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PRESENTACION Ne 54

La Revista de Estudios y Experiencias en Educacién se complace en presentar el Volumen
24, Numero 54, correspondiente al periodo de enero a abril de 2025. Esta edicion se distin-
gue por su amplitud tematica y diversidad, reuniendo veinte articulos que incluyen catorce
investigaciones, dos estudios y debates, y cuatro experiencias pedagdgicas, provenientes de
diversos contextos nacionales e internacionales. Los trabajos, elaborados por autores de Chi-
le, Brasil, Colombia, Pert, Cuba, Argentina y México, ofrecen una vision plural y profunda de
la educacidn, aborddndola desde diferentes enfoques y perspectivas.

En la seccidn de investigacidn, se presentan estudios que exploran una variedad de tema-
ticas clave en el &mbito educativo. Uno de los articulos analiza la relacion entre las Tecnolo-
gias del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC) en un centro de idiomas de una universidad
privada en Lima, revelando un nivel intermedio en competencias comunicativas y un uso
moderado de las TAC, lo que sugiere un desaprovechamiento de estas herramientas. En el
dmbito de la inclusién escolar, un estudio en Concepcién, Chile, basado en la teoria de los
imaginarios sociales, identificé la persistencia de enfoques integrativos por sobre modelos
plenamente inclusivos, reflejando tensiones entre normativas y pricticas pedagogicas.

Asimismo, se examina la ensefianza por indagacién en una universidad portuguesa, evi-
denciando dificultades en la coherencia del problema planteado, el registro y anélisis de datos
y la formulacién de conclusiones, lo que resalta la necesidad de fortalecer la formacion do-
cente en metodologias indagativas. En Brasil, un estudio sobre educacion inclusiva explora
el uso de la pintura con suelo como estrategia didactica para la ensefianza de ciencias a estu-
diantes con discapacidad visual.

Otras investigaciones abordan temas como las demandas de los estudiantes de 5° basi-
co en Chile sobre su ambiente de aprendizaje, resaltando la importancia del trato justo, el
aprendizaje ladico y la infraestructura escolar. En Colombia, un estudio sobre violencia on-
tolégica en la educacion superior destaca cémo las barreras a la alteridad afectan las trayec-
torias estudiantiles, mientras que en Cuba, se evaluaron las competencias socioemocionales
en universitarios mediante una escala validada que mide factores como la autorregulacién
emocional, la empatia y el trabajo en equipo. En el contexto chileno, se exploraron las com-
petencias ciudadanas en un liceo técnico profesional masculino, identificando discrepancias
generacionales en la percepcion de género y del mundo laboral.

Desde Brasil, un estudio sobre la movilizacién de conocimientos didactico-matematicos
en docentes de educacién primaria revelé limitaciones en la aplicacién de metodologias acti-
vas, lo que subraya la necesidad de formacién continua. En Chile, un anélisis de la coherencia
entre las Bases Curriculares, el Marco para la Buena Ensefanza y la politica de Desarrollo
Profesional Docente mostré tensiones que afectan la implementacion de una educacién de
calidad. Ademas, investigaciones en el pais examinaron la disminucion de habilidades proso-
ciales en estudiantes tras la pandemia y el impacto de una estrategia de liderazgo distribuido
en la mejora de la convivencia escolar, con resultados positivos pero adn insuficientes. Final-
mente, un estudio en México identificé la regulacién emocional como un predictor clave de
la vocacién docente, destacando la importancia de estrategias de apoyo emocional para los
profesores.
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En la seccién de estudios y debates, se presentan dos trabajos de gran relevancia. El pri-
mero analiza el papel de la estadistica en la ensefianza de las ciencias, subrayando c6mo los
graficos y tablas facilitan la interpretacién de resultados y contribuyen al desarrollo de la
alfabetizacion cientifica en los estudiantes. El segundo estudio se enfoca en el aprendizaje
experiencial de los profesores en formacién durante el practicum, proponiendo la entrevista
de autoconfrontacién como una herramienta metodoldgica clave. Se detalla el disefio de un
protocolo basado en la teoria de la indagacién de Dewey (1967) y las tipologias sobre el saber
docente de Shulman (1987) y Tardif et al. (1991).

La seccién de experiencias pedagogicas destaca cuatro iniciativas académicas significa-
tivas. La primera examina el impacto del uso de GeoGebra en la resolucion de problemas
geométricos de la Olimpiada Brasilefia de Matematicas (OBMEP), evidenciando su potencial
para mejorar la comprension de conceptos geométricos. La segunda aborda la interseccién
entre la Educacién en Salud (ES) y la Educacién Popular (EP), analizando producciones de
talleres mediante la Gramatica del Disefio Visual (GDV) y resaltando la representacién gra-
fica de temas de salud como herramienta de transformacién social. La tercera experiencia se
centra en la educacidn rural y el trabajo colaborativo entre docentes de distintas asignaturas
en el marco de los Aprendizajes Basados en Proyectos (ABP). A través de actividades en la
naturaleza, estudiantes de Educacién Fisica, Inglés y Lengua Indigena Aymara desarrolla-
ron una presentacidon educativa y turistica sobre los atractivos locales. Finalmente, la cuarta
experiencia expone la implementacién de un sistema de acompaiiamiento a tesistas de pos-
grado en la Universidad Adventista de Chile, que incluyé un diagnéstico, un plan de accién
y la intervencién curricular, con un enfoque en la mejora de la formacioén y la calidad de los
trabajos finales.

Los articulos presentados en este volumen reflejan la diversidad y riqueza de enfoques
y practicas pedagégicas que buscan enriquecer la educacién desde perspectivas tanto ted-
ricas como practicas. Las investigaciones y experiencias expuestas evidencian un compro-
miso con la mejora continua de la ensefianza, la integracién de herramientas tecnolégicas,
la promocién de la alfabetizacién cientifica y la educacién inclusiva, asi como la relevancia
de la reflexién critica y el trabajo colaborativo en el ambito educativo. Estas contribuciones
fomentan el debate en torno a los desafios y oportunidades que enfrenta la educacion en la
actualidad, reafirmando la importancia de una educacién integral y transformadora que res-
ponda a las demandas de la sociedad contemporénea.

Dra. Angélica Vera Sagredo
Directora
Revista REXE
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RESUMEN

El presente siglo exige a los estudiantes universitarios el aprendizaje de una segun-
da lengua vy el fortalecimiento de competencias ligadas a su campo profesional, ello
implica el uso de distintas herramientas y recursos que permitan desarrollarlas. La
investigacion tuvo como objetivo relacionar las Tecnologias del Aprendizaje y el
Conocimiento con las Competencias Comunicativas en Lengua Extranjera en estu-
diantes de un centro de idiomas de una universidad privada de la ciudad de Lima
en el afio 2024, asi como, identificar el nivel de ambas variables. Se adopté un en-
foque cuantitativo, tipo bésica, empleando la estadistica, con disefio no experimen-
tal, de alcance correlacional. La poblacién de estudio fue de 372 estudiantes del al-
timo ciclo de estudios, muestra conformada por 190 estudiantes. Se administraron
dos cuestionarios para recoger informacién de cada variable y ambos alcanzaron
un alto valor de confiabilidad de alfa de Cronbach y validez de Aiken. Para el ana-
lisis estadistico se usé la prueba Ji Cuadrado. Los resultados concluyeron que los
estudiantes poseen un nivel intermedio respecto a las competencias comunicati-
vas, asimismo, un nivel medio en el uso de las TAC, situacién alarmante, que de-
nota una preparacién inadecuada y un no aprovechamiento de las tecnologias.

*Correspm Roque Vladimir Carrién Ramos (R. V. Carrién).
https://orcid.org/0000-0002-2299-9260 (rcarrionra@ucvvirtual.edu.pe).
https://orcid.org/0000-0002-8967-1278 (u201912417 @upc.edu.pe).
https://orcid.org/0000-0002-2503-5619 (wcupec@ucvvirtual.edu.pe).
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Palabras clave: Competencias profesionales; Tecnologias de la Informacién; Tecnolo-
gfas del Aprendizaje y el Conocimiento; Competencias Comunicativas.

Learning and Knowledge Technologies and Communicative Com-
petences in foreign language in university students

ABSTRACT

The present century requires university students to learn a second language and
strengthen competencies related to their professional field, which implies the use
of different tools and resources that allow them to develop them to the fullest. The
objective of the research was to relate the Learning and Knowledge Technologies
with the Communicative Competences in Foreign Language in students of a lan-
guage center of a private university in the city of Lima, in 2024, as well as to iden-
tify the level of both variables. A quantitative approach was adopted, basic type,
using statistics, with a non-experimental design, of correlational scope. The study
population consisted of 372 students in the last cycle of studies, a sample of 190 stu-
dents. Questionnaires were administered to collect information on each variable,
where both reached a high reliability value of Cronbach’s alpha and Aiken’s valid-
ity. For the statistical analysis, the Chi-Square test was used. The results concluded
that the students have an intermediate level with respect to communicative compe-
tencies, as well as a medium level in the use of CAT, an alarming situation, which
denotes inadequate preparation and a failure to take advantage of technologies.

Keywords: Professional Competencies; Information Technologies; Learning and
Knowledge Technologies; Communication Competencies.

1. Introduccion

La presencia de las tecnologias ha cobrado protagonismo y se ha incrementado en los ul-
timos veinte afios en el mundo de la educacién (Carrién & Carrién, 2022), sumergiendo a los
estudiantes y docentes universitarios en un nuevo entorno, el virtual, el cual esta enriquecido
con plataformas, aplicaciones, herramientas y recursos digitales; destacando las aplicaciones
que brindan una comunicacién instantidnea y un aprendizaje mas dindmico; esto exige que
estudiantes y docentes deban aprovechar las bondades que ofrecen las tecnologias; por su
parte, Castellanos et al. (2018) sefialan que se han introducido sin la fuerza necesaria para
provocar cambios en el aprendizaje de los estudiantes.

Los tiempos actuales presentan cambios constantes y acelerados, caracterizados por la
transformacion tecnolégica y digitalizacién, un mundo globalizado, la necesidad de innovar
y crear, la flexibilidad y adaptacién al cambio, la importancia del trabajo en equipo, el mane-
jo adecuado de las habilidades interpersonales, el crecimiento personal y la competitividad
del mercado laboral. Todo esto ha transformado el mundo laboral y las expectativas de los
profesionales, exigiendo la adquisicién de competencias profesionales en el estudiante uni-
versitario (Sirlopu et al., 2023).
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El campo profesional del presente siglo exige el aprendizaje de una segunda lengua, el cual
se ha hecho indispensable en todos los niveles educativos, en especial en el superior (Gracia
et al., 2020), esto exige a los universitarios adquirir nuevas competencias ligadas al mundo
de la comunicacién, que le permitan desenvolverse con éxito en el 4mbito académico, consi-
derandose a la competencia comunicativa como una de las competencias clave del siglo XXI
(Garcia et al., 2020).

El uso de las tecnologias emergentes en el aprendizaje de un segundo idioma podria be-
neficiar al estudiante, al brindarle novedosas herramientas, que pueden permitirles un refor-
zamiento de la aprehension de las competencias y a su vez un aprendizaje auténomo (Trujillo
& Salvadores, 2019). Basterra (2020), Arenas (2019), Andrade (2019), Martinez et al. (2019),
Mendoza (2018), Barrera (2017), Cocoma y Orjuelo (2017), Cajar y Rojas (2015) coinciden en
sus estudios al sefnalar que las tecnologias deben ser usadas para las dificultades en el aprendi-
zaje. Teniendo en cuenta lo anterior, esto puede potenciar las competencias comunicativas de
una lengua extranjera, al existir una posible conexién con las Tecnologias de la Informacién
y Comunicacion, en adelante TIC; ademds, esto exige gestionar de manera adecuada las apli-
caciones y/o programas informaticos (Lozano, 2011), obligando el uso de nuevas estrategias
y recursos en el accionar pedagogico, para asi convertir a los estudiantes en protagonistas de
su aprendizaje (Valencia & Serrano, 2020).

Quiroga y Murcia (2019) y Millan et al. (2019) coinciden al destacar la insercién de ma-
nera obligatoria de las tecnologias en los planes curriculares y las sesiones de aprendizaje, lo
cual involucraria la elaboracién de nuevas formas de aprender y ensefiar, de interaccién y co-
municacién, convirtiendo al Internet, aplicaciones y/o programas informaticos como medios
de soporte y ayuda para el aprendizaje dentro y fuera de los espacios fisicos, fomentando en
los estudiantes la colaboracion, la cooperacién y la autonomia en el entorno virtual (Suarez
et al., 2021).

A comienzos del nuevo milenio, las TIC ampliaron su actuar, insertdndose de a pocos en
el mundo educativo y con el paso de los afios, estas ya no se limitan a informar y comuni-
car (Sevilla et al., 2017), cambiando sus funciones y bondades, permitiendo a las personas a
usarlas para aprender, producir nuevo conocimiento y difundirlo, por eso ahora son denomi-
nadas Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento, en adelante TAC (Mayorga, 2020), un
término incipiente que estd entrando de a poco en el mundo académico (Gémez et al., 2022).

Teniendo en cuenta a Astorga y Schmidt (2019), Barreto e Iriarte ( 2017), Carrién y Ca-
rrion (2022), Martinez et al. (2019) y Sevilla et al. (2017), se define a las TAC como los me-
dios que permiten nuevas formas de aprender y crear nuevo conocimiento, aprovechando la
informacién existente en la virtualidad, usando y gestionando las aplicaciones, programas
informdticos, paginas web, repositorios, entre otros, para el aprendizaje, lo cual obliga al
estudiante a percibir de manera diferente a las tecnologias, al pasar de herramienta de en-
tretenimiento e informacién a una para reflexionar, crear, colaborar, cooperar y comunicar
conocimiento de manera sincrénica y asincroénica. Esto ha obligado a los docentes y estudian-
tes a aprender a usar de manera efectiva las tecnologias a través de la experimentacién, del
ensayo y error, de manera auténoma, o de otras maneras, como capacitaciones y/o cursos en
linea, sumado al acompafnamiento y aplicaciéon de nuevas metodologias y técnicas ligadas a la
diddctica para aprender y ensefiar en forma colaborativa y auténoma en momentos asincré-
nicos y sincrénicos (Gomez et al., 2022).
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Figura 1
Definicion de las TAC.
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Nota: Elaborado a partir de datos de Carrién y Carrion (2022), Martinez et al. (2019) y Sevilla et al.
(2017).

Respecto a las dimensiones de las TAC, en el presente estudio se consideraron primero
a los recursos y medio digitales, que son aquellos que permiten comunicar ideas y/o conte-
nidos de caricter educativo o formativo, englobando a las paginas web, blogs, aplicaciones
y/o programas informaticos que posibilitan la creacién de material digital para la ensefianza
— aprendizaje; en segundo estdn los espacios virtuales de aprendizaje, que son aquellos que
encierran a recursos para el autoaprendizaje y poseen actividades asincrénicas y sincrénicas
para aprender de manera colaborativa y cooperativa (Gémez et al., 2022; Trujillo & Salvado-
res, 2019).
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Figura 2
Dimensiones de las TAC.
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Nota: Elaborado a partir de datos de Gémez et al. (2022), Trujillo y Salvadores (2019).

Para Rivera et al. (2024), las competencias profesionales engloban al conjunto de conoci-
mientos, habilidades y actitudes que un estudiante universitario debe poseer al término de
sus estudios profesionales, lo que le permitird desempefiarse de manera responsable y con
ética en un determinado campo profesional, resolviendo tareas especificas y problemas con
facilidad para adaptarse, y manteniendo un nivel adecuado en su actuar o desempeno. Segtn
Cotronei (2020), entre las competencias profesionales cobra importancia el desarrollo de la
competencia comunicativa en lengua extranjera, ya que el estudiante universitario debera
tener la capacidad de expresar ideas y pensamientos de manera clara y adecuada en una se-
gunda lengua, tanto de forma escrita como oral.

Respecto a las competencias comunicativas en lengua extranjera, se les define como
aquellas que engloban a los conocimientos de reglas gramaticales y lingiiisticas que permiten
conversar y comprender el mensaje, para expresar ideas y/o comunicarse de manera oral y
escrita de manera correcta, donde la comunicacién se haga efectiva en cualquier situacién y
entorno, con una actitud positiva por seguir aprendiendo lenguas no nativas (Cenoz, 2020;
Tobdn, 2006).

Respecto a las dimensiones de las competencias comunicativas en lengua extranjera, en
la investigacidn se tomo6 en cuenta a dos: a la competencia comunicativa oral y a la escri-
ta. La primera engloba a la produccion de mensajes orales que permiten una correcta co-
municacion, ademads, a la comprension de textos orales por parte del emisor, lo que genera
una respuesta inmediata sin dificultad; la segunda encierra a la produccién de distintos tipos
de textos escritos, sin ningun error en la redaccién, asimismo, a la comprensién de dichos
textos, con un entendimiento que le permita generar opiniones y/o puntos de vista; ambas
dimensiones potencian la produccion y comprensién de la comunicacién, ya sea de manera
oral o escrita (Garcia et al., 2020).
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Figura 3

Dimensiones de las competencias comunicativas en lengua extranjera.

Produccién
comunicativa oral

Competencia
comunicativa oral

Comprensién de
textos orales

: Dimensiones P i
Compe_ten?las dls'tr!%?gsccllg::sdge
comunicativas textos

de lengua
extranjera Competencia

comunicativa escrita

Comprensiéon de
distintos tipos de
textos

Nota: Elaborado a partir de datos de Garcia et al. (2020).

En el Perd, el acceso a Internet y a los teléfonos inteligentes ha ido en aumento en el tltimo
lustro (INEI, 2020), introduciéndose lentamente en el campo educativo, esto abre un abanico
de posibilidades para potenciar las competencias comunicativas ligadas a la adquisicion de
una lengua extranjera (hacer - ser — actuar), donde el estudiante podra ser competente para
la comprensién, andlisis y comunicacién de forma escrita y oral de un idioma no materno,
combatiendo asi con la resistencia para aprender una lengua extranjera (Millén et al., 2019).

Respecto al uso de las TAC, se observa en los estudiantes del dltimo ciclo del centro de
idiomas de una universidad privada de la ciudad de Lima, una posible carencia en su aprove-
chamiento para el aprendizaje de un segundo idioma por parte de los estudiantes universita-
rios, asimismo, existe la posibilidad de un bajo nivel respecto a las competencias comunicati-
vas, lo que puede producir dificultades en el dominio de una lengua extranjera. Esta situacién
invita a determinar la relacién entre dos variables, el uso de las TAC con las competencias
comunicativas. La investigacion plantea las siguientes preguntas: ;Cudl es la relacién entre
el uso de la TAC con las competencias comunicativas?, ;Cudl es la relacién entre las dimen-
siones del uso de las TAC con las competencias comunicativas?. El objetivo del estudio es
determinar la relacién entre el uso de las TAC y las competencias comunicativas, asi como el
nivel de cada una de estas.

2. Método

La investigacion fue de enfoque cuantitativo, tipo bésica, disefio no experimental — trans-
versal, alcance descriptivo — correlacional, no se manipularon las variables del estudio. Para
la prueba de hipétesis se aplic el estadistico Ji cuadrado, si el valor alcanzado es < .05 sefiala
que existe relacion, por el contrario, si es > .05, no hay relacion entre las variables en estudio.

La poblacién estuvo conformada por 372 estudiantes del centro de idiomas de una uni-
versidad privada de la ciudad de Lima en el afio 2024; la muestra se determiné con un nivel
de confianza de 95% y un margen de error del 5%, fue de 190 estudiantes, conformada por 68
varones (31%) y 132 mujeres (69%).
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Para recopilar la informacidn, se utilizé la técnica de la entrevista. Los instrumentos apli-
cados se adaptaron a partir de los elaborados por Vega (2017), se administraron de la si-
guiente forma primero, el Cuestionario sobre el uso de las Tecnologias del Aprendizaje y
el Conocimiento, que consta de 27 reactivos, agrupados en dos dimensiones; el baremo de
dicho instrumento se dividié en tres niveles, donde el nivel bajo estuvo en el rango de 27 a 63
puntos, el nivel medio entre 64 a 99 puntos y el alto entre 100 a 135 puntos; con una validez
de Aiken de 0,91 y una confiabilidad de Alfa de Cronbach de 0,92. El segundo instrumento
fue el Cuestionario de Competencias Comunicativas en lengua extranjera, conformado por
16 reactivos, con tres niveles, donde el nivel basico estuvo entre 16 a 37 puntos, el nivel inter-
medio entre los 38 a 59 y el nivel avanzado entre 60 a 80 puntos; asimismo, dicho instrumento
alcanzd valores aceptables respecto a la validez de Aiken (0,92) y confiabilidad de Alfa de
Cronbach (0,90). Ambos cuestionarios fueron con una escala de Likert, de 1 al 5.

3. Resultados

Respecto a los niveles de usos de las TAC, en la tabla 1 y figura 4 se puede observar que el
nivel medio alcanza el 62.0%, mientras el nivel alto obtiene un 10%.

Tabla 1
Distribucién de frecuencias y porcentajes del uso de las TAC.
Frecuencia Porcentaje
Nivel bajo 54 28%
Nivel medio 118 62%
Nivel alto 18 10%
Total 190 100%

Figura 4
Distribucién del uso de las TAC.
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Respecto a los niveles de cada una de las dimensiones usos de las TAC, en la tabla 2 y fi-
gura 5 se puede observar que el nivel medio es lo que predomina en ambas dimensiones, con
un 67% y 63% respectivamente.
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Tabla 2
Distribucion de frecuencias y porcentajes de las dimensiones del uso de las TAC.
Recursos y medios digitales Espacios virtuales de aprendizaje
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Nivel bajo 45 24% 54 28%
Nivel medio 128 67% 120 63%
Nivel alto 17 9% 16 9%
Total 190 100% 190 100%

Figura 5
Distribucion de las dimensiones del uso de las TAC.
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Respecto a los niveles de las competencias comunicativas en lengua extranjera, en la ta-
bla 3 y figura 6 se puede observar que el nivel medio alcanza el 50.0%, mientras el nivel alto
obtiene un 14%.

Tabla 3

Distribucion de frecuencias y porcentajes de las competencias comunicativas en lengua ex-
tranjera.

Frecuencia Porcentaje
Nivel basico 69 36%
Nivel intermedio 95 50%
Nivel avanzado 26 14%
Total 190 100%
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Figura 6

Distribucion de las competencias comunicativas en lengua extranjera.

Distribucion de las competencias comunicativas
en lengua extranjera

M Nivel basico
M Nivel intermedio

M Nivel avanzado

Respecto a los niveles de cada una de las dimensiones de las competencias comunicativas
en lengua extranjera, en la tabla 4 y figura 7 se puede observar que el nivel medio es lo que
predomina en ambas dimensiones, con un 51% y 48% respectivamente.

Tabla 4

Distribucién de frecuencias y porcentajes de las dimensiones de las competencias comunica-
tivas en lengua extranjera.

Competencia comunicativa escrita Competencia comunicativa oral
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Nivel bésico 60 31% 55 29%
Nivel intermedio 96 51% 92 48%
Nivel avanzado 34 18% 43 23%
Total 190 100% 190 100%
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Figura 7
Distribucion de las dimensiones de las competencias comunicativas en lengua extranjera.
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En la tabla 5 se observa que la prueba Chi cuadrado alcanzé en valor sig. .026, lo que
indica que existe relacion el uso de las TAC con las competencias comunicativas en lengua

extranjera.

Tabla 5
Relacién del uso de las TAC y las competencias comunicativas en lengua extranjera.

Prueba estadistica Ji cuadrado
Uso de las TAC
Bajo Medio Alto Total

Bésico Recuento 6 55 18 79
Competencias C omunicativas Intermedio  Recuento 2 27 14 43
en lengua extranjera
Avanzado Recuento 6 54 8 68
Total 14 136 40 190
gl 2
Ji cuadrado de Pearson X2 7.32
sig .026

En la tabla 6 se observa que la prueba Chi cuadrado alcanzé en valor sig. .015, lo que indi-
ca que existe relacion el uso de las TAC con la dimensién competencia comunicativa escrita.
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Tabla 6

Relacién del uso de las TIC y la dimension competencia comunicativa escrita.

Prueba estadistica Ji cuadrado

Uso de las TAC
Bajo Medio Alto Total
. o Basico Recuento 6 54 7 67
eC:izg;t;n::t\rsanjce(;?umcatlvas Intermedio  Recuento 7 31 15 53
Avanzado  Recuento 5 52 13 70
Total 18 137 35 190
gl 2
Ji cuadrado de Pearson X2 8.40
sig 015

En la tabla 7 se observa que la prueba Chi cuadrado alcanzé en valor sig. .048, lo que in-
dica que existe relacién el uso de las TAC con la dimensién competencia comunicativa oral.

Tabla 7
Relacion del uso de las TAC y la dimension competencia comunicativa oral.

Prueba estadistica Ji cuadrado

Uso de las TAC
Bajo Medio Alto Total
Basico Recuento 7 55 8 70
Sﬁ{:ﬁ;&in:iirsanjce(;:mmcativas Intermedio  Recuento 5 33 15 53
Avanzado  Recuento 7 49 11 67
Total 19 137 34 190
gl 2
Ji cuadrado de Pearson X? 6.08
sig .048

4., Discusion

Los resultados encontrados en la tabla 5 indican que existe relacion entre el uso de las
TAC con las competencias comunicativas de lengua extranjera, la prueba Ji cuadrado alcan-
z6 el valor de sig. 0.026. Estos resultados sefialan que las tecnologias emergentes deben ser
usadas para fortalecer dichas competencias, al brindar multiples recursos, aplicaciones, pla-
taformas, etc., tanto para el aprendizaje sincrénico y asincrénico, como para el colaborativo y
auténomo, promoviendo un aprendizaje dindmico (Sudrez et al., 2024). Todo esto exige a los
docentes reflexionar sobre su aprovechamiento para cubrir las necesidades de los estudiantes
y viceversa (Salas-Ruiz & Sédnchez-Rivas, 2019), obligando a ambos capacitarse en el conoci-
miento y manejo de las TAC, para integrarlas en su aprendizaje, acompainado de una actitud
positiva que ayudard a incrementar la posibilidad del dominio de la lengua extranjera (Gémez
etal, 2019). Asimismo, las TAC irdn modificado la forma de la adquisicién de la competencia
comunicativa, la cual se ajustard a los nuevos tiempos (Garcia et al., 2020).
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De acuerdo a los resultados hallados en la tabla 1, los estudiantes alcanzaron un nivel
medio respecto al uso de las TAC, con un 62%, esta cifra indica que no existe un aprove-
chamiento de las tecnologias emergentes, lo que exige una actitud positiva para usarla en el
aprendizaje de una lengua extranjera. Ese acercamiento podria potenciar las competencias
comunicativas (Basterra, 2020; Sanchez, 2010), usando todas las herramientas y aplicaciones
que ofrecen las TAC. Sobre este aspecto, coinciden Enciso y Benavente (2016), Rodriguez
(2015) y Toro (2005) al senalar que las tecnologias, en especial los chats y las actividades en
linea, son necesarias en el enriquecimiento del vocabulario de la lengua extranjera y la com-
prension de textos narrativos, por lo que deben ser incluidas en las sesiones de aprendizaje
para desarrollar la retroalimentacién y el autoaprendizaje. A su vez, Sudrez et al. (2021) sefia-
la que el uso de las tecnologias debe superar su visién técnica por una mas ambiciosa, la cual
debe poseer un rol pedagégico.

Respecto a los resultados encontrados en la tabla 3, referente a las competencias comu-
nicativas de lengua extranjera, se observa que los estudiantes alcanzaron un nivel medio,
representado por el 50%, situacién preocupante, ya que ellos deberian poseer un nivel alto al
estar en el dltimo ciclo de estudios. Esto denota que ellos tienen dificultades para realizar una
comprension de textos escritos, lo cual le puede traer complicaciones para redactar; sumado
a deficiencias para la produccién oral y la interaccién. Para Valencia y Serrano (2020), Torres
y Calla (2020), Pavon y Casar (2016), Rodriguez (2015) y Cajar y Rojas (2015), el uso de las
tecnologias puede paliar esta situacién, acompanado de un pensamiento reflexivo y critico
por parte del docente (Cangalaya, 2020), buscando la interaccion del idioma dentro y fuera de
la clase a través de actividades como writing, speaking, reading, listening (Ochoa & Quiroz,
2020; Dooly, 2016). Ademas, la adquisiciéon de dichas competencias permite a los estudiantes
poseer una interculturalidad y transculturalidad, lo que les facilita un 6ptimo desempefio
profesional en cualquier lugar del mundo (Begeka, 2019; Fantini 2020), sumado a un en-
riquecimiento de sus habilidades orales, dindoles mayor empatia, asertividad, confianza y
seguridad, potenciidndoles sus habilidades blandas (Pérez, 2019).

Para Sirlopu et al. (2023), que exista relacion entre el uso de las TAC con las competencias
comunicativas de lengua extranjera significa que las tecnologias emergentes proporcionan
una amplia gama de herramientas virtuales, lo que permite a los estudiantes que se puedan
comunicar en tiempo real a través de distintos canales. Ademads, al ofrecer una variedad de
recursos interactivos, como traductores, diccionarios y aplicaciones educativas, van ayudar a
mejorar la comprension y produccién comunicativa, donde los estudiantes puedan expresar
ideas, gestionar informacién y colaborar con otros en el aprendizaje de una lengua extranjera
(Dulin, 2021). Segtin Cruz y Herrera (2022), las nuevas tecnologias ayudan a los estudiantes
con limitaciones, haciendo que la comunicacién sea mas accesible al usar herramientas de
voz a texto y viceversa, los lectores de pantalla y los subtitulos automaticos. Teniendo en
cuenta a Akramy et al. (2022), se puede sefialar que las TAC permiten combinar distintos
tipos de comunicacién, como el texto, el sonido, la imagen y el video. Esto enriquece las
competencias comunicativas en lengua extranjera al permitir a los estudiantes expresarse de
formas variadas y completas.

Segun los resultados encontrados en la tabla 6, la prueba Ji cuadrado senala un valor de
sig. 0.15, existiendo relacién entre el uso de las TAC con la dimensién competencia comuni-
cativa escrita. Sobre este aspecto, coinciden Torres y Calla (2020), Quintana (2019), Fernan-
dez (2016) y Dooly (2016) al sefialar que las tecnologias como son las herramientas informati-
cas, dispositivos, aplicaciones y/o programas informaticos que estan de manera gratuita en la
web y usadas de manera adecuada, pueden potenciar dicha competencia, ayudando a mejorar
el vocabulario, gramatica, interpretacién, redaccién y creacién de contenido.
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Por su parte, Trujillo y Salvadores (2019) y Gémez et al. (2022) indican que las aplica-
ciones y programas informadticos ligadas a la ensenanza de una lengua extranjera, para ser
exitosas, deben permitir multiples actividades como identificar, redactar, corregir y grabar
textos a través de audios, videos o imdgenes; dichas aplicaciones se podrén instalar con facili-
dad en tabletas, teléfonos inteligentes y ordenadores, asi mismo se podran trabajar con o sin
conexidn a Internet. Teniendo en cuenta a Kirschner y De Bruyckere (2017), se sefiala que no
es necesario ser un nativo digital para sacarle provecho a la tecnologia en el aprendizaje de
lenguas no materna, usar las TAC no tiene relacién con la edad (Sudrez et a., 2021).

Teniendo en cuenta a Klimova (2018) y Liu y Chao (2017), el uso de las TAC no solo debe
reducirse al dominio de la comunicacidn escrita, sino ademéas debe favorecer a la compren-
sion de textos, organizacion de ideas y al pensamiento critico y creativo que fortalezcan la
competencia comunicativa en un segundo idioma, esto lo llevard a redactar y argumentar de
manera correcta textos redactados en lengua extranjera.

Teniendo en cuenta a Yataco et al. (2023), que exista relacion entre el uso de las TAC con
la dimensién de competencia comunicativa escrita significa que las herramientas tecnolégi-
cas pueden ayudar a mejorar la capacidad de los estudiantes para redactar textos en lengua
extranjera en diversos entornos y/o contextos.

Para Syakur et al. (2020), las TAC brindan herramientas como procesadores de texto,
editores en linea, aplicaciones y plataformas que permiten hacer correcciones gramaticales,
de ortografia y estilo; todos estos aspectos facilitan la creacion de textos de calidad en lengua
extranjera.

Teniendo en cuenta a Rodriguez (2020), las TAC permiten al estudiante interactuar y
compartir textos en tiempo real a través de plataformas como redes sociales, foros en linea y
péginas web de colaboracion. En estos espacios, los estudiantes exponen dificultades y reci-
ben respuestas y/o comentarios con las correcciones necesarias; estas interacciones pueden
ser sincronas o asincronas. Todo esto mejora el proceso de la competencia comunicativa es-
crita en lengua extranjera, ya que el estudiante redacta, corrige y mejora sus textos mediante
un proceso de retroalimentacién. Ademds, Harvey y Cuadros (2020) indican que las tecnolo-
gias destinadas al aprendizaje permiten integrar diferentes tipos de contenido, como: textos,
imagenes, gréficos, videos y otros, en un solo escrito. Considerando esto, las TAC ayudan
a fomentar una escritura mds compleja del segundo idioma, la cual se puede transmitir de
manera mas atractiva y completa. En otras palabras, la competencia comunicativa escrita no
se reduce a redactar palabras, sino que implica saber combinar distintos medios de expresion
para reforzar el mensaje en idioma extranjero.

Por dltimo, tomando en cuenta a Miranda et al. (2021), se puede indicar que las TAC per-
miten el acceso a una gran cantidad de informacion y fuentes bibliograficas en otros idiomas,
lo que estimula al estudiante a desarrollar una escritura critica y reflexiva. Esto les permite
buscar, seleccionar, adaptar, adoptar, comparar y argumentar sus textos escritos en lengua
extranjera de manera mas profunda y fundamentada. Al existir relacién entre el uso de las
TAC y las competencias comunicativas escritas en lengua extranjera, se puede decir que las
nuevas tecnologias amplian las posibilidades para aprender y mejorar la escritura, haciendo
que la creacién de textos en un segundo idioma sea mas clara, estructurada y adaptada a di-
versos contextos y audiencias.

Los resultados encontrados en la tabla 7 sefialan una relacién entre la variable uso de
las TAC con la dimensién competencia comunicativa oral, la prueba Ji cuadrado alcanzé el
valor de sig. 0.048. Esto significa que las tecnologias al ser usadas en el aprendizaje de una
lengua extranjera pueden permitir comparar sonidos, grabar y/o reproducir audios, vincular
imégenes, mejorar la pronunciacién, practicar el idioma mediante role-plays, lo cual mejora
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la interpretacién de la informacidn, la creatividad, asi como la expresion y produccién oral,
motivandolos a usarlas para aprender (Qian & Levis, 2018). Las tecnologias emergentes de-
ben estar familiarizadas e inmersas en la vida cotidiana de los estudiantes para el dominio de
una lengua extranjera (Valencia & Serrano, 2020).

Se debe acotar que la presencia y uso de las TAC no son determinantes en la mejora de
las competencias comunicativas, van a depender del uso pedagdgico, colaborativo, reflexivo,
critico y creativo por parte de los docentes y estudiantes (Arenas, 2019; Suérez et al., 2021)

De acuerdo a Chun et al. (2016), Carhill (2017) y Valencia y Serrano (2020), las aplica-
ciones informaticas deben permitir a los estudiantes, de manera auténoma, a comparar y
discernir sonidos, relacionar audios con imagenes, reproducir y grabar sus voces para una
correcta pronunciacion, argumentar de manera oral, comprender y decodificar los mensajes
del emisor, interactuando con sus pares, todo esto potenciard su competencia comunicativa
oral, la cual, deber4 ser desarrollada en un nivel alto, para que el estudiante pueda expresarse
y entablar conversaciones con facilidad, con buena fluidez y con agilidad para conectar y con-
cretar los mensajes que quieren transmitir, enriqueciendo su vocabulario para leer, redactar,
escuchar y hablar.

Se hace necesario que los centros de idiomas de las universidades puablicas deban imple-
mentar el uso de las TAC en sus planes curriculares, capacitando a sus docentes en aplicacio-
nes y/o programas informdticos que ayuden en el aprendizaje de sus estudiantes en lenguas
extranjeras, reestructurando la metodologia impartida, combinando lo fisico con lo virtual,
incorporando las tecnologias en las sesiones de aprendizaje y fomentando el aprendizaje au-
ténomo a través de las TAC (Cedefop, 2020; Area et al., 2018; Vogt et al., 2017).

Teniendo en cuenta a Gémez et al. (2022) y Ochoa y Quiroz (2020), las TAC permiten
adquirir con facilidad a través de la web: podcast, blogs, webcast, peridédicos en linea, reposi-
torios académicos; las cuales usadas correctamente pueden enriquecer el aprendizaje colabo-
rativo y en red (Sudrez, 2017) por medio de las redes sociales, chats, videoconferencias, entre
otros, lo que enriquece al estudiante en una entonacién adecuada y una fluidez al hablar una
lengua extranjera. Asimismo, las TAC ofrecen un abanico de oportunidades donde los estu-
diantes puedan construir nuevos espacios para relacionarse, comunicarse de manera cons-
tante, compartir y debatir informacidn, preguntarse y mejorando cada dia sus competencias
comunicativas (Valencia & Serrano, 2020; Malinina, 2016).

Segin, Ircanaupa y Murillo (2024), que exista relacién entre el uso de las TAC con la
dimensién de competencia comunicativa oral significa que las herramientas tecnoldgicas
pueden ayudar a mejorar la capacidad de los estudiantes para comunicarse oralmente en
diferentes entornos y/o contextos. Para Diaz y Gonzalez (2021), las TAC permiten a los es-
tudiantes grabar, editar y compartir contenido de audio y video, lo cual fomenta la practica
de la expresion oral, ya que ellos podrdn grabar sus intervenciones para luego analizarlas y
mejorar aspectos como la pronunciacidn, el tono, la fluidez y la claridad en la comunicacién.

Ademds, las TAC brindan herramientas de videoconferencias y plataformas de comuni-
cacion en tiempo real, como Zoom, Microsoft Teams, Google Meet, entre otras, las cuales
permiten al estudiante interactuar, practicar, discutir, debatir, corregir y comunicarse con
estudiantes provenientes de diversos lugares del planeta para mejorar sus habilidades de co-
municacién oral en un entorno virtual, rompiendo las barreras geograficas para aprender
(Coello et al., 2024). Esto conlleva a retroalimentarse de manera auténoma para perfeccionar
su competencia comunicativa oral en lengua extranjera, expresandose con confianza y cla-
ridad. Tomando a Walss (2021), se puede senalar que las TAC ofrecen acceso a una amplia
variedad de aplicaciones, videos educativos, podcasts, tutoriales, grabaciones, entre otros
recursos. Esto permite al estudiante aprender sobre técnicas de comunicacién oral, lo que le
ayudard a mejorar su pronunciacion.
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5. Conclusiones

Los tiempos actuales exigen insertar las TAC en los syllabus y/o planes curriculares de los
distintos programas de lengua extranjera, para asi fortalecer y enriquecer la adquisicién de
competencias comunicativas en los estudiantes. Asimismo, los estudiantes y docentes debe-
ran recibir capacitaciones para utilizar de manera efectiva las tecnologias en la ensefianza —
aprendizaje de la lengua extranjera, acompaiiada de metodologias educativas acordes al siglo
XXI, como el Aprendizaje-servicio, Aula invertida, Desing thinking entre otras, fomentando
la resolucion de problemas, el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje por proyec-
tos, el aprendizaje — servicio, el trabajo en equipo, entre otras.

Los docentes deberdn disefiar y construir espacios virtuales, como péaginas web perso-
nales o blogs, con el fin de compartir material digital, espacios de discusién y simuladores
de examenes, y asi enriquecer las competencias comunicativas de lengua extranjera en sus
estudiantes.

Las TAC deben servir para el aprendizaje auténomo, colaborativo y cooperativo de las
competencias comunicativas de lengua extranjera, tanto en docentes como estudiantes.

Sintetizando, las TAC son fundamentales para el desarrollo y la mejora de las habilidades
de comunicacidn escrita y oral en lengua extranjera en diversos entornos y/o contextos, es-
tas amplian las oportunidades para interactuar y expresarse de manera eficiente, dindmica,
responsable, critica y reflexiva. Ademds, a través de las TAC, el estudiante tiene acceso a un
sin nimero de plataformas, aplicaciones, herramientas, entre otros recursos, los cuales le
permiten interactuar con otros de manera rapida y accesible, fomentando la autonomia, la
reflexion, la colaboracidn y la retroalimentacion en el aprendizaje, logrando que se comuni-
quen de forma escrita y oral de manera eficaz.
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RESUMEN

La inclusién escolar ha sido ampliamente promovida tanto en la normativa como
en la practica pedagdgica en los tltimos afios. No obstante, surge la interrogante de
si estas prdacticas son verdaderamente inclusivas o si, por el contrario, permanecen
dentro de un paradigma predominantemente integrativo. Este articulo aborda esta
problemdtica desde la teoria de los imaginarios sociales, con el propésito de iden-
tificar los imaginarios sociales dominantes y emergentes relacionados con los con-
ceptos de inclusion e integracién en la labor docente y en el equipo del Programa de
Integracion Escolar (PIE) de una comunidad educativa en Concepcién, Chile. Para
ello, se plantearon dos objetivos especificos: (i) analizar los discursos de los(as) en-
trevistados(as) y (ii) identificar los imaginarios sociales asociados a la inclusién e
integracién en las practicas pedagdgicas del equipo PIE, a partir de los testimonios
recopilados. El estudio se desarrollé bajo un enfoque cualitativo interpretativo con
un marco fenomenoldgico, empleando la técnica de analisis de contenido. Los re-
sultados evidenciaron el predominio de imaginarios sociales ligados al concepto de
integracién, influenciados por las normativas que regulan los PIE. Sin embargo, tam-
bién emergié un imaginario alternativo orientado hacia la inclusién escolar, lo que
revela una tensién entre ambos paradigmas dentro del contexto educativo analizado.

Palabras clave: Comunidad educativa; inclusion; integracién; diversidad; imaginarios
sociales.
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Social imaginaries on the processes of inclusion and integration in
an educational community in Concepcioén, Chile

ABSTRACT

School inclusion has been widely promoted in both regulations and pedagogical
practices in recent years. However, the question arises as to whether these practices
are truly inclusive or if, on the contrary, they remain within a predominantly inte-
grative paradigm. This article addresses this issue through the lens of the theory of
social imaginaries, aiming to identify the dominant and emerging social imaginar-
ies related to the concepts of inclusion and integration in the work of teachers and
the School Integration Program (PIE) team within an educational community in
Concepcién, Chile. To achieve this, two specific objectives were established: (i) to
analyze the discourses of the interviewees and (ii) to identify the social imaginar-
ies associated with inclusion and integration in the pedagogical practices of the PIE
team, based on the testimonies collected. The study was conducted using a qualita-
tive interpretive approach within a phenomenological framework, applying content
analysis techniques. The results revealed the predominance of social imaginaries
linked to the concept of integration, shaped by the regulations governing PIE. How-
ever, an alternative imaginary oriented toward school inclusion also emerged, reflect-
ing a tension between these two paradigms within the studied educational context.

Keywords: Educational community; inclusion; integration; diversity; social imaginar-
ies.

1. Introduccion

Actualmente, la educacién en Chile incorpora la implementacién de los Programas de
Integracion Escolar (PIE) en establecimientos regulares, con el propdsito de responder a las
diversas necesidades educativas del estudiantado. Asimismo, se promueve un enfoque in-
clusivo en la educacioén a través de nuevas normativas, como el Decreto 83, que incentiva la
diversificacion de la ensefianza. En este contexto, se observa la coexistencia de dos conceptos
fundamentales: inclusién e integracion, los cuales a menudo se confunden o carecen de una
comprension clara y diferenciada. Por ello, resulta esencial distinguir entre ambos conceptos
y analizar cudles imaginarios sociales predominan en las comunidades educativas, asf como
determinar si estos estdn alineados con ideas inclusivas o integradoras.

Si bien, existen muchas investigaciones que asumen como objeto de estudio la inclusién
educativa, incluso asociadas con las practicas pedagdgicas, pero vistas desde los imaginarios
sociales y sus representaciones existe todavia -en Chile- una escasa produccién investigativa
que aborde la problematica, desde esta perspectiva de construccién de significacién simboli-
ca (Castro, 2017; Monrroy y Basulto, 2023; Toledo y Basulto, 2020).

Con base en lo anterior, el objetivo general de la presente investigacion es identificar un
imaginario social dominante y otro dominado a partir de los conceptos de inclusién e in-
tegracion en la labor docente y del equipo PIE de la comunidad educativa en estudio. Para
alcanzar este propdsito, se plantean los siguientes objetivos especificos: (i) analizar los conte-
nidos discursivos emitidos por los(as) docentes y miembros del equipo PIE entrevistados(as)
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en la comunidad educativa en estudio, y (ii) identificar los imaginarios sociales asociados
a los conceptos de inclusién e integracidn en la labor docente y del equipo PIE, segin los
discursos de los(as) participantes. De este modo, se busca determinar cudl es el imaginario
social que predomina en las practicas pedagdgicas y educativas, y cudl se encuentra en un
plano subordinado pero presente, con potencial para ganar protagonismo y relevancia en el
dmbito educativo.

Se dar4 inicio al presente articulo, con una breve revisién de la literatura en la cual se
define la distincién y complementariedad de los conceptos inclusion e integracién. Luego se
aborda el concepto de Imaginario social y finalmente una estructura del mismo. Posterior-
mente se describe la metodologia empleada, instrumentos y participantes. Luego en el anéli-
sis de resultados se presentan los imaginarios sociales identificados a partir de los conceptos
de inclusion e integracion. Para finalmente, concluir cudles de los imaginarios identificados
se encuentran en un plano de Imaginario dominante y dominado.

En los resultados del estudio, al vincular el imaginario dominante a los conceptos trabaja-
dos se evidencia una clara relacién con el concepto de integracioén, el cual se encuentra muy
presente en la practica de miembros de la comunidad educativa, debido a la trayectoria de
dicho concepto, y a que finalmente, el programa implementado en las comunidades educati-
vas en la actualidad, corresponde a un programa de Integracion, el cual entrega lineamientos
conforme a los diagnésticos de los/as estudiantes, generando asi, una clasificacién de ellos/
ellas.

1.1. Contexto de la educacion especial en Chile

Durante la década de 1960, se consolidé el concepto de necesidades educativas especiales
(NEE), lo que permitié comprender la educacién especial desde una perspectiva mas amplia,
dejando atras la separacion entre educacién especial y regular. Este cambio implicé que la
educacidn especial se pusiera al servicio de la educacién regular, proporcionando los apoyos
y adecuaciones necesarias de acuerdo con las necesidades de los estudiantes, y promoviendo
una respuesta educativa que favorezca el desarrollo de todos. Asi, la educacidn especial dejé
de centrarse exclusivamente en la discapacidad, para enfocarse en atender la diversidad en
el ambito escolar (UNESCO, 1994). A su vez, la Ley General de Educacién en su articulo 23
senala: “Se entendera que un alumno presenta necesidades educativas especiales cuando pre-
cisa ayudas y recursos adicionales, ya sean humanos, materiales o pedagdgicos, para conducir
su proceso de desarrollo y aprendizaje, contribuyendo al logro de los fines de la educacién”
(MINEDUC, 2009). Debido a lo mencionado, para satisfacer las necesidades del estudian-
tado, responder a la diversidad y entregar los apoyos requeridos por los y las estudiantes
considerados con NEE, se crean los Programas de Integracion Escolar. Este proceso se inicia
con el decreto supremo de educacién n° 490, en el afio 1990, el cual entrega los primeros
lineamientos para la Integracién Escolar de Estudiantes con NEE en Chile (Tenorio, 2005).

Actualmente, la implementacion del Programa de Integracién Escolar (PIE) se rige por el
Decreto n.° 170/2009, que establece los lineamientos para la evaluacion, asignacion de recur-
sos y subvenciones, basindose en etiquetas diagndsticas. Este decreto define qué estudiantes,
o mds especificamente, qué diagndsticos corresponden a Necesidades Educativas Especiales
(NEE) permanentes o transitorias, condicionando la asignacion de recursos y apoyos en fun-
cién de esta categorizacion.

Por otro lado, el Decreto n.° 83/2015, desde una perspectiva aparentemente inclusiva,
proporciona orientaciones para realizar adecuaciones curriculares para estudiantes con NEE
y promueve la diversificacién de la ensenanza para atender la diversidad y las necesidades
emergentes durante el proceso educativo. Sin embargo, ambos decretos presentan una con-
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tradiccién importante. Aunque el Decreto 83/2015 busca satisfacer las necesidades educa-
tivas desde un enfoque inclusivo, sigue dependiendo de la categorizacion establecida por
el Decreto 170/2009. En la préctica, esto significa que la implementacién de estrategias y
adecuaciones propuestas continda estando condicionada por la existencia de una etiqueta
diagndstica que valide la asignacién de recursos y apoyos profesionales (Tamayo et al., 2018).

La tensién entre el Decreto n.® 170/2009 y el Decreto n.® 83/2015 revela una contradic-
cion en el enfoque hacia la diversidad en el sistema educativo chileno. Aunque el Decreto n.’°
83 promueve una visién mds inclusiva, su implementacion estd severamente limitada por la
dependencia del diagndstico que establece el Decreto n.” 170. Para avanzar hacia una verda-
dera inclusion, es necesario reformar estos marcos normativos y cambiar la cultura educativa
hacia una que reconozca la diversidad sin clasificaciones excluyentes.

1.2. Distincién y complementariedad de los conceptos de integracion e inclusion en el
contexto educativo

Los conceptos de inclusion e integracién, aunque a primera vista parecen referirse a mo-
dalidades educativas similares, representan enfoques sustancialmente diferentes para abor-
dar la diversidad (Booth et al., 2000). La diferencia entre ambos se plantea en términos de
“paradigmas”. El paradigma de la integracion asume que nifos, nifias y jévenes con Necesida-
des Educativas Especiales (NEE) son quienes deben adaptarse a las estructuras existentes, en-
focandose en el déficit individual. En contraste, el paradigma de la inclusién pone énfasis en
el derecho de todos los estudiantes a acceder a una educacién de calidad que valore y respete
las diferencias, promoviendo la transformacidn de las estructuras educativas para responder
a la diversidad (Sinisi, 2010).

La integracién escolar, pretende incorporar a los/as estudiantes con necesidades educati-
vas especiales, considerdndolos a ellos como la diversidad, es decir, aquellos “diferentes’, son
incorporados al grupo general o al establecimiento (Cruz, 2014). Se habla de integracion,
cuando se plantea que los chicos/as con diversas discapacidades deben estar en la escuela
comun (Sinisi, 2010). Sin embargo, lo que la educacién espera alcanzar, es la Inclusién, lo cual
corresponde a ver a cualquier grupo humano como una diversidad, siendo cada individuo
Unico e irrepetible.

Respecto a lo anterior, Muntaner (2014), propone que para lograr implementar un mo-
delo educativo flexible e inclusivo, se deben enfrentar algunos retos profesionales y pedagé-
gicos, cumpliendo 3 condiciones primordiales: a) la conviccién de la necesidad del cambio,
b) modificar los valores e ideas, 3) promover la participacién, implicacién y apoyo desde la
confianza y la colaboracién de toda la comunidad educativa.

Por tanto, el sistema escolar debe adaptarse activamente a las condiciones individuales
de aprendizaje de cada uno de los nifios y nifias, para que alcancen su maximo potencial y la
educacidn inclusiva corresponde a una estrategia efectiva para combatir la discriminacién y
segregacion (Tamayo et al., 2018).

La Educacién Inclusiva como un nuevo dominio de andlisis y reflexién del espacio
didéctico, supone una reconceptualizacion de la realidad desde un punto de vista
distinto, tomando en cuenta la diversidad del aula en su conjunto, tanto del sujeto
que aprende como del que ensefia, comprendiéndose en una relacién dialdgica,
idénea y contextualizada, que permita desarrollar acciones pedagdgicas exitosas
en base a la aceptacion del otro como un legitimo otro en espacios de convivencia
democratica (Roman, 2019, p. 25).
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Es en la forma de comprender el concepto de diversidad, donde radica la principal dife-
rencia, ya que la Integracion entiende a la diversidad, como aquellos que son considerados
diferentes, implicando, por tanto, el concepto de “normalidad”. A partir de esto, se entiende
que tenemos cierta normalidad o estdndar y, aparte tenemos a la diversidad, la cual, conforme
a la integracién buscamos incorporar y ojald “normalizar” (Grau, 1998). A su vez, este con-
cepto, en la prictica escolar para ser llevado a cabo, cae en practicas que nos alejan atin més
de la “equidad” y “calidad” buscada en educacién, generando dicha integracion a partir de
diagnésticos, lo cual determina la asignacién de recursos y apoyos, llevandonos finalmente a
la segregacién, clasificando y categorizando las NEE bajo nomenclaturas como NEE perma-
nente y transitorias (Cruz, 2014).

Por el contrario, la inclusién busca crear entornos educativos en los que todos formemos
parte de la diversidad, entendiendo que cada persona es diferente y posee particularidades,
caracteristicas, habilidades, familias, historias de vida y contextos propios, lo que hace a cada
ser humano unico y, por lo tanto, diverso (Muntaner, 2014). Desde esta concepcién de la di-
versidad, la inclusién educativa aspira a que los establecimientos educativos estén preparados
para atender esta realidad plural, donde las necesidades educativas especiales no sean motivo
de diferenciacion. En lugar de eso, se debe estar consciente y preparado para que cualquier
estudiante, independientemente de si tiene o no un diagnéstico formal, pueda presentar al-
guna necesidad educativa que requiera apoyo. “Dado que el concepto de integracién ha sido
cuestionado por centrarse en el déficit del alumno/a, se ha comenzado a emplear el término
inclusién para referirse tanto a las intervenciones como a las acciones necesarias para ga-
rantizar el derecho a permanecer en la escuela de los nifios/as considerados ‘otros’ diversos”
(Sinisi, 2010, p. 13).

Conforme a lo mencionado, es posible sefialar que llevar a cabo la Inclusidn, es una ardua
tarea, que implica no sélo ciertas practicas, sino, un cambio en la percepcion de la realidad
escolar, una concientizacién de la diversidad y del impacto que genera la verdadera inclusién
en los y las estudiantes.

1.3. Imaginarios sociales y educacion especial

Los imaginarios sociales (I.S) se refieren a conjuntos de valores, normas que emergen
de la interaccién social y moldean la identidad y accién colectiva de una sociedad (Cega-
rra, 2012). Estos imaginarios son construcciones simbdlicas compartidas que influyen en las
instituciones sociales y en el devenir de la sociedad. Se basan en las convicciones, creencias
y motivaciones arraigadas en lo social, actuando como simbolos orientadores para grupos
humanos (Murcia, 2012). Para que exista un imaginario social, se necesitan significados que
trasciendan las interpretaciones individuales y sean compartidos por el colectivo social (Cas-
toriadis, 1989).

Los LS se definen como matrices de significados colectivos que otorgan sentido a aspec-
tos fundamentales de la vida en sociedad, como el amor, la moralidad e incluso conceptos
ideoldgicos como la nacién o la politica (Cegarra, 2012). Estos imaginarios no solo influyen
en las creencias y valores colectivos, sino que también regulan dindmicas sociales cotidianas,
configurando estilos de vida, religiones, relaciones y rituales compartidos (Dittus et al., 2018).
En el ambito educativo, los SI juegan un papel esencial al moldear las percepciones sobre
la discapacidad, la inclusién y la integracion. Por ejemplo, Murcia (2012) destaca cémo los
imaginarios en torno a la discapacidad impactan en las practicas pedagégicas, mientras que
Septilveda y Castillo (2021) analizan los imaginarios que condicionan las actitudes hacia la
inclusion y la integracidn en las escuelas. Estos aportes son cruciales para comprender como
se construyen y reproducen las diferentes visiones educativas.
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Estos imaginarios sociales pueden generar estereotipos que se construyen socialmente y a
menudo resultan en discriminacion o exclusién de ciertos grupos sociales, como se evidencia
en el caso de los indigenas en la sociedad chilena (Aravena y Baeza, 2010). Los IS no solo
configuran las percepciones colectivas sobre ciertos grupos, sino que también estructuran di-
namicas de poder que refuerzan la discriminacién y la exclusion. Funcionan como una fuerza
intangible que establece los limites de lo “normal” y lo “desviado” o “inferior”, condicionando
de manera profunda las oportunidades de participacion y el reconocimiento social de los
grupos marginados. Esto perpetda las desigualdades al interior de la sociedad, dificultando
su inclusién y equidad (Cegarra, 2012; Dittus et al., 2018).

En el ambito educativo, los .S también se manifiestan en la forma en que se aborda la
discapacidad, muchas veces desde un enfoque médico-rehabilitador que perpetia ideas de
normalizacién en lugar de una inclusién efectiva (Castro, 2018). Entender los I.S presentes en
los docentes y en el equipo de educacién especial (PIE) en una comunidad educativa, permite
comprender mejor sus practicas pedagdégicas y poder analizar cémo estos imaginarios estin
vinculados a conceptos como inclusién e integracidn, lo que ofrece la oportunidad de visibili-
zar la necesidad de cambios y mejoras en beneficio de una educacion de calidad. Identificar y
cuestionar estos 1.S puede promover transformaciones significativas en la practica educativa,
para avanzar hacia una mayor inclusién y equidad en la educacién especial. El andlisis de los
LS. en el contexto de la educacidn especial permite identificar barreras ocultas y visibilizar las
oportunidades de mejora. Esto no solo enriquece las practicas pedagégicas, sino que también
fortalece los procesos de inclusién y equidad, promoviendo una educacién mas justa y de
calidad para todo el estudiantado.

Ahora bien, en términos operativos para cumplir el objetivo del presente articulo, se bus-
ca identificar imaginarios a partir del caso de estudio analizado, siguiendo la estructura de los
imaginarios sociales propuesta por Baeza (2007), la cual se basa en la distincion entre ima-
ginarios instituidos e instituyentes, siguiendo la teorizacién de Castoriadis (1989), donde los
instituidos son aquellos imaginarios legitimados socialmente, mientras que los instituyentes
buscan esa legitimacién y ain no han alcanzado un dominio social. En este sentido, Bae-
za identifica imaginarios dominantes y dominados. Los dominantes serian aquellos que han
triunfado provisionalmente en el terreno simbdlico, mientras que los dominados han perdido
predominio o nunca lo han alcanzado masivamente en la sociedad (Baeza, 2007). Esta pers-
pectiva sugiere que los .S pueden cambiar con el tiempo en relacién con su dominio social y
arraigo, siendo constantemente creados, pero cuando se institucionalizan y se convierten en
dominantes, tienden a ser aceptados como mandatos sociales sin cuestionamientos por un
periodo de tiempo indeterminado (Segovia et al., 2018).

En el contexto de la educacién especial, se evidencia un I.S dominante equivalente al ins-
tituido, que aboga por la integracién del estudiantado con NEE, basado en el modelo médico
y centrado en etiquetas diagndsticas. También, se identifica un imaginario social dominado
-equivalente al instituyente-, relacionado con la Inclusién que reconoce la diversidad y busca
abordar las individualidades de cada estudiante, lo que contrasta con el paradigma de inte-
gracién (Castro, 2018).

Si bien diversos estudios han abordado la tensidn entre inclusién e integracion, la litera-
tura existente no ha profundizado en cdmo estas tensiones se manifiestan en comunidades
educativas con programas PIE y la interaccién de multiples docentes diferenciales (Castro &
Marilaf, 2021). El presente estudio busca explorar esa dindmica, aportando una perspectiva
critica sobre los imaginarios sociales que configuran estas practicas.
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Entonces, analizar imaginarios presentes en el ambito educativo permite comprender las
practicas pedagdgicas actuales y visualizar la posibilidad de cambios hacia la inclusion es-
colar. Este estudio busca identificar los imaginarios dominantes y dominados en docentes y
equipos de educacidn especial, relaciondndolos con los conceptos de inclusién e integracion.
Esto contribuye a visibilizar las conceptualizaciones arraigadas en la comunidad educativa
y cémo influyen en la prictica profesional, fomentando una reflexién para tomar decisiones
que promuevan una educacion de calidad basada en la inclusién.

