisiones.
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El término “emprendimiento” proviene del francés “entrepreneur’, que implica la dispo-
sicién para la toma de decisiones y la iniciativa. Actualmente, la busqueda de oportunidades
emprendedoras, segin Alemany et al. (2011), se centra en un enfoque de pensamiento, razo-
namiento y accién destinado a identificar posibilidades empresariales y crear valor. Este en-
foque abarca aspectos tanto econémicos como sociales, beneficiando tanto al emprendedor
como a su entorno.

La poblacién de estudio estuvo compuesta por estudiantes con edades comprendidas en-
tre 14 y 20 afos, siendo el 58.9% de género femenino y el 41.1% de género masculino.

En la pregunta nimero 1 de la encuesta, se investigé el interés académico de la asigna-
tura, y los resultados revelaron que el 51.7% de los estudiantes de BGU est4 interesado en
sus contenidos. Segin Ennis (1985, como se cit6 en Lopez, 2012), “el pensamiento critico
consta de habilidades (aspecto cognitivo) y disposiciones (aspecto afectivo)” (p. 44). Uno de
los factores mds relevantes en el aspecto afectivo es la motivacion. Por lo tanto, estos resul-
tados proporcionan una base sélida para la planificacién de estrategias metodoldgicas que se
relacionen con los intereses de los estudiantes.

Por otro lado, de acuerdo con Diaz Barriga (2006), “el aprendizaje es un proceso multidi-
mensional de apropiacion cultural que implica el pensamiento, la afectividad y la accién” (p.
1), donde el interés por aprender y la accién estdn estrechamente relacionados para lograr
procesos significativos.

En relacion a la pregunta namero 2 sobre el uso de estrategias diddcticas en clase, se ob-
serva que, desde la perspectiva de los encuestados, en el pardametro de frecuencia “siempre’,
las estrategias utilizadas por parte de los docentes son variadas; sin embargo, a decir de los
estudiantes, las estrategias mds empleadas son: la exposicién docente con 14,80%, el uso de
ejercicios problema con 13,79% y anélisis de casos con 11,78%. Respecto al pardmetro “algu-
nas veces’, las estrategias que se destacan son las exposiciones estudiantiles con un 13,12%, la
lluvia de ideas con 12,28%, los proyectos con 11,51% y los trabajos grupales con 11,38%. En la
categoria “casi nunca’, la estrategia que se destaca es el debate con un 36,87%. (Ver Figura 3).

Figura 3

Evalue la utilizacion de estrategias diddcticas en clases de Emprendimiento.
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Fuente: Elena Pazos. Investigacién de campo / encuestas estudiantes.

Estos resultados sugieren que, si bien los docentes emplean con frecuencia la exposicién
y los ejercicios problema, también estdn abiertos a utilizar una variedad de estrategias en el
aula, como el andlisis de casos y talleres, para adaptarse a los diferentes estilos de aprendizaje.
Esto refleja su intencién de animar la participacién de los sujetos educativos y la generacién
de ideas, aunque no lo hacen en todas las clases. En la pregunta namero 3, relacionada con
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las estrategias diddcticas que contribuyen al aprendizaje, los encuestados senalan que los
talleres y la exposicion del docente, ambos con un 15,2%, son las que mds contribuyen a su
proceso de aprendizaje. Esto refleja una mayor inclinacién hacia un enfoque tradicional y
pasivo del aprendizaje. Ademds, el 12,3% muestra preferencia por los trabajos grupales, el
11,6% por la simulacién empresarial y el 11,3% por los ejercicios problema, considerando
estas estrategias como relevantes.

Estos resultados apuntan una preferencia hacia estrategias tradicionales, pero también
indican un reconocimiento de la importancia de actividades de aprendizaje activas y par-
ticipativas, como los trabajos grupales y los ejercicios problema, que son fundamentales en
enfoques como el ABP. Esto subraya la necesidad de explorar més a fondo el uso de estas
estrategias en el entorno educativo.

En la pregunta numero 4, al indagar si los temas desarrollados en clase se relacionan
con su entorno o tienen aplicaciones en la vida diaria, los estudiantes respondieron de la si-
guiente manera: el 44,7% menciond que esto ocurre de forma “frecuente’, el 29,1% indicé que
sucede “ocasionalmente’, y el 18,2% dijo que es “muy frecuente”. Un hallazgo relevante es que
un porcentaje muy bajo, solo el 0,7% de los estudiantes, sefialé que “nunca” se establece una
conexién o aplicacion de los temas en su vida cotidiana. (Ver Figura 4).

Figura 4

Los temas desarrollados en clase se relacionan con su entorno y/o tienen una aplicacion para
la vida.

Fuente: Elena Pazos. / encuestas estudiantes.

Esto sugiere que la mayoria de los encuestados perciben una relacion entre los temas
académicos y su vida diaria, lo que puede considerarse un aspecto positivo en términos de la
relevancia y el impacto de la ensefianza. Sin embargo, alin existe un porcentaje considerable
que piensa esta relaciéon como ocasional. Esto podria ser una oportunidad para fortalecer ain
mas la conexion entre la educacion y la vida de los estudiantes, quizés a través de estrategias
activas, como el ABP.

En la pregunta numero 5, que exploré el significado del pensamiento critico, se observa
que el 62,3% de los estudiantes logré identificar correctamente su definicién, mientras que
solo un 1,3% afirmé que se trata de replicar los pensamientos de otras personas en las redes
sociales. Aunque un alto porcentaje de estudiantes identificé correctamente este concepto, es
importante promover habilidades investigativas mas sélidas entre los estudiantes.

La respuesta del 27,2% de los estudiantes que relacionan el pensamiento critico con “co-
mentar lo que entienden de forma personal” puede indicar una falta de comprensiéon mads
profunda sobre lo que implica realmente esta habilidad. Fomentar la importancia de la inves-
tigacion y el andlisis critico puede ser beneficioso para aclarar conceptos erréneos y fortalecer
la comprensién del pensamiento critico.
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En la pregunta niumero 6 sobre las habilidades que se desarrollan durante las clases de
Emprendimiento, los estudiantes afirman que las tres habilidades que més se aplican son: el
analisis (63,9%), seguido de la habilidad para trabajar en grupo (44,7%) y el liderazgo (35,4%).
Es importante destacar que las habilidades investigativas (31,5%) y de toma de decisiones
(32,1%) también tienen un resultado significativo. Sin embargo, se observa que la habilidad
de autonomia, con un 14,6%, es la que menos se trabaja en el aula. A partir de estos resulta-
dos, se infiere que, en la poblacién de estudio, las habilidades de andlisis, trabajo en grupo,
habilidades investigativas y toma de decisiones se han desarrollado principalmente a través
de estrategias metodoldgicas tradicionales. Por otro lado, la revision tedrica sugiere que la
combinacién de estas habilidades a través del ABP podria promover procesos de aprendizaje
mads integrales y participativos.

En la pregunta nimero 7, se cuestiona a los estudiantes sobre la estrategia diddctica
que mejora su capacidad de andlisis en clase. Los resultados muestran que la resolucién de
problemas es la estrategia diddctica mdas destacada, con un 32,1% de los estudiantes, conside-
randola como la mds efectiva. Esto indica que los estudiantes valoran la aplicacion practica y
el pensamiento critico en el desarrollo de sus habilidades analiticas. Le siguen en importancia
las lecturas empresariales (25,5%) y los trabajos grupales (22,5%). Estos resultados apuntan
que los educadores podrian beneficiarse de la implementacién de mdltiples enfoques para
satisfacer las diferentes necesidades y estilos de aprendizaje (Ver Figura 5).

Figura 5

Seleccione la estrategia diddctica que mejora su capacidad de andlisis en clase.

— e BGL B 2o BGL 1o BGL  es—TOTAL
2 1%

Fuente: Elena Pazos. Investigacién de campo / encuestas estudiantes.

En la pregunta nimero 8, se consulta si el docente fomenta la participacién activa du-
rante el desarrollo la clase. E1 58,9% de los estudiantes menciona que los docentes fomentan
“muy frecuentemente” su participaciéon de manera activa, seguido por un 35,4% que lo hace
de manera “frecuente”. En conjunto, estos porcentajes indican que un significativo 94,3% de
docentes estimula la participacién activa. Estos resultados sugieren que la mayoria de los
docentes estd haciendo esfuerzos para fomentar la participacién activa de los sujetos edu-
cativos, lo que puede ser un indicio positivo de un ambiente de aprendizaje participativo y
estimulante. Sin embargo, seria necesario considerar otros componentes, como la calidad de
la participacidn activa y la interaccién en el aula, para lograr una completa comprensién de la
dindmica de ensefanza y aprendizaje en el entorno educativo.

En la pregunta namero 9, se indaga si los docentes refuerzan los conocimientos cuando
existen dificultades en el aprendizaje. Los estudiantes expresan que los docentes “siempre”
realizan acciones de refuerzo de conocimientos cuando se presentan dificultades en el apren-
dizaje en un 73,5%, mientras que un 16,6% indica que lo hacen “casi siempre” Dentro del pro-
ceso de ensefianza, la evaluacion formativa desempena un papel importante para determinar
el progreso de las destrezas educativas. En este sentido, el refuerzo pedagégico permite la
consolidaciéon del conocimiento. Los resultados indican que, segtin la percepcion de los es-
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tudiantes, los docentes estan tomando medidas para apoyar y reforzar el aprendizaje cuando
los estudiantes enfrentan dificultades. Esto podria indicar una buena préctica por parte de
los educadores en la gestién de las necesidades individuales de los sujetos educativos y en la
adaptacién de su ensefianza para abordar las dificultades de aprendizaje.

En la pregunta nimero 10, un 40,1% de los estudiantes senala que la organizacion de
trabajo que favorece sus actividades académicas son los grupos de 3 a 5 personas, seguido por
un 32,1% que considera que trabajar en parejas es la mejor manera. Segtin estos resultados,
el 72,2% de los estudiantes prefiere el trabajo colaborativo en lugar del trabajo individual.
Esto crea un ambiente propicio para el apoyo mutuo entre companeros y la consideracion
de diferentes perspectivas. Los educadores pueden usar esta informacién para adaptar sus
enfoques pedagdgicos y disefar actividades que se ajusten a las preferencias de organizacién
y estilos de aprendizaje.

Como parte del proceso investigativo, se efectuaron simultdneamente entrevistas a los
docentes de Emprendimiento y Gestion. Estos docentes, a pesar de contar con experiencia
en el campo educativo, poseen perfiles profesionales de tercer nivel que no estdn directamen-
te relacionados con la docencia, principalmente debido a la naturaleza de la asignatura. De
hecho, solo el 25% de ellos tiene una formacién formal de cuarto nivel en el campo educativo.
A continuacion, se revisan los resultados alcanzados a través de las entrevistas:

En respuesta a la pregunta niumero 1, sobre las estrategias diddcticas que mds uti-
liza dentro de su proceso de ensefianza aprendizaje, los docentes indican que utilizan una
variedad de estrategias didacticas en su proceso de ensefianza-aprendizaje. Entre las mas
frecuentemente empleadas se encuentran la exposiciéon docente, la lluvia de ideas, talleres,
lecturas, trabajos grupales, observacién, exposiciones estudiantiles, casos simulados y pro-
yectos. En particular, el 50% de ellos resalta que las actividades practicas y los talleres grupa-
les son las estrategias mds frecuentes en su enseflanza. Segiin su opinidn, estas estrategias son
especialmente efectivas cuando se relacionan con situaciones familiares y cotidianas, lo que
favorece el aprendizaje de la asignatura.

En respuesta a la pregunta namero 2, con relacién al principal problema en el proceso
pedagégico, los docentes destacan varias dificultades principales en el proceso pedagégico.
En primer lugar, el 50% de los docentes considera que uno de los desafios clave es el progra-
ma académico sobrecargado y las presiones para cubrir una gran cantidad de informacién
en un tiempo limitado. Esto limita su capacidad para incluir de manera regular actividades
que fomenten el desarrollo de habilidades para pensar criticamente, que son fundamentales.
Ademds, un 50% de los docentes sefiala que la falta de atencion de los estudiantes a sus proce-
sos de aprendizaje y las distracciones tecnoldgicas, como el uso inapropiado de los teléfonos
celulares, son obstdculos importantes para la ensefianza efectiva.

Otra limitacién identificada estd relacionada con el tamaiio de los grupos. Un 25% de los
entrevistados considera que tener un gran numero de estudiantes en sus clases dificulta el
avance de los procesos orientados al desarrollo de habilidades criticas. A pesar de promover
el didlogo v la reflexién verbal en el aula, la promocién de procesos escritos que requieren
un pensamiento mas profundo, asi como la retroalimentacidén y el seguimiento, no pueden
llevarse a cabo de manera efectiva debido a la limitacién de tiempo y al elevado numero de
estudiantes.

En respuesta a la pregunta nimero 3 sobre si los estudiantes reflejan pensamiento critico
en sus actividades educativas, se destacan diversas perspectivas. Un 50% de los docentes
menciona que los estudiantes muestran muy poco pensamiento critico. Argumentan que esto
se debe a la familiaridad de los estudiantes con procesos de memorizacién y mecanizacién, y
cualquier desviacidn de sus métodos habituales les resulta dificil de asimilar. La tendencia de
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los estudiantes hacia un enfoque tradicional de aprendizaje es compartida por los docentes
en esta pregunta. Ademads, un 25% de los docentes considera que el miedo a cometer errores
limita a los estudiantes para expresar sus pensamientos y opiniones.

Por otro lado, un 25% de los docentes sostiene que los estudiantes si reflejan pensamiento
critico, especialmente cuando trabajan de manera contextualizada, lo que les permite expre-
sar sus opiniones sobre los temas tratados. En este punto, se infiere que los docentes limitan
la comprensién del pensar critico al hecho de emitir juicios y opiniones. También mencionan
que, en los tltimos periodos académicos, han intentado generar espacios de reflexién perso-
nal relacionados con el entorno de los estudiantes para promover el desarrollo del andlisis y
la reflexién. Sin embargo, consideran que la falta de habitos lectores, las distracciones tecno-
légicas y aspectos emocionales, como el miedo a equivocarse, influyen negativamente en la
expresion del pensamiento critico por parte de los sujetos educativos.

En respuesta a la pregunta namero 4 sobre la metodologia recomendada para desarro-
llar el pensamiento critico, los docentes expresan preferencias variadas. El 25% de ellos sugie-
re el uso de estrategias como trabajos grupales, mesas redondas, aula invertida, ABP y casos
simulados relacionados con el entorno y la aplicacién para la vida. EI 50% de los docentes
coincide en la importancia de fomentar situaciones en las que los estudiantes puedan expre-
sar sus opiniones, las cuales deberian ser valoradas, revisadas en grupos pequeiios y discu-
tidas en plenarias. Esta preferencia sugiere la necesidad de crear un entorno de aprendizaje
participativo y centrado en el sujeto educativo para promover la reflexién y el intercambio de
ideas como parte del proceso de desarrollo del pensar critico.

En la pregunta namero 5, todos los docentes estan de acuerdo en que el uso de estra-
tegias diddcticas que relacionen el conocimiento con el entorno y tengan aplicaciones en la
vida cotidiana es de vital importancia para esta asignatura y deben ser utilizadas de manera
regular. E1 75% de ellos afirma que utilizan el desarrollo de ejercicios practicos a través de ac-
tividades que involucran la revisién de recursos y la aplicacién de conocimientos vinculados
a su entorno inmediato, como situaciones familiares. Un 25% sostiene que las actividades
interdisciplinarias impulsan una mejor comprensién y relacién con el entorno, mientras que
el 50% menciona que la mejor forma de lograrlo es a través de casos empresariales y simula-
ciones. Estos resultados reflejan la relevancia de la contextualizacién y la aplicaciéon practica
de los conceptos en la ensefianza de esta asignatura, lo que puede aumentar la relevancia y el
impacto del aprendizaje en la vida de los educandos.

En la pregunta nimero 6, sobre la mejor forma de trabajo, los docentes estan unanime-
mente de acuerdo en que se obtienen los mejores resultados de aprendizaje en esta asigna-
tura cuando se utiliza el trabajo en equipo. Consideran que la colaboracién activa entre los
miembros del equipo estimula y enriquece la discusion de ideas. Por esta razon, recomiendan
mantener los grupos reducidos, con un maximo de tres o cuatro integrantes. Esta forma de
trabajo es compartida con los estudiantes y se convierte en un elemento fundamental dentro
del ABP.

En la pregunta niimero 7, con relacion a la opinidn docente sobre el ABP como estrategia
que apoye el pensar critico, todos manifiestan que, si bien no la han aplicado al 100% o con
frecuencia; consideran que esta metodologia permite a los estudiantes a través de la presen-
tacion de un problema a solucionar, analizar y dar su criterio mediante el uso de lecturas
empresariales, vinculaciones con su entorno inmediato, investigacion y acciones que apoyen
la toma de decisiones. Indicaron que, al principio, las soluciones pueden no ser 6ptimas,
pero con nuevos intentos, los estudiantes pueden encontrar enfoques més estructurados y
fundamentados.
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Sin embargo, también identificaron desafios que deben superarse para que el ABP sea
efectivo. Uno de estos desafios es la necesidad de un cambio cultural y de actitud por parte
de los estudiantes y docentes, ya que este enfoque requiere una mayor responsabilidad y
compromiso de los sujetos educativos en su propio proceso de aprender. E1 ABP puede ser
un enfoque desafiante para algunos estudiantes que prefieren una ensefianza mas tradicional
basada en la exposicién docente.

Ademds, la falta de preparacidn y capacitacién adecuada de los docentes es un obstaculo,
ya que muchos de ellos no han recibido formacion en estrategias pedagogicas para fomentar
el pensamiento critico debido a su formacién profesional no relacionada con la educacidn.
También destacaron la importancia de disefiar problemas relevantes y proporcionar retroali-
mentacion y evaluacidn efectiva del proceso de aprendizaje.

Para tener éxito en la aplicacién del ABP, los docentes consideran fundamental crear espa-
cios de intercambio y reflexion entre ellos. Esto permitird comprender mejor cémo aprenden
los estudiantes y cémo pueden desempenar su papel de facilitadores del aprendizaje colabo-
rativo y del aprendizaje auténomo que promueve el ABP.

5.2. Resultados

Luego de analizar los datos obtenidos mediante la investigaciéon de campo y la investiga-
cién documental, a continuacién, se establecen algunos lineamientos para el desarrollo del
pensamiento critico a través del ABP, como aporte para implementar esta metodologia en el
aula.

El ABP se destaca como una metodologia activa que difiere de otros enfoques de ensefian-
za al no centrarse en la transmisién unidireccional de informacién por parte del educador;
en cambio, pone énfasis en el aprendizaje dindmico y colaborativo del estudiante. Ademas,
se enfoca en situaciones reales y problemas complejos en lugar de casos abstractos o hipo-
téticos para promover el razonamiento critico y asegurar un alto nivel de motivacion en los
estudiantes.

Tomando en cuenta que esta metodologia parte con la presentacién de un problema real
o simulado, es importante considerar las siguientes caracteristicas para la formulacién del
problema:
Tabla 2

Caracteristicas Formulacion del Problema.