2. Metodologia

La presente investigaciéon se enmarca en un paradigma interpretativo (Gurdidn, 2007)
con un enfoque cualitativo (Herndndez et al., 2014; Taylor y Bogdan, 1986), lo que permite
interiorizarnos profundamente en el fenémeno en estudio para, posteriormente, interpretar
y comprender el significado a partir de discursos, el contexto y su propia realidad (Gurdidn,
2007). El enfoque cualitativo, tal como lo describen Taylor y Bogdan (1986), se centra en
comprender los fenémenos desde la perspectiva de los participantes, priorizando sus viven-
cias y los significados que ellos construyen dentro de su entorno social. Ademas, desde una
perspectiva epistémica, el estudio utiliza un enfoque fenomenolégico (Herndndez et al., 2014;
Schutz, 1974), en el cual se busca explorar, describir y comprender las experiencias de los
docentes y miembros del equipo PIE en relacién con la inclusién y/o integracién escolar. Es-
pecificamente, el enfoque sociofenomenoldgico de Schutz (1974) es particularmente relevan-
te, ya que permite descubrir cémo los actores sociales construyen significados compartidos
sobre su trabajo educativo, partiendo de sus vivencias y el conocimiento intersubjetivo que
desarrolla en su préactica diaria. Ademads, este estudio es de tipo exploratorio y descriptivo
(Creswell, 2013), ya que pretende indagar en profundidad los discursos y reflexionar sobre la
construccidén de significacién social a partir de estos, con el fin de identificar los imaginarios
sociales presentes en la educacion inclusiva.

El objetivo general de esta investigacidn es identificar un imaginario social dominante y
otro subordinado, basado en los conceptos de inclusién e integracién, en la labor docente
y del equipo PIE dentro de la comunidad educativa en estudio. Para alcanzar este objetivo,
resulta fundamental analizar los discursos emitidos por los(as) entrevistados(as) y, a partir
de ellos, identificar los imaginarios sociales vinculados a dichos conceptos. Las categorias
de andlisis utilizadas en las entrevistas estin relacionadas con las diversas actividades que
forman parte de la labor docente y de los miembros del equipo PIE, en estrecha conexién con
los conceptos de inclusién e integracién previamente definidos y abordados en la revision de
la literatura.

En funcién de la malla categorial desarrollada por el equipo de investigadores responsa-
bles, se procede a operacionalizar las categorias de analisis del presente estudio, de modo de
comprender el sentido que se le otorga a cada categoria para enfocar el andlisis de contenido.
La malla categorial construida para este trabajo estd fundamentada en una visién critica y
analitica de las précticas pedagogicas que se llevan a cabo en el contexto de la educacion es-
pecial (Basulto, 2016). Las categorias de andlisis emergen de la necesidad de distinguir entre
dos enfoques tedricos (inclusivo e integrativo) que tienen implicaciones muy diferentes para
la equidad y la calidad educativa. A través de esta operacionalizacién, es posible desglosar y
analizar las practicas educativas de forma que se pueda visualizar no solo como operan en la
actualidad, sino también qué mejoras se pueden realizar para avanzar hacia una educacion
mas inclusiva y equitativa.
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Aqui se presentan las categorias temdticas consideradas en el analisis:

i.  Inclusién en educacion:

i.b.

i.c.

if.

Evaluacién con enfoque inclusivo: Es un procedimiento flexible, que se adapta,
con el fin de responder a las necesidades y/o requerimientos de todas y todos, sin
establecer distinciones segin diagnésticos ni ninguna categoria.

Trabajo en aula con enfoque inclusivo: Un trabajo en aula inclusivo, se preocupa
de generar espacios de ensefianza- y aprendizaje, en donde el estudiantado cuente
con lo necesario para llevar a cabo dicho proceso de forma exitosa, respetando no
solo la presencia de una necesidad educativa especial, sino, velando por el respeto
y validacion de las caracteristicas de cada individuo.

1.3. Trabajo colaborativo con enfoque inclusivo: Tiene dentro de sus objetivos, la
planificacion y la diversificacién de las actividades, dando cuenta asi a la diver-
sidad, es decir a cada estudiante, considerando sus caracteristicas, necesidades,
contexto, intereses, experiencias, y todo aquello que lo hace un ser unico.

1.4. Apoyos del equipo PIE con enfoque inclusivo: Desde un enfoque inclusivo,
los apoyos del PIE, no se entregan al estudiantado de acuerdo a los diagnésticos
que presenten, sino que, ve a toda la comunidad educativa como una diversidad,
por tanto, cada estudiante tiene sus propias caracteristicas, que hay que tener en
cuenta al momento de educar, asi como cualquier estudiante puede presentar una
necesidad educativa, la cual debe ser abordada mediante los apoyos que entrega
el PIE.

1.5. Conceptualizacién de la inclusién: La inclusién considera que todos somos
diferentes, que cada individuo, tiene sus propias caracteristicas, historias de vida,
intereses, necesidades, religion, cultura, que hacen a cada individuo un ser dnico.

ii. Integracién en educacién:

ii.c.

ii.d.

ii.e.

ii.f.

Evaluacién con enfoque integrativo: Parte de la idea de la “normalidad” y de la
categorizacion del estudiantado, por lo que, al momento de llevar a cabo el pro-
ceso de evaluacion se generan instancias unificadas, las cuales no responden a las
caracteristicas individuales ni a las necesidades educativas que se pueden presen-
tar. Sin embargo, se busca dar respuesta a las necesidades educativas especiales,
categorizando al estudiantado en aquellos “normales” y aquellos que requieren de
alguna adecuacion o adaptacidén de la evaluacion.

Trabajo en aula con enfoque Integrativo: Corresponde a un trabajo pensado para
un grupo de estudiantes considerado “normal”; con algunas modificaciones para
aquellos que no posean las caracteristicas esperadas, para alcanzar el proceso de
ensefianza y aprendizaje de la misma forma.

Trabajo colaborativo con enfoque integrativo: Puede darse desde una perspectiva
mas bien integrativa, si éste se enfoca desde la planificacion e implementacion de
estrategias a partir de las categorizaciones del estudiantado y sus diagnésticos. Asi
como también, el no valorar el espacio de trabajo conjunto, o realizarlo sdlo entre
docentes, excluyendo a los otros miembros de la comunidad educativa.

Apoyos del equipo PIE con enfoque integrativo: El Programa de Integracién Es-
colar en su origen tiene un enfoque integrativo, ya que consiste en una atencién
educativa diferenciada dentro de la educacién regular, para aquella poblacion es-
tudiantil que presente una necesidad educativa especial determinada por un diag-
nostico médico (MINEDUC, 2021).
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ii.g. Conceptualizacién de la integracién: La integracién entiende la diversidad como
algo diferente, que se incluye en un grupo “normal”. Por lo que la integracién asu-
me una normalidad y homogeneidad en un grupo, en el cual, integramos aquello
considerado fuera de norma.

Tabla 1

Malla categorial de andlisis.

Categoria Subcategoria

Evaluacién con enfoque inclusivo

Trabajo en aula con enfoque inclusivo

Inclusién en educacién Trabajo colaborativo con enfoque inclusivo

Apoyos del equipo PIE con enfoque inclusivo

Conceptualizacién de la inclusién

Evaluacion con enfoque integrativo

Trabajo en aula con enfoque integrativo

Integracion en educaciéon Trabajo colaborativo con enfoque integrativo

Apoyos del equipo PIE con enfoque integrativo

Conceptualizacién de la integraciéon

Fuente: Elaboracién propia.

Los participantes de este estudio, correspondieron a docentes de aula de la comunidad
educativa y profesionales o docentes diferenciales, miembros del equipo PIE de la misma
comunidad, por lo cual, el tipo de muestra empleada fue la muestra de casos tipo (Hernindez
et al., 2014). Los casos tipo se refieren a una estrategia de muestreo en la cual se seleccio-
nan participantes que representan de manera clara y comun las caracteristicas promedio
de la poblacion objeto de estudio. En este caso, los docentes de aula y los profesionales del
equipo PIE fueron elegidos como participantes, ya que son representativos de las practicas
y experiencias habituales en el contexto de la educacién inclusiva dentro de la comunidad
educativa. Los participantes fueron seleccionados mediante un muestreo intencionado, un
método no probabilistico que permite elegir a los sujetos en funcién de su capacidad para
aportar informacién relevante y detallada sobre el tema de investigacién, de acuerdo con los
objetivos planteados (Martinez, 2012). Esta estrategia garantiza que los sujetos seleccionados
ofreceran datos valiosos y pertinentes para profundizar en el andlisis del fenémeno estudiado.
El proceso comenzé con una muestra de 4 docentes y 4 miembros del equipo PIE, siguiendo
el criterio de saturacién de informacién descrito por Herndndez et al. (2014), para evaluar
si era necesario ampliar la muestra. No fue necesario extender el nimero de entrevistas, ya
que se alcanzd la saturacion en las 8 entrevistas iniciales. Cada entrevista tuvo una duracion
aproximada de 60 minutos y se realizaron en un recorrido que incluyé visitas a los espacios
de trabajo de los participantes, permitiendo una comprensién mds profunda de su entorno
educativo y de las practicas observadas.

La informacidn fue recogida mediante la entrevista cualitativa, de tipo semi estructurada.
El guion de entrevista fue organizado en relacién con las diferentes labores y actividades en
que participan los docentes y miembros del equipo PIE, con la finalidad de llevar el analisis a
sus diferentes labores.
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Se utilizé un guion temdtico de entrevista semi-estructurada disefiado para explorar las
préacticas y percepciones docentes en torno a la inclusidn, integracién y el trabajo pedagégico
dentro de un contexto educativo con un Programa de Integracién Escolar (PIE). A través de
preguntas abiertas, aborda cinco grandes dreas: la evaluacion, indagando sobre su flexibilidad
y adecuacion a las necesidades educativas especiales; el trabajo en aula, explorando cémo se
implementan las adaptaciones y la participacién de todo el estudiantado; el trabajo colabo-
rativo, centrado en las dindmicas entre docentes y el equipo PIE; los apoyos del equipo PIE,
profundizando en los tipos de asistencia ofrecida y su impacto; y la percepcién de concep-
tos clave como diversidad, integracién e inclusion. Este guion busca comprender no solo las
practicas pedagdgicas, sino también los imaginarios sociales que orientan el trabajo docente
en la inclusién educativa.

La informacidn se sometié a un anélisis de contenido cualitativo categorial-temdtico, una
metodologia que permite identificar y analizar patrones dentro del discurso, organizando
los relatos obtenidos en categorias tematicas (Braun y Clarke, 2006). Este procedimiento im-
plic6 una lectura exhaustiva y codificacién sistematica de los datos, donde se buscé no solo
reconocer los temas recurrentes, sino también interpretar el sentido profundo del discurso
en su contexto (Basulto, 2016). Se siguié un enfoque interpretativo intencional, lo que per-
mitié comprender las narrativas de los participantes en relacién directa con los objetivos del
estudio, procurando mantener la coherencia entre las categorias emergentes y las preguntas
de investigacion. Este enfoque garantizd que el andlisis fuera riguroso y centrado en la inter-
pretacion contextualizada de los datos.

Este estudio respeto los principios éticos fundamentales de la investigacion cualitativa. Se
obtuvo el consentimiento informado de los participantes, garantizando que su participacién
fuera voluntaria y que pudieran retirarse en cualquier momento. La confidencialidad de los
datos fue asegurada mediante la anonimizacién y almacenamiento seguro, accesible solo para
el equipo de investigacion.

3. Resultados

Conforme a los relatos de quienes participaron de la investigacidn, es posible identificar
tres imaginarios sociales que tienen relacién con las categorias analizadas desde la malla te-
matica. Para la categoria de analisis Integracién en educacién se pudo visualizar el imaginario
social de la normalidad y categorizacion, y el Imaginario social de la aparente inclusion. Y un
imaginario social que se vincula a la categoria de analisis Inclusién en educacién, denomina-
do Imaginario social de la normalizacion de la diversidad. Son presentados a continuacion,
apoyados en los relatos del grupo de personas entrevistadas:

3.1. Imaginarios sociales a partir de la categoria de analisis Integracion en educacion:

Imaginario social de la normalidad y categorizacion: Este imaginario se ve representa-
do por la integracién realizada al estudiantado considerado diferente, a quienes se les incor-
pora al establecimiento, incluyéndolos en el PIE (Sinisi, 2010), mediante lo cual finalmente
se busca alcanzar la “normalidad” asumida por el resto del grupo. Esto se ve reflejado en el
constante uso de categorizaciones, como estudiante PIE o indicando sus diagndsticos.

A continuacidn, presentamos relatos de algunos participantes de la investigacion en los
que se manifiesta la presencia de este imaginario social:

-De los estudiantes que tienen diagndstico... ya, yo igual les hago adecuaciones... no
evaliio de la misma manera a un estudiante que tenga problemas con un estudiante
que no tenga problemas... (Sujeto 1, docentes).
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En este enunciado se habla del estudiantado con diagnéstico y con problemas, y que re-
quieren de una evaluacidn diferente, a partir de una categoria, y por tanto la estandarizacién
en cierta forma, de una “normalidad” El docente en su enunciado expresa que quienes poseen
una etiqueta diagndstica, son merecedores de alguna adecuacién por lo que la necesidad edu-
cativa estd condicionada por la presencia de esa etiqueta.

Al hablar de trabajo colaborativo, una docente miembro del equipo PIE sefiala:

- Los profesores te van a ver, asi como... tii con los tuyos y yo con el resto, no como
que... yo puedo trabajar con todos los demds... (Sujeto 4, equipo PIE).

Aqui se expresa claramente, como el trabajo colaborativo se enfrenta desde la integracidn,
enfocando el trabajo de la docente perteneciente al PIE, a “sus” estudiantes, estableciendo
automadticamente una categoria, que surge de las etiquetas diagndsticas del estudiantado que
pertenece a dicho programa.

El docente de educacion fisica se refiere también, a que, en documentos como el curricu-
lum nacional, no se cuenta con recursos para realizar alguna adaptacién o diversificacion de
la ensefianza, sefialando:

-Por lo menos en el curriculum de educacion fisica no hay adaptacion con respecto
a estudiantes, por ejemplo, si acd llegara un estudiante con problemas motrices,
que no pueda caminar o tenga problemas de alguna extremidad, los criterios no son
adaptables (sujeto 1, docentes).

En esta afirmacion se hace alusién a las normativas y documentos que guian el programa
escolar, sefialando que, en la asignatura de educacion fisica, no se incorporan orientaciones
respecto a las necesidades motrices que se puedan evidenciar en la comunidad educativa. En-
contrandonos frente a un curriculum elaborado para un grupo de estudiantes homogéneos,
que son considerados “normales’; ignorando asf la diversidad y alejaindose de la inclusién.

Un miembro del equipo PIE se refiere al trabajo de la comunidad educativa y expresa:

-Seguimos trabajando en islas, que obviamente es mejor que nada... son islas que
existen y es mejor que hace muchos afios atrds. (Sujeto 3, equipo PIE).

Aqui se evidencia que la clasificacién no solo se aplica al estudiantado, sino también, a los
grupos de trabajo, llevando la categorizacion a todos los miembros de la comunidad educa-
tiva. Esto nos lleva a pensar, si no podemos trabajar de manera colaborativa y segregamos el
trabajo, negdndonos al trabajo en equipo e interdisciplinario, esto también se va a replicar en
la poblacién estudiantil, lo cual ocurre, ya que constantemente se clasifican segiin sus carac-
teristicas y diagnosticos.

Una participante del equipo PIE, opina respecto a cémo funciona actualmente la educa-
cién y el PIE, expresando que el sistema educativo, evidencia un enfoque integrativo, debido
a su afdn normalizante, que finalmente el PIE viene a promover atin mds, diferenciando al
estudiantado que necesita apoyo y que esta en el Programa, lo cual da cuenta de este L.S (de
la normalidad y categorizacion) y, por tanto, de lo ancladas que se encuentran estas ideas de
categorizacién y normalidad.

-El equipo PIE es muy importante en términos de dar respuesta a estos chiquillos
que son como los olvidados, o los dejados de lado, este sistema que es como tan uni-
formante, que busca formar como todo tan igual. Y son chiquillos divergentes, que
tienen otras formas de aprender... (sujeto 3, equipo PIE).

Ademis, en el relato se interpreta la visién de estudiantes “diferentes”, potenciando desde
el uso del lenguaje esta vision normalizadora.
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Otra participante se refiere a la importancia de los apoyos del equipo PIE, a partir de un
ejemplo, cuestionando y revelando, el enfoque integrativo que se da al implementar el pro-
grama:

-Yo creo que son stiper potentes, no solamente para los nifios del programa si no
para los otros... cuando se han dado cuenta que esta la profesora diferencial del PIE
y que a veces yo tengo una duda y me la responde ella y pensar...estd este cabro que
yo creo que es el tontito del PIE y resulta que a mi igual me respondieron, que pasa
conmigo... seremos tan distintos el chico que es del PIE y yo, cuando necesitamos la
misma ayuda... (Sujeto 3, equipo PIE).

El relato revela de manera ejemplificada la segregacion que genera el PIE al momento de
clasificar al estudiantado en “estudiantes PIE’, revelando el impacto que genera no sélo en el
propio estudiante categorizado, sino también en los demds dejando la reflexién abierta en
torno a ;qué tan “diferentes” pueden llegar a ser quienes pertenecen al PIE y quienes no? y,
por lo tanto, ;sera realmente necesaria entonces dicha clasificacion?

Conforme a lo senalado por los participantes, ademds se puede indicar que la misma nor-
mativa y los lineamientos de trabajo del establecimiento y la presencia de un PIE, perpetta la
presencia de este I.S de la normalidad y categorizacidn, ya que esto obliga a los miembros de
las comunidades educativas a establecer diagnosticos para poder otorgar apoyos al estudian-
tado e “integrarlos’, generando ademas la categoria de estudiante PIE.

Imaginario social de la aparente inclusion: este 1.S se ve tributado por la confusién
evidenciada entre los conceptos de Inclusién e Integraciéon. Dado que en muchos casos se
aprecia el interés de los docentes por generar espacios inclusivos, o se describen practicas que
tienen dicho afdn, sin embargo, se encuentran condicionadas por la presencia del diagnéstico
o se hace referencia a los estudiantes PIE, lo cual inmediatamente se aleja de la inclusién. De-
bido a que la educacién actual, que cuenta con programas de integracién escolar, no cumple
con lo que se espera alcanzar, que es generar comunidades inclusivas, sino que se queda en
la Integracion que termina excluyendo a aquellos que querian ser integrados (Cruz, 2014).

Se percibe que miembros de la comunidad educativa, sienten estar llevando a cabo préc-
ticas inclusivas, ya que ahi estd su interés, no obstante, al existir gran confusién en torno a
los conceptos trabajados y lineamientos que obligan a determinar diagndsticos, la inclusién
seria aparente.

Esto se ve representado en algunos relatos, como los que se presentan a continuacion:

-Si, si hay flexibilidad de gran parte de los profesores, ya para evaluar a los chiqui-
llos, y como ellos toman esta flexibilidad de los criterios, obviamente eh... ven si el
estudiante es PIE, o no es PIE... (sujeto 2, equipo PIE).

A pesar de que se evidencia un interés y preocupacién por realizar modificaciones, ade-
cuaciones y flexibilizar de acuerdo a las necesidades de estudiantado mantiene el predominio
de una categorizacidn a partir de los diagndsticos, lo que refleja lo arraigados que se encuen-
tran estos conceptos a pesar de este nuevo interés por la diversificacidn de los instrumentos
y las experiencias.

Aunque el profesorado y miembros del equipo PIE, dentro de sus facultades tienen la po-
sibilidad de flexibilizar y adaptar las experiencias conforme a lo requerido. También refieren,
que esto no se efectia de una manera 6ptima, reconociendo no contar con el apoyo de la
educadora diferencial, quien es considerada por los propios docentes como la especialista en
esta materia. Un relato que ejemplifica esto es:
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- Si se flexibiliza, pero todo a nivel extra oficial, 6sea nada con una reunién, como
lo hace habitualmente una profesora que tiene ayuda diferencial... solo lo hago yo,
si veo que a un estudiante le cuesta algiin ejercicio intento realizar adecuaciones a
ese ejercicio, para que él lo pueda practicar y pueda llegar al objetivo final (Sujeto
1, docentes).

El interés del docente por realizar modificaciones en los ejercicios y/o en las activida-
des, a pesar de no contar con las herramientas formales para hacerlo, revela su interés por
generar inclusion, y es consciente de lo necesario que es adaptar o flexibilizar los procesos
de ensenanza-aprendizaje, para lograr la participacién del estudiantado. Sin embargo, que
el profesor indique que no cuenta con los apoyos apropiados y que la normativa no entrega
lineamientos respecto a practicas inclusivas en la asignatura, muestra la barrera que genera
la normativa en la inclusion.

Al hablar de trabajo colaborativo, surge la idea de planificar en funcién a la diversidad o
desde un enfoque inclusivo, también aparece en los relatos una referencia respecto a esto:

-Lo principal es planificar una clase que tome en cuenta todo lo que nosotros ne-
cesitamos, en tema de inclusion y eso es lo que aspiramos que se realice. También
preparar material, para revision de alguna evaluacion o lo que requiera el curso...
va enfocado especificamente, siempre dicen que ese trabajo colaborativo es para los
estudiantes PIE, pero nosotros sabemos que al final es para todo el curso, o sea que
el beneficio sea para todos (Sujeto 2, equipo PIE).

La entrevistada en su relato, expresa claramente que el objetivo del trabajo colaborati-
vo es trabajar en la inclusidn, dejando en claro, que no se enfoca solamente en el grupo de
estudiantes “integrados’, sino que se trabaja para todas y todos quienes puedan requerir de
algin apoyo o adecuacion, beneficiando asi a cada uno de los miembros del grupo de aula.
No obstante, a pesar de la conviccion clara expresada en el discurso, se deja entrever que, en
la prictica, el entorno del establecimiento tiende a enfocar dicho trabajo hacia los/as estu-
diantes que pertenecen al PIE.

Asi también, al solicitar definir el concepto de inclusién, se evidencia de forma clara la
presencia de este imaginario de la aparente inclusion.

-Es que inclusién es cuando yo puedo aceptar todo tipo de ... en este caso digamos
la diversidad... yo tengo que tratarlos a todos por igual o no tengo porque decir o
pero mira viene esta nifia que es rara... todo lo contrario... viene una nifia nueva,
con este diagndstico, o con estas cualidades y toma las puertas abiertas...incluir,
que sienta que ella puede trabajar y que va a ser aceptada... (sujeto 1, equipo PIE).

Aqui la docente define la inclusién, como el aceptar las diferentes caracteristicas que po-
dria tener cualquier estudiante. Sin embargo, lo explica mediante un ejemplo en el cual con-
sidera a una estudiante diferente, la cual debe ser “incluida” Al hacer el énfasis o detectar algo
como “diferente” el discurso se aleja de la inclusion, ya que no es que llegue alguien distinto
o diverso que deba ser incluido, sino més bien la mirada inclusiva entiende que todos y todas
somos diferentes y las oportunidades deben estar dadas por igual. Por lo que, se aprecia una
pequeiia confusion entre los conceptos integracion e inclusién, debido a que a pesar de co-
menzar conceptualizando desde la inclusion, al ejemplificar, se cae en el uso de un lenguaje
poco inclusivo que finalmente revela la forma de comprender dicho concepto.
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3.2. Imaginarios sociales a partir de la categoria de analisis inclusion en educacion:

Imaginario social de la normalizacion de la diversidad: Este imaginario normaliza la
diversidad, entendiéndola como una caracteristica inherente a cualquier grupo humano. En
cualquier conjunto de personas, ya sea en el aula o en el establecimiento educativo, la diver-
sidad es lo que lo define, ya que cada individuo posee experiencias, caracteristicas, vivencias,
formas de vida, maneras de sentir y de interpretar la realidad, asi. como historias de vida
que los hacen tnicos. Por lo tanto, estas singularidades deben ser consideradas en el proceso
educativo. La educacién inclusiva, en este sentido, busca ser una escuela para todos y todos,
promoviendo la equidad y la igualdad de oportunidades. En lugar de centrarse en las dificul-
tades, se enfoca en las caracteristicas y particularidades de cada estudiante como aspectos a
valorar y atender (Muntaner, 2014, p. 67).

Esto se ve presente en el relato de los docentes y miembros del equipo PIE al momento
de hablar de diversidad y flexibilidad en el aula y en los procesos de evaluacion, ya que, al
referirse a ello, no se hace alusién a la normalidad o a la diferencia, sino que estamos frente
a un grupo diverso.

En los relatos se repite la idea de diversificacion de los procesos de evaluacion y ampliar la
variedad de instrumentos para poder evaluar al estudiantado. Participantes de las entrevistas
se refieren a esto y un ejemplo de sus relatos, es:

-Si un estudiante me pide improvisar un rap para explicarme un proceso yo lo voy a
dejar, quiere hacer un cémic o un dibujo, si quiere decirlo de forma oral, dsea... a mi
lo que me interesa es que las evaluaciones sean diversificadas... Todas las personas
aprenden y demuestran lo que aprenden de formas distintas... (Sujeto 4 docentes).

Aqui se evidencia que la diversidad es una caracteristica del grupo, por tanto, es algo que
estd considerado al momento de llevar a cabo el trabajo, por lo que existe claridad ante el
concepto de diversidad, y lo importante que es tenerlo en cuenta al momento de evaluar y de
desarrollar el proceso ensefianza-aprendizaje, considerando los intereses y caracteristicas de
cada estudiante.

Una educadora al referirse al trabajo en aula indica:

- La decision de flexibilizar responde a mi grupo de nifios, al contexto, al instante, al
momento... en pdrvulo es un dia a la vez, todo flexible, ésea tii tienes que adecuarte
a como llego el curso... segiin como esté el curso ese dia, y asi con la evaluacion, y
con todo (Sujeto 2, docentes).

Acad se ve reflejada la inclusion, ya que se menciona que el proceso de evaluacion estd
abierto a hacer adaptaciones y a ser flexible, no sélo en funcion a los diagndsticos o necesida-
des del estudiantado, sino también a las caracteristicas individuales y a elementos contextua-
les del sistema socioeducativo, por lo que se tiene en cuenta a la diversidad desde un enfoque
inclusivo, por tanto, dicha diversidad es permanentemente considerada a lo largo del trabajo
en aula.

Un elemento que devela la presencia de este imaginario social (normalizacién de la diver-
sidad) es el apropiarse de dicho concepto, entenderlo y llevarlo a la practica en toda la comu-
nidad educativa, no solo el equipo PIE, o los docentes, sino a toda la comunidad educativa.

Asi es como lo refiere un docente, senalando:
-...Todas las actividades, que yo hago por lo menos, siempre van a ser de cardcter

colectivo, entonces los instrumentos tienen indicadores sobre trabajo colectivo, sobre
el respeto mutuo, sobre didlogo (Sujeto 4, docentes).
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Aqui se le da importancia a valores que tienen que ver con el desarrollo de la inclusién, y
que apuntan a educar al estudiantado desde una perspectiva integral.

-Si el trabajo es grupal no se permiten trabajos individuales o en pareja, cuando
se hacen los grupos siempre se hacen de forma heterogénea...tienen que aprender
a convivir entre distintas personas y no solo convivir, hay que respetarse (sujeto 4,
docentes).

En lo referido anteriormente, se evidencia interés por formar una comunidad inclusiva,
en donde todos los miembros, deben ser parte de las practicas inclusivas. Para lo cual se debe
educar en tematicas de inclusion y respeto a la diversidad.

Esto también es descrito, desde otras dreas, por ejemplo, una docente de artes senala:

-...8i vamos a trabajar con acrilicos y hay nifios que no quieren trabajar con acri-
licos... la idea es que puedan ellos tener opciones de acuerdo a lo que les llame la
atencion, a los intereses que tengan, ya sean técnicas o recursos para aplicar en sus
trabajos (Sujeto 3, docentes).

Aqui se menciona que no hay una Gnica modalidad de trabajo, sino que, el estudiantado
tiene la facultad de elegir, de acuerdo a sus propios intereses, lo cual implica que se estd con-
siderando a la diversidad, ya que cada nifio o nifia, puede tener sus preferencias.

Otro elemento que se repite bastante en los relatos de los participantes, es la flexibili-
dad, indicando adaptar las experiencias en el aula, conforme a las eventualidades que puedan
surgir tanto en el contexto socioeducativo, lo cual representa que esta practica no se da en
funcidn a las categorias o etiquetas diagndsticas, constituyendo una posible mejora relevante
para el proceso formativo.

Un relato que refleja esto es:

-En todo momento se flexibiliza cuando uno trabaja de forma colaborativa en el
aula... dependiendo de cémo se den las dindmicas, porque los nivios estdn en distin-
tas dindmicas todos los dias...nos preocupamos también, del nivel emocional de los
chiquillos, tratamos de ir adecuando... (sujeto 2, equipo PIE).

En este enunciado se representan diversos elementos de lo que implica un trabajo en el
aula con enfoque inclusivo, partiendo por apreciarse un docente que trabaja de manera cola-
borativa, al estar dispuesto a modificar y flexibilizar la experiencia en el aula, conforme a las
caracteristicas y el estado del estudiantado, otorgandole valor a elementos socioemocionales,
desenfocando la necesidad educativa de un diagndstico, y llevandola hacia diversos factores,
ya sean contextuales o personales que interfieran en el proceso de ensenanza-aprendizaje,
reconociendo que eventualmente cualquiera puede presentar alguna necesidad, la cual se
debe satisfacer, asi como, se debe flexibilizar a lo largo del proceso, teniendo en cuenta dichos
elementos, dando pie asi a una diversificacién.

También, uno de los objetivos principales de la inclusién educativa es la igual participa-
cién de todo el estudiantado, ante lo que el profesorado y miembros del equipo PIE expresan
lo importante que es promover dicha participacion.

Un relato que se refiere a esto, es el siguiente:

-...a mi me interesa fomentar el didlogo, la participacion equitativa, igualitaria...
a veces pasa que generalmente la palabra la monopolizan las personas que mds
saben, entonces obviamente qué uno como criterio tiene que tener ese tema de que
la palabra se entregue de otra forma... (Sujeto 4, docentes).
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El docente expres6 claramente, su conviccidn respecto a lo importante que es la par-
ticipacion de todos y todas, y el rol importante que tienen quienes gufan los procesos de
ensefianza- y aprendizaje, en otorgar las posibilidades al estudiantado para que participen
independiente de las caracteristicas, vivencias, o contextos que traigan consigo y que no se
vean beneficiados s6lo algunos, implementando una Gnica modalidad de participacion.

También los participantes cuestionan la modalidad de entrega de los apoyos del equipo
PIE, a partir de lo cual se infiere una conviccién mas ligada a la inclusién, un ejemplo de esto
es:

-Yo lo unico que tengo, es el tema edumétrico... con el tema de seguir basando diag-
ndésticos en psicometrias y cosas de ese tipo, lo encuentro nefasto, honestamente...
medir a las personas no es una forma de efectivamente comprender como funcio-
na... como son...y cudl es su disposicion al aprendizaje (sujeto 4, docentes).

Aqui el docente critica el uso de etiquetas diagnoésticas y mediciones cuantitativas para
determinar la entrega de apoyos y el uso de estrategias, considerando que, en realidad mas
alld de dichos resultados cuantitativos, dependera de las caracteristicas de cada estudiante,
por lo que para determinar como diversificar las experiencias, qué estrategias utilizar y qué
apoyos entregar, es necesario conocer al estudiantado desde su individualidad, cuestién que,
sin duda, puede ser un aporte frente a un Imaginario social como el de la normalizacién de
la diversidad.

4. Discusion y Conclusiones

A partir de los relatos y los imaginarios identificados en la investigacion, se evidencia
que el imaginario dominante (Baeza, 2007, 2011) en la labor docente y del equipo PIE es el
de la normalizacién y categorizacidn, lo cual se refleja en el uso de un lenguaje que clasifi-
ca al estudiantado segun diagndsticos o su pertenencia al PIE. Aunque se pretende avanzar
hacia practicas inclusivas, estas quedan atrapadas en una légica que sigue dependiendo de
etiquetas diagndsticas, perpetuando una vision integrativa mds que inclusiva, lo que genera
barreras para la plena inclusién. Este enfoque se refuerza por normativas que, aunque pro-
mueven la inclusion en el discurso, coexisten con leyes basadas en la integracion y una visién
normalizadora.

Por otro lado, el imaginario dominado (Baeza, 2007), que corresponde al de la normaliza-
cién de la diversidad, aunque emergente, ain enfrenta limitaciones debido a la presencia de
un curriculum rigido y la dependencia de diagnésticos médicos. Este imaginario, segiin Cas-
tro y Marilaf (2021), comienza a ganar terreno en el ambito educativo, desafiando el enfoque
tradicional de categorizacién. Sin embargo, el interés por generar una verdadera inclusién se
ve obstaculizado por la persistencia de practicas que responden a normativas de integracion,
tal como sefiala Tenorio (2005), al centrarse en la atencién a un grupo especifico de estudian-
tes “integrados” y no en una transformacién estructural hacia la inclusion.

A pesar de estos obstaculos, existe una movilidad en los imaginarios sociales (Castoriadis,
1989), y el interés de los docentes por crear entornos inclusivos es evidente. No obstante, para
lograr una verdadera inclusién educativa, sera necesario un cambio profundo en la forma en
que se conceptualiza y se legisla sobre la diversidad. Esto implicara un replanteamiento de las
normativas vigentes y una mayor concientizacién en las comunidades educativas sobre los
principios de la inclusién, para que el imaginario de la normalizacién de la diversidad pueda
consolidarse plenamente en las practicas pedagdgicas y superar la barrera de la integracion.
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El andlisis de los imaginarios develados en la investigacién muestra una clara tensién en-
tre el imaginario dominante de normalizacion y categorizacion, y el imaginario dominado
de inclusién y diversidad. El imaginario dominante se basa en una légica de clasificacién del
estudiantado segin diagndsticos formales, que condicionan las practicas pedagégicas y los
apoyos ofrecidos por el equipo PIE. Esto refuerza la idea de que la diversidad debe ser gestio-
nada a través de etiquetas, limitando asi la implementacion de una educacién verdaderamen-
te inclusiva y perpetuando la segmentacion del estudiantado.

En contraste, el imaginario dominado, centrado en la inclusién y la diversidad, promueve
la idea de que las diferencias en el aula deben ser vistas como una fortaleza y no como una
deficiencia a ser corregida. Sin embargo, este imaginario alin no logra desplazar el paradigma
categorizador que prevalece en las practicas docentes. Aunque los educadores reconocen
la importancia de la inclusidn, sus acciones y discursos siguen atrapados en las 1dgicas de la
normalizacidn, ya que dependen de diagndsticos para asignar apoyos y recursos.

Para superar esta tension, es necesario promover cambios estructurales en los marcos
normativos y pedagdgicos, de modo que los apoyos no se basen exclusivamente en la cate-
gorizacion diagnostica. Se requiere un fortalecimiento del imaginario inclusivo que permita
adoptar practicas pedagdgicas que valoren la diversidad sin segmentacién. Solo de esta ma-
nera se podrd avanzar hacia una educacién inclusiva donde el estudiantado, independiente-
mente de sus caracteristicas, tengan acceso equitativo a los recursos y oportunidades.

Nota:

El articulo se desprende de la Tesis de magister en Psicopedagogia y Educacién Especial de la
Facultad de Educacion de la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcién, Concepcion,
Chile, cuya autora es Constanza Gim Septlveda (2024) y su titulo es Imaginarios sociales a
partir de los conceptos de inclusién e integracién presentes en la labor docente y equipo PIE
de una comunidad educativa de la comuna de Concepcién. Dicha investigacién fue dirigida
por el profesor guia Dr. Oscar Basulto Gallegos.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio fue identificar y analizar los elementos de la ensefianza
por indagacién incluidos en actividades realizadas por estudiantes de licenciatura en
formacién inicial en una universidad portuguesa. Se trata de un estudio cualitativo
descriptivo en el que participaron once estudiantes del programa de Maestria en Edu-
cacién Basica. Los alumnos tuvieron acceso en un curso sobre ensefianza por indaga-
cién y al final del curso produjeron actividades investigativas que fueron analizadas en
este estudio. El objetivo era observar, en las actividades, los elementos componentes
de la ensefianza por indagacién e inferir asf las dificultades encontradas por los estu-
diantes de licenciatura al contemplar estos elementos en las actividades. Los resul-
tados muestran que las dificultades encontradas por los estudiantes de licenciatura
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en la preparaciéon de las actividades de investigacién se concentran en la insercién
de los elementos de investigacion relativos a la elaboracién y coherencia del proble-
ma presentado, el registro y andlisis de los datos y la elaboracion de una conclusién.

Palabras clave: Formacion de docentes; ensefianza de las ciencias; educacién cientifi-
ca ensefianza superior; aprendizaje.

Elements of scientific research in activities pro-
duced by university students of a training course for
basic education teachers in Portugal

ABSTRACT

This study aimed to identify and analyze the elements of inquiry-based teaching in-
cluded in activities produced by undergraduate students in initial training at a Por-
tuguese university. This is a qualitative descriptive study in which eleven students
from the master’s program in Basic Education participated. The students partici-
pated in a course on inquiry-based teaching and at the end of the course produced
research activities that were analyzed in this study. The objective was to observe
the component elements of inquiry-based teaching in the activities and thus in-
fer the difficulties faced by the undergraduate students in contemplating these ele-
ments in the activities. The results show that the challenges faced by undergradu-
ate students when preparing research activities are concentrated on the insertion
of research elements related to the elaboration and coherence of the problem pre-
sented, the recording and analysis of data, and the elaboration of a conclusion.

Keywords: Teacher training; teaching by inquiry; scientific education; higher educa-
tion; learning.

1. Introducciéon

La educacién cientifica formal de los estudiantes comienza en los primeros afios de esco-
larizacion e implica una formacidn integral, especialmente en aspectos de la Alfabetizacién
Cientifica (AC), con el fin de prepararlos para la vida en la sociedad actual.

El concepto de Alfabetizacion Cientifica fue introducido en la literatura por Paul Hurd
en 1958 en su articulo “Science Literacy: its meaning for American schools” En el articulo, el
autor hace hincapié en la necesidad de una educacion cientifica de calidad para los estado-
unidenses, considerando que la ciencia forma parte de la vida de las personas en la sociedad
contempordnea. Por lo tanto, es necesario preparar a los individuos para una participacion
democritica e inteligente en las decisiones nacionales (Hurd, 1998). Para el autor, la AC con-
siste en habilidades cognitivas vinculadas al uso de la informacién tanto cientifica como tec-
nolégica en temas que conciernen al ser humano, asi como los relacionados con el desarrollo
social y econdémico. De esta manera, Hurd (1998) propone que el curriculo de ciencias debe
preparar a los individuos para enfrentar los cambios de la sociedad.
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El concepto de Alfabetizacién Cientifica implica la comprension de los términos utiliza-
dos en ciencia, la comprension de conceptos y teorias y como se construye el conocimiento
cientifico. En este sentido, la Alfabetizacion Cientifica se ha convertido en uno de los impor-
tantes objetivos de la ensefianza de las ciencias en la actualidad, ya que prepara a los alumnos
para comprender y transformar el mundo de forma critica y reflexiva. Al dotar a los alumnos
desde edades tempranas de habilidades cognitivas de investigacion, los profesores desem-
peiian un papel crucial a la hora de motivarles y guiarles, convirtiéndoles en protagonistas
activos del proceso de aprendizaje cientifico a lo largo de toda su formacién educativa.

De este modo, es necesario que el curriculo escolar se oriente a proporcionar a los estu-
diantes, practicas cientificas que promuevan la investigacién para que desarrollen la capaci-
dad de argumentacion, modelizacion y otras habilidades cognitivas de investigacién (Kill y
Zanon, 2017; Pizzato et al.,, 2019). Al participar activamente en actividades de investigacion,
los estudiantes no solo consolidan su comprension de los conceptos cientificos, sino que tam-
bién desarrollan competencias cientificas que incluyen el conocimiento tedrico de las cien-
cias y habilidades de investigacién como la formulacion de una pregunta, la observacion, la
formulacién de hipétesis, la recopilaciéon de informaciones y el andlisis de datos, asi como la
capacidad de argumentar y comunicar los resultados.

Los primeros afios de escolaridad son el primer contacto de los alumnos con las ciencias
naturales, por lo que la formacion de estos profesores debe proporcionarles las condiciones
para realizar actividades que les permitan trabajar con practicas de indagacion para promo-
ver la Alfabetizacion Cientifica, asi como el desarrollo de habilidades investigativas. En el
contexto de la enseflanza de las ciencias naturales, la ensefianza indagatoria se destaca como
una practica pedagdgica esencial para la construccién y el desarrollo del conocimiento por
los propios alumnos.

Por otro lado, los estudios de Toma et al. (2017) sugieren que existen evidencias de que
los profesores tienen, en general, un conocimiento cientifico fragmentado y superficial, tanto
conceptual como procedimental y una concepcién empirico-inductivista de la naturaleza de
la ciencia, lo que lleva a muchos docentes a ensefiar ciencias en primaria de forma tradicio-
nal, con el libro de texto como principal recurso.

Segin Garcia (2015), estas deficiencias en la ensefianza de las ciencias en los primeros
anos de escolarizacion, es decir, en los niveles basicos, se atribuyen al desconocimiento de los
contenidos a ensefar y de como enseiarlos, asi como a las escasas actividades directamente
asociadas a las competencias cientificas (Laya Iglesias y Martinez Losada, 2019).

En este sentido, Pozuelo y Salillas (2024) argumentan que existen tres competencias cien-
tificas principales que se espera que los estudiantes desarrollen durante su escolarizacién.
Estas competencias se analizan en la prueba del Programa Internacional para la Evaluacién
de Estudiantes (PISA). Se trata de explicar fendmenos cientificamente, evaluar y disefar in-
vestigaciones cientificas e interpretar datos y pruebas cientificas.

Con el fin de satisfacer estas demandas formativas de los estudiantes que viven en la so-
ciedad actual, las practicas cientificas que implican la inquiry, o la enseflanza por indaga-
cion (National Research Council, 2012), puede contribuir al desarrollo de estas competencias
cientificas con el fin de proporcionar a los estudiantes la Alfabetizacion Cientifica.

Estudios de Santana y Franzolin (2018), Scarpa y Campos (2018), Coelho y Ambrézio
(2019) y Pauletti y Morais (2021), sefialan que los profesores tienen dificultades al disefiar y
desarrollar actividades de investigacién, como es el contemplar los elementos constitutivos
de la investigacién que son parte fundamental de la preparacion de actividades. A menudo,
la formacién inicial no aborda de forma exhaustiva las metodologias activas de ensefianza,
centrdndose mds en los enfoques tradicionales de transmisién de conocimientos. Los resul-
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tados son brechas en la formacién de los profesores para planificar, proponer y evaluar efi-
cazmente actividades de investigacién en el aula. En este sentido, creemos que la preparacién
de los docentes para las actividades que tengan cardcter investigativo es un aspecto esencial
por considerar en los cursos de formacién de profesores para aquellos que ensefiardn en los
primeros afios de la formacién escolar.

Sabiendo lo importante que es preparar a los profesores para las actividades de investi-
gacién, de modo que puedan capacitar a los alumnos de Educacién Infantil para desarrollar
competencias cientificas, este estudio se propone responder qué elementos de la ensefianza
de la investigacion estdn presentes y cudles estdn ausentes en las actividades producidas por
los estudiantes de licenciatura que trabajardn con alumnos de educacién primaria en Portu-
gal. Nuestro objetivo es identificar y analizar los elementos de la ensefianza por investigacion
incluidos en las actividades de investigacién producidas por profesores en formacién inicial.

Consideramos que, si las actividades propuestas estin relacionadas con el drea de Cien-
cias, sostenemos que el desarrollo de habilidades en la ensenanza basada en la indagacién
sera mas efectivo y duradero si las actividades planificadas son amplias, transversales y co-
nectadas con otras disciplinas.

2. Elementos de investigacion y competencias cientificas

El término Ensefanza por investigacidn o indagacion, inquiry, es polisémico en la litera-
tura, sin embargo, independientemente de la terminologia, existen elementos que son esen-
ciales en una investigacion cientifica y, en consecuencia, en las practicas docentes que se con-
sideran investigativas. Para discutir los elementos esenciales presentes en una investigacion,
nos basamos en Constantinou et al. (2018). Los autores caracterizan la investigacién cienti-
fica como un proceso intencional para diagnosticar situaciones, formular preguntas, criticar
experimentos y distinguir alternativas, planificar, investigar conjeturas, buscar informacién,
construir modelos, debatir con los compafieros utilizando pruebas y representaciones, para
proponer argumentos coherentes. Este enfoque se recomienda desde hace muchos afios para
la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias.

En la misma linea, Rosa y Ramoyon (2023) sefalan los elementos esenciales de una inves-
tigacion cientifica, que son: proponer preguntas de investigacion, formular hipétesis, plani-
ficar el experimento, observar detalladamente, registrar los datos, analizar los resultados, y
extraer conclusiones y difundirlas.

En una revisién bibliografica realizada por Pedaste et al. (2015), los autores concluyeron
que los elementos centrales de la enseflanza por investigacién deben proporcionar a los estu-
diantes la oportunidad de resolver problemas, formular hipétesis, recopilar, analizar e inter-
pretar datos; extraer conclusiones, comunicar y reflexionar sobre el proceso de investigacion.

Cardoso y Scarpa (2018) se refieren a estos aspectos esenciales de las actividades de inves-
tigacion como elementos de la Ensefianza por Investigacion. Resumiendo, estos elementos
investigativos pueden distinguirse como: problema/pregunta, hipétesis/prediccién, planifi-
cacion, recoleccion de datos, conclusién y etapas futuras de la investigacién.

Creemos que estos elementos investigativos son esenciales en las actividades de investi-
gacién y que los estudiantes, al tener contacto con estos elementos esenciales de una investi-
gacion cientifica a través de actividades de indagacidén, pueden ser conducidos a desarrollar
competencias cientificas de acuerdo con Pozuelo y Salillas (2024).

Chamizo e Izquierdo (2005), Garcia-Carmona (2020) indican que estas competencias
cientificas deben desarrollarse en las clases de ciencias en los primeros ainos de la escuela
a través de contenidos y procedimientos que incluyan précticas de investigacién cientifica
como la investigacidn, la argumentacién y la modelizacién.
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Castilho et al. (2024) definen las competencias cientificas como competencias especificas
inherentes al método cientifico para desarrollar el pensamiento critico, creativo y sistémico.

Martin-Hansen (2002), Windschitl (2003), Pauletti y Morais (2021) sostienen que existe
un notable desconocimiento de lo que realmente significa investigar por parte de los propios
docentes y afirman que muchas de las actividades que los maestros dicen haber realizado con
carécter investigativo ni siquiera cumplen con las caracteristicas de una investigacion.

De esta forma, los cursos de formacién de profesores para los primeros afios de la edu-
cacién primaria deberian proporcionar a sus graduados, futuros profesores, contacto con
practicas de investigacion durante su formacién.

3. Procedimientos metodolégicos

Esta investigacidn se caracteriza por ser cualitativa, ya que aborda el universo de motivos,
significados, aspiraciones, creencias, valores y actitudes involucradas entre los sujetos (Mi-
nayo, 2011). La investigacién es descriptiva que, segun Trivifios (1987), pretende describir los
hechos y fenémenos implicados en una realidad determinada. Este estudio fue aprobado por
el Comité de Etica en Investigacién de la Universidad. Los estudiantes firmaron un término
para consentimiento en participar de la investigacion.

Los datos se obtuvieron durante un curso de formacién impartido por los autores en mar-
zo de 2023 sobre la ensefianza por investigacidn y las aplicaciones en el aula para estudiantes
de un curso de formacioén de educacién bésica en una universidad portuguesa. El curso se
desarroll6 a lo largo de tres dias y tuvo una duracidn total de 20 horas. El primer dia fue de
cardcter tedrico y versé sobre la historia y los fundamentos de la ensefianza por investigacion.
El segundo y tercer dia del curso se realizaron actividades practicas en el aula. Durante este
tiempo, los alumnos tuvieron acceso a diferentes actividades de investigacién para conocer
su estructura y caracteristicas, ademas de realizarlas en equipos formados por cuatro alum-
nos. El tercer dia, los alumnos, atin en parejas, elaboraron actividades de investigacién para
aplicarlas posteriormente en el aula durante sus practicas en centros de educacién primaria.

A la hora de elaborar las actividades de investigacidn (tabla 1), se instruy6 a los alumnos
para que las disenaran de forma que se pudiesen asociar con el tema de la salud, dado que
la educacidén para la salud es sumamente importante para la educacién de los alumnos en
edad escolar y que forma parte de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). También
se instruyé a los participantes para que tuvieran en consideracion tanto la estructura como
las caracteristicas y los elementos de investigacién pertinentes a estas actividades, que se
explicaron el primer dia del curso de formacion. Es importante destacar que los alumnos
participaron en el curso de formacién de forma voluntaria.

En las universidades portuguesas, para obtener el titulo de profesor es necesario tener una
licenciatura en Educacién Basica y un maéster en ensefianza. Los 11 estudiantes que partici-
paron en este estudio, con una edad promedio de 22 afos, estaban cursando el ler afio de un
programa de Maestria en Educacién Preescolar y el ler Ciclo de Educacién Basica en el afio
académico 2022/23 con el fin de ser calificados para ensefiar a nifios de 3 a 10 afios.

Los datos fueron analizados utilizando la herramienta analitica de Sodré (2023) construi-
do a partir de dos estudios de Cardoso y Scarpa (2018), denominado Herramienta de Diag-
noéstico de Elementos de la Ensefianza de las Ciencias por Investigacién (DEEnCI), y el estu-
dio de Pedaste et al. (2015), en el que se indicaron fases relacionadas con la inquiry. La Tabla
1 muestra las actividades de investigacién producidas por los estudiantes de licenciatura.
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Para iniciar los andlisis, se realizd una lectura detallada de cada una de las actividades,
buscando identificar las fases y cada una de las categorias mencionadas en la herramienta,
que se presentan mds adelante, para describirlas en la seccién de comentarios. A partir de los
analisis listados en la Tabla 2, fue posible establecer la frecuencia de las categorias de la herra-
mienta analitica (Sodré, 2023) cubiertas por las actividades de investigacién construidas por
los participantes del curso. A continuacion, se analizaron descriptivamente las actividades a
partir de cada una de las fases y categorias indicadas en la herramienta.

La tabla 1 muestra las actividades producidas por los estudiantes universitarios que par-
ticiparon en este estudio.
Tabla 1

Actividades de investigacion producidas por los estudiantes de licenciatura para la Educacion
Bdsica.

Actividad 1: Higiene bucal

“EL NINO QUE NO QUIERE LAVARSE LOS DIENTES”

Salvador era un nino de 8 aios al que le encantaba comer galletas con trocitos de chocolate. Una maiana de otoiio,
de camino al colegio, sintié un gran dolor en un diente:

- Ay, ay, mi dientecito - dijo Salvador.

- ¢Qué te pasa? - pregunt6 su madre.

- iMe duele mucho mi diente! - dijo et Salvador.

- ¢Seré que tienes caries en los dientes? - pregunt6 la mama de Salvador.

- ¢Qué son las caries, mama?

- Las caries son agujeros que te pueden salir en los dientes cuando no los cuidas bien, cuando no los lavas bien y
cuando comes demasiados dulces, como tus galletas favoritas.

Salvador estaba muy triste y preocupado, tenia miedo de que se le cayeran los dientes, pero su madre le tranquilizé
diciéndole que le iba a llevar al dentista después del colegio.

Al final del dia, la madre de Salvador lo recogié del colegio y, como habian acordado, fueron al dentista para ver
qué le pasaba en los dientes.

Durante la consulta, el dentista le traté el diente vy, al final, le explicé los alimentos que son malos para su salud
bucal, cémo cepillarse los dientes correctamente y los materiales que debe utilizar para su higiene bucal.
Salvador prometié que cuidaria bien de sus dientes, para que no le dolieran mds y tuviera una dentadura sana
como la de un superhéroe.

1. ;Cudles el problema de Salvador?
2. ;Cudl fue el consejo del dentista?
3. ;A qué pasos se referia el dentista? ;Qué materiales son preciosos?

Actividad 2: Diabetes

Maria tiene 9 afios y siempre ha parecido sana y una excelente estudiante en el colegio, excepto en educacion fisi-
ca, ya que no le gustaba hacer ejercicios. Maria vive con su padre, su madre y su hermana Rita, de 5 anos.

En una excursién al parque, mientras Maria jugaba con su hermana, su madre se dio cuenta de que no paraba de
beber agua y de que se cansaba enseguida. Unos dias mds tarde, la profesora de Maria llamé a su madre porque la
nifia siempre estaba pidiendo ir al bafio durante las clases y se quejaba de hambre. De hecho, sus padres ya se ha-
bian dado cuenta de que Maria comia tltimamente mds de lo habitual, pero lo que més les preocupd, hasta el pun-
to de buscar ayuda médica, fueron los constantes mareos que Maria decia sentir, llegando incluso a desmayarse.

1. ;Qué pruebas te hacen pensar que Maria tiene un problema?

2. ;Cudl crees que es el problema de Maria? Toma del texto la informacién que apoye esta hipétesis.

3. Busca en internet (investigacién guiada por el profesor) para ver si tus hipétesis son coherentes, teniendo en
cuenta lo que se ha presentado en el texto.

4. Elabora una conclusidn, teniendo en cuenta el problema, las hipétesis y la informacion obtenida durante la
investigacion.

5. Juego de Wordwall con las caracteristicas de los dos tipos de diabetes, como de consolidacién.
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Actividad 3: La historia de la pequena Beatriz y su suefo de convertirse en disefiadora de moda

Beatriz es una nifia a la que le encanta crear su propia ropa. Ademas de buscar telas de la mejor calidad para coser
sus disefios, también los pinta con pinturas para tela.

Pinturas que a veces son abstractas, pero con gusto, para eso ella tiene que experimentar con los colores para
conseguir una buena combinacion, ya que sélo dispone de tres colores: rojo, azul y amarillo.

En sus experimentos, Beatriz utilizé pintura roja con pintura amarilla y obtuvo el color naranja. Al obtener este
color diferente, sigui6 mezclando los colores para ver el resultado, mezclé la pintura roja con la azul y obtuvo el
color violeta, luego mezclé la pintura azul con la amarilla y obtuvo el color verde. Estaba muy contenta con el
resultado porque con tres pinturas primarias de colores diferentes consiguié tres colores secundarios mds, sin
tener que gastar mas dinero.

Asi, con esta variedad de colores, puede crear pinturas y disenos mucho mas bonitos e interesantes en las prendas
que confecciona.

1- Cual es el problema:
Beatriz sélo tenia tres colores para hacer sus pinturas.

2- Momento de planteamiento y confrontaciéon de hipétesis:
Experimento de mezclar los colores primarios y comprobar el resultado obtenido.

3- Recogida y registro de datos:
Resulté que las pinturas:
Rojo + azul = violeta
Rojo + amarillo = naranja
Amarillo + azul = verde

4- Conclusién

Esta historia de Beatriz cuenta un experimento que ella misma realizo, cuya idea principal era pintar su ropa de
diferentes colores, para lo cual debia mezclar las pinturas y observar el color obtenido.

Esta actividad se puede llevar a cabo en las clases de preescolar y primaria, mezclando colores y luego afiadiendo
atn mas colores para ver otros resultados y colores diferentes.

Es muy beneficioso aprender esta dindmica del color para entender cudles son los colores primarios y secundarios
y, con creatividad y entusiasmo, mezclar los mismos colores y observar el resultado final.

Actividad 4: Crecimiento de las plantas

Contextualizacion:

A Andrezito le encantan las plantas y la muasica. Como puedes imaginar, su casa esta llena de gerberas, margaritas,
costilla de Adén y otras. Un dia, decidié comprar tres lirios de la paz. Puso uno en la sala de estar, otro en la cocina
y otro en el estudio. El hijo de Andrezito suele escuchar musica pop en la sala de estar. Su esposa suele escuchar
musica clasica en el estudio. Andrezito, cuando estd en la cocina, suele escuchar musica rock. Un dia, estaban
hablando y se dieron cuenta de que las tres plantas compradas al mismo tiempo y con tamanos similares crecfan
de forma diferente. Ayuden a Andrezito a descubrir la razén de estas diferencias.

Cuestion-Problema:
- ¢Por qué influyen los distintos géneros musicales en el crecimiento de las plantas?

Hipotesis:

- Las plantas expuestas a musica cldsica crecen mdas que las expuestas a musica rock.

- El ritmo y la intensidad de la musica pueden influir en el crecimiento de las plantas.

- Las plantas expuestas a musica pop tendran un crecimiento mas sano que las expuestas a musica alta y agitada.

Procedimientos:

Paso 1: Seleccione un grupo de plantas de la misma especie y tamafos similares.

Paso 2: Divida las plantas en grupos y expéngalas a diferentes géneros de musica, como clasica, rock, pop, entre
otros, durante periodos iguales de tiempo.

Paso 3: Riegue las plantas con regularidad y mantenga otras condiciones ambientales, como la luz y la tempera-
tura.

Paso 4: Medir el crecimiento de la planta a lo largo del tiempo, registrando la altura, el nimero de hojas y otros
parametros.

Anilisis de datos:

- Comparar el crecimiento de las plantas de cada grupo, analizando los datos recogidos.

- Evaluar si las hipétesis formuladas han sido confirmadas o refutadas por los resultados obtenidos.

- Identificar patrones y relaciones entre los distintos géneros musicales y el crecimiento de las plantas.

Conclusién:
- Resumir los principales resultados de la investigacion, destacando las diferencias observadas en el crecimiento
de las plantas expuestas a distintos géneros musicales.

57



58

A. Zompero, T. Silva, R. Ribeiro, A. Passos, A. Carneiro y I. Rodrigues REXE 24(54) (2025), 51-67

Actividad 5: Higiene bucal en los ninos

Habia una vez un nifio llamado Jodo que era muy glotén y goloso, comia muchos dulces y no se lavaba los dientes
después.

Un dia, le empezd a doler algo en la boca y no sabia lo que era. Decidié preguntar a su madre, que le dijo que eran
sus dientes que “pedian ayuda” porque tenian muchas bacterias. Su madre, ya un poco preocupada, fue con Jodo
al dentista para saber con certeza qué le pasaba y ayudarle.

Jodo entré en la consulta y fue recibido por una dentista muy amable que le pidi6 que abriera la boca y que, de
repente, se sorprendi6 de que un nifio tan pequefio pudiera tener ya tantas caries. Cogi6 su material de trabajo y
empez0 a tratar a Jodo.

Le hizo una super limpieza, le quit6 todas las caries y le dijo que comiera menos dulces y que no se olvidase de
cepillarse los dientes después de las comidas y antes de acostarse.

Con un cepillo de dientes, pasta dentifrica e hilo dental puedes cuidar tus dientes y tener una buena salud buco-
dental.

Cuestion-Problema:
- ¢Cudl es el efecto de las practicas de higiene bucal en los nifios? ;Y cémo repercuten estas practicas en la salud
bucodental a lo largo del tiempo?

Momento de planteamiento y confrontacion de hipétesis:

- Los alumnos se dividirdn en grupos y cada grupo presentara una posibilidad sobre el efecto de las practicas de
higiene bucodental en los nifios.

- Los grupos deberdn contrastar sus hipétesis con la informacién basada en la experiencia personal y el conoci-
miento del tema.

Recopilacion de datos:

- Los alumnos realizardn entrevistas a sus familiares para averiguar qué pricticas de higiene bucodental les ense-
naron de nifios y cémo han influido estas practicas en su salud bucodental a lo largo de su vida.

- Los alumnos también realizardn observaciones personales sobre sus propias rutinas de higiene bucodental y
registraran sus habitos diarios en un diario.

Conclusiones:

- Los grupos son reunidos para compartir y analizar los datos recogidos.

- A partir de las entrevistas, las observaciones y los debates en grupo, los alumnos formularan conclusiones sobre
la importancia de la higiene bucodental en los nifios y su repercusién en la salud bucodental a largo plazo.

- Los alumnos también podrén sugerir estrategias para mejorar las précticas de higiene bucodental en los nifos
basandose en sus conclusiones.

Fuente: datos de la investigacion
4. Anilisis y discusion de los datos

La herramienta analitica de Sodré (2023) contiene las fases propuestas por Pedaste et al.
(2015), tales como: A. Orientacién, cuando se propone una contextualizacién del tema de la
actividad para promover el interés de los estudiantes en la investigacion; B. Conceptualiza-
cidn, este item menciona el problema/pregunta de investigacion, su coherencia con la situa-
cién problema, la definicién de hipétesis y la percepcion de las evidencias; C. Investigacion,
la cual abarca todo lo relacionado con la recopilacién de datos; y D. Conclusion, que hace
hincapié en la elaboracién de la conclusion de la actividad.

Cada una de las cuatro fases mencionadas tiene sus propias especificaciones, denomina-
das categorias, que no son mas que especificaciones para cada una de las fases. La primera
fase, A, trata de la orientacién y tiene dos categorias, la primera, clasificada como Al, especi-
fica sila actividad estimula el interés de los alumnos por el tema de investigacion y la segunda,
A2, destaca si la situacién problemética promueve la contextualizacién del tema abordado.

El item B, Conceptualizacidn, tiene cuatro categorias. La primera, B1, describe si existe
una definicién del problema y/o de la cuestién de investigacion; B2 sefiala si el problema/
la cuestién de investigacion que se ha propuesto es coherente con la situacién problematica
presentada; B3 especifica si la actividad prevé la definicién de una hipétesis para la investiga-
cién y la ultima categoria de esta fase, B4, especifica si prevé la confrontacién de hipédtesis y
la percepcidén de pruebas.
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La fase C., clasificada como Investigacion, destaca tres categorias que tratan de los datos:
C1 describe si la actividad consigue que los alumnos se impliquen en la recogida de datos;
C2 senala si la actividad ayuda a los alumnos a tomar notas y registros durante la recogida de
datos; y C3 refuerza si la actividad anima a los alumnos a analizar los datos recogidos.

La dltima fase de esta herramienta es la D, que hace hincapié en la importancia de la con-
clusién, con cuatro categorias descritas: D1 la actividad anima a los alumnos a sacar conclu-
siones; D2 la actividad anima a los alumnos a considerar sus conclusiones en relacién con el
problema y/o la cuestién de investigacién; D3 la actividad anima a los alumnos a comprobar
que sus conclusiones son coherentes con los resultados; y D4 la actividad anima a los alum-
nos a justificar sus conclusiones basandose en conocimientos cientificos. Para cada uno de
los items se indica la letra P (presente) o A (ausente). Las categorias presentadas en la herra-
mienta se propusieron a partir de los estudios de Cardoso y Scarpa (2018). En la seccién de
comentarios se analizan las fases y categorias indicadas en la herramienta.

La tabla 2 muestra la organizacién de los datos obtenidos en las cinco actividades anali-
zadas.

Tabla 2
Organizacién de los datos obtenidos de las actividades
ftems Evaluacion
Comentarios
Fases Categorias P A
Actividad 1 - La actividad presenta una situacién hipotética, bas-
Al - La actividad estimula tante comun entre los nifios, que es la falta de cepillado de los dien-
el interés de los alumnos 1,2, 3, tes, capaz de estimular el interés de los alumnos.
o Por el tema de investiga- 4y5 Actividad 2 - Presenta una situacion contextualizada y problemati-
Zg cion. ca con el objetivo de implicar y comprometer a los alumnos.
] - - .
= Actividad 3 - La actividad presenta un posible tema para fomentar
-E el interés y la participacién de los alumnos.
Q . . Actividad 4 - La actividad estd contextualizada de forma que puede
< A2 - La situacién proble- ) .
. 1,2,3, interesar y comprometer a los estudiantes.
matica ayuda a contextua- 4v5
lizar el tema. Y Actividad 5 — La contextualizacidon de una situacién contada como

una historia cercana a la experiencia de los estudiantes tiene el po-
tencial de promover el interés y la implicacion de los estudiantes.
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B1 - Se ha definido el pro-

blema y/o la cuestiéon de2,4y5 1y3

investigacion.

Actividad 1 - Presenta una situacién-problema, pero las preguntas
sélo pueden responderse a partir del texto presentado y no mediante
una investigacion.

Actividad 2 - Presenta una cuestion-problema definida para ser
investigada.

B2 - El problema/la cues-
tion de investigacién es

Actividad 3 - Presenta una pregunta, pero no se caracteriza como
una situacién-problema a investigar.

Actividad 4 — Presenta una cuestién-problema coherente con la

. ... 2y4 1,3y5 izacié
:E coherente con la situacion 27 Y 5 problematizacion presentada.
g problemética presentada. Actividad 5 - Presenta una cuestion-problema, pero no totalmente
% coherente con la situacién-problema presentada.
3
*é Actividad 1 - No prevé.
§ Actividad 2 - Los autores establecen el momento en que se definen
Q B3 - Se ha definido una hi- 2,3, 4 1 las hipétesis y se produce la confrontacién entre ellas a través de la
@ potesis de investigacion. Y5 investigacién en Internet.
Actividad 3 - Se menciona la formulacién y el debate de hipétesis,
pero no se indica en la actividad cémo llevar a cabo este momento
con los alumnos.
Actividad 4 - Hay previsién para formular y debatir hipétesis, pero
B4 - Se prevé la comproba- 2, 3, 4 las hipétesis ya se han incluido en la actividad, no como propuesta
cién de hipétesis y5 1 para que los alumnos las desarrollen.
Actividad 5 - Se propone momento y orientacién para formular hi-
potesis.
Actividad 1 - No estd prevista la recogida y registro de datos.
p gida y reg
C1 - La actividad 1mphc'a a 2,3,4 Actividad 2 - Si, consultando textos en Internet. No hay momentos
los alumnos en la recogida 5 1 ara registrar datos
de datos. Y p 8 ’
s Actividad 3 - Si, este momento se presenta como si la actividad ya
'E se hubiera realizado. No hay momentos para el registro de datos.
;b:n C2 - La actividad ayuda a Actividad 4 - Si, hay momentos para la recogida de datos con orien-
2 los alumnos a tomar notas L23 .
¢ X c aciones sobre cémo debe proceder el alumno. No hay momentos
g y realizar registros durante 4y5 | regi
= X para el registro de datos.
) larecogida de datos. . ] )
Actividad 5 - Proporciona momentos para la obtencion de datos
C3 - La actividad anima a 123 mediante entrevistas, pero no se menciona cémo registrarlos.
los alumnos a analizar los 5 ’y A,L Hay una mencién en la actividad sobre el andlisis de los datos, pero
datos recogidos. se inserta al final.
D1 - La actividad anima a 234
los alumnos a sacar con- ~ ]
. y5 Actividad 1 - No se prevé momento para completar la actividad.
clusiones.
. X ‘Actividad 2 - Proporciona directrices para elaborar la conclusién,
D2 - La actividad anima a . . . .
. teniendo en cuenta el problema, las hipétesis y la informacién obte-
los alumnos a considerar . . R
> 1, 3, 4 nida durante la investigacidn.
sus conclusiones en rela- 2
cién con el problema y/o la Y5 Actividad 3 - Contempla momento para la conclusién, pero no para

D-Conclusion

cuestion de investigacion.

que el alumno la formule. No es coherente con la propuesta de in-

D3 - La actividad anima a
los alumnos a comprobar

que sus conclusiones son 4y5 1,2y

coherentes con los resul-
tados.

vestigacion.

Actividad 4 - Prevé un momento de conclusién con orientaciones

3 bara los alumnos, pero no considera el problema o la cuestion inves-
tigada. Sin embargo, se menciona la vuelta a los resultados obteni-
dos en la investigacion.

D4 - La actividad anima a
los alumnos a justificar sus
conclusiones basiandose en
conocimientos cientificos.

1,2,3
4y

‘Actividad 5 - Se prevé momento de conclusion, pero no esta re-
lacionada con el problema investigado. Se pide a los alumnos que

5’ analicen los datos recogidos para elaborar una conclusién.

Fuente: datos de la investigacion (2024).



A. Zompero, T Silva, R. Ribeiro, A. Passos, A. Carneiro y I. Rodrigues REXE 24(54) (2025), 51-67

La tabla 2 muestra los datos cuantitativos sobre el porcentaje de elementos de investiga-
cién en las 13 categorias distribuidas en las cuatro fases de la herramienta analitica de Sodré
(2023) para cada actividad, como se muestra en la tabla 3. Hemos indicado P para los elemen-
tos presentes en la actividad y A para ausentes, como se muestra en la tabla 3, en la cual las
actividades que presentan los elementos presentes estin indicadas en azul.

Tabla 3

Frecuencia de las categorias de la herramienta analitica alcanzadas por Sodré (2023) las
actividades investigativas construidas por los participantes del curso.

. \
< Lo ®
) . YTy 59T g
Fases Categorias Actividades e 2y L=l
58T BERET
Q [ Q
=] <

Al - La actividad estimula el interés de los
alumnos por el tema de investigacion.

(92}

100%

tacion

A2 - La situacién-problema favorece la

0,
contextualizacién del tema. > 100%

A-Orien-

B1 - El problema y/o la cuestién de investi-

0
gacion estdn definidos. 3 60%

B2 - El problema/la cuestion de investiga-
cién es coherente con la situacién-proble- 1
ma presentada.

2 40%

B3 - Se ha definido una hipétesis de inves-

s e 4 80%
tigacion.

B-Conceptualizacién

B4 - Se ha previsto la comprobacién de las

0,
hipétesis. 4 80%

C1 - La actividad hace que los alumnos par-

0,
ticipen en la recogida de datos. 4 80%

C2 - La actividad ayuda a los alumnos a
tomar notas y realizar registros durante la 1 2 3 4 5 0 0%
recogida de datos.

C-Investigacion

C3 - La actividad anima a los alumnos a

0,
analizar los datos recogidos. ! 20%

D1 - La actividad anima a los alumnos a sa-

, 4 80%
car Concluswnes.

D2 - La actividad anima a los alumnos a
considerar sus conclusiones en relacién
con el problema y/o la cuestién de inves-
tigacion.

1 20%

D3 - La actividad anima a los alumnos a
comprobar que sus conclusiones son cohe- 1
rentes con los resultados.

2 40%

D-Conclusion

D4 - La actividad anima a los alumnos a
justificar sus conclusiones basindose en 1 2 3 4 5 0 0%
conocimientos cientificos.

2 9 6 9 9
17%  75%  50%  75%  75%

Fuente: datos de la investigacion (2024).
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A continuacioén, se presentan los andlisis descriptivos a partir de cada una de las fases
indicadas en la herramienta relativas a la orientacién, conceptualizacién, investigacién y con-
clusion en las categorias.

Con respecto a la orientacion, Pedaste et al. (2015) sostienen que es el momento inicial de
la actividad y es necesario que el docente contextualice el tema a explorar en la actividad para
que los estudiantes se involucren. Las cinco actividades cubrieron satisfactoriamente esta
fase. Esto se puede observar en Al con un 100% en cuanto a la estimulacién e interés de los
estudiantes, y A2 en cuanto a la situacién problema ideada por los estudiantes de licenciatura.

La fase de conceptualizacién explora tanto el problema como la formulacién de hipétesis.
La Actividad 1 no incluyé ninguna de las categorias (B1, B2, B3, B4). La actividad 3 no pro-
porciond una definicién del problema y/o cuestién de investigacién (B1) y no proporciond
un problema/cuestion de investigacion coherente con la situacién-problema presentada (B2),
la actividad 5 tampoco proporcioné un problema/cuestion de investigacién coherente con la
situacion-problema presentada (B2), sélo las actividades 2 y 4 cubrieron satisfactoriamente
la fase de conceptualizacién. Las categorias B3 y B4 estaban presentes en el 80% de las acti-
vidades.

En la fase de investigacion, indicada con la letra C, incluye categorias como la implicacién
del alumno en la recogida, registro y analisis de datos. En C1, respecto a la implicacién del
alumno que la actividad puede proporcionar en la recogida de datos, se observa que sélo la
actividad 1 no proporciona este momento en la investigacién. Sin embargo, con respecto al
registro de datos, C2, esta categoria no se observé en ninguna de las actividades, por lo que
fue del 0%. En la categoria C3, sélo en la actividad 5 hay alguna indicacién de analizar los
datos obtenidos a través de la consulta bibliogréfica, indicada sélo por un grupo (20% de la
poblacién estudiada).

La fase D se refiere a la conclusion de la actividad y tiene cuatro categorias. D1 sefiala si
la actividad propone momentos para su finalizacién. Sélo la actividad 1 no incluye este ele-
mento de investigacion. En este caso, D1 aparece en el 80% de las actividades. La categoria D2
indica sila actividad anima a los alumnos a plantearse un problema y/o una cuestién de inves-
tigacion a la hora de elaborar conclusiones. En este caso, se observa que esta informacion sélo
se encuentra en la actividad 2, lo que indica su presencia en sélo el 20% de las producciones
de los alumnos. La categoria D3, sila actividad anima a los alumnos a comprobar sus conclu-
siones, aparece en el 40% de las actividades, es decir, en la 4 y en la 5. La D4, que se refiere a
que la actividad proporciona momentos para que los alumnos justifiquen sus conclusiones
basédndose en conocimientos cientificos, no se observé en ninguna de las actividades.

De este modo, analizando las actividades de investigacidon construidas por los estudiantes
participantes en el curso, es posible constatar las dificultades encontradas para proponer
actividades que cubran las categorias de registro y andlisis de datos (C2 y C3) y las categorias
relacionadas con la elaboracién de conclusiones a partir de la cuestién-problema, los resulta-
dos obtenidos y el conocimiento cientifico (D2, D3 y D4). De esta manera, podemos observar
e inferir, de acuerdo con la distribucién de las categorias investigativas propuestas por los
estudiantes de licenciatura (gréafico 1), cudles elementos de la Ensefianza por Investigacién
resultaron mas desafiantes para que los estudiantes los incluyeran en las actividades produ-
cidas durante el curso.
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Figura 1

Distribucion de los elementos presentes (P) y ausentes (A).
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A partir de los datos resumidos en la figura, se observa que los elementos de investigacién
de las fases A y B son mds frecuentes en las actividades, lo que sugiere que fue mas facil para
los estudiantes comprenderlos a la hora de disefar la actividad. Por otro lado, los elementos
de investigacion presentes en las fases C y D se encuentran en menor cantidad en las activi-
dades, por lo que creemos que su comprension e inclusién en las actividades supuso un reto
para los estudiantes.

Como senala Martin-Hansen (2002), la produccién de actividades de investigacion puede
suponer un reto para los profesores, por lo que admitimos que algunos puntos son esenciales
a la hora de disefiar estas actividades.

Scarpa y Campos (2018) senialan que el momento de la contextualizacién es esencial para
que el profesor lo conduzca bien con el fin de fomentar el compromiso de los estudiantes. Los
autores enfatizan que la proposicion del problema en el enfoque de Ensefianza por Investiga-
cion debe ser bien destacada en la actividad para que los alumnos sepan lo que tiene que ser
investigado. En cuanto al elemento investigativo de formulacién de hipdtesis, Freire (2014)
sefiala en sus estudios la ausencia de este momento en algunas actividades de investigacién.
Segun el autor, la falta de formulacién de hipétesis y su comparacién con los datos obtenidos
impide que los estudiantes tengan una comprensién adecuada de la investigacién. Muioz y
Charro (2017) consideran que esta es la habilidad mds requerida por los estudiantes en térmi-
nos de investigacidn cientifica, por lo que es fundamental que estos elementos investigativos
estén previstos en la formulacion de los estudiantes de licenciatura.

En el momento de la fase de investigacion, segiin Pedaste et al. (2015), los elementos de
investigacion relativos a la recogida, registro e interpretacién de datos se presentaban de for-
ma insatisfactoria en las actividades, teniendo en cuenta la frecuencia con la que aparecian.
A este respecto, Duschl (2008) y Pro (2013) subrayan la importancia de que los alumnos
aprendan que, la recogida, el registro y el andlisis de los datos obtenidos son esenciales para
que se lleve a cabo una investigacion.

La conclusién es un elemento de la investigacion en el que los alumnos coordinan los da-
tos con el problema y las hipdtesis y conocimientos cientificos para elaborar una conclusién
(Crujeiras-Perez y Cambeiro, 2018).
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Creemos que la mayor dificultad encontrada por estos estudiantes de licenciatura en las
actividades de investigacién propuestas se centré en las fases de investigacion y conclusién,
centrandose unicamente en las categorias de recogida de datos y estimulo para la elaboracién
de la conclusidn, respectivamente. S6lo en la actividad 2 se indicé la relacién entre la conclu-
sién y el problema o cuestion de investigacién. En las actividades 4 y 5, fue posible observar
la relacién entre la conclusién y los datos recogidos (resultados), sin que, no obstante, se
preguntase por la relacion entre la conclusién y el problema o la cuestién de investigacion.

Como sefiala Martin-Hansen (2002), la produccién de actividades de investigacion pue-
de suponer un reto para los profesores, por lo que reconocemos que algunos puntos son
esenciales en la preparacion de estas actividades y, por este motivo, hacemos hincapié en la
necesidad de que los estudiantes universitarios tengan la oportunidad de producirlas durante
su formacion.

5. Implicaciones para la ensefianza

La formacion del profesorado es un proceso complejo y polifacético que requiere el desa-
rrollo de diversas competencias, entre las que ocupan un lugar central las competencias de
investigacion. Estas competencias no s6lo contribuyen significativamente a capacitar a los
profesores para producir nuevos conocimientos en su prictica educativa, sino que también
les permiten ser lo suficientemente flexibles como para adaptarse a contextos cambiantes y
responder a las necesidades especificas de sus alumnos.

Desde esta perspectiva, podemos mencionar algunas competencias de investigacién
esenciales desarrolladas por profesores cuando usan précticas de investigacion, entre ellas:
la mejora de las practicas pedagdgicas; el aprendizaje continuo y el desarrollo profesional;
la contextualizacién del conocimiento, porque la ensefianza por investigacién permite a los
profesores contextualizar el conocimiento, haciendo que el aprendizaje sea mas efectivo para
los alumnos al integrarlo con problemas reales y cuestiones locales, facilitando la compren-
sién y la aplicacién practica de los conceptos cientificos estudiados; la promocién de la auto-
nomia y la responsabilidad; la integracién de la teoria y la practica porque proporciona opor-
tunidades para aplicar los conceptos tedricos en situaciones practicas reales, lo que facilita la
comprension y la construcciéon del conocimiento cientifico.

Consideramos que los resultados de este estudio pueden dar pautas para trabajar con la
formacion docente aspectos que involucren la formacién cientifica para el trabajo posterior
en la educacién bésica. De esta forma, los cursos de formacién docente para el Nivel Inicial
de la Educacién Primaria necesitan proporcionar a sus futuros licenciados, futuros docentes,
contacto con pricticas investigativas durante su formacion para desarrollar competencias
investigativas. A partir de estas competencias, los docentes son capacitados para formular
preguntas de investigacion adecuadas a la edad de los alumnos, crear ambientes de apren-
dizaje estimulantes y utilizar recursos diddcticos innovadores. Ademas, se les capacita para
evaluar continuamente el progreso de los estudiantes y adaptar la ensefanza a sus necesida-
des individuales (Castillo et al., 2024).

En este sentido, entendemos que es necesario que la estructura curricular de los cursos
de formacién del profesorado incluya modelos practicos de como desarrollar practicas de
investigacion, proyectos de experimentos cientificos y crear asi entornos de aprendizaje es-
timulantes.

De este modo, los educadores estarian mejor preparados para responder a las exigencias
actuales de la educacion, promoviendo una ensefianza mas atractiva, colaborativa y orientada
al desarrollo de las competencias cientificas de los alumnos.
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6. Consideraciones finales

En este estudio, buscamos identificar y analizar los elementos de la ensefianza por inves-
tigacién incluidos en las actividades de investigacién producidas por profesores en forma-
cién inicial, porque consideramos que, para llevar a cabo précticas de investigacion en las
escuelas, es fundamental que los profesores disefien y apliquen actividades que contengan
los elementos que componen una investigacién. De esta forma, a través de los resultados
encontrados, podemos inferir las potencialidades y desafios que encuentran los futuros pro-
fesores al disefiar actividades de investigacion vy, de esta forma, proponer orientaciones mds
precisas para los profesionales que trabajan en los cursos de formacién de profesores para la
educacidn basica.

Reconocemos la importancia del contacto con las précticas investigativas por parte de los
docentes en su formacidn inicial, ya que les permite construir procesos reflexivos e investi-
gativos. Esto les permite desarrollar una actitud colectiva y colaborativa hacia la ensenanza
del conocimiento, promoviendo el aprendizaje del conocimiento cientifico para uso futuro
en clases de ciencias.

Si bien, como se ha sefialado, algunas asignaturas ya implementan la ensefianza por in-
dagacion, sostenemos que el desarrollo de competencias en este modelo sera mas efectivo y
duradero si se promueve de manera integrada y transversal, involucrando a todas las areas de
ensefianza. Este enfoque amplio favorece la consolidacién de précticas pedagdgicas alineadas
con la ensefianza por investigacién.

Ademds, sugerimos que esta dimensién formativa esté claramente ilustrada en el perfil de
formacion inicial del profesorado de las instituciones responsables de esta preparacién. Para
ello, es esencial, como ya hemos mencionado, que la estructura curricular de los cursos de
formacion del profesorado incluya modelos practicos para la implementacién de practicas de
investigacion, proyectos de experimentacion cientifica y estrategias que creen entornos de
aprendizaje dindmicos y estimulantes.

Por dltimo, consideramos esencial ajustar los documentos normativos que orientan la

formacioén del profesorado en Portugal, garantizando que incluyan explicitamente la necesi-
dad de fomentar la enseflanza por investigaciéon como prioridad formativa.
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RESUMEN

Esta investigacion tuvo como objetivo identificar las percepciones de cinco forma-
doras de profesores de mateméticas sobre el proceso de Estudio de Clases relaciona-
do al sentido numérico, tanto en la efectividad del proceso como en el conocimien-
to docente, autoeficacia y expectativas. Se propuso la creacién de una comunidad
de practica en linea de formadoras de futuros profesores de matemdticas de di-
versas universidades chilenas, a través de la conformacién de un grupo de Estudio
de Clases, cuyo propésito fue promover el desarrollo del sentido numérico. Desde
un andlisis interpretativo, los resultados indican que el proceso de Estudio de Cla-
ses, de ocho sesiones, permitié a las formadoras percibir positivamente la mejora
en el incremento de su conocimiento, autoeficacia, sus expectativas sobre los estu-
diantes y la efectividad del proceso. Las reflexiones del grupo de formadoras com-
plementan la valoracién de la colaboracién y el aprendizaje profesional, siendo el
proceso y la practica de Estudio de Clases una herramienta valiosa para mejorar su
practica docente en la formacién de futuros profesores que ensefiardn matemaética.
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Perceptions of teacher educators in Lesson Study on number sense

ABSTRACT

This research aimed to identify the perceptions of five mathematics teacher educators
about the Lesson Study process related to number sense, both in the effectiveness of
the process and in teacher knowledge, self-efficacy, and expectations. The creation of
an online community of practice of trainers of future mathematics teachers from vari-
ous Chilean universities was proposed, through the formation of a Lesson Study group,
whose purpose was to promote the development of number sense. From an interpretive
analysis, the results indicate that the eight sessions of the Lesson Study process allowed
the educators to positively perceive the improvement in the increase in their knowledge,
self-efficacy, expectations about the students, and the effectiveness of the process. The
reflections of the group complement the assessment of collaboration and professional
learning, with the Lesson Study process and practice being a valuable tool to improve
their teaching practice in the training of future teachers who will teach mathematics.

Keywords: Teacher educators; mathematics education; lesson plan; number sense;
teacher professional development.

1. Introduccion

En las dltimas cuatro décadas, se ha desarrollado una base creciente de literatura sobre
profesores de matemadticas, dando lugar a varios enfoques para comprender su conocimiento
(Ball et al., 2008; Carrillo et al., 2018; Shulman, 1986). Aunque todavia es incipiente la inves-
tigacion sobre el formador de profesores de matemadticas (Beswick & Goos, 2018; Chapman,
2021; UNESCO, 2021), se sabe poco sobre su prictica de ensefar a otros el conocimiento
matemadtico para la ensefianza. Esto se debe a que las précticas de los formadores, no se in-
vestigan ni difunden ampliamente (Appova & Taylor, 2019).

En un estudio de UNESCO (2021) en seis paises de América Latina, se analiz6 el perfil de
formadores de profesores que acompanan el proceso de formacién inicial docente. El estudio
incluyé a 740 formadores de profesores de primaria y 21 autoridades de instituciones for-
madoras. Los resultados indicaron que los formadores tienden a una prevalencia del trabajo
individual, dedicando poco tiempo al trabajo colaborativo.

En Chile, solo el 2% de los formadores trabaja la mayor parte o todo el tiempo en equipo,
representando el porcentaje mas bajo de los seis paises encuestados. Ademads, el 78% de los
formadores chilenos encuestados informé que, o trabaja la mayor parte o todo el tiempo de
manera individual, mientras que otro 28% de los formadores, usa la demostracién de clases y
el andlisis de observaciones como métodos para evaluar el aprendizaje de los futuros profe-
sores (UNESCO, 2021).

En Estados Unidos los formadores de profesores de matematicas (MTE, por sus siglas en
inglés) reconocen la necesidad de interactuar con sus colegas sobre cémo ensenar a futuros
profesores de primaria. Sin embargo, estos MTE precisan que quienes disefian los cursos de
matematicas para futuros profesores suelen estar aislados y no se comunican con colegas
para contrastar métodos (Masingila et al., 2012). Estos autores sugieren que una comunidad
de practica de MTE puede fomentar el uso y mejora de los conocimientos docentes y apoyar
el desarrollo profesional mutuo de sus miembros (Masingila et al., 2021).
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Las comunidades de practica docente, como grupo de individuos que desarrollan y com-
parten sus capacidades para crear y utilizar conocimiento (Wenger, 2008), se han posicio-
nado como un enfoque prometedor, cuyo objetivo compartido es el mejoramiento de la en-
seflanza y el aprendizaje de los estudiantes en todo el sistema (Pyrko et al., 2019; Ravanal,
2016). Siendo atn limitado nuestro conocimiento sobre qué caracteristicas de disefio de los
procesos de aprendizaje colaborativo en los grupos de formadores de profesores, apoyan el
aprendizaje profesional docente.

Una comunidad de préctica de interés en la formacién de profesores y diseminada global-
mente, es el Estudio de Clases (Corcoran, 2011; Yoshida, 2012); el cual, ha ido ganando mayor
reconocimiento en Chile como sistema de desarrollo profesional docente (Olfos et al., 2020),
ya que promueve beneficios sistémicos al fortalecer la profesionalidad del profesor, generan-
do un modelo de formacién vinculado al territorio escolar, y fomentando la colaboracién en
el sistema y el aprendizaje entre docentes en sus comunidades (Dudley et al., 2019).

Para aproximarse a la manera en que aprenden y se desarrolla profesionalmente un grupo
de MTE que forma a futuros profesores de primaria, nos preguntamos ;Cémo perciben las
formadoras su incremento de conocimiento, autoeficacia, expectativas sobre los estudiantes
y la efectividad del proceso de ensefianza-aprendizaje en el contexto de su participacién en
un Estudio de Clases sobre sentido numérico?.

El presente estudio busca identificar las percepciones de las formadoras de futuros profe-
sores de primaria que enseflaran matematicas, y que participaron de un proceso de Estudio
de Clases (EC) sobre sentido numérico. En particular, aquellas percepciones relacionadas al
incremento de su conocimiento, autoeficacia, expectativas sobre los estudiantes y la efectivi-
dad del proceso.

2. Marco Conceptual

Los formadores de profesores son responsables del desarrollo del conocimiento en la en-
seflanza, ya que trabajan con profesores en formacion o en ejercicio para desarrollar y me-
jorar la ensefianza de disciplinas curriculares especificas. De acuerdo con Jaworsky y Huang
(2014), un MTE debe estar al tanto de las teorias relevantes en educacion matematica, los
hallazgos de investigacion en el campo, los métodos de practica y los recursos que apoyan
la ensefianza y el aprendizaje de las matemadticas. Los formadores trabajan con los futuros
profesores para transformar ideas tedricas y resultados de investigacién, en modos de en-
seflanza informados por la teoria y la investigacion, jugando un rol central en su formacién
(Escudero-Avila et al., 2021).

Los formadores inician, orientan y apoyan el aprendizaje de los profesores en su vida
profesional y, ademds de ensefiar, son quienes investigan y realizan trabajo administrativo
en las instituciones en que se desempeiian los profesores (Even et al., 2020). Asimismo, los
MTE pueden trabajar colaborativamente mejorando los entornos para que los estudiantes a
profesor aprendan matematicas, lo que permite el desarrollo de las capacidades profesionales
tanto de los futuros profesores como de sus formadores (Salgueiro, 2021). Asi, los MTE es-
tdn preparados adecuadamente para desarrollar programas de formacién docente efectivos y
adaptados a las necesidades de los futuros profesores. Incluso, algunos formadores han sido
profesores de matemadticas en escuelas, lo que les permite contribuir desde la propia expe-
riencia en el aula y aplicar conocimientos a su ensefianza, logrando una sélida conexién entre
teoria y practica, y fomentando una mayor comprension de los desafios y oportunidades en
el aprendizaje de las matematicas en las escuelas.
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2.1. Desarrollo profesional de formadores de profesores de matematica

Un objetivo consensuado sobre desarrollo profesional docente (DPD) es la mejora del
aprendizaje y los logros de los estudiantes (Powell & Bodur, 2019; Sancar et al., 2021; Sims &
Fletcher-Wood, 2020). DPD efectivo es concebido como “la capacitacién profesional estruc-
turada que genera cambios en el conocimiento y las practicas de los docentes, y mejora el
desempeiio de los alumnos” (Darling-Hammond et al., 2017, p. 2); por tanto, busca promover
experiencias que generen impacto en su formaciéon y quehacer, ya sea profesor en formacién
inicial o en servicio, o formador de profesores.

Son escasas las instancias de desarrollo profesional para los formadores (Beswick & Goos,
2018), en particular en matematica (Seckel y Font, 2020). Por esta razdn, se destaca su esfuer-
zo auténomo por especializarse, profundizando en sus procesos reflexivos e investigando su
practica formativa. En esta ultima tarea, los formadores de profesores desempefian un doble
papel, de investigadores y educadores, al analizar su prictica a través de la reflexién sobre sus
pensamientos y acciones al ensefiar, permitiéndoles consolidar o modificar sus conocimien-
tos, practicas y ensefianza (Even et al., 2020).

Castro Superfine et al. (2014) sugieren investigar las reflexiones de los MTE sobre su
préctica, asi como los posibles propésitos mateméticos y pedagdgicos de sus interacciones.
Appova y Taylor (2019) abordan la brecha existente en la literatura sobre las practicas de los
MTE al proporcionar datos empiricos sobre los propdsitos, intenciones y reflexiones en el
aula de los formadores que imparten regularmente cursos de contenido matematico a futuros
docentes. El concepto de practica reflexiva se convierte en un objetivo fundamental para el
desarrollo de los docentes, y también para sus formadores, convirtiéndose en esencial la co-
laboracién entre ambos actores para el desarrollo de la ensefianza (Jaworski y Huang, 2014).

Respecto al DPD de los MTE que imparten los cursos disciplinares de matematica para
los futuros profesores, la mayoria de ese cuerpo académico proviene de escuelas o institutos
de matemadtica, y generalmente carecen de experiencias cercanas a educacion primaria o al
trabajo matematico con nifios (Appova y Taylor, 2019).

La practica reflexiva como proceso continuo implica evaluar y mejorar la propia practi-
ca en un campo, siendo un aspecto importante de la formacién profesional que puede ser
fomentada a través de la participaciéon en comunidades de practica, en que los individuos
comparten sus experiencias y aprenden juntos. Un ejemplo de ello es el Estudio de Clases
(EC), una metodologia de DPD en el que los docentes se retinen para planificar, observar y
evaluar una leccién conjuntamente, con el objetivo de mejorar la ensefianza y el aprendizaje
de los estudiantes. La meta del EC es mejorar la ensefianza de las matemadticas y el aprendi-
zaje de los estudiantes a través de la reflexion colectiva y la colaboracién, permitiendo a los
docentes compartir sus conocimientos y experiencias y aprender juntos. Durante el proceso,
los docentes observan y evaltan la leccién en el aula, discuten sus hallazgos y realizan ajustes
para mejorar la ensenanza en el futuro (Isoda & Olfos, 2009).

2.1.1. Aporte del Estudio de Clases al desarrollo profesional

En una revisién de investigaciones sobre EC en la formacién docente inicial realizada por
Kanellopoulou y Darra (2019), en 29 estudios empiricos realizados durante la década 2008-
2018, constataron que el EC contribuye a movilizar a los futuros profesores, mejorando su
desempeiio, y desarrollando actitudes y creencias positivas de los estudiantes y formadores
con respecto a su uso en la educacién superior.
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Las practicas de ensefianza de los MTE, referidas a estrategias y métodos utilizados para
ensenar efectivamente matematicas a los futuros profesores, pueden ser mejoradas y orienta-
das mediante el Estudio de Clases. Esta metodologia tiene como objetivo apoyar el desarrollo
de conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas con la ensenanza de las matematicas
de los profesores en formacién. Aunque existen diversas précticas de ensenanza utilizadas
por los MTE, la investigacion sugiere que las mas efectivas son aquellas que permiten a los
profesores en formacidn participar en trabajo matemadtico significativo y reflexionar sobre la
propia ensenanza. Al brindar estas experiencias colaborativas, los MTE pueden ayudar a los
futuros profesores a comprender profundamente las matematicas y, en consecuencia, ense-
narlas de manera efectiva a sus estudiantes.

2.1.2. Estudio de Clases en Chile

En Chile, el Grupo de Estudio de Clases de la Pontificia Universidad Catdlica de Valpa-
raiso (GEC PUCV) ha sido un importante promotor del EC en diversos contextos (Estrella et
al., 2022; Estrella y Olfos, 2023; Olfos et al., 2020). La modalidad de EC propuesta consiste en
ocho sesiones semanales durante dos meses, con dos ciclos de EC que abarcan el disefio de
tres versiones mejoradas de una planificacién de leccién, con dos implementaciones en aula
(Olfos et al., 2015). En la perspectiva de la investigacion realizada por Estrella et al. (2022),
este escrito examina las percepciones de las formadoras de profesores de primaria y busca
comprender cémo su experiencia de aprendizaje a través del EC influye en su conocimiento y
préctica, en términos de su incremento de conocimiento, autoeficacia, expectativas sobre los
estudiantes y efectividad del proceso, después de dos ciclos de EC.

2.2. Aspectos profesionales docentes

En el contexto EC, comprendemos la efectividad del proceso de investigacion en el es-
tudio de una leccién de matemadtica, como la capacidad del proceso para mejorar la calidad
de la ensefianza y el aprendizaje, asi como la mejora de las habilidades de ensefianza y co-
nocimiento de los profesores, la cual se evalda a través de la retroalimentacion y reflexién
continua de los participantes.

La participacion de los profesores en investigacion se asocia con cambios positivos en su
percepcién sobre el incremento del conocimiento, la autoeficacia y las expectativas (Lewis
& Hurd, 2011). El conocimiento docente integra varios tipos de conocimientos del profesor
relativos a su tarea profesional. Asi, las situaciones de ensefianza y aprendizaje de las mate-
madticas se caracterizan por la construccién e intercambio de précticas y conocimientos de
tipo matematico —vinculadas a la realidad de las escuelas y la ensefianza— (Miyakawa &
Winslew, 2013), e incluyen conocimiento del contenido disciplinar, conocimiento didactico
disciplinar, que provienen de la observacién y reflexién docente sobre la actividad matemati-
ca de los estudiantes en el aula.

La autoeficacia docente esta estrechamente relacionada con la confianza que tienen los
profesores para satisfacer las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes, lo que les lleva
a centrarse en mejorar sus practicas de ensefianza (Summers et al., 2017). La investigacién
en este campo ha demostrado que los profesores con un alto sentido de autoeficacia crean
un ambiente de aula mds favorable para el aprendizaje, fomentando la participacion de los
estudiantes y utilizando estrategias efectivas de ensefianza y gestion del aula. Por otro lado,
aquellos profesores con menor autoeficacia tienden a hacer preguntas mas faciles, dar menos
tiempo para responder y ofrecer menos orientacion en sus interacciones con los estudiantes
(Schipper et al., 2018).
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El papel de las expectativas del profesor en la interaccion con los estudiantes es crucial.
Diversas investigaciones han demostrado que los profesores adoptan practicas distintas en
el aula en funcién de las expectativas que tienen sobre el desempeiio de sus estudiantes.
Algunos estudios senalan que los profesores suelen elogiar mas a los estudiantes con altas
expectativas, mientras que tienden a criticar mas a aquellos con bajas expectativas, destinan
menos tiempo para responder a estos tltimos o interactian menos con ellos (Mizala et al.,
2015). Otros autores defienden las altas expectativas como un principio fundamental de la
ensefnanza eficaz, estos profesores esperan que sus estudiantes sean capaces de abordar un
problema desafiante, aprender mejor cuando tienen una expectativa alta y valorar la impor-
tancia de dar un problema desafiante a los estudiantes (Akiba et al., 2019).

Considerar estos conceptos —incremento en el conocimiento, autoeficacia y expectati-
vas— junto con la efectividad del proceso, es esencial para examinar las percepciones de
los profesores y comprender cdmo su experiencia de aprendizaje a través del EC influye en
su conocimiento y practica docente. Si los profesores perciben que su participacién en el
EC mejora su conocimiento, es probable que valoren los beneficios de esta experiencia de
aprendizaje y se motiven a seguir participando en un grupo de EC para mejorar tanto su co-
nocimiento como su préctica de ensefianza (Akiba et al., 2019; Nolen et al., 2014), a través de
la colaboracién, reflexién y andlisis de lecciones.

3. Método

Desde un paradigma interpretativo, se busc6 comprender e interpretar las percepciones
de los participantes en un contexto dado, considerando la subjetividad de los investigadores
(Bisquerra, 2019). Para ello, se exploraron las perspectivas de varias MTE después de partici-
par en dos ciclos de EC, en relacion a su aumento de conocimiento, autoeficacia, expectativas
sobre los estudiantes y la efectividad del proceso de EC.

Durante el proceso de EC, se monitorearon todas las sesiones y se recopil6é una gran canti-
dad de datos cualitativos mediante grabaciones de video y material digital escrito de las MTE.
Al finalizar, a través de Google Forms se aplicé una encuesta de 32 items cerrados, original-
mente cuantitativa (ver Anexo 1).

Las fuentes de datos fueron la encuesta y la transcripcién de las reflexiones finales del
grupo. Para el andlisis de datos, se empled estadistica descriptiva en el caso de la encuesta
para observar el comportamiento de las percepciones docentes, y se complementé con el
andlisis de contenido (Bardin, 2002) para los episodios representativos de las reflexiones de
las MTE, con el fin de realizar inferencias justificadas sobre quienes emiten las reflexiones y
su contexto para darles significado. Esta triangulacién de métodos permitié mayor riqueza
interpretativa sobre las percepciones de las MTE.

3.1. Participantes

La comunidad de practica de EC conté con la participacién de cinco mujeres MTE de pri-
maria provenientes de distintas universidades ubicadas en diferentes regiones del pais, cuyas
edades oscilan entre los 39 y 59 afios, y de experiencias y conocimientos similares en ofrecer
cursos de matemdticas a estudiantes a profesor. Estas MTE, que participaron por primera
vez en un proceso de EC, colaboraron en el disefio, observacién y discusién de una leccién
centrada en la division entre nimeros naturales, que busca fomentar el uso del sentido numé-
rico (SN) en futuros profesores de primaria que ensefiardn mateméticas. Dos investigadoras
expertas en Didéctica de la Matematica, formaron parte del proceso y participaron en calidad
de observadoras.
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El proceso de EC se desarrollé durante el afio 2022, con una duracion de ocho sesiones y
dos implementaciones (ver Figura 1). En adelante, se identificard a cada formadora partici-
pante como Formadoral, Formadora2, Formadora3, Formadora4 y Formadora5.

Las ocho sesiones se llevaron a cabo en modalidad sincréonica mediante la plataforma
Zoom, principalmente debido a la gran distancia que separa a los miembros de la comunidad
(alrededor de 1500 km). Cada sesi6n tuvo una duracién de 60 minutos, mientras que las dos
implementaciones se extendieron por 100 minutos en promedio. Ademads, se trabajé de ma-
nera asincrdnica a través de un documento compartido en Google Drive, donde se elaboré
colaborativamente el plan de leccion.

Durante las primeras dos sesiones, las MTE identificaron un problema de ensefianza rele-
vante del curriculo de primaria chileno (Estrella y Zakaryan, 2020), desarrollando una hipé-
tesis sobre cémo resolver ese problema (dificultades de los futuros profesores en la division
entre numeros naturales). Ademas de establecer la divisidn, experimentaron situaciones re-
lacionadas con el SN, reflexionaron sobre sus supuestos previos sobre el tema y compararon
ideas. E1 SN fue considerado como la comprensién de los nimeros naturales y de la operacién
divisién, junto a la inclinacién a usar esa comprension de manera flexible para analizar situa-
ciones en el contexto de la resolucion de problemas, emitiendo juicios matemadticos frente a
diversas estrategias que conducen a la bisqueda de un cociente (McIntosh et al., 1992; Yang,
2019). Para el desarrollo del SN, se consideran esenciales varias componentes, como com-
prender el significado de los niimeros y las operaciones usando diversas representaciones;
utilizar nimeros de referencia; emplear composiciones y descomposiciones de los nimeros;
comprender el efecto relativo de las operaciones; analizar diversas estrategias que implican
estimaciones, célculo mental y célculo escrito; y evaluar lo razonable de una respuesta (Al-
meida et al., 2014).

Posteriormente, discutieron la lectura de una investigacion empirica sobre SN. En las se-
siones 3 y 4, las MTE identificaron las necesidades de los futuros profesores de primaria,
acordaron los conceptos matemadticos a trabajar asociados a la divisién entre ndimeros natu-
rales, establecieron el objetivo de la leccién y disefiaron la tarea principal para promover el
desarrollo del SN. Ademas, anticiparon posibles dificultades de los FP, junto a respuestas y
devoluciones de la MTE. La tarea y actividades asociadas se complementaron con el trabajo
asincrénico desarrollado por el grupo de MTE de EC. Entre la sesién 4 y la sesién 5, una de
las MTE realiz6 la primera implementacién de la versiéon 1 del plan de leccién en su curso de
formacion inicial, la que fue grabada en video y compartida con el resto del grupo de forma-
dores. En la sesién 5y 6, el grupo analizé la implementacién y propusieron mejoras al plan
de leccion obteniendo una segunda versidn que se aplic6 por otra de las MTE, en su curso de
formacion de profesores de primaria. Tras compartir la videograbacién de la leccién con el
grupo, se analizé la segunda implementacion en la sesién 7 y se propusieron mejoras al plan
de leccién, obteniendo la versién 3 y dltima. En la sesién 8 las MTE realizarén una reflexién
grupal publica de su experiencia personal del proceso de EC y completaron la encuesta de
proceso del EC vivido. En esta sesion los investigadores colaboran de forma oportuna y re-
ceptiva para ayudar a incorporar las experiencias de las MTE en el discurso matemaético sobre
SN.
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Figura 1
Diserio del proceso EC con formadores de profesores de primaria sobre SN.
Primer ciclo EC I Segundo ciclo EC

Plan de leccion vl Plan de leccidn v2 Plan de leccidn v3

© |

Implementacién |
Implementacién 2

prof

sentido numeérico!

Fuente: Disefio modificado desde Estrella et al. (2022).
3.2. Instrumento

La encuesta aplicada de 32 items cerrados mide el incremento en el conocimiento, la
autoeficacia, las expectativas y la efectividad del proceso en el contexto de EC (Akiba et al.,
2019). Dicho estudio muestra los enunciados, opciones de respuesta y codificacién de la en-
cuesta, y los altos indices de confiabilidad confirman que todas las escalas son confiables. Esta
encuesta tuvo un minucioso proceso de traduccién, consenso y pilotaje, siendo validada por
dos jueces externos expertos en Estudio de Clases, quienes precisaron el lenguaje y redaccién
(ver Anexo 1), lo que contribuye a la aplicabilidad y relevancia del instrumento. En la encues-
ta para formadores utilizada en este estudio, solo se ajusto el lenguaje en 3 items que median
la efectividad del proceso (de un total de 16 items).

El incremento del conocimiento del formador se midié mediante nueve items (indice de
confiabilidad original, alfa=.98) en varios tipos de conocimientos para el aprendizaje y la en-
senanza profesional. Estos items se utilizaron para medir la percepcién sobre el conocimien-
to adquirido como resultado de la participacién en dos ciclos de EC y comprendian conoci-
miento del contenido disciplinar sobre SN y multiplicacién de nimeros naturales, enfoques
de ensefanza, asi como comprensiones y dificultades comunes de los futuros profesores.

Mediante cuatro {tems relativos a la autoeficacia (indice de confiabilidad original,
alfa=.86), se midi6 la percepcion de las MTE sobre la autoeficacia, esto es, la creencia de que
las formadoras pueden mejorar la ensefianza y el aprendizaje de los futuros profesores al
estudiar el pensamiento y la comprension de los estudiantes y experimentar con enfoques de
ensefianza a través del EC.

Mediante tres items relativos a la expectativa (indice de confiabilidad original, alfa=.80),
se midi6 la percepcién de las MTE sobre la expectativa, esto es, la creencia de las formadoras
respecto a que sus futuros profesores son capaces de abordar un problema desafiante, que
pueden aprender mejor cuando tienen una expectativa alta y que es importante dar un pro-
blema desafiante a los futuros profesores.

Se midié la percepcion de la efectividad del proceso de investigaciéon mediante 16 items

(los 18 items originales tienen un indice de confiabilidad alfa=.93). Estos items solicitan a
los encuestados que den su opinién sobre sus actividades de aprendizaje en relacién con
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la efectividad del proceso. Al respecto, se consider6 el proceso de estudio, planificacion de
lecciones y el cuestionamiento; la eleccién de un tema; las discusiones sobre el pensamiento
y la progresion de los estudiantes; la seleccién de una tarea de resolucién de problemas y la
anticipacion a las respuestas de los estudiantes; el aprendizaje de los estudiantes y la efecti-
vidad de la ensefianza y su mejoramiento (no se consideraron los items sobre el desarrollo
de un plan de recogida de datos durante una leccién de investigacién y sobre las discusiones
de datos de los estudiantes). Segtin Akiba et al. (2019), aunque la variable de efectividad del
proceso incluye numerosos procesos, se refieren a ellos colectivamente como “efectividad del
proceso” El objetivo de esta variable es medir la naturaleza sinérgica de los mdltiples procesos
identificados que contribuyen a la efectividad.

3.3. Recopilacion y analisis de datos

La encuesta de 32 items en formato online fue completada por las MTE tras las ocho se-
siones del EC y las respuestas quedaron registradas en una hoja electrénica de Google Forms.
Todas las sesiones del EC fueron grabadas y transcritas en su totalidad.

El andlisis se enfocé en las mediciones de las variables (incremento en el conocimiento,
autoeficacia, expectativas, y efectividad del proceso) asociadas al diseiio de EC propuesto.
Las escalas del instrumento permitieron identificar, después del proceso de EC, el nivel de
percepcion de las MTE para cada una de las variables. Con el propoésito de ampliar el andlisis,
se eligieron reflexiones expresadas por las formadoras durante la tltima sesion de reflexién
grupal publica, tanto en relacion a su experiencia personal en el proceso de EC como a su
valoracion del sentido numérico.

4. Resultados
4.1. Percepciones en el grupo de formadores segin el incremento en el conocimiento

La encuesta consta de nueve items que reflejan la percepcién de las formadoras sobre
varios tipos de conocimiento para el aprendizaje y la ensefianza adquiridos a través de su par-
ticipacion en el ciclo de EC. Al analizar los datos, ver Figura 2, se observa que las cinco MTE
tienen una percepcién altamente positiva del incremento de su conocimiento profesional
para la ensefanza.
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Figura 2

Percepcion de las MTE sobre el incremento del conocimiento.

Percepciondel incremento del conocimiento por cinco mujeres
formadoras de profesores de primaria que ensefiaran matematicas

(9 itemes)
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Nota. Elaboracién propia.

La Formadora3 y Formadora5, perciben acuerdo en el 89% de los items, y han evaluado
como “ligeramente de acuerdo” el item referido a “Tengo una mejor comprensién de cémo
facilitar el aprendizaje de los estudiantes considerando diversos estilos de aprendizaje y ne-
cesidades’, lo que da cuenta de temas pedagdgicos generales adquiridos previamente. Al res-
pecto, la Formadora2 sefala sobre los estudiantes que participaron en la Implementacién 2,
que “hay un estudiante [del curso] que es muy particular, pero logré pasar por todas las acti-
vidades y trabajar, creo que eso también pone en valor el tipo de actividades que se disefiaron
para esta leccién”.

Considerando que el objetivo central del EC fue promover el sentido numérico, esto es, la
comprension de los nimeros y operaciones y el uso de esta comprensién de manera flexible,
se puede observar que el grupo de MTE valora positivamente el desarrollo de esta compren-
sion relacional. Esto se refleja en sus declaraciones, como “el sentido numérico debiese ser
trabajado no solamente en la division, sino deberiamos pensarlo para la formacién en el area
de matemdticas completa. Por ejemplo, el sentido numérico en geometria, a veces estamos
muy centrados en la férmula, [...] me refiero a que es necesario pensar el SN no solamente
como esta experiencia, o solamente para la divisién, sino como un elemento transversal de la
formacion inicial docente”

4.2. Percepciones en el grupo de formadores segun la autoeficacia

Las cinco MTE que fueron encuestadas manifestaron una percepcion en la cual se consi-
dera que la mejora de la ensefianza y el aprendizaje puede ser alcanzada mediante el ajuste de
su practica docente, asi como mediante el estudio del pensamiento y la comprension de los
estudiantes a través del proceso de EC.
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Todas las MTE indican niveles de acuerdo que varfan entre “de acuerdo” y “totalmente
de acuerdo” en 3 y 4 de los items que componen la autoeficacia (ver Figura 3). Es importante
destacar que hay una unanimidad en la consideracién de “totalmente de acuerdo” en el item
“Creo que estudiar el pensamiento y la comprensién de los estudiantes mejorard mi ensefian-

”

Za.

Figura 3

Percepcion de las MTE sobre autoeficacia.

Percepcion de la autoeficacia por cinco mujeres formadoras
de profesores de primaria que ensefiaran matematicas
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Nota. Elaboracidén propia.

Respecto a la autoeficacia, los participantes del EC sefalan que el tipo de tarea plantea-
da a los futuros profesores fue novedosa e interesante, permitiéndoles hacer ajustes en las
practicas de ensefianza de las MTE, como indica la Formadora3 “Me parecid interesante en
el sentido que no siempre los estudiantes para resolver un problema van a usar tantas estra-
tegias, entonces plantearles las estrategias o sea que ellos hicieran el analisis de las estrategias
me parece que es un buen elemento a considerar a incorporar [...] ellos a partir de las estrate-
gias dadas empezaron a hacer el andlisis [...] y a darse cuenta de los componentes del sentido
numérico”.

La Formadoral reflexiona en torno al trabajo realizado y a su experiencia positiva en el
proceso de EC “Ojald que pudiésemos involucrarnos todos en ese proceso, es decir no so-
lamente que hubiesen aplicado dos [MTE], sino que hubiésemos aplicado todas para haber
tenido a lo mejor mayor discusién, mayores frentes de donde reflexionar, de donde discutir,
y ver realidades diversas” Ademads, agrega “yo le comentaba a los colegas de otros sectores
[cursos en la formacion inicial de profesores] lo potente que esto habia sido, de la forma en
cémo se podia trabajar, y claro somos pocos, y generalmente los que somos pocos somos los
de planta, y los otros son visitantes [profesores por hora], entonces tampoco tenemos estos
espacios de discusion. Entonces, si uno amplia esta forma [Grupo de Estudio de Clases] creo
que va a ser super enriquecedor”.



M. Reyes-Bravo y S. Estrella REXE 24(54) (2025), 68-87

4.3. Percepciones en el grupo de formadores segun las expectativas

Respecto a las expectativas sobre los estudiantes, se observa que las cinco MTE tienen
una percepcion positiva de las expectativas sobre los estudiantes (ver Figura 4). Todas perci-
ben en total acuerdo las afirmaciones “Creo que los estudiantes aprenden mejor cuando tene-
mos altas expectativas sobre su desempeno” y “Me di cuenta que los estudiantes son capaces
de abordar un problema desafiante”

Figura 4

Percepcion de las MTE de las expectativas sobre los estudiantes.

Percepcién de las expectativas por cinco mujeres formadoras
de profesores de primaria que ensefaran matematicas

(3 itemes)
3
2 2
3 3 3 3
1
0
Formador1 Formador2 Formador3 Formador4 Formador5
mLigeramente de acuerdo  mDe acuerdo 1 Totalmente de acuerdo

Nota. Elaboracién propia.

La Formadoral destaca la importancia de presentar a los futuros profesores un problema
desafiante, ya que esto les brinda la oportunidad de demostrar su capacidad y habilidad en la
resolucion de problemas: “Otra de las cosas relevantes que funcioné fue el darles espacio [...]
de reflexion, de no entregarles respuestas, el que [los futuros profesores] buscaran formas de
poder solucionarlos sin que uno les entregara las respuestas o caminos, sino que fueron bus-
cando dentro del propio proceso y eso les permitié vivir una experiencia que busca que ellos
la repliquen en sus salas de clases. Porque sabemos que la matemadtica es tan guiada que pocas
veces se experimenta, sino que solamente se memoriza, entonces creo que funcioné que ellos
fueran participantes, que ellos fueran reflexivos, que ellos discutieran, a veces con un poco de
temor el poder entregar sus conocimientos o sus opiniones porque estamos acostumbrados
a recibir no mds, y esto de que me preguntaran, entonces yo creo que funcioné esto de abrir
la sala de clases, de mirar desde otras perspectivas” Y afiade “cémo yo confio en que el otro
encuentra la respuesta, busca, se va a demorar un poco mds, pero siempre hay que confiar,
generar metas muy altas, no poner techo a nuestros estudiantes, y mostrarles distintas situa-
ciones, vivencias, y que las experiencias son las que ellos van a trasladar a sus salas de clase
como responsables”

Por su parte, la Formadora4 manifiesta que “uno tiene que tener alta expectativa de ellos
[estudiantes], para que ellos se sientan valorados, queridos, no subestimados. Y también que
sean incorporados a equipos, a grupos, que colaboren entre ellos”.
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4.4. Percepciones en el grupo de formadores segun la efectividad del proceso

Todas las MTE muestran percepciones en los niveles mads altos de la escala, consideran-
do tanto “En gran medida” como “En bastante medida’, en al menos 14 de los 16 items (ver
Figura 5). Destaca la concordancia de la evaluacién positiva al item “Desarrollamos una se-
cuencia de preguntas y devoluciones que ayudarian a los estudiantes a lograr el estandar de
la profesién docente” y “Compartimos nuestras experiencias de enseflanza de la asignatura
referentes a Matematicas”.

Tres MTE consideran el nivel mds bajo el item referido a “Como formadora o formador
de profesores de educacion basica que ensefiardn matemética pudo escribir su reflexién sobre
cémo fue la leccion y lo que aprendié del Estudio de Clases (bitdcora u otra instancia)”; sin
embargo, la Formadora2 evalu en el nivel mas alto, lo cual podria deberse a un compromiso
personal y profesional puesto en el grupo.

Figura 5
Percepcion de las MTE sobre la efectividad del proceso de EC.

Percepcion de la efectividad del proceso de Estudio de Clases por cinco
mujeres formadoras de profesores de primaria que ensefiaran matematicas

(16 itemes)
16
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0
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Nota. Elaboracién propia.

Se identificaron cuatro ideas relevantes en las reflexiones de las MTE sobre la efectivi-
dad del proceso de EC. En primer lugar, se destacé la importancia del conocimiento pre-
vio que tienen las formadoras sobre sus estudiantes, lo que las llevé a discutir acerca de las
comprensiones que los futuros profesores tienen sobre la divisién entre nimeros naturales.
Como resultado, disefiaron una tarea motivadora y significativa que les permitié a los futuros
profesores analizar diversas respuestas de nifos ficticios del quinto grado, promoviendo asi
diferentes componentes del sentido numérico. Segtn sefiala la Formadoral, fue una tarea
“desde una perspectiva distinta, es como ir rompiendo paradigmas que estaban ahi [uso ex-
clusivo del algoritmo estandarizado para la division]. Asi es que, no se entregé de una sola
forma [estrategia], sino que se fue desarrollando a través de un problema, de situaciones que
se planteaban y me parece que eso fue bastante enriquecedor tanto para nosotras como para
los estudiantes [futuros profesores]”.
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La segunda idea relevante se enfoca en el disefio del plan de leccién. Esto implica con-
siderar el conocimiento sobre los errores comunes que los estudiantes pueden cometer al
enfrentarse a la divisién entre nimeros naturales, la secuencia de preguntas y devoluciones
que les permitirdn alcanzar los objetivos de la lecciéon y las posibles soluciones que los futuros
profesores pueden ofrecer frente a las preguntas planteadas en la situacién de aprendizaje. La
Formadora2 indica “Este trabajo ha puesto en valor todo lo que hay detris, el trabajo también
de pensar cdmo van a actuar nuestros estudiantes [futuros profesores], qué es lo que van
a decir, cdmo podemos afrontar una pregunta o un error, para llevarlo a donde querfamos
nosotras, que era poner ahi, en el centro, el sentido numérico” Asimismo, la Formadoral
sefala “Creo que funciond en la medida que estaba bien planificado, muy bien argumentado,
y ademds estaba anticipado, es decir, con la experiencia que todos tenemos sabfamos que
podia pasar esto, esto, y nos fuimos poniendo en todas las situaciones”. En esa perspectiva, la
Formadora3 manifestaba “Creo que el EC [...] te dice que las clases se preparan [...] O sea, hay
un estudio, la clase se analiza, uno se anticipa, el problema que voy a buscar lo voy a orientar
para que aparezcan estos aprendizajes, que en este caso era el sentido numérico”.

La tercera idea se refiere a que las MTE, como miembros del EC, reconocen la efectividad
del proceso, ya que les permiti6 discutir y mejorar la primera leccién disefiada. La Formado-
rad expresa “como [el plan de la leccién] lo habia implementado el Formador5, todo lo que
le pudo haber faltado [...] lo tomamos nosotras para hacer mejoras con respecto a eso. Y yo
creo que eso sirvi6 bastante, haber probado aunque fue un dia o dos dias de anticipacién que
ella lo hizo, igual nos sirvié bastante a nosotras para mejorar e implementar acé con nuestros
estudiantes [futuros profesores]”.

La cuarta idea destaca la efectividad del trabajo colaborativo generado en el proceso del
EC, como lo senala la Formadora5 “Uno de los elementos que me llamd la atenciéon del EC, es
el trabajo colaborativo entre formadoras, y formadoras de distintas universidades, con tantas
diferencias geograficas [norte, centro y sur de Chile]. Entonces, muchas veces eso también
genera una diversidad interesante. [...] lo que rescato es esta riqueza de un disefio pensado
desde las realidades tan diversas en las cuales nos desenvolvemos, [...]; al principio nos costé
los consensos, por lo mismo, por esta diversidad, por donde nos formamos, nuestras histo-
rias, nuestras trayectorias profesionales, los contextos socioculturales en lo que nos desen-
volvemos. Considero que fue stper interesante, siper potente, llegar a construir esto desde
esta diversidad tan amplia”.