Relevancia y relacién con los objetivos educativos y situaciones reales de interés y motivacion.

Orientarse hacia la resolucién argumentada, fomentando el analisis y la revisién de hechos légicos.

El docente determinar la extension y complejidad del problema dentro de un proceso colaborativo,
proporcionando espacio, tiempo, recursos e informacién de apoyo.

El inicio del problema debe plantearse a través de preguntas desafiantes.

El diseno del problema integra el contenido y conocimientos previos de los estudiantes, fomentando
un enfoque interdisciplinario, auténomo y proactivo.

Elaborado por: Elena Pazos a partir de Duch (1999, como se cité en ITESM,2004). Fuente: Instituto
Tecnolégico y de Estudios Superiores de Monterrey - ITESM. (2004). Caracteristicas de los problemas
en el ABP. p.11 https://acortarlink/oQZwP1

Este proceso requiere un cambio de esquema tanto en estudiantes como en docentes para
lograr aprendizajes mds significativos. Segin Escribano y Del Valle (2008) establecen el si-
guiente proceso para el trabajo del estudiante en el ABP (ver Figura 6):
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Figura 6
Proceso de trabajo del estudiante en el ABP.
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En base al anélisis inicial surgen
preguntas y éreas de enfoque
convierten en la base para lecar

objetivos de aprendizaje
5 4
En la fasefinal, con la guia del profesor los Estudiante trabaja los objetivos de aprendizaje de
estudiantes informan sobre lo aprendido y evalian su forma individual, grupal, utiliza fuentes de
progresoy avance de los conocimientos del problema informacidn, guia del profesor

Fuente: Elena Pazos a partir de Escribano y Del Valle (2008). Procesos cognitivos implicados en el ABP.
P. 26. https://bit.ly/40DVgn].

A continuacidn, se propone algunas estrategias diddcticas para incitar el andlisis critico en
cada fase de trabajo del estudiante:

Fase 1: Presentacion del Problema

En la fase inicial, segin ITESM (2014) los estudiantes pueden experimentar resistencia
debido a su falta de familiaridad con el trabajo en grupo. Por lo tanto, se recomienda fomen-
tar la investigacién de temas atractivos para los estudiantes y crear entornos propicios para
la discusién.

El papel del profesor aqui es actuar como guia y apoyar la determinacién de roles dentro
del grupo para desarrollar un problema especifico, que puede ser seleccionado o disefiado.
Para abordar este desafio, se pueden aplicar diversas estrategias:

Dilema ético: Introducir conflictos éticos relacionados con el problema para estimular el
pensamiento critico sobre cuestiones morales y sociales.

Lluvia de ideas: Realizar una lista inicial de ideas en la que los estudiantes planteen todas
las posibles soluciones y enfoques para el problema, sin evaluarlos atn.

Pregunta abierta: Presentar un problema que no tenga una solucién tnica y clara, lo que
requerira que los estudiantes exploren diferentes soluciones posibles.

Estimular la curiosidad: Incentivar a los estudiantes a plantear preguntas iniciales sobre
el problema antes de comenzar a analizarlo. Esto promovera la exploracién y el pensamiento
critico desde el principio.

Fase 2 Analizar el Problema en base a Conocimientos Previos

En esta fase el estudiante lee y analiza entorno del problema mediante la discusién gru-
pal de los puntos requeridos para establecer un acuerdo. Para Marin et al. (2014), el trabajo
conjunto de sujetos que poseen caracteristicas heterogéneas, pero con un nivel similar de
conocimiento permite el alcance de fines comunes.

Algunas estrategias que en esta fase impulsan el pensar de forma critica son:

Debate critico: Involucra organizar una sesion en el aula donde se discuten diversas pers-
pectivas sobre un problema, fomentando la argumentacidn critica y desafiando en palabras
de Cardenas (2011) sus conocimientos previos, promoviendo el andlisis y la estructura de
ideas para construir argumentos solidos.
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Mapas conceptuales/redes semanticas: Para Cardenas (2011), estas herramientas ayu-
dan a visualizar y profundizar ideas clave relacionadas con un problema, lo que simplifica la
comprension. Los mapas conceptuales representan relaciones conceptuales del problema,
mientras que las redes semdanticas muestran conexiones entre palabras o conceptos, revelan-
do similitudes y significados.

Estrategia ERR (Enfrentamiento, Reduccion y Reflexion): Esta estrategia implica se-
gan Aguilar (2017), que los estudiantes se enfrenten inicialmente al problema o situacién,
identifiquen sus caracteristicas y propiedades, reduzcan los elementos esenciales del proble-
ma y reflexionen sobre sus caracteristicas esenciales.

Estrategia PNV (Positivo, Negativo, Vigente): Para Aguilar (2017) y Silva (2016), esta
estrategia consiste en evaluar los aspectos que favorecen y afectan un problema o situacion,
al mismo tiempo que se identifican las caracteristicas vigentes en un contexto especifico,
ayudando a determinar las particularidades relevantes.

Estrategia RTE (Representacion, Transformacion y Evocacion): Mediante esta estra-
tegia, segun Aguilar (2017) se promueve la representacién de las caracteristicas del objeto,
problema o situacién utilizando herramientas visuales. Luego, se busca transformar estas
caracteristicas para generar representaciones mas complejas o abstractas y construir nuevos
conceptos o esquemas. Por dltimo, se relaciona la situacién actual con experiencias previas,
lo que lleva a la generacion de nuevas soluciones o productos.

Fase 3 Surgen Preguntas y Establecen Objetivos de Aprendizaje

En esta etapa, los estudiantes realizan un diagndstico de la situacién formulando pregun-
tas sobre lo que necesitan conocer para dar solucién al problema identificando conceptos
clave. Algunas estrategias que apoyan este proceso son:

Plan de trabajo: Creacion de un documento que incluye acciones para abordar las exi-
gencias de conocimiento reconocidas. De acuerdo a ITESM (2004), este plan ofrece reco-
mendaciones, soluciones y posibles hipétesis, presentadas en un esquema que muestra dife-
rentes opciones para alcanzar los objetivos y resolver el problema.

Cuestionamiento socratico: Emplear el método socratico para hacer preguntas reflexi-
vas que ayuden al sujeto educativo a cuestionar sus creencias y establecer objetivos de apren-
dizaje més profundos.

Preguntas criticas: El motivar la formulacién de preguntas mds alld de la informacién
evidente y desafiar suposiciones, busca generar la necesidad de respuestas completas en lugar
de respuestas simples de si 0 no. Para Cardenas (2011) esto fomenta la exploracién y el desa-
rrollo de respuestas basadas en el conocimiento previo.

Estrategia IES (Interés, Expectativa y Sentido): Esta estrategia planteada por Aguilar
(2017) pretende guiar el aprendizaje a través de preguntas que despierten el interés, generen
expectativas sobre los beneficios del conocimiento y den sentido al aprendizaje al mostrar su
utilidad o relevancia para el estudiante.

Estrategia CMI (Comparacién Mediante la Interrogacién): Segin Aguilar (2017) esta
estrategia consiste en plantear un grupo de ejemplos, casos, objetos, problemas o temas,
donde mediante preguntas guia, se explora e identifica similitudes y diferencias, ayudando al
andlisis y comprension de los conocimientos.
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Fase 4 Trabajar los Objetivos de Aprendizaje de Forma Individual o Grupal

En este punto, se desarrollan habilidades de indagacién al recolectar informacién de va-
rias fuentes para cumplir con las metas de aprendizaje y dar solucién al problema. Se pueden
utilizar estrategias como:

Aprendizaje cooperativo: Grupos pequeiios, que colaboran y resuelven problemas jun-
tos, fomentando la solidaridad y el respeto. Para Rojas (2011) esto fortalece la comprensién
de conceptos y la capacidad argumentativa, promoviendo la mentalidad abierta y la colabo-
racién efectiva.

Estudio de casos: Analizar criticamente casos relacionados con el problema, aplicando
su conocimiento y proponiendo soluciones fundamentadas. Esto permite explorar situacio-
nes del mundo real a través de un estudio detallado y exhaustivo.

Simulaciones y juegos: Segin Diaz (2018), estas actividades implican aprender mediante
la experimentacion practica y la aplicacién de conceptos en situaciones reales o simuladas,
situaciones que aumentan la motivacion y la retencién del aprendizaje.

Investigacion critica: Se enfoca en evaluar criticamente fuentes de datos, verificar la
autenticidad de los mismos y cuestionar suposiciones implicitas en la investigacién, promo-
viendo el pensamiento critico.

Estrategia DIAPROVE (Diagnéstico, Prondstico, Verificacion): De acuerdo a Rivas y
Saiz (2023), al diagnosticar el problema mediante el desarrollo de la observacion, el pronés-
tico mediante el uso combinado de hechos y deduccidn, permite el descarte de hipétesis y la
verificacion de los resultados.

Estrategia ARDESO (Argumentar, Decidir, Solucionar): Para Rivas y Saiz (2023), esta
estrategia fomenta discusiones grupales donde se argumentan puntos de vista, defienden sus
conclusiones y deciden de manera fundamentada sobre la solucién.

Estrategia RIA (Realidad, Inconveniente y Alternativa): Con relacién a esta estrategia,
Aguilar (2017) menciona que se describe datos existentes e identifica problemas para final-
mente proponer soluciones a situaciones concretas.

Estrategia RADC (Reflexion, Acuerdo, Desacuerdo y Conclusién): Segin Aguilar
(2017), esta estrategia involucra un proceso de andlisis que comienza con la reflexién pro-
funda sobre el tema, seguido de la identificacién de acuerdos y desacuerdos, y culmina en la
formulacién de una nueva idea o conclusién relacionada con el asunto examinado.

Fase 5 Informar y Evaluar su Progreso:

Considerando los resultados obtenidos, ITESM (2004) menciona que es crucial que el
grupo elabore un informe que incluya recomendaciones, inferencias y soluciones relaciona-
das con el problema, basdndose en datos y antecedentes relevantes; enfatizando la importan-
cia de la retroalimentacién constante durante todo el proceso.

A medida que el grupo avanza en su trabajo, es importante evaluar tanto el contenido de
aprendizaje como las dindmicas entre los miembros del grupo. Las estrategias que apoyan
esta fase son:

Aprendizaje autodirigido: Los estudiantes asumen la responsabilidad principal de su
propio proceso de aprender, identificando objetivos, seleccionando recursos y evaluando su
progreso en relacion con los objetivos establecidos.

Evaluacidn critica de soluciones: Invita a los estudiantes a evaluar de manera critica sus
propias soluciones y las propuestas de otros, considerando la eficacia, la ética y las implica-
ciones a largo plazo.
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Debate y retroalimentacién: Organiza debates y discusiones donde se expresan puntos
de vista, defienden argumentos y reciben retroalimentacién constructiva.

En el ABD, el docente acttia como facilitador, estimula el pensar critico al plantear pregun-
tas desafiantes, fomenta la reflexion y guia a los estudiantes en todas las etapas. La evaluacién
formativa durante el proceso les permite ajustar enfoques y mejorar mientras abordan el
problema.

6. Conclusiones

Las estrategias metodoldgicas activas, especialmente el Aprendizaje Basado en Problemas
ofrece una contribucidn valiosa con su enfoque en la ejecucién pragmatica de conocimientos
y destrezas en situaciones reales, lo que permite la generacién de habilidades criticas para
solucionar problemas de manera efectiva. E1 ABP integra principalmente las teorias de Au-
subel, Piaget y Vigotsky, enfocdndose en cémo se aprende, el papel activo del aprendiz y la
ensefianza guiada y reciproca en contextos educativos.

Al abordar problemas del mundo real, el aprender se torna una experiencia participativa e
interactiva, donde se alienta a los estudiantes a hacer preguntas y buscar respuestas, promo-
viendo el andlisis, la evaluacién y la sintesis de la informacién, mediante procesos cognitivos
que incluyen la percepcién, atencién, lenguaje, memoria, aprendizaje, motivacién, pensa-
miento y resolucién de problemas.

En el nivel de bachillerato general unificado ecuatoriano, la asignatura de Emprendimien-
toy Gestién se caracteriza por un enfoque interdisciplinario que se propone fomentar el pen-
sar de manera critica en los estudiantes. Aunque los docentes tienen conocimiento sobre el
ABP como estrategia metodoldgica y reconocen su contribucion para el desarrollo de formas
de pensamiento critico, su aplicacion se ve obstaculizada por limitaciones de tiempo para la
planificacion; la falta de familiaridad; el escaso o nulo conocimiento sobre las fases y acciones
cognitivas implicadas en su proceso; y/o el desconocimiento de estrategias que respalden su
efectiva implementacién. Es importante senalar que tanto los sujetos educativos como los
educadores tienen una percepcién parcial de esta habilidad, reduciéndola en algunos casos
a la emisién de juicios u opiniones, donde prevalece el uso de estrategias de ensefianza con
enfoques tradicionales pasivos que no promueven de forma efectiva las habilidades de pen-
samiento critico.

Frente a esta problematica, es significativo tomar en cuenta que el aprendizaje implica un
proceso multidimensional y bidireccional donde se integra aspectos cognitivos, afectivos y
practicos. La aplicacion del ABP se convierte en un valioso aporte al fomentar el pensamiento
critico mediante la resolucién de problemas, a la par que considera la dimensién afectiva al
relacionar el aprendizaje con situaciones familiares o de interés del estudiante, para ser eje-
cutados de forma practica o activa a través de grupos de trabajo que impulsan el “aprender a
aprender”.

En este sentido, es relevante tomar en cuenta al disefar estrategias pedagdgicas, que los
estilos de aprendizaje contemplan una serie de factores como el aspecto fisico-sensorial,
emocional, contextual, cultural, cognitivo, procedimental y actitudinal. La adopcién de estra-
tegias diddcticas disefiadas para fomentar la habilidad de interpretacidn, andlisis, evaluacién,
inferencia, explicacién y autoevaluacion que se relacionen de forma efectiva con el estilo de
aprender de los educandos, dentro de las distintas fases del ABP puede desempeiar un papel
crucial en la promocién del pensar criticamente. A pesar de la extensién de los contenidos
curriculares, el cambio hacia enfoques de ensefianza mds activos, promueve la transferencia
y consolidacién de conocimientos, desafiando los paradigmas tradicionales.
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La utilizacién de estrategias didécticas como preguntas abiertas, mapas mentales, deba-
tes, PNV (Positivo Negativo Vigente), IES (Interés Expectativa Sentido), RADC (Realidad
Acuerdo Desacuerdo Conclusién), autoevaluacion, entre otras; facilitan el desarrollo de pro-
cesos intelectuales y, al mismo tiempo, permiten un mayor alcance de contenidos. Ademis,
estas estrategias respaldan la implementacién de evaluaciones formativas y de refuerzo, don-
de el factor motivacional facilita para que los educandos tomen conciencia de su propio pro-
ceso de aprendizaje.

Finalmente, con base a los resultados, se establece que la investigacién cumpli6 su obje-
tivo de analizar el ABP como estrategia metodolégica que involucra activamente una amplia
gama de procesos y habilidades cognitivas basicas y de nivel superior; lo que a su vez fomenta
el aprendizaje significativo al contextualizar la informacién en situaciones auténticas.

El presente articulo presenta una limitacién en cuanto a barreras que puedan influir en
el fomento del pensar critico; limitaciones en el plan de estudios, en las evaluaciones estan-
darizadas o factores administrativos. El desarrollo de un estudio mas amplio que incluya
un tamano poblacional mayor permitird generalizar los resultados y contribuird a la mejora
educativa del Bachillerato General Unificado ecuatoriano.
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RESUMO

A diversidade de cores do solo pode ser um importante aliado para divulgar seu co-
nhecimento junto a diferentes publicos, contribuindo para a compreensio de sua rele-
véncia como recurso vital que sustenta a vida no planeta. No Ensino Bésico, o conteti-
do sobre o solo ainda é fragmentado e descontextualizado. Considerando a educagdo
de pessoas com deficiéncia visual, esse contetido é ainda mais limitado devido a fal-
ta de estratégias pedagdgicas que aproximem esse ptblico do tema. Este estudo teve
como objetivo introduzir conceitos sobre o solo a pessoas com deficiéncia visual por
meio de atividades de pintura com tinta de solo. Realizado no Instituto Hélio Gées
em Fortaleza-CE, Brasil. Participaram da pesquisa alunos com cegueira e baixa visao.
Para a conducédo do trabalho, foram aplicados questiondrios antes e depois da ativi-
dade e didlogos sobre o solo mediados por ferramentas tateis e produzidas tinta de
solo e pinturas. Observou-se que os alunos tinham pouco contato com o contetido
do solo na escola (57,1%), relacionavam o solo com atividades agricolas ou de cons-
trucdo (71,4%) e desconheciam a tinta de solo (71,4%). Durante a prética, os alunos
puderam perceber as diferentes texturas dos solos, demonstrando interesse na ativi-
dade, realizando posteriormente um evento escolar sobre solos com a exposicdo de
suas pinturas. A metodologia de pintura com tinta terra promoveu uma maior per-
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cepcdo do solo, facilitando a compreensdo de algumas caracteristicas, importancia
e fungdes. A experiéncia bem sucedida destaca a importincia de praticas inclusivas
nas escolas para envolver pessoas com deficiéncia visual na educacio sobre solos.

Palavras-chave: Educacéo especial; educacdo em solos; tinta de solo; inclusédo social;
reducédo de desigualdades.

Beyond science: the art of painting with soil to include visually im-
paired people in the content of the soil

ABSTRACT

The diversity of soil colors can be an important ally in the dissemination of knowl-
edge to different audiences, contributing to the understanding of its relevance as
a vital resource that sustains life on the planet. In Primary Education, the content
on soil is still fragmented and decontextualized. Considering the education of visu-
ally impaired people, this content is even more limited due to the lack of pedagogi-
cal strategies that bring this audience closer to the topic. This study aimed to intro-
duce concepts about soil to people with visual impairment through painting activities
with soil paint. Conducted at the Hélio Goes Institute in Fortaleza-CE, Brazil, the
research involved students with blindness and low vision. Questionnaires were ad-
ministered before and after the activity, and floor dialogs were mediated by tactile
tools; floor painting was produced and paintings were created. It was observed that
students had little contact with soil content in school (57.1%), associated soil with
agricultural or construction activities (71.4%), and were unfamiliar with soil painting
(71.4%). During the practice, students were able to perceive the different textures of
soils, showing interest in the activity, and subsequently organized a school event on
soils with the exhibition of their paintings. The soil painting methodology promoted
a greater perception of the soil, facilitating the understanding of some characteristics,
importance and functions. Successful experience highlights the importance of inclu-
sive practices in schools to involve people with visual impairment in soil education.

Keywords: Special education; soil education; soil paint; social inclusion; reduction of
inequalities.