5. Conclusion

El estudio buscé identificar las percepciones de cinco MTE de futuros profesores de pri-
maria que enseflardn matematicas, y que participaron de un proceso de Estudio de Clases
sobre sentido numérico. En particular, aquellas percepciones relacionadas al incremento de
su conocimiento, autoeficacia, expectativas sobre los estudiantes y la efectividad del proceso
de investigacion.

El andlisis interpretativo ha permitido comprender las experiencias y percepciones de los
participantes en profundidad, y con ello, identificar una coherencia entre lo expresado por
los MTE al responder la encuesta de items cerrados y las reflexiones durante el didlogo aca-
démico entre pares durante el EC.

La comunidad de prictica de las MTE de primaria manifest6 sus percepciones del pro-
ceso a través de una encuesta individual y un espacio reflexivo grupal en la tltima sesién de
EC. Las MTE seiialaron una alta valoracion de las variables estudiadas, entregando en sus
respuestas la percepcién sobre el incremento de su conocimiento al incorporar el sentido
numérico como contenido para la formacidn inicial, reconociendo su relevancia no tan solo
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para el eje de Ntumeros y Operaciones, sino su transversalidad en los diversos ejes curricula-
res de la asignatura de Matemadtica.

Sobre sus percepciones de autoeficacia, las formadoras concuerdan que participar del
EC diseniando tareas que prestan atencién al pensamiento y comprensién de futuros pro-
fesores, y de nifios del nivel en que estos ejercerdn, mejora su ensefianza en la formacion
inicial docente, desarrollando su doble mirada como formadoras (Reyes-Bravo et al., 2024).
Ademis, las MTE valoran el disefio del plan de leccién que considera los errores comunes de
los estudiantes, preguntas y devoluciones, y la anticipacién a las posibles soluciones que los
futuros profesores podrian ofrecer. Asimismo, sefialan que tener expectativas altas sobre los
estudiantes de pedagogia en este tipo de tareas mejora el aprendizaje de los mismos.

Las formadoras calificaron mayoritariamente como efectivo el proceso de EC, destacando
que su conocimiento previo sobre cémo aprenden los futuros profesores les permitié tener
discusiones y redisefar la leccién inicial; relevando el trabajo colaborativo generado en el
proceso del EC entre formadoras de distintas universidades y regiones distantes del pais.

Como sefiala UNESCO (2021), la formacién inicial de profesores es clave para el mejo-
ramiento de las capacidades docentes del sistema escolar, siendo las caracteristicas, compe-
tencias y practicas de trabajo de los formadores de docentes, factores que deciden la calidad
de la formacidn. En esta perspectiva, nuestro estudio indagd en cémo las MTE de profesores
pueden utilizar EC para mejorar la formacién de profesores, y cémo la practica de EC puede
ser utilizada para mejorar la ensefianza (y aprendizaje) de las formadoras, quienes apoyan el
desarrollo profesional de los futuros profesores para la mejora de su conocimiento matema-
tico y capacidad de ensefianza.

Dado que los formadores de docentes tienden a trabajar aislados, las instancias para exa-
minar en conjunto sus practicas se ven disminuidas; por esta razén, hemos propuesto la crea-
cién de una comunidad de préctica en linea conformada por MTE, demostrando que el EC
puede ser una herramienta valiosa para mejorar la prictica de ensefianza de los formadores.

Como informa UNESCO (2021), directivos de algunas instituciones de Chile se refirieron
a la ausencia de un sistema planificado de capacitacién y actualizacion para los docentes
formadores; y a la necesidad de converger en los desafios formativos, como la debilidad de
formacion previa de sus estudiantes, fortalecimiento de la formacién disciplinaria y conoci-
miento pedagégico del contenido, y una mejor integracién de conocimiento tedrico y compe-
tencias précticas en la formacidn, las que pueden ser fortalecidas mediante el EC.

El conocimiento y practica de ensefianza de los formadores pueden influir significativa-
mente en cdmo los futuros profesores ensefian y como sus estudiantes aprenden en las aulas
escolares. Por lo tanto, es esencial comprender mejor las practicas y conocimientos de los
formadores de profesores, con el fin de mejorar la formacién de los futuros docentes.

Parece deseable que, en la formacion inicial de los profesores en las instituciones univer-
sitarias, se promueva la adopcién, adaptaciéon y valoracién de altos estandares educativos
mediante la participacién activa en comunidades de préctica, como el Estudio de Clases, en
las que los formadores colaboren profesionalmente y compartan sus conocimientos y dis-
cutan sus experiencias. De esta manera, se podria mejorar la calidad de la formacién y, en
consecuencia, la calidad de la educacién matemadtica escolar.
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Anexo 1
Encuesta docente sobre Estudio de Clases segun variables
Incremento del conocimiento (9 items)

Escala
Totalmente en En Ligeramente | Ligeramente | Deacuerdo | Totalmente
desacuerdo desacuerdo en de acuerdo de acuerdo

desacuerdo

A. Tengo una mejor comprensién del contenido de matemadticas en el que se centr6 nuestro grupo
de Lesson Study.

B. Adquiri conocimientos sobre cémo enseiiar el contenido especifico.

C. Sé més sobre la comprensién y los conceptos erréneos comunes de los estudiantes en ese con-
tenido especifico.

D. Adquiri conocimientos sobre cémo progresa en el tiempo el aprendizaje de los estudiantes
sobre ese contenido en especifico.

E. Sé més sobre como desarrollar una clase centrada en el estudiante o tareas de resolucion de
problemas.

F. Sé mis sobre como utilizar varios recursos para desarrollar un plan de clases.
G. Sé mds cémo observar y analizar el proceso de pensamiento de los estudiantes.

H. Sé mas sobre cémo discutir las producciones (verbales y/o escritas) de los estudiantes como
evidencia de sus aprendizajes.

I. Tengo una mejor comprension de como facilitar el aprendizaje de los estudiantes considerando
diversos estilos de aprendizaje y necesidades.

Autoeficacia (4 items)

Escala
Totalmente en En Ligeramente | Ligeramente | Deacuerdo | Totalmente
desacuerdo desacuerdo en de acuerdo de acuerdo

desacuerdo

A.Me di cuenta que puedo mejorar el aprendizaje de los estudiantes al ajustar mi practica docente.
B. Creo que estudiar el pensamiento y la comprensién de los estudiantes mejorard mi ensefianza.

C. Siento que mi conocimiento y enseflanza continuardn mejorando al experimentar con enfoques
de ensefanza a través del Lesson Study.

D. Creo que puedo ensefiar a mis estudiantes de manera mads eficaz si contindo participando en
experiencias de Lesson Study.

Expectativas (3 items)

Escala
Totalmente en En Ligeramente | Ligeramente | Deacuerdo | Totalmente
desacuerdo desacuerdo en de acuerdo de acuerdo

desacuerdo

A. Me di cuenta que los estudiantes son capaces de abordar problemas desafiantes.

B. Creo que los estudiantes aprenden mejor cuando tenemos altas expectativas sobre su desem-
pefio.

C. Aprendi el valor de dar un problema desafiante para mostrar a los estudiantes lo que son capa-
ces de hacer.
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Efectividad del proceso (16 items)

Escala
Totalmente en En Ligeramente | Ligeramente | De acuerdo | Totalmente
desacuerdo | desacuerdo en de acuerdo de acuerdo

desacuerdo

A. Compartimos nuestras experiencias de ensefianza de las asignaturas referentes a Matematicas.
B. Dialogamos profesionalmente sobre la comprensién actual de nuestros estudiantes sobre algin
contenido en especifico.

C. Discutimos cdmo progresa el aprendizaje de los estudiantes a lo largo de distintos cursos de la
formacién inicial docente de algin contenido especifico.

D. Elegimos una tarea de resolucién de problemas motivadora y significativa para nuestros estu-
diantes.

E. Elegimos una tarea de resolucion de problemas que revelara los conceptos erréneos comunes
de los estudiantes.

F. Desarrollamos una tarea de resolucion de problemas que les permite a los estudiantes profundi-
zar su comprension al comparar mdaltiples soluciones compartidas por sus companeros de curso.
G. Desarrollamos una secuencia de preguntas y devoluciones que ayudarian a los estudiantes a
lograr el estandar de la profesién docente.

H. Resolvimos una tarea de resolucién de problemas por nosotros mismos para anticipar las di-
versas soluciones de los estudiantes.

I. Disefiamos una leccién en que los estudiantes pudiesen apropiarse de su aprendizaje participan-
do colectivamente en tareas de resolucién de problemas.

J. Discutimos cémo evaluar el logro del estédndar de la profesion docente.

K. Como formadora o formador de profesores de matematicas de educacién primaria pudo es-
cribir su reflexién sobre cémo fue la leccion y lo que aprendié del Lesson Study (bitdcora u otra
instancia).

L. El grupo de Lesson Study especificé el objetivo y el proceso de aprendizaje para desarrollar la
leccién.

M. Los miembros del grupo de Lesson Study presentaron datos como evidencia del aprendizaje
de los estudiantes (por ejemplo, trabajo de los estudiantes, preguntas de los estudiantes, registro
narrativo de las actividades de los estudiantes, soluciones de los estudiantes compartidas en una
hoja de papel o pizarra digital).

N. La discusion se centro en el aprendizaje de los estudiantes y en cémo promover partes especi-
ficas del plan de leccion.

O. Se pudo discutir sobre cémo mejorar la leccién para una futura ensenanza.

P. Las discusiones permitieron enfocar la efectividad de la leccién para lograr el objetivo de apren-
dizaje del estudiante y mejorar el plan de leccion.
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RESUMEN

El estudio tiene por objetivo analizar las demandas que estudiantes de 5° bésico de
escuelas publicas chilenas realizan acerca de sus ambientes de aprendizaje. Se uti-
liz6é un enfoque cualitativo y técnicas de andlisis de contenido. El corpus de andlisis
se basa en los textos elaborados por nifios y niflas en respuesta a la pregunta: ;Le
pedirias algo a tu director/a o profesor/a de la escuela?, en el marco del Sistema de
Monitoreo de la Convivencia Escolar del Programa Habilidades para la Vida de JU-
NAEB. Del total de respuestas (870), el 30,2% contenia demandas y/o solicitudes
relacionadas al ambiente fisico y/o psicosocial de aprendizaje. Respecto al ambien-
te psicosocial los estudiantes relevan la necesidad de establecer relaciones amables
y cercanas con los adultos, un trato justo e igualitario y el que éstos se muestren
atentos a sus necesidades/problematicas. Se demanda el aprender de manera diver-
tida y piden a sus profesores/as creerles y recordar que ellos también fueron nifios.
En relacién al ambiente fisico, se demandan condiciones materiales para el apren-
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dizaje, tales como la mantencion y reparacion de la infraestructura y el mobiliario
escolar, la gestion de los factores ambientales que mejoren las condiciones de apren-
dizaje (temperatura, iluminacién, ventilacién) la incorporacién de elementos que
aborden la problemaética de seguridad en la sala de clases (casilleros y cimaras) y el
poder apropiarse y decidir sobre elementos del ambiente, incluyendo la decoracion y
la eleccion de puestos. El conocimiento de las perspectivas de nifios y niflas permi-
ten mejorar la comprension del papel que tienen los ambientes escolares sobre los
aprendizajes y las relaciones cotidianas en la escuela, aportando insumos para desa-
rrollo de planes de mejoras y el fortalecimiento de acciones de convivencia escolar.

Palabras claves: Ambiente de aprendizaje; condiciones de aprendizaje; educacion ba-
sica; convivencia escolar; sala de clases.

¢How do children want to learn?”: Demands of 5th grade students
regarding learning environments in Chilean public schools.

ABSTRACT

The study aims to analyze the demands made by fifth-grade students from Chilean
public schools regarding their learning environments. A qualitative approach was used,
employing content analysis techniques. The corpus of analysis is based on texts writ-
ten by children in response to the question: Would you ask your principal or teacher
for something at school?, within the framework of the School Coexistence Monitoring
System of the Habilidades para la Vida (Skills for Life), JUNAEB Program. Out of a
total of 870 responses, 30.2% contained demands and/or requests related to the physi-
cal and/or psychosocial learning environment. Regarding the psychosocial environ-
ment, students highlight the need to establish kind and close relationships with adults,
receive fair and equal treatment, and have teachers who are attentive to their needs
and concerns. They also express the desire to learn in a fun and engaging way and ask
their teachers to believe them and remember that they, too, were once children. In
terms of the physical environment, students demand adequate material conditions for
learning, such as the maintenance and repair of school infrastructure and furniture,
the management of environmental factors to improve learning conditions (tempera-
ture, lighting, ventilation), the incorporation of elements addressing safety concerns
in classrooms (lockers and cameras), and the ability to personalize and make decisions
about their environment, including classroom decoration and seating arrangements.
Understanding children’s perspectives enhances the comprehension of the role that
school environments play in learning and daily interactions, providing valuable input
for the development of improvement plans and the strengthening of school climate.

Keywords: Learning environment; learning conditions; primary education; school cli-
mate; classroom.
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1. Introduccion

La sala de clases es el entorno donde nifios y nifias aprenden, se relacionan y conviven
cotidianamente en la escuela, pudiendo ser considerado el principal ambiente de aprendizaje
y un aspecto relacionado al clima de aula y la convivencia escolar. El ambiente de aprendizaje
en sus dimensiones fisica y psicosocial ha sido descrito como un aspecto relacionado al clima
de aula, en tanto incide en las percepciones de bienestar y seguridad escolar, las relaciones
sociales y la actitud frente al aprendizaje (Higgins et al., 2005; Fisher et al., 2021) y a su vez,
el clima de aula ha sido considerado un aspecto que incide en los procesos de aprendizaje. La
UNICEF (2022) indica que “la relacién entre convivencia escolar y resultados de aprendizaje
ha sido ampliamente estudiada y las conclusiones son contundentes respecto de la influencia
que tiene el ambiente educativo en la calidad de los aprendizajes de nifios, nifias y adolescen-
tes” (p. 20).

En esta linea, Dart et al. (1999) present6 una vasta recopilacion de estudios que han rela-
cionado los resultados de aprendizaje con las percepciones de las caracteristicas psicosocia-
les de salas de clases, indicando que se han asociado mejores resultados académicos cuando
los estudiantes perciben sus aulas como ordenadas, organizadas y cohesionadas. Che Ahmad
et al. (2013) refieren que los entornos de aprendizaje que los estudiantes perciben como afir-
mativos, favorables y satisfactorios tienden a aumentar su rendimiento académico y les ayuda
a aprender mejor.

En el contexto chileno es posible referir el andlisis realizado por la Agencia de Calidad
de la Educacion chilena el ano 2015, el cual releva que el indicador de Clima de convivencia
escolar es el factor mds importante para explicar la diferencia de los resultados académicos,
“pudiendo generarse brechas de més de 50 puntos en los resultados de lenguaje y matemati-
cas entre establecimientos con un buen ambiente y aquellos con un mal ambiente” (Agencia
de Calidad de la Educacion, 2015, p. 47). Lopez et al. (2012) también evidenciaron la im-
portancia de considerar los ambientes escolares, indicando que un ambiente positivo puede
incluso ayudar a reducir el impacto negativo que tiene el nivel socioeconémico bajo en el
rendimiento académico de los estudiantes.

El término ambiente de aprendizaje se ha utilizado habitualmente para referirse al en-
torno social, psicoldgico y espacio fisico en que se desarrollan los aprendizajes (Cleveland y
Fisher, 2014). Aunque existen multiples aproximaciones tedricas para definir los ambientes
de aprendizaje, en este estudio éste se ha entendido como “el espacio donde los estudiantes
interactian bajo condiciones y circunstancias fisicas, humanas, sociales y culturales propi-
cias, para generar experiencias de aprendizaje significativo y con sentido” (Ministerio de Edu-
cacion Nacional, 2011, p. 5). Baars et al. (2021) proponen que los ambientes de aprendizaje
pueden ser observados en dos grandes dimensiones relacionadas entre si: el ambiente psico-
social y el ambiente fisico, los cuales tienen efectos reciprocos y responden dindmicamente a
los cambios en ambas esferas.

1.1. Ambiente Psicosocial de Aprendizaje

Este autor propone que el término ambiente psicosocial de aprendizaje se relaciona con
los estilos de ensefianza e incluye las expectativas y las actitudes que profesores y estudiantes
tienen relacionados a los procesos de aprendizaje. Es posible observar el ambiente psicosocial
a través de la curiosidad, motivacion y la iniciativa por tomar desafios académicos y los sen-
timientos relacionados al proceso de aprendizaje que experimentan los estudiantes, ademas
de las acciones de apoyo que ofrecen los profesores y el tipo de relaciones e interaccién que
establecen.
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Por otro lado, el ambiente psicosocial de las salas de clases también ha sido entendido
como clima de aula. Rubie-Davies et al. (2016) refieren que el clima en el aula ha sido deno-
minado con otros términos tales como ambiente en el aula, atmésfera en el aula y entorno
de aprendizaje, los cuales refieren a una evaluacion general del estado psicolégico, social,
emocional, organizacional y administrativo de la sala de clases. El Manual del sistema de
monitoreo de la convivencia escolar utilizado por la Junta Nacional y Becas (JUNAEB) en
gran parte de las escuelas chilenas, ha definido el clima de aula como la “percepcién que los
estudiantes tienen sobre el clima dentro del aula, la cual se asocia a la percepcién del ambien-
te fisico, la organizacion del curso, la relacién entre pares, la orientacién al aprendizaje y las
altas expectativas” (JUNAEB, 2019, p. 18).

1.2. Ambiente Fisico de Aprendizaje

El ambiente fisico también ha sido reportado como una dimensién de los ambientes de
aprendizaje, haciendo referencia a las condiciones fisicas y materiales de la sala de clases,
Baars et al. (2021) lo define como “los entornos construidos de una escuela que estdn desti-
nados a lugares de aprendizaje, incluidos los edificios escolares y los espacios de aprendizaje,
su estructura espacial, muebles, accesorios y equipos” (p.13). En este sentido, se ha estudiado
que las condiciones del edificio escolar tales como la iluminacion, la temperatura, la como-
didad de los estudiantes y la tecnologia del aula, se relacionan significativa y positivamente
con los resultados de los estudiantes, incluido el rendimiento y la actitud que muestran al
aprendizaje (Higgins et al., 2005; Fisher et al., 2021).

Barrett et al. (2015) proponen una conceptualizacién de ambiente fisico de aprendizaje
que abarca 3 aspectos que sintetizan la mayoria de las definiciones de ambiente fisico identi-
ficadas en la literatura: i) los aspectos ambientales que afectan el confort y el bienestar fisico,
incluidas las condiciones climaticas, la luz y vinculos con la naturaleza; ii) la funcionalidad y
elementos que apoyan las actividades de aprendizaje y ensefianza de estudiantes y profesores,
incluyendo la flexibilidad, la conexion entre espacios y el control de los usuarios sobre el uso
y el disefio de los elementos vy, iii) los aspectos estéticos, incluida la complejidad del ambiente
fisico de aprendizaje y el uso de colores.

El entorno construido en las escuelas puede afectar el uso del espacio y el tipo de inte-
racciones sociales y sentimientos que emergen en dicho espacio. En consecuencia, las carac-
teristicas de las aulas y los edificios escolares tienen el potencial para ir mas alla de apoyar
las necesidades diarias y pudiese ser considerados un elemento de mejora para la educacién
(Zandvliet y Broekhuizen, 2017).

En Chile, la Politica de Convivencia Escolar del MINEDUC busca crear buenos climas de
convivencia como un mecanismo para mejorar los aprendizajes escolares y un elemento clave
para desarrollar la capacidad de aprender a vivir en comunidad (MINEDUC, 2015), a través
de la creacidén de ambientes propicios de aprendizaje que permitan a los estudiantes desa-
rrollar su potencial y sentirse parte de un grupo y una comunidad escolar (JUNAEB, 2019).

Considerando lo anterior este estudio busca comprender, desde una perspectiva cualita-
tiva, los aspectos del ambiente de aprendizaje (fisico y psicosocial) que emergen como rele-
vantes desde la voz de nifios y nifias de escuelas chilenas. El conocimiento de estas perspec-
tivas permitirfa mejorar la comprension de las probleméticas reportadas por nifios y nifias,
aportando insumos para el desarrollo de mejoras de los ambientes en que se desarrollan los
procesos de ensenanza-aprendizaje y también al monitoreo de las acciones de convivencia
escolar en las escuelas.
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1.3. Recogiendo las demandas escolares de nifios y nifias

La Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifio (ONU, 1989) afirma
que los nifios y nifias tienen derecho a expresar su opinién libremente y a formar su propio
juicio en todos los aspectos que les afecten. Este estudio recoge esta orientacién, compren-
diendo a los nifios y nifias desde los estudios sociales de la infancia (Vergara et al., 2015), es
decir, como agentes sociales, sujetos/as de derechos con implicancias sociales y politicas, y
con la capacidad de agenciar los entornos de aprendizaje a través de diversos grados de par-
ticipacion en los espacios donde se despliegan, entre ellos la escuela.

El concepto de participacién estudiantil ha sido descrito por Hart (1993) dentro de un
modelo de participacion, andlogo a una escala que va desde la no participacion hasta la par-
ticipacion auténtica, en la cual los niveles de participaciéon suponen que los nifnos y nifas
pueden asumir roles progresivamente mds activos en las situaciones de vida que los afectan.
En este sentido, Hart (1993) postula que no-participacién construye a las infancias como su-
jetos/as pasivos y carentes de opinién y decisién sobre su vida. Asi, en el dltimo peldaio
de mayor participacién activa, los nifios y nifias toman decisiones conjuntamente con los
adultos. Ascorra et al. (2016) han descrito que, en escuelas chilenas, se ha dado un tipo de
participacién escolar tutelada, instrumental, heteronormativa e inestable en el tiempo. Esto
quiere decir que los estudiantes son invitados a participar por adultos de la escuela, siendo
esta una participacidn restringida a proyectos de corta duracion.

Este estudio pretende aportar en la comprension de los nifios y nifias como sujetos socia-
les capaces de identificar sus propias demandas y realizar una lectura compleja de las pro-
blematicas y realidades que viven en la escuela, asi como también aportar haciendo visibles
sus perspectivas en el dmbito del mejoramiento de los ambientes escolares, potenciando sus
acciones de agencia y participacion en la escuela.

2. Metodologia del Estudio

El afo 2019 el Gobierno de Chile a través de la JUNAEB, su Programa Habilidades para la
vida HPV Il y el Programa de Apoyo a la Convivencia Escolar PACES-PUCY, presentaron los
resultados del monitoreo de las acciones de la convivencia escolar en el segundo ciclo bésico
que considera a los estudiantes de 5° a 8° basico (JUNAEB, 2019). Si bien se reportaron en
general altos indices de satisfaccidn de los nifios y nifias con su escuela, el informe revel6 que
los estudiantes de 5° basico fueron quienes sefialaron tener una peor experiencia escolar en
los diversos ambitos evaluados, existiendo una percepcion de menor calidad de la conviven-
cia escolar y porcentajes mas bajos de satisfaccion en las escalas de clima escolar y de aula
(JUNAEB, 2019). Por ello, este estudio ha focalizado como poblacién objetiva, los nifios y
nifias de 5° afo basico.

Diserio: El estudio tiene un enfoque cualitativo y un disefio de metodologias participati-
vas para la investigacion con nifios y nifias, utilizando la produccion escrita de texto generado
por los propios estudiantes en el marco del sistema de monitoreo de convivencia escolar del
afo 2018.

Participantes: Se consideré un universo conformado por las respuestas vertidas por un
total de 28.459 nifios y niflas de 5° basico, pertenecientes a 1134 escuelas distribuidas en las
16 regiones de Chile, las cuales estaban integradas al Sistema de Monitoreo de la Convivencia
Escolar del Programa Habilidades Para la Vida II (HPV-II). Para identificar las respuestas que
se analizarian, se siguieron tres filtros de exclusion: i) se eliminaron las respuestas en blanco
(no respondidas) y las respuestas ininteligibles, con lo cual el nimero de respuestas bajo
a 13.145 respuestas ii) se eliminaron las respuestas con menos de 15 palabras, para poder
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contar con respuestas que incluyera un contexto de andlisis, obteniendo 870 respuestas iii) se
excluyeron las respuestas que en su contenido explicito e implicito no estaban relacionadas,
ni en su dimension fisica ni psicosocial, al ambiente de aprendizaje. Finalmente se incluyeron
263 respuestas.

Produccion de informacion: La encuesta asociada al Sistema de monitoreo de la convi-
vencia escolar se realizé durante los meses de octubre a diciembre de 2018. La encuesta de
estudiantes se aplicé en modalidad online, en un enlace dispuesto en el sistema informadtico
de JUNAEB. Las escalas Likert que se incluyeron en el sistema de monitoreo de la convi-
vencia escolar del Programa Habilidades para la Vida de JUNAEB median el clima escolar,
el clima de aula, la victimizacién de pares, la victimizacion profesores, la discriminacion, la
seguridad escolar y el bienestar y la satisfaccion en la escuela. La encuesta considera un item
de pregunta final, una tinica pregunta abierta que los estudiantes podian responder mediante
texto; ¢Le pedirias algo a tu director/ y a tu profesor/a? Las respuestas escritas por los nifios
y niflas componen el corpus analizado en este estudio.

Andlisis de la informacion: Luego de seleccionar el corpus, se realizé una lectura deta-
llada de las 263 respuestas. Se utilizé la técnica de andlisis de contenido cualitativo (Caceres,
2008). En un primer momento, se ordenaron las respuestas de acuerdo con las dos categorias
establecidas por la propuesta tedrica de Baars et al. (2021), es decir, segin las demandas de
los estudiantes se relacionaran con el ambiente fisico o con el ambiente psicosocial de apren-
dizaje, descritas en el apartado tedrico. Se realiz6 una codificacion abierta segmentando las
respuestas en pequeiias unidades de significado, levantando de manera deductiva cédigos
que conforman subcategorias, agrupando aquellas que apuntaban a una misma interpreta-
cién analitica y considerando la consistencia de aparicién en el corpus. Para la codificacién
inicial se utilizé el software MaxQDA y programa Excel para las matrices de contingencia.

Aspectos éticos: Los estudiantes respondieron un asentimiento de participacién y los
apoderados firmaron un consentimiento informado. Se anonimizaron todas las respuestas
para proteger la identidad de los estudiantes.

3. Resultados

En total 263 participantes refirieron demandas en torno al ambiente de aprendizaje lo que
corresponde a un 30,2% del total de demandas expresadas por los nifios y nifas.

Los resultados se han organizado en las dos categorias iniciales de analisis: ambiente psi-
cosocial de aprendizaje y ambiente fisico de aprendizaje (Baars et al., 2021). Del andlisis de
contenido de cada categoria, surgieron de manera deductiva 14 subcategorias en el ambiente
psicosocial y 6 subcategorias relacionadas al ambiente fisico, las cuales se presentan en la
Tabla 1 y Tabla 2 ordenadas por frecuencia de aparicion.

Para la presentacién de los resultados del andlisis cualitativo, se escogieron en ambiente
psicosocial, las primeras 7 categorias con mayor frecuencia, y en ambiente fisico, las prime-
ras 3.

3.1. Ambiente psicosocial de aprendizaje

Desde un punto de vista de frecuencia de aparicion del contenido en la categoria de am-
biente psicosocial de aprendizaje, es posible reportar que el establecimiento de relaciones
amables y cercanas con los adultos, un trato justo e igualitario y el que éstos se muestren
atentos y empaticos ante sus necesidades/problematicas resultan los aspectos méas demanda-
dos por los estudiantes de 5° basico. Otro elemento importante resulta las expectativas de los
nifios y nifas en torno a los procesos de aprendizaje, enfatizando en la demanda de aprender
de manera divertida y la figura de profesor/a paciente a la hora de ensefiar.
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Tabla 1
Categorias y subcategorias - Ambiente Psicosocial de Aprendizaje.
Categoria Subcategoria N°
3.1.1 Ambiente Psicosocial Relaciones Amables y Cercanas 50
3.1.2 Ambiente Psicosocial Adultos atentos 49
3.1.3 Ambiente Psicosocial Trato Justo / Igualitario 33
3.14 Ambiente Psicosocial Aprender de manera divertida 20
3.15 Ambiente Psicosocial Creerles a los nifos 17
3.1.6 Ambiente Psicosocial Ensefar con paciencia 16
3.1.7 Ambiente Psicosocial Recuerden que somos nifnos 12
3.1.8 Ambiente Psicosocial Menos Tarea 12
3.1.9 Ambiente Psicosocial Adultos que apoyan /alientan 10
3.1.10  Ambiente Psicosocial Reconocer - premiar 10
3.1.11  Ambiente Psicosocial Mejorar la Comunicacién 9
3.1.12  Ambiente Psicosocial Aprendizaje activo / colaborativo
3.1.13  Ambiente Psicosocial Darnos otra oportunidad
3.1.14  Ambiente Psicosocial Aprendizaje desafiante 2
Total demandas Ambiente Psicosocial 249

La Tabla 1 muestra el nimero de apariciones de segmentos relacionados a cada subcate-
goria, A continuacion, se presenta en extenso las primeras 7 subcategorias mas frecuentes
relacionadas al Ambiente Psicosocial de Aprendizaje:

3.1.1. Relaciones amables y cercanas

Un elemento central del ambiente psicosocial de aprendizaje lo componen la calidad en
las relaciones interpersonales percibidas y experimentadas por los actores del sistema edu-
cativo (Tijmes, 2012). En el andlisis se identific6 la demanda de poder tener cercania y esta-
blecer una relacién en donde adultos y adultas reconozcan, visibilicen e intencionadamente
pasen tiempo con las y los estudiantes. Los nifios y niflas posicionan a los adultos como
sujetos poco dispuestos para establecer conversaciones en torno a los temas que a ellos/as les
preocupan y que los ambitos que quieren comunicar no siempre son considerados importan-
tes. Se presentan algunas citas que reflejan lo anterior.

Pedirles a los profesores que nos digan sobre las cosas que no entendemos y que sean
mucho mds amigables de lo que son (Participante 145).

Que convivan mds con nosotros y nos hablen mds que de costumbre, y que su tiempo
libre estén mds con nosotros”(Participante 78).

Que sea mds amable con los nifios porque la mayoria de los nifios le tienen miedo
por su forma de hablar tan fuerte (Participante 737).

Si le pregunto algo a mi directora generalmente me responde: y para que estas en
este colegio si no sabes nada.(Participante 741).

A mis profesores que no sean tan duros con nosotros o pesados (Participante 728).
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3.1.2. Adultos atentos

Desde el relato de nifios y nifias surgio la necesidad de poder contar con adultos presentes
y atentos a las necesidades y problematicas que surgen en el ambiente escolar. Este involu-
cramiento implica una primera condicidén, que se den cuenta, que permite y posibilita las que
siguen, a saber, acciones que den respuesta a las necesidades expuestas. La falta de atencion
de parte de los adultos es cuestionada y demandada por los nifios y nifias, lo que se refleja en
las citas expuestas.

Que presten mds atencion a todo, porque cuando le digo algo no me ponen atencion
(Participante 54).

Que se den cuenta que algunos alumnos la pasan mal en el colegio y no se sienten
bien y que se den cuenta de las cosas que ellos piensan que son insignificantes (Par-
ticipante 58).

Que sean mds atentos porque ninguno se preocupa por nadie solo cuando pasa algo
terrible; sean siempre atentos a nosotros los alumnos muchos tenemos problemas
por los que actuamos de una manera tonta e insegura (Participante 64).

Que las profesoras presten mds atencion a las nifias que se sientan en la parte de
atrds (Participante 43).

3.1.3. Trato Justo e igualitario

Del corpus analizado, los nifios y nifias posicionaron a los adultos como los encargados de
hacer justicia en la escuela, en tanto se espera que intervengan en las situaciones de violencia
escolar, a la vez que deben hacer que se cumplan las reglas y decidir las consecuencias de no
cumplirlas.

Uno de los aspectos que nifios y nifias demandan respecto a los adultos, es la consistencia
respecto a como manejan las situaciones conflictivas solicitando un trato justo e igualitario.
Por otro lado, demandaron ser valorados todos por igual, cuestionando el trato preferencial
a algunos estudiantes, por ejemplo, preferencias por quienes poseen buen rendimiento aca-
démico. En este sentido, los nifios otorgan intencionalidad a las acciones de justicia/injusticia
que experimentan de parte de los docentes. Dicha intencionalidad se sostiene en lo que ellos
identifican como las razones por las que son tratados de forma injusta.

Pedirles a mis profesores que en la sala de clases tomen en cuenta a todos por igual
no solo por rendimiento académico ya que muchas veces me ha sucedido (Partici-
pante 758).

Que los profesores sean justos con todos los alumnos y no sean preferitivos con algu-
nos alumnos (Participante 762).

Que los profesores no le tengan mala a los nivios y que no porque conozcan a uno le
pongan una buena nota que los profesores sean justos con todos (Participantes 564).

Me gustaria que celebraran a todos no solo los que tienen la mejor nota (Partici-
pante 754).
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3.1.4. Aprender de manera divertida

Un aspecto demandado por los nifios y nifias es la posibilidad de aprender con diversién.
Este elemento se configura en contraposicion al concepto de clase aburrida, otorgandole
valor a lo divertido como un aspecto que aporta y potencia el proceso de aprendizaje. Este
hallazgo lo podemos relacionar con lo descrito por Ibanez (2002) quien indica que la ge-
neracion de emociones agradables o positivas tales como alegria, entusiasmo y satisfaccién
constituyen el aspecto de mayor relevancia para facilitar los aprendizajes.

También es posible analizar que los nifios y nifias demandan ciertas formas de practicas
pedagdgicas, que incorporen la colaboracién y la participacion en contraposicion al aprendi-
zaje pasivo asociado a la copia y escritura.

Hacer mds divertido el estudiar, por ejemplo, uno de los profesores es muy simpdtico
y entretenido, lo cual hace que me guste su clase, y asi me esfuerzo mds y aprendo
mds. (Participante 136).

Que hagan la escuela mds entretenida, como también las materias para que los
niiios presten mds atencion a ellas y no se aburran &) (participante 140).

A los profesores que hagan mds trabajos entretenidos y hacer mds experimentos
(Participante 273).

Que no sean tan escritores en la pizarra por favor por que la profesora G escribe
mucho en la pizarra (Participante 141).

3.1.5. Creerles a los nivios /as

Los relatos de los nifios y nifias identificaron a los adultos como poseedores del poder de
cuestionar sus voces, pudiendo incluso decidir la veracidad de sus relatos. De esta manera,
se describié una nocién de adulto autoritario, que decide unilateralmente a quien creerle y
quien tiene la verdad.

Los nifos y nifias demandan la validacidn de su propia voz y levantaron ciertas premisas:
los adultos deberian creerles a los nifios/as y deberian validar sus opiniones y perspectivas
especialmente cuando surgen conflictos.

Que mi profesora entendiera por qué llego atrasada y por qué llego temprano. Por-
que ella cree que yo le miento y no es asi (Participante 84).

No sélo a los mayores hay que creerle, sino que a los nifios igual porque no sélo los
mayores dicen la verdad (Participante 267).

Que te crean cuando les hablan, por ejemplo, cuando le pides permiso para ir al
baiio porque si te haces pipi es uno que queda en vergiienza (Participante 263).

Hay veces que no nos creen y ellos dicen que ellos mismos estdn siempre en lo co-
rrecto y hay muchas veces en la que ellos estdn mal y nosotros tenemos la razon
(Participante 265).

3.1.6. Enseriar con paciencia

Se identificaron algunas perspectivas de los nifios y nifias respecto a cémo los profesores/
as deberian ensenar. De esta forma aparecié un ideal de profesor/a paciente, dispuesto a vol-
ver atréas en los contenidos y repetirlos todas las veces que fuera necesario. De esta forma los
nifios/as se posicionaron en un escenario donde tienen escaso poder en la regulacién de sus
propios procesos de aprendizaje y donde las practicas educativas se establecen en torno al
profesor/a mas que en los propios estudiantes como agentes activos.
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Que los profesores nos tengan mds paciencia de lo que ya tienen, porque algunos no
entendemos las materias (Participante 428).

Que los profesores no se molesten por que los estudiantes pregunten cuando ya ex-
plican todo y gracias por leer esto. (Participante 423).

Algunos profesores que conozco no explican bien o cuando dictan, como yo tengo
un problema en el oido pido que repitan y me dicen: no sé, tu problema no el mio
(Participante 420).

Les pediria a mis profesores que cuando dictan para escribir que cuando un nifio
quede atrasado que vuelva a repetirlo al menos 5 veces (Participante 142).

Les podria pedir que fueran mds calmadas y mds lentas al pasar la materia nueva
y que no nos reten tanto (Participante 143).

3.1.7. Recuerden que somos niiios/as

Del andlisis de los relatos de los ninos y nifias emergi6 el deseo de divertirse y equivocarse,
como parte de la experiencia de ser nifio/a. Los nifios relataron también a adultos exigentes
respecto a lo que se espera de ellos, olvidando su condicién de niiios. Condicién que contiene
formas de hacer y de ser, en contexto escolar, y que se tensiona con las l6gicas adultocéntricas
predominantes en la escuela. Se identificé la relevancia del establecimiento de relaciones
empdticas entre ninos y adultos, solicitando explicitamente a los adultos ponerse en el lugar
de los nifos, tanto en las exigencias de conducta en la escuela como en las exigencias acadé-
micas. Esta solicitud se sostiene en la experiencia compartida de ser nifio/a, que los adultos
de la escuela también han transitado.

Recuerden que somos nifios de 1° a 8° no de 1° medio a la universidad (Participante
91).

Que comprendan a los nifios porque ellos igual fueron nifios y que den mds tiempo
para algunas actividades largas (Participante 90).

Que no nos reten tanto porque ellos también fueron nivios, nadie quiere ser retado
todo el dia (Participante 85).

Que no sean tan estrictos o pesados porque recuerden que ellos o ellas también eran
o fueron nifios y les gustaba hacer tonteras como a nosotros ahora (Participante 89).

3.2. Ambiente Fisico de Aprendizaje

Respecto al ambiente fisico de aprendizaje, se reporta que los elementos con mayor fre-
cuencia de demanda son las condiciones materiales basicas para el aprendizaje, tales como la
mantencion y reparacion de la infraestructura de la sala de clases y la gestion de los factores
ambientales que mejoren las condiciones de aprendizaje (temperatura, iluminacién, ventila-
cion). Por otro lado, resulta relevante las demandas que realizan los estudiantes de 5° basico
en torno a la incorporacién de ciertos objetos o elementos materiales (casilleros y cdmaras)
que den solucién a la problematica de seguridad/ robos en la sala de clases. Otra subcategoria
emergente es la demanda de Apropiacién de la sala de clases, lo que incluyo decorar y ordenar
la sala, asi como también poder elegir y participar en ciertas decisiones del espacio, especifi-
camente la eleccidn de los puestos.
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Tabla 2
Categorias y Subcategorias de Demandas Ambiente Fisico de Aprendizaje.
Categoria Subcategorias N°
321 Ambiente Fisico Arreglar las salas de clases 24
3.2.2 Ambiente Fisico Objetos para la Seguridad 23
3.2.3 Ambiente Fisico Apropiarse de la sala y Eleccién Puestos 20
3.2.4 Ambiente Fisico Aprender con Tecnologia 12
3.2.5 Ambiente Fisico Acceso a Materiales escolares
3.2.6 Ambiente Fisico Mejorar Sillas y mesas escolares 7
Total, Ambiente Fisico 94

La Tabla 2 muestra el nimero de apariciones de segmentos relacionados a cada subcate-
goria, A continuacidn, se presenta en extenso las primeras 3 subcategorias mas frecuentes
relacionadas al Ambiente Fisico de Aprendizaje.

3.2.1. Arreglar las salas de clases

Emergieron demandas en torno al espacio fisico de las salas de clases, tanto en el dmbito
de infraestructura, electricidad, mobiliario, las condiciones ambientales en las que nifios y
nifias aprenden (temperatura, iluminacion, ventilacién) y preocupaciones en torno a la falta
de mantencién y reparacién de las salas de clases. Estas demandas posicionan a la escuela, a
alglin representante de ésta, como quien debe ejercer alguna accidn al respecto.

A la directora me gustaria pedirle que nos cambie de sala a una que llegue harto
viento y que no llegase mucho sol y que tenga aire ventilado (Participante 788).

Por favor arreglen la chapa de la sala y pinten la sala blanca o de otro color se ve
como si no cuiddramos nada, y que mejoren la puerta y el techo de la sala (Parti-
cipante 768).

Me gustaria pedirle que todas las salas estén igual a principio de afio por ejemplo
que todas tengan cortinas y pestillo para la puerta (Participante 830).

Me gustaria que en la escuela no se corte la luz en invierno o verano ya que en las
salas prenden calefactor y ventiladores por lo que se corta la luz en mi sala (Parti-
cipante 688).

Que cambiaran las luces de la escuela porque no tenemos mucha iluminacion en
algunas salas de clase (Participante 745).

Si le quiero pedir, si se puede cambiar las sillas porque estdn casi todas rotas (Par-
ticipante 789).

3.2.2. Objetos para la seguridad: Camaras y casilleros

A partir del andlisis de los relatos de los nifos y nifas se identificé la necesidad de incor-
porar cierta materialidad que mejoren la sensacién de seguridad en la sala de clases. Los estu-
diantes hicieron alusién principalmente a 2 elementos: casilleros para guardar las pertenen-
cias y la instalacion de cdmaras en las salas de clases. Nuevamente se identifica a la escuela o
a algtin representante como el encargado de resguardar la seguridad.
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Que pusieran casilleros porque a veces sacan las cosas de las mochilas y a veces te
quitan la mochila PLIIIIIIIIIIS, pongan casilleros. (Participante 692).

Si, casilleros con candados de niimeros para estar mds segura con mis cosas.

Si, casilleros porque en el caso de mi sala de clases han ocurrido robos de dinero
de colaciones que se llegan a puntos que las nifias no comen porque las robaron
(Participante 587).

A la directora que si pudiera colocar casilleros para que nuestras pertenencias estén
mds seguras (Participante 766).

Casilleros con candados porque la mayoria de las veces se me pierden las cosas de
mi mochila porque mis comparieros se meten en ella (Participante 690).

Que pusiera cdmaras en la sala ya que hay muchos robos y ya hemos llegado al
extremo de los robos (Participante 697).

3.2.3. Apropiarse de la sala y Eleccion de puestos

Se identific6 que los nifios y nifias visualizaban sus salas de clases como espacios con bajo
nivel de apropiacion. Entre sus narraciones se identificé una preocupacién por la limpieza, el
orden y la comodidad en la sala de clases. De las narraciones analizadas, nuevamente se des-
prendid que es el sujeto/a adulto quien ha permitido o restringido las oportunidades de per-
sonalizar el espacio fisico, por ejemplo, decorar o adornar la sala, elegir el color de la pintura,
hacerla mds bonita. Los nifios percibieron el espacio fisico como un dmbito que estd dentro
de sus posibilidades de agencia en la escuela, pero que no siempre logran intervenir. Desde
las narraciones de los nifios y nifas, se identific que el control del espacio fisico lo tienen los
adultos de la escuela, relatando escasas posibilidades por parte de los nifios/as para ejercer
influencias sobre el uso del espacio del aula. Otro elemento que aparece como relevante es la
eleccidn de puestos, evidencidndose que son los los adultos quienes mayoritariamente eligen
el puesto de los estudiantes dentro la sala de clase, limitando el ejercicio de derecho de nifios
y niflas para decidir sobre el uso del espacio.

Que las salas del segundo piso tuvieran mds ambiente mds decoracion, que la sala
esté bonita y ordenada (Participante 554).

A mi profesor jefe que, si este ario arreglemos la sala por que hasta el momento ha
estado la sala muy sucia, cochina, desagradable, ademads seria buena idea porque
asi el cuarto podrd jugar y hacer las actividades que tienen que hacer y todo (Parti-
cipante 677).

Quiero que se preocupen un poco mds por las salas de 5to bdsico en adelante porque
desde ahi ya no hay asistente y las salas son un asco si no nos preocupamos (Parti-
cipante 673).

Que me cambien de puesto ya que no me siento comoda con la persona que me sien-
to porque me siento incomoda y él me desconcentra (Participante 624).

A mi profesora quisiera decirle que me cambiara de puesto debido a que no veo con
mis comparieros (Participante 619).

Si, le pediria que nos dejen cambiarnos de puesto cuando y donde queramos (Par-
ticipante 621).

99



100

V. De la Fuente, V. Lépez, C. Urbina, K. Bustos y A. Squicciarini REXE 24(54) (2025), 88-105

4., Discusion

El trabajo presenta desde la perspectiva de nifios y nifias chilenos de 5° basico, los aspec-
tos del ambiente de aprendizaje fisico y psicosocial, que ellos/as han considerados impor-
tantes de demandar a los adultos de la escuela en el contexto del Sistema de monitoreo de la
convivencia escolar (HPV-JUNAEB).

Emergen como relevantes las formas en que los nifios y nifias quisieran relacionarse con
los adultos de la escuela, demandando relaciones amables y empaticas, asi como también
cercania y fluidez en la interaccién. Este aspecto tiene concordancia con lo que otros autores
han sefialado acerca del papel relevante que tendria la percepcion de los estudiantes respecto
a las relaciones interpersonales que establecen con sus profesores (Ibdiez, 2002; Urbina et
al,, 2020).

Los nifios y nifias establecen demandas de un adulto atento, capaz de reconocer y dar
resolucidn a las problematicas y conflictos que emergen en la escuela, posiciondndose como
sujetos que deben ser vistos con atencién por los adultos ya que son ellos los que tienen el
poder y deber de darse cuenta de las realidades que viven en la escuela.

Esta atencién requerida por los nifios/as puede ser explicada en parte por lo descrito en
el Informe del monitoreo de la convivencia escolar del ano 2019, donde se indica que el 5°
bésico requiere una atencién especial debido a la transicién que este nivel experimenta a otro
ciclo escolar, pudiendo existir una desconexion con las légicas pedagdgicas del primer ciclo
de ensefnianza basica (JUNAEB, 2019). Desde otra perspectiva, los autores chilenos Morales
et al. (2022) también hacen referencia al darse cuenta como un elemento demandado por los
propios estudiantes en torno a las problemadticas de violencia escolar en educacién primaria.
Esta especial atencién de los nifios y nifias de 5° basico deberia ser considerada en los progra-
mas de convivencia escolar de las escuelas.

Otro aspecto emergente son las peticiones de un trato justo e igualitario, refiriendo que
los adultos no siempre logran otorgarlo. Se demanda al adulto como el encargado de hacer
justicia en la sala de clases, mediante reglas y consecuencias iguales para todos. Se demanda
un/a adulto justo/a capaz de establecer relaciones equitativas y otorgar un trato igualitario
hacia todos los estudiantes sin distincidn. Dichas distinciones son identificadas por los estu-
diantes como elementos sostenidos por razones principalmente académicas. De esta forma
conceptualizan la injusticia o el trato injusto como acciones que resultan de concepciones
que valoran desigualmente el rendimiento académico.

Otro elemento relevante son las demandas de los ninos en torno a la validez de sus pro-
pias voces en la escuela. Los adultos deben creer lo que dicen, sus argumentos, razones y
opiniones, validando una posicién protagdnica y participativa en la escuela. Este debiese ser
un elemento central para considerar cuando se disefian planes de convivencia escolar y de
resolucion de conflictos en la escuela. Los nifios y nifias demandan las posibilidades de ex-
presar sus opiniones y/o perspectivas de los conflictos y que estos sean considerados como
validos y/o creibles.

Respecto a la subcategoria aprender de manera divertida, los estudiantes demandan cier-
tas formas de préacticas pedagogicas. Segiin la OCDE (2012) el concepto dominante en la
educacidn del siglo XXI ha sido el enfoque socio-constructivista; entendiendo que el apren-
dizaje se fomenta cuando es participativo, autorregulado y colaborativo. Sin embargo, de
acuerdo con informe TALIS (OECD, 2009) en los sistemas educativos ain permanece el pa-
pel del maestro como transmisor de conocimientos y soluciones correctas, en contraposicién
al rol del profesor como facilitador del aprendizaje significativo de los estudiantes. Este punto
queda explicitado también en el documento de la UNICEF (2015) donde se indica que las
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comunidades educativas enfrentan a un reto; superar el modelo obsoleto de transmision del
conocimiento y avanzar hacia pedagogias que fomenten las experiencias y el significado en
el aprendizaje. En el contexto chileno Araya-Criséstomo y Urrutia (2022) evidencia que en la
sala de clases chilena existe una falta de implementacién de metodologias participativas pro-
ducto del modelo tradicional de ensefianza-aprendizaje, la resistencia al cambio pedagégico
y la formacién inicial docente.

En nuestro estudio los nifos/as reclaman respecto a las practicas docentes centradas en
la transmisién unidireccional de conocimientos. Los nifios y nifias demandan que el ritmo
y la forma en que se presentan los contenidos pedagdgicos no sean definidos Unicamente
por los adultos de la escuela y que exista un espacio de intercambio entre el profesor/a y los
estudiantes.

Respecto a la posibilidad de participacion estudiantil, un aspecto que puede ayudar a las
comunidades educativas a fomentarlo es otorgar eleccién y posibilidades de gestién de los es-
tudiantes sobre el ambiente fisico. Tal como indica Adlerstein et al. (2016) el ambiente fisico
refleja el derecho de los nifios y las nifias de participar y decidir sobre el espacios y ambientes
en los que habita, por tanto, ser protagonistas y responsables de sus elecciones en el ambito
de los ambientes de aprendizaje. Este aspecto es demandado por los nifios y niflas y surge
como punto critico en la subcategoria Apropiarse de la sala de clases. Se ha descrito que el
proceso de empoderamiento de disefio de las salas de clases y la apropiacién del espacio edu-
cativo por parte de los estudiantes se extenderia en alcanzar empoderamiento en otras édreas,
fomentando la creatividad y la experimentacion en el curriculo, elevando la motivacién hacia
metas académicas y sociales (Higgins et al., 2005).

Los estudiantes demandan personalizaciones de la sala de clase y/o elementos estéticos
como el color de la pintura de la sala y decoraciones que les permitan apropiarse del espacio,
sentirse comodos y el logro de un espacio fisicamente agradable. En este aspecto se deman-
dan también la regulacion de los factores ambientales del espacio, especificamente surgen
demandas respecto al poder aprender en una sala de clases con una temperatura confortable,
sin demasiado calor o frio, ventilada e iluminada. Se demanda también una mantencién pe-
riddica de la infraestructura y el mobiliario de la sala de clases, a los nifios les preocupan las
chapas de las puertas, las ventanas y otros elementos que pueden no estar funcionando ade-
cuadamente, asi como también que las sillas y mesas escolares se encuentren en buen estado.

Un aspecto importante que surge en torno a las demandas del ambito fisico, son las po-
sibilidades de poder elegir el lugar o puesto que los estudiantes ocupan en la sala de clases,
este punto adquiere relevancia ya que se ha descrito que las interacciones entre estudiantes y
profesores/as estdn mediadas por el lugar que ocupan en la sala (Marshall y Losonczy-Mar-
shall, 2010) y que ciertas disposiciones del mobiliario se relacionan con pricticas pedagdgicas
centradas en el estudiante, facilitando sus posibilidades de participacién en la sala de clases.
(Angulo de la Fuente, 2024).

Los nifos y niflas demandan a los adultos poder participar en la gestién de los cambios de
puesto o poder elegir dénde y con quien sentarse, enunciando que son los adultos quienes la
mayor parte del tiempo gestionan estas decisiones considerando escasamente sus opiniones
y/o perspectivas.

Otro aspecto que se releva como importante son los elementos del ambiente fisico que
permitan evitar robos y mejorar la sensacion de seguridad en la sala de clases. Como antece-
dente Tijmes (2012) reporté que el 86%, de los estudiantes de establecimientos educacionales
en contextos de alta vulnerabilidad Social de Santiago de Chile habia sido victima de algun
robo en su escuela. Los estudiantes levantan la necesidad de una serie de objetos que desde
su perspectiva podrian ayudar con este punto, tales como la implementacién de cdmaras de
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vigilancia, casilleros con llave para guardar sus pertenencias. Los estudiantes refieren que la
problematica de los robos ya ha llegado a un extremo y que la escuela debe ocuparse de ello.

5. Conclusiones

A partir del andlisis de las demandas de los nifios y nifas y su posicién de infancia en el
mundo escolar, en tanto actores y sujetos sociales, se demandas y solicitan mayores posibili-
dades de participacién y decisién en la gestion del ambiente escolar fisico y psicosocial donde
conviven diariamente y suceden los aprendizajes. En este sentido la UNICEF (2022) refiere
la importancia de considerar la relacion existente entre convivencia escolar y los ambientes
de aprendizaje, “cuando el ambiente al interior del aula es positivo, agradable y afectuoso, se
respetan y valoran las distintas opiniones de los estudiantes, asi como los diferentes ritmos
de aprendizaje, los nifios/as tienen mejor disposicién al aprendizaje” (p. 20). No obstante, se
evidencia también la tensién entre responsabilidad adulta y agenciamiento colectivo (Urbi-
na, 2019), es decir, si bien las/los estudiantes reconocen la necesidad de que sus voces sean
escuchadas y sus demandas atendidas, depositan la responsabilidad de que esto ocurra en las
adultas y adultos de la escuela, excluyéndose a si mismos como agentes de transformacion,
reproduciendo asf una légica adultocéntrica (Urbina et al., 2020).

Teniendo como norte poder responder a las demandas y necesidades de los estudiantes
surgen entonces una serie de desafios; por un lado el logro de ambientes de aprendizaje que
releven el rol protagénico de los estudiantes y que reflejen el derecho de nifios y niiias a apro-
piarse y decidir sobre el espacio escolar, el establecimiento de relaciones e interacciones so-
ciales cercanas, empaticas y justas que valoren y crean en la voz de niflos y nifias, y la gestién
de ambientes fisicos que cumplan con las condiciones materiales basicas para el aprendizaje,
tales como la mantencién y reparacién periddica de las salas de clases, la seguridad y la ges-
tién de los factores ambientales.

Estos elementos pueden ser considerados por las comunidades educativas como insumos
que permitan enfrentar los desafios en torno a la experiencia escolar de nifios y nifias de 5°
basico, apuntando asi al logro de mejores ambientes de aprendizaje en este nivel educativo y
a niveles de participacién mads profundos, los que apuntan transversalmente a mejoras edu-
cativas (Fielding, 2012).

El levantamiento de la percepcion de los diferentes actores de la escuela resulta relevante
para la gestion de decisiones respetuosas y ajustadas a las necesidades contextualizadas a
cada escuela.

Este articulo propone para la toma de decisiones en el marco de la convivencia escolar,
considerar la evidencia que surge de las propias voces de los nifos y niiias, asi como también
la generacién de instrumentos de gestidn escolar y de convivencia que fomenten la partici-
pacion de los distintos actores, permitiendo asi aportar a la mejora de ambientes fisicos y
psicosociales de aprendizaje en la escuela chilena.
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RESUMEN

El articulo investiga la nocién de violencia ontoldgica en la educacién superior, es-
pecificamente en una universidad en los Llanos Orientales de Colombia. Se propone
que debe ser entendida como las barreras que impiden la manifestacién de la alteridad
como posible forma de ser en el ambito universitario. Este estudio busca comprender
cémo esta violencia afecta las trayectorias de vida de los estudiantes y sus experiencias
educativas. Se utilizé una metodologia cualitativa basada en la etnografia comprome-
tida y colaborativa. La recoleccién de datos incluyé observaciones y andlisis de diario
de campo en el que se registré la interaccién con estudiantes de la universidad. Este en-
foque permiti6é una comprensién profunda y situada de las experiencias y contextos de
los sujetos de estudio. Los resultados preliminares revelan que la violencia ontoldgica
se manifiesta a de manera velada por la autoridad que nos reviste como maestros y en
practicas que invisibilizan y anulan las alteridades de los estudiantes. Estos enfrentan
desafios significativos al intentar mantener su identidad en el entorno universitario.
Las narrativas muestran cémo utilizan sus experiencias de discriminacién como pre-
textos para el aprendizaje y la investigacion, generando una pedagogia que reconoce y
reafirma la alteridad. La investigacion destaca la necesidad de una pedagogia profunda
que priorice el cuidado y la ética en las relaciones educativas, sin descuidar las his-
torias que hay detrds de cada rostro de los estudiantes. La etnografia comprometida
proporciona una herramienta valiosa para evidenciar y confrontar estas formas de vio-
lencia, permitiendo la co-creacién de mundos posibles dentro del espacio educativo.
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ontolégica; pedagogia profunda.

Ontological Violence and Higher Education: A Preliminary Ap-
proach Based on the Experience at a University in the Eastern
Plains of Colombia

ABSTRACT

This article investigates the notion of ontological violence in higher education, spe-
cifically in a university located in the Llanos Orientales region of Colombia. It pro-
poses that such violence should be understood as the barriers that prevent the mani-
festation of otherness as a possible way of being in the university environment. This
study seeks to understand how this violence affects students’ life trajectories and
their educational experiences. A qualitative methodology based on engaged and col-
laborative ethnography was used. Data collection included observations and field di-
ary analysis, in which interactions with university students were recorded. This ap-
proach allowed for a deep and situated understanding of the experiences and contexts
of the study subjects. Preliminary results reveal that ontological violence manifests
covertly through the authority vested in us as teachers and through practices that in-
visibilize and nullify students’ otherness. Students face significant challenges when
trying to maintain their identity within the university setting. The narratives show
how they use their experiences of discrimination as learning and research pretexts,
generating a pedagogy that recognizes and reaffirms otherness. The research high-
lights the need for a deep pedagogy that prioritizes care and ethics in educational
relationships, without neglecting the stories behind each student’s face. Engaged eth-
nography provides a valuable tool for uncovering and confronting these forms of vio-
lence, allowing for the co-creation of possible worlds within the educational space.

Keywords: Otherness; higher education; committed Ethnography; Ontological Vio-
lence; Deep Pedagogy.

1. Introduccién
1.1. Aproximacion al problema de investigacion

Desde 1991, la Constitucién Politica de Colombia reconocié oficialmente en todo el te-
rritorio nacional la diversidad étnica y cultural. Esta constitucién rectificé las injusticias nor-
malizadas socialmente por la Constitucion Politica de 1886 que proclamaba que la nacién
colombiana era mestiza, catélica-apostdlica-romana y con el idioma espafiol como el inico
oficial.

No obstante, que la manera de pensar de una sociedad no se encuentra determinada “en
ultima instancia” por el sistema juridico politico imperante, se mantienen presentes formas
de relacionamiento que genealgicamente se pueden ubicar en las dindmicas histéricas que
generaron estas jerarquizaciones y exclusiones derivados del mundo colonial. A la persisten-
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cia de estas formas de relacionamiento se lo puede reconocer como colonialidad del poder
(Quijano, 20144, 2014b), del saber (Castro-Gémez, 2000; Lander, 2000) y del ser (Maldona-
do-Torres, 2007).

De otro lado -y también de manera clara- el hecho de que la Constitucién colombiana de
1886 no reconociera la existencia de pueblos negros, indigenas y Rrom en el pafs, asi como
los mundos de vida que encarnan sus existencias, no se identificaba automaticamente con la
realidad de una supuesta inexistencia de estos pueblos. Sin embargo, como acuerdo de con-
vivencia erga omnes, la Constitucion no sélo los producia como invisibles (Grosfoguel, 2011;
Sousa Santos, 2011), sino que anulaba e invalidaba sus existencias y sus mundos.

Asi, desde 1991, seguin el orden constitucional nacional, la diversidad étnica y cultural es
constitutiva de la nacionalidad colombiana y mediante varios articulos define que todas las
culturas que forman parte de la nacién gozan de la misma dignidad (Art. 7; Art. 70 Consti-
tucion Politica de Colombia de 1991). Ademas, se han reconocido una serie de derechos co-
nexos al de la diversidad cultural como aquellos asociados al territorio, figurando de manera
cada vez mds clara reconocimiento a espacio-territoriales-culturales en los que estos sujetos
y sus mundos “pueden ser’, tales como los resguardos (para poblaciones indigenas), los terri-
torios colectivos (pueblos negros, afrodescendientes, palenqueros y raizales) y las kumpaiiias
(para los miembros del pueblo Rrom o gitano).

Estos espacios vitales o “formas territoriales” aparecen como lugares por excelencia en los
cuales se puede ser desde la diversidad que se encarna. Ser indigena en el resguardo o negro
en su territorio colectivo parece un hecho menos problemaético que serlo en la ciudad o en
otros espacios.

Ademds, estas formas territoriales dan cuenta de que en esos contextos no sélo se trata
de un espacio biofisico territorializado por sus habitantes, sino que la vida en esos lugares
indican la existencia de otros mundos posibles: otras formas econémicas mas alld de la forma
dominante de economia que conocemos, otras interacciones con la naturaleza, otra manera
de entender, aprehender y conocer el mundo, otras éticas, otras formas de organizacién po-
litica, otras sensibilidades, otras formas de cuidado, otras vidas, otras formas de ser y habitar
el mundo tan validas como las nuestras (Escobar, 2005, 2008, 2010, 2012, 2015).

No obstante lo anterior, procesos histdricos, sociales, econdémicos, politicos y culturales
en nuestra Colombia, han llevado a que miembros de estos grupos desenvuelvan sus vidas en
espacios de existencia mas alld y por fuera de los sefialados anteriormente (resguardos, terri-
torios colectivos y kumpaiiias). Esto los lleva a cohabitar diversos contextos sociales en los
que la apuesta por la educacién constituye un elemento de conexién entre ellos, sus comu-
nidades y los espacios que en su presente habitan. Muchos de ellos adelantan estudios como
parte del proyecto y agendas politicas de los pueblos a los que pertenecen.

Esta situacion, ha llevado a la propuesta del concepto de “ecologias humanas” desde el
Semillero de Investigacién Interdisciplinario en Ecologias humanas y estudios biopoliticos
— URUTA, un grupo de trabajo que constituye un espacio para el reconocimiento de situa-
ciones en las que los sujetos con los que se adelanta la intervencién en trabajo social se en-
cuentran en situacién de vulnerabilidad. Estas situaciones se constituyen en pretextos para la
investigacion formativa, generando procesos de reflexion critica emergente de los intereses
de los estudiantes y sus comunidades, lo que afiade cierta fuerza a los procesos de forma-
cién, en tanto que se tocan asuntos que muchas veces tocan sus vidas. URUTA propone el
concepto de ecologias humanas en plural, partiendo del entendimiento de que los sujetos
en mencién se encuentran en “contextos sociales, econémicos, culturales, politicos y terri-
toriales concretos que pueden resultar hostiles o favorables para la materializacién de los
derechos conexos a la humanidad y a sus vidas... cada una de estas ecologias debe entenderse
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en su propio contexto, lo que implica de entrada el compromiso por comprender de manera
situada las realidades vividas por individuos y grupos humanos en territorios especificos”
(URUTA, 2020).

La investigacion centra su atencion en los relacionamientos en los que estos sujetos se
ven envueltos mas alld de sus territorios en el escenario educativo universitario. El contexto
de ocurrencia de la investigacion es el de una institucion de educacién superior ubicada en
la Orinoquia colombiana y se retoma el concepto de “violencia ontoldgica” propuesto por
Podestd (2015) como herramienta que permite comprender una forma de mutilar/impedir la
alteridad como posible forma de ser en el contexto universitario.

“Violencia ontolégica” es una violencia que no es fisica. Para esta investigacion es funda-
mental plantearla de este modo porque, aunque no hace referencia a una bala que mata o una
bofetada, en lo que va del curso de la investigacién en nuestro pais, pareciera ser condicién de
posibilidad para que aparezca aquella violencia fisica como una suerte de justificaciéon. Cuan-
do se dice “violencia ontolégica” en este campo, se hace referencia a aquellas manifestaciones
en las que el ser y su mundo son violentados por otros seres y mundos en el dmbito educativo.
Este es un trabajo que en términos generales se pregunta por las relaciones y tensiones entre
mundos, y tiene su foco en la manera en la que, en el contexto universitario, esas mismas
tensiones crean, a su vez, otros mundos posibles en el campo educativo.

1.2. El contexto de ocurrencia: encuentro entre mundos y violencia ontolégica

Este articulo se escribe desde los llanos orientales colombianos. Es una regién donde exis-
te una institucién de educacién superior en la cual se adelanta la investigaciéon doctoral titu-
lada UURUTA: la vida de las cosas descuidadas y la superacion de la violencia ontoldgica en el
contexto universitario de Unimeta. Segan el diccionario sikuani-espanol (Queixalos, 1998),
hace referencia a “sonarle a uno en los oidos los sonidos caracteristicos de un lugar’, este tér-
mino se tomé prestado del sikuani, lengua hablada por pueblos originarios que histéricamen-
te han habitado la regidn, y de los cuales, varios de sus jévenes se han trasladado a estudiar
en la institucién y forman parte del semillero URUTA con el cual se adelanta la investigacion.

En esta institucion confluyen sujetos de la diversidad cultural provenientes de distintos
lugares y culturas de la region, pero la diversidad a la que se hace referencia en relacién con la
violencia ontoldgica, no se puede reducir ni a lo cultural, étnico, racial o de género, sexo, es-
piritualidades; ni a ninguna de las diferenciaciones a las que estamos acostumbrados aplicar
cuando nos encontramos con un sujeto que es Otro distinto de nosotros.

Precisamente, el concepto de violencia ontoldgica busca cuestionar ese tipo de diferencia-
ciones, para centrar la atencién en el ser, mds alld de cualquier apropiacién de los otros, por
parte de un sujeto aséptico que conoce “el mundo” desde afuera. Este concepto contribuye a
la apuesta metodoldgica de la etnografia comprometida y colaborativa por un lado (Katzer et
al,, 2022; Segovia et al., 2021) y a la consolidacidn de la apuesta por una pedagogia profunda
basada no sélo en el reconocimiento de la alteridad (Dussel, 1980), sino en su reafirmacion a
partir de la confrontacién inmediata (Varela, 2003) de las situaciones en las que este tipo de
violencia emerge en la practica educativa.

La propuesta de “violencia ontoldgica” se basa en la observacién de las barreras y cortes
que experimenta “la alteridad como posible forma de ser” y de la manera en que estas posibles
formas de alteridad en lucha por mantener su existencia configuran mundos posibles en in-
teraccién con otros, pero que son violentados. Asi, la pregunta que orienta la pesquisa es ;de
qué manera se manifiesta la violencia ontoldgica en la trayectoria de vida de los sujetos de la
educacidn en el contexto universitario de Unimeta?
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2. Objetivo(s) de la investigaciéon

El objetivo general de la investigacion es describir las formas en las que la violencia onto-
légica se manifiesta en las trayectorias de vida de los sujetos de la educacién en un contexto
universitario como el de la Corporacién Universitaria del Meta en los llanos orientales de
Colombia De ello, se deriva una apuesta metodolégica que ubica al docente como un sujeto
implicado en el proceso de produccién de conocimiento, en tanto que conocer de dichas
manifestaciones lleva a preguntarse por las historias que hay detras de los rostros con los
cuales se encuentra en los espacios académicos que sirven como lugar de interaccién con
otros. Estos espacios académicos corresponden a las carreras de Trabajo Social y Derecho y
los contextos que se crean cognitiva y ontoldgicamente tienen que ver con saberes como la
antropologia, la filosofia y la investigacién formativa.

A su vez, el docente, como sujeto comprometido busca comprender, a partir de su expe-
riencia con otros sujetos de la educacion, la emergencia de situaciones y tensiones que recla-
man una habilidad ética (Varela, 2003), esto es: una disposicién ético-politica-afectiva hacia
el otro que puede entenderse como “cuidado” (Puig de la Bellacasa, 2011) y el posicionamien-
to, como maestro, frente a la necesidad de plantearse una apuesta por una pedagdgica -que
no una pedagogia- que considere seriamente las historias detrds de cada uno de los sujetos
con quienes interactia (Dussel, 1980).

3. Disefio metodolégico de la investigacion

“Comprender’, como parece sugerir légicamente la investigacién planteada, nos ubica en
el terreno de la investigacion cualitativa, entendida como una forma de abordar la realidad y
la produccién de conocimientos sin el deseo de “medir” hechos que le son externos al “sujeto
que conoce” para luego “determinar leyes universales” (positivismo). En lugar de ello, la in-
vestigacion busca aproximarse a un fenémeno para ahondar en él, identificar las fuerzas e in-
teracciones que lo producen, las implicaciones sociales, culturales y politicas de dichas fuer-
zas y las im-posibilidades de transformacion que pudieran emerger de dicha comprension.

En este sentido, la nocién de contexto es un complemento metodolégico que permite
observar y describir cémo se manifiesta la violencia ontoldgica en las trayectorias de vida de
los sujetos de la educacion.

Para Grossberg (2010), un contexto puede definirse teéricamente como una singularidad
que, al mismo tiempo, es una multiplicidad. Es un ensamblaje activo, organizado y organiza-
dor de vinculos que condiciona y modifica la funcién, la distribucién y los efectos —el ser y la
identidad mismos— de los acontecimientos que estdn activamente implicados en la creacion
del propio contexto. Los contextos se generan incluso mientras “articulan” los “hechos” o
individualidades que los componen. Ademis, los contextos estdn siempre en relaciéon con
otros contextos, produciendo complejos juegos de relaciones y conexiones multidimensio-
nales (Grossberg, 2010).

El Contexto ofrece la oportunidad de evidenciar las conexiones entre las trayectorias de
los sujetos del acto educativo en la universidad, teniendo en cuenta cémo la violencia onto-
légica aparece en sus vidas (antes) y en la prictica educativa de sus aprendizajes (ahora). Hay
que recordar en este punto, que la practica educativa vincula sus vidas y la de los profesores,
lo que lleva etnograficamente a describir los relacionamientos que tienen lugar en el con-
texto. En este sentido, el contexto estd conectando la nuda vida (la del ser viviente) y la vida
cualificada (la del ser que se educa para aportar a la sociedad) (Agamben, 1998).

Como se ha manifestado anteriormente, la violencia ontolégica no requiere de un golpe,
un corte o un disparo para hacer dafio. La violencia a la que se hace referencia se esconde
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tras nuestros actos simples y es velada en nuestra cotidianidad por la autoridad que nos re-
viste ser maestros, poniendo en tensién la necesidad de aquella “habilidad ética” de “darnos
cuenta de..” en situaciones concretas de la vida en el aula. Estas situaciones demandan una
confrontacién inmediata en el sentido en que obliga a caer en la cuenta de las afectaciones
que nuestra interaccién con otros genera.

En el plano metodoldgico, la investigacién se orienta fundamentalmente por los caminos
que ofrece la etnografia (Guber, 2011; Restrepo, 2018) y hace un énfasis en las aportaciones
de las “etnografias irreverentes, colaborativas y comprometidas”(Katzer et al., 2022; Segovia
et al., 2021).

En este sentido, el articulo tomara un giro, implicard dar cuenta de un camino que ha sido
recorrido con-otros-que-son-radicalmente diferentes, miembros de los pueblos sikuani, jiw,
campesinos y miembros de la comunidad LGBTIQ+ que confluyen en el contexto universita-
rio para estudiar sus carreras profesionales.

Es probable que la formacién en antropologia y en temas de interculturalidad haya gene-
rado en mi cierta sensibilidad por la diferencia y que ella se active de manera muy especial
en este contexto para poder identificar estas formas sutiles de violencia contra la alteridad.
Quizas por ello, nuestros interlocutores han desarrollado cierta empatia o confianza para
compartir conmigo sus procesos e intereses.

Como bien se ha planteado més arriba, este trabajo se enfoca en el contexto universitario
de la Unimeta y dentro de ella, en los contextos del acto educativo que se generan a partir de
la interaccién entre docente y estudiantes. Estos contextos se ven interpelados por la existen-
cia de sujetos que, inmersos en relaciones sociales especificas, ven cortadas sus posibilidades
de ser, que es lo que llamamos “alteridad como posible forma de ser”.

4. Un camino de aprendizajes para transformar mundos en y desde el contexto univer-
sitario

Las situaciones que envuelven las vidas de los estudiantes en el contexto universitario han
sido tomadas como pretextos de aprendizaje e investigacion por ellos mismos, lo que hace
que la ensefianza espacios académicos como metodologia de la investigacién, antropologia,
epistemologfa de las ciencias sociales y las actividades del Semillero URUTA, resulte ser una
especie de caja de resonancia de sus trabajos y agendas. Es en este sentido, que la etnografia
que orienta nuestro trabajo es una etnografia comprometida.

Este tipo de etnografia desafia la tarea tradicional de describir y dar cuenta de las cosas
que se observan desde afuera teniendo como principal instrumento de trabajo formatos de
observacién esquemadticos. En lugar de ello, la narracion adquiere un lugar central y no es
unicamente la voz del investigador la que aparece en la investigacidn, sino las de los sujetos
implicados, de alli que se reconozca la naturaleza colaborativa y comprometida, ademas de
irreverente de este tipo de etnografia.

La etnografia colaborativa y comprometida desafia las tradicionales practicas coloniza-
doras de las ciencias sociales. Si bien se trata de una investigacién doctoral en la que el tejedor
de la obra de conocimiento somos los investigadores, ese ego del investigador es entendido
desde el soy-porque-somos, es decir, que no puede haber una pedagogia profunda, hacia la
que busca caminar esta investigacion, sin el cara-a-cara de la relacién maestro-estudiante
para transformar las formas de violencia ontoldgica que se enfrentan en la educacién.
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5. URUTA: contexto para oir los sonidos de aquello que ha sido descuidado

El contexto de la investigacion estd enmarcado en una regién que se ha venido confor-
mando histéricamente en medio de la violencia de un conflicto armado cuyas formas territo-
riales todavia se siguen indagando. La educacién en el nivel superior ha venido consoliddn-
dose, primero, con una universidad publica en 1983 y luego, con una universidad privada que
opera desde 1985. Es la segunda el lugar de enunciacidn de este articulo. La gente, dicen los
viejos, “tenia que irse de aqui, si lo que queria era estudiar, nunca més volvian, era raro el que
lo hacia’} cuentan.

En otro trabajo hemos dicho que la principal diferencia entre esas dos universidades del
territorio es que la universidad publica estaba orientada a potenciar los procesos agronémi-
cos y econémicos, mientras que la segunda, Unimeta, empezé a existir con una clara preocu-
pacidn por pensar la relacion entre la gente, la cultura, la historia, la educacion y el territorio
(Sanchez-Maldonado y Mojica Séanchez, 2024). Hoy, 39 afios después, existen mas universi-
dades, pero son sedes satélites de instituciones nacionales que estan disgregadas por todo el
pais. Villavicencio, se ha venido constituyendo en un contexto receptor de procesos migrato-
rios que evidencian su calidad de enclave econémico tanto por los procesos del extractivismo
de hidrocarburos, como por el imaginario de ser “la puerta de oro del llano” y sus implicacio-
nes para el turismo de naturaleza y aventura (Sdnchez-Maldonado, 2022) es desde diversas
dreas de la regién y sus comunidades que llegan los estudiantes que forman parte de URUTA.

La visién dominante sobre los llanos orientales colombianos puede comprenderse tenien-
do en cuenta los conceptos de “geografia de la imaginacién” y “geografia de la gestion” que
ha propuesto la profesora Margarita Serge (2013) para pensar la integracién de las zonas de
frontera a la economia colombiana (Serge, 2013).

Serge (2013) hace un vinculo entre estos dos conceptos y las formas histéricas en las que
un Estado nacional se ha relacionado con los territorios. Asi, “geografia de la imaginacién”
designa la forma en que desde el poder estatal y centralizado se concebia la existencia de “te-
rritorios nacionales” en los que sélo se ejercia soberania a través de las fuerzas armadas. Estos
territorios eran entendidos como “agrestes” y “salvajes’, con recursos naturales y casi que sin
gente. Una de las obras mds llamativas de la literatura en la regién, La Voragine, de Rivera
(2023), narra la forma en que esta zona del pais se vinculé a los mercados globales a partir de
la explotacién del caucho, aunque concretamente se habla de la Orinoquia-Amazonia, esta
bella obra permite identificar de manera muy descriptiva lo agreste del territorio y la violen-
cia que lo habita (Rivera, 2023).

La “geografia de la gestion’, por su parte, se refiere a las dindmicas sociales, politicas y
culturales asociadas a la formacién local del Estado en la que las instituciones que deberian
estar orientadas a la gestion de las necesidades y problemadticas de las poblaciones alli asen-
tadas, son usurpadas por elites locales y en algunos casos, por grupos armados al margen
de la ley que han alimentado una guerra por mas de 60 afios en el pais. De muchos de estos
espacios territoriales y sus comunidades provienen los estudiantes universitarios con los que
se adelanta la investigacion.



J. Sdnchez-Maldonado, G. Valencia y L. Restrepo REXE 24(54) (2025), 106-122

Figura 1

Ruta de Arturo Cova. Personaje de La Vordgine.

Nota: Su travesia en la novela de Rivera describe cémo experiment? las violencias que se ejercian so-

bre los habitantes de la Orinoquia colombiana en los tiempos de la explotacién del caucho. Fotografia

tomada de: https://humanidades-digitales.pubpub.org/pub/naturaleza-y-sociedad-trazando-dos-con-
flictos-en-lavoragine/release/8 acceso el 22 de julio de 2024.

Estas experiencias, en las que los estudiantes se han visto vulnerados en sus formas de
ser-habitar el mundo, que traen consigo de manera silenciosa muchas veces, han sido com-
partidas por ellos en las aulas y tomadas como pretextos de aprendizaje e investigacién por
ellos mismos. Esto tiene sentido en la medida en que, dado que los espacios académicos en
los que confluimos promueven reflexion sobre las historias de las que son herederoresulta ser
una especie de escenario en el que las problemadticas que han ido identificando a través de su
experiencia de vida, se traducen en intereses de investigacion y accién en aras de transformar
las condiciones que hacen posible la violencia ontolégica.

También, las historias que hay detras del rostro de cada uno de ellos como estudiantes
provenientes de diversos lugares de la regién, dan sentido de existencia tanto a las asignatu-
ras como al grupo de investigacién y lo constituyen en una suerte de caja de resonancia de
sus trabajos y agendas, estas ultimas entendidas como el legitimo derecho de sus comunida-
des a adelantar procesos de transformacion de sus realidades en las que ideologias politicas
tradicionales no tienen cabida, sino mds bien, la expresion de la voluntad de vivir de estas
comunidades, sus miembros y sus culturas. Es en este sentido, que la etnografia que orienta
el trabajo es una etnografia comprometida.
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La etnografia comprometida desafia la tarea tradicional de describir y dar cuenta de las
cosas que se observan “desde afuera’, asi como las tradicionales précticas colonizadoras de las
ciencias sociales. Si bien se trata de una investigacién doctoral en la que el tejedor de la obra
de conocimiento es quien escribe estas letras, ese “soy yo” del investigador y docente es trans-
formado en la préictica educativa cuando vincula como posibilidad de ser la relacion con el
otro (que es el estudiante) y generan una resonancia con el “soy-porque-somos’”. Esto es preci-
samente lo que nos lleva a sugerir la existencia — y la necesidad- de una pedagogia profunda.
En otras palabras, no puede haber una pedagogia profunda, hacia la que busca caminar esta
investigacion, sin el cara-a-cara de la relaciéon maestro-estudiante como elemento fundante
de procesos de transformacién de mundos cognitiva y ontolégicamente, no sélo conocemos,
también somos y aprendemos juntos.

6. Resultados preliminares de la investigacion: trazos de una etnografia comprometida
sobre la violencia ontoldgica y sus posibilidades de superacion

Se suele asociar la generacién de los resultados de una investigacién con el nivel de alcan-
ce que se ha logrado en relacion con los objetivos planteados por dicha pesquisa. Describir
las formas en las que la violencia ontoldgica se manifiesta en las trayectorias de vidas de los
sujetos de la educacion lleva, como estrategia de comunicacion de lo alcanzado y descubierto
hasta el momento, a la implementacién practica del método etnografico.

En este apartado, compartimos trazos etnograficos de una investigacién que atn no ter-
mina y que sugiere que se trata de un camino mucho mas largo. Por trazos etnograficos
hacemos referencia a fragmentos del diario de campo del investigador. El diario de campo
etnogréfico se emplea en la clase, tomando notas dispersas que luego se convierten en una
narracion del encuentro entre profesor y estudiantes como un acontecimiento. El diario de
campo -como instrumento, si se quiere- se alimenta de las experiencias vividas en el acto
educativo, en las discusiones, preguntas, cuestionamientos y conversaciones. Una vez finali-
zadas las clases, el docente investigador se dedica a reconstruir lo que ha con-vivido con sus
estudiantes en cada espacio académico y extraacadémico (Semillero URUTA), orientando
investigaciones que trascienden los objetivos de una investigacién doctoral y que motivan a
pensar en seguir profundizando en el conocimiento del tema propuesto, quizas potenciando
la existencia de un programa de investigacion sobre violencia ontoldgica.

Las précticas del conocimiento (Guyot, 2017) en la Corporacién Universitaria del Meta
que han permitido la recoleccién de los datos etnograficos datan de 2018. Por “practicas del
conocimiento” Guyot entiende todo aquello que podemos hacer profesionalmente en virtud
de nuestros conocimientos y habilidades adquiridos por nuestra formacién. Asi, la orienta-
cién de cursos académicos de las carreras de Trabajo Social, Comunicacién Social y Perio-
dismo y Derecho vincularon diversos saberes de las ciencias sociales y humanas con los que
la antropologia ha dialogado. Estos cursos eran antropologia social y cultural, epistemologia
de las ciencias sociales, metodologias de la investigacidn social, filosofia y sociologia del de-
recho, investigacion sociojuridica, entre otras asignaturas.

De otro lado, desde la jefatura de la carrera de Trabajo Social hubo necesidad de cumplir
con dos tareas. La primera tenia que ver con la dinamizacién de una linea de investigacion so-
bre las relaciones entre sociedad y medioambiente, la segunda, tenia que ver con la creacioén
de un semillero de investigacién.

En Colombia, un semillero de investigacién vincula a estudiantes y profesores que se jun-
tan para desarrollar investigaciones que forman como investigadores a sus miembros en dm-
bitos especificos del conocimiento. A menudo, dependiendo del profesor, se opta por que las
actividades del semillero giren en torno a los intereses investigativos de los estudiantes. El
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profesor deber4 tener las posibilidades de identificar en qué temas puede apoyar en la inves-
tigacién formativa de sus estudiantes y consolidar procesos de aprendizaje extracurricular,
porque son actividades que van mas alld de las clases formales y obligatorias.

El semillero emergente de esta situacién fue el Semillero URUTA. Este se constituyé en
el espacio a través del cual los estudiantes fueron perfilando sus propuestas de investiga-
cién, para luego culminar haciendo sus respectivas tesis, que les permitieron optar al titulo
profesional que habian decidido obtener en la universidad. Para identificar los problemas
de investigacion, los estudiantes entraron en didlogo con el docente a partir de la puesta en
escena, algunos elementos de la pedagdgica latinoamericana de Dussel, particularmente la
explicacion del transito de la erdtica y politica germinales hacia la erdtica y politica termina-
les (Dussel, 1980).

Figura 2

Se reproduce fielmente el esquema proporcionado por Dussel sobre el paso de las erdticas y
politicas germinales a las fases terminales.

Pedagégica como convergencia de la erética y la politica

Erética germinal Politica germinal
3
1
2 4
Erética terminal Politica terminal

Nota: Este esquema permite en la prictica pedagogica profunda, identificar los lazos individuales-co-
munitarios-territoriales de los estudiantes con sus intereses gnoseoldgicos.

En este esquema, Dussel (1980) muestra, por un lado, la vinculacién de todo sujeto que
estda inmerso en un proceso educativo y aprendizaje -y de produccién de pensamiento y cono-
cimientos-, tiene primero con la familia en la que nace y crece (erdtica germinal) hasta llegar
a formar él/ella mismo/a una familia (erética terminal), y por otro lado, la vinculacién que
existe entre el sujeto y su pertenencia a una comunidad en la cual nace (politica germinal)
hasta convertirse en ciudadano (politica terminal).

Estos transitos atraviesan la vida de los sujetos que confluyen en el contexto universitario
y ellos, entonces, aparecen vinculados permanentemente a un conjunto de aprendizajes que
no se circunscriben a la institucionalidad educativa exclusivamente, a lo formal, sino que vin-
cula su vida y su dimensién eco-autoorganizativa (Amo Usanos, 2017; Morin, 2008), esto es:
su pertenencia a una comunidad, su individualidad y su vinculacién con el territorio.

En este sentido, el trabajo reconoce la importancia de las historias que hay detrds de los
rostros de quienes ahora estdn en el espacio académico, y es la toma colectiva de conciencia
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de estas historias, su potencia, sus vacios y aprendizajes, las que permiten en muchos de los
casos empezar a problematizar para conocer. Asi, los planteamientos de sus inquietudes no
se derivan de los libros sino desde las experiencias de un sujeto implicado en el proceso de
conocer empieza a objetivar para comprender su devenir.

Lo anterior da lugar a la identificacion de aspectos culturales como la lengua, las tradi-
ciones, las diversas manifestaciones en el territorio y la relacion con la naturaleza, la consta-
tacion de las formas de opresion a las que se han visto sometidos (etnia, raza, sexo, género,
espiritualidad, etc.) y a una revalorizacidén colectiva de las situacionalidades en las que los su-
jetos de la educacion se encuentran. Es alli donde emergen los “marcadores de alteridad” que
permiten observar la violencia ontoldgica que han padecido. A continuacién, se reproduce
un fragmento del diario de campo en el que consignamos nuestras observaciones.

Con ocasion de una actividad de evaluacién de conocimientos en el espacio académico
de antropologia para la carrera de trabajo social, el profesor establecié como mecanismo de
evaluacidn el juego del tingo-tango El juego se desarrollé para que un estudiante respondiera
por el grupo a preguntas muy especificas del proceso de formacién en el curso, esto sucedié:

El juego tingo-tango definia quién debia sacar la pregunta del frasco y responderla.
Responder para esa persona era responder por todo el grupo, lo que implicaba
que debia hacer su mejor esfuerzo para representar a los otros y luego, cuando ya
hubiere terminado, mi intervencidn estaba orientada a preguntar quién mas podia
apoyar al compaiiero que estuvo sometido a la pregunta. Asi, hablaron hasta los
mas timidos y todos queddbamos con mds conocimiento que el que teniamos ini-
cialmente. De esta manera, abordamos pregunta a pregunta, una tras otra.

Después de haber explorado las participaciones de los diversos compareros en una con-
versacién amena, el maestro intervenia haciendo aclaraciones, proporcionando ejemplos,
buscando nuevas preguntas para estimular la conversacién y dando continuidad al ejercicio.
La evaluacidn se constituyé en un evento de aprendizaje colectivo y comprometido en el que
todos fuimos sujetos activos.

En este contexto, en medio de la conversaciéon Amy levant6 la mano y menciond que ser
negra para ella representaba algunas situaciones de dificultad en diversos contextos. Recordé
frente a todos que su padre habia optado siempre por hablarles de que tenian que enfrentarse
a ello sin previo aviso:

“Por eso muchas veces él jugaba con nosotras a tratarnos como él sabia que algu-
nas personas podrfan tratarnos. Nosotras aprendimos a no prestarle atencidn, a
superar esas situaciones. Una vez, recuerdo que porque nosotras teniamos platica
en el colegio no se metian mucho con nosotras, pero si veia que algunas mamads les
decian a sus hijos sefialando a los otros nifios negros: ‘no se ponga a jugar con ese
nifio porque después se le va a pegar el color’ (Amy. Segundo semestre de Trabajo
Social. Unimeta, octubre de 2023).

Fue en ese momento en el que Dima asintié en silencio de una forma que para mi no fue
dificil identificar. Ahora ella, que casi nunca hablaba, levanté la mano para pedir la palabra y
dijo que ella recordaba esas mismas palabras, dichas por una profesora alld en Playa Honda,
departamento del Magdalenadonde ella crecié y sin poder terminar su intervencién rompié a
llorar. Nos conté que sentia algo de dolor todavia porque mientras Amy hablaba ella también
revivia los momentos en que esas palabras se dirigian a ella, pero era una nifia y no podia
hacer nada. Dijo que la clase le habia permitido ir entendiendo muchas cosas hoy, pero que a
veces se le dificultaba participar en clase.
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Esa mafana Luisa, Sebastidn, Karen, Gabriela, Edan, Alejandra, Lina, Paola, Dimar y yo,
tuvimos la posibilidad de donarnos una experiencia que nos permitié identificar una forma
de violencia que no requirié de un golpe en la cara o de una bala que mata para hacer dafo.
De la escuela a la universidad, de un pueblo del rio en el Magdalena a los llanos orientales,
Dima observé con nosotros cémo trajo consigo eventos y contextos de nifia para construir
juntos “un nosotros” y parte de su experiencia como trabajadora social en formacion. Ese dia
aprendimos mucho, hoy Dima participa mas en clase y me dice con confianza y carifio que
soy su pana, su “llavecita”.

Ah, casi lo olvido, ya empecé a leerme Las Guajibiadas de Silvia Aponte, un libro que
narra sobre aquellas pricticas de caceria. Asi como con rifles se sale a matar patos o zainos o
cualquier otra carne de monte en el llano, asi antes se salia a cazar indios, por deporte. Aque-
llos indios que resultan ancestros de Saida, Tatiana, Camilo, Ivin, Hellen, Olga y Paola, otros
de mis estudiantes de mi semillero.

Figura 3

Reportaje de las prdcticas de asesinatos de indigenas en los llanos orientales colombianos.

3
()if“’ I’ -‘i-—-\ Q PODER ALMINUTO ACTUALIDAD ENCALIENTE OPINI(

“Yo no sabia que era malo matar indios”: el dia que
masacraron a 16 indigenas en Arauca

Unos llaneros decidieron darles sancocho y luego, a garrotazos, los mataron. El
desprecio hacia los indigenas en Colombia se extiende hasta hoy

Por: Las Dos Orillas | junio 14, 2023

Empieza juicio por la matanza de “La Rubiera®

“Yo no sabhia que era malo matar indios”

- e

Nota: Tomada de https://www.las2orillas.co/yo-no-sabia-que-era-malo-matar-indios-el-dia-que-ma-
sacraron-a-16-indigenas-en-arauca/ Acceso 23 de julio de 2024.
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7. Discusion

La violencia ontoldgica es un concepto que se gesto a lo largo de un camino que fue pre-
cisando su claridad y alcance. Se parte de la propuesta de Beatriz Podesta (2015) que plantea
pensar la violencia ontolégica desde la figura del colonizado. A este respecto, vale decir que
si bien es una aproximacién que se reconoce en el sujeto colonizado (Podesta, 2015), no se
puede restringir la comprensién de su forma de operar tinicamente sobre este sujeto de la
historia.

Comprender esa forma de operar de la violencia ontoldgica, lleva al analisis del vinculo
entre colonialidad y actitudes descoloniales (Maldonado-Torres, 2008; Sanchez-Maldonado,
2023). La educacion, entendida en un marco de sentido que la toma como un proceso de libe-
racién (sensu Freire (2023) o Dussel (1980)) siempre da lugar a la identificacion y aprendizaje
de formas de resistencia derivadas de los sujetos que la padecen, la violencia ontolégica pue-
de aparecer en contextos mds alld de lo poscolonial, afirmando la necesidad de comprender
la historia detrés del rostro de quien la sufre o la ha experimentado.

En el contexto de la practica educativa, constatar la violencia ontoldgica lleva a pensar
sobre las relaciones de poder en las que se ven implicados docentes y estudiantes. La universi-
dad, como realidad u ontologia en la que nos vemos insertos los sujetos de la educacion, favo-
rece la confluencia entre sujetos y los mundos que traen a cuestas (su vinculo con el territorio,
su cultura, sus formas de ser y hacer). Estos mundos interactiian en el escenario universitario
y lo perfilan un mundo en el que ya caben otros mundos (Ceceiia, 2008). Lo anterior supone
tener una posicion epistemolégica frente a lo que se considera “realidad” y sobre aquello que
se asume como los procesos del conocer y que algunos autores han denominado “nuevo rea-
lismo” o el camino de un “pluralismo ontoldgico radical” (Ferraris, 2012; Gabriel, 2016, 2017).

Teniendo en cuenta los aportes de la antropologia, el problema de la violencia ontolégica
se expone también al describir las tensiones y negociaciones que tienen lugar cuando entida-
des diversas entran en contacto para consolidar un determinado mundo u ontologia (Blaser,
2009a). En nuestro caso, se evidencia cuando estas negociaciones estdn marcadas por inte-
rrupciones o el establecimiento de barreras frente a las posibilidades de otras formas de ser
de la alteridad. Esta violencia ontoldgica se materializa cuando son alteradas las certezas de
aquellos con quienes interactua la diferencia radical de los sujetos: desde los compaiieros de
la clase, hasta los docentes con quienes se encuentran en su experiencia de formacion.

Mario Blaser (2009b) plantea dos significados interconectados de la ontologia politica
(Blaser, 2009b). El primero de ellos se refiere concretamente a las “tensiones y negociaciones
entre entidades que conforman un determinado mundo u ontologia’; el segundo, refiere a un
campo de estudios que centra la atencién a los conflictos entre mundos que se relacionan
mientras tratan de imponerse unos sobre otros. Esta investigacion basa su apuesta de com-
prension de la violencia ontolégica centrados en la primera definicién.

De este modo, la investigacién asume que docentes y estudiantes en el campo universita-
rio configuramos, tensionamos y generamos mundos dentro de la universidad (que ya es un
mundo en el que cohabitamos) y que dicha configuracion no esté exenta de generar violencia
ontoldgica. Las negociaciones, no siempre son negociaciones sino imposiciones. Una estu-
diante Sikuani expresaba, tras nuestra sorpresa al ver que negaba su ser indigena, la manera
en que hacia frente a estas situaciones: “;por qué no le digo a todo el mundo que soy Sikuani?
porque cuando lo menciono todas las tareas sobre el mundo sikuani me las asignan a mi por
serlo, y yo vine a aprender otras cosas” (Diario de campo).

En la practica educativa, “son momentos de verdad’, momentos que Varela entiende como
activadores de una “confrontacién inmediata” La violencia ontoldgica también se manifiesta
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en el presente y, un camino posible para evidenciarla, comprender sus fuerzas y las formas de
su reproduccidn es la apuesta por una etnografia de las dindmicas del acto educativo.

Confrontarla responde a la fundacién de una pedagogia profunda, centrada no sélo en
el reconocimiento de la alteridad como recomienda Dussel (1980) sino en su reafirmacion.
No partiendo de los intereses del investigador exclusivamente, sino de los aprendizajes de
los sujetos de la educacion que, de acuerdo con sus propios intereses se proponen aprender
del mundo occidental moderno para transformar las relaciones entre sus comunidades y la
sociedad mayoritaria que tradicionalmente los ha subordinado. La pedagogia profunda co-
necta las trayectorias de vida, las formas de violencia ontoldgica experimentadas por los estu-
diantes en sus trayectos vitales y generan espacios de reflexién y aprendizaje, que en dltimas
configuran mundos cognitiva y ontolégicamente.

8. Conclusion

Las conclusiones de esta investigacién son inacabadas. Mientras que se adelanta esta in-
vestigacion, se vienen descubriendo diversas perspectivas que abren camino a la futuras bus-
quedas sobre la violencia ontolégica. Entre ellas la ontologia politica (Blaser, 2009a, 2013) ha
sido la perspectiva que nos permite evidenciarla, centrando la atencién en la primera defi-
nicién proporcionada por Blaser (2009). La perspectiva de Podesta es central en la medida
en que confronta con la alteridad y conecta con la pedagégica latinoamericana, pero en el
escenario de la violencia ontoldgica se debe reconocer la confrontacién inmediata que pide
rectificar la comisién de esa misma violencia, es decir, intervenir desde el acto educativo.

Los estudios sociales de la ciencia, particularmente aquellos que dialogan con la teoria del
actor-red (Latour, 2005, 2007; Sanchez-Criado et al., 2008) permiten también comprender
la violencia ontoldgica como un actante que configura y reconfigura escenarios educativos.
Estos podrian cartografiarse en aras de transformar la educacién en nuestros mundos. Lo
anterior seria posible a través de un ejercicio similar al que propone el profesor Amartya Sen
frente a “la idea de la justicia”: identificar situaciones de injusticia y demostrar la necesidad de
rectificarlas (Sen, 2012). Esta justicia no es absoluta, se genera de manera situada, de acuerdo
con los contextos en los que ocurre. De modo similar, el camino que se abre es el que de la
realizacién de “diagndsticos razonados de (violencias ontolégicas) en el campo educativo”
que es preciso intervenir.

La perspectiva decolonial frente a la violencia ontolégica encuentra en el concepto de “co-
lonialidad del ser” una posibilidad de ampliar el marco de mirada mas alld de los “asuntos de
la diferenciacién” para centrar la atencién en el ser. Con “asuntos de la diferenciacién” hace-
mos referencia a la manera en que la modernidad occidental nos llevé a clasificar y cosificar el
mundo, separandonos epistemoldgica y ontolégicamente de él, negando nuestra implicacion
en todos los procesos del conocer.

Es preciso, ademds, sefnalar que la experiencia de investigacion sobre la violencia onto-
légica, trayectorias de vida y la educacidn, conllevan el compromiso de oir aquellas cosas
descuidadas (URUTA) para poder tener una disposicién ética, politica y afectiva de cuidado
frente a los otros (Puig de la Bellacasa, 2011) y fundar una manera de posicionarnos frente a
una alteridad que trasciende.

De este modo, la relacién cara-a-cara en el acto educativo nos lleva no sélo a preguntar-
nos qué podemos ofrecer como maestros a cada uno de los sujetos que interactdia con noso-
tros en el acto educativo (Dussel, 1980), sino también, de qué manera su presencia-existencia
en nuestro mundo lo transforma al mismo tiempo que genera otros mundos en el campo de
la educacién.
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RESUMEN

Posterior a la pandemia las competencias socioemocionales cobraron mayor impor-
tancia en el logro de una formacién profesional integral. Cuba no cuenta con instru-
mentos de adecuadas propiedades psicométricas para su evaluacién en la educacién
terciaria. Objetivo: explorar la validez y confiabilidad de la Escala de Competencias So-
cioemocionales en estudiantes universitarios cubanos. Se emple6 metodologia cuan-
titativa, disefo transversal, tipo de estudio instrumental y exploratorio. Conformaron
la muestra tres grupos de participantes: 9 especialistas (78 % mujeres y 22 % hombres)
con una media de edad de 42 afios (DT=12.7); la muestra piloto, conformada por 100
estudiantes (49% mujeres y 51% hombres; M=21 afos; DT= 1.53) y la muestra defi-
nitiva integrada por 355 estudiantes (58% mujeres y 42% hombres), el rango de edad
oscil6 de los 18 a los 26 aiios, con una edad promedio de 21 afios (DT= 1.56). Se aplicd
Andlisis Factorial Exploratorio utilizando el método de componentes principales, pre-
viamente se verificé la adecuacién de la matriz de correlaciones y se obtuvo seguridad
sobre su posible factorizacion utilizando test de Bartlett y el indice KMO, se comprobé
la confiabilidad mediante Alfa de Cronbach. Como resultados se obtienen ocho fac-
tores que explican el 60.65 % de la varianza, asociados a la autorregulacién emocio-
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nal, la regulacién interpersonal, la empatia, la motivacion, la resolucion de conflictos
y el trabajo en equipo; mostraron adecuados indices de fiabilidad por consistencia
interna y validez del instrumento. Como conclusiones se declara que las evidencias
estadisticas aportadas garantizan su utilidad en estudiantes universitarios cubanos.

Palabras clave: Competencias socioemocionales; estudiantes universitarios; propie-
dades psicométricas; validez; confiabilidad.

Exploratory study of validity and reliability of the Socioemotional
Competencies Scale in Cuban university students

ABSTRACT

After the pandemic, social-emotional competencies became more important in
the achievement of comprehensive professional training. Cuba does not have ad-
equate psychometric properties for their evaluation in tertiary education. Objec-
tive: To study the validity and reliability of the Socioemotional Competencies Scale
in Cuban university students. Quantitative methodology, cross-sectional design, in-
strumental and exploratory type of study were used. The sample consisted of three
groups of participants: 9 professionals (78% female and 22% male) with a mean age
of 42 years (SD=12.7); the pilot sample, 100 students (49% female and 51% male;
M-=21 years; SD=1.53) and the final sample, composed of 355 students (58% fe-
male and 42% male), the age range from 18 to 26 years, with a mean age of 21 years
(SD=1.53). Exploratory factor analysis was applied using the principal components
method, the adequacy of the correlation matrix was previously verified and certainty
was obtained on its adequacy of the correlation matrix was previously verified and
its possible factorization was KMO index, and reliability was checked using Cron-
bach's alpha. The results show eight factors that explain 60.65% of the variance, re-
lated to emotional self-regulation, interpersonal regulation, empathy, motivation,
conflict resolution and teamwork; they showed adequate reliability indexes for inter-
nal consistency and validity of the instrument. As conclusions, it is stated that the
statistical evidence provided guarantees its usefulness in Cuban university students.

Keywords: Socioemotional competencies; university students; psychometric proper-
ties; validity; reliability.

1. Introducciéon

En la Agenda 2030 sobre el Desarrollo Sostenible se le otorga un lugar significativo a
la educacion terciaria en la sociedad contemporénea, y se propone asegurar el acceso en
condiciones de igualdad para todos, a una formacién técnica, profesional y superior de cali-
dad (United Nations, 2018). En este sentido, las universidades se convierten en instituciones
fundamentales para propiciar una mejor salud y bienestar; mayor crecimiento econémico y
oportunidades de empleo; el fomento de la consciencia ambiental y consumo responsable;
promover la igualdad de género y sociedades mas justas (Calles, 2020). De igual forma, para
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cumplir su encargo de transformacién social, debe ser prioridad en las politicas educativas
de los paises, la disminucién de inequidades y formacién de los estudiantes en competencias
esenciales para enfrentar la resolucién de problemas en una sociedad de constante cambio
(OCDE, 2020).

Cuba ha tenido importantes logros en la formacién profesional a partir de su sistema
educativo, que se sustenta en el perfeccionamiento continuo, posicionando las universidades
como promotoras de conocimiento y desarrollo social (Alpizar, 2019; Nuiiez y Montalvo,
2023; Sospedra y Rosa, 2015). Sin embargo, el contexto de transformacién tecnolégica y di-
gital actual, asi como las renovadas exigencias de los empleadores, demanda el manejo de
las habilidades para el siglo XXI, que incluye potenciar la comunicacidn asertiva, creatividad
para la resolucién de problemas, pensamiento critico y valores éticos como habilidades so-
ciales (Garcia y Jahnke, 2020).

En la cualificacién de la fuerza laboral se les ha dado un lugar preponderante a las com-
petencias no cognitivas, identificadas ademas como habilidades criticas. En una sociedad
que proyecta un futuro basado en la toma de decisiones con inteligencia artificial, los pro-
fesionales con habilidades sociales y emocionales son cada vez mas valorados. La capacidad
de reconocer, comprender, utilizar y gestionar adecuadamente las emociones, el liderazgo,
las relaciones con los clientes o usuarios y la toma de decisiones, se han vuelto esenciales en
una variedad de 4reas. Paraddjicamente, estas habilidades adquieren un nivel més critico a
medida que las tecnologias avanzan hacia sistemas altamente automatizados y digitalizados
(Goulart et al., 2022). Es asi que, segtin Corral (2021) las competencias emocionales y socia-
les aportan a la formacién de un profesional auténomo y creativo, capaz de orientarse en los
escenarios laborales, tomar decisiones y trabajar en equipo.

Bisquerra y Pérez (2007) sefialan la polisemia del término, consideran que en ocasiones se
utiliza competencia emocional y competencia socioemocional indistintamente o para equi-
pararlos. En el caso de Rodriguez et al. (2021), en el andlisis inicial de su articulo Disefio y
validacidn del Test Situacional Desarrollo de Competencias Socioemocionales de Jévenes, se
refieren a habilidades emocionales y sociales a partir del posicionamiento de Monnier (2015)
y Boyatzis et al. (2015); a competencia emocional y social segin Bar-On y Parker, (2000). Mdas
adelante en su trabajo expresan consideraciones sobre los diversos modelos de inteligencia
emocional hasta situarse o coincidir con el enfoque de Saarni, (2000) “...el concepto de com-

”

petencia socioemocional es mas til para el dmbito educativo..” (Rodriguez et al., 2021, p. 3).

Parhomenko (2014) por su parte, también reflexiona sobre los multiples conceptos usados
y define a la competencia socioemocional como la mds integradora de las habilidades, que
incluye: conciencia de si mismo, empatia, motivacién, autorregulacion y habilidades sociales
(Monzalvo et al., 2018).

Como antecedentes del constructo competencias socioemocionales se encuentran el de
Inteligencias multiples de Gardner (1983) e Inteligencia emocional de Goleman (1995). Esto
no quiere decir que dichas teorias sean identificables en si mismas, si bien la Inteligencia
Emocional alude a los recursos emocionales con que cuentan las personas para afrontar si-
tuaciones de su vida cotidiana (Gomez et al., 2021), las competencias socioemocionales inte-
gran habilidades o capacidades que permiten la expresion de la inteligencia emocional, se dan
en la interaccion entre persona y ambiente y estén ligadas al aprendizaje y el desarrollo, por lo
que tienen aplicaciones educativas inmediatas (Bisquerra y Pérez, 2007).

Rendén (2015) considera la competencia socioemocional como constructo multidimen-
sional (conductual, actitudinal y cognoscitivo), representan la habilidad de identificar, inter-
pretar, argumentar y solucionar problemas socioemocionales, apoyandose, ademas, en los
conocimientos y valores sociales y emocionales. Gonzalez de la Cruz (2014) la interpretan
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como conjunto de habilidades que permiten una relacién eficaz consigo mismo y con el me-
dio, mediante el reconocimiento, expresion y manejo adecuado de las emociones. Repetto et
al. (2006) parten de un concepto de CSE entendidas como una serie de conductas relaciona-
das con los aspectos emocionales y sociales y que se pueden transferir a situaciones y con-
textos laborales, logrando una mayor eficacia en el desempefio profesional. Para Rojas et al.
(2017) representan la habilidad de expresar, regular y comprender las emociones, apoyandose
en un procesamiento cognitivo-afectivo. Facilitan la adaptacion a diversos contextos sociales
y culturales y promueven el bienestar intra e interpersonal.

Unido a la diversidad de concepciones con respecto a la definicién del constructo se en-
cuentra el problema de su contenido o dimensiones que lo integran y los métodos para su
evaluacidén. Entre los subcomponentes o dimensiones definidos por los investigadores se en-
cuentran autorregulacién, autoconciencia emocional, motivacién, empatia y competencias
sociales (Bar-On, 1997; Goleman, 2000; Mayer y Salovey, 1997; Rojas et al., 2017; Saarni,
2000). Segin Mikulic et al. (2015), las CSE estan compuestas por autoeficacia, autonomia,
consciencia, regulacion y expresién emocional, asertividad, empatia, comportamiento proso-
cial y optimismo. Bar-On (1997) considera que las personas con competencias socioemocio-
nales son conscientes de si mismas, comprenden sus debilidades y fortalezas y expresan sus
pensamientos y sentimientos de forma no destructiva.

Los hallazgos mas relevantes indican que las CSE acttian como factores protectores, per-
mitiendo una mejor adaptacion del sujeto a diversos contextos, ayudan al afrontamiento del
estrés y aportan a la calidad de la vida a nivel general (Gémez et al.,, 2021). Es asi, que el
aprendizaje socioemocional ha surgido como una necesidad vital y prioridad para la Educa-
cién Superior a nivel global, contribuyendo a la transformacién y la mejora de un curriculo
integral e inclusivo (Correa y Garcia, 2021; Delgado et al., 2021) y aportando a la formacién
profesional en cuanto a la adquisicion y aplicacidn efectiva del conocimiento, comprensién y
manejo de los estados emocionales, orientacidn al logro, empatia, relaciones positivas y toma
de decisiones responsables, entre otros (Goulart et al., 2022).

La variabilidad de dimensiones retomadas por los investigadores en el estudio de las CSE
ha dado lugar a que no exista un consenso claro sobre la estructura factorial de este construc-
to. Se han disefiado distintos cuestionarios que aportan evidencias de validez y confiabilidad.
Por ejemplo, el Cuestionario para la evaluacién de competencias genéricas en estudiantes
universitarios de Solanes et al. (2008), evalia competencias instrumentales (desempeiio del
trabajo, habilidades para la gestion); competencias sistémicas (capacidad de aprendizaje, lide-
razgo y motivacién para el trabajo) y competencias interpersonales (relaciones interpersona-
les y trabajo en equipo). Aunque no se proponen evaluar las competencias socioemocionales,
permite obtener elementos de estas, sin embargo, su uso debe acompaiiarse de otros métodos
o instrumentos.

Por otro lado, el cuestionario de Competencias socioemocionales requeridas por las Ca-
denas Hoteleras (CSCH) considera habilidades necesarias en el contexto especifico de turis-
mo tales como trabajo en equipo, la capacidad de identificar y resolver problemas, empatia
hacia otras culturas y confiabilidad (Aceves y Barroso, 2016).

El Inventario de Competencias Socioemocionales de Mikulic et al. (2015), a su vez, valora
nueve competencias socioemocionales: autoeficacia, autonomia, conciencia de las emocio-
nes, regulaciéon emocional, comunicacién expresiva, comportamiento prosocial, empatia,
asertividad y optimismo. El instrumento ha presentado adecuados indices de confiabilidad y
validez en su aplicacion en diferentes etapas vitales (Mikulic et al., 2017).



A. Vizcaino-Escobar, L. Chou-Ramirez, E. Ferndndez-Castillo, O. Klimenko, I. Otero-Ramos
REXE 24(54) (2025), 123-140

Rodriguez et al. (2021) apuestan por los test de juicio situacional, resaltando el valor de
los contextos y situaciones de desempeio o interaccion. Para la elaboracién de su propuesta
consideran cinco competencias: comprension de las propias emociones, comprensién de las
emociones de sus pares (empatia), regulaciéon de las propias emociones, regulacién de las
emociones de sus pares y asertividad.

La Escala de Competencias Socioemocionales (ECSE) de Repetto et al. (2009), estima
desde los aspectos relacionados con comportamiento y manejo de afectos hasta las opiniones
o reacciones personales, configurando como resultado final la valoracién de las dimensiones:
autoconciencia emocional, autorregulacion emocional, regulacién emocional interpersonal,
empatia, motivacion, trabajo en equipo y resolucion de conflictos. La perspectiva teérica y
metodoldgica de los autores del presente estudio estd mas relacionada con esta escala, la cual
ha sido seleccionada para alcanzar los objetivos propuestos.

Los elementos antes seiialados son factores claves a considerar en la investigacién cien-
tifica sobre CSE de estudiantes universitarios cubanos. No se cuenta con instrumentos que
posean puntuaciones o propiedades psicométricas adecuadas. Considerando lo planteado, el
presente estudio tiene como objetivos explorar la validez y confiabilidad de la Escala de Com-
petencias Socioemocionales (ECSE) de Repetto et al. (2009), en una muestra de estudiantes
universitarios cubanos.

2. Métodos

La investigacion se sustenta en el paradigma de investigacion cuantitativa, no experimen-
tal, con un disefio de tipo instrumental y exploratorio. Retoma los criterios de Montero y
Ledn (2005) para el andlisis psicométrico de instrumentos.

2.1. Participantes

Se trabajoé con tres grupos de participantes. La muestra de expertos cualificados para la
adaptacidn al contexto cubano de la ECSE, la del estudio piloto y la del analisis exploratorio
de la validez y confiabilidad del instrumento.

La muestra de expertos fue no probabilistica. Estuvo integrada por 15 profesionales, con
un promedio de edad de 42 anos (DT=12.7). De ellos, el 78 % pertenecia al sexo femenino y
el 22 % al masculino. EI 100 % de los especialistas con mas de 15 aiios de experiencia laboral
en la educacién superior y han desarrollado investigaciones cientificas en la linea de variables
cognitivas, motivacional-afectiva del proceso ensenanza-aprendizaje, a la que vez que en la
adaptacién y validacién de instrumentos. El 75 % ostenta el grado cientifico de Doctor en
ciencias en alguna especialidad (12.5% doctores en Ciencias Pedagdgicas, 25% doctores en
Ciencias de la Educacioén, 37.5% doctores en Ciencias Psicolégicas), y el 25% son Masteres en
Ciencias de la Educacién.

La poblacién de estudiantes pertenecientes a la Universidad Central “Marta Abreu” de
Las Villas, contexto donde se desarrolld el estudio, estd representada por un total de 4424 es-
tudiantes. Se seleccion6 una muestra piloto, conformada por 100 estudiantes, el 49% pertene-
cia al sexo femenino y el 51% al masculino, con respecto a la edad, presentan una media de 21
afios (DT= 1.53). Para el andlisis definitivo de la validez y confiabilidad de la ECSE se utiliz6
una muestra representativa de la poblacién, quedando conformada por 355 alumnos. E1 58%
pertenecia al sexo femenino y el 42% al masculino. El rango de edad oscilé de los 18 a los 26
anos, con una edad promedio de 21 afios (DT= 1.56). En la Tabla 1, se describe la muestra por
ano académico. Ambas muestras de estudiantes fueron seleccionadas de manera no aleatoria.
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Tabla 1
Descripcion de la muestra por ario académico, sexo y rango de edad.
Ao académico  Total de estudiantes = Sexo Edades

1 111 65 46 18-22
2 69 44 25 19-24
3 109 55 54 20-26
4 58 35 23 21-25
5 22-26
6 2 2 0 24

Nota: Elaboracién propia.
2.2, Instrumento

Escala de Competencias Socioemocionales (ECSE) de Repetto et al. (2006). Esta disenada
en forma de una escala Likert de 5 grados, que oscilan entre nada identificado y totalmente
identificado, evalda las competencias socioemocionales (CSE) a través de siete dimensiones:
Autoconciencia (AC), Autorregulaciéon emocional (AR), Regulacién Interpersonal (RI), Em-
patia (E), Motivacién (M), Resolucién de conflictos (RC) y Trabajo en Equipo (TE). Consta
de 38 items que miden una competencia socioemocional concreta correspondiente a estas
dimensiones. Las respuestas obtenidas se evalian de la siguiente forma: A=1: nada identifi-
cado, B=2: poco identificado, C=3: Ocasionalmente identificado, D=4: Bastante identificado,
E=5: totalmente identificado. Los items con una puntuacién de 5 tienen un valor positivo
elevado; a excepcion de los items 9, 16, 27, 31; donde puntuaciones altas (4 o 5) correspon-
dientes a D y E se interpretan negativamente. Por ejemplo, en el item 9 “Cuando un amigo
estd deprimido no sé qué hacer con él” una respuesta D que corresponde a una puntuacioén
de 4 significa que “en la mayoria de las ocasiones no sabes qué hacer cuando un amigo esta
deprimido” Como se puede observar, aunque la respuesta tiene una puntuacion elevada, en
este caso se considera en sentido negativo, es decir, que contribuye con una puntuacién que
resta a la competencia socioemocional que el item en cuestidn esta representando.

2.3. Procedimientos de recogida y analisis de datos

Se obtuvo la autorizacién de los autores de la Escala de Competencias Socioemocionales
(ECSE) para su aplicacidn al contexto universitario cubano, a través de una comunicacién via
correo electrdénico. Se realizé la adaptacién transcultural del instrumento a la Universidad
Central “Marta Abreu” de Las Villas. Para ello fue necesario reclutar expertos cualificados
con respecto al constructo a evaluar y familiarizados con la poblacién universitaria, para
obtener juicios sobre la correspondencia entre elementos constructivos y la idoneidad para
los grupos lingiiisticos involucrados en el estudio, considerando las diferencias lingtiisticas,
psicoldgicas y culturales.

En este sentido se conformé un grupo de 15 especialistas. A partir de las propuestas reali-
zadas por los lingiiistas, los especialistas en el contenido del constructo competencias socio-
emocionales aceptaron o no las modificaciones. Se tomaron en cuenta aquellos cambios que
consideraron andlisis semanticos y sintacticos para la modificacién de items cuando al menos
el 80% de los jueces estuvo de acuerdo en sus propuestas.
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Para la validacion de constructo se empled el mismo criterio en la aceptacion de los juicios
de los expertos en cuanto a la viabilidad, relevancia, y aplicabilidad del cuestionario. Con esta
validacién se conformo la version de la escala para la muestra piloto con el fin de verificar que
la version adaptada por los especialistas era comprendida por la poblacién a la que va diri-
gido el instrumento. Dicha aplicacion se realizé de forma online a través de la plataforma de
Google Forms', luego de obtener el acuerdo de participacién de los estudiantes y haber dado
las explicaciones e instrucciones pertinentes para su correcto uso.

Al obtener la version adaptada del instrumento se hizo necesario la exploracion de los fac-
tores/dimensiones que se expresan en la muestra de estudio. Para ello se calculé una muestra
representativa, considerdndose un nivel de confianza del 95% y un margen de error del 5%.

Para garantizar la homogeneidad respecto a las edades entre la muestra piloto y la muestra
de estudio se llevé a cabo una comparacién entre muestras utilizando el test no paramétrico
“U-Mann-Whitney” de comparacién de muestras independientes de los 38 items de la ECSE.

La literatura cientifica indica la importancia de verificar la estructura subyacente de los
cuestionarios originales después del proceso de su modificacién (Alexander y Dochy, 1995;
Muiiiz et al., 2013), realizando un nuevo anélisis de los factores/dimensiones que son evalua-
dos por medio del instrumento adaptado. Este andlisis se realizé a través del método de com-
ponentes principales (ACP), aplicando previamente el indice KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) y
el test de Bartlett con el fin de verificar la adecuacién de la matriz de correlaciones y obtener
seguridad sobre su posible factorizacién (Greene et al., 2010).

Se empled el método varimax para la rotacién de la matriz de pesos factoriales y se consi-
derd el criterio de seleccion de factores con valores propios iguales o mayores que la unidad.
Se orienté a minimizar la cantidad de variables con saturaciones o pesos elevados en cada
factor, simplificando las columnas de la matriz, distribuyendo pesos factoriales en pequefios,
medianos y grandes, con el fin de lograr la mayor independencia entre los factores (Morales,
2011). Se acepté realizar el ACP con el indice KMO superior a 0.75 y como criterio para
admitir el contenido de los factores se consider6 el valor de las saturaciones de los items
superior a .50.

Para el andlisis de la fiabilidad se aplicé el Alfa de Cronbach. Se identificé una buena
consistencia interna de la escala global con el valor > .75. De igual forma se comprob6 la
confiabilidad de los factores encontrados, con el fin de obtener el criterio para aceptar o
rechazar dichos factores, siendo aceptados aquellos con Alfa de Cronbach >.55, siendo este
valor determinado considerando que al agrupar los factores disminuye la cantidad de items
con relacién al total de items del instrumento.

Para el procesamiento de la informacion se utiliz6 el programa estadistico SPSS version
25 para Windows.

Los principios y normas éticas seguidas en la presente investigacion se encuentran re-
gistrados en el Cédigo de Etica de la APA y fueron aprobados en el Comité de ética de la
institucidn. Entre los principios tenidos en cuenta fueron responsabilidad, beneficencia, inte-
gridad, respeto por los derechos y la dignidad de las personas y justicia. Como normas éticas
se consideraron: obtencién de los derechos de autor del instrumento empleado; autorizacion
institucional; consentimiento informado; privacidad y confidencialidad; no discriminacién;
trabajo conjunto con profesionales o expertos; interpretacién, explicaciéon y discusion de los
resultados, afin de mantener la integridad y el desarrollo educativo y profesional de los im-
plicados.
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3. Resultados

Para el ajuste lingiiistico y cultural de la Escala de Competencias socioemocionales se
aceptaron las diferencias terminolédgicas en las que coincidieron al menos el 80% de los espe-
cialistas, asi, por ejemplo, en la dimensién de Resolucién de conflictos, en el item 4 aparece el
término “posturas enfrentadas” y se propuso modificar por “opiniones contradictorias” para
facilitar su comprension en los estudiantes universitarios cubanos, de igual forma en el item
17 se realiza la modificacion de “consigo” por “logro”

La adaptacion lingiiistica y cultural permitié a los especialistas presentar la evidencia so-
bre la validez de constructo. La correspondencia de cada item con el constructo que pretende
valorar el cuestionario mostré una elevada equivalencia de criterios de los jueces. Algunas de
las modificaciones realizadas para su posterior aplicacién se observan en la Tabla 2. Se modi-
fica ademads en la escala de respuesta, el término “ocasionalmente identificado” por “algunas
veces identificado”.