Mas alla de la ciencia: el arte de pintar con tierra para incluir a per-
sonas con discapacidad visual en el contenido del suelo

RESUMEN

La diversidad de colores del suelo puede ser un aliado importante en la difusion del
conocimiento a diferentes audiencias, contribuyendo a la comprension de su relevan-
cia como un recurso vital que sustenta la vida en el planeta. En la Educacién Bésica,
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el contenido sobre el suelo todavia estd fragmentado y descontextualizado. Conside-
rando la educacién de personas con discapacidad visual, este contenido es atin mds
limitado debido a la falta de estrategias pedagdgicas que acerquen a esta audiencia al
tema. Este estudio tuvo como objetivo introducir conceptos sobre el suelo a personas
con discapacidad visual a través de actividades de pintura con pintura de suelo. Rea-
lizado en el Instituto Hélio Gdes en Fortaleza-CE, Brasil, la investigacién involucré a
estudiantes con ceguera y baja visién. Se administraron cuestionarios antes y después
de la actividad, y los didlogos sobre el suelo fueron mediados por herramientas tacti-
les, se produjo pintura de suelo y se crearon pinturas. Se observé que los estudiantes
tenian poco contacto con el contenido del suelo en la escuela (57.1%), asociaban el
suelo con actividades agricolas o de construccién (71.4%) y no estaban familiarizados
con la pintura de suelo (71.4%). Durante la prictica, los estudiantes pudieron percibir
las diferentes texturas de los suelos, mostrando interés en la actividad, y posterior-
mente organizaron un evento escolar sobre suelos con la exhibicién de sus pinturas.
La metodologia de pintura con pintura de suelo promovié una mayor percepcién del
suelo, facilitando la comprensién de algunas caracteristicas, importancia y funcio-
nes. La experiencia exitosa destaca la importancia de pricticas inclusivas en las es-
cuelas para involucrar a personas con discapacidad visual en la educacion del suelo.

Palabras clave: Educacion especial; educacion del suelo; pintura del suelo; inclusiéon
social; reduccion de desigualdades.

1. Introducéio
1.1. O Solo na Sociedade

O solo é formado pela decomposicéo lenta das rochas ao longo de séculos, influenciada
por fatores como clima, relevo, microorganismos e tipo de rocha. Ele desempenha um papel
crucial na manutencdo da vida na Terra, oferecendo uma variedade de servigos ambientais
como suporte para a producdo de alimentos, fornecimento de matéria-prima para constru-
¢oes, regulacdo do ciclo da dgua e fungdes ecoldgicas sociais e econdmicas vitais. No entan-
to, muitas pessoas associam o solo principalmente a agricultura, devido a falta de educagéo
adequada sobre sua importincia, o que pode contribuir para sua degradacdo (Canepelle et
al,, 2018).

E preocupante que a populacido urbana, especialmente, tenha uma compreensio restrita
sobre a importéincia do solo e a necessidade de sua conservacédo. Esse fenOmeno é comum
em grandes centros urbanos, onde os solos ficam encobertos por ruas pavimentadas (Krzic
et al., 2019).

Individuos que cresceram em dreas rurais podem ter uma percep¢do mais ampla sobre
questdes ligadas ao solo, como agricultura e manejo, enquanto aqueles que cresceram em
dreas urbanas podem apresentar uma visdo mais limitada (Sousa, 2021).

E essencial que o reconhecimento da multifuncionalidade dos solos e das ameacas que
eles enfrentam seja abordado nos curriculos de ciéncias do solo. Integrar essa compreenséo
em um curriculo contemporéneo é fundamental para uma formacédo adequada (Brevik et al.,
2022).

Diferentes dreas do conhecimento colaboram para aprofundar a compreensio dos sig-
nificados, fornecendo subsidios para a reformulagdo do conteddo. Assim, para garantir o
equilibrio ambiental e promover beneficios saudaveis para a humanidade, é essencial adotar
estratégias que aumentem a relevancia do solo.
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Nos dltimos anos, a importéncia do solo tem sido reconhecida em diversas dreas, indo
além da comunidade cientifica. Trabalhos que abordam o solo para nio cientistas (Lines-Kelly,
2004), sua relevéncia histérica (Minami, 2009), sua presenca na arte (Feller et al., 2015) e nas
ciéncias sociais (Granjou e Meulemans, 2023), e sua conexdo com a saude humana (Hettia-
rachch et al., 2023) tém ampliado a compreenséo sobre a importéncia desse recurso natural.

Além disso, é necessario adotar abordagens que estimulem a compreensdo da importin-
cia da conservagdo dos solos para as futuras geragoes (Salomao et al., 2020). Assim, é crucial
que a educacio formal e ndo formal aborde o tema de maneira transdisciplinar, alcancando
diversos publicos e promovendo a conscientizagio sobre sua importéncia.

1.2. A Educacgio em Solos

O solo como disciplina cientifica ¢ relativamente jovem em comparagdo com outras dis-
ciplinas como biologia, quimica e fisica, que tiveram inicio no final do século XIX (Brevik e
Hartemink, 2010). E quando mencionada, a educagio em solos, tende a ser ainda mais jovem.

Em 1996, na Franga, foi lancada a “Campanha do Solo’, a qual considerava a necessidade
de uma profunda e consistente mudanca das pessoas em relagdo a esse recurso, com o obje-
tivo de promover a conscientizacdo sobre a importéncia do solo e incentivar praticas susten-
taveis de manejo. Esse movimento estabeleceu uma comisséo intitulada “Soil Education and
Public Awareness” em 1998, desenvolvida pela Sociedade Internacional de Ciéncia do Solo
(IUSS) (IUSS, 2003; Rabah et al., 2002).

Nessa perspectiva, varios projetos foram desenvolvidos no Brasil junto as escolas no en-
sino fundamental e médio como forma de desenvolver o tema solos por meio de materiais
didaticos e visitas a universidades, apoiando o que viria a ser compreendido como Educagao
em Solos posteriormente (Lima, 2002; Muggler et al., 2006).

A Educacgio em Solos (ES) visa sensibilizar as pessoas sobre a importincia da conserva-
¢do desse recurso e promover a descoberta de sua esséncia, incentivando o desenvolvimento
pessoal e a aprendizagem continua. E parte integrante da educagio ambiental e deve ocupar
um papel cada vez mais expressivo na formagéo educacional (Field et al., 2011; Megonigal et
al., 2010; Muggler et al., 2006).

A inclusdo do ensino sobre solos nas escolas é crucial, uma vez que muitos problemas
ambientais estdo relacionados a fragmentagdo do conhecimento, trabalhado de maneira su-
perficial na educacio bésica. Assim, reconstruir conhecimentos fundamentais sobre o cui-
dado com o solo oferece uma base sélida para a introducio de conceitos-chave e para uma
interacdo mais eficaz com o objeto de estudo (Pozza e Field, 2020).

Diversas estratégias podem ser adotadas na ES, como a integracédo curricular, atividades
praticas, uso de recursos audiovisuais, oficinas e experimentos (Falcdo e Falcao Sobrinho,
2021). Inovagdes como a aprendizagem baseada em problemas, recursos virtuais e parcerias
com industrias também ganham destaque, proporcionando uma abordagem mais ampla e
envolvente (Brevik et al., 2022).

Nesse sentido, além dos livros didaticos tradicionais, o ensino em solos tem se beneficiado
significativamente de projetos universitarios nas escolas, bem como de blogs e sites especiali-
zados, ampliando as fontes de informacéo e permitindo uma aprendizagem mais abrangente
(Brevik et al., 2022; Lima et al., 2020).

Contudo, apesar dos esforcos para promover a temdtica, ainda ha desafios em integrar
estratégias educacionais da ES para alunos com deficiéncia visual.
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1.3. A Educacio de pessoas com deficiéncia visual

A deficiéncia visual é uma limitagdo na capacidade de enxergar objetos, podendo ser
congénita (desde o nascimento) ou adquirida (causas externas) ao longo da vida (Gil, 2000).
Segundo a 10® revisdo da Classificacdo Estatistica Internacional das Doencas e Problemas
relacionados a Satude (CID-10), a baixa visdo é quando a acuidade visual é menor que 0,3 e
maior ou igual a 0,05, medida com a tabela de Snellen, ou que tem seu campo visual menor
do que 20° no melhor olho. Ja a cegueira é quando a acuidade visual é menor que 0,05 ou o
campo visual é menor que 10° (WHO, 2016).

Por muito tempo, as pessoas com deficiéncia foram excluidas e discriminadas em vérios
setores da sociedade, incluindo o ambiente escolar (Costa, 2012; Mosquera, 2010). Essa si-
tuacdo destacou a necessidade de criar a inclusdo escolar desses alunos a fim de eliminar as
barreiras vivenciadas por eles.

A proposta da educacéo inclusiva estd voltada a aplicacdo de atividades estratégicas que
permitam ao aluno desenvolver habilidades de percepcéo e sensibilidade nas atividades as
quais estdo inseridos, de maneira que todos aprendam juntos sem que aconteca discrimina-
¢do, melhorando sua relagdo com os estudos (Alves, 1992; Nogueira et al., 2019).

Para que a inclusdo de pessoas com deficiéncia em classes regulares seja efetiva, é funda-
mental que os sistemas educacionais adotem meios e recursos, além de oferecer o suporte
necessario para superar as barreiras no processo de aprendizagem (Pereira et al., 2019). Estu-
dantes com deficiéncia visual precisam de recursos especificos para sua aprendizagem, como
o Braille e o soroban, que sdo utilizados no Atendimento Educacional Especializado (AEE)
para facilitar o processo de aprendizagem (SEC-BA, 2023).

Os processos educativos emancipatdrios valorizam o uso de metodologias que promo-
vem o protagonismo e a autonomia do estudante, colocando-o no centro do processo educa-
tivo, em contraposicdo ao paradigma tradicional (Gadotti, 2017).

Nessa abordagem, o professor assume o papel de facilitador da construg¢do do conheci-
mento, enquanto os estudantes sdo instigados a explorar e resolver problemas, materiais que
favorecem a compreensio ativa dos contetidos. No caso de pessoas cegas, elas sdo capazes de
alcancgar os mesmos objetivos que os demais, embora o caminho para esse desenvolvimento
possa ser diferente (Vigotski, 1997).

O uso de materiais manipuldveis permite a leitura tatil e contribui para a construcao de
significados. Entretanto, para que essas estratégias sejam eficazes, é essencial proporcionar
uma experiéncia agradavel para esse publico (Silva et al., 2016).

Assim, os professores precisam adaptar-se e empregar estratégias pedagdgicas adequa-
das, garantindo que o processo de ensino-aprendizagem seja inclusivo e eficaz para alunos
com deficiéncia visual.

1.4. O ludico e a Tinta de Solo (Geotinta)

Os solos podem apresentar uma variedade de cores em fungdo dos fatores e processos de
sua formacao (Lepsch, 2010). As tonalidades vermelhas advém da hematita (Fe,O,), as ama-
relas da goethita FeO(OH), as brancas, da caulinita (Al, Mg, Fe),(Si,0, )(OH), e as pretas da
pirolusita MnO,. No entanto, o uso e 0 manejo do solo podem modificar essas cores, como o
cinza em ambientes saturados de 4gua ou o mais escuro devido a presenca de matéria orga-
nica (Resende et al., 1995).

Esses pigmentos podem ser utilizados para colorir materiais ao serem misturados com
solventes e fixadores, como dgua e cola branca, resultando na criacéo de uma tinta ecolégica,
conhecida como tinta de solo, tinta de terra ou geotinta.
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A utilizacido do solo como matéria-prima para a producio de tinta oferece uma ampla
variedade de cores e tonalidades, dependendo do tipo de solo. Essa técnica é de uso publico
e amplamente utilizada por pesquisadores e educadores do solo em todo o mundo (Azevedo
e Vital, 2018; Carvalho et al., 2007).

A geotinta é um material atéxico, sem substancias prejudiciais a satide, que pode ser pro-
duzido de forma simples, adicionando dgua e cola branca ao solo.

Essa pratica € uma estratégia eficaz para tornar o estudo do solo mais atrativo e ladico,
facilitando a comunicagdo e a ES. O aspecto ludico tem um grande potencial transformador,
permitindo agdes colaborativas, descobertas, desafios e motivacgdo, tornando-se uma fer-
ramenta educacional poderosa para o desenvolvimento e aprendizado infantil (Silva et al,,
2024; Vigotski, 1988). Por sua vez, a ludicidade por meio de experimentos e jogos, tem sido
amplamente empregada como recurso didético para promover a ES (Oliveira et al., 2023).

Nesse estudo, o objetivo foi trabalhar o conhecimento do solo com pessoas com deficién-
cia visual na educagdo bdsica por meio de pintura com geotinta e verificar o nivel de com-
preensdo e interesse gerado por essa pratica, visando ampliar as praticas de ES e promover a
incluséo social.

2. Métodos

Este estudo é uma pesquisa descritiva que utiliza uma abordagem quantitativa para atin-
gir seus objetivos. As pesquisas descritivas tém como objetivo descrever as caracteristicas de
um fenémeno ou populacdo e podem identificar relagdes entre varidveis por meio de anélise
quantitativa (Gil, 2017). A andlise quantitativa utiliza nimeros e graficos para testar teorias e
confirmar suposicoes. E util para estabelecer fatos generalizaveis sobre um tépico. Métodos
comuns incluem experimentos, observacdes numéricas e pesquisas com perguntas fechadas
(Moraes, 1999).

Os alunos participantes da atividade eram adolescentes do 8° e 9° ano do Ensino Fun-
damental do Instituto Hélio Gées — Sociedade de Assisténcia aos Cegos, localizado no mu-
nicipio de Fortaleza, CE, Brasil. Todos possuiam restri¢des visuais, sendo de baixa visido ou
cegueira.

O projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa, por meio da Plataforma Brasil,
seguindo a resolugédo n° 510/2016, e foi aprovado.

2.1. Caracterizacdo do ambiente de pesquisa

Fundado em 1942, o Instituto cuida da educagéo e integracédo social de criancas, adoles-
centes e adultos com deficiéncia visual, atendendo desde a Educacio Infantil até o Ensino
Fundamental II, seguindo os principios da Educacao Especial direcionando suas normas e di-
retrizes nos subsidios oferecidos pelo Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) (SAC, 2023).

O corpo docente é composto por professores com habilitagdo na drea de deficiéncia vi-
sual, divididos entre os turnos da manha e da tarde, com treinamento especifico em orienta-
cdo e mobilidade para melhor integragdo dos alunos.

O local conta com piso titil, e se dispde de biblioteca Braille, imprensa Braille, setor de
profissionalizagdo, nicleo de especializacdo de docentes e Centro de estudos DOSVOX (sis-
tema de interface sonorizado), que revitaliza o processo de ensino-aprendizagem. Além dis-
so, hd uma quadra desportiva, patio e brinquedoteca disponiveis para recreagdo dos alunos.
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2.2. Percurso metodolégico
2.2.1. Primeira etapa: familiarizacdo com os alunos

Com base no documento “Describing Diversity” de Hutchinson et al. (2020), foi realizada
uma breve auto descricdo dos membros do projeto em poucas frases para familiarizar os
alunos com cegueira. Em seguida, foi explicado o propdsito da atividade.

2.2.2. Segunda etapa: aplicacdo de questiondrio e didlogo sobre solos

Inicialmente, foi aplicado um questiondrio para entender o nivel de compreensio dos
alunos sobre o solo.

Os questiondrios foram confeccionados em Braille e em fontes indicadas (Arial e Verda-
na) de tamanhos 14 a 26, com espacamento 1,5 e o contraste de cor adequada, letra de cor
preta e o fundo branco.

Apés a aplicagdo do questiondrio, foi realizado um didlogo com os alunos sobre o solo,
enfatizando temas como formacdo, tipos, caracteristicas, importancia e uso. Nessa etapa, os
alunos por meio de tato tinham contato direto com solos de diferentes texturas disponiveis
para a atividade. Ainda nessa etapa, foi destacado o uso do solo para a produgio de geotinta.

2.2.3. Terceira etapa: Producdo da Geotinta

Antes da producio da geotinta, os participantes foram introduzidos ao universo do solo
através de um didlogo e o processo de coleta de amostras de solo para uma colecdo de cores
de pintura. Foi enfatizado que a atividade é sustentéavel, ndo causando degradagdo do solo,
pois a quantidade de amostras coletadas no barranco ou num possivel buraco aberto para
alguma atividade de construcgio, por exemplo, é minima e nio causa erosio.

Cada aluno recebeu um copo descartével, uma amostra de solo, um pouco de 4gua e cola
branca, incentivando o contato tatil com o solo para sentir sua textura. Os objetos foram or-
ganizados de forma clara para suprir as especificidades inerentes a aprendizagem do aluno.
A atividade ocorreu ao ar livre, proporcionando o contato com o solo e a natureza da escola.
Alunos com cegueira foram acompanhados por um tutor.

A produgdo da geotinta foi orientada conforme descrito por Carvalho e Cardoso (2021) e
com o objetivo de permitir que todos participassem ativamente, ‘botando a mao na terra; ou
seja, pudessem ser protagonistas da pratica.

A amostra de solo foi adicionada quantidades minimas de dgua e cola manualmente, e
com um palito, o material foi homogeneizado. Os alunos foram encorajados a sentir a consis-
téncia da geotinta, tornando o momento interativo e dialdgico.

Apés a produgdo da geotinta, os alunos receberam papel oficio para praticar a pintura
com a nova técnica. Foram feitos testes no papel para que os participantes se familiarizassem
com a consisténcia da tinta, técnica de pintura e se sentirem confortaveis para criar seus
desenhos.

Em seguida, os alunos foram desafiados a produzir a geotinta por conta préopria e recebe-
ram telas para criar suas obras de arte. Ess momento foi realizado em um ambiente fechado
para facilitar o processo de pintura nas telas.

Para facilitar a compreenséo e diferenciagdo das cores, os alunos com cegueira e com
memdria visual foram orientados a associar as cores a sentimentos, conforme descrito no
livro “O Monstro das Cores” (Llenas, 2012). Por exemplo, a cor 1, amarelo, estava relacionada
a alegria. Um tutor auxiliou os alunos a manter a pintura dentro do espago da tela e todos
foram encorajados a alternar as cores durante a atividade.
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2.2.4. Quarta etapa: mensuracdo dos resultados

Apés as pinturas, foi aplicado um novo questiondrio para verificar a aprendizagem dos
alunos sobre o tema de solos, e destacar pontos positivos e negativos durante a atividade. Um
roteiro de elaboracdo da tinta de solo em Braille foi disponibilizado para a escola para futuras
atividades.

3. Resultados e discussao
3.1. Perfil sociocultural dos estudantes

Participaram da pesquisa no Instituto Hélio Gdes 14 estudantes, sendo 57,1% do sexo
masculino e 42,9% do sexo feminino. A faixa etaria variou entre 10 e 16 anos, com maior fre-
quéncia entre 14 e 16 anos (78,6%), enquanto a faixa etdria entre 10 e 13 anos, correspondeu
a 21,4%. Quanto a moradia, todos os participantes sdo residentes na zona urbana da capital
cearense, Fortaleza.