Tabla 2
Modificaciones de tipo sintdctico y semdntico.
Dimensiones/ . ., .. sz
Items Version original Version adaptada
Factores
“Considero que tengo una ade- ., . . . .
L. q ., & . Entiendo bien mis emocio-
Autoconciencia 32 cuada comprensién de mi mun- nes”
do emocional”
.. “Cuando tengo problemas sien- “Cuando tengo problemas
Autorregulaciéon emo- . . .
cional 27 to que mis emociones me ago- siento que no puedo controlar
bian” mis emociones”
. e “Sé cémo ayudar a las perso-
Regulacion interper- 1 Sé como ayudar a las personas
sonal que tienen problemas afectivos” . i
que se sienten mal
« L. “Estoy seguro de que los de-
, Creo que los demds sienten X Y seg !
Empatia 18 ” mads saben que los compren-
que los comprendo ,,
do
« , ,  “Cuando tengo dificultades
L, ‘Afronto los obsticulos acadé- . . 8
Motivacion 5 . N en mi estudio trato de hacer
micos como retos personales . »
todo para solucionarlo
., p po s . “Para mi es dificil ayudar a
Resolucion de con- Me resulta dificil mediar en un . . Y
. 31 . ” solucionar un conflicto entre
flictos conflicto entre dos personas .
dos personas
. . “Trasmito entusiasmo cuando . .
Trabajo en equipo 13 Me gusta trabajar en equipo

trabajo en equipo”

Nota. Elaboracién propia.

La aplicacién de la ECSE en la muestra piloto no derivé propuestas de modificaciones.
Los estudiantes comprendieron el total de indicadores sin dificultad, lo que demuestra la
efectividad de la adaptacién cultural y lingiiistica y la validez de constructo realizada por los
especialistas. El analisis de fiabilidad de la ECSE aplicada al estudio piloto reflejo alta consis-
tencia interna como se observa en la Tabla 3. Este valor sugiere que los {tems incluidos en la
escala o prueba estdn correlacionados entre si, lo que significa que miden de manera coheren-
te la misma construccion subyacente o dimensidén psicoldgica estudiada.
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Tabla 3

Estadistica de fiabilidad aplicada a la ECSE en el estudio piloto.

Estadisticas de fiabilidad

Alfa de Cronbach N de elementos

.892 38

Nota. Elaboracién propia.

El test “U-Mann-Whitney” demostré la homogeneidad de las muestras seleccionadas
para el andlisis de la validez y confiabilidad del cuestionario (100 del pilotaje y 355 del estu-
dio). Como puede apreciarse en la Tabla 4, se encontré en el grupo piloto una media de 20.85
con una desviacidn tipica 1.527 y en el grupo de estudio de 20.97 con una desviacidn tipica
de 1.563, lo que confirma desde el punto de vista descriptivo que los grupos son similares

respecto a los estadisticos antes mencionados.

Tabla 4

Estadisticos descriptivos que ilustran la homogeneidad de acuerdo a la edad, entre las mues-

tras seleccionadas.

Piloto Vilidos 100
N Perdido 0
Media 20.85
Desv. tip. 1.527
Minimo 18
Miéximo 25

Estudio N Vilidos 355

Perdidos 0

Media 20.97
Desv. tip. 1.562
Minimo 18
Maiaximo 26

Nota. Elaboracién propia.

Con la Prueba de Levene para la igualdad de varianzas y la Prueba T para la igualdad de
medias (Tabla 5) se observo que la probabilidad asociada al estadigrafo es de p=0.489 que es
mayor que el alfa fijada de 0,05 por tanto se acepta la hipétesis nula y no existen diferencias

significativas entre la media de las edades de los dos grupos.
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Tabla 5

Prueba de muestras independientes.

Prueba de
Levene para
la igualdad
de varianzas

Prueba T para la igualdad de medias

Sig Dife- Error  95% Intervalo
. bila rencia tip. de de confianza
d Sig. t gl ( de me- ladife- parala dife-
teral) dias rencia rencia
que- Supe- h?fe- que- Ir?fe- que- Inferior Su.pe- Il}fe-
rior  rior rior rior rior rior rior rior
Se han
asumido  yo0 200 690 453 489 122 176 -468 224
varianzas
iguales
Edad
No se han
asumido 701 162052 484  -122 174  -465 221
varianzas
iguales

Nota. Elaboracién propia.

El test de Bartlett y el indice KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) fueron aplicados a la version
adaptada de la ECSE. El coeficiente marcé un valor de .89, (Tabla 6) indicando alta correla-
cién y conveniencia del andlisis factorial (Beavers et al., 2013).

Tabla 6.
KMO y prueba de Bartlett aplicada a la ECSE.

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,895

Chi-cuadrado aproximado 5775,345
Prueba de esfericidad de | 703
Bartlett &

Sig. ,000

Nota. Elaboracién propia.

Se obtuvo una organizacién factorial inicial de 8 factores que han explicado el 60.65 % de
la varianza total de los puntajes del instrumento como se aprecia en la Tabla 7.
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Tabla 7

Varianza total explicada.

Autovalores iniciales

do de la extraccion

Sumas de cargas al cuadra- Sumas de cargas al cuadra-

do de la rotacion

% de va- % acumu- % de va- % acumu- % de va- % acumu-

Componente Total rianza lado Total rianza lado Total rianza lado
1 9.162 24.111 24.111 9.162 24.111 24.111 4.085 10.750 10.750
2 3.867 10.176 34.287 3.867 10.176 34.287 3.861 10.160 20.910
3 2.860  7.525 41.812 2.860 7.525 41.812 3.590 9.447 30.356
4 1.874  4.932 46.745 1.874  4.932 46.745 3.452 9.083 39.439
5 1.629  4.287 51.032 1.629  4.287 51.032 2,634  6.932 46.372
6 1.294  3.404 54.436 1.294  3.404 54.436 2.107 5.545 51.917
7 1.246  3.279 57.715 1.246 3.279 57.715 1.869  4.918 56.835
8 1.117 2940 60.655 1.117 2.940 60.655 1.452 3.820 60.655
9 946 2.489 63.144

10 923 2.429 65.573

11 777 2.044 67.617

12 762 2.007 69.623

13 713 1.877 71.500

14 .694 1.826 73.326

15 .658 1.732 75.058

16 .647 1.704 76.762

17 .609 1.601 78.363

18 .593 1.560 79.923

19 .570 1.499 81.423

20 .549 1.444. 82.866

21 .537 1.413 84.279

22 497 1.307 85.586

23 467 1.228 86.814

24 455 1.197 88.011

25 437 1.149 89.160

26 401 1.056 90.216

27 .396 1.042 91.258

28 .388 1.022 92.280

29 .367 965 93.245

30 .347 912 94.158

31 .336 .883 95.041

32 321 .845 95.886

33 .308 811 96.697

34 .280 736 97.433

35 276 726 98.159

36 .245 .646 98.805

37 233 .613 99.419

38 221 .581 100.000

Nota. Elaboracién propia.
Meétodo de extraccién: analisis de componentes principales.
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Propicié reducir la dimensionalidad de los datos. La Figura 1 ilustra a través del grafico
de sedimentacién los componentes expresados. Como puede apreciarse a partir del séptimo
componente, la linea comienza a hacerse més plana, significando que los componentes suce-
sivos representan menor valor de la varianza total.

Figura 1
Componentes expresados a partir del Andlisis Factorial Exploratorio.

Grafico de sedimentacion

Autovalor

1 3 S / g 1M 13 15 17 19 21 23 26 27 29 31 33 35 37

Numero de componente

Nota. Elaboracién propia.

Se observaron los pesos de los factores y se llevé a cabo la reduccién de items cuando
los pesos factoriales estuvieron por debajo de .50 y los valores del Alfa de Cronbach dismi-
nuyeran la confiabilidad de la nueva subescala encontrada. Con la reduccién de items que
mostraron pesos factoriales inferiores a .50, se agruparon siete factores principales en los
cuales saturan las respuestas de los participantes. En la Tabla 8 se muestran dichos factores y
los items que los integran.

Al comprobar el indice de fiabilidad a través del alfa de Cronbach de los factores en-
contrados (teniendo como criterio que el valor de su consistencia interna a través del alfa
de Cronbach fuera > = a .55, como fue explicado en el apartado metodoldgico), asi como el
analisis en profundidad de las saturaciones de los items en el factor y las correlaciones interi-
tems, quedaron 31 items totales en la ECSE con la composicién de 7 factores. Se eliminaron
los items 9, 16, 27 y 31 que propicié mayor consistencia interna de la ECSE, expresada en un
Alfa de Cronbach a=.91.
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Tabla 8
Composicion de los factores con su correspondiente Alfa de Cronbach.
Factores [tems que lo integran Alfa de Cronbach
Factor I 15, 20, 25, 4, 7, 2,10,26 o= .84
Factor II 23,19, 11, 6, 30,18 o= .84
Factor III 14, 32, 34, 3, 28 a=.86
Factor IV 22,12,5,21, 37 a= .82
Factor V 1,35,8 a=.69
Factor VI 13,29 a=.72
Factor VII 33, 36 a= .65

Nota. Elaboracién propia.

Como puede observarse, tanto en el grifico de sedimentacién como en la Tabla 8 se ob-
servo un Factor I principal, con mayor cantidad de items (8), y distancia entre él y el resto
de los factores (FII 6 items; FIII y FIV 5 cada uno; FV con 3; FVIy FVII con 2). Los factores
del I al IV demostraron alta confiabilidad y el resto consistencia moderada, ello sugiere que,
aunque los items estdn relacionados puede mejorarse.

Al contrastar el contenido (items que se agruparon) de los nuevos factores encontrados en
el presente estudio y las subescalas de la version original del instrumento solo se encontraron
coincidencias entre la subescala Autoconciencia emocional (3, 14, 28, 32, 34) y el FIII (14, 32,
34, 3, 28). El resto de los factores se agruparon de manera diferente, obsérvese en la Tabla 9.

Tabla 9

Comparacion entre los items de las subescalas de la version original y los factores encontrados
en la muestra cubana.

Subescalas version original Factores de la muestra cubana
Autorregulacién emocional 1,8,16,27,35 FV 1,35,8
Regulacién interpersonal 6,9,11,19,23,30 FII 23,19,11,6,30; 18
Empatia 15, 18, 20, 24, 25, 26 F1 15, 20, 25, 26; 4,7, 2, 10
Motivacién 5, 12, 21, 22, 33, 36 FIV 22,12, 5, 21; 37
FVII 33, 36
Resolucién de conflictos 2, 4, 7, 10, 31 F14,7,2,10
Trabajo en equipo 13, 17, 29, 37, 38 FVI 13,29

Nota. Elaboracién propia.

Como puede apreciarse en la Tabla 9 la agrupacién de factores no solo fue diferente, sino
que hubo integracion de factores en su relacién con las subescalas de la versién original, asi
por ejemplo en el FII hubo coincidencias con Regulacion interpersonal, pero contiene el 18
de Empatia. El FI coincide con Empatia, pero contiene ademas items de Resolucién de con-
flictos. Los FIV y FVII agruparon items de Motivacion y el FVI coincide con dos items de Tra-
bajo en equipo. El proceso exploratorio de factores desarrollado en la presente investigacién
debe ser corroborado con un Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC), donde se identifiquen
a través de los estadisticos de bondad de ajuste que el modelo en cuestion (en este caso los
nuevos factores encontrados) posee la robustez necesaria. El AFC permitiria a su vez renom-
brar los factores de acuerdo a la nueva agrupacion y sus contenidos, ello deberia realizarse
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en investigaciones futuras que amplien la muestra de estudio tomando no solo estudiantes
de una uUnica universidad, sino de todo el pais, en la intencién de obtener un instrumento
vélido y confiable para la evaluaciéon de las competencias socioemocionales de estudiantes
universitarios de todo el pais.

4., Discusion

Los resultados permitieron explorar la validez y confiabilidad, utilizando las bondades del
AFE y el Alfa de Cronbach, de la ECSE en su aplicacién a una muestra de estudiantes de la
Universidad Central “Marta Abreu” de Las Villas.

La validez de constructo explorada a través del AFE indica la correspondencia entre el
modelo tedrico que sustenta el estudio, el cual posee una estructura multidimensional y los
factores encontrados. Dichos factores lo integran items con cargas factoriales significativas.
No obstante, la forma de agruparse en su contenido difiere de la version original del instru-
mento.

Al contrastarlos con el estudio de Molero y Reina (2012), que también emplearon la es-
cala de Repetto, pero que encauzaron su estudio hacia la estimacion de las competencias
socioemocionales en una muestra de mujeres universitarias desempleadas, participantes del
programa de formacién para el empleo Programa Universem 2009 (Universidad y Empleo
de Mujeres) desarrollado por la Unidad de Orientacién Profesional “Andalucia Orienta” de
la Universidad de Jaén (Espaiia), se encontré que los valores del Alfa de Cronbach por di-
mensiones se expresaron en: Autoconciencia emocional a=.78, Autorregulacién emocional
a=.64, Regulacién emocional interpersonal a=.72, Empatia a=.72, Motivacién a=.77, Tra-
bajo en equipo a=.74 y Resolucién de conflictos a=.64; siendo la fiabilidad total de la escala
(coeficiente o de consistencia interna) igual a .89. En el caso de la presente investigacion, el
Andlisis Factorial Exploratorio definitivo, evidencié 7 factores, que en su agrupacién no solo
es superior la confiabilidad global del instrumento (31 items, con a=.91) si no que la mayoria
de los Factores encontrados mostraron valores superiores (FI a= .84; FII a= .84; FIII a= .86;
FIV a= .82; FV a=.69; FVI a=.72; FVII a= .65).

La Escala de Competencias Socioemocionales disefiada por Rojas et al. (2017) arrojé una
consistencia interna global de la escala adecuada (a=.78). En su contenido posee dimensiones
similares a la de Repetto et al. (2006) y los factores encontrados en este estudio, aunque con
elaboraciones y agrupaciones distintas. Asi por ejemplo el FI coincidi6 con Empatia, pero
contiene ademads items de Resolucién de conflictos. Los FIV y FVII agruparon items de Moti-
vacion y el FVI coincide con dos items de Trabajo en equipo. La mayoria de las dimensiones
y subdimensiones planteadas por Rojas et al. (2017) mostraron Alfa de Cronbach acepta-
ble o moderado (Competencia emocional a=.53; Conciencia emocional a=.70; Regulacién
emocional a=.60; Competencia social a=.79; Capacidad participativa a=.72; Empatia a=. 49;
Resolucion de conflictos a=. 72). La subdimensién empatia presenta una baja fiabilidad (.49)
lo que podria indicar que no todos los items estdn evaluando lo mismo.

Por otra parte, Polanco et al. (2023) evaluaron la estructura factorial del Cuestionario de
Competencias Sociales y Emocionales (SEC-Q) en una muestra de estudiantes universitarios
chilenos. Su enfoque conceptual acerca del aprendizaje socioemocional se basa en la pers-
pectiva del centro para la “Colaboracién para el Aprendizaje Académico, Social y Emocional”
(Collaborative for Academic, Social Emotional Learning, CASEL, por sus siglas en inglés).
Se plantearon dos hipétesis, la primera que, las puntuaciones del SEC-Q presentarfan una
estructura factorial de cinco factores correlacionados, autoconciencia, autogestiéon y motiva-
cidn, conciencia social, conducta prosocial y toma de decisiones, ademds de adecuados nive-
les de fiabilidad en el contexto chileno. En la segunda hipétesis refieren que las puntuaciones
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del SEC-Q se mantendrian estables hasta el nivel de invarianza escalar, siendo evaluada a tra-
vés de la variable sexo. Demostraron la estructura factorial de cinco dimensiones en el SEC-
Q, que se diferenci6 del estudio original que propone la escala de Zych et al. (2018). Estos
resultados confirman la diversidad de factores o dimensiones que subyacen ante la expresién
de las competencias socioemocionales.

Existen puntos coincidentes entre las investigaciones anteriores y la presente, sobre todo
en cuanto a la multidimensionalidad del constructo y en algunas de sus dimensiones, pero
es notable también, la diferencia. Estas diferencias pueden ser interpretadas desde distintos
supuestos: la concepcidn epistemoldgica, teérica y metodolédgica de los investigadores; las
poblaciones y muestras estudiadas, sus diferencias culturales y lingiiisticas; las escalas de
interpretacion; los procedimientos de fiabilidad y validez empleados, entre otros. Contrastar
los hallazgos aqui presentados aportan robustez al estudio, a la vez que orientan hacia la ne-
cesidad de la confirmacidn de los factores y su nombramiento o reelaboracién.

5. Conclusiones

La Escala de Competencias Socioemocionales (ECSE) en su aplicacién a una muestra de
estudiantes de la Universidad Central “Marta Abreu” de Las Villas posee adecuados indices
de validez y confiabilidad. Los resultados obtenidos avalan la existencia de siete factores aso-
ciados a la autorregulaciéon emocional, la regulacién interpersonal, la empatia, la motivacion,
la resolucién de conflictos y el trabajo en equipo. Estos factores permiten explicar gran parte
de la varianza de la prueba, aportando evidencias de validez del instrumento.

A pesar de los resultados evidenciados es necesario sefialar las limitaciones del trabajo.
Su aplicacién en una tnica universidad cubana. Aunque la muestra es representativa, esta
cefiida al territorio de Villa Clara expresamente, deberia ampliarse a todo el pais, tomando
muestras representativas de estudiantes de todas las universidades cubanas para poder so-
meter el instrumento a un analisis factorial confirmatorio que permita no solo corroborar los
factores encontrados, sino renombrarlos, a la vez que contrastarlos con otros instrumentos
que evaliian el mismo constructo, en la intencién de obtener la validez concurrente. Se con-
cibe que las medidas cuantitativas del constructo son necesarias y permiten su exploracién.
Sin embargo, no expresan en toda su profundidad las manifestaciones o el comportamiento
de estas variables a nivel individual en los estudiantes, por lo tanto, los resultados deben ser
tomados en cuenta con mesura.

En opinidn de las autoras el proceso de formacién de las competencias socioemocionales
se relaciona a su vez, con el disefio de la actividad docente, la experticia profesional de los
profesores y su desempenio, entre otros indicadores, para favorecer desde el contexto escolar
el desarrollo de esta categoria. Se necesita otra mirada que vincule la perspectiva de los alum-
nos y los docentes para poder evaluar las particularidades de este proceso. También debe
estudiarse si el curriculo influye o determina el curso de esta variable.
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RESUMEN

La Ciudadania es el drea didéctica que busca fomentar una participacion activa den-
tro de las comunidades educativas, teniendo como objetivo, la formacién de jévenes
que contribuyan a la construccion de sociedades mejores. Dichas competencias, que
son centrales para el contexto y los desafios del s. XXI, han sido investigadas prin-
cipalmente en sus dimensiones politicas y sociales, dejando de lado el abordaje de
otras problemadticas de la convivencia democratica, como la vida laboral y aspectos
de género que representan desafios relevantes para el contexto nacional e interna-
cional. La siguiente investigacion cualitativa abordada como estudio de caso, busca
abrir frente a los vacios tedricos mencionados a partir de la indagacién de un recin-
to del norte de Chile, zona de desarrollo productivo ligado a la mineria, enfocado el
estudiar estas dimensiones ciudadanas, sobre un establecimiento educativo Técnico
Profesional (TP), confesional, y exclusivo de hombres. En este contexto, se aplicaron
instrumentos de recoleccién de datos como entrevistas semiestructuradas y grupos
de discusidn, en grupos de estudiantes y docentes con el fin de contrastar sus repre-
sentaciones sociales respectivas para detectar posibles nudos criticos que interven-
gan en el desarrollo de estas competencias. Destaca la discrepancia entre represen-
taciones sociales de jévenes y adultos, en lo respectivo al concepto general y en su
dimensién de género. Los estudiantes poseen visiones amplias del concepto y de las
reivindicaciones de género de grupos masculinos, sin embargo, dicha critica cambia
cuando son consultados sobre demandas provenientes de lo femenino, siendo las mu-
jeres sometidas a fuertes criticas y discursos de odio, a ratos coincidentes con visiones
adultas. Finalmente, destaca el alto grado de reconocimiento de nudos criticos en lo
laboral de ambos actores, siendo nuevamente los jévenes mds criticos que los adultos.
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Social representations of technical students and professional
teachers on labor and gender citizenship in northern Chile

ABSTRACT

Citizenship is the didactic field that seeks to promote active participation within edu-
cational communities, with the aim of training young people who contribute to the
construction of better societies. These competencies, which are central to the context
and challenges of the 21st century, have been studied mainly in their political and social
dimensions, leaving aside the approach to other problems of democratic coexistence,
such as working life and gender aspects, which represent relevant challenges for the
national and international context. The following qualitative research, approached as a
case study, seeks to fill the aforementioned theoretical gaps, based on the investigation
of a district in northern Chile, a productive development area linked to mining, focus-
ing on the study of these citizen dimensions, in a Technical Professional (TP) educa-
tional institution, confessional and exclusive to men. In this context, data collection
instruments such as semi-structured interviews and discussion groups were applied in
groups of students and teachers, in order to contrast their respective social represen-
tations and to detect possible critical nodes that intervene in the development of these
competencies. The discrepancy between the social representations of adolescents and
adults stands out in terms of the general concept and its gender dimension. Students
have broad visions of the concept and the gender demands of male groups, but this criti-
cism changes when they are asked about the demands coming from the feminine, with
women being subjected to strong criticism and hate speech, which often coincide with
adult visions. Finally, the high degree of recognition of critical nodes in the work of both
actors stands out, with the youth vision again being more critical than the adult one.

Keywords: Vocational technical education; work citizenship; gender citizenship; social
representations; pedagogical practices.

1. Introduccion

En lo respectivo a la indagacién sobre representaciones sociales de actores educativos en
materia de Ciudadania, en Chile se han desarrollado experiencias relativas a grupos docentes
y estudiantiles. Ejemplo de esto son los estudios docentes de Muiioz et al. (2016), quienes bajo
el paradigma maximalista y minimalista de Kerr (2002), lograron contrastar representaciones
y practicas de 17 docentes del pais, concluyendo un predominio de esta dltima posicién. En
linea similar Barrera (2020) menciona que existiria una dualidad entre enfoques liberales y
comunitaristas en torno a la ciudadania (Cortina, 2009) en los docentes del pais. En linea
abocada al estudiantado, destaca Muioz et al. (2003) quienes investigando la formacién pri-
maria en Chile, constatan una apropiacién dispar de la ciudadania, constatando el predo-
minio de una percepcidén ahistdrica y estdtica sobre la convivencia democracia. Finalmente
Ojeda (2017) de manera mds positiva, concluye que la desafeccién en la relacién estudiantado
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e institucionalidad, representaria una de las mejores posibilidades para el desarrollo de com-
petencias ciudadanas. Factor comtn de las investigaciones mencionadas es su concentracién
en la zona Santiago a Concepcidn, centro sur del pais, y establecimientos denominados Cien-
tifico Humanistas (HC), cuya formacion se centra en disciplinas provenientes de las denomi-
nadas ciencias exactas y sociales.

La relevancia de esta investigacidn, se fundamenta sobre un vacio tedrico espacial sobre
representaciones sociales de estudiantes y docentes, en lo respectivo a otras dimensiones de
la ciudadania (Cabrera, 2002) en contextos educativos Técnico Profesionales (Carrillo, 2015)
y en el norte del pais. A lo que sumamos, la ausencia de contrastes entre representaciones
de ambos actores para la deteccién de nudos criticos educativos (Barrera, 2013; Muiioz et
al., 2013; Ojeda, 2017; Salinas et al., 2016). Dicho resulta problemadtico, ya que esta modali-
dad educativa concentra el 37% de la poblacién educativa activa (Ministerio de Educacidn,
2022). Ademas la formacién TP posee problemas estructurales como su cooptacioén por 16-
gicas empresariales; y una nula valoraciéon como sector estratégico de crecimiento nacional
(Sepdlveda, 2017).

Estas condiciones facilitarian una proliferacién de légicas competitivas de mercado, en
espacios que debiesen centrar su misién educativa, en una formacién para la democracia
y justicia social (Apple, 2018). Elementos como la corporeizaciéon de dindmicas del capita-
lismo en el cotidiano (Gualejac y Guerrero, 2017) como la competencia, individualizacién
del trabajo; y normalizacién de relaciones laborales desprotegidas como subcontratacién y
tercerizacion (Bauman, 2003; Gastal de Castro, 2017) afectan la vida tanto de jévenes como
adultos. En el contexto nacional esta inestabilidad, opera mediante el Cédigo del Trabajo en
el articulo 116 “Despido por necesidades de la empresa” el cual facilita a empleadores la ca-
pacidad de desvinculacién unilateral de trabajadores. La aplicacién de este articulo aument6
un 33,2% en 2022 en relacién al ano previo, manteniendo la tendencia durante 2023 (Diario
Financiero, 2023).

Es en paralelo a este contexto competitivo, que la industria minera ha demandado inser-
cién femenina en términos laborales, siendo respaldado mediante el desarrollo de politicas y
leyes con enfoque de género, como la Politica Nacional de Minera 2050 (PNM), estableciendo
como objetivos paridad de género en cargos directivos, y una presencia minima del 35% de
mujeres en el rubro. Esta presion ha llevado a establecimientos educativos como el nuestro,
originalmente monogenérico masculino, a su proyeccién como escuela mixta y el ingreso de
la primera generacién de mujeres en 2026, abriendo debates y discusiones en torno al rol de
la mujer en un rubro, histéricamente configurado como masculino.

2. Marco Teorico

La Ciudadania es el area del conocimiento diddctico que busca fomentar una participa-
cion activa del estudiantado en las comunidades, para la construccién de un futuro deseable
(Santisteban y Anguera, 2014). Es asi, como desmarcada de un enfoque conservador deno-
minado formacioén civica, pretende responder a la pregunta central ;Para que vivimos jun-
tos? ;Con que finalidad?, y no simplemente reproducir valores y normas de manera bancaria
(Freire, 1968; Pagés, 1994; Santisteban, 2019). Como categoria propia de la democracia, Cor-
tina (2009) la comprende como una virtud, compuesta por elementos de racionalidad sobre la
justicia y el sentimiento de pertenencia a una comunidad, que contribuyen a la construccién
de un hogar publico. Sin embargo, este hogar enfrenta grandes desafios para su consecucion,
que van desde la desterritorializacién y la globalizacién (Bauman, 1999), la crisis del Estado
de Bienestar, la migracion, la crisis ecoldgica, hasta la superacion de la desigualdad socioeco-
némica y de género (Cabrera, 2002; Pagés, 1994). Es sobre esta base de problemas socialmen-
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te relevantes, que se hace necesario problematizar otras dimensiones de la ciudadania, que
vayan mads alld de categorias clasicas como lo politico, social y econémico para una correcta
comprension de la realidad social, sobre todo cuando repercute directamente en represen-
taciones sociales de las personas, las cuales determinan la accién y valoracién moral sobre la
diversidad de quienes habitan en la sociedad (Moscovici, 1979).

2.1. ;Una nueva Dimension? La necesidad de diferenciar lo laboral de lo econémico.

La consideracién de una ciudadania econémica adscrita por Cortina (2009) reconoce la
limitacién de la ciudadania en torno a aspectos politicos, que ignoran la dimensién publica
de la economia. Por lo cual, esta dimensién de la ciudadania deberia abocarse al debate en
torno a decisiones econémicas que afectan a la comunidad, mediante la constitucién dialo-
gada de las normas empresariales. Sin embargo, dichas condiciones, distan mucho de las pre-
sentes donde prima una tendencia del capital, al rechazo de la otredad, y su migracion ante
la confrontacién (Bauman, 1999). Con la finalidad de enfrentar dicha problematica, es que
el concepto de ciudadania econdmica serd asociado a preceptos del capitalismo clésico, tal
como sefnala Mankiw (2012) vinculado al estudio en que sociedades administran sus recursos
escasos, para alcanzar la satisfaccién de sus necesidades, bajo preceptos de oferta-demanda
u otros.

Por contrario, la dimensién laboral se conceptualizard desde la problemética de la apro-
piacién del trabajo y la riqueza producida por el asalariado, por parte de las clases dominan-
tes (Marx, 1867; Smith, 1994). Esta problematica, que en su contexto de origen era desafian-
te, se ha visto acrecentada en su dificultada bajo condiciones actuales del capitalismo liquido
como la desterritorializacién de la produccidn, y la ausencia de normativa laboral, que han
sido favorables a una reproduccién del capital y la asimetria del poder en sus relaciones (Bau-
man, 2003). Finalmente, es la hegemonia cultural de este sistema (Gramsci, 1999) lo que ines-
tabilizarfa a las personas, llevindolas a adoptar preceptos econdmicos en la vida cotidiana,
como la competencia y sensacién de inestabilidad, en un fenémeno denominado corporizan
(Gualejac y Guerrero, 2017), modificando la existencia y ontologia propia de las personas y la
sociedad (Arendt, 2009).

2.2. ;Que es la Ciudadania de Género?

Segun lo argumentado por Ross y Vinson (2012), la categoria de ciudadania se fundamenta
en el principio de la libertad, cualidad que se desarrolla constantemente mediante la interac-
cién ser-medio (Freire, 1968). En otros términos, la ciudadania puede ser comprendida como
la pugna entorno la reinterpretacién de la tradicién, siendo negociada y aprehendida por
cada nueva persona (Adams y Andreis, 2012), conllevando de esta forma estrecha relacién
con la categoria de género. Butler (2007) problematiza las formas en que se ejecutan estas
negociaciones, identificando en el lenguaje e institucionalidad politica, las condicionantes de
la categoria de género, en cuanto preexisten a la persona, determinando su comprensién de
la corporalidad de manera prediscursiva. Concediendo asi con la World Health Organization
(2006), define la construccion del género, como el proceso de interpretar y aceptar (o no) lo
que la cultura e instituciones, indican sobre roles y comportamientos de hombres y mujeres.
En esta linea, la escuela es uno de los multiples espacios donde se disputa la construccién del
género, contribuyendo mediante la invisibilizacién de la mujer en el curriculum, y la ausencia
de pedagogias con esta perspectiva (Marolla, 2023; Quintana y Subiabre, 2023). Por ende la
ciudadania de género buscara visibilizar la asimetria de poder y los mecanismos que mantie-
nen la desigualdad normalizada entre los sexos — géneros (Massip y Sans, 2022).

3. Metodologia
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Al ser el tinico colegio monogenérico vigente en la ciudad, presenta rasgos interesantes de
considerar, como su modalidad de estudios TP, y su pertenencia a una congregacién que, a
nivel nacional y mundial, se ha especializado en brindar educacién para hombres. La unidad
educativa que veremos proyecta una transicion a colegio mixto para 2026, la cual responde a
factores externos relacionados a requerimientos actuales de la mineria, siendo ante todo una
decisién/presion de accionistas, y no de la congregacién que administra el establecimiento.
Esto nos antepone a un espacio que posee una visién de la masculinidad clésica (Butler, 2007),
que se traduce en un modelo de trabajo altamente competitivo. Es por estos motivos que la
metodologia de investigacién se construye desde un paradigma cualitativo, como estudio
de caso de enfoque etnografico, siendo la interpretacién de la cultura de la escuela el factor
clave de la investigacion (Ballester, 2004), en cuanto la institucién acttia como reproductora
de cultura (Passeron y Bourdieu, 1979), que influye en la construccion representaciones so-
ciales de los estudiantes. Son estas representaciones de la realidad, el foco de la investigacién
en cuanto orienta de forma moral y axioldgica la conducta de quienes forman en su interior,
constituyendo asi la agencia propia de los sujetos (Moscovici, 1979).

Dicha metodologia y sus técnicas se facilitan en cuanto el investigador ejecuta funciones
docentes al interior, facilitando la proximidad con los grupos investigados y el campo cultural
sobre el que se construyen los significados a explorar (Ballester, 2004). Cabe detallar que,
posibles representaciones previas del investigador que gufan la investigacién, fueron someti-
das a contraste mediante el andlisis de los datos levantados (Bassi, 2015). El presente trabajo
plantea entre sus objetivos de investigacidn, lo siguiente:

Objetivo general

»  Contrastar representaciones sociales en docentes y estudiantes de una escuela técni-
co profesional sobre teméticas de ciudadania en dimensiones laborales y de género,
detectando nudos criticos para su desarrollo en el espacio educativo.

Objetivos especificos

+ Identificar representaciones sociales en relacién al concepto ciudadania en sus di-
mensiones laborales y de género en estudiantes y docentes.

« Contrastar representaciones sociales en relacién al concepto de ciudadania en sus
dimensiones laborales y de género entre estudiantes y docentes.

« Analizar nudos criticos para el tratamiento de temdticas ciudadanas al interior del
establecimiento educativo.

3.1. Participantes

La seleccion de participantes se efectiia a partir de criterios de exclusion similar entre
estudiantes y docentes (Bassi, 2015). Los estudiantes pertenecen al nivel educativo deno-
minado cuarto afio medio (17 a 18 afios), los que han atravesado en su mayoria una forma-
cion de 6 afos en el establecimiento, siendo influidos en sus representaciones sociales por
la institucién y su sistema de creencias. La muestra total se configur6 por 15 estudiantes, 5
pertenecientes a la especialidad de electrénica, y 10 a mecdnica industrial. En lo respectivo a
docentes, se trabaja con dos grupos que se desempenan en el nivel, siendo diferenciados en
docentes de Formacién General (FG) y Formacién Técnico Profesional (TP), bajo el criterio
de permanencia de 4 afios en el establecimiento. Ademas se considera la presencia de un ac-
tor vinculado al carisma religioso, por tipo de formacion, para contar con el factor del dogma
religioso como variante. El grupo HC se conformé por un docente de Formacién Ciudadana
y una de Lenguaje y Comunicacioén, siendo esta cercana al catolicismo. Los docentes TP se
conformaron por un docente de Electrénica y otro de Mecanica Industrial, siendo el tltimo
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vinculado a la religiosidad. Los cddigos asignados a los participantes se presentan en la si-
guiente tabla:

Tabla 1
Cédigos asignados a personas entrevistadas.
Docentes Nominalizacién de Estudiantes
PHC1 EM1 - EM2 - EM3 - EM4 - EM5
PHC2 EM6 - EM7 — EMS8 — EM9 - EM10
PTP 1 EE1 - EE2 — EE3 - EE4 - EE5
PTP2

Nota: Solo con fines organizativos, los docentes PTP seran quienes ejercen funciones en carreras como
Electrénica y Mecénica Industrial, mientras que los PHC quienes ejercen asignaturas del Plan Comun
como Ciudadania y Lenguaje. Por su parte estudiantes EE seran eléctricos, mientras que EM de mecé-
nica.

3.2. Recoleccion de datos y analisis

Con la finalidad de recolectar informacién sobre representaciones sociales sobre ciuda-
dania en dimensiones laborales y de género, y sus practicas derivadas, se procedera a aplicar
técnicas de investigacidon idénticas, pero adaptadas segin grupos seleccionados, siendo en
el caso docente entrevistas semiestructuradas y con los estudiantes el grupo de discusién
(Canales, 2006; Latorre, 2005). Cabe detallar que los instrumentos fueron sometidos a una
evaluacién de pares expertos, de forma anonimizada y cruzada, siendo autores referentes na-
cionales a ciudadania en contexto técnico profesionales, y ciudadanias de género. A su vez las
condiciones de aplicacion fueron diferenciadas, ya que mientras en el caso docente se dieron
en espacios externos al establecimiento, con los estudiantes se ejecutaron por fines logisticos,
en salas del establecimiento fuera del horario de clases, con presencia exclusiva del investiga-
dor, y luego de un proceso de aceptacion por sus tutores correspondientes.

¢ Entrevista Semiestructurada: Se plantea la realizacidon de entrevistas semiestruc-
turadas con la finalidad de conocer representaciones y practicas sobre lo laboral y
el género a docentes. Se selecciona esta técnica, ya que el instrumento favorece una
descripcién densa, debido a su flexibilidad (Canales, 2006), y la naturalidad de la re-
flexion (Ballester, 2004).

¢ Grupos de Discusion: Se planteard con los estudiantes discusiones en relacién a las
categorias laborales y de género mediante la exposicion de situaciones controversia-
les, esto con la finalidad de visibilizar representaciones sociales y tensiones existentes
entre pares (Ballester, 2004), las cuales desembocaban en la narrativa de experiencias
sucedidas al interior del establecimiento.

El anélisis de la informacién se realizard mediante un método de andlisis critico de discur-
s0s, que buscar4 la reduccidn de datos a categorias de andlisis, facilitado asi la comprensién
de las representaciones (Bassi, 2015). Para esto se considerd aspectos discursivos como el
contenido informacional, estructural, y ético normativo (Canales, 2006). Se agrupo los discur-
sos en primera instancia en significados globales, mediante el planteamiento de preguntas
vinculadas a las dimensiones de la ciudadania especificas, y posteriormente se identifican
significados locales o regularidades entre representaciones (Romero y Browne, 2024).
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4. Resultados

Para facilitar la comprensidén de los resultados, se procede a exponer de primera instancia,
categorias docentes en relacion al concepto de ciudadania, evidencidndose representaciones
pasivas reproductoras de la ciudadania (Bourdieu y Passeron, 1979). En segundo lugar se
exponen resultados estudiantiles, siendo su visidn variante en relacién a la agencialidad iden-
tificada, yendo desde la reproduccién pasiva de discursos adultos, hasta la negacion critica.

Las tres subcategorias en que se dividen las respuestas, son:

.

Ciudadania Etico-Valéricas: Propuestas por PHC2 y PTP1, ambos catdlicos de
participacién activa en dicha institucién. Esta visién hace hincapié en la ciudadania
como un conjunto de valores que facilitan la sana convivencia, tanto en la escuela
como en otras areas de la vida como la familia y el trabajo, centrada en derechos y los
deberes. Un docente al respecto narra: “No es que trata el tema ciudadania, como un
concepto objetivo, si pero implicito en mi conversacién (...) El mismo hecho de qué
ellos van a ser padres de familia, de qué... Van a ser trabajadores, y que van a compar-
tir con ciertas personas” (PTP1).

Ciudadania Prdctica: Esla vision de PHC1 quien propone que la ciudadania es algo
que se practica y apropia mediante su ejercicio. Sin embargo, este precepto se fun-
damentaria sobre la incapacidad de los grupos socioeconémicos bajos de entender la
ciudadania desde lo tedrico, y no a enfoques tedrico-didacticos (Santisteban, 2019). El
docente expresa: “Los nifios tienen una tendencia hacia ser mas practicos en su racio-
namiento y tienen que ser todos los conceptos que se ensefian, que a pesar de muchas
veces para ellos eran muy abstractos y se tienen que bajar necesariamente” (PHC1).

Ciudadanias de la Etica Laboral: Finalmente, PTP2 plantea que la ciudadania se
relaciona con la forma en que nuestras profesiones contribuyen a la sociedad. Esta
perspectiva no avanza hacia el cuestionamiento de relaciones de poder en lo laboral,
ni tampoco cémo desde el ejercicio ciudadano se puede contribuir a la mejora de
derechos laborales. La frase: “Yo creo que primero, se aporta la importancia de la
especialidad en la sociedad (...) en la ciudadania, todo funciona hoy en dia con elec-
tricidad, ellos mismos incluso los imagino un mundo sin electricidad” (PTP2), denota
el uso del concepto como sinénimo de comunidad.

Por contraparte, el grupo estudiantil posee una visién ciudadana segin la cual, es una
condicién que se desarrolla desde el nacimiento, y que se fundamenta en la capacidad de
influir en otros. Esta representacion se subdivide a su vez en dos categorias.

.

Ciudadania de influir y ser influido: Vision mayoritaria que se fundamenta, en la
premisa de que somos ciudadanos desde el momento en que nacemos, influyendo y
siendo influidos por otros a lo largo de la vida. No delimita la ciudadania al voto, y
la amplia a aspectos como el deporte, musica y organizaciones territoriales. Frases
representativas son: “;Y desde cuindo eres ciudadano entonces? ;Por el voto sola-
mente? “Desde que naces en la sociedad” (EM8), o en aseveraciones como “que mu-
chas personas sin importar cémo sea su edad o su género puedan participar en algin
movimiento en general” (EM2).

Ciudadania para la Justicia Social: Linea minoritaria que suma la necesidad de
emplear esta capacidad de influencia, para transformaciones favorables a la justicia
social. En esta linea sefalan: “Sin politica no se puede de una manera ejercer o supe-
rar las dificultades para una justicia social que haya dentro de una ciudadania” (EE1).
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Destaca la dispar representacion de la ciudadania entre jévenes y adultos, ya que mientras
adultos limitan la ciudadania a aspectos conductuales, los jévenes remarcan su capacidad de
reconfigurar la realidad social (Ross y Vinson, 2012).

4.1. ;Qué entendemos por ciudadania de género?

En torno a la temdtica de género, se consulto6 sobre la categoria sin precisar su amplitud,
con la intencién de indagar de mejor manera las representaciones de los involucrados. Cabe
detallar que en este apartado, surgen de manera emergente discursos del odio (ECRI, 2016),
los cuales preocupan debido a sus impacto sobre las representaciones sociales del estudian-
tado, particularizando sobre un grupo especifico el origen de un problema estructural y mul-
ticausal. Se iniciara exponiendo los resultados del cuerpo docente del establecimiento:

¢ Ciudadania de Género de reivindicacion de la Mujer: PHC2, la tinica docente mu-
jer del nivel plantea que la revalorizacién de lo femenino en relacién a lo masculino
es fundamental. Identificando como problemdticas la cosificacion, estereotipacion,
y negacién de agencialidad, sumando criticas hacia la institucionalidad, vista como
facilitadora de relaciones asimétricas de poder. En esto sefala: “En el sencillo hecho
de qué nos uniforman con un delantal, y nos piden que el delantal sea largo ;ya? En-
tonces no podemos tampoco dejarlo arriba de la rodilla” (PHC2).

¢ Ciudadania de Género como Demanda Historica: La perspectiva de PCH1 plantea
la inequidad en torno a las relaciones de género como problema histérico siendo la
demanda de inclusién de mujeres, y disidencias sexuales basica para la mejora social.
El senala: “Es una pelea que histéricamente siempre ha sido ... parte de una deuda,
por tanto es super valido que se den estos espacios (PHC1)”.

o Discursos de odio sobre “Inclusion Forzada en el Trabajo”: Es la vision represen-
tativa de los docentes técnicos. Aunque reconocen la desigualdad existente entre
ambos sexos, ambos se muestran reacios al concepto de género, relacionandolo a
inclusién forzada en beneficio a lo femenino.

Esta vision, se subdivide en una primera que plantea al mérito como superacion de la desi-
gualdad sobre género “Porque se habla de la igualdad y todo el tema, y eso también estd bien,
pero también creo que hay parte de lo que es el mérito también y el mérito personal” (PTP2).
Esta representacion identifica en el concepto de género, un Discursos de Odio (ECRI, 2016).
Sin embargo, al centrar su andlisis en el mérito, invisibiliza dindmicas histéricas propias de
la explotacién a la mujer (Davis, 1981; Massip y Sans, 2022). La visién de orden biologista,
plantea una inclusién no es factible porque “estas diferencias son muy valiosas, y la sociedad
quiere apagar esta diferencia, donde somos necesarios, entonces es igual a la fuerza, donde la
mujer tiene que ser igual que el hombre” (PTP1).

¢ Discursos de Odio sobre Invencion del Género y Homofobia: Este discurso mas
conservador plantea que debido a “las libertades sociales se han dado, ehh... (...) hay
un monton de géneros que se han inventado, como lo no binarios” (PTP2). Los cuales
escaparian al orden natural, ya que “todo lo que Dios concibid, es reproducible, esa
naturaleza, ese drbol, nosotros, pero en todo lo que no aprueba no es reproducible,
los homosexuales no pueden tener hijos, las lesbianas no pueden tener hijos... claro,
porque Dios es vida” (PTP2).
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Por otra parte, los estudiantes poseen una visiéon amplia sobre el género, definiéndolo
como una imposiciéon de roles sociales a un sexo bioldgico. Ademds, lo vinculan a aspectos
como orientacién, identidad y expresion. Las categorias proveniente de estudiantes son si-
guientes:

.

Ciudadania de Género como Disputa Generacional: Representacion donde las ge-
neraciones jovenes, se autoperciben mds vinculadas a la diversidad sexual debido a
la normalizacién de la convivencia con ellas. Por otra parte, serian las generaciones
adultas que controlando instituciones como colegio y empresas, representan la prin-
cipal forma de oposicidn a la inclusién. Resalta la identificacion del catolicismo, como
un factor de reduccién del espectro a un binarismo, teniendo en consideracién que
es un contexto confesional. Al respecto sefalan “porque en el mismo género te dicen
como tu tienes que estar, por ejemplo, en la religion dicen hombre con la mujer y uno
ahi se tiene que autodenominar como una persona hombre, una persona no se puede
considera, no sé, no binario porque la religién no lo permite” (EM8).

Ciudadania de Género, de Corporalidad y Estética: La sociedad y la escuela dis-
minuyen las formas de expresién de identidad de género y la orientacién sexual, me-
diante la normalizacién de una estética y negacion de otras mediante instrumentos
como el reglamento escolar, uniforme y relaciones sociales. Representa la forma de
protesta mds activa dentro del estudiantado contra la institucionalidad. Entre las fra-
ses representativas destacamos: “El Gino el afio pasado y el reglamento interno (re-
visd), y encontré un vacio legal en el tema del uniforme. Nos conté que no encontré
ningtn impedimento de pintarse las ufias, ;por qué técnicamente en qué cambia?”
(EM2).

Discurso del Odio con perspectiva de Género “Inclusion contra el hombre”: En
esta vision la mujer busca mediante el discurso de género, ocupar la inclusién a su
favor en términos laborales. Entre los comentarios representativos se encuentra: “El
brillo eso de las leyes por acoso, o sea, esta bien, pero hay gente, por ejemplo, las mu-
jeres que se aprovechan de eso (EM3)” “En Espafia al sacar una ley que sin importar
lo que diga el hombre va a ser el culpable (EM2)”. Destaca la similitud compartida con
el profesorado, pudiendo ser la influencia del profesorado un factor explicativo de las
representaciones del estudiantado.

4.2. ;Qué entendemos por ciudadania laboral?

Al pesquisar discursos sobre ciudadania laboral, se observa una concordancia mayor en-
tre los grupos entrevistados. En el caso docente se presentan:

.

Ciudadania Anticapitalista de explotacion y tercerizacion: Esta vision de la ciu-
dadanfa se fundamenta en una critica estructural, segin la cual el sistema econémico
contribuye y se fundamenta en la precarizacion y tercerizacion del trabajo. Entre las
barreras destaca la desregulacion laboral y econdémica, y ausencia de nomas estatales
“el modelo neoliberal en este caso, que tenemos, un modelo de competitividad donde
tienes que ser un buen material para el mercado” (PHC1).

Ciudadania de la Inequidad en la manera de Produccion: Vision representativa
de PHC2 y PTP1, quienes critican la calidad de los trabajos, sobre la relacién: Tiempo
- Trabajo - Remuneracidén. Entre las frases destaca: “Los que estdn en produccién o
cosas asi, son los que se ven mas expuestos a que les pase algtn accidente o enferme-
dad profesional y todo el tema, y su sueldo no es tan alto” (PTP1).

149



150

C. Del Lago REXE 24(54) (2025), 141-156

¢ Ciudadania de la Cooperacion: Representada por PTP2, quien plantea que emplea-
dores se han apropiado del discurso de derechos laborales, constituyéndose como
parte de una cultura laboral basica. Por lo cual la empresa surge como colaboradora,
cuidando a sus trabajadores, familias y manteniendo un respeto hacia sus derechos
fundamentales. En esta linea, destaca su frase: “Entonces hay empresas que apoyan el
desarrollo de los trabajadores, o no trabajan de noche, o sea, cuando estudien en este
vespertino, los deja salir antes, una colacién antes de irse” (PTP2).

Los estudiantes en este punto, reconocen en si un rol menos critico, el cual se fundamen-
taria desde su perspectiva, en la nula formacién en materia de derechos laborales, demandan-
do mas saberes en una abierta critica a la institucién educativa.

¢ Ciudadania de Demanda a la Insercion Laboral: Se declara como principal pro-
blematica, la insercién en el mercado laboral ante la ausencia de practicas profesiona-
les y exigencia de anos de experiencia. Al respecto sefialan: “Por ahi hay empresas que
no consideran nifios que salen del colegio. Por ejemplo, mi papa trabaja en la minera
y no aceptaban a los cabros que se habian salido recién del Liceo” (EM8).

¢ Ciudadania de Critica Institucional y Reproductivita: Esta vision que representa
un grupo considerable de alumnos, identifica una ausencia de formacién en materia
de derechos laborales, interpretando que la institucién educativa solo buscaria crear
mano de obra reemplazable limitada a la ejecucion de érdenes. Los jovenes de este
perspectiva sefialan: “las personas en estos ultimos tiempos estan siendo ensefiadas,
incluso nosotros, a cuando vamos al trabajo a acatar informacién y continuar con la
labor sin cuestionar” (EE4).

¢  Ciudadania de Lucha de Clases: Esta visién minoritaria reconoce a grupos de po-
der, que insertos en instituciones como escuelas y sindicatos, buscan mantener 16-
gicas de explotacion laboral y purgan a quienes exigen mejoras en las condiciones
laborales. Un estudiante al respecto plantea: “Todos los sindicatos que hay en las
mineras, son sindicatos que no pueden aportar, hay una buena parte que no vela por
los intereses de los trabajadores y tienen una forma de ser sindicato amarillo que se
les llama creo, velan por los intereses del empleador” (EE1).

5. Discusién y conclusiones

Los resultados expuestos evidencian en torno al concepto de Ciudadania, la coexisten-
cia de representaciones contrarias entre docentes y estudiantes (Pinochet y Urrutia, 2016;
Sosenski, 2015). Mientras estudiantes presentan visiones maximalistas, en las que Ciudania
se ejerce mediante la influencia reciproca entre uno y la sociedad, docentes reducen esta ca-
tegoria a visiones minimalistas donde la moral y buenas costumbres son claves (Kerr, 2002).
Estas visiones del profesorado, priorizan el deber ser del estudiante en sociedad (Bourdieu
y Passeron, 1979; Durkheim, 2003) y la generacién de conductas facilitadoras de insercién
laboral (Carrillo, 2015). Este aspecto, evidencia un desencuentro entre actores, emergiendo
un nudo critico en el proceso ensefianza-aprendizaje en cuanto a posibles problematizacio-
nes del aprendizaje, para la generacion de ciudadanias activas (Anguera, 2013; Pagés, 1994;
Santisteban, 2014; Santisteban, 2019).

A su vez, dicho contraste de representaciones, discrepa de hallazgos donde los y las es-
tudiantes limitaban su representacién ciudadana hacia el respeto del orden (Muiioz et al.,
2013), sin embargo, los resultados sobre el profesorado concuerdan con otras investigaciones
en su visién minimalista (Muoz et al., 2016). Esta discrepancia con investigaciones antece-
dentes, se podria explicar en el cambio curricular de los dltimos niveles de la enseiianza, y en
el reemplazo de la asignatura de Historia por Educacién Ciudadana. En esta linea investiga-
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tiva, se hace importante profundizar el estudio de representaciones sociales en docentes mas
alld especialistas del rea, los cuales pueden contribuir a esta drea del saber de igual forma
que especialistas, aunque incluso estos formadores en historia y ciencias sociales se delimitan
a una reproduccion acritica del curriculum (Pagés, 1994) remarcando la importancia de la
formacion inicial docente en materias ciudadana (Garrido y Jiménez, 2020).

5.1. Ciudadania de género y nudos criticos.

En torno al concepto de género, evidenciamos multiples contradicciones en los actores
educativos, ya que mientras el estudiantado reconoce espectros de género amplios, los do-
centes reducen su percepcion a una binarista. Los actores adultos no cuestionan el rol insti-
tucional y su estructura, menos atn la religién, mientras que los estudiantes reconocen en las
mismas estructuras educativas y eclesiales, el punto de partida de la desigualdad de género.
En lo que refiere a masculinidades, la dimensidén estética del género es relevante, en cuanto
representa una pugna entre jévenes y adultos en torno a la identidad y expresién del género
(Adams y Andreis, 2012; Butler, 2007). Ejemplo de esto, es la experiencia relatada donde un
estudiante, buscando pintar sus ufas, investiga el reglamento interno del establecimiento.
Identificando una ausencia de regulacion en esta materia, procede al pintado, sin embargo al
ser sorprendido por adultos, es sometido a juicios: “dijo algo como de maricén, una cosa asi.
Tir6 un comentario o tiro algo como: esas cosas no son de hombre” (EM7). Para los jévenes,
la generacién adulta delimita los géneros a un canon binarista, invisibilizando otras mane-
ras de expresar la identidad de género en el espacio educativo (Pinochet y Urrutia, 2016).
En contraparte, los docentes sanciona todo elemento que escape a la normativa, y es que si
bien, la dimension estética en su mirada carece de perspectiva de género, este mismo aspecto
favorece el argumento sobre la construccidn social y la naturalizacién de conductas sobre el
sexo (Butler, 2007).

Sin embargo, resulta llamativo que al plantear reflexiones sobre desigualad de género en
la relacién femenino — masculino, emergen discursos de odio hacia este sexo-género, coin-
cidentes en grupos de hombres jévenes y adultos (Quintana y Subiabre, 2023). El andlisis de
representaciones sociales de estudiantes, denotaria una visién donde la mujer alejada de su
estatus tradicional, trata de insertarse en un orden para el cual no tiene las competencias
“bioldgicas” adecuadas (Butler, 2007). Estas visiones coinciden con visiones biologistas de
docentes técnico profesionales, y otras que tildan a movimientos por la equidad de género
de beneficiosos para lo femenino (ECRI, 2016). Dichas actitudes dificultarian la problemati-
zacion del género, y sus consecuencias sobre la sociedad, como medio de problematizacién
del conocimiento.

Factor explicativo se relaciona con la propuesta de Massip y Sans (2022), quienes sefialan
que la ciudadania de hombres no equivale a la demanda ciudadania femenina, debido a sus
origenes y dindmicas histdricas propias. Esta causa de orden existencial, seria explicativa del
porque la homosexualidad y el no binarismo masculino son percibidos de manera critica
al sistema, en comparacién a temadticas relativas a la desigualdad con lo femenino (Massip
y Sans, 2022). Los estudiantes sefialan que “hay personas que les gusta el género opuesto,
simplemente por ser del género opuesto (...) yo por ejemplo no me baso simplemente en el
género, sino mds en c6mo es la persona en si” (EM1). En la misma linea (Massip y Sans, 2022),
la docente devela problemas no identificados por las masculinidades, como la cosificacién,
reproduccién de estereotipos y acoso laboral de indole sexual. La docente reconoce que, en
el espacio escolar, existen microespacios que actian como reproductores del rol de género
y encasillamiento de la mujer en torno a estereotipos construidos socialmente (Butler, 2007;
Davis, 1981).
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5.2. Ciudadania laboral y nudos criticos.

Sobre esta drea temdtica, se vislumbra en estudiantes una demanda de mayor formacién
respecto a aspectos legales y normativos del trabajo, argumentando que requieren dichas
competencias para conocer sus derechos ante posibles problemas con el empleador. Desta-
can relatos del estudiantado, que plantean que la institucionalidad educativa estaria cooptada
para la reproduccién social (Apple, 2018; Bourdieu y Passeron, 1979) de mano de obra que
solo ejecuta 6rdenes. Otro hallazgo relevante es que los estudiantes poseen conocimientos y
saberes previos traidos desde sus hogares sobre temadticas laborales (Freire, 1968), siendo los
familiares identificados como educadores en dicha materia por sobre los y las docentes. De
estos, los conocimientos sindicales serian el cuerpo de saberes mdas dependiente del entorno
familiar. En los grupos focales, se consulté directamente a estudiantes por sindicatos, luego
de que aseveraran sobre una manipulacién de saberes por parte de la escuela, en dicho con-
texto un grupo responde: “EM7: un grupo de trabajadores que se encargan de respetar las
leyes laborales. Moderador: ;Y eso te lo ensefiaron acd? EM7: no, me lo dijo mi papa. EM9:
aca han dicho que los sindicatos son los que te ayudan. Todos: ;si no hubiésemos tenido ese
profe serfamos mds ignorantes todavia? Esta aseveracion apunta al docente de la asignatu-
ra de la formacién TP Emprendimiento y Empleabilidad, quien es el inico que abordaria
tematicas laborales por normativa curricular. Esta demanda, evidenciaria la necesidad de
transitar desde enfoques civicos curriculares a uno ciudadano fundamentado en problemas
socialmente relevantes, atingentes al contexto educativo y vivencial propio de los estudiantes
(Santisteban, 2019) y a su vez, del abordaje exclusivo de contenidos segun lo dictado por el
curriculum.

Los docentes, por su parte, tendrian visiones dispares y divergentes, coexistiendo visiones
que van desde una valoracién prosistema, a otras criticas de las condiciones laborales, finali-
zando en unas contrarias al modelo econémico. La visiéon mds critica, reconoce en la terceri-
zacion y la subcontratacion el problema central para la gestion comunitaria del capital (Bau-
man, 1999). Otras, resaltan la precariedad de las condiciones laborales, lo cual conduciria a
la externalizacidn del trabajo hacia la vida privada, sin lograr articular este problema como
temadtica educativa para la ciudadania ante posibles consecuencias de esta accién (Gaulejac 'y
Guerrero, 2017). Estas tendencias reducirian el trabajo humano al concepto de Homo Labo-
rum, sujeto que ejecuta por repeticiéon un trabajo que inconscientemente, socava su medio
y naturaleza propia (Arendt, 2009). Mencionado esto, las representaciones jévenes de orden
maximalista, identificarian supuestas intenciones y actores que impedirian su desarrollo pro-
fesional en dicho d4mbito con fines pasividad de los trabajadores. Mientras que los docentes,
a pesar de ser conscientes de la desigualdad laboral, limitan su postura ciudadana, llegando
en ciertos casos, a normalizar condiciones laborales desfavorables generado de esta forma la
pérdida de un motor de aprendizaje.

Las representaciones estudiantiles refieren a la ausencia de centros de préctica pertene-
cientes al Estado, coincidiendo con los nudos criticos de Sepulveda (2017). Ejemplo de este
punto es la aseveracion “Yo creo que el Estado deberia capacitar esas dreas del centro de capa-
citacién de practica” (EM7) comentario surgido en respuesta a su inquietud sobre insercién
laboral, debido a la limitacién que representa la demanda de anos de experiencia solicitados,
y los abusos hacia los nuevos trabajadores. En torno a este tltimo eje, los docentes contribui-
rian a la normalizacién de la violencia, en cuanto el mal trato al trabajador nuevo, seria rito
de paso, evidenciando asi la reproduccién de asimetrias de poder (Massip y Sans, 2022) entre
pares. El argumento a favor de esta normalizacion, seria la facilidad de despedir al trabajador
nuevo, en comparacion al antiguo, facilitando la corporizar de 14gicas de explotacion de esta
manera (Gaulejac y Guerrero, 2017).
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Sin embargo, desde lo tedrico, las representaciones analizadas (Moscovici, 1979) rea-
firman nuestra critica a la nocién de Ciudadania Econémica de Cortina (2009), debido a
la ausencia de condiciones de simetria y horizontalidad en las decisiones econémicas para
el beneficio del cuidado comun. Estos elementos expuestos actian como testimonios que
fundamentan la necesidad de revitalizacién de los discursos modernistas criticos del s. XX
(Marx, 1867) pero considerando las dindmicas propias del capitalismo liquido (Bauman,
2003) en un dmbito educativo.

5.3. Contradicciones de represntaciones maximalistas y minimalistas entre acotres e
invisibilizacion de agentes como aspectos comunes.

A modo de sintesis destaca que representaciones sociales estudiantiles sobre ciudadania
en sus dimension laborales y de género responden a nociones maximalistas, identificindose
como actores de cambio o reconociendo abiertamente pugnas de interés en el espacio estu-
diantil (Kerr, 2002). Al ser consultados sobre espectros de género masculinos, presentan una
concepcién mas amplia que adultos, relacionidndolo a conceptos como identidad y expre-
sién, y una demanda ciudadana (Butler, 2007). Sin embargo, demostrarian ser incapaces de
traspasar esta vision critica a demandas y problemdticas provenientes de la historicidad de
las mujeres, siendo luchas desacreditadas. Esta variacién se explicaria por el hecho de que la
experiencia masculina y femenina son diferentes en un plano fenomenoldgico, dificultando
la aprehensién de las asimetrias y violencia de género por parte de lo masculino debido al
caracter prediscursivo del género (Butler, 2007). Esto nos lleva al cuestionamiento: Si la vio-
lencia de género se vive de forma desigual y no puede ser experimentada por un hombre ;Por
qué la estudiamos? La respuesta es simple, y es que es un requisito para la Justicia Social, por
ende visibilizar dicha desigualdad y pugnar sus mecénicos de reproduccidn, es un acto fun-
damental para la construccion de un futuro mejor. El desarrollo de metodologias, y enfoques
de género en el aula, debe ser priorizado en el campo didéctico de la ciudadania.

En lo referente a dimensién laboral, los estudiantes resaltan el rol de las instituciones, en
la imposiciones de visiones sociales y del trabajo (Durkheim, 2003) criticando la normaliza-
cién de la violencia hacia trabajadores jovenes, o la no ensefianza de estos saberes por parte
de profesores y la institucién. A su vez los docentes, a pesar de ser conscientes de las dificul-
tades laborales que habitan, tienden a normalizar esta condicién, reduciendo su agencialidad
ciudadana y no empleandolo como realidad problematizadora del saber educativo (Gaulejac
y Guerrero, 2017).

Es asi como concluimos que el caso analizado evidencia una invisibilizacién, y con ello,
privacion de agencialidad a disidencias sexuales y organizaciones laborales. Por ende, se hace
urgente el desarrollar competencias criticas (Pagés, 1994) en docentes para la consecucién de
espacios democraticos y de reconocimiento a la diversidad en ambas dimensiones que esca-
pen a lo prescrito curricularmente. Sobre todo al considerar, que actualmente existe norma-
tiva relacionada a Planes de Formacién Ciudadana en la Ley 20.911 (2016), cuyo objetivo es
la construccién de escuelas y competencias democraticas. Si no desarrollamos esto, los y las
educadoras reduciran su rol transformador al de agentes de transmisién (Durkheim, 2003)
negando el derecho a la reinterpretacién de la tradicién a jévenes (Adams y Andreis, 2012)
ante la ausencia de dichas instancias formativas. ;Cémo podemos generar escuelas democra-
ticas efectivas? Consideramos que la visibilizacién de la diversidad en términos de género y
de organizaciones laborales, actuaria como elementos motivacional en el desarrollo de una
democracia profunda, ya que mientras existan discursos de odio (ECRI, 2016) se impedira el
logro de una Justicia Social para la construccién de una sociedad mejor.
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RESUMO

Este estudo analisou os conhecimentos das dimensdes matematica e didatica do Co-
nhecimento Didatico-Matemdtico (CDM) mobilizados por professores durante au-
las de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Seu objetivo foi anali-
sar que conhecimentos didatico-matemadticos os professores mobilizaram durante as
aulas de Matemadtica nas turmas de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental. A pesqui-
sa qualitativa, realizada em duas escolas da rede municipal de Januaria (MG), Bra-
sil, contou com quatro professores observados em trés turmas do 5° ano e uma do
4° ano, totalizando 16 horas/aulas. Os objetos mateméticos abordados foram: Clas-
ses e Ordens do Sistema de Numeragdo Decimal, Grificos e Tabelas e Medidas de
Massa. Os resultados indicaram que os professores mobilizam predominantemen-
te o Conhecimento Comum da dimensio matemaética, demonstrando um dominio
conceitual bdsico, mas enfrentam desafios em articular conhecimentos ampliados
e praticas pedagdgicas que promovam significados mais abrangentes. Na dimensao
didatica, verificou-se a mobilizacdo das categorias Epistémica (conhecimento so-
bre a natureza da Matemadtica e sua estrutura), Cognitiva (andlise das produgdes e
concepgdes dos estudantes), Afetiva (atencdo aos fatores emocionais e motivacio-
nais), Interacional (organizacgdo de interacdes didéticas), Medicional (recursos dida-
ticos e como os professores os utilizam para facilitar a compreenséo) e Ecoldgica
(alinhamento com o curriculo e fatores socioculturais).No entanto, limitacoes fo-
ram observadas na diversificagdo de registros de representacdo, na contextualiza-
¢do e no uso de metodologias ativas. O estudo ressalta a necessidade de formacdo
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inicial e continuada que integre as dimensdes matemadtica e didatica do CDM, além
de metodologias inovadoras que promovam ensino significativo e contextualizado.

Palavras chave: Conhecimento profissional docente; dimensédo diddtica e matematica;
professores que ensinam matemaética; observacio de aula.

Mathematical and didactic knowledge mobilized by teachers dur-
ing math class

ABSTRACT

This study analyzed the knowledge of the mathematical and didactic dimensions of
Didactic-Mathematical Knowledge (DMK) mobilized by teachers during mathematics
lessons in the early years of primary education. Its objective was to analyze the didac-
tic-mathematical knowledge that teachers mobilize during mathematics lessons in 4th
and 5th grade classes of primary school. The qualitative research, conducted in two
municipal schools in Januédria (MG), Brazil, involved four teachers who were observed
in three 5th grade classes and one 4th grade class, for a total of 16 hours of instruction.
The mathematical topics covered included Place value in the decimal number system,
graphs and tables, and mass measurement. The results showed that teachers predomi-
nantly mobilized common knowledge within the mathematical dimension, demon-
strating a basic conceptual understanding, but faced challenges in articulating broad-
er knowledge and using pedagogical practices that promoted deeper understanding.
Within the pedagogical dimension, the mobilization of the following categories was ob-
served Epistemic (knowledge about the nature and structure of mathematics), Cognitive
(analysis of students' performance and conceptions), Affective (attention to emotional
and motivational factors), Interactional (organization of didactic interactions), Media-
tion (use of teaching resources to facilitate understanding), and Ecological (alignment
with curriculum and socio-cultural factors).However, limitations were identified in di-
versifying representational registers, contextualizing content, and using active meth-
odologies. The study emphasizes the need for initial and continuing professional de-
velopment that integrates the mathematical and didactic dimensions of DMK, as well
as innovative methodologies that promote meaningful and contextualized teaching.

Keywords: Professional teaching knowledge; didactic and mathematical dimension;
mathematics teachers; classroom observation.
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Conocimientos matematicos y didacticos movilizados por los pro-
fesores durante la clase de matematica

RESUMEN

Este estudio analizé los conocimientos de las dimensiones matemdtica y didactica
del Conocimiento Didéctico-Matemético (CDM) movilizados por profesores durante
clases de Matemadticas en los primeros afios de la educacién primaria. Su objetivo
fue analizar los conocimientos didactico-matemadticos que los docentes movilizaron
durante las clases de Matemadticas en los cursos de 4° y 5° afio de la Educacién Pri-
maria. La investigacion cualitativa, realizada en dos escuelas de la red municipal de
Janudria (MG), Brasil, cont6 con la participacién de cuatro profesores observados en
tres clases de 5° afio y una de 4° afio, totalizando 16 horas de clases. Los temas ma-
teméticos abordados fueron: Clases y Ordenes del Sistema de Numeracién Decimal,
Grificos y Tablas, y Medidas de Masa. Los resultados revelaron que los profesores
movilizan predominantemente el Conocimiento Comun en la dimensién matemati-
ca, demostrando un dominio conceptual bdsico, pero enfrentan desafios al articular
conocimientos mas amplios y practicas pedagégicas que promuevan significados mas
profundos. En la dimensién didactica, se observé la movilizacién de las siguientes
categorias: Epistémica (conocimiento sobre la naturaleza y estructura de las mate-
maticas), Cognitiva (analisis de las producciones y concepciones de los estudian-
tes), Afectiva (atencion a los factores emocionales y motivacionales), Interaccional
(organizacion de interacciones didédcticas), Mediacional (uso de recursos diddcticos
para facilitar la comprensién) y Ecolégica (alineacion con el curriculo y factores so-
cioculturales). Sin embargo, se identificaron limitaciones en la diversificacion de los
registros de representacidn, la contextualizacién de los contenidos y el uso de meto-
dologias activas. El estudio resalta la necesidad de una formacidn inicial y continua
que integre las dimensiones matematica y diddctica del CDM, ademdas de metodo-
logias innovadoras que promuevan una ensefianza significativa y contextualizada.

Palabras clave: Conocimiento profesional docente; dimensién diddctica y matemati-
ca; profesores que ensefian matemiticas; observacion de clase.

1. Introducéao

A Educagdo Matemadtica é um campo de conhecimento que se dedica ao estudo dos pro-
cessos de ensino e aprendizagem da Matemadtica. De acordo com Fiorentini e Lorenzato
(2007), esse campo envolve tanto o dominio dos contetdos especificos da matemética quanto
o dominio dos processos pedagégicos e didaticos necessdrios para a assimilacédo e construgao
do conhecimento matemadtico. Lorenzato (2010) afirma que o estudante “tem o direito de re-
ceber do professor um correto contetido tratado com clareza e para que isso possa acontecer
¢é fundamental que o professor conhega a matematica e a sua didatica” (p. 3).

Ao tratar desse conhecimento, autores como Ball et al. (2008), Carrillo-Yaiiez (2018),
Scheiner et al. (2017), Godino (2009), Pino-Fan e Godino (2015) corroboram Lorenzato
(2010) ao afirmarem que o professor deve ter o conhecimento especializado para ensinar
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Matematica, ou seja, “além do contetido matematico, o professor deve ter conhecimento so-
bre os diversos fatores que influenciam o planejamento e a implementacio do ensino desse
conteddo [...]” (Pino-Fan & Godino, 2015, p. 98, traducdo nossa).

No Brasil, a sistematizacdo do conhecimento matematico deve comegar nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental. E nessa fase da Educacio Basica que o ensino de Matematica
é organizado em unidades tematicas e sdo introduzidos os conceitos, os procedimentos, os
argumentos, as propriedades, a linguagem e diversos modos de representacdo dos objetos
matematicos (Brasil, 2018).

Desse modo, considera-se relevante a discussdo em torno dos conhecimentos necessérios
aos professores. Assim sendo, este artigo tem por objetivo analisar que conhecimentos dida-
tico-matemadticos os professores mobilizaram durante as aulas de Matemadtica nas turmas de
4° e 5° ano do Ensino Fundamental. Buscou-se responder o seguinte questionamento: quais
conhecimentos diddtico-matemadticos sdo mobilizados pelos professores que ensinam mate-
matica?

Para atingir os objetivos desta pesquisa, adotou-se uma abordagem qualitativa (Minayo,
2002). Foi realizada uma observacgéo sistemética e ndo participante das praticas dos professo-
res que ensinam Matemadtica no 4° e 5° ano do Ensino Fundamental. Os dados foram produzi-
dos em duas escolas da rede municipal de Janudria, com a participacdo de quatro professores.
Trés atuavam em turmas do 5° ano, e uma, no 4° ano do Ensino Fundamental. A andlise dos
dados foi centrada nas categorias contempladas no modelo de Conhecimento Didatico-Ma-
temadtico, desenvolvido por Godino (2009), Pino-Fan e Godino (2015) e Pino-Fan et al. (2015).

Assim, entende-se que a pratica pedagégica delineia o processo de ensino e aprendiza-
gem, por isso, neste estudo, a primeira secdo trata brevemente dessa prética: A pratica pe-
dagégica do professor que ensina Matemdtica nos anos iniciais. Em seguida, reconhece-se a
importancia de conhecer a Matematica e o curriculo e compreender em que esse ensino se
fundamenta, dessa forma a terceira se¢io estd destinada 8 Matemadtica do Ensino Fundamen-
tal.

Nesta pesquisa, também, compreende-se que o conhecimento do professor se torna es-
pecializado quando ele consegue mobilizar os conhecimentos diditico-matemaéticos. Entdo,
a quarta secdo apresenta o modelo que fundamenta a andlise desta pesquisa, qual seja, o
conhecimento especializado do professor a luz do conhecimento didatico-matematico. A
quinta, sexta e sétima se¢des abordam, respectivamente, os procedimentos metodoldgicos, a
andlise e discussido dos dados e as consideracgdes finais.

2. A pratica pedagogica do professor que ensina Matematica

Na aula, a construgdo do conhecimento matematico configura-se como um processo di-
namico e complexo que envolve todos os componentes necessarios para a situacdo diddtica:
professor, estudante e conhecimento (Pais, 2019). De acordo com Veiga (2015), o tempo/
espaco em que se desenvolve a aula é o cerne do processo educacional. Esse espaco, embora
possa variar em sua arquitetura fisica, é sempre onde se entrelacam esses componentes.

O professor, por intermédio de sua pratica, promove essa construgio, podendo haver pelo
menos dois cendrios diferentes. No primeiro cendrio, os estudantes nio participam ativa-
mente, resultando na mera repeticdo de procedimentos e na memorizagio de informacoes e
férmulas, sem uma verdadeira produgéao de significados (Lima, 2020). No segundo cendrio,
os estudantes envolvem-se, contribuindo com justificativas, questionamentos, argumentos e
hipéteses, assim criando um ambiente genuinamente propicio para a aprendizagem matema-
tica defendido por Nacarato et al. (2017).
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Na conjuntura desta pesquisa, a atencdo volta-se para a sala de aula como o espago do
fazer matematico. Esse € o lugar em que se desenrolam “as situa¢des de aprendizagem” (Brou-
sseau, 1996, p. 49). Nele o conhecimento é construido a partir do didlogo constante entre pro-
fessor e estudantes. Contudo, vale ressaltar que, embora esses personagens sejam elementos
fundamentais, é a pratica pedagdgica do professor que delineia a construgdo do conhecimen-
to matemadtico. Dessa forma, nesse espaco, as escolhas, os posicionamentos e as concepg¢des
pedagégicas do professor sdo importantes.

De acordo com Lima (2020), em relacdo ao ensino de Matematica, as praticas nos anos
iniciais tendem a ser mecéanicas e as atividades de associacdo de modelo nio favorecem a
compreensio dos conceitos matemadticos, o que impossibilita o pensar e o fazer matematico.
Para Nacarato et al. (2017), o professor dos anos iniciais, muitas vezes, reproduz o que viven-
cia e aprende enquanto estudante.

O ensino de Matemadtica, nessa etapa de ensino, conforme analise da Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), precisa priorizar uma abordagem que promova o
entendimento conceitual, a aplicacdo prética dos conhecimentos matematicos, o desenvolvi-
mento de habilidades importantes para a formacio dos estudantes e deve ir além do dominio
de célculos e férmulas.

Entretanto, é fundamental analisar, problematizar e compreender a pratica pedagdgica
para promover a produgio e a disseminac¢ido do conhecimento com qualidade. Franco (2016)
afirma que “ha praticas docentes construidas pedagogicamente e hd praticas docentes cons-
truidas sem a perspectiva pedagdgica, em um agir mecanico que desconsidera a constru¢do”
(p. 535). A prética desenvolvida pelo professor é considerada pedagdgica quando se organiza:

em torno de intencionalidades, bem como na construcio de praticas que conferem
sentido as intencionalidades. Serd pratica pedagégica quando incorporar a reflexédo
continua e coletiva, de forma a assegurar que a intencionalidade proposta é dispo-
nibilizada a todos; serd pedagégica a medida que buscar a construcio de praticas
que garantam que os encaminhamentos propostos pelas intencionalidades possam
ser realizados (Franco, 2016, p. 536).

Percebe-se, entdo, que a pratica é pedagdgica se ha intencionalidade, isto é, quando esta-
belece objetivos claros e adota agdes para alcangd-los, avaliando e ajustando essas agdes con-
forme necessario. Conforme Veiga (2015), essa intencionalidade é orientada pela forma como
os objetivos, os contetidos, os métodos, o processo de avaliagdo e a dindmica da relagdo entre
professor e estudante sdo delineados. E é importante destacar que essas “opc¢oes tedricas-me-
todolégicas ndo se caracterizam pela neutralidade, ao contrario, expressam concepgoes de
sociedade, educacdo e homem” (Veiga, 2015, p. 38).

Dessa forma, a pratica pedagdgica voltada para o ensino de Matematica deve transcender
a explicacdo de conceitos e aplicacdo de procedimentos algoritmicos; deve buscar, sobretudo,
a formacdo de individuos criticos e autonomos, capazes de mobilizar esse conhecimento em
diferentes situacoes, desde as atividades cotidianas até as mais amplas, incluindo as esferas
social, politica e econdmica (Nacarato et al., 2017). Ao pensar no ensino a luz da Educagéo
Matematica, segundo Pais (2019), busca-se contribuir para o desenvolvimento da autonomia
dos estudantes, fornecendo-lhes as condi¢cdes necessdrias para compreender e se envolver
ativamente no mundo que os cerca, por meio do conhecimento matematico.

Com efeito, a pratica do professor deve estar fundamentada nos conhecimentos mate-
maticos e didaticos. Por isso, na se¢do a seguir, apresentam-se alguns pressupostos sobre o
curriculo de Matemdtica para os anos iniciais do Ensino Fundamental, presentes na BNCC
(Brasil, 2018), cujo escopo ¢é auxiliar os professores acerca de quais conhecimentos matema-
ticos sdo comuns para cada ano.
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3. Matematica no ensino fundamental

O curriculo é definido por Sacristan (2000, pp. 15-16) como uma “prética, expressdo da
funcdo socializadora e cultural que determinada institui¢do tem, que reagrupa em torno dela
uma série de subsistemas ou préticas diversas, entre as quais se encontra a pratica pedagogica
em institui¢des escolares que comumente chamamos de ensino”

Ainda consoante Sacristdn (2013), o curriculo atua como um instrumento que estabelece,
transmite e regula regras, normas e ordens, direcionando e estruturando o processo educati-
vo e as praticas pedagdgicas. Assim, compreender a estruturacgio e organizacio do conteudo,
bem como o que deve ser ensinado e aprendido em Matemadtica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental é um assunto relevante a ser discutido neste estudo.

A fim de compreender as praticas pedagdgicas dos professores de Matematica que atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, busca-se conhecer as propostas curriculares que
organizam os conteidos matematicos para essa etapa da Educacdo Bésica. Atualmente, tais
propostas sdo normatizadas pela BNCC (Brasil, 2018), a qual define competéncias e habili-
dades especificas para o ensino e a aprendizagem com uma parte comum para cada ano de
escolaridade.

Embora o estabelecimento de um curriculo nacional unificado seja considerado um avan-
co significativo para alguns profissionais da educacdo brasileira, essa normativa tem sido alvo
de criticas por parte de pesquisadores como Passos e Nacarato (2018) e Venco e Carneiro
(2018). Estes dltimos apontam como um ponto negativo a abordagem neoliberal que apre-
sentam os textos da BNCC, argumentando que desconsidera a diversidade de contextos e
culturas presentes no pais e as praticas sociais especificas de diferentes regiées e comunida-
des.

Passos e Nacarato (2018) criticam a falta de integracdo entre as unidades tematicas da
Matematica registrada na BNCC, uma vez que as habilidades propostas para cada ano nio
sdo devidamente articuladas em relacdo a essas unidades, o que limita a compreensio do en-
sino como um todo. Apesar das criticas, sua implementacédo é obrigatdria e exige, pois, uma
postura critica de professores, supervisores, gestores e demais profissionais envolvidos com
o aspecto curricular e pedagdgico do ensino.

Ao analisar a BNCC (Brasil, 2018), verifica-se que seu texto afirma que a relevancia do co-
nhecimento matemadtico para os estudantes da Educacéo Basica vai além da formacéo acadé-
mica. Isso se deve a sua aplicabilidade em diferentes dreas e sua potencialidade na formacgéo
de cidaddos criticos que compreendem seu papel na sociedade. Com base nisso, espera-se
que os estudantes apliquem os conceitos matematicos, os procedimentos na resolugdo de
problemas, “para obter solugdes e interpreta-las dentro dos contextos das situagdes em ques-
tdo” (Brasil, 2018, p. 265).

Apesar de a relacdo da Matemadtica com situagdes do cotidiano e aplicagdes concretas ser
pouco evidenciada nas habilidades delineadas, esse tratamento é complementado por Lo-
renzato (2010, p. 53), que justifica que o ensinar Matemadtica por meio de aplicagdes praticas
auxilia os estudantes na resolucdo de problemas, proporciona compreensao dos principios
matematicos e ainda os prepara para “viver a cidadania”

Ao longo do Ensino Fundamental, conforme esta registrado na BNCC (2018), espera-se
que os estudantes sejam capazes de articular os campos do conhecimento matematico, por
exemplo Algebra, Aritmética, Geometria, Probabilidade e Estatistica, e, a partir disso, eles
possam relacionar as situacoes observadas no cotidiano as representagoes, tais como tabelas,
figuras e esquemas, e associar essas representacdes a conceitos e propriedades matematicas,
realizando indugdes e conjecturas.
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Para atingir os objetivos propostos, o compromisso desta etapa de ensino, com base na
normativa (Brasil, 2018), é com o letramento matematico e com o desenvolvimento do pen-
samento computacional, partindo de processos mateméticos, como resoluc¢io de problemas,
investigacdo e modelagem matemdtica. Passos e Nacarato (2018) contestam a ideia de letra-
mento matemético como uma capacidade individual. De acordo com as autoras, a defini¢do
dada pela BNCC reflete a falta de reconhecimento da natureza histérica e cultural do letra-
mento matematico, bem como uma incoeréncia com os estudos brasileiros sobre o assunto.

Ao analisar a BNCC (Brasil, 2018), nota-se que a normativa destaca a importéncia de cer-
tos conceitos fundamentais no desenvolvimento do pensamento matemadtico dos estudantes,
os quais devem ser abordados como contetidos do curriculo da érea, a saber: equivaléncia,
ordem, proporcionalidade, interdependéncia, representacio, variacdo e aproximacao.

A Tabela 1 apresenta a abordagem geral das cinco unidades tematicas.

Tabela 1

Unidade temdtica e abordagens.

Unidade

fee Abordagens
tematica 8

Concentra-se no desenvolvimento do pensamento numérico dos estudantes para
que possam utilizar os nimeros como um recurso para quantificar as caracteris-

Numeros ticas e as propriedades dos objetos e interpretar dados, desenvolvendo o senso
critico e a capacidade de tomar decisoes. Sdo introduzidos os conceitos funda-
mentais como aproximacéo, proporcionalidade, equivaléncia e ordem.

Foca na construgdo do pensamento algébrico, que permite aos estudantes inter-
pretar e analisar relagdes quantitativas entre grandezas, bem como situagoes e
estruturas matemdticas. Nessa construgio, é importante que os estudantes iden-

Algebra tifiquem regularidades e padroes em sequéncias numeéricas e ndo numéricas. As
ideias fundamentais vinculadas a esta unidade temética incluem equivaléncia,
variacdo, interdependéncia e proporcionalidade. Nesta fase, ndo se sugere o uso
de letras para expressar regularidades, por mais simples que sejam.

Engloba conceitos e procedimentos fundamentais para a resolugao de problemas
tanto no mundo fisico quanto em diversas outras areas do conhecimento. Por
Geometria conseguinte, o estudo dessa unidade temdtica promove o desenvolvimento do
pensamento geométrico dos estudantes, para que possam explorar propriedades,
formular conjecturas e elaborar argumentos coerentes no dmbito geométrico.

Propde o estudo das medidas e das relagdes métricas. Para os anos iniciais, essa
unidade tematica é desenvolvida para que os estudantes possam compreender
que medir consiste em comparar uma determinada grandeza com uma unidade
de medida e expressar o resultado dessa comparagdo por meio de um ntiimero. A
finalidade desta unidade é que os estudantes possam resolver problemas do coti-
diano que envolvem grandezas como comprimento, massa, tempo, temperatura,
drea e capacidade/volume, sem necessariamente recorrer a formulas matemati-
cas complexas, mas utilizando transformacoes entre unidades de medida mais
comuns.

Grandezas e Me-
didas

Debruga-se sobre o estudo da incerteza e do tratamento de dados, permeando
diversas dreas da vida cotidiana, das ciéncias e da tecnologia. O desenvolvimento
Probabilidade e  de habilidades para lidar com dados é importante para que os cidaddos tomem
Estatistica decisoes bem fundamentadas e facam julgamentos precisos em diferentes con-
textos. Para os anos iniciais, estudo da probabilidade visa desenvolver a com-
preensdo de que nem todos os eventos sdo deterministicos.
Fonte: Elaboracéo proépria.
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De acordo com o Oficio Circular n° 001/2024 (Janudria, 2024), a rede municipal de educa-
¢do de Janudria (MG), no ano letivo de 2024, seguird o seu funcionamento e sua organizagdo
conforme a Resolu¢do SEE n° 4.948, de 25 de janeiro de 2024, implementada pela Secretaria
Estadual de Educacgéo (SEE) de Minas Gerais, que decide que os anos iniciais devem seguir as
orientacdes e as diretrizes do Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG) (Minas Gerais,
2019). Este tltimo é um documento aplicdvel a rede estadual mineira, elaborado a partir de
reflexdes e discussdes sobre os saberes, os conteddos, as habilidades e as competéncias esta-
belecidos pela BNCC.

De acordo com o CRMG (Minas Gerais, 2019), o curriculo de Matematica foi concebido
com o propdsito de promover a formagao integral do estudante, visando, entre outros aspec-
tos, a sua autonomia e ao pensamento matematico. Os conteidos para o Ensino Fundamental
de Matemadtica foram selecionados considerando a proposta da BNCC e as peculiaridades do
estado de Minas Gerais. Dessa forma, eles foram organizados em cinco unidades temadticas,
com competéncias e habilidades propostas pela normativa, apresentando um nimero maior
de habilidades que estdo diretamente relacionadas as necessidades e especificidades da edu-
cagdo mineira.

O CRMG (Minas Gerais, 2019, p. 229) apresenta em seu texto a afirmativa de que o pro-
fessor precisa “estar atento aos conhecimentos prévios dos estudantes sobre o que serd estu-
dado em relacdo as Unidades Tematicas [...] para acompanhar a progressdo das habilidades
a serem desenvolvidas pelos estudantes ao longo de todo Ensino Fundamental” e cabe a ele
organizar e planejar as atividades, conforme as habilidades previstas para cada ano de estudo.
Com base nisso, na préxima secdo, apresenta-se o modelo de Conhecimento Didatico-Ma-
tematico (Pino-Fan & Godino, 2015), teoria que serd utilizada para fundamentar as andlises
deste trabalho, uma vez que se refere a um conjunto de dimensodes e categorias necessdrias ao
professor que ensina Matemadtica.

4. Conhecimento especializado do professor a luz do conhecimento didatico-matema-
tico

A matematica é um campo de conhecimento que se constroi a partir das necessidades hu-
manas nos diferentes contextos histéricos, sociais e culturais. Consoante Machado e D’Am-
brésio (2014), ela desempenha um papel fundamental na formacéo do individuo, visto que
articula a expressdo e a comunicacgdo dos fendomenos da realidade, analisa argumentos e sin-
tetiza informagdes para tomada de decisdes e resolugdo de problemas concretos do mundo
real. O seu ensino requer, pois, do professor um conjunto de conhecimentos, habilidades e
atitudes especificas.

O conhecimento do professor que ensina Matematica, segundo Scheiner et al. (2017),
torna-se especializado 4 medida que se fundamenta nas origens histéricas e cognitivas das
percepgdes matemadticas e na dindmica complexa e transformadora do ensino. Nesse sentido,
conforme Godino et al. (2008), o progresso na educagdo matemadtica requer uma comparagio
das abordagens que incluam as faces ontolégica, epistemoldgica, sociocultural e instrucional.
Com base nessa constatagdo, os autores constroem o Enfoque Ontossemiético do Conheci-
mento e da Instru¢do Matematica — EOS. Esse modelo “propoe articular diferentes pontos
de vista e nogdes técnicas sobre o conhecimento matematico, seu ensino e aprendizagem”
(Godino, 2009, p. 20), ou seja, trata-se de uma abordagem unificada que se alicerca em pers-
pectivas conceituais e metodoldgicas como Semidtica, Antropologia e Ecologia, articuladas
com a Psicologia, Pedagogia, Sociologia e Filosofia.
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No EOS, h4 o modelo Conhecimento Didédtico-Matemadtico (CDM), que consiste em um
“sistema de dimensdes e categorias de conhecimento que o professor deve conhecer, com-
preender e saber aplicar” (Pino-Fan et al., 2015, p. 1431, tradugédo nossa). De acordo com esse
modelo, o conhecimento do professor pode ser interpretado e caracterizado a partir de trés
dimensodes: dimensao matemdtica, dimensao didatica e dimensao metadiddtico-matemitica.

A dimensdo matemdtica, segundo Godino et al. (2017), diz respeito ao conhecimento
matemadtico que o professor precisa ter para o ensino. “Faz referéncia ao conhecimento que
permite ao professor resolver o problema ou atividade matematica que serd implementada na
sala de aula e relaciond-lo com objetos matematicos que podem ser encontrados posterior-
mente no curriculo de matematica escolar” (Pino-Fan et al., 2015, p. 1433, tradu¢éo nossa). E
organizada em duas categorias: Conhecimento Comum e Conhecimento Ampliado.

A primeira categoria trata-se do conhecimento de um conceito matemético especifico
para resolver os problemas e exercicios abordados no ensino em um determinado nivel esco-
lar. E basicamente o conhecimento que tanto o professor quanto os estudantes precisam ter
em comum para lidar com o conteildo matematico.

A segunda categoria diz respeito ao Conhecimento Ampliado. Envolve conceitos que vdo
além do que estd no programa daquele nivel escolar ou que serdo abordados no préximo ni-
vel. Consoante Pino-Fan et al. (2015, p. 1434, tradugdo nossa), esse conhecimento serve como
fundamento ao professor “para sugerir novos desafios matematicos na sala de aula, vincular
um determinado objeto matematico em estudo com outras nogdes matematicas e orientar os
estudantes para o estudo de no¢des matematicas subsequentes”.

Pino-Fan et al. (2015) declaram que o conhecimento matemadtico ndo é o unico conheci-
mento que o professor precisa ter para ensinar. E necessario que ele entenda a forma como
os estudantes aprendem, quais sdo as emocdes e crencas implicitas nesse processo de apren-
dizagem, as dificuldades e interagdes presentes na sala de aula; ter conhecimento dos recur-
sos tecnoldégicos adequados para determinado contetido; e saber relacionar a Matematica
com outras disciplinas, percebendo suas conexdes. Nesse ambito, o CDM apresenta outra
dimensdo, que interpreta e caracteriza o conhecimento do professor: a dimenséo didatica.
Essa dimensdo se estrutura em seis categorias: epistémica, cognitiva, afetiva, interacional,
mediacional e ecoldgica.

A Categoria Epistémica é o conhecimento referente ao préprio contetido matemadtico e
esta relacionado a forma como o professor compreende e conhece a Matematica. E o conhe-
cimento do professor sobre a natureza da Matematica, os processos de formacédo do conheci-
mento nessa drea e as maltiplas interpretagdes de um conceito matemaético.

A Categoria Cognitiva relaciona-se ao “conhecimento necessério para ‘refletir e avaliar’ a
proximidade ou grau de adequacéo dos significados pessoais (conhecimento dos estudantes)
em relacdo aos significados institucionais (conhecimento do ponto de vista da instituicdo de
ensino)” (Pino-Fan & Godino, 2015, p. 100, traducio nossa). Isto é, sdo informagdes essen-
ciais para o professor analisar e julgar quao préximos ou adequados os entendimentos indivi-
duais dos estudantes estdo em relacédo as perspectivas institucionais da instituicdo de ensino.

A Categoria Afetiva do conhecimento matemadtico para a docéncia, de acordo com Pi-
no-Fan e Godino (2015), refere-se aos conhecimentos necessdrios para compreender os as-
pectos emocionais, motivacionais e cognitivos dos estudantes em uma sala de aula especifica
ou com um problema matemadtico especifico. Tal conhecimento permite que os professores
possam lidar com as experiéncias e sensacdes dos estudantes em sala de aula, levando em
consideracdo o contexto escolar e social.

Pino-Fan e Godino (2015) afirmam que a Categoria Interacional do Conhecimento Di-
dético-Matemadtico envolve os conhecimentos necessarios para planejar, organizar e avaliar
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as interacOes entre os agentes envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, com o ob-
jetivo de promover o aprendizado dos estudantes. Essas interacbes podem ocorrer entre o
professor e os estudantes; entre os estudantes; entre os estudantes e os recursos; ou entre o
professor, os estudantes e 0s recursos.

A Categoria Mediacional, conforme Pino-Fan e Godino (2015), abrange os conhecimen-
tos necessarios para que um educador possa utilizar e avaliar a pertinéncia da incorporacio
de materiais e recursos tecnoldgicos a fim de aprimorar a compreensdo de um conceito ma-
tematico especifico, além de distribuir adequadamente o tempo entre as diversas etapas e os
processos de aprendizado.

A Categoria Ecolégica do conhecimento pedagdgico-matematico aborda a compreensao
do curriculo de Matematica em um nivel educacional especifico. Isso perpassa pela andlise do
objeto matemadtico, de suas conexdes com outros curriculos e de como esse curriculo se rela-
ciona com os fatores sociais, politicos e econdmicos que influenciam o processo de ensino e
aprendizagem (Godino et al., 2017).

Para Godino et al. (2017, p. 97, tradugdo nossa), todas as seis categorias “fazem parte do
conhecimento especializado do professor de Matematica na medida em que esses processos
envolvem algum contetiddo matematico, seja comum ou ampliado”

A dimensédo meta didatico-matemadtica, conforme Pino-Fan et al. (2015), engloba os co-
nhecimentos necessdrios para que os professores possam analisar e aprimorar sua pratica
pedagégica com base em um entendimento aprofundado dos aspectos matemadticos e dida-
ticos envolvidos.

Nesta pesquisa, sdo utilizadas as categorias apresentadas anteriormente para investigar
as dimensdes matemadtica e diditica do Conhecimento Didatico-Matematico, mobilizadas
por professores durante as aulas de Matemdtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na
rede municipal de Janudria, estado de Minas Gerais, pois, de acordo com Aratjo e Carvalho
(2021, p. 299), “é pertinente que esse tema faca parte dos conhecimentos dos professores e
dos futuros professores [...], favorecendo aos estudantes a capacidade de interpretar uma
variedade de fendmenos”

5. Procedimentos metodoldgicos

Para analisar os conhecimentos das dimensdes matematica e didatica do Conhecimento
Didético-Matematicos mobilizadas pelos professores dos anos iniciais durante a aula de Ma-
temadtica, esta pesquisa foi realizada sob a perspectiva qualitativa. A op¢édo pela abordagem
qualitativa explica-se pelo seu foco na compreensio dos fendmenos que ocorrem na sala de
aula a partir da visdo do pesquisador, bem como pela investigacido dos aspectos subjetivos da
realidade, como opinides, sentimentos, experiéncias, percepcdes e comportamentos (Mina-
yo, 2002). Assim, para atingir essa finalidade, foi realizada uma observagdo sistemética e ndo
participante das préticas dos professores que ensinam Matemética nessa etapa de ensino.

Com base em Marconi e Lakatos (2021), entende-se a observacdo como uma técnica de
producio de dados a partir dos sentidos, como visdo e audicédo, os quais sdo transformados
em informacgdes a fim de compreender aspectos especificos de determinada realidade. Ao
tratar da observacdo sistematica e ndo participante, as autoras a definem como uma técnica
em que o pesquisador nio estd envolvido diretamente com as situagdes observadas.

Vianna (2007, p. 12) afirma que a “observac¢ido é uma das mais importantes fontes de in-
formacoes em pesquisas qualitativas em educagdo” Para tanto, o autor ressalta que a técnica é
um processo cientifico rigoroso. Em outras palavras, a observagéo precisa de objetivos claros,
ser planejada, realizada e analisada de forma sistemadtica e exige, ainda, o cumprimento de
critérios para garantir a qualidade dos dados coletados e a validade das conclusdes.
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Danna e Mattos (2011) enfatizam a importancia de conduzir observagoes cientificas em
condi¢des cuidadosamente planejadas. Sublinham a necessidade de definir o local, o mo-
mento e os sujeitos a serem observados, bem como os comportamentos e as circunstancias
ambientais relevantes. Nessa seara, a primeira etapa deste estudo consistiu em realizar esse
planejamento, definindo a teoria que fundamenta o objetivo da observagéo, o local e os su-
jeitos observados.

De acordo com Danna e Mattos (2011), a primeira fase do trabalho do observador é o
planejamento, conforme apresentado anteriormente. Em seguida, é necessério elaborar um
protocolo de observacio, que é um recurso importante para a producgio sistemaética, precisa
e confidvel de dados. Esse protocolo é composto por trés conjuntos de informagdes: “iden-
tificacdo geral’, “condi¢des de observacdo” e “registro de comportamentos e circunstincias
ambientais” (Danna & Mattos, 2011, p. 45).

Em relagdo ao protocolo e a observagédo na escola, Vianna (2007) pontua a importincia de
se empregar um referencial teérico minimo para estruturar o fendmeno, bem como as ques-
toes que serdo formuladas durante a producdo de dados. Para este estudo, adotou-se o re-
gistro categorizado, que, conforme descrito por Danna e Mattos (2011), consiste em registro
estruturado em categorias provenientes da experiéncia prévia do pesquisador, de seu conhe-
cimento sobre o tema e também embasado na revisdo da literatura e em estudos anteriores.

A seguir, apresenta-se a Tabela 2 — o conjunto de informacgdes que deve constar no proto-
colo — a qual se refere ao registro de comportamentos e circunstincias ambientais.
Tabela 2

Diretrizes gerais do protocolo de observagdo.

Dimensdao Categoria Diretrizes para observaciao

Conhecimen- « Os professores mobilizam conhecimentos para introduzir conteddo e

Dimensido to Comum resolver os problemas e as atividades?
matema- . + Os professores mobilizam conhecimentos matemdticos que vao além
. Conhecimen- . . ~
tica do que estd no programa daquele nivel escolar ou que serdo abordados

to ampliado o ,
no préximo nivel?

+ Como introduz o conteido matemético?
+ Introduz utilizando diferentes representacoes?
Epistémica + Utilizam conceitos e propriedades na introducio do conteddo?
+ Discute as tarefas utilizando diferentes representacdes, utilizam e re-
tomam os conceitos e as propriedades?

+ O professor estd atento as produgdes dos estudantes?

Cognitiva . - A
8 » Como o professor age diante das concep¢des erroneas dos estudantes?
« Percepgdo do(a) professor(a) sobre os fatores afetivos e emocionais
. - . em relacdo as atividades e situagdes de aprendizagem
Dimensio Afetiva p g

« Decisoes e agoes adotadas pelo(a) professor(a) em relacdo aos fatores

didatica identificados

« Interagdes promovidas pelo (a) professor(a)
Interacional + Organizagdo e gerenciamento das interagdes para participagdo ativa
dos estudantes

+ Recursos didaticos utilizados para o trabalho do objeto matematico

Medicional ..
+ Como o (a) professor(a) utiliza esses recursos

+ Alinhamento com o curriculo de Matematica
Ecolégica + Relagdo que faz entre curriculo e os aspectos sociais, politicos e
econdmicos e condiciona o processo de ensino e aprendizagem

Fonte: Elaboragéo propria.
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Tendo em vista este estudo, foi elaborado um protocolo de observacgio das aulas de Ma-
temadtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, desenvolvido com base nas categorias das
dimensdes matemdtica e diddtica do modelo do CDM (Pino-Fan et al., 2015) e no do quadro
analitico para materiais curriculares apresentado por Santana (2017).

Para este estudo, a producédo de dados foi realizada em duas escolas pertencentes a rede
municipal de educagdo do municipio de Janudria (MG). Decidiram colaborar com a pesquisa
quatro professores, sendo duas do sexo feminino e dois do sexo masculino. Trés professores
atuavam em turmas do 5° ano e uma atuava no 4° ano do Ensino Fundamental. As observa-
¢des iniciaram no dia 19 de fevereiro de 2024 e terminaram no dia 12 de abril de 2024. Em-
bora se tenham observado mais aulas referentes a drea de Matematica, para fins de pesquisa,
apresenta-se apenas a andlise de aproximadamente 16 horas/aulas, o que equivale a uma
média de 4 horas/aula por turma.

Os colaboradores serdo tratados por codinomes, uma vez que sdo informagdes sigilosas.
Os codinomes escolhidos estdo relacionados ao nome das comunidades rurais de Janudria,
Norte de Minas Gerais. Sendo assim, os professores serdo identificados como Professor Pan-
deiros, Professor Tejuco, Professora Peruagu e Professora Riachinho.

Neste estudo, a observagdo, como descrita por Danna e Mattos (2011), é direta, haja vista
que o registro é categorizado, fundamentado na teoria do CDM, e realizado de forma conti-
nua. A Tabela 2 resumiu o protocolo de observacio, destacando os tépicos observados. Cada
tépico, no protocolo, inclui questionamentos que auxiliaram a pesquisadora (primeira autora
deste artigo) durante a observacéo.

Apés a produgio de dados, realizou-se a andlise utilizando técnicas de Andalise de Con-
teddo, conforme proposto por Bardin (2022). O escopo desta etapa foi inferir e interpretar
as dimensdes matematicas e didaticas do Conhecimento Didatico-Matematicos mobilizadas
pelos professores durante as aulas percebidas por meio da observacido da pesquisadora (pri-
meira autora deste artigo). Para tanto, foram analisadas as praticas pedagdgicas dos professo-
res, desde suas agdes até suas falas. Seguiu-se um conjunto de procedimentos, como sugerido
por Bardin (2022), que permitiu uma analise sistemdtica do material observado.

Os procedimentos bésicos da Anélise de Conteudo incluem: pré-andlise, exploracdo do
material e tratamento dos resultados obtidos. Na pré-andlise, definiu-se o objeto de estudo,
aulas ministradas pelos professores, que serdo observadas com base em um protocolo de
observacdo. As categorias utilizadas para andlise sdo fundamentadas nas dimensdes mate-
maticas e didaticas do modelo do CDM (Pino-Fan et al., 2015). Durante a coleta de dados, a
pesquisadora registrou as observacdes em seu didrio de bordo, gravou as falas dos presentes
na aula e transcreveu as conversas.

Com o material em mdos, a pesquisadora, primeira autora deste artigo, iniciou a ex-
ploracio do material. Realizou uma leitura detalhada, buscando identificar as unidades de
significado presentes nas anotagoes e transcri¢des. Em seguida, codificou as observacoes em
categorias, de acordo com suas caracteristicas ou propriedades.

Por fim, no tratamento dos resultados obtidos, a pesquisadora interpretou as informacgdes
com base nas categorias identificadas. Esses resultados e andlises serdo apresentados na se¢do
seguinte.

Em relacio aos procedimentos éticos, esta pesquisa recebeu aprovacio do Comiteé de Eti-
ca em Pesquisa da Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes). Foi emitido o Cer-
tificado de Apresentacdo de Apreciacio Etica (CAAE) n° 73585823.6.0000.5146, juntamente
com o parecer de aprovacédo n° 6.479.772.



M. Pereira y J. Antunes REXE 24(54) (2025), 157-182

6. Analise e Discussido de Dados

Esta secdo apresenta e analisa as situagdes consideradas mais relevantes das aulas ob-
servadas em quatro turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de
Janudria, Norte de Minas Gerais, sendo trés turmas de 5° ano e uma do 4° ano. As observa-
¢oes foram realizadas em duas escolas e tiveram o objetivo de analisar que conhecimentos di-
datico-matemadticos os professores mobilizaram durante as aulas de Matematica nas turmas
de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental. A Tabela 3 apresenta informac¢oes importantes sobre
os professores e as turmas.

Tabela 3
Informagées dos professores e das turmas.
Professor Escola Ano de Escolaridade Turno
Pandeiros E.M.Dr.R.E 5° ano Matutino
Tejuco E.M.S.R. 5° ano Vespertino
Peruagu E.M.S.R. 5° ano Vespertino
Riachinho E.M.S.R. 4° ano Vespertino

Fonte: Elaboragio Propria (2024).

Com vistas a analisar os conhecimentos matematicos e didaticos que os professores im-
pulsionaram no conteido matematico empreendido durante as aulas, ressalta-se que a quan-
tidade das aulas que fazem parte da discussdo estd condicionada a carga horaria que eles
utilizaram para trabalhar o contetdo.

A andlise dos dados produzidos durante a observagdo ocorreu a partir das dimensdes
matematica e diddtica do modelo CDM.

7. Dimensao matematica

A dimensdo matemdtica do CDM serd examinada por meio do Conhecimento Comum,
o qual se refere aos conhecimentos diretamente relacionados aos contetidos matematicos
mobilizados pelos professores que ensinam Matemética nos anos iniciais do Ensino Fun-
damental. J& o Conhecimento Ampliado diz respeito aos conhecimentos matematicos que
vdo além da proposta curricular para aquele ano de escolaridade. Ao impulsionar esses co-
nhecimentos, os professores podem realizar conexdes entre conceitos matemdticos, fazer
analogias, explorar aplicagdes, fundamentar-se cientificamente quanto a esses conceitos e
propiciar aos estudantes situagoes de aprendizagem que promovam a compreensdo e produ-
¢do de significados em relagdo & Matematica (Ribeiro, 2016). A Tabela 4 apresenta os objetos
abordados nas aulas.

Para a investigacdo desses conhecimentos, observou-se como os professores Pandeiros
e Tejuco e as professoras Peruacu e Riachinho explicavam os objetos matemaéticos e orien-
tavam os estudantes durante as situacoes de aprendizagem desenvolvidas na aula, além de
verificar quais conceitos, procedimentos e propriedades eram apresentados.
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Tabela 4

Objeto matemdtico.

Professor Contetido Matematico Carga. Hordria (h/a Data das aulas
aproximadamente)
Professor Pandeiros Sistema de Numeracgdo De- 3 horas/aulas 29 de fevereiro de 2024
cimal: Classes e Ordens e 1° de margo de 2024

Sistema de Numeragao De- 18, 19 e 20 de margo de

Professor Tejuco 4 horas/aulas

cimal: Classes e Ordens 2024
Professora Peruagu Griéficos e Tabelas 4 horas/aulas 1°, 2 e 5 de abril de 2024
Professora Riachinho Medidas de Massa 5 horas/aulas g’ozzlll e 12 de abril de

Fonte: Elaboragio Propria (2024).

Durante a observagio, notou-se que os conceitos, as propriedades, os procedimentos, as
justificativas e os argumentos apresentados pelos professores consistiam nos conhecimentos
matematicos referentes aos da proposta curricular para o ano de escolaridade que estavam
ministrando a aula. Esse comportamento reflete o que Pino Fan e Godino (2015) apontam
como mobilizagdo do Conhecimento Comum, caracterizado pelo entendimento dos concei-
tos matemadticos necessarios para a resolugdo de problemas propostos naquele nivel escolar.
A descricdo de um momento da aula do Professor Tejuco, na turma do 5° ano, evidencia esse
aspecto ao corrigir uma tarefa que constava na atividade distribuida aos estudantes, confir-
mando a importancia do alinhamento tedrico prévio para a condugéo das aulas. O enunciado
da tarefa solicitava que os estudantes realizassem a decomposi¢do do nimero natural 3.405.

Como é que eu vou decompor esse niimero aqui, gente? Nos vamos colocar os valores
relativos de cada algarismo. Esse algarismo aqui [apontou para o algarismo 5] estd
na ordem das unidades, entdo ele vale quanto? Cinco. Esse aqui [apontou para o
algarismo 0] zero... E esse 4 aqui estd em qual ordem? Na terceira ordem, ordem das
centenas, entdo ele vale quatrocentos. E o 3 vale trés mil. Por qué? Porque estd na
unidade de milhar. Para fazer trés mil, eu coloco quantos zeros? [Escreveu no qua-
dro 3000 + 400 + 0 + 5]. Essa é a decomposi¢do do niimero (Professor Tejuco, 2024).

Ao afirmar que o algarismo 5, por ocupar a ordem das unidades, tem o valor de cinco,
enquanto o algarismo 4, que estd na ordem das centenas, vale quatrocentos, o professor com-
preende o valor posicional dos algarismos e, portanto, conjectura-se que ele compreende que
os principios aditivo e multiplicativo geram a decomposi¢do do ndmero. Sendo assim, nesse
momento, ele mobiliza o Conhecimento Comum sobre a decomposi¢do do nimero natural
que consoante a Pino Fan e Godino (2015) mostra que o professor compreende aquele con-
teddo matemadtico que estd desenvolvendo com os estudantes.

A aula do Professor Pandeiros apresenta informacoes relevantes para este estudo. Tratan-
do sobre classes e ordens no Sistema de Numeragio Decimal, o professor utilizou terminolo-
gia que diverge da linguagem matemadtica. Em um momento especifico, escreveu no quadro
o ntmero natural 134 e perguntou aos estudantes se lembravam que a classe é composta por
trés algarismos. O professor apontou para o nimero e disse:
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Nds temos uma classe s6, né?! E as ordens? Ordem das unidades, ordem das dezenas
e ordem das centenas, entendeu? Aqui nés temos trés niimeros, trés algarismos. E
aqui nds temos [...] uma classe s6, e essa classe ela vai tornar-se a dividir em classe
das unidades simples, classe das dezenas e classe das centenas. Nao é bem isso?
Todo mundo entendeu o que é classe e ordem? Ndo tem mais erro? Vou colocar mais
uma classe aqui, olha! (Professor Pandeiros, 2024, grifo nosso).

Professor Pandeiros escreveu no quadro, ao lado do nimero 134, o nimero natural 2.391.
Chamou a atengdo dos estudantes para a sua acido afirmando que escreveu mais uma classe.
Em seguida, questionou:

Olha, quantas classes nos temos aqui? Quando a gente vai dividir o niimero, a gente
ndo sabe. Olha! [Um estudante o interrompeu dizendo que poderia ser dividido
em unidade, dezena, centena e unidade milhar]. Nés ndo sabemos qual niimero é.
Entdo, ndés vamos dividir em classe. Olha! Uns falam classe das centenas, outros
classe das unidades e classe dos milhares. Entdo, nés temos aqui a primeira or-
dem, unidade [apontou para o algarismo 1], segunda ordem, dezena [apontou para
o algarismo 9], terceira ordem, centena [apontou para o algarismo 3], quinta or-
dem, alids, quarta ordem [apontou para o algarismo 2]. N6s temos o qué? Unidade
de milhar (Professor Pandeiros, 2024, grifo nosso).

A luz dessas explicagoes, entende-se com base na dimenséo didatica, especialmente ao
analisar a concepcéo tedrica da categoria Conhecimento Comum que, os professores apre-
sentaram conhecimentos suficientes para introduzir o conteiido e resolver atividades ma-
temadticas propostas, contudo existem desafios na mobilizacdo desses conhecimentos, visto
que, nesse momento especifico, o Professor Pandeiros mencionou a nomenclatura das classes
de maneira equivocada.

No decurso da observagéo, ndo se notou a mobilizagdo do conhecimento ampliado. Desse
modo, os conhecimentos ficaram limitados ao que era necessdrio para desenvolver durante a
aula. Assim, fica restrito ao conhecimento adquirido durante a educagio bésica, ou seja, aos
contetidos matematicos aprendidos nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, além dos conhecimentos obtidos durante sua formacéo inicial e continuada
no Ensino Superior.

8. Dimensao didatica

Para ensinar Matematica, de acordo com Pino-Fan e Godino (2015), o professor deve
possuir conhecimentos que atendam as necessidades da pratica pedagdgica. Neste estudo,
essa dimensdo ¢ analisada por meio de cinco categorias: Epistémica, Cognitiva, Afetiva, Inte-
racional, Mediacional e Ecolégica.

Em relagdo & anilise da Categoria Mediacional, segundo Pino-Fan et al. (2015), ela diz
respeito ao conhecimento necessario para avaliar materiais, recursos tecnolégicos e geren-
ciamento do tempo para o aprendizado de um objeto matematico. Acredita-se que esse tipo
de conhecimento é dificil de observar em aula, por isso nessa categoria buscou-se observar os
recursos didéticos utilizados pelos professores e como eles faziam isso na sala de aula.

O protocolo de observacio, apresentado na Tabela 2, na se¢do de procedimentos meto-
dolégicos, contém indicadores que orientam a observagéo da pesquisadora (primeira autora
deste artigo) e sdo utilizados na andlise dos dados.

A Categoria Epistémica envolve o conhecimento especializado para o ensino de Matema-

tica, haja vista que néo basta o professor ter conhecimento sobre o objeto matemético, mas,
conforme Pino-Fan e Godino (2015, p. 99, traducio nossa), necessita “mobilizar a diversidade

171



172

M. Pereira y J. Antunes REXE 24(54) (2025), 157-182

de significados parciais para um mesmo objeto matemadtico (que integram o significado holis-
tico para esse objeto), fornecer vdrias justificativas e argumentagdes e identificar os conheci-
mentos envolvidos durante a resolugdo de uma tarefa matemética”

Sendo assim, observou-se a abordagem dos professores ao apresentarem o objeto mate-
madtico. Foram observados os exemplos e as situagdes-problema utilizados para introduzir
o contetido, bem como as atividades propostas. Atentou-se para a linguagem utilizada pe-
los professores e para a utilizacdo de diferentes registros de representacéo, como simbélico
numérico, figuras geométricas, representagdes graficas e a lingua natural (Duval, 2016). Em
relacdo a Categoria Epistémica, com base em Pino Fan e Godino (2015) notou-se, também, a
forma como os professores realizam a apresentacdo dos conceitos matematicos, as proprie-
dades, os procedimentos e as argumentagdes.

Ao observar as quatro aulas, percebeu-se que os professores Pandeiros e Tejuco introdu-
ziram o contetido fazendo mengdes a matematica pura, que, segundo Skovsmose (2014, p.
54), “podem visar conceitos puramente matematicos; nesse sentido, [...] ndo exige que se faca
referéncia a objetos ou situagdes ndo matematicos” O Professor Tejuco, por exemplo, iniciou
a aula com uma leitura coletiva do material didatico elaborado por ele (Figura 1a e Figura 1b):

Figura la

Material diddtico sistema de numeragdo decimal elaborado pelo Professor Tejuco.
Y SISTEMA DE

NUMERAGCAC
DECIMAIL

0 nosso sistema de numeracdo, que é conhecido como Sistema de numeracdo decimal, é
baseado na quantidade de dedos que possuimos nas maos. Nesse sistema, utilizamos as poténcias de dez
para escrever qualquer nimero. Antes de realizar qualquer tipo de operagdo matematica ou mesmo
comunicar alguma quantidade numérica, é necessario compreender a maneira como vamos nos referir a
esse numero, Veja a partir de agora como representar uma quantidade numérica utilizando nesso sistema
de numeragdo. |

O sistema de numeragdo decimal é organizado a partir da jung@o de algarismos indo-ardbicos. |
Com eles, é possivel escrever qualquer nimero para representar qualquer quantidade numérica. Sdo
eles:

Cada um desses algarismos representa determinada quantidade. Essas quantidades sio
denominadas de unidades.
Uma das principais caracteristicas desse sistema é que, a cada 10 unidades, formamos 1

dezena (10 unidades); a cada 10 dezenas,
formamos 1 centena (100 unidades); a cada e 1
410 centenas, formamos 1 unidade de |
milhar (1.000 unidades). Sempre que o
algarismo 0 é acrescentado, devemos ]

)y 8
Exemplos:
1) Determine quantas unidades, dezenas, centenas, unidades de milhar possui cada um dos
nUmeros a seguir.
a) 508

multiplicar a ordem por 10.

Realizando a decomposigao do nimero, lemos:
508 — 500+0+8
5 centenas (5 x 100) — Quinhentas unidades
0 dezena (0 x 10) — Zero unidade
ordem das unidades

Fonte: Professor Tejuco
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Figura 1b

Continuagdo do material diddtico sistema de numeracdo decimal elaborado pelo Professor
Tejuco.

e
oS = ¥Puniuioinuiss
‘S/L-._) ORDEM E CLASSE

NO SISTEMA

Dado um nimero, cada um de seus algarismos representa uma ordem. Sempre devemos comesar a
andlise da direita para esquerda.

Para determinar a classe de um nimero, devemos separa-lo de trés em trés algarismes. De
modo geral, fica assim:

Classe das unidades: 1* ordem até a 3* ordem;

Classe dos milhares: da 4 ordem até a 6° ordem;

Classe do milhéio: da 7* ordem até a 8° ordem;

Exemplo:
a) 12354
Vamos separar o nimero 12345 a cada Irés ordens, assim:
12.354
Veja que o 354 perlence a classe das unidades simples, portanto essa parle sera lida assim:
trezentos e cinquenta e qualro. Ja o nimero 12 pertence & classe das unidades de milhar e,
assim, sera lido como doze mil. O nimero 12345 é lido como: doze mil frazentos e cinquenta @
quatro.
b) Escreva o nimero por exlenso 6 decomponha-o determinando sua ordem @ classe.

A distincia entre a Lua e a Terra, é de, api 384400 q 08.
Resolugdo:

Wamos inicialmente separar as ordens desse nimero de trés em Irés algarismas.
384.400

O nimero 400 pertence & classe das unidades simples, o nimero 384 pertence & classe das
centenas de milhar. Portanto, esse nimero é lido assim: Trezentos e oitenta e quatro mil e
quatrocentos.
Decompondo esse nimero, lemos:
300.000 + 80.000 + 4.000 + 400 + 0 + 0

0 unidade

0 dezena4 centenas

4 unidades de milhar

8 dezenas de milhar

3 centenas de milhar

Fonte: Professor Tejuco

N

Pode-se notar que, no material distribuido pelo professor, as referéncias sdo a “matema-
tica pura” (Skovsmose, 2014, p. 54), que alerta para o risco de desconexio entre os conceitos
apresentados em sala e suas aplicagdes no mundo real. Esse ponto sugere a limitacdo na
mobilizacdo da Categoria Epistémica do CDM, conforme descrito por Pino-Fan e Godino
(2015), que enfatizam a necessidade de diversificar os significados associados aos objetos
matematicos e fornecer aos estudantes diferentes justificativas e argumentagdes para sua
compreensao.

No item b, ao solicitar a escrita, decomposicéo e identificacdo das ordens e classes do nd-
mero natural 384.400, ha uma tentativa de fazer uma conexdo com a realidade ao afirmar que
esse nimero representa a distancia entre a Terra e a Lua. Apesar de esse exemplo fazer uma
relacdo com um contexto da vida real, ele é utilizado apenas para criar exercicios (Skovsmose,
2014). Percebe-se, ainda, um equivoco no enunciado do item b, ao declarar que os algarismos
3, 8 e 4 pertencem a classe das centenas de milhares. Na verdade, a classificacdo correta é a
classe de milhares, pois nido existe uma classe especifica para centenas de milhares, mas as
ordens das centenas.