3.2. Conhecimento prévio sobre solo e tinta de solo

Questionados sobre terem estudado algo relacionado a tematica Solos na escola, 28,6%
dos alunos responderam que nunca tiveram aula sobre solo, 57,1% responderam que j4 tive-
ram aula sobre a tematica e 14,3% responderam que nio lembravam. E importante destacar
que diversas situacdes fazem com que os contetidos de solos ndo sejam trabalhados nas es-
colas de Ensino Basico e na maioria das vezes os professores ndo recebem orientagdoes nem
tém acesso a materiais que ajudem na abordagem do tema (Oliveira e Velani, 2019). Portanto,
¢é fundamental ampliar as préticas educacionais voltadas ao ensino do solo e integra-las em
contetidos de inclusao.

E perceptivel que o ensino de solos ainda nio é ampliado para escolas inclusivas, des-
tacando a necessidade de praticas satisfatérias que, além de resgatar a importéancia do solo
para a vida na Terra, incluem os alunos com deficiéncia em aulas sobre esse tema. Quando o
professor possui alunos com deficiéncia visual em sala de aula, utilizar estratégias pedagdgi-
cas no conteudo é uma forma de superar obstdculos, favorecendo a inclusio do aluno (Selau
e Costas, 2017).

Por se tratar de alunos residentes de uma metrépole, a maioria tem pouca familiaridade
com o campo, e saber sua compreensdo sobre o uso do solo é um importante passo para
desenvolver estratégias de difusdo dessa tematica da educagdo em solos, observando lacunas
existentes e pontos que podem ser estratégicos para desenvolver atividades de popularizagédo
desse valioso recurso natural. Atualmente, os professores tém mais liberdade para aplicar sua
criatividade no ensino, mas ainda enfrentam desafios devido ao condicionamento de anos
anteriores (Valente et al., 2020).

Diante disso, os alunos foram questionados sobre quais as formas de uso de solo que eles
conheciam além da agricultura, podendo escolher mais de uma opc¢éo (Figura 1).
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Figura 1

Formas de uso do solo conhecidas pelos alunos além da agricultura.
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Fonte: os autores.

Foi observado que a maioria dos alunos associou o solo ao seu uso na construgio civil,
como aterro ou tijolos (45,5%). Além disso, muitos também o relacionaram a producio de
arte (27,3%) e a confecgdo de utensilios (22,7%). No entanto, poucos detalharam esses usos,
mencionando apenas panelas de barro, bacias e canecas, sem explorar outras possibilidades.
Isso sugere que a arte mencionada estava limitada a produgéo de utensilios. Apenas um aluno
mencionou que o solo ¢ utilizado exclusivamente para a agricultura (4,5%).

A partir da discussdo sobre o uso do solo para a arte, os alunos foram questionados se
conheciam a geotinta. A maioria (71,4%) relatou nunca ter ouvido falar desse termo ou algo
semelhante, enquanto 28,6% disseram ter ouvido falar na escola ou fora dela, mas nenhum
deles chegou a produzir ou aprender sobre a geotinta.

Os alunos também foram questionados se era importante cuidar do solo e foram solicita-
dos a listar os motivos (Tabela 1).
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Tabela 1

Respostas dos alunos sobre a importdncia de cuidar do solo.

Para manter o bom estado das plantacdes, manter construcdes de certas dreas na construgéo civil;

Porque sem ele ndo tem vida;

Porque as drvores crescem em um bom estado;

Porque cuidar do meijo ambiente é importante para nossas vidas;

Nio sei dizer;

E importante, pois serve para o desenvolvimento das plantas, abriga animais debaixo dele e absorve
agua da chuva;

E importante, necessitamos dele para vérias coisas;

Para produzir alimentos, etc.;

Para nossa alimentacdo, uma boa plantagéo, uma boa producio;

Para agricultura e dentre outras coisas;

E importante, pois o solo ajuda na agricultura, construgdo de casas, ruas e muitos outros materiais
que ajuda no dia-a-dia;

Sim, é importante para produzir alimentos, para agricultura;

Importante, pois é onde as plantas e vegetagdo crescem.

As respostas obtidas mostram que todos reconhecem a importincia do solo, mesmo que
o assunto ndo seja abordado com frequéncia na escola. A maioria dos participantes destacou
a relevancia do solo como base para a agricultura.

O estudo do solo no ambiente escolar é fundamental para conscientizar os alunos sobre a
conservacdo dos recursos naturais. Para isso, é necessirio promover atividades interdiscipli-
nares (Oliveira et al., 2017). Integrar o ensino sobre solos em escolas inclusivas, que atendem
pessoas com deficiéncia visual, pode potencializar a compreensdo dos aspectos fisicos do
solo e relaciona-los ao cotidiano dos alunos. Isso permite uma abordagem mais ampla, in-
cluindo exemplos de solos com potencial agricola e sua influéncia socioeconémica e politica,
bem como solos com limitacdes produtivas.

3.3. Atividade com Geotinta

A atividade foi planejada e desenvolvida com foco na acessibilidade para todos os partici-
pantes, garantindo que todos tivessem acesso as informagdes de forma interativa. E impor-
tante frisar que durante todo o evento, houve didlogos para esclarecer duvidas e estimular o
interesse e a curiosidade dos participantes.

Durante a atividade, tanto visitantes quanto funciondrios observaram o contexto, e de-
monstraram interesse e curiosidade diante da experiéncia, indagando sobre as cores do solo
e interagindo com os participantes.

Todos os envolvidos se mantiveram engajados em cada etapa do processo, desde a mani-
pulacdo das amostras de solo para sentir as diferentes texturas até a producido da geotinta e
a realizacdo das pinturas (Figura 2). Durante o processo, nio foi observada nenhuma averséo
ao tocar o solo. E importante destacar que essa técnica nio s6 promove a sensibilizagio emo-
cional dos alunos, mas também melhora sua criatividade e autoestima.
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Figura 2

Acompanhamento dos alunos durante a produgdo das pinturas.

Fonte: os autores.

Assim como em outros trabalhos com geotinta, conforme Muline e Campos (2016) e
Fernandes et al. (2023), foi perceptivel que os alunos se sentiram motivados e participativos
durante a atividade. Mesmo que alguns alunos apresentassem certas dificuldades durante o
processo de pintura, essa limitacdo ndo os desmotivou a participar, e todos se ajudaram. Por
meio de conversas e contato com diferentes amostras de solo, os estudantes tiveram a opor-
tunidade de compreender mais sobre os solos.

A interacdo e compartilhamento de ideias entre os alunos durante a atividade foram evi-
dentes. Apds a conclusédo da pintura com a geotinta, os alunos destacaram o que mais repre-
sentou a pratica para seu aprendizado (Figura 3).

Figura 3
O que representou a dindmica com a tinta de solo?
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Gostei, porque ndao Nao gostei, me sujei Adorei, achei Indiferente, pois ndo
sabia que o solo e acho que nao interessante e facil aprendi muito o
podia virar tinta. adianta muito de produzir tinta de processo de criagio
solo de tinta de solo

Fonte: os autores.
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Os resultados mostram que todos os participantes entenderam o processo de produgéo
da geotinta, j4 que nenhum indicou que nio havia ter compreendido. A maioria, 50% dos
participantes, afirmou ter gostado pois ndo sabia que era possivel produzir tintas a partir do
solo. 42,86% acharam o processo facil e interessante, enquanto apenas 7,14% ndo gostaram,
considerando que a geotinta ndo tinha utilidade e melava muito.

A aprendizagem de alunos com deficiéncia visual na produgdo de geotinta pode facilitar
a disseminacdo do conhecimento da técnica entre eles. A interacdo com pessoas do mesmo
convivio e com limitacoes semelhantes pode facilitar a compreenséo e identificagdo das ne-
cessidades de aprendizagem. A inclusdo de estratégias educacionais garante a aceita¢do dos
alunos e promove um ambiente propicio ao desenvolvimento académico (Cruz e Rodrigues,
2019).

Atividades como essa estimula os alunos, ampliando seus conhecimentos por meio de ex-
periéncias praticas. Portanto, o contato direto com o objeto de estudo facilita a compreenséo
(Oliveira e Marques, 2017).

Durante a atividade, foram discutidos aspectos relacionados a conservagédo do solo, des-
tacando a geotinta como uma ferramenta educacional. Quando questionados sobre a relagdo
da geotinta com a preservacgdo ambiental, 78,57% dos alunos acreditam que é possivel cons-
cientizar sobre a importancia da manutencéo do solo para o meio ambiente e os seres vivos.
14,29% discordam, argumentando que a producdo de tinta retira solo da natureza, e 7,14%
consideram que pode contribuir desde que seja utilizado solo sem utilidade.

Considerando a aplicagdo visual da geotinta em diferentes ambientes seja ele escolar ou
ndo, os alunos expressaram suas opinides sobre produzir e utilizar a tinta para colorir locais
do seu cotidiano (Figura 4).

Figura 4
Vocé gostaria de pintar um espago escolar ou em sua casa com tinta de solo?
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Fonte: os autores.
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A maioria dos alunos (71,43%) gostou da ideia de colorir um espago com geotinta, tanto
por ser um material econdémico quanto porque seria uma tinta produzida por eles mesmos.
Apenas 7,14% ndo gostariam, pois seria um processo demorado e complicado, enquanto
21,43% nao aprovaram por achar que o resultado ndo seria bom. A falta de familiaridade
com o tema pode ter influenciado a opinido negativa de alguns alunos que ndo conhecem
outros espacos pintados com geotinta. A prética de pintura com solo como pigmento natural
existe desde os primérdios da humanidade e continua sendo amplamente utilizada até hoje.
E comum em 4reas rurais e também atrai interesse no mundo moderno das grandes cidades
(Carvalho, 2007; Van Breemen, 2010).

Segundo Carvalho e Cardoso (2021), as tintas de solo proporcionam uma beleza natural e
cada pintura é Uinica, o que dificulta manter um padréo de cores. Portanto, esta técnica, além
de melhorar a estética do espaco, aborda o conceito de sustentabilidade.

Para pessoas com deficiéncia visual, o uso de terra pode ser associado a ideia de que a
geotinta, ao invés de pintar, estaria borrando ou sujando o espacgo, o que destaca a importan-
cia de politicas inclusivas para garantir a participacgio de todos os individuos em diferentes
dreas. Os Nucleos de Acessibilidade nas escolas sdo fundamentais para eliminar barreiras,
atitudinais, pedagogicas e de comunicacéo, conforme destacado por Martins e Silva (2016).

Embora a producdo de geotinta seja relativamente simples, a auséncia do aspecto visual
pode gerar confusdo para os alunos. No entanto, mais atividades desse tipo podem facilitar a
aprendizagem ndo apenas da geotinta, mas também de outras praticas relacionadas ao solo.
Assim, a utilizacdo de metodologias em Braille, o uso do tato e a orientacédo de tutores podem
ajudar na difusdo dessa pratica entre pessoas com deficiéncia visual (Figura 5).

Figura 5

Com base na dindmica, com o material identificado, com fontes maiores ou em Braille, vocé
conseguiria produzir tinta de solo?
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Fonte: os autores.

353



354

J. Ferreira, T. Isis, W. Silva e A. Fdatima REXE 23(53) (2024), 341-361

Foi observado que nem todos os alunos aprenderam rapidamente o processo de produgéo
da geotinta e muitos ndo se sentiram seguros para fazé-los sozinhos. No entanto, a maioria
dos alunos (85,71%) afirmou ter aprendido o processo.

Aqueles que se sentiram confortéveis em realizar a producdo sozinhos mencionaram que
s6 o fariam se tivessem todo o material pronto para uso, indicando a necessidade de assistén-
cia na coleta e preparacédo do solo devido a falta de experiéncia no campo.

O aspecto visual é relevante na producéo da geotinta, mas o tato também desempenha
um papel importante, facilitando a aprendizagem dos alunos que ndo sabiam identificar a
consisténcia adequada da tinta. A consisténcia da geotinta varia de acordo com o tipo de
solo, e o tato pode auxiliar esse processo. Além disso, a escrita em Braille pode ser util para
classificar os solos de acordo com sua textura, permitindo que os alunos saibam quais solos
requerem mais dgua para atingir a consisténcia desejada (Figura 6).

Figura 6

Na confecgdo da tinta de solo e ao tocar no material, vocé conseguiu sentir a diferenga entre
os tipos de solo?
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Fonte: os autores.

Considerando que a geotinta proporciona novas oportunidades de interacdo e familiari-
zagdo dos alunos com o solo, e levando em conta que ha outras atividades e estratégias que
podem ser exploradas na educagio em solos, assim como novas possibilidades com a geotinta
em si, os alunos foram questionados sobre o interesse em participar de novas atividades rela-
cionadas ao tema (Figura 7).
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Figura 7

Com base na dindmica com tinta de solo, vocé teria interesse em participar de outras ativi-
dades com solo?
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melasse muito complexo assunto

Fonte: os autores.

Apesar das dificuldades enfrentadas por alguns alunos, ficou evidente que a maioria se
manteve interessada na tematica. Cerca de 57,14% dos alunos demonstraram, interesse em
participar de novas atividades, pois compreenderam a importéincia do solo e a experiéncia
vivenciada despertou neles o desejo de aprender mais. Nenhum aluno se recusou a participar
de novas atividades, apenas expressaram preocupagdes com sujeira (21,34%) e a complexida-
de do assunto (14,29%).

Durante a atividade, os alunos puderam perceber as diferentes texturas dos solos enquan-
to preparavam a geotinta, o que influenciou a quantidade de dgua necesséaria. Embora alguns
alunos tenham encontrado dificuldades em distinguir as texturas dos solos, foi evidente que
eles dedicaram atencdo a esse aspecto ao longo da pratica. A utilizagdo de materiais manipu-
laveis tem como objetivo auxiliar o professor no processo de ensino, além de proporcionar ao
estudante a realizacdo de atividades propostas (Aradjo e Santos, 2020).

Os alunos perceberam que algumas amostras de solo continham pequenos graos que per-
sistiram mesmo apoés a preparacdo da geotinta, enquanto outras amostras ndo apresentavam
essa caracteristica. Isso permitiu que eles identificassem a diversidade dos tipos de solo (em
termos de cor e textura) e compreendessem como sua formacéio varia de acordo com os fa-
tores ambientais.

Embora todos tenham apreciado a atividade, alguns alunos destacaram que ndo acharam
agradavel se sujar com o solo. Isso pode estar relacionado a deficiéncia visual, que pode gerar
inseguranca quanto a limpeza apds a atividade. No entanto, experiéncias sensoriais em am-
bientes naturais, como a realizada, podem proporcionar sensacoes relaxantes e significativas
para os participantes (Wood et al., 2017).
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Além de ser uma pratica educacional, a geotinta pode ser uma fonte de renda extra e uma
fonte ladica e pedagdgica de valorizar o solo, conforme apontado por Capeche (2010). No
Brasil, a Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015 destaca a importancia da inclusdo de pessoas
com deficiéncia no empreendedorismo educacional para promover sua autonomia (Brasil,
2015). Portanto, as leis e instru¢des normativas como essa tendem a facilitar o empodera-
mento de deficientes visuais no desenvolvimento de pinturas com geotinta para fins econ6-
micos ou outras atividades no futuro.

Disseminar conhecimentos sobre o solo em todas as etapas educacionais agrega valor as
praticas educativas, além de ressaltar a importancia da sustentabilidade dos recursos naturais
(Vital et al., 2018). Assim, o sistema escolar tem o papel de garantir a aprendizagem e o de-
senvolvimento dos alunos, melhorando sua capacidade de aprendizado. Durante a atividade,
os alunos expressaram suas opinides e relatos verbais foram registrados para enriquecer a
experiéncia educacional (Tabela 2).

Tabela 2

Relatos sobre a atividade com tinta de solo.

Muito bom;

Foi muito interessante de aprender;

A dinimica em si é bem reprodutiva e legal e interessante de aprender;

Achei divertido e fiquei bastante interessado;

Atividade 6tima, muito importante;

Muito legal;

Achei muito interessante e me diverti fazendo;

Foi muito interessante, pois tivemos mais conhecimento sobre o solo;

Foi muito legal, pois tem muita utilidade a geotinta para artes, desenho, e foi super divertido para o
nosso aprendizado;

Eu achei a atividade muito boa e muito interessante, ndo sabia que era possivel transformar terra em
tinta;

Achei bem legal, pois ndo sabia que o solo produzia tinta;

Foi incrivel, porém eu me sujei.

3.4. Exposicao de telas

A atividade com geotinta na escola despertou o interesse pelo conhecimento do solo.
Professores e alunos realizaram um evento para expor as pinturas e amostras de solo (Figura
8), promovendo a importéncia dos solos mediante o que aprenderam durante a atividade.
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Figura 8

Quadros pintados pelos alunos durante a atividade com tinta terra.

Fonte: os autores.

Conforme verificado, alunos com deficiéncia visual podem criar pinturas, abstratas ou
ndo, de acordo com suas limitagdes. Além disso, a memoria visual pode ajudar a aprimorar a
técnica de pintura com geotinta.

A disseminagdo do conhecimento sobre o solo durante o evento foi bem recebida pelos
participantes. Novas abordagens educacionais sdo essenciais para conscientizar os alunos
sobre questdes ambientais na escola (Feitosa et al., 2021).

Essa situagdo mostra que a geotinta é uma inovacgio educacional lddica para a educagio
bésica e inclusiva. E importante frisar que propostas de atividades como essa sio relevantes
para a formacéo cidada e promogdo do conhecimento do solo, além de dar autonomia aos
estudantes.

Nesse contexto, destaca-se a relevincia do Projeto Geotinta, alocado no campus da UFCG
de Sumé-PB, Brasil, vanguardeiro na popularizacdo do conhecimento e valorizagdo do solo
por meio da arte com tinta de solo, cujas a¢des de telas pintadas com geotinta por monito-
res foram expostas em eventos internacionais como a Mostra de Arte com Solo na Reuniéo
Anual Internacional das sociedades americanas de Agronomia, de Ciéncia de Cultivos e de
Ciéncia do Solo (ASA, CSSA, SSSA 2022), em Baltimore, EUA (UFCG, 2022).

4. Consideracdes finais

Os alunos apresentavam pouco conhecimento prévio sobre o solo, e sua limitacio visual,
aliada a falta de recursos adequados, resultava em uma abordagem superficial do tema no
ambiente escolar.

No entanto, a utilizacdo de uma metodologia focada no tato e no didlogo mostrou-se
eficaz ao estimular a participacdo dos alunos, demonstrando que a deficiéncia visual ndo era
uma barreira para o aprendizado sobre o solo. Isso foi confirmado pela evolucdo do entendi-
mento dos alunos, registrada através dos questiondrios.

A ludicidade da pratica despertou maior interesse dos estudantes, o que favoreceu o pro-
cesso de ensino-aprendizagem. A producéo de geotinta, proporcionou uma compreensao
mais profunda sobre a importancia do solo, destacando a necessidade de incorporar mais
atividades praticas como essa. Além disso, a adogdo de materiais adaptativos, como contet-
dos em Braille, pode contribuir para a difusdo desse conhecimento de forma mais acessivel.
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A continuidade de atividades inclusivas como essa nas escolas é fundamental para o su-
cesso de alunos com deficiéncia visual, promovendo tanto o aprendizado quanto a valoriza-
¢do do trabalho de todos.

Essas praticas ndo apenas enriquecem o contetido, mas também incentivam a participa-
c¢do ativa dos alunos em eventos futuros, sejam eles organizados por professores, extensionis-
tas ou até mesmo pelos préprios estudantes, fortalecendo o vinculo com o contexto escolar.

Referéncias

Alves, R. V. (1992). Deficiente Fisico-Novas dimensées da Prote¢do. Sdo Paulo, LTr.

Aragjo, G. R., Santos, J. A. E. L. (2020). “Eles me ajudam a ndo esquecer o que coloquei”: o uso
de materiais manipuldveis na resolucdo de problemas de arranjo e combinagdo por uma
aluna com deficiéncia visual. Educagdo Matemdtica em Revista, 25(66), 26-38. https://doi.
org/10.37001/emr.v0i0.1908.

Azevedo, G. H,, y Vital, A. F. M. (2018). Aproveitamento do rejeito das industrias de be-
neficiamento do caulim para a producio de tinta ecoldgica a base de terra. Tecnologia
em Metalurgia Materiais e Mineragdo, 15(3), 242-247. http://dx.doi.org/10.4322/2176-
1523.1429.

Brasil (2015). Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015 institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pes-
soa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). https://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/_ato2015- 2018/2015/lei/113146.htm.

Brevik, E. C., y Hartemink, A. E. (2010). Early soil knowledge and the birth and development
of soil science. Catena, 83(1), 23—33. http://dx.doi.org/10.1016/j.catena.2010.06.011.

Brevik, E. C,, Krzic, M., Muggler, C,, y Field, D. (2022). Soil science education: A multina-
tional look at current perspectivas. Natural Sciences Education, 51, €20077. https://doi.
org/10.1002/nse2.20077.

Canepelle, E., Kerkhoff, J. T., Writzil, T. C., Stein, J. E. S., Silva, D. M., y Redin, M. (2018).
Ciéncia do solo nas escolas de ensino fundamental e médio. Revista Brasileira de Agrope-
cudria Sustentdvel, 8(3), 41-50. https://doi.org/10.21206/rbas.v8i3.3059.

Capeche, C. L. (2010). Educagdo ambiental tendo o solo como material diddtico: pintura com
tinta de solo e colagem de solo sobre superficies. (Documentos / Embrapa Solos). Rio de
Janeiro: Embrapa Solos.

Carvalho, A. F, y Cardoso, F. P. (2021). Cores da terra: produgdo de tintas com pigmentos de
solos. Vigosa, MG: SBCS.

Carvalho, A. F,, Hondrio, L. M., Almeida, M. R, Santos, P. C., y Quirino, P. E. (2007). Cores da
Terra: fazendo tinta com terra. Universidade Federal de Vigosa - Depto. De Solos. Progra-
ma TEIA. Programa Cores da Terra. Vigosa.

Costa, V. B. (2012). Inclusdo escolar do deficiente visual no ensino regular. Jundiai: Paco Edi-
torial.

Cruz, A. T., y Rodrigues, P. A. A. (2019). Anélise sobre a inclusdo e permanéncia dos alunos
com deficiéncia em uma Universidade do Sul de Minas Gerais. Revista Brasileira de Psi-
cologia e Educagdo, 21(2), 241-254. https://doi.org/10.30715/doxa.v21i2.13091.

Falcao, C. L. C., y Falcdo Sobrinho, J. (2021). Educational material about soil education: from
academic production to extension actions in basic education. Geopauta, 5, €7008. https://
doi.org/10.22481/rg.v5i1.7008.



J. Ferreira, T. Isis, W. Silva e A. Fdatima REXE 23(53) (2024), 341-361

Feitosa, J. E. F, Vital, A. F. M., Campos, T. L. L., Oliveira, M. A., y Carvalho, R. E. (2021).
Caminhos para a sustentabilidade: avaliacdo do composto orgénico produzido em uma
escola publica no semidrido. Revista Agricultura Familiar: Pesquisa, Formagdo e Desen-
volvimento, 15(2), 110-129. http://dx.doi.org/10.18542/raf.v15i2.9865.

Feller, C., Landa, E. R., Toland, A., y Wessolek, G. (2015). Case studies of soil in art. Soil, 1(2),
543-559, 2015. https://doi.org/10.5194/s0il-1-543-2015.

Fernandes, K. M., Marques, J. D. O., Marques, E. M. A., y Baratna, B. R. (2023). Educagéo
Ambiental com tinta ecoldgica para sensibilizacdo sobre a conservacdo do solo. Revista
Brasileira de Educacdo Ambiental, 18(1) 155-173. https://doi.org/10.34024/revbea.2023.
v18.13885.

Field, D. J., Koppi, A. ]., Jarrett, Lee., Abbott, L. K,, Cattle, S. R., Grant, C. D., McBratney, A.
B., Menezes, N. W., y Weatherley, A.J. (2011). Soil science teaching principles. Geoderma,
167(68), 9-14. https://doi.org/10.1016/j.geoderma.2011.09.017.

Gadotti, M. (2017). The global impact of Freire’s pedagogy. New Directions for Evaluation,
155, 17-30. http://doi.wiley.com/10.1002/ev.20253.

Gil, A. C. (2017). Como elaborar projetos de pesquisa. 6*ed. Sao Paulo: Atlas.

Gil, M. (2000). Deficiéncia visual. 1*ed. Brasilia: MEC, 80 p. (Cadernos da TV Escola. 1).

Granjou, C., Meulemans, G. (2023). Bringing soils to life in the human and social sciences.
Soil Security, 10(1), 100082. https://doi.org/10.1016/j.soisec.2022.100082.

Hettiarachchi, G. M, Lee, L., Li, H., Brose, D., y Basta, N. (2023). Translating soil science to
improve human health. Frontiers in Environmental Science, 11(1), 1215416. https://doi.
org/10.3389/fenvs.2023.1215416.

Hutchinson, R., Thompson, H., Cock, M. (2020). Describing diversity: an exploration of the
description of human characteristicas and appearance within the practice of theatre audio
description. Vocaleyes.

International Union of Soil Sciences (IUSS) (2003). Soil Education and Public Awareness Co-
mission. Newsletter, 1(1),1-4.

Krzic, M., Wilson, J., Hazlett, P., y Diochon, A. (2019). Soil Science Education Practices Used
in Canadian Postsecondary, K-12, and Informal Settings. Natural Sciences Education, 48,
€190015. https://doi.org/10.4195/nse2019.09.0015.

Lepsch, L. F. (2010). Formagdo e conservagdo dos solos. Sao Paulo: Oficina de textos.

Lima, M. R. (2002). O solo no ensino fundamental: Situacdo e proposi¢ées. Curitiba, Univer-
sidade Federal do Parana.

Lima, M. R., Vezzani, F. M., Silva, V., y Muggler, C. C. (2020). Iniciativas de educagdo em solos
no Brasil. Vigosa, MG: SBCS.

Lines-Kelly, R. (2004). Soil: our common grond-a humanities perspective. A keynote address
presented to the Australian Soil Science Society’s conference in Sydney.

Llenas, A. (2012). O monstro das cores. 12ed. Belo Horizonte: Aletria.

Martins, L. M. S. y Silva, L. G. S. (2016). Trajetéria académica de uma estudante com defi-

ciéncia visual no ensino superior. Revista Educag¢do em Questdo, 54(41) 251-274. https://
doi.org/10.21680/1981-1802.2016v54n411D10165.

Megonigal, J. P, Starrs, B. S. S., Pekarik, A., Drohan, P., y Havlin, J. (2010). “Dig it!": how an
exhibit Breathed life into soils education. Soil Science Society of America Journal, 74(3),
706-716. https://doi.org/10.2136/ss5aj2009.0409.

359



360

J. Ferreira, T. Isis, W. Silva e A. Fdatima REXE 23(53) (2024), 341-361

Minami, K. (2009). Soil and humanity: culture, civilization, livelihood and health. Soil Science
and Plant Nutrition, 55(5), 603-615. httpS://dOi.org/lO.lll1/j.1747—0765.2009.00401.)(.

Moraes, R. (1999). Anélise de conteudo. Educagdo, 22(37),7-32.
Mosquera, C. E. E. (2010). Deficiéncia visual na escola inclusiva. 1°ed. Curitiba: IBPEX.

Muggler, C. C., Sobrinho, F. A. P, y Machado, V. (2006). Educagio em solos: principios, teoria
e métodos. Revista Brasileira da Ciéncia do Solo, 30(4) 733-740. https://doi.org/10.1590/
$0100-06832006000400014.

Muline, L. S., y Campos, C. R. P. (2016). Uma sequéncia didatica para trabalhar a Educacgéo
Ambiental critica com alunos das séries iniciais do ensino fundamental. Revista Prdxis,
8(16) 105-114. https://doi.org/10.25119/praxis-8-16-748.

Nogueira, C. M. I, Rosa, F. M. C., Esquincalha, A. C., Borges, F. A., y Segadas-vianna, C.
(2019). Um panorama das pesquisas brasileiras em educacdo matemadtica inclusiva: a
construcdo e atuagdo do GT13 da SBEM. Educagdo Matemdtica em Revista, 24(64), 4-15.

Oliveira, A. N. S., y Marques, J. D. O. (2017). Aula de Campo no Ensino de Solos. EDUCI-
TEC — Revista de Estudos e Pesquisas sobre o Ensino Tecnoldgico, 3(5) 1-5. https://doi.
org/10.31417/educitec.v3i05.153.

Oliveira, A. N. S., Marques, J. D. O., y Paes, L. S. (2017). Percepcdo Ambiental Sobre Sus-
tentabilidade do Solo. EDUCERE - Revista da Educacdo, 17(1) 123-120. https://doi.
org/10.25110/educere.v17i1.2017.6286.

Oliveira, J. G. R., Ribeiro, L. O., y Ribon, A. (2023). Trilhando a educagdo em solos: didlogos
tedricos e prdticas pedagdgicas. Para de Minas, MG: Virtual Books Editora.

Oliveira, J. G. R., y Velani, E. C. S. (2019). Abordagem do solo nos livros didaticos de geo-
grafia do ensino fundamental II. Revista Geografia e Pesquisa, 13(2) 16-24. http://dx.doi.
org/10.22491/1806-8553.v.13n2a317.

Pereira, A. R., Pereira, M. R. y Apinagés, M. G. (2019). Memoria e educagdo inclusiva: a
prética de um grupo de professores de ciéncias naturais que trabalham com alunos defi-
cientes, cidade de Marab4. Brazilian Applied Science Review, 3(2), 1304-1314. https://doi.
org/10.34115/basr.v3i2.1357.

Pozza, L. E., y Field, D. J. (2020). The science of Soil Security and Food Security. Soil Security,
1, €100002. https://doi.org/10.1016/j.soisec.2020.100002.

Rabah, L., Dosso, M., y Ruellan, A. (2002). Soil education and public awareness: An interna-
tional SOS2 campaign. In: World Congress of Soil Science, 17. Thailand, 2002. Abstracts.
Bangkok, IUSS.

Resende, M., Curi, N., Resende, S. B., y Corréa, G. F. (1995). Pedologia: base para distingdo de
ambientes. Vicosa: NEPUT.

Salomaio, V. L. N., Ribon, A. A., y Souza, L. C. (2020). O ensino de solos na educagéo bésica:
estudo de caso de duas escolas da rede privada no municipio de Palmeiras de Goias-GO.
Enciclopédia Biosfera, 17(34), 355-368. http://dx.doi.org/10.18677/EnciBio_2020D27.

Secretaria da Educagdo do Estado da Bahia (SEC-BA) (2023). Mediagdo das relagées de ensi-
no e aprendizagem para estudantes com deficiéncia. Governo do Estado da Bahia.

Selau, B. D. M. E,, y Costas, F. A. T. (2017). Estudantes cegos na educagdo superior: o que fa-
zer com o0s possiveis obstaculos? Acta Scientiarum Education, 39(4) 431- 440. https://doi.
org/10.4025/actascieduc.v39i4.28915.

Silva, C. C., Souza, E. R., Pascoa, F. G., Rodrigues, J. S. L., Paula, L. S., et al. (2024). A influén-

cia das atividades lidicas no desenvolvimento infantil. Revista Contempordnea, 4(5) 01-
23. https://doi.org/10.56083/RCV4N5-106.



J. Ferreira, T. Isis, W. Silva e A. Fdatima REXE 23(53) (2024), 341-361

Silva, M. D., Carvalho, L. M. T. L., Pessoa, C. A. S. (2016). Material manipuldvel de geometria
para estudantes cegos: reflexdes de professores brailistas. Revista Paranaense de Educa-
¢do Matemdtica, 5(9), 176-202.

Sociedade de Assisténcia aos Cegos (SAC). (2023). Instituo Hélio Gdes. http://www.sac.org.
br/instituto/hel_Goe.htm.

Sousa, Y. S. O. (2021). O Uso do Software Iramuteq: Fundamentos de Lexicometria para
Pesquisas Qualitativas. Estudos e Pesquisas em Psicologia, 21(4), 1541-1560. https://doi.
org/10.12957/epp.2021.64034.

Universidade Federal de Campina Grande (UFCQ). (2022). “Solo na Escola” participa da ex-
posicdode  arte com solo nos EUA. https://www.cdsa.ufcg.edu.br/index.php/noti-
cias/833-telas-produzidas-na-ufcg-foram-expostas-em-evento-nos-eua.

Valente, G. S. C., Morares, E. B., Sanchez, M. C. O., Souza, D. E, y Pacheco, M. C. D. (2020).
O ensino remoto frente as exigéncias do contexto de pandemia: reflexdes sobre a prética
docente. Research, Society and Development, 9(9), e84399815. https://doi.org/10.33448/
rsd-v9i9.8153.

Van Breemen, N. (2010). Transcendental aspects of soil in contemporary visual arts. In: Lan-
da, E., Feller, C. (eds) Soil and Culture. Springer, Dordrecht. Chapter 3, 37-46, 488. https://
doi.org/10.1007/978-90-481-2960-7_3.

Vital, A. F. M., Cavalcante, F. L., Aratjo, J. M. M., Barbosa, I. S., Oliveira, D. S., y Azevedo,
G. H. (2018). Non Agricultural use of soil: earth ink as technological and sustainble in-
novation. Revista Brasileira de Engenharia de Biossistemas, 12(2), 144-151. https://doi.
org/10.18011/bioeng2018v12n2p144-151.

Vigotski, L. S. (1997). El nifio ciego. In: Vigotski, L. S. Obras Escogidas V: Fundamentos de
defectologia. Visor.

Vigotski, L. S., Luria, A. R., y Leontiev, A. N. (1988). Linguagem, desenvolvimento e aprendi-
zagem. 2* ed. Icone Editora.

Wood, L., Hooper, P, Foster, S., y Bull, F. (2017). Public green spaces and positive mental
health - investigating the relationship between access, quantity and types of parks and
mental wellbeing. Health and Place, 48(1) 63-71. https://doi.org/10.1016/j.healthpla-
ce.2017.09.002.

Word Healthe Organization (WHO). (2016). International statistical Classification of Disea-
ses and related health problems (ICD-10). 10th revision.

(Oom

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

361



REXE 23(53) (2024), 362-383

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion
REXE

journal homepage: http://revistas.ucsc.cl/index.php/rexe

Alfabetizacién académica a través de WhatsApp:
Estudio con doctorandos de educacion

Lourdes Diaz-Blanca?, Maria Harringhton-Martinez” y Ana Bolivar-Orellana®
Universidad Pedagdgica Experimental Libertador, Mérida, Venezuela®. Universidad Pedagé-
gica Experimental Libertador, Turmero, VenezuelaP. Instituto Superior de Formacién Docen-
te Salomé Ureiia, San Juan de la Maguana, Republica Dominicana“

Recibido: 22 de marzo 2024 - Revisado: 04 de octubre 2024 - Aceptado: 24 de octubre 2024

RESUMEN

El uso de las redes sociales se ha convertido en una herramienta valiosa para la di-
namizacién de procesos educativos. En tal sentido, los objetivos de este articulo son
analizar los usos pedagégicos de WhatsApp en el desarrollo de una secuencia didac-
tica en un seminario doctoral y valorar la experiencia al aplicar esta plataforma. El
estudio se fundament6 en la alfabetizacién académica, la pedagogia de géneros y la
secuencia didactica. Metodolégicamente, es un estudio cualitativo, se utilizé un diario
de campo llevado por la docente que administrd la asignatura, los participantes fueron
nueve (9) estudiantes de doctorado y se procedié mediante los siguientes pasos: inicio,
creacion, comunicacion, ejecucion y valoracién. Entre los resultados del estudio se en-
cuentran que la implementacién del WhatsApp en los cursos doctorales habilita el tra-
tamiento de los saberes disciplinares; los estudiantes adquieren mayor protagonismo
y autonomia; se favorecen las relaciones interpersonales; se desarrollan competencias
de lectura escritura y oralidad; y se diversifica la evaluacién y la retroalimentacién.
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Academic Literacy through WhatsApp: A research study with
doctoral candidates in a Education program

ABSTRACT

The use of social networks has become a valuable tool for the dynamization of edu-
cational processes. In this sense, the objectives of this article are to analyze the pe-
dagogical uses of WhatsApp in the development of a didactic sequence in a docto-
ral seminar and to evaluate the experience of applying this platform. The study was
based on academic literacy, genre pedagogy and didactic sequence. Methodolo-
gically, it is a qualitative study. A field diary was kept by the course instructor: The
participants were nine (9) doctoral students, and the study proceeded through the
following steps: initiation, creation, communication, execution and evaluation.
Among the results of the study are that the implementation of WhatsApp in docto-
ral courses enables the treatment of disciplinary knowledge; students acquire grea-
ter protagonism and autonomy; interpersonal relationships are favored; reading,
writing and oral skills are developed, and evaluation and feedback are diversified.

Keywords: WhatsApp; pedagogical uses; academic literacy; didactic sequence.

1. Introduccion

La irrupcién de Internet y el auge de las tecnologias méviles ha supuesto un cambio pro-
fundo en las relaciones humanas familiares, personales, profesionales y académicas. Asis-
timos a lo que McLuhan y Powers (1989) denominaron con el oximoron de “aldea global’,
una nocién que se acerca, sin duda, a la idea de globalidad como expresién de lo local y la
mediacién del internet para la expansién de las interacciones en todos los espacios del orbe
(Florez et al., 2017). Es una manera distinta de interactuar con los demads, incluso, de concebir
el mundo con nuevos escenarios y ciudadanos. Aplicaciones de mensajeria como Facebook,
Instagram, Twitter, Telegram y WhatsApp se han configurado como redes sociales de alcance
mundial que son empleadas por usuarios de distintos grupos etarios para mantenerse en con-
tacto. Entre estas, destaca WhatsApp por ser “sin duda la plataforma de comunicacién mas
importante del mundo y por la que circulan, al menos hasta este momento, mayor cantidad
de mensajes” (Dussel y Fuentes, 2021, p. 7).