Nas observagoes das aulas de Peruagu e Riachinho, notou-se que as professoras intro-
duzem o objeto matemadtico a partir de referéncias a vida real dos estudantes. A Professo-
ra Peruagu, por exemplo, pergunta aos estudantes sobre a compreenséo deles a respeito de
graficos e tabelas. Os estudantes apresentaram suas ideias, e um deles chegou a citar sobre
os graficos concernentes a covid-19, “uma doenga altamente contagiosa provocada pelo co-
ronavirus da sindrome respiratdria aguda grave 2 (SARS-CoV-2), [...] foi caracterizada pela
Organiza¢do Mundial da Satde (OMS) como pandemia’, no ano de 2020 (Xavier et al., 2020,
p. 1). Em seguida, a professora definiu o gréafico como:
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um método de registrar a classificacdo, as opgées. E um quantitativo de algum as-
sunto, de algum tema [...] igual o exemplo da covid-19. Naquela época, eles faziam
a contagem para saber quantas pessoas estavam contaminadas, infectadas e quan-
tas pessoas haviam se recuperado. [...] Entdo, eles contam, como, por exemplo, sdo
milhées, milhées. Ndo eram assim nas contagens? Ndo eram muitas pessoas? Entdo,
eles faziam em tabelas para poder demonstrar, para as pessoas olharem e, dentro
daqueles desenhos das retas quantitativas, retas de quantidade, eles poderem ter
nogdo se estava muito, se estava menos, se tinha mais pessoas contaminadas, infec—
tadas ou se tinha mais pessoas que havia se recuperado (Professor Peruacu, 2024).

Ao analisar a fala da Professora Peruacgu, constata-se que ela buscou conectar conceitos
matematicos a situagdes do mundo real, utilizando exemplos praticos. No entanto, durante a
explicagdo, ndo ficou explicito que os graficos sdo representagdes visuais que facilitam a répi-
da exploragdo de dados coletados. De mais a mais, nota-se que a professora inicia explicando
sobre graficos e finaliza mencionando tabelas.

A professora, durante a explicagdo, também citou retas, tratando-as como desenhos e
classificando-as como “retas quantitativas” e “retas de quantidade”. Essa fala revela, funda-
mentada na dimensdo matemadtica e na dimenséo diddtica do construto tedrico organizado
por Pino Fan e Godino (2015), uma dificuldade, da professora, em valer-se do Conhecimento
Comum e da Categoria Epistémica, ja que ndo ha classificagdes desse tipo para uma reta. A
reta, de acordo com Bonjorno et al. (2020), em Geometria, é uma nog¢io primitiva, caracte-
rizada por ser ilimitada, sem comeco nem fim. E um conceito abstrato, sem uma definicio
formal, pois ndo existe no mundo real.

Durante as aulas, verificou-se que os professores apresentavam somente um procedimen-
to para resolver as atividades. E Estas ndo permitiam que os estudantes apresentassem jus-
tificativas, questionamentos, argumentos e hipdteses, mas seguiam um modelo tradicional
em que os professores explicavam o contetido e os estudantes seguiam os procedimentos
e memorizavam as informagdes (Nacarato et al., 2017). Essa postura é contréria a ideia de
que os professores devem ser “atores de um ensino que va além das préticas algoritmicas e
dialoguem com a realidade social, politica, econémica e cultural dos estudantes” (Silva et al.,
2022, p. 327) e as ideias do CDM conforme os estudos de Godino et al. (2008), Godino (2009),
Pino-Fan e Godino (2015) e Godino et al. (2017).

Consoante Pino-Fan et al. (2015), os professores precisam ter conhecimento matematico
para o ensino, o qual lhes permita justificar, argumentar e identificar quais conceitos mate-
mdticos estdo sendo aplicados ao longo do processo de resolugdo de uma atividade. Nesse
sentido, constata-se que os professores colaboradores da pesquisa introduziram o objeto ma-
temadtico e discutiram as atividades com os estudantes sem relaciond-los com outros objetos,
sem contemplarem diferentes procedimentos e diferentes registros de representagdes.

A Categoria Cognitiva, segundo Pino-Fan e Godino (2015), trata dos conhecimentos ne-
cessdrios para que os professores reflitam e avaliem como o entendimento dos estudantes se
alinha com os objetivos do curriculo de Matemadtica. Neste estudo, observou-se como os pro-
fessores lidaram com as respostas dos estudantes, tanto as esperadas quanto as inesperadas,
diante de um problema especifico. Verificou-se, também, como os professores responderam
a erros, conflitos ou equivocos que surgiram durante a resolucéo do problema, bem como a
conexdes que os estudantes fazem entre o objeto matemdtico em questdo e outros objetos
necessarios para encontrar a solugéo.

Esse conhecimento pode ser observado durante a aula do Professor Tejuco. Enquanto
faziam a leitura do item b da Figura 1b, ja apresentada anteriormente, um dos estudantes leu
o nimero natural 384.400 como trezentos e oitenta e quatro mil e quatrocentos mil. O pro-
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fessor constatou o erro e decidiu esclarecer. Ele desenhou uma tabela, que nomeou “Quadro
de Valores’, para ajudar os estudantes a entender a leitura correta de nimeros com mais de
trés ordens. A seguir, apresenta-se a explicacdo e um exemplo do quadro que ele utilizou
(Tabela 5):

Opah! Como foi ai? Vamos ler direito! Vamos montar esse niimero para nos ler
direito. Olha para vocé ler! Para vocé e os demais [O estudante novamente 1€ o nii-
mero 384.400, agora corretamente]. Isso! Trezentos e oitenta, quatro mil e quatro-
centos. Ok? Olha o que pensamos naquele momento. Olha o que nés falamos! O que
vocé falou: trezentos e oitenta, quatro mil e quatrocentos mil? Fez um pouquinho
de confusdo. Ai, se tivéssemos organizado no quadro para vocé, seria mais fdcil.
Porque vocé sabe que, a partir da quarta ordem, aqui. Vocé comega o niimero que
tiver aqui, vocé vai falar mil [apontou para o quadro de valor posicional]. Se fosse
80 0 quatro, vocé iria falar quatro mil e quatrocentos, porque aqui estd na unidade
de milhar. Aqui jd estd na dezena oitenta e quatro mil. Olha na classe de milhar, é
quatrocentos. Trezentos e oitenta e quatro mil, estd nessa segunda classe aqui. En-
tdo, vamos ld! Trezentos e oitenta e quatro mil e quatrocentos, ok? Se estiver nessa
classe aqui, gente, nds vamos falar mil (Professor Tejuco, 2024).

Tabela 5
Quadro de valores.
Classe de milhar Classe das unidades simples
CM DM UM C D U
3 8 4 4 0 0

Fonte: Elaboragéo propria.

Ao analisar essa fala, percebe-se que, depois do estudante cometer um erro ao ler um
nimero e, consequentemente, seus significados institucionais conforme o curriculo pro-
posto (Minas Gerais, 2024), o professor explicou, orientando os estudantes sobre como ler
corretamente. Além disso, ele sugeriu uma estratégia de organizacdo para ajudar no desen-
volvimento dessa habilidade. Essa acdo revelou que o Professor Tejuco se atentou a fala, a
perguntas, a solugdes, a erros, a dificuldades e a raciocinios dos estudantes e, para constatar
os significados das revelacdes dos estudantes, o professor precisou escuté-los, observa-los
e auscultd-los, que significa “analisar e interpretar os diferentes tipos de manifestacoes dos
alunos” (Lorenzato, 2010, p. 16).

A postura do professor alinha-se com a Categoria Cognitiva descrita por Pino Fan e Godi-
no (2015), evidenciando uma prética que valoriza a estruturacdo conceitual do objeto mate-
matico em sala de aula. Embora seja desafiador identificar com precisdo quais conhecimentos
especificos da Categoria Mediacional sao mobilizados, observa-se que, por meio do Quadro
de Valores, o professor promove uma aproximacgdo mais significativa do objeto matematico
ao universo dos estudantes. Essa abordagem reforca que ele utiliza seus conhecimentos me-
diacionais para criar conexéo entre o conteudo e a compreenséio dos estudantes, sustentando,
assim, a relevincia da teoria de Pino Fan e Godino (2015) como fundamento para interpretar
suas praticas.

Essa ausculta foi notada, também, na aula da Professora Peruagu.
NGs falamos ld na primeira atividade, na niimero 1, que eles pediram para observar

a tabela e depois responder as perguntas, usando o valor aproximado referente aos
animais que aparecem na tabela, certo? Respeitando as centenas mais proximas,
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ta? As centenas exatas mais proximas |[...J. Se eu tenho 461, qual vai ser a cente-
na exata mais proxima de 461? [A turma fica em siléncio]. Conta de 100 em 100.
Algum estudante respondeu 200. Lembra que eu falei que, quando é acima de 50,
aproxima para o nimero acima. Qual vai ser a centena exata? Se eu tenho 461, eu
vou arredondar para qual? Qual vai ser a centena exata? [Um estudante respon-
deu 300]. 300, gente? Eu ndo estou fazendo subtragdo. Eu quero arredondar para a
dezena. Desculpe, a centena exata. [Outro estudante respondeu 500]. Muito bem!
Centena exata. Centena exata? 100, 200, 300, 400, 500. Como estou em 400 e caio
para 300? Ndo é menos, nao. E aproximar. 61, ele é mais ou é menos de 50. Se é mais
de 50, ele estd subindo. Quem vem depois de 400? (Professora Peruacu, 2024).

Durante a aula, a Professora Peruagu percebeu que os estudantes estavam tendo dificul-
dades com a tarefa do livro, porquanto, ao arredondarem nimeros para centenas exatas,
responderam incorretamente. Para auxilid-los, ela explicou como arredondar corretamente,
destacando a importéncia de considerar as centenas mais préximas. A professora explicou
que o arredondamento ndo é uma questdo de subtracdo, mas, sim, uma forma de aproximar
o numero ao valor mais préximo dentro da escala das centenas.

Ao analisar as falas de Tejuco e Peruagu, constata-se que ambos observaram e avaliaram o
entendimento dos estudantes. Quando os professores notaram que as solu¢des dos estudan-
tes ndo estavam alinhadas com as defini¢des, os procedimentos e os objetivos apresentados
nos materiais e no curriculo de Matematica, eles buscaram corrigir o descompasso, auxi-
liando na construcgdo de significados. Essas duas situacdes indicam que, durante as aulas, os
professores escutaram, observaram e auscultaram os estudantes, o que revela a mobilizagao
da Categoria Cognitiva com base no CDM.

A Categoria Afetiva contempla os “conhecimentos necessérios para compreender e lidar
com os estados de espirito dos estudantes, os aspectos que os motivam ou ndo a resolver um
problema especifico” (Pino-Fan & Godino, 2015, p. 100, traducdo nossa). Sendo assim, neste
estudo, ao longo das observagoes, buscou-se identificar como os professores perceberam a
influéncia de aspectos emocionais, como ansiedade, medo, autoconfianga, interesse e moti-
vacgdo, no processo de ensino e aprendizagem da Matematica e as estratégias ou intervencoes
que eles utilizaram para lidar com tais aspectos.

Nas aulas, fica patente que os professores estavam atentos a esses aspectos. Ao percebe-
rem desinteresse, como falta de resolugio de atividades e de participacdo em discussdes, ou
conversas que tratavam de assuntos distantes dos objetivos da aula, os professores adotaram
estratégias para estimular a participacdo, como elogios frequentes e frases motivadoras. Na
aula do Professor Tejuco, por exemplo, ao ser convidado para ir em frente ao quadro desen-
volver uma atividade, o estudante se recusou dizendo que nio sabia. Entéo, o professor disse:

Pode ficar tranquila, ndo tem problema ndo! Oh, gente! se errar, tem problema?
Ndo. Errar é humano, ndo tem problema. Precisa ficar com vergonha se errar? Ndo
precisa! [Estudante levanta, vai até o quadro e faz o que é solicitado] Aeh! Muito
bem! Parabéns! (Professor Tejuco, 2024).

Na aula do Professor Pandeiros, os estudantes, em alguns momentos, ndo prestavam aten-
¢do, ndo resolviam as atividades propostas e até se queixavam. Quando percebeu essa desa-
tencdo, o professor comentou: “as trés mogas prestaram atengdo no tio” e disse que “queria os
trés rapazes prestando aten¢do” (Professor Pandeiros, 2024). Para lidar com a situagdo e com
outras semelhantes, o professor costumava ir para a frente do quadro e resolver as atividades
com a turma, sempre incentivando a participacdo por meio de perguntas.
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A postura dos professores Pandeiros e Tejuco demonstra uma preocupagio com os aspec-
tos afetivos, emocionais e cognitivos. Quando notam que estudantes estavam desmotivados,
distraidos ou ndo compreendendo as explicagdes, adotaram estratégias para reverter a situa-
¢do. Essa postura também foi percebida nas aulas das professoras Peruagu e Riachinho. Ao
fazerem isso, os quatros professores mobilizaram a Categoria Afetiva conforme Pino Fan e
Godino (2015) apresentam em seus estudos.

A Categoria Interacional envolve os conhecimentos necessérios para promover as intera-
¢Oes entre os agentes do processo de ensino e aprendizagem: professores, estudantes e ma-
teriais e recursos didaticos. Ao longo das observagdes, analisaram-se os tipos de interagdes
promovidas pelos professores e como estas estimulavam a participacido ativa. Nas quatro
turmas, as interagdes ocorriam, principalmente, por meio das conversas entre professores e
estudantes. Essas conversas aconteciam, por exemplo, durante a explicacdo do contetido ou
quando os estudantes liam os materiais e as atividades de maneira coletiva, respondendo aos
questionamentos.

Destacam-se, a seguir, excertos da conversa que ocorreu durante a observagdo da pri-
meira aula na turma do Professor Tejuco, na qual ele e os estudantes estavam lendo e con-
versando sobre o objeto matemadtico, as classes e ordens do SND. O professor pede a um dos
estudantes que atente para o material e, depois, questiona:

As dezenas de milhar estdo em qual ordem? Dezena de milhar. [Estudante respon-
deu que estava na quinta ordem]. E, gente, é quinta ordem? A dezena de milhar?
Ha? [Outro estudante respondeu a oitava ordem] E oitava? Vocés concordam?
Quem concorda que é a oitava? Olha ai na folha de vocés! Dezena de milhar que
vocé falou, ndo foi? Vocé concorda? [Outro estudante respondeu que ndo] Ndo con-
corda? Vocé falou oitava ordem. Aqui é dezena de milhdo, viu!? Eu falei dezenas de
milhar, eu falei dezenas de milhar, ndo foi? [Olhou para o estudante que respondeu
primeiro] Vocé acertou (Professor Tejuco, 2024).

Os professores Pandeiros e Tejuco delineavam as discussoes sempre ao objeto matemati-
co com questionamentos voltados para exercicios e exemplificacoes relacionados. Enquanto
as professoras Peruacu e Riachinho, ao abordarem respectivamente os objetos matematicos
Graéficos e Tabelas e Medidas de Massa, buscaram relacioné-los cientificamente com a reali-
dade dos estudantes e possibilitaram que os estudantes relacionassem com o cotidiano, pro-
movendo discussdes sobre os conceitos e aplicabilidade desses contetidos no dia a dia, para
depois sistematizar e fundamentar esses conceitos no conhecimento matematico.

Durante a observacio, na turma da Professora Riachinho, por exemplo, ela impulsionou
os conhecimentos da Categoria Interacional, ao realizar o seguinte questionamento provo-
cando a interagdo entre ele:

Quem aqui acompanha a mde nas compras? No supermercado, o que é que vocé,
sua mde compra ld que precisa pesar? [Estudantes listam itens que podem ser pesa-
dos]. Carne, arroz, feijdo, pdo, o que mais? Frango, tomate e verdura. NGs também
pesamos? Qual instrumento usado para pesar? (Professora Riachinho, 2024).

De modo geral, a partir das observacdes, verificou-se que as aulas consistiam, sobretu-
do, na exposicdo dos professores, seguida de didlogo e resolucdo de exercicios. Percebe-se,
também, que nido foram desenvolvidas atividades que promovessem discussédo e producio de
significados a partir da resolugdo de problemas e modelagem, que, conforme Godino et al.
(2008), sdo importantes para estabelecimento de conexdes entre os conceitos e a generaliza-
cdo de técnicas, regras e justificagdes. Aqui é importante ressaltar que a Professora Riachinho
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aborda o contetido de acordo com o senso comum, utilizando peso no lugar de massa na
comunicacdo com os estudantes. Esse fato ocorre com frequéncia e deve ser evitado, pois
o professor deve sempre procurar abordar os conteidos na forma cientificamente correta.

A Categoria Ecolégica da dimenséo didatica do CDM, segundo Pino-Fan e Godino (2015),
explora o conhecimento necessario ao professor sobre o curriculo, bem como as influéncias
politicas, econdmicas e sociais nas situa¢oes de aprendizagem. Durante a observacgéo, notou-
se que a selecdo do objeto matemadtico e os conceitos trabalhados em sala de aula estavam
alinhados com a proposta curricular.

As aulas foram planejadas com base na organizagdo curricular estabelecida pelo CRMG.
E os professores seguiram o plano de curso implementado pela Secertaria de Estado de Edu-
cacdo de Minas Gerais. Esse documento orienta os professores na organizacgio do trabalho
pedagdgico em sala de aula. A Tabela 6 apresenta a proposta curricular do objeto matematico
abordado pelo Professor Pandeiros e Professor Tejuco.

Tabela 6
Plano de curso 5° ano primeiro bimestre de 2024 Professor Pandeiros e Professor Tejuco.
Unidade i
" Numeros
tematica

(EFO5MAO01X) Ler, escrever e ordenar niumeros naturais até a ordem das centenas
Habilidade de milhdo com compreensdo das principais caracteristicas do sistema de nume-
racdo decimal.

Objetos de

, Sistema de numeragao decimal: leitura, escrita e ordenagéo de niimeros naturais.
conhecimento

Conteudos Sistema de numeracdo decimal. A representacdo dos nimeros naturais. Ordens e
relacionados  classes. Valor posicional. Revisdo das 4 operagées com nimeros naturais.

Essa habilidade envolve compreender como se representam quantidades até a or-
dem das centenas de milhdo usando a escrita com os algarismos e escrita com
Orientagdes  palavras. Envolve também a comparacio e ordenagdo de nimeros naturais, utili-
pedagégicas  zando regras do sistema de numeracgdo decimal. A comparagdo de nimeros pode
ser expressa utilizando simbolos para a igualdade e para a desigualdade (diferente,
maior e menor).

Fonte: Minas Gerais (2024, p. 113).

Estd estruturado por bimestre e inclui elementos como unidade temdtica, habilidades,
objetos de conhecimento, contetidos relacionados, orientacdes pedagégicas e, em alguns
contetidos matematicos, os descritores do Sistema de Avaliacdo da Educacgio Bésica (SAEB).

Ao comparar a Tabela 7 com a aula ministrada pelo Professor Pandeiros, notou-se que,
ao apresentar a tarefa 1 (Figura 2) aos estudantes, ele pronunciou os nimeros 645 (item a) e
12.587 (item b) de forma diferente da orientagdo apresentada na Tabela 7. Em vez de ler os
numeros na forma completa, seiscentos e quarenta e cinco e doze mil quinhentos e oitenta e
sete, o Professor Pandeiros (2024) pronunciou o item a como “seis, quatro, cinco” e o item b
como “doze, cinco, oito e sete”.
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Figura 2

Primeira atividade de classes e ordens.

ATIVIDADES [

ns dos algarismos que formam os numeros:
b) 12 587

Fonte: Giovanni & Giovanni Junior (1995, p. 21).

Com efeito, a pratica nio estd alinhada com as diretrizes do plano de curso (Minas Gerais,
2024), que recomenda a leitura dos nimeros até a centena de milhdo, compreendendo as
caracteristicas fundamentais do Sistema de Numeragdo Decimal.

Tais informacdes evidenciam que, ao selecionarem e organizarem o ensino do conteido
matematico, os professores conhecem as propostas curriculares e estimulam parcialmente a
Categoria Ecoldgica, que estd associada a Dimenséo Didatica do CDM. Segundo Pino-Fan
et al. (2015), a categoria em tela abrange o conhecimento que o professor precisa ter do cur-
riculo relacionado a fatores externos, como os politicos, sociais e econémicos, ji que eles
condicionam o processo de ensino e aprendizagem.

9. Consideracgdes finais

Neste artigo, buscou-se analisar que conhecimentos didatico-matemaéticos os professores
mobilizaram durante as aulas de Matematica nas turmas de 4° e 5° ano do Ensino Fundamen-
tal em duas escolas da rede municipal de Janudria, Norte de Minas Gerais. Os dados foram
produzidos a partir de observagéo sistemdtica ndo participante, que buscava responder o se-
guinte problema: que conhecimentos didatico-matematicos sdo mobilizados durante as aulas
de Matematica nas turmas de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental?

A observacido revelou que, durante as aulas, os professores instigam o Conhecimento
Comum da dimensdo matematica. Ao explicar e auxiliar os estudantes, é evidente que eles
conhecem os conceitos bésicos e procedimentos matemadticos, utilizando, muitas vezes, lin-
guagens e estratégias adequadas ao nivel de desenvolvimento dos estudantes. No entanto, al-
guns desafios surgiram no processo de desenvolvimento desse conhecimento. Esses desafios
parecem afetar diretamente a mobilizacdo das categorias da dimensdo didatica: Cognitiva,
Afetiva, Interacional, Ecolégica e, principalmente, a Epistémica.

Os resultados do estudo oferecem informacgdes importantes sobre a mobilizacio do co-
nhecimento didatico dos quatro professores que colaboraram com a pesquisa. Por meio das
observacdes feitas em sala de aula, resta esclarecido que os docentes estdo cientes da neces-
sidade de alinhar suas préticas aos objetivos do curriculo e, em geral, conseguem abordar
os conceitos matematicos. Além disso, as agdes dos professores revelam uma capacidade de
auscultar e interpretar as respostas dos estudantes, o que contribui para a mobiliza¢io da Ca-
tegoria Cognitiva. A Categoria Afetiva é outra drea na qual os conhecimentos dos professores
se destacam. Eles demonstraram sensibilidade ao reconhecer as necessidades emocionais dos
estudantes e ao adotar estratégias para criar um ambiente de aprendizado positivo.

Na Categoria Interacional, buscaram promover uma participagdo ativa entre toda a tur-
ma, utilizando abordagens dialogadas e questionamentos para incentivar a interacdo. As con-
versas entre professores e estudantes mostraram uma preocupacio em estabelecer conexdes
entre conceitos matematicos e a realidade. Em relacdo a Categoria Ecoldgica, mostrou-se
um aspecto em que ainda hé espaco para aprimoramento. A despeito de a maior parte das
praticas dos professores ter sido alinhada ao curriculo, alguns exemplos reverberaram a ne-
cessidade de maior consisténcia com as diretrizes curriculares.
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Com efeito, esta pesquisa contribui para a compreensédo da pratica pedagdgica em Ma-
temdtica nos anos iniciais e pode ajudar a delinear novas abordagens e estratégias para a
aplicacdo dos conhecimentos da dimensido matematica. Enfatizar o conhecimento aprofun-
dado dos contetiddos mateméticos ensinados na Educac¢io Bésica durante a formacio inicial e
continuada dos professores é uma alternativa bastante relevante, pois viabiliza perspectivas
que aprimoram sua pratica em sala de aula.

Ao longo das observagoes das aulas, ndo foram identificadas situagdes de aprendizagem
que abordassem tendéncias e metodologias especificas para o ensino de Matematica, como
resolucéo de problemas, modelagem matemadtica ou investigagdo matematica, entre outras
que se fazem importantes. Portanto, esta pesquisa sugere que a formacao de professores dos
anos iniciais inclua uma diddtica especifica para o ensino de Matematica. A falta desse com-
ponente pode prejudicar a qualidade do ensino, uma vez que os professores podem encontrar
desafios para planejar aulas, utilizar metodologias apropriadas e avaliar a aprendizagem dos
estudantes.

Em suma, embora o objetivo desta pesquisa tenha sido analisar quais conhecimentos das
dimensdes matemadtica e didética sio mobilizados durante as aulas, a observagdo nio per-
mitiu uma anélise aprofundada de todas essas dimensoes. Todavia, a pesquisa abre caminho
para estudos futuros que explorem estratégias para criar um ambiente de formacao no qual
ocorra a mobilizacdo dos conhecimentos didatico-matematicos, além de metodologias de
ensino que favorecam a interacéo e a construcdo do conhecimento durante a aula.
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RESUMEN

El articulo analiza la coherencia entre las Bases Curriculares, el Marco para la Buena
Ensefianza y la politica de Desarrollo Profesional Docente, generando la reflexion para
identificar elementos factibles a incorporarse en el disefo de politicas curriculares, es-
pecialmente en el presente escenario de actualizacién curricular en Chile. Al respecto,
se realizé una investigacion cualitativa con un disefio hermenéutico para la interpreta-
cién de documentos curriculares y politicas. El andlisis fue realizado mediante la Teoria
Fundamentada con la utilizacién de Atlas.ti (version 23). Los resultados identificaron
dos dimensiones centrales, desarrollo integral y desarrollo profesional, que resaltan la
importancia entre la autonomia profesional, el trabajo colaborativo y la flexibilidad cu-
rricular, con tensiones propias del desarrollo de esta politica educativa. Concluyendo
que se revela una compleja relacién entre las Bases Curriculares y las politicas de de-
sarrollo profesional docente, las cuales deben estar alineadas para promover una edu-
cacion de calidad fortalecidas con su implementacion innovadora y contextualizada.

Palabras Clave: Andlisis de contenido; andlisis cualitativo; formacidn profesional; de-
sarrollo del curriculum; desarrollo de la educacidn.
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Tensions and meeting between the Curricular Bases and teacher
professional development policies in Chile

ABSTRACT

The article analyzes the coherence between the curricular bases, the framework
for good teaching and the policy of professional development of teachers, generat-
ing reflection to identify feasible elements to be incorporated in the design of cur-
ricular policies, especially in the current scenario of curricular update in Chile. In
this regard, a qualitative investigation was carried out with a hermeneutic design
for the interpretation of curricular and policy documents. The analysis was carried
out through the theory based on the use of Atlas.ti (version 23). The results iden-
tified two central dimensions, integral development and professional development,
which highlight the importance between professional autonomy, collaborative work
and curricular flexibility, with tensions of the development of this educational policy.
Concluding that a complex relationship is revealed between curricular bases and pro-
fessional development policies of teachers, which must be aligned to promote qual-
ity education strengthened with its innovative and contextualized implementation.

Keywords: Content analysis; qualitative analysis; professional development; curricu-
lum development; pedagogical development.

1. Introduccion

El curriculum educacional como concepto polisémico tiende a definirse como un conjun-
to de experiencias de aprendizaje que se planifican e implementan en el contexto educativo.
Mediante este, cada establecimiento desarrolla sus sellos caracteristicos en virtud de las ne-
cesidades formativas de los estudiantes, el contexto sociocultural, la demografia, los niveles y
modalidades de ensefianza (Hurtado, 2020; Osorio y Lépez, 2016; Sales et al., 2019).

En este contexto durante las dltimas décadas, el disefio curricular ha reflejado un cambio
de paradigma (Espejo et al., 2020; Jalixto et al., 2022; Ortega, 2020; Villalobos-Abarca et al.,
2021), desde un curriculum estandarizado centrado en el contenido, memoristico y homo-
géneo, hacia un curriculum basado en el aprendizaje centrado en el estudiante, con el uso de
tecnologias digitales y el desarrollo de competencias, en los dmbitos de inclusién y equidad
educativa (Stabback, 2016). Esto potencia el desarrollo de habilidades como el pensamiento
critico, la colaboracién y la creatividad, en una sociedad donde la creacién de conocimientos
es dinamico y complejo (Casado y Checa-Romero, 2023; Garcia y Gavari, 2009).

A nivel occidental, el curriculum ha estado en transformacién por diversos factores, como
los cambios sociales y valéricos que actualmente se relacionan con el reconocimiento de
las diversidades de género, la conciencia racial y la justifica social, con un enfoque marcado
por la sostenibilidad (Opazo et al., 2020). También, los objetivos de la Organizacién de las
Naciones Unidas en la que se destaca la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible incluye
Objetivos de Desarrollo Sostenible orientados hacia la calidad de la educacion, la inclusion
y la promocién de un desarrollo sostenible y equitativo para las naciones (De la Rosa et al,,
2019; Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura, 2016).
Por otra parte, la pandemia por Covid-19 tuvo impactos en diversos dmbitos, entre ellos la
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educacidn, provocando suspensiones temporales de actividades presenciales, que conduje-
ron a una acelerada adopcién de nuevas tecnologias (Barrientos-Béez et al., 2021; Cardenas
et al,, 2021; Garcfa-Leal et al., 2021) y efectos colaterales en el desarrollo de habilidades cog-
nitivas, lingiiisticas y socioemocionales (Castro et al., 2020; Gervacio y Castillo, 2022; Labos
et al,, 2021; Narvdez et al., 2021). En la actualidad dichos efectos impactan en los sistemas
educativos y la sociedad, en general (Miguel, 2020; Palavecino-Figueroa y Calzadilla-Pérez,
2022; Ramirez-Gil et al., 2022).

Los antecedentes descritos han influido en todos los niveles de la gestién del curricu-
lum, en virtud de las necesidades formativas y contextuales diversas en las que se requirié
priorizar bajo el principio de flexibilidad (Moreira-Arenas et al., 2022). Dichos desafios han
generado cambios a nivel curricular, los que se han desarrollado a través de disefios con en-
foque basados en competencias (Alvarez et al., 2023). Esto ha permeado dimensiones como
el mercado laboral (Ramirez-Diaz, 2020), el emprendimiento y la innovacién (Vélez-Romero
y Ortiz-Restrepo, 2016) y otras necesidades conducentes a un curriculum holistico, comple-
mentado con enfoques asociados a los dmbitos socioformativos y culturales (Crespo-Cabuto
et al,, 2021), que permitan promover y resguardar el desarrollo integral.

Por otra parte, los cambios sociales y culturales han significado la actualizacién de poli-
ticas educativas que, en no pocos casos, han conducido a resistencias en la praxis (Leén De
Herdé y Zerpa, 2022), ya sea por necesidades formativas de los docentes o el cambio cultural
que esto implica. Asimismo, las transformaciones educacionales requieren de transformacio-
nes culturales, politicos y sociales; por ejemplo, en el caso chileno, en sus origenes el curri-
culum fue una instancia influenciada por corrientes pedagégicas europeas, principalmente
alemanas y francesas, con un enfoque tradicional y centrado en el desarrollo de contenidos en
las disciplinas como lenguaje, ciencias y matematicas (Serrano y de Le6n, 2018).

En décadas posteriores, desde el 1920 hasta el 1973, el desarrollo de reformas significaron
el contar con Educacion Bésica obligatoria, el aumento de la cobertura, el fortalecimiento de
la educacién publica, la creacién de modalidades de ensefianza cientifico-humanista y téc-
nico-profesional de forma diferenciada, con la creacién de planes y programas de estudios,
la profesionalizacion de la carrera docente con un curriculum centrado en la adquisicién de
elementos minimos que permitieran la movilidad e integracién social (Castaiieda y Castaiie-
da, 2022).

Posteriormente, en los ‘80 se implementd una profunda reforma educativa, que significd
la descentralizacion de los establecimientos, cambios en el financiamiento y a nivel curricular
con enfoque de estandarizacién basado en el rendimiento escolar, y cambios en la regulacién
de la profesién y formacién docente (Castaiieda y Castanieda, 2022). En la transicién desde
los “90 hacia el siglo XXI estas reformas significaron un quiebre social econémico y educativo
en Chile, la cual a través de la Ley Orgdnica de Ensenanza (LOCE) (Ley No. 18.962) (Congre-
so Nacional de Chile [CNCh], 1990) cimenté un sistema escolar centrado en la privatizacién
teniendo como consecuencia la segregacion, la falta de equidad y, por ende, la carencia de
oportunidades en el sistema educativo (Cox, 2012). Por otra parte, con la descentralizacién
y la privatizacién del sistema aumentd la cobertura escolar, sin elementos minimos que ase-
gurardn su calidad.

Desde inicios del siglo XXI, el pais a nivel educativo ha sido reflejo del malestar social y
sostenidas desigualdades, que trajeron consigo, movimientos estudiantiles (Revolucién Pin-
giiino), los que desencadenaron en un devenir de reformas educativas. En primer lugar, el
reemplazo de la LOCE por la Ley General de Educacién (Ley No. 20.370) (CNCh, 2009), la
cual establecié un marco regulatorio del sistema, creando instituciones como la Superin-
tendencia de Educacién y la Agencia de Calidad de Educacién, con sus respectivos roles de
supervision y evaluacién.
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Asimismo, con la Ley No. 20.370 (CNCh, 2009) se generaron cambios curriculares con
foco en la estandarizacién y la evaluacién basada en resultados académicos con énfasis en
contenidos especificos y la orientacion hacia el desarrollo integral de competencias y habi-
lidades transversales (Ruz-Fuenzalida, 2020). Sin embargo, la evaluacién y la rendicion de
cuentas del curriculum sigue siendo una constante que heredé la Agencia de Educacion con
el Sistema de Evaluacién; aunque, los informes denoten limitaciones en la relacién entre:
los resultados del rendimiento escolar y los indices de las pruebas estandarizadas (Vergara
y Peredo, 2020). A su vez, la Agencia en los dltimos aflos muestra un cambio de paradigma
centrado en la evaluacion mds integral y para el aprendizaje, lo que manifiesta en la creacién
misma por el Ministerio de Educacién de la Politica para el Fortalecimiento de Evaluacién en
el Aula (Ministerio de Educacion [MINEDUC], 2018).

En la actualidad el curriculum estd adoptando cambios en el plano estructural, con énfa-
sis en los objetivos de aprendizaje (conocimientos, habilidades y actitudes) y su proyeccién
por el desarrollo integral como un eje transversal de las bases culturales. Esto intenciona
que los estudiantes participen de experiencias de aprendizaje similares y un bagaje cultural
compartido para la cohesidén e integracién social (MINEDUC, 2012). Ademads, promueve la
necesidad del saber sobre el curriculo que permita la implementacién consciente de accio-
nes de flexibilizacién y adecuacién curricular, que antes de la pandemia por Covid-19, se
consideraban generalidades donde primaba la cobertura curricular que se relaciona con un
curriculum amplio, rigido y denso (Venegas, 2021).

En el afo 2014 se impulsaron reformas educativas significativas, que tuvieron como pre-
misa brindar mayor calidad y equidad en el sistema educativo. En primer lugar, la Ley de
Inclusién Escolar (Ley No. 20.845) (CNCh, 2015) implicé la construccién de acciones basa-
das en potenciar los niveles de acceso y oportunidades a la educacion, con la eliminacién del
copago v la seleccién arbitraria, promoviéndose el foco en la inclusion y el acceso universal
(Saura y Mateluna, 2020). Esta politica ha significado un desafio a nivel curricular, como
al aumento de la diversidad en las salas de clases, significando una complejidad para el rol
docente y la gestion curricular, quienes, ante estos desafios, presentan limitaciones formati-
vas, de tiempo y recursos para flexibilizar y adaptar el curriculum (Benavides-Moreno et al.,
2021). Esto apunta a la necesidad de fomentar el empleo de nuevas metodologias y estrategias
que aporten al progreso de los aprendizajes del estudiantado.

En el afio 2016 se promulgé la Ley de Desarrollo Profesional Docente (Ley No. 20.903)
(CNCh, 2016), con el propésito de generar una nueva carrera profesional docente basada en
mayores requisitos para el ingreso a la profesién y, por ende, oportunidades de desarrollo
profesional. La implementacién de dicha politica y su evaluacién supuso el reajuste de los
desempeiios pedagégicos mds pertinente y conducentes a la mejora de las practicas docentes
y al aprendizaje de los estudiantes (Mancilla et al., 2024), y con ello la actualizacién del Marco
para la Buena Ensefianza (MBE) (MINEDUC, 2021).

En relacién con lo anterior, la importancia de este estudio radica en las definiciones y
actualizaciones del curriculum educacional en el contexto chileno respecto de los cambios
a nivel social, cultural y tecnoldgicos (Cartes, 2024). Suméndose a ello, la necesidad para el
MINEDUC de contar con politicas de desarrollo docente que establezcan parametros o es-
tdndares minimos para el aseguramiento de la calidad de la ensefianza (MINEDUC, 2024).
El origen de esta investigacién da continuidad a estudios previos referentes a las percepcio-
nes del curriculum y sus énfasis por los profesores del sistema escolar chileno (Arriagada y
Calzadilla-Pérez, 2018; Carrillo y Martinez, 2021; Castillo-Retamal et al., 2023; Loor-Aldés y
Auscapina-Sandoval, 2020). En las investigaciones de base a dichas publicaciones, se identifi-
c6 como elemento en comun el establecimiento de relaciones entre los disefios curriculares y
las politicas educativas que tienen como propdsito el mejoramiento de la praxis pedagdgica,
a través de la implementacion del curriculum escolar.
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Al respecto, el andlisis hermenettico se basé en el estudio documental de las Bases Cu-
rriculares de primero a sexto Basico (MINEDUC, 2012), Bases Curriculares de séptimo bési-
co a segundo Medio (MINEDUC, 2015), la Ley de Desarrollo Profesional Docente (Ley No.
20.903) (CNCh, 2016) y Marco para la Buena Ensefianza (MINEDUC, 2021).

El objetivo de este estudio es analizar la coherencia entre las Bases Curriculares (BBCC),
la politica de Desarrollo Profesional Docente y el Marco para la Buena Ensefianza (MBE)
(MINEDUC, 2021). Para ello, resulta necesario indagar y reflexionar sobre las relaciones que
se establezcan entre las politicas educativas, propuestas curriculares y marcos orientadores
de la praxis docente. Asimismo, este estudio es relevante para identificar y proponer a la po-
litica de actualizacién curricular, los elementos que deben incorporarse en el nuevo disefio y
las politicas educativas relacionadas al quehacer pedagdgico.

2. Disefio metodoldgico

El estudio es de enfoque cualitativo (Denzin y Lincon, 2012), el disefio hermenéutico per-
mite la interpretacion de textos (Quintana y Herminda, 2019). El articulo se centré en el desa-
rrollo de un anélisis documental (tabla 1) desde un enfoque cualitativo de alcance descriptivo
(Flores, 2018) basado en la interpretacidn de textos, para ello se seleccionaron las Bases
Curriculares de primero a sexto basico (MINEDUC, 2012), Bases Curriculares de séptimo
basico a segundo medio (MINEDUC, 2015), la Ley de Desarrollo Profesional Docente (Ley
No. 20.903) (CNCh, 2016) y Marco para la Buena Ensefianza (MINEDUC, 2021).

Tabla 1

Muestra documentos del estudio.

Tipo de

Titul
itulo documento

Descripciéon Paginas

Este documento proporciona los objetivos de

Bases Curriculares de o oL -
Documento aprendizaje, principios ordenadores y definicio-

primero a sexto bisico ministerial nes curriculares para los niveles de primero a 414
(MINEDUG, 2012). e P P
sexto afio Basico.
Bases Curriculares de 7° Este dc.)cu.mento.prlopormona los objetivos d.e
. . . Documento aprendizaje y principios ordenadores y defini-
basico a 2° medio (MI- B - . L. L. 402
ministerial ciones curriculares desde séptimo Bdsico hasta
NEDUC, 2015). .
segundo Medio.
Ley No. 20.903 (CNCh, Ley cuyo objetivo es aportar al mejoramiento de
2016), crea el Sistema la calidad de la educacién mediante el desarrollo
de Desarrollo Profesio- Ley profesional docente, desde la formacién inicial y 73
nal Docente y modifica continua, con un sistema de evaluacién y de re-
otras normas. conocimiento profesional.
Es un marco actualizado, orientador, que des-
Marco para la Buena Documento cribe las competencias y practicas que los pro-
Ensefianza (MINEDUC, P y P q P 87

ministerial fesores deberian desarrollar para promover los

2021). oo .
aprendizajes curriculares.

Fuente: Elaboracién propia.
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El andlisis de los documentos expuestos en la tabla 1 se realizé mediante la localizacién de
informacién, la lectura comprensiva y reflexiva de documentos ministeriales y legislaciones,
los que fueron analizados por medio de la Teoria Fundamentada (Strauss y Corbin 2016),
utilizando el software Atlas.ti (versién 23). En primer lugar, se realizé el proceso de codifica-
cién abierta, permitiendo la generacién de cddigos, de los cuales se seleccionaron los c6digos
principales y se agruparon en las dimensiones desarrollo integral y desarrollo profesional. En
segundo lugar, se generé un andlisis con la utilizacién del diagrama de Sankey, que generé la
visualizacién de la relevancia de las co-ocurrencias de c6digos y los vinculos que se producen
entre estas (Pérez, 2023). Por dltimo, se cre6 un andlisis mediante la codificacién axial, en la
que se establecieron relaciones entre los codigos y las dimensiones ya nombradas, confor-
méndolas como ejes centrales en las redes seménticas producidas.

3. Resultados

Con relacién a los resultados y sus hallazgos, se abordan desde las dimensiones centrales
de desarrollo integral y desarrollo profesional generados con el uso de Atlas.ti, mediante el
cual, se logré identificar y categorizar diversos c6digos que reflejan las interconexiones y rele-
vancias de los c6digos y las dimensiones centrales (tabla 2). Estas muestran relaciones repre-
sentativas mediante la visualizacion y seleccién de cédigos y categorias por su significancia
y enraizamiento dentro de las dimensiones de desarrollo integral y desarrollo profesional, lo
que permitié evidenciar una base s6lida para interpretar los patrones y co-ocurrencias repre-
sentados en las figuras que se presentan a continuacién.

Tabla 2
Dimensiones, cddigos y enraizamiento.

Dimensiones Codigos Enraizamiento

Aprendizaje 240

Actitudes 170

Habilidades 248

Desarrollo Integral Diversidad 206

Conocimientos 72

Pensamiento 91

Desarrollo Cognitivo 66

Metacognicién 40

Habilidades Docentes 302

Investigacion 87

Liderazgo 84

Aprendizaje entre pares 183

Desarrollo Profesional Trabajo colaborativo 2

Aprendizaje continuo 11

Planificacion 24

Adaptabilidad 36

Interdisciplinariedad 68

Flexibilidad 31

Fuente: Elaboracién propia.
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En la presente tabla 1 se ilustraron los cédigos que representan mayor significado y enrai-
zamiento, de acuerdo con las dimensiones desarrollo integral y desarrollo profesional, a los
que se asocian cddigos relevantes dentro del andlisis realizado. Al respecto, la figura 1 repre-
senta la co-ocurrencia de cédigos respecto de la dimensién desarrollo Integral, destacdndose
las relaciones que se dan al interior de dicha dimensién. Esto proporcioné comprensiones
profundas sobre como interactiian los cddigos en los documentos inherentes al curriculum
escolar, Ley de Desarrollo Profesional Docente y Marco para la Buena Ensefianza vigente.

Figura 1
Co-ocurrencia Desarrollo Integral.

Desarrolio curricular
Resolucion de problemas

/ .
%?_

Educacion: Educacion

Desarrollo integral

7

-
Desarrollo curricular:
Aprendizaje: Aprendizaje esamollo curriculs
= Comunicacion
Desarrollo integral: Desarrollo DésaiToNs: Gaieuln
i Colaboracion

Fuente: Elaboracién propia a partir del software Atlas.ti (versién 23).

La interpretacion de las co-ocurrencias en el diagrama de Sankey revela patrones signi-
ficativos en la interrelacion de diversos codigos analizados. En primer nivel, el c6digo “De-
sarrollo integral’, presenta una alta co-ocurrencia con el cédigo “diversidad’, siendo estos
elementos centrales en el andlisis de las BBCC. Por otra parte, el cédigo “desarrollo integral’,
presenta una menor co-ocurrencia con los cédigos “desarrollo curricular: resolucion de pro-

blemas’, “desarrollo curricular: comunicacion” y “desarrollo curricular: colaboracion’, siendo
estos elementos curriculares transversales en las BBCC y sus distintas asignaturas.

En segundo lugar, se destacan los codigos “educacion” y “aprendizaje” que presentan
co-ocurrencias elevadas y, ademds, se integran explicitamente con el cédigo “diversidad’
El cédigo “educacion” es altamente significativo y se relacionan con los cédigos “desarrollo
curricular: resoluciones de problemas’, “diversidad” y “desarrollo curricular: comunicacion’
Por ultimo, se observa una alta co-ocurrencia entre el cédigo “aprendizaje” y los cédigos
“desarrollo curricular: resolucién de problemas” “diversidad’, y una menor co-ocurrencia con
los cédigos “desarrollo curricular: comunicacion” y “desarrollo curricular: colaboracion” Es-
tas relaciones son coherentes con los principios y objetivos de aprendizaje propuestos por
las BBCC, los cuales se visualizan como componentes importantes del curriculum nacional,
alineados con la Ley General de Educacion (Ley No. 20.370) (CNCh, 2009) y sus propuestas
curriculares.

La figura 2 representa las relaciones entre codigos respecto de la dimensién “desarrollo
integral” significindose que los términos mas préximos al centro cuentan con el mayor enrai-
zamiento de carga semdntica. En este caso el cdigo mas préximo es “aprendizaje’, asociando
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a este “metacognicion’, “habilidades” y “actitudes’, la segunda muestra una asociacién por
sinonimia, aunque con cierto aislamiento con el cédigo “competencias”. Por otra parte, “pen-
samiento” y “diversidad” se consideran parte del desarrollo integral, lo que apunta a una mi-
rada mas holistica y contextualizada de las investigaciones y las politicas publicas en materia
de inclusién educativa y el fortalecimiento del desarrollo integral asociado a las habilidades

del siglo XXI.

Figura 2
Red semdntica “desarrollo integral’.

[ |

| | Habilidades: Competencias

[t |
2,
,

95 Dargg de

Desarrollo integral:
Conocimientos

Fuente: Elaboracién propia a partir de Atlas.ti (versién 23).

I Desarrollo integral:

Sin embargo, la categoria “desarrollo integral” se tensiona en la practica de la ensefianza
y el aprendizaje, la que debe responder al desarrollo de experiencias de aprendizaje con ele-
mentos innovadores y practicos. Visto asi queda en evidencia la falta de componentes inte-
grales y holisticos que se asocien al desarrollo y aprendizaje integral del estudiante.

El “desarrollo profesional” docente surge como categoria central asociado a los cddigos
representados en la figura 3.
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Figura 3

Co-ocurrencia ‘desarrollo profesional’.

Habilidades: Habilidades
docentes

Habilidades: Adaptabilidad

Habilidades: Desarrollo )
profesiona Desarrollo curicular

Investigacion

Aprendizaje: Aprendizaje

; ntre pare
Educacion: Liderazgo entre pares

Fuente: Elaboracién propia, a partir del software Atlas.ti (version 23).

La figura 3 representa, en un primer nivel, la co-ocurrencia més fuerte se distingue entre
el cédigo “habilidades: desarrollo profesional” y “aprendizaje: aprendizaje entre pares’, la cual
tiene relacion con la importancia que recae en la colaboracién e intercambio de conocimien-
tos y experiencias entre pares, siendo un recurso importante para el desarrollo docente. Por
otra parte, el codigo “habilidades: desarrollo profesional” tiene una alta co-ocurrencia con los
cédigos “desarrollo curricular: investigacion", “habilidades: habilidades docentes’, y en menor
grado con el cédigo “habilidades: adaptabilidad”. En segundo nivel, con niveles de co-ocu-
rrencias mas débiles se identifica el cddigo “educacion: liderazgo’, que se relacionan en menor
grado con los cddigos “habilidades: habilidades docentes’, “habilidades: adaptabilidad” vy,
con un mayor nivel, con el cédigo “aprendizaje: aprendizaje entre pares’, asumiéndose que el
trabajo entre pares es importante, aunque depende de las capacidades y organizacién en los
centros educativos.

La figura 4 representa la red semdntica construida a partir del software Atlas.ti respecto
de la categoria central “desarrollo profesional’. En esta red semdntica se establecen relaciones
con la categoria “desarrollo profesional’, que evidencia la articulacién con cédigos relevantes,
enriqueciendo la interpretacién de esta categoria central. En primer lugar, la “adaptabilidad”
emerge como cddigo relacionado con el contexto educativo, debido a los cambios inherentes
que surgen en la dindmica escolar y la capacidad adaptativa. Esto se potencia con el desarrollo
de “habilidades docentes” y competencias profesionales de tipo pedagégicas y diciplinares,
las que se perfeccionan a través de la experiencia y el ejercicio docente, tal como potencia
la Ley del Desarrollo Profesional Docente (Ley No. 20.903) (CNCh, 2016) y el Marco para la
Buena Ensefianza (MINEDUC, 2021).
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Figura 4

Red semdntica “desarrollo profesional’.

o ¢

Aprendizaje: Aprendizaje entre

Aprendizaje: Aprendizaje
continuo

I ‘ Educacion: Contexto educativo

tensién
Habilidades: Adaptabilidad G——D Educacién: Planificacién

Fuente: Elaboracién propia a partir del software Atlas.ti (versién 23).

Bajo esta tltima relacién surge el ‘aprendizaje continuo” como un cédigo de importancia
para la labor docente que, a su vez, fortalece el aprendizaje entre pares a través del inter-
cambio de experiencias y conocimientos. Asimismo, los codigos “trabajo colaborativo” y la
“interdisciplinariedad” se definen como pilares importantes para promover el desarrollo pro-
fesional. Finalmente, se visualiza una tension entre la “adaptabilidad” y la “planificacién’, en
el sentido de la experiencia y el nivel de adaptacion que el docente genera a través una gestion
curricular poco flexible. Esto ultimo dada la estructura y las politicas de desarrollo docente,
tiende a ser restrictivos en el uso del tiempo no lectivo, sumdndose la constante rendicién de
cuentas del profesorado a través de la evaluacién docente.

4., Discusion

El andlisis critico de los resultados condujo a la identificacién de hallazgos respecto de
los cuales se construyé esta discusion. En primer lugar, los diagramas de Sankey ofrecen una
vision detallada y resignificada de las interrelaciones entre los cédigos analizados, represen-
tando al céddigo “aprendizaje” con la co-ocurrencia mas elevada. Esto se debe, en gran medida
a su esencialidad conceptual y operativa en referentes, tales como las BBCC y el propio MBE;
ademas de su presencia como desafio permanente en politicas, como la Ley General de Edu-
cacion, la Ley de Inclusién Escolar y la Ley de Desarrollo Profesional Docente. No obstante,
tanto en los referentes como en las leyes, se recalca la importancia de los principios pedagé-
gicos que dan coherencia a la accién educativa y favorecen la gestién continua de la calidad,
basado en la evidencia fundamentada y la toma colaborativa de decisiones que implica a los
colectivos pedagogicos y las comunidades. Sin embargo, Valdés y Guerra (2023) mencionan
que deben existir propuestas que se articulen organizacionalmente potencidndose el desa-
rrollo del profesorado y el liderazgo educativo (Calzadilla-Pérez, 2022; Palavecino-Figueroa y
Calzadilla-Pérez, 2022, 2023).

En relacién con el andlisis de las BBCC y las politicas derivadas de la Ley de Desarrollo
Profesional Docente se devela una interaccién compleja dada la tensién y los puntos de en-
cuentro entre ellas. En primer lugar, las BBCC proponen principios de flexibilidad y adapta-
bilidad curricular (MINEDUC, 2012) aplicable desde la autonomia docente. Sin embargo, el
principio de flexibilidad se tensiona con su implementacién en el aula, segtin Benavides-Mo-
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reno, Ortiz-Gonzdlez y Reyes-Araya (2021) para trabajar dicho principio en un aula diversa,
con otros elementos subyacentes, como es el caso de la disponibilidad de recursos educativos
y su manejo pedagdgico, lo que supone el dominio de competencias disciplinares en el pla-
no diddctico por los docentes. Por otra parte, la estandarizacién de los procesos formativos
y de desarrollo docente tensionan la dindmica pedagdgica, por medio de un sistema que
burocratiza la docencia y dificulta la mejora (Oyarzin-Maldonado y Soto-Gonzélez, 2021).
Asimismo, en los establecimientos educativos a nivel microcurricular, la flexibilidad curricu-
lar es escasa, debido al predominio de aspectos motivacionales, de tiempo y contexto, entre
un manejo rigido del curriculum que incide en la preparacién y desarrollo de la ensefianza
(Carrillo y Martinez, 2021).

Por otra parte, a la categoria “desarrollo profesional” (figuras 3 y 4) subyace el concepto
de adaptabilidad, entendida como la capacidad de los profesores para adecuarse a diversos
contextos de trabajo desde las diferencias a nivel de inclusién y accesibilidad (Castro, 2020).
Asimismo, la planificacién es una herramienta vital en el logro de procesos de ensefianza
efectivos (Espinoza-Freire et al., 2022) que se sustenta en la flexibilidad como principio y, que,
a su vez, se sostiene en un enfoque inclusivo y diversificado de la educacién. Entre otros ele-
mentos en la Ley de Desarrollo Profesional Docente (Ley No. 20.903) (CNCh, 2016) y el MBE
(2021) relevan el trabajo entre pares y trabajo colaborativo como componentes esenciales
para la gestion curricular y el aprendizaje, lo que se tensionan por la carga administrativa y
la falta de tiempo (Oyarztin-Maldonado y Soto-Gonzalez, 2021), diferencias en la formacién
del profesorado, tipo de establecimiento y nivel de liderazgo, siendo factores que influyen
directa e indirectamente en los resultados de aprendizaje y elementos formativos que requie-
ren la identificacién y contextualizacion desde los espacios sociales (Pérez-Norambuena y
Castelli, 2024).

Las figuras 2 y 3 respecto de su representacion visual de las co-ocurrencias y relaciones
semanticas entre desarrollo integra en el curriculum y el desarrollo profesional docente, des-
tacan la importancia entre el aprendizaje integral (conocimientos, habilidades y actitudes)
y las habilidades docentes para el logro de dicho desafio. Sin embargo, Arriagada y Calza-
dilla-Pérez (2018) afirman que los docentes asocian la ensefianza del curriculum a conteni-
dos/conocimientos por sobre el desarrollo integral. Esto explica la necesidad de potenciar el
dominio disciplinar en la profesiéon docente, con foco en el curriculo y, con ello, promover
el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes (Arriagada et al., 2023). En dichos
aspectos se actualiz6 el contenido del MBE (MINEDUC, 2021) en el Estindar 2 “Conoci-
miento disciplinar, didactico y del curriculum escolar’, al promover que el docente demuestre
comprensioén amplia, profunda y critica de los conocimientos, habilidades y actitudes de la
disciplina que ensenia (MINEDUC, 2021). Asimismo, Gémez (2023) resalto la importancia de
la gestion curricular para la implementacion efectiva con enfoques pedagégicos y métodos
que promuevan el aprendizaje de nifios, nifias, adolescentes y jévenes. Para su consecucion,
es necesario la revisién y actualizaciéon del docente que asegure la implementacion de las
BBCC, debido a la brecha imperante entre el curriculum escolar y la praxis educativa desde
las normativas actuantes (Condori, 2019).

Desde el desarrollo profesional docente, el liderazgo pedagdgico se considera una capa-
cidad relevante para el desarrollo del aprendizaje. Este se fortalece mediante el trabajo cola-
borativo, a partir de las relaciones entre directivos y docentes, mas adn si se basan en la con-
fianza, favoreciendo un impacto positivo en la ensenanza y el aprendizaje (Leiva-Guerrero
y Vasquez, 2019). El trabajo colaborativo potencia la creacién de ambientes de co-construc-
cién que permite el aprendizaje entre pares al socializar y construir experiencias pedagdgicas
(Gutiérrez, 2020). Para Monroy-Correa y Garcia (2021) el trabajo colaborativo es una herra-
mienta que permite el desarrollo docente a través del intercambio de conocimientos, desa-
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rrollando nuevas habilidades y estrategias que colaborativamente suman mds que el trabajo
individual (Palavecino-Figueroa y Calzadilla-Pérez, 2023).

Finalmente, uno de los desafios derivado de lo expuesto subyace en el desarrollo de la
docencia para la gestion educativa (en dos de sus dimensiones sustantivas: el trabajo colabo-
rativo y el liderazgo pedagdgico). Esto supone la actualizacién del contenido de las politicas
institucionales y de las estrategias pedagdgicas con vistas a generar transformacién endégena
en los establecimientos desde el potencial profesional de sus cuerpos docentes, quienes en
definitiva, son los responsables de contextualizar el curriculo nacional y hacer cumplir las
politicas, apoyados en propuestas innovadoras, diversificadas, inclusivas y potenciadoras de
agentes y agencias implicadas.

5. Conclusiones

El presente estudio adquiere relevancia para aportar a la discusion en el escenario de
actualizacion del curriculum nacional. En este contexto, es relevante la interpretacion de las
experiencias de aula construidas en las etapas de priorizacion curricular durante y después de
la pandemia por Covid-19. Por una parte, las politicas de desarrollo profesional docente han
sido disefiadas para gestar una carrera profesional, con énfasis en la estandarizacién docente,
lo que comienza en la formacion inicial, sigue en la educacion continua y el postgrado y se
prolonga al sistema de evaluacién docente para las y los profesores insertos en establecimien-
tos publicos, municipales y particulares subvencionados. Estas politicas de desarrollo profe-
sional docente se tensionan vy, a la vez, generan puntos de encuentro con la gestién curricular.

En las BBCC la flexibilidad y la adaptacién curricular buscan responder a la inclusién y la
diversificacion de la ensefianza en contextos culturalmente cambiantes. Sin embargo, estas
posibilidades se restringen al limitar al ejercicio profesional docente auténomo en la capaci-
dad de generar adaptaciones profundas y significativas, dado que el curriculum se contextua-
liza a las practicas de gestién educativa a nivel institucional tienen a limitar la innovacién en
la realidad del aula.

El desarrollo de las practicas docentes se est4 generando desde la formacién inicial docen-
te a nivel universitario, y posteriormente a través del sistema desarrollo profesional docente,
el cual propende a mejorar la calidad educativa desde la ensefianza. En este sentido, dentro
de los aspectos relevantes a destacar en las politicas y marcos orientadores del desarrollo do-
cente analizados estd el potenciamiento de las practicas colaborativas, el trabajo entre pares 'y
el tiempo no lectivo para gestar dichas estrategias. Asimismo, las posibilidades que brinda el
curriculum para adaptarse a los contextos estdn incorporadas en los documentos de la pro-
fesion docente, que permiten promover la inclusion en el aula y la posibilidad de flexibilizar
el curriculum, a través de la planificacion de clases que es responsabilidad y autonomia del
profesor.

Por dltimo, en las actualizaciones curriculares y las politicas educativas un desafio in-
minente apunta a potenciar la sincronia entre el desarrollo profesional docente y la calidad
educativa. Esto significa contar con instrumentos curriculares y marcos orientadores del de-
sarrollo docente, que no estén sufriendo constantes actualizaciones por el desfase que se
produce al momento de su implementacion, ya sea en la evaluacién docente o simplemente
su desarrollo en el aula.
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RESUMEN

La investigacidn aborda la disminucién de las habilidades prosociales en una escuela
publica del Sur de Chile, debido a la falta de interaccién fisica entre los estudian-
tes durante la modalidad remota de ensefianza a causa de la pandemia COVID-19.
El objetivo de la investigacién fue analizar el desarrollo de habilidades prosociales
en estudiantes de 3° y 4° basico a partir de los indicadores de Inclusién Educativa.
El estudio se basa en un paradigma Sociocritico y aplica el disefio de investigacién
accion, desarrollando un diagndstico educativo. Se utilizé un enfoque mixto, reco-
lectando y analizando datos cualitativos y cuantitativos, a través de entrevista, ob-
servacion participante, cuestionarios realizados a partir del indice de Inclusién
de Booth & Ainscow (2015) y registros de observacién. Los resultados mostraron
un desconocimiento de los indices de inclusion y la necesidad de implementar es-
trategias para promover habilidades prosociales, en contexto post pandemia. El
principal aporte de la investigacién consiste en la visualizacion de la relevancia de
la promocién de las habilidades prosociales desde edades tempranas, para forta-
lecer la convivencia en los centros educativos, contribuyendo a la construccién de
una cultura escolar promotora de paz y a la implementacién de précticas inclusivas.
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Development of prosocial skills after pandemic in students of a
public school in southern Chile

ABSTRACT

The research addresses the decrease in prosocial skills in a public school in south-
ern Chile, due to the lack of physical interaction between students during the remote
teaching modality due to the COVID-19. The objective of the research was to ana-
lyze the development of prosocial skills