Sus usos sociales son ampliamente conocidos. A inicios de este afno, “dos mil millones de
usuarios accedian al chat de WhatsApp mensualmente” (Fernandez, 2024). Ello indica su po-
pularidad entre las personas que intercambian informacién, en tiempo real tanto en formato
multimedia (videos, audios) como hipermedia (enlaces web). Ademads de lo anterior, forman
parte de sus servicios la publicaciéon de estados para compartir mensajes, actividades del
usuario, la posibilidad de editar los mensajes una vez enviados, videollamadas, creacion de
grupos, aplicacién para computadora, canales informativos y creacién de comunidades para
organizar los grupos segun su afinidad.

Si bien esta app no fue concebida para el desarrollo de procesos didécticos, en distintos
niveles educativos y paises, durante los tltimos afios ha ganado espacios. En particular, de-
bido los efectos del Covid-19, este uso forma parte del m-learning (aprendizaje mévil) (So-
phonhiranrak, 2021) masificado por el aumento de teléfonos inteligentes y tabletas con la
capacidad para descargar aplicaciones, asi como del u-learning o aprendizaje ubicuo, que
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plantea la posibilidad de aprender en cualquier momento y en cualquier lugar mediante el
uso de dispositivos tecnoldgicos (Baez y Clunie, 2019; Burbules, 2012).

En torno a las posibilidades didacticas de WhatsApp, existe una prolifica investigacién:
promocién del aprendizaje colaborativo y cooperativo (Gari y Sewani, 2022; Padrén, 2013);
enriquecimiento de la escritura digital ubicua (Cremades et al., 2016); creacién de comuni-
dades para la elaboracion de trabajos de grado (Mosquera, 2016); desarrollo de la dimen-
sion emocional (Parreira y Lehmann, 2019); aplicaciones pedagdgicas, ventajas y desventajas
(Fondevila-Gascoén et al., 2019); herramienta de mediacién pedagégica (Rodriguez, 2020);
ensefianza de lenguas extranjeras (Martinez, 2016; Vigil et al., 2020); relaciones entre profe-
sores y estudiantes (Bouhnik y Deshen, 2014); WhatsApp como estrategia para la ensefianza
y el aprendizaje (Matute y Ochoa, 2021; Trejos, 2018) o herramienta de apoyo en la adminis-
tracién de cursos especificos (Harringhton, 2022); e importancia de los usos del WhatsApp
en la periferia del aula por parte de los estudiantes (Cassany et al., 2019).

Estos estudios demuestran las bondades del uso didactico de WhatsApp en los cursos
universitarios. De hecho, el Seminario Construccién de géneros discursivos del Doctorado
en Ciencias de la Educacién (Universidad Pedagégica Experimental Libertador, Mérida, Ve-
nezuela) se administré a través de esta via. Cabe destacar que, en un primer momento, se
habia planteado dictar el curso por Google Meet; sin embargo, la mayoria de los participantes
manifest6 inconvenientes para conectarse por internet.

En este sentido, los objetivos de este articulo son analizar los usos pedagdgicos de What-
sApp en el desarrollo de una secuencia didactica en un seminario doctoral y valorar la ex-
periencia al aplicar esta plataforma. Para ello nos fundamentamos tedrica, didactica y tec-
nolégicamente en la alfabetizacién académica (Carlino, 2005, 2013), la pedagogia de género
(Martin y Rose, 2012) y la nocién de secuencia didactica digital (Agamez, et al., 2018; Bui-
trago-Echeverry, 2020; Tobdn et al., 2010). Desde el punto de vista metodoldgico, el estudio
sigui6 los pasos propuestos por Harringhton (2022). Se empled la técnica de la observacién
y los datos derivados de esta se registraron en un diario de campo (Luna-Gijén et al., 2022;
Valverde, 1993; Zabalza, 2018).

2. Antecedentes teodricos

En esta seccidén se incluyen los fundamentos teéricos y didacticos que sustentan el es-
tudio, como lo son la alfabetizaciéon académica, la pedagogia de géneros y la nocién de se-
cuencia digital. Asimismo, se refieren algunos aportes sobre las ventajas, usos y aplicaciones
pedagdgicas del WhatsApp, los cuales contribuiran con la discusion de los resultados de esta
experiencia pedagogica.

2.1. Alfabetizacion Académica

La alfabetizacién académica (Carlino, 2005, 2013) es el conjunto de procesos pedagdgicos
que, por una parte, orienta la organizacion, evaluacion y construccién de los conocimientos
disciplinares, la apropiacién de los géneros discursivos que se producen y consumen al in-
terior y en la periferia de las distintas comunidades discursivas, sus funciones; y, por la otra,
facilita el conocimiento y manejo de las convenciones, valores, pautas y expectativas de estos
espacios del saber. Implica el manejo de estrategias de comprensién y produccion textual,
el conocimiento del contexto en el que ocurren los actos lingiifsticos, el reconocimiento de
los lectores y escritores (roles, estatus, propdsitos comunicativos, identidad, valores, prac-
ticas discursivas y factores sociohistéricos y cognitivos que influyen en ellos), el dominio
de aspectos lingiiisticos y discursivos para la construccion del texto, la apropiacién de los
procedimientos de citacidn, la identificacién de las caracteristicas de los géneros discursivos
disciplinares, entre otros aspectos (Bolivar y Beke, 2011; Cassany, 2006; Sanchez, 2016).
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Esta teoria se sostiene en el enfoque Escribir a través del curriculum, cuyo fin es mejorar la
escritura en todas las asignaturas independientemente del drea del saber y promover la con-
ciencia en los docentes y estudiantes acerca del potencial epistémico de la practica escritural;
asi como en el movimiento pedagdgico Escribir en las disciplinas que plantea el tratamiento
de la lectura y la escritura en funcién de las caracteristicas y convenciones de las comunida-
des disciplinares (Bazerman et al., 2016). Estos enfoques suponen que a pesar de “ciertas ca-
racteristicas, requerimientos y habilidades comunes, justamente por la incardinacién disci-
plinar de la escritura, hay instancias distintivas de ellas (protocolos epistémicos, lingiiisticos,
discursivos y retdricos) reconocidas y suscritas por los miembros de una comunidad para
interactuar y comunicar sus productos” (Diaz y Carrero, 2021, p. 17).

Los principios de la alfabetizaciéon académica orientaron el desarrollo de las clases por
WhatsApp, en cuanto a la planificacién y organizacion de los contenidos (géneros discursi-
vos especificos como resefas de articulos cientificos y planteamiento del problema de tesis
doctoral, procedimientos de citas, recursos lingiiisticos, discursivos y retéricos de los géneros
estudiados), caracterizaciéon de la comunidad discursiva de Educacién y reflexiéon sobre las
caracteristicas de lectores y productores textuales.

2.2. Pedagogia de géneros

La pedagogia de género (Martin y Rose, 2012) es un enfoque metodolégico de la Escuela
de Sidney que se fundamenta en la Lingiiistica Sistémico Funcional (LSF) propuesta por Ha-
lliday. Plantea que el reconocimiento de “los aspectos de la lengua a nivel genérico facilita y
optimiza su transferencia y aplicacién en entornos educacionales y permite trabajar desde la
conciencia funcional de las elecciones lingiiisticas” (Rojas et al., 2016, p. 228).

Ademds, este enfoque se vincula con la teorfa sociocultural de Vygotsky, pues le concede
un rol destacado a los docentes como mediadores de los procesos de aprendizaje y el desa-
rrollo de ciertas funciones psicoldgicas superiores en los estudiantes, que solo es posible
alcanzar mediante esa labor mediatizadora, colaborativamente con otros pares académicos y
en la medida en que se observen y tomen como referencia las potencialidades del estudiante
mds alld de su zona de desarrollo préximo (Vygotsky, 1977).

En el contexto de la pedagogia de género, resulta fundamental la lectura asistida y la de-
construccién de ejemplares genéricos; la construcciéon compartida entre los miembros del
grupo a modo de preparacion y, por dltimo, la elaboracién de tareas individuales tomando en
cuenta la configuracién de los ejemplos examinados (Martin y Rose, 2012; Rose y Acevedo,
2017).

De acuerdo con esta teoria, en la propuesta que se presenta, las lecturas realizadas impli-
caron la contextualizacién del tema tratado, la caracterizacion de los géneros discursivos de
pertenencia y los propésitos del texto; se hicieron lecturas detalladas con preguntas de dis-
tintos niveles de procesamiento (literal, inferencial, critico y evaluativo); se llevé a cabo una
minuciosa preparacion para la escritura con ayudas pedagégicas (estructuras introductorias,
esquemas, organizacidén retérica de las resefias de articulos cientificos y del planteamiento
del problema de tesis doctoral, etc.) y se presentaron guias para la evaluacién y reescritura
de los textos.

2.3. Secuencia digital

Se considerd la nocién de secuencia didactica digital (SDD) definida como la articulacién
de un conjunto de tareas de aprendizaje y evaluacion que se orientan hacia el alcance de pro-
positos formativos concretos. En estas actividades mediadas por los docentes se emplea una
serie de recursos tecnoldgicos para la concrecién de las metas establecidas (Agamez et al,,
2018; Buitrago-Echeverry, 2020; Tobon et al., 2010).
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Para Agamez et al. (2018), las SDD constan de cinco fases: indagacién con el fin de ex-
plicitar las teorias implicitas de los estudiantes; problematizacion a través del planteamiento
de “situaciones problémicas” prototipicas; tematizacidén que se refiere al desarrollo y adqui-
sicién de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales para la comprension de
las situaciones formuladas; aplicacién mediante actividades dirigidas a la propuesta de al-
ternativas, resolucion de problemas, toma de decisiones y evaluacion; y finalizacion con el
objetivo de favorecer la transferencia, recontextualizacién e integracién de los aprendizajes.
En general, las SDD exigen “nuevas estrategias de aprendizaje que logren trascender las fron-
teras fisicas” (Buitrago-Echeverry, 2020, p. 41) y permitan tanto la transformacién como el
equilibrio entre saberes disciplinarios y didacticos.

Para efectos de la experiencia presentada, se hizo la siguiente adaptacién de las fases pro-
puestas por Agamez et al. (2018): preparacién, desarrollo temético, aplicacién de contenidos
por parte de los estudiantes y cierre con reflexiones y valoraciones hechas por la docente en
cuanto a contenidos y actividades

2.4. WhatsApp: ventajas, usos y aplicaciones pedagdgicas

El WhatsApp facilita el aprendizaje centrado en la persona (Veytia y Bastidas, 2020), ya
que se plantea como un espacio en el cual el estudiante establece una comunicacién con su
docente y companeros, mediado por la utilizacién de videos, noticias, memes, imagenes,
referencias actualizadas, entre otros recursos que puedan promover no solo la observacidn,
sino la resolucién de problemas, todo en un ambiente motivador.

Algunas ventajas, usos y aplicaciones del WhatsApp se presentan en la Tabla 1:

Tabla 1
Ventajas, usos y aplicaciones pedagdgicas del WhatsApp

Referencias Aportes

Permite enviar mensajes grupales, compartir documentos o enlaces, fotos, videos, audios, ta-
Padrén (2013) reas; promueve la participacién en foros sobre contenidos diversos; y apoya la revisién entre
pares. Impulsa el aprendizaje colaborativo.

Cremades et al Fortalece la expresividad lir(ligﬁl’stica mediante la escritura ubicua y la adecuacion a los registros,
(2016 : incrementa la motivacion, despierta el interés y creatividad en la escritura, y mejora la interac-
cién comunicativa.
Mosquera (2016) Apoya los procesos tutoriales de trabajos de grado en distintos niveles.
Trejos (2018) Favorece la comunicacion efectiva entre docentes y alumnos, permite la consulta de informa-

ciones no académicas y mejora los resultados en las evaluaciones.

Promueve la colaboracién entre pares, norma las tareas de clase, optimiza el rendimiento aca-

Cassany et al. (2019) démico, se formulan y aclaran dudas, se negocian los conocimientos curriculares, se emplea

terminologia disciplinar especifica, y se fomenta la cohesion grupal.

Colabora con el desarrollo de competencias comunicativas orales y escritas, de habilidades me-
Vigil et al. (2020) tacomunicativas y metalingiiisticas en lenguas extranjeras, propicia la reflexién y el aprendizaje
a partir de los errores.

Rodriguez (2020) Apoya el proceso de ensefianza, asegura la eficacia en la recepcién de informaciones e incre-
g menta la interaccién comunicativa.

Cervantes y Alvites
(2021)

Promueve la interaccién, fomenta la lectura en diferentes formatos, hace viable la grabacién de
clases y los audios con indicaciones precisas, favorece la evaluacion diagnoéstica y la disertacién
sobre un tema concreto.

Harringhton (2022) Se transmiten informaciones de manera efectiva para cumplir las actividades previstas, y se

resuelven dudas tanto conceptuales como procedimentales.

Cruzata et al. (2022) Contribuye con el desarrollo de la oralidad (escucha y comprension).
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De acuerdo con lo indicado en la Tabla 1, las ventajas del WhatsApp se pueden ubicar en
cuatro grandes areas: (a) Comunicacidn efectiva, (b) Desarrollo y consolidacién de procesos
de lectura, escritura y oralidad, (c) Trabajo entre pares y (d) Mediacién tutorial. Tal clasifica-
cion responde al hecho de que esta app permite establecer interacciones de manera sincré-
nica o asincrénica para enviar informacion, discutir contenidos académicos y aclarar dudas a
través de textos o audios, lo que incrementa la capacidad de escucha. Durante ese proceso de
intercambio se fortalecen los procesos de lectura y escritura, ya que se deben seguir las pautas
establecidas, tanto para interactuar en las conversaciones como para compartir los productos
solicitados (asignaciones) de acuerdo con la asignatura.

Asimismo, el trabajo colaborativo entre los pares adquiere una dimensién importante
al contar con un medio para comunicarse y llevar a cabo actividades de forma conjunta, en
atencion a las pautas dadas por el docente quien, desde una perspectiva vygostskiana, funge
como mediador en los procesos de aprendizaje al sacar provecho de las posibilidades que esta
red social ofrece para ejecutar actividades académicas diversas, entre las que se encuentra el
acompanamiento para la construccion de un trabajo de grado.

3. Descripcion de la experiencia
3.1. Tipo de investigacion

Es una investigacion descriptiva con enfoque cualitativo, dado que se caracteriza la inte-
raccién generada en un curso de doctorado. Se utilizé la técnica de la observacidn, puesto
que esta permite captar un asunto de interés en contextos sociales reales o virtuales (Valarino
et al,, 2011). Como instrumento de recoleccién de datos, la docente de la asignatura empleé
un diario de campo o de clases que “son los documentos en los que los profesores y profesoras
recogen sus impresiones sobre lo que va sucediendo en clases” (Zabalza, 2018, p. 15).

El diario de campo es un instrumento que favorece las practicas de aprendizaje al conju-
gar conocimientos, emociones y reflexividad, lo cual beneficia la autocritica en el estudiante o
el docente y su crecimiento desde el didlogo interno producido durante la escritura (Luna-Gi-
jon et al., 2022), la lectura y la oralidad. Este registro se realizé a medida que se producian las
interacciones a través del WhatsApp y se evidenciaba el progreso de la asignatura, el proceso
de dar instrucciones, avanzar con contenidos, y recibir u ofrecer retroalimentaciones.

Para la construccion del diario de campo se elaboré una adaptacion del formato pro-
puesto por Valverde (1993), tal como se muestra en la Tabla 2. El instrumento consta de dos
partes. La primera contempla el reporte de resultados o hallazgos mas importantes, el cual
estd orientado por una serie de preguntas formuladas de acuerdo con las ventajas, usos y
aplicaciones del WhatsApp sefialados en la literatura relativa a este tema. La segunda parte
implica la reflexién derivada del desarrollo de la secuencia diddctica y las reorientaciones a
las que hubiere lugar.
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Tabla 2

Formato de diario de campo

Diario de campo

Investigador/Observador: Sesion: Fecha:

Contenido(s):

Reporte de resultados o hallazgos mas importantes

¢Cbémo se presenta la informacién?

+Cbémo funciona la clase?

¢Cudl es el grado de compromiso y participacién de los estudiantes?

¢Coémo se presentan las relaciones interpersonales?

¢Cuales competencias de lectura, escritura y oralidad se desarrollan?

¢Coémo se presenta la evaluacidn y la retroalimentacién?

Reflexion y reorientacién

Para el analisis de los datos y la generacion del reporte de resultados, se establecieron
cinco categorias en correspondencia con las preguntas que orientaron el registro llevado a
cabo en el diario: funcionamiento de la clase y gestion del desarrollo de los contenidos; parti-
cipacidén de los estudiantes y relaciones interpersonales; fortalecimiento de competencias de
lectura, escritura y oralidad; y evaluacién y retroalimentacién.

3.2. Contexto, tiempo y participantes

La secuencia didactica se llevé a cabo con nueve (9) estudiantes del Doctorado Ciencias
de la Educacién de la UPEL, Instituto de Mejoramiento Profesional de Magisterio (IMPM),
Extension Mérida-Venezuela en el periodo académico 2023-1I, durante seis (6) sesiones por
WhatsApp, cada una con tres (3) horas de duracién. De manera tal que nos dispusimos a
conectarnos en un dia y una hora concreta. Especificamente, en el Seminario Construccién
de géneros discursivos, cuyo propdsito es el conocimiento, lectura y escritura de los distintos
géneros académicos del campo educativo, sus modos de organizacidn, estructura retérica
y recursos lexicogramaticales que contribuyen con la construccién del conocimiento y los
procesos de investigacion.

Cabe destacar que este grupo estaba cursando simultdneamente el Seminario de tesis que
tiene como objetivo el andlisis y sistematizacidn de las teorias necesarias para plantear el pro-
blema de investigacion y elaborar una aproximacion a la propuesta de tesis doctoral. En este
sentido, se decidié encauzar las actividades en esta direccién. En particular, se propuso como
trabajo final la elaboracién del planteamiento del problema de la tesis doctoral.

3.3. Procedimientos para la planificacion y ejecucion de la secuencia didactica

El funcionamiento del grupo para la administracién del seminario a través de WhatsApp
se concreté mediante los pasos propuestos por Harringhton (2022), que se ilustran en la Fi-
gura 1y se detallan posteriormente.
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Figura 1
Desarrollo de la secuencia diddctica
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+ Envio de invitacién a uso del grupo.

compafieros y a la docente.

Fuente: Elaboracién propia.
Inicio
Se contacté a la delegada del curso y se le informé sobre la creacién de un aula virtual
mediante la plataforma digital Google Classroom, en la cual estaban publicados diversos ma-
teriales. La delegada se encarg6 de compartir el vinculo de invitacién a la clase. Asimismo, se
notific6 que las sesiones se efectuarian por Google Meet. Sin embargo, por fallas de conecti-

vidad, no fue posible celebrar la reunién. En consecuencia, se propuso efectuar las clases via
WhatsApp.

Creacion

El grupo de WhatsApp fue creado por la delegada del curso, quien hizo la invitacion a sus
compaiieros y a la docente.

Comunicaciéon

Para el encuentro inicial, se acordé un dia y una hora especifica en la que todos nos co-
nectariamos por el grupo de WhatsApp. Asi, a través de mensajes y audios, se realizaron
ajustes en cuanto a la hora de encuentro de las sesiones de clases y se record6 que revisaran
los documentos e informaciones cargadas en el aula virtual disefiada en Google Classroom,
por ser el punto de partida para el inicio de la discusion de los contenidos programaticos del
curso. De igual manera, se establecieron normas en cuanto a la puntualidad en la asistencia
y la participacion.

Ejecucion

Las sesiones de clase del seminario se planificaron cuidadosamente para evitar la disper-
sion en el tratamiento de los contenidos conceptuales o procedimentales y asegurar el logro
de los propésitos. Para la ejecucion de las actividades, se adaptd la secuencia didactica digital
caracterizada por Agamez et al. (2018): preparacién (indagacién en torno a conocimientos

previos y establecimiento de condiciones relacionadas con acceso y lectura de materiales o
visualizacién de videos introductorios), desarrollo temético (abordaje de contenidos concep-
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tuales del programa y ejemplificaciones), aplicacién de contenidos por parte de los estudian-
tes y cierre con reflexiones y valoraciones hechas por la docente y los estudiantes en cuanto
a contenidos y actividades.

En concreto, se efectuaron seis (6) sesiones de clases de tres (3) horas cada una. Se hi-
cieron cada quince (15) dias. En general, la docente presentaba diapositivas acompaiiadas
de la respectiva explicacién oral a través de mensajes de voz. Los estudiantes hacfan inter-
venciones orales, escritas o mediante reacciones graficas y recibian retroalimentacién oral o
escrita. Cabe destacar que al inicio se indicaba el niimero de la sesi6n, objetivo y contenido
que se iba a desarrollar. Las lecturas y otros documentos complementarios (gufa de escritura
de resenas de articulos cientificos y planteamiento del problema de la tesis doctoral, pautas
de correccion, diapositivas presentadas en clase, instrumentos de evaluacion) se cargaron en
Classroom, asi como las estrategias de evaluacién y los productos de los estudiantes. A con-
tinuacion, se describe cada sesion.

Sesién 1

La docente envi6 al grupo de WhatsApp un video de presentacion personal y del propé-
sito general del curso. Consecutivamente, cada participante se presentd y planted sus expec-
tativas. En adelante, la docente hizo una breve exposicién sobre los estudios del discurso.
Luego, cada participante hacfa comentarios o preguntas. Como cierre y evaluacién, se pro-
puso un foro en el que se debia responder, de manera oral o escrita, la pregunta: ;Qué es dis-
curso? Para ello, debian buscar, seleccionar y leer articulos cientificos publicados en fuentes
confiables. Por lo tanto, también era preciso presentar las referencias. Una vez que cada uno
respondid, la docente efectud una valoracion general, en la cual se destacaron aspectos como:
calidad de las fuentes consultadas, pertinencia del contenido, prestigio de los autores citados
en su comunidad discursiva y compromiso del grupo con la asignacién. De igual modo, se
ubicaron las definiciones en distintas tradiciones de los estudios discursivos. Los estudiantes,
por su parte, notaron las diferencias y semejanzas entre los aportes de los distintos autores
que abordan el concepto de discurso, reflexionaron sobre los contenidos y valoraron el foro
como una via para construir el conocimiento.

Sesién 2

Esta sesién consto de tres actividades: a) Como actividad previa, a través de Google Class-
room, se ofreci6 una lista de textos sobre escritura académica para que realizaran una reseiia,
a partir de una serie de pautas y estructuras introductorias dadas. Asimismo, se llevé a cabo
un foro en el que debian dar respuestas a preguntas relacionadas con los textos leidos. b) El
dia de la clase, se mostraron extractos de textos que fueron leidos y comentados. En cada uno
de ellos habia informacién subrayada, mas adelante, se ofrecié un texto que result6 de organi-
zar, jerarquizar y reelaborar la informacién subrayada en los distintos textos. De esta forma se
mostro la aplicacién de estrategias de lectura. c) Se construyé un texto colectivo derivado de
la lectura de multiples documentos. Para ello, se suministré un documento en archivo Word
con estructuras introductorias para iniciar cada parrafo. Los participantes escogieron los pa-
rrafos que iban a desarrollar, se establecié una hora para que escribieran y una de las parti-
cipantes se comprometi6 a recibir todos los parrafos para “armar” el texto, el cual se envié al
grupo para que todos leyéramos el producto final. Por dltimo, se valoré la experiencia. En
general, les pareci6 una excelente actividad, pero que debia desarrollarse en mayor tiempo.

Sesion 3
Antes de la clase se aplic6 una encuesta creada por WhatsApp sobre el uso de las citas en

los textos académicos. Una vez que todos respondieron, se produjo una retroalimentacion
mediante un video. Asimismo, se llevd a cabo un foro sobre funciones discursivas de las
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citas. Se pregunté: ;Habian reflexionado acerca de las distintas funciones que cumplen las
citas? ;Cudl o cudles de estas funciones suelen emplear en sus escritos académicos? Luego,
el dia de la clase, la docente realiz6 una sintesis oral (notas de voz) sobre el uso de las citas y
se presentaron diapositivas con ejemplos de tipos y funciones retéricas de las citas. Ademds
de ello, se ofreci6 una breve exposicion (video pregrabado) con respecto a la organizacién
retérica del PDP.

Para la aplicacion de los contenidos tratados, mediante la presentacién de diapositivas,
se analiz6 un ejemplo de planteamiento del problema de tesis doctoral (andlisis de ejemplar
genérico) y se indicaron algunas estructuras introductorias para la elaborar esta secciéon. De
igual modo, se celebré6 un foro en el que los estudiantes daban respuesta a preguntas relacio-
nadas con el conocimiento y uso de las funciones retdricas de las citas. Finalmente, se valoré
el contenido desarrollado y su utilidad en la vida académica.

Sesién 4

Antes de la clase, se presenté una imagen para generar comentarios sobre el metadis-
curso. Se propuso la siguiente pregunta orientadora: ;Qué relaciéon podemos observar entre
estas imagenes y nuestra actuacién como lectores y escritores? A continuacion, se aplicé una
encuesta sobre el uso de marcadores metadiscursivos y se publicé un esquema introductorio
sobre marcadores metadiscursivos. El dia de la clase, a partir de la revisién de referencias, los
participantes mencionaron definiciones de metadiscurso propuestas por varios autores. Pos-
teriormente, se hizo una lluvia de ideas y a partir de cada una de estas se inici6 la explicacién
y caracterizacion conjunta del concepto metadiscurso.

Se mostrd la clasificaciéon de marcadores metadiscursivos interaccionales; se efectud la
lectura guiada y andlisis de textos para la identificacion de los marcadores metadiscursivos;
y la docente hizo una sintesis del contenido mediante un mapa conceptual. Para fines de
aplicacidn, cada estudiante preparé un audio con la representaciéon mental del planteamiento
del problema de la tesis doctoral, en cuanto al empleo de recursos metadiscursivos interac-
cionales de posicién y compromiso y publicé una imagen (emoji, gif; stickers, meme, dibujo,
etc.) que ilustraba sus emociones hacia la elaboracién del planteamiento del problema y la
tesis doctoral en general. Finalmente, se valoré la importancia del conocimiento de recursos
metadiscursivos y la planificacién de la escritura.

Sesién 5

Se presentdé un instrumento de correccién del planteamiento del problema de la tesis
doctoral. Se reflexiond sobre el valor de la revision en la transformacion del conocimiento,
regulacién cognitiva y metacognitiva, asi como en la identificacién y resolucién de proble-
mas de escritura. Se aplicé el instrumento con las pautas de correccién del planteamiento del
problema de la tesis doctoral, y se reescribié el texto. Por tltimo, se valoré la revisién y su
importancia en la regulacion del proceso de escritura.

Sesién 6

A manera de preparacion para la clase, se aplicé una encuesta sobre la importancia de la
socializacion de los productos académicos y el papel de la audiencia en la escritura académi-
ca; y se explicd la nocion de cadenas de géneros discursivos y convenciones genéricas. Como
aplicacion, los estudiantes hicieron una presentaciéon oral del planteamiento del problema
de investigacion de la tesis doctoral, a través de un video que publicaron por YouTube. Final-
mente, docente y estudiantes valoraron y reflexionaron sobre la socializacién de los produc-
tos académicos.

En la Tabla 3 se sintetizan las actividades de acuerdo con cada una de las fases de la se-
cuencia digital.
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Secuencia diddctica digital de las sesiones de clase
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Sesion

Preparacion

Desarrollo tematico

Aplicacién

(estudiantes)

Cierre

Presentacién de la docente
y los estudiantes.

Exposicién breve con dia-
positivas y audios acerca
del discurso y conceptos
asociados.

Presentacién de un
audio o mensaje de
texto acerca de qué
es discurso (foro so-
bre discurso).

Valoracién general
e individual de los
aportes de los es-
tudiantes en el foro
sobre discurso.

Seleccién y lectura de ar-
ticulos sobre escritura aca-
démica y elaboracién de
una resefia segun las pau-
tas dadas.

Foro sobre escritura acadé-
mica.

Exposicién breve sobre
lectura de mdltiples do-
cumentos.

Lectura guiada para la
aplicacién de estrategias
de lectura de multiples
documentos.

Indicacién de instruccio-

nes para la planificacién
de la tarea de escritura.

Construccién de un
texto colectivo.

Reflexién sobre los
contenidos tratados
y las dificultades de
elaboracién textual.

Valoracién de la
reseia escrita y las
participaciones en
el foro sobre escri-
tura académica.

Evaluacion de la ac-
tividad de escritura.

Aplicacion de una encuesta
sobre citas textuales y re-
troalimentacién mediante
un video.

Lectura de materiales so-
bre procedimientos de cita.
Foro sobre funciones dis-
cursivas de las citas.

Sintesis oral sobre el uso
de las citas.

Presentacién de diapositi-
vas con ejemplos de tipos
y funciones retdricas de
las citas.

Breve exposicién (video
pregrabado) con respecto
a la organizacién retérica
del PDP.

Andlisis de ejemplar
genérico del PDP de
la tesis doctoral.
Foro sobre uso de
las citas.

Sintesis sobre la im-
portancia del PDP
y valoracién de las
ayudas  explicitas
para su escritura.

Reflexion y valora-
cién sobre las fun-
ciones de las citas y
su aplicacién en los
textos académicos.

Presentaciéon de una ima-
gen para generar comenta-
rios sobre el metadiscurso.

Aplicacién de encuesta so-
bre el uso de marcadores
metadiscursivos.

Lectura de esquema intro-
ductorio sobre marcadores
metadiscursivos.

Definicién de metadis-
curso y lluvia de ideas.
Exposicién sobre el tema,
lectura guiada y andlisis
de textos.

Sintesis del contenido por
parte de la docente.

Audio con la repre-
sentacién  mental
del PDP de la tesis
doctoral.

Valoracién de la
importancia  del
contenido tratado
y la planificacién de
la escritura.

Presentacién de un instru-
mento de autocorreccién
del PDP.

Reflexion sobre el valor de
la revisidn, asi como iden-
tificacién y resolucién de
problemas de escritura.

Aplicaciéon del ins-
trumento con las
pautas de correc-
cién del PDP y rees-
critura del texto.

Valoracién de la re-
visién y su impor-
tancia en la regula-
cién del proceso de
escritura.

Aplicaciéon de encuesta
sobre la importancia de la
socializaciéon de los pro-
ductos académicos y el
papel de la audiencia en la
escritura académica.

Explicacién de la nocién
de cadenas de géneros
discursivos y convencio-
nes genéricas.

Presentacién  oral
del PDP de la tesis
doctoral, a través de
un video que publi-
caron por YouTube.

Valoraciéon de esta
actividad de socia-
lizacién.
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Valoracion

Para la valoracién de la secuencia didactica desplegada en el Seminario Construccién de
géneros discursivos, se consideraron las reflexiones y reorientaciones registradas en el diario
de campo.

4. Reporte de resultados de la implementacion

En este apartado se exponen, en primer lugar, los hallazgos del estudio. En segundo lugar,
se ofrecen algunas reflexiones derivadas de la implementacién de la secuencia didactica y las
reorientaciones que se introdujeron durante su desarrollo.

4.1. Usos pedagogicos de WhatsApp

La administracién del Seminario Construcciéon de géneros discursivos a través de What-
sApp arrojé una serie de resultados que dan cuenta de las ventajas del uso pedagdgico de esta
plataforma.

Funcionamiento de la clase y gestion del desarrollo de los contenidos

El manejo del chat representa una herramienta favorable para compartir contenidos de
manera sincroénica, aclarar dudas, anunciar actividades, debatir un punto, ofrecer asesoria
sobre los temas tratados, entre otros fines. Asimismo, los contenidos de las asignaturas pue-
den expresarse de forma escrita (mensajes de texto, documentos adjuntos, diapositivas), oral
(mensajes de voz y audios con distintas herramientas o aplicaciones), audiovisual (videos) y
grafica (imdgenes alusivas a los conceptos estudiados).

El empleo de la multiplataforma WhatsApp habilita el tratamiento de los saberes con-
ceptuales, en este caso, referentes a la construccién de géneros discursivos; procedimentales
alusivos a la aplicaciéon de estos en la lectura, escritura y oralidad; y actitudinales, que con-
ciernen a la reflexién en torno a los valores personales segtn la identidad de lector o escritor,
las convenciones de las comunidades discursivas y los afectos o motivaciones hacia estas
practicas letradas.

Participacion de los estudiantes y relaciones interpersonales

Los estudiantes participan de forma protagénica en las clases y colaboran en el avance de
los contenidos; pues, tras revisar y preparar las lecturas con antelacion, cada uno hace su in-
tervencion oral y/o escrita y, ademas, estima las actividades realizadas. Esta participacién se
ve favorecida con el uso de los foros virtuales, como herramientas que influyen en la autono-
mia en la bisqueda de referencias pertinentes a la disciplina, el manejo de fuentes confiables,
la motivacién y el desarrollo de competencias argumentativas para replicar o contra replicar
los comentarios.

Con comedimiento y respeto, los estudiantes expresan sus acuerdos o desacuerdos con
los planteamientos de los comparfieros o con los docentes. De igual modo, reconocen el apor-
te de los comparnieros en el proceso de construccion de los conocimientos:

Counsidero que siempre es valioso contar con pares de escritura que orienten el pro-
ceso desde su propia experiencia (YC).

Me parecié una actividad de empatia hacia el compariero, para que pueda prepa-
rarse y asumir responsablemente su actividad académica. Y ciertamente, como dijo
el compariiero D. es una lista larga que a medida que vayamos avanzando la iremos
nutriendo (KU).
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La interaccién personal y las actitudes resultan beneficiadas debido a los valores vehicu-
lados en el grupo, entre ellos: a) respeto a la opinién de los otros, aunque no siempre se esté
de acuerdo; b) empatia frente a las dificultades, declaracion de necesidades y dudas de los
compaieros o las experiencias en los procesos de ensefianza y aprendizaje; y c) solidaridad y
cooperacidn para brindar informaciones o compartir materiales. Las intervenciones orales y
escritas permiten edificar una imagen del estudiante, lo que resulta sumamente apreciable en
cursos virtuales en los que ni los participantes ni el docente se conocen de manera personal.

Igualmente, se conservan y fortalecen las relaciones interpersonales mediante el encare-
cimiento de imagen de los miembros del grupo, con actos de habla como saludar; felicitar;
ofrecer materiales o recomendaciones para resolver una situacion; manifestar 4nimo, apoyo,
acuerdos o empatia; y evaluar positivamente actividades, procedimientos, planteamientos,
etc.

Por otra parte, se evidencian interesantes secuencias discursivas en las interacciones acer-
ca de los datos practicos o instrucciones de tareas y evaluaciones, las cuales son llamadas por
Cassany et al. (2019) como secuencias de aprendizaje. Una de ellas es la siguiente: solicitud de
aclaracion de dudas por parte de un estudiante, comentario de uno o méds compaiieros para
mostrar acuerdo con la demanda formulada, respuesta por parte del docente y agradecimien-
to del solicitante (solicitud-comentario-respuesta-agradecimiento).

La otra estd conformada por las funciones que se indican a continuacién: solicitud del
estudiante, comentario critico de un compaiiero que seiiala la precision en las instrucciones
suministradas, aclaracion de la docente y disculpa del participante (solicitud-comentario cri-
tico-aclaracion-disculpa).

Fortalecimiento de competencias de lectura, escritura y oralidad

El uso del WhatsApp posibilita la planificacion, organizacién y escogencia de las opciones
lingliisticas apropiadas para la emisién oral, sobre todo en los foros académicos, dado que
tanto docente como estudiantes disponen de mds tiempo para prepararse. Igualmente, existe
la opcién de borrar el audio y mejorarlo antes o después de su envio. Incluso, se pueden regu-
lar las intervenciones mediante guiones o apuntes.

Ademis, se potencia la comprension oral mediante las fases del proceso didéctico de la
escucha (Cova, 2012): preescucha para definir los objetivos y generar predicciones o expecta-
tivas en la audiencia, escucha con el fin de mantener la atencién, normalmente acompanada
de imagenes o preguntas y posescucha para comprobar que se ha comprendido el mensaje y
efectuar tareas de aplicacion. A continuacion, se ejemplifica la fase de preescucha mediante
el uso de un video:

Doc. (...) Les recuerdo que ya estd publicada la tarea 1 con sus respectivas instruc-
ciones (...)

Doc. El video contiene la ejemplificacion de técnicas y estrategias para sintetizar
contenidos por documentos individuales y, luego, de manera intertextual. Es una
muestra de la escritura conjunta que realizaremos el 25/5.

El video en cuestidn incluye diapositivas y preguntas que comprometen al estudiante con
el contenido y, a su vez, lo invitan a reflexionar sobre su propia practica (fase de escucha). Por
ultimo, elaboraron la resefia de un articulo para aplicar los contenidos desarrollados (fase de
posescucha).

En cuanto a la lectura, a través del WhatsApp se aprecia autonomia en la busqueda de
informaciones porque una vez que un estudiante expone su aporte, los otros se cuidan de no
repetir las informaciones o las referencias consultadas. Por lo tanto, se amplia el repertorio
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de referencias para el tratamiento de un tema. De hecho, el empleo de los foros académicos
constituye una excelente oportunidad para comunicar, discutir y construir los conocimien-
tos, a partir de la bisqueda y revisién documental de referencias bien propuestas por el do-
cente, bien seleccionadas por los estudiantes.

Con respecto al desarrollo de las competencias escritas, se presentan contenidos rele-
vantes, precisos y organizados (coherencia), tal vez por los imperativos de la brevedad que
caracteriza la mensajeria instantdnea. Las ideas expuestas no suelen ser redundantes y, nor-
malmente, estdn bien enlazadas (cohesién). También es factible que por la naturaleza del
curso haya mayor respeto hacia las normas ortograficas.

Grandes rasgos, se ejercitan practicas hibridas de lectura, escritura y oralidad, que fun-
cionan como estimacién preparatoria para las evaluaciones sumativas; puesto que los par-
ticipantes del grupo leyeron tanto para escribir sus respuestas como para formular sus pre-
guntas y comentarios; leyeron y escribieron para oralizar (intervenciones mediante audios);
escribieron para leer su propio texto y luego mostrarlo para ser leido por los compaieros del
curso; leyeron modelos y ejemplares genéricos para escribir; escucharon los audios y regula-
ron su produccidn, etc.

Adicionalmente, cabe destacar que las intervenciones orales y escritas muestran grada-
ciones con respecto a la adecuacion contextual y los propdsitos comunicativos. Las participa-
ciones, especialmente en los foros académicos y breves exposiciones, se ajustan a la variedad
estdndar, el registro formal propio de la situaciéon comunicativa académica, el vocabulario
inherente a la disciplina tratada (estudios del discurso), asi como a la naturaleza de la audien-
cia y su papel en la coproduccién y cocomprension de los contenidos. Igualmente, el hecho
de que todos los participantes escuchen o lean los aportes anima a escribir la informacion de
forma mds coherente. Otras intervenciones son menos formales y, en ocasiones, con menor
apego a las normas de escritura, especialmente, aquellas en las cuales se solicitan u ofrecen
informaciones y se expresan agradecimientos o disculpas.

Evaluacion y retroalimentacion

Las estrategias para la evaluacién diagnoéstica de conocimientos previos se diversifican:
aplicacion de encuestas, reflexion a partir de imagenes, lluvias de ideas, foros introductorios,
lectura y comentarios de organizadores gréficos, entre otros. Se activan presaberes vincula-
dos con el contenido, la estructura retérica de los textos, el conocimiento o manejo de ele-
mentos léxico gramaticales y se generan anticipaciones e hipétesis. Asimismo, la evaluacién
formativa se ve aventajada por la mensajeria instantanea, puesto que se puede ir revisando
el avance de las producciones escritas, sea en formatos escritos u orales, para monitorear
el proceso de escritura o lectura, orientar las decisiones y proceder en caso de conflictos o
dificultades.

Segun la nocién de “movimientos discursivos” expuesta por Talanquer (2015), la retroin-
formacidn se dinamiza mediante diferentes encadenamientos discursivos:
+  Saludo - Valoracién positiva — Observacion y/o sugerencia - Solicitud de aclaraciones
o seflalamiento de alternativas de solucién - Motivaciéon - Autoevaluacién por parte
del estudiante.

Doc.: Buenas noches, R. Excelente respuesta para orientar a otros estudiantes en
cuanto a la escritura académica, en particular para construir discursivamente la
tesis doctoral. Sin embargo, seria conveniente considerar el papel de los lectores.
¢Cémo podria lograrse? Sé que ti lo haces.

Est.: Si, olvidé decirlo...En mi experiencia suelo ponerme en el lugar del lector.
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+  Saludo -Agradecimiento - Valoracién positiva - Refuerzo a la valoracién — Agradeci-
miento y comentario por parte del estudiante.

Doc.: Buenas tardes, S. Gracias por tu reporte. Incluyes una alternativa muy acorde
con la actualidad, como lo es el uso de correctores automdticos u otras aplicaciones
que son de gran utilidad. Por otro lado, destacas que, ademds de todos los aspectos
de contenido y estructura, revisas elementos formales de la escritura. Excelente.

Est. Agradecido por sus palabras. Bueno, si no usamos las TIC perecemos.

+  Saludo-Valoracién positiva - Observacién y/o sugerencia - Solicitud de aclaraciones
— Aclaracién por parte de estudiante.

Doc.: Buenas noches, L. Presentas un producto que da cuenta del manejo de refe-
rentes y rutas metodolégicas de tu investigacion. asimismo, se trasluce la actitud,
motivacion y compromiso ...Por otra parte, hay claridad discursiva ...Sin embargo,
tengo dos observaciones (...). Me gustaria que aclararas un poco este asunto.

+  Saludo-Agradecimiento-Valoracién positiva - Solicitud de aclaraciones - Aclaracién
por parte del estudiante

Doc.: Buenas tardes. Gracias por tu excelente aporte. Por favor, indica la fuente
consultada. Pareciera que consultaste directamente a Hyland (1998).

Est.: No revisé la fuente directa. Vi otro trabajo, voy a poner la referencia.

Es posible realizar una retroalimentacién continua de las actividades ejecutadas por los
estudiantes, sea de manera grupal o individual, ptblica en el chat del grupo o por mensaje
privado y de forma inmediata durante el desarrollo de las clases o posteriormente gracias a
que los mensajes quedan registrados en el chat. En esta experiencia formativa, se hicieron
comentarios generales al grupo y de modo individual a cada estudiante, lo que fue posible
dado el reducido ndmero de participantes.

4.2, Valoracion de la experiencia: reflexién y reorientacion

Al inicio del curso se observé que los estudiantes no ofrecian ninguna respuesta que indi-
cara recepcion, comprensidn o aceptacion de los planteamientos expuestos por sus comparie-
ros. Probablemente, esto se debi6 al exceso de informacién suministrada para un encuentro
inaugural o por la ausencia de nexos entre los participantes del grupo. Por lo tanto, se sugiri6
que, por razones de cortesia académica y en atencion a la naturaleza social de la construccién
del conocimiento, era importante formular comentarios, preguntas o, al menos, una reaccién
grafica (emoticon) que indicara la implicacion de la audiencia.

A lo anterior se ailade que, en algunos casos, se formularon preguntas para suscitar alian-
zas o réplicas asertivas y respetuosas en torno a los planteamientos. En otras palabras, to-
mando en consideracién que no siempre todos los miembros de un grupo son activos y que
la participacion es ineludible en la construccién social de los conocimientos, se propusieron
actividades que potenciaran la intervencién y la interaccién.

En las primeras sesiones se not6 la distancia social y frialdad dentro de la comunidad
discursiva. Solo dos de los participantes comenzaron a usar emoticones para mostrar apro-
bacién. Mds adelante, la docente también los incorporé para complementar la evaluacion
de los aportes de cada participante. En la cuarta sesion, la clase se inici6 con una cita que
conminaba a disponerse emocional y mentalmente para aprovechar el encuentro. De igual
modo, el saludo se hizo personalizado y esa cercania se reflejé en los comentarios de las ex-
periencias como estudiantes en niveles previos de escolaridad y en el reconocimiento ptblico
de dificultades escriturales.
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Con respecto a la evaluacién y la retroalimentacion, se registraron las faltas de escritura
en comun (organizacion de las ideas, coherencia, cohesion y ortografia), se presentaron en
diapositivas por el grupo de WhatsApp y se explicé la forma de corregirlas. No hubo comen-
tario alguno, a pesar de ello (o quizas por ello), se percibié cierta incomodidad. A partir de
alli, los textos en los que se observaban estas fallas se capturaban, se marcaban los desajustes
y se hacia la explicacién de manera privada. Esta medida result6 altamente productiva, pues
cuando los estudiantes recibian las observaciones y correcciones, borraban el mensaje, lo
reescribian y lo volvian a publicar. Incluso, algunos se disculparon por borrar, declararon el
motivo y agradecieron publicamente la correccién.

En cuanto a la gestion del tiempo, se observé que este era insuficiente para desarrollar
los contenidos y actividades previstas en cada sesion, dado que todos participaban y recibian
retroinformacidn, sea por parte de la docente o de los compaiieros. Por ello, la informacion
se complementé con videos o notas de voz y se incorporaron actividades antes y después.

En este sentido, a medida que iba pasando el tiempo, el trabajo se fue ajustando con orien-
taciones para incrementar la interaccion entre los estudiantes, lo cual reforzé la naturaleza
social y colaborativa del aprendizaje; con correcciones personalizadas y privadas que retroa-
limentaran la labor de cada estudiante sin que su imagen publica se viera afectada; asi como
con la incorporacién de videos, mensajes de voz o actividades fuera del horario de clases que
complementaran los contenidos o su aplicacion, entre ellas los foros virtuales y las encuestas.
Es decir, las dimensiones que de forma mas explicita ayudaron a reorientar el proceso peda-
gdbgico a través de WhatsApp fueron sociales, personales y académicas.

Cabe resaltar también que los fundamentos de la alfabetizacién académica permitieron
planificar las actividades y considerar el énfasis en la produccién de géneros académicos. A
su vez, al conjugarse con el desarrollo de actividades por WhatsApp, evidenciaron el valor de
la lectura y escritura como herramientas epistémicas para digerir y apropiarse de las infor-
maciones recibidas. Ademads, le otorgaron ese estatus epistémico a la oralidad, pues las notas
de voz habilitaron la construccién del conocimiento compartido.

Ese cardcter colaborativo se acentud gracias al sustento en la pedagogia de género que
favorecio la interaccion y aprendizaje entre los pares académicos, el andlisis de géneros dis-
cursivos como resefias o planteamiento del problema de tesis doctoral y el uso de ayudas
pedagogicas (modelos de textos, instrumentos de autoevaluacién, guias de planificacién y
materiales con contenidos referentes a la escritura académica, estructuras introductorias,
esquemas). Desde el punto de vista didéctico, el ciclo pedagégico de preparacion, desarrollo
tematico, aplicacion y cierre resulté de inestimable valor para la organizacién de las clases.

5. Discusion de resultados

El desarrollo de la secuencia didactica mediante WhatsApp evidencié sus multiples bon-
dades con respecto al funcionamiento de la clase y gestion del desarrollo de los contenidos,
como aclaracién de dudas, notificacién de actividades, regulacién de las tareas y evaluacio-
nes, presentacién de debates o discusiones y uso de diferentes formatos (textos, audios, im4-
genes, videos); tal como se ha reportado en otras investigaciones (Cassany et al., 2019; Cer-
vantes y Alvites, 2021, 2020; Harringhton, 2022; Padrén, 2013).

Esta multiplataforma asisti6 la comunicacidn efectiva (Trejos, 2018) y la interaccién per-
sonal de la docente con los estudiantes y de estos con sus compaiieros, con lo cual se pro-
movié el aprendizaje colaborativo, el companerismo, la empatia y la solidaridad. Todo ello
confirma los hallazgos de distintos estudios (Cassany et al., 2019; Cervantes y Alvites, 2021;
Cremades et al., 2016; Padrén, 2013; Rodriguez, 2020; Trejos, 2018). Otro de los beneficios
observados en la implementacidén de las clases via WhatsApp fue la aplicacién de “estrategias
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de cortesia valorizantes” (Vivas, 2014) de la docente y los estudiantes, que reforzaron conti-
nuamente la imagen del otro. Esto se logré mediante actos de habla sociables como halagar y
agradecer o el uso de emoticones.

De igual manera, se observo el desarrollo de competencias orales (Cruzata et al., 2022; Vi-
gil et al., 2020), tanto de comprensién como de produccion, puesto que los estudiantes expre-
saron ideas con claridad, orden y fluidez; relacionaron el contenido de las intervenciones de
los compaiieros; construyeron inferencias de los planteamientos formulados por la docente;
aplicaron contenidos y siguieron instrucciones orales.

En cuanto a la escritura, se evidencié adecuacidén a los registros y situaciones comuni-
cativas (Cremades et al., 2016), asi como a la terminologia disciplinar (Cassany et al., 2019),
especificamente al metalenguaje propio del estudio de los géneros discursivos y la escritu-
ra académica (comunidad discursiva, estructura retérica, metadiscurso, género, etc.). Por lo
tanto, resulta notorio que los estudiantes universitarios distinguen claramente los contextos
y ambitos personales de los académicos para actuar en consecuencia.

Probablemente por la presentacion ptblica de los textos, los estudiantes dieron cuenta de
la planificacidn en sus escritos que se reflejo en una textualizacién ajustada a las normas de
coherencia légica y estructuracion de las ideas, de cohesién entre los elementos gramaticales
y correccién de aspectos formales de la escritura. Asimismo, la mensajeria instantanea cola-
boré con la autorregulacién de la escritura, entre otras actividades, mediante la elaboracion
de un audio con la representacién mental de las tareas de escritura (especificamente la plani-
ficacién oral del planteamiento del problema de la tesis doctoral), el manejo de instrumentos
de evaluacién y el reconocimiento y reflexién ante los errores. En otras palabras, se cre6 un
espacio para la adquisicion y consolidaciéon de competencias metacognitivas y metalingiiis-
ticas, lo cual es congruente con los planeamientos de Vigil et al. (2020) para el caso de las
lenguas extranjeras.

Por otra parte, el empleo de esta plataforma benefici6 el diagnéstico de conocimientos
previos (Cervantes y Alvites, 2021) en funcién de la diversidad de instrumentos que se apli-
caron; orientd y potencié las evaluaciones formativas que prepararon a los estudiantes para
alcanzar un buen desempeiio en la escritura y la oralidad (Trejos, 2018). Estos distintos mo-
mentos evaluativos habilitaron la retroalimentacién continua por via oral o escrita, sincrona
o asincrona, publica o privada; y a través de distintos movimientos discursivos (Talanquer,
2015).

En lo que respecta a la valoracion de la experiencia, se observo, en primer lugar, que en
los encuentros iniciales en la comunidad académica, la intervencidén de los participantes y la
interaccién entre si y con la docente fueron limitadas; en segundo lugar, que la evaluacién
critica y la retroalimentacion publicas concernientes a desaciertos en la escritura generaron
cierta incomodidad tacita en el grupo; y, en tercer lugar, el tiempo de cada sesién de clase
resultd insuficiente para cubrir toda la planificacién. En los tres casos influyé el componente
emocional. Esto ratifica la importancia y el nuevo rol que asumen las emociones en los entor-
nos virtuales para el desenvolvimiento y calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje
(Rebollo et al., 2014).

Estas situaciones condujeron a la creacidn de un clima mds arménico y con mayor equi-
librio en el manejo de elementos conceptuales, procedimentales y actitudinales. Por lo tanto,
las dimensiones sociales, individuales y diddcticas resultaron cruciales para realizar ajustes
en la secuencia diddctica propuesta y enfrentar los desafios relacionados con las limitacio-
nes en la interaccion grupal, los afectos y emociones de los participantes, asi como con una
gestidn del tiempo mds expedita que permitiera desarrollar los contenidos y las actividades
previstas.
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6. Conclusiones

En este articulo se plantearon como objetivos analizar los usos pedagégicos de WhatsApp
en el desarrollo de una secuencia didactica en un seminario doctoral y valorar la experien-
cia al aplicar esta plataforma. De conformidad con estos, se obtuvo el siguiente repertorio
de usos pedagégicos del WhatsApp: contribuye favorablemente con el funcionamiento de la
clase y gestién del desarrollo de los contenidos; promueve la participacién continua y eficaz
de los estudiantes; contribuye con el establecimiento de relaciones interpersonales corteses y
colaborativas; fortalece la autonomia en la busqueda y procesamiento de las lecturas; fomen-
ta la educacion de la escucha atenta y comprensiva; incentiva la planificacién, organizacién,
presentacién y autoevaluacién del discurso tanto oral como escrito; incrementa y diversifica
las estrategias de evaluacion diagnéstica y formativa; y diversifica los movimientos discursi-
vos a través de los cuales se puede llevar a cabo la retroalimentacidn.

En los logros de esta experiencia formativa incidieron positivamente los fundamentos
tedricos y metodoldgicos que la sustentaron. En primer lugar, los principios de la alfabetiza-
cién académica permitieron la organizacién de las actividades y el disefio de estrategias de
evaluacion acordes con el andlisis del discurso, disciplina que sustenté el Seminario Cons-
truccién de géneros discursivos; asi como la consideracion de las convenciones y expectativas
en la elaboracién del planteamiento del problema de investigacién de una tesis doctoral en el
campo de la educacién o en la produccién de resefias de articulos cientificos.

En segundo lugar, la pedagogia de género contribuy6 con la creacién de un espacio co-
laborativo en el que los pares académicos se apoyaron entre si en la busqueda y revisién de
materiales, el andlisis lingiiistico-discursivo de los ejemplares genéricos y la escritura acadé-
mica; al tiempo que se brindaron ayudas pedagégicas explicitas como modelos de textos, ins-
trumentos de autoevaluacién, guias de planificacién y materiales con contenidos referentes
a la escritura académica.

En tercer lugar, la dinamizacién del seminario a través de una secuencia didactica definida
asegurd la cuidadosa planificacién de cada clase en cuatro fases: preparacion, desarrollo te-
madtico, aplicacién y cierre. Esta secuencia, a su vez, estuvo inmersa en un procedimiento mds
amplio para el establecimiento, progreso y cierre del grupo de WhatsApp conformado por
cinco fases: inicio, creacién, comunicacidn, ejecucién y valoracién (Harringhton, 2022). Esa
metodologia implicé la toma de previsiones en cuanto a la gestion del tiempo, las actividades
y la concrecién requerida en las interacciones por WhatsApp.

Otros de los aspectos que contribuyeron con la gestién del curso a través de WhatsApp
fueron: el establecimiento de las normas de participacién (comentarios y retroalimentacién
de la intervencién de cada uno, respeto, cortesia, brevedad y concisién, mantenimiento del
tema, justificacién de las digresiones, etc.) y asistencia (puntualidad en el inicio, permanencia
durante todo el desarrollo, despedida); asi como la organizacién de los materiales de lectura
a través de Google Classroom y la retroalimentacién permanente.

Los resultados de este estudio podrian ser de utilidad no solo para el manejo de temas
especificos, sino en los procesos de mediacion tutorial de trabajos de grado de licenciatura,
maestria (Mosquera, 2016) o tesis doctorales. De igual modo, orientarian la retroalimenta-
cion formativa de los procesos de escritura segtin los principios de objetividad, comprensi-
bilidad, brevedad, pertinencia y constructividad (Valdivia, 2014), al suministrar valoraciones
concretas y en un lenguaje accesible, correcciones directas con sefialamiento de errores y su
resolucién o indirectas con indicacién de la falta y sugerencias de resolucién, correcciones
rapidas y oportunas de forma sistematica en los distintos encuentros y revisiones constructi-
vas con miras a la motivacién al logro.
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Esta experiencia podria aplicarse en diferentes contextos educativos como cursos de pre-
grado o de bachillerato, siempre y cuando se establezcan claras normas relacionadas con la
asistencia y la puntualidad a las sesiones de clases, participacién (desarrollo légico de las
conversaciones, equilibrio en el turno de palabra, peticién de palabra, etc.) y adecuacion del
lenguaje a la situacién comunicativa formal. Dado que fue altamente beneficiosa para digerir,
posesionarse de las informaciones y emplear un discurso propio de la asignatura, creemos
que otras disciplinas del saber pueden planificar, organizar y ejecutar las clases por medio de
esta plataforma.

Por otra parte, debido al impacto en el aprendizaje de los estudiantes y en la dindmica de
las clases, se podrian explorar las siguientes dreas de investigacion sobre el uso del What-
sApp: la correccidn y retroalimentacién de los procesos de escritura, el desarrollo de com-
petencias orales (sobre todo las relacionadas con la recepcién o escucha), el diagndstico de
conocimientos previos y la evaluacién formativa.

A pesar de las fortalezas mostradas en esta experiencia, seria conveniente replicar la in-
vestigacion con un grupo mds amplio, en una asignatura diferente y con la confrontacién de
los registros de clase llevados por el docente y los elaborados por los estudiantes.
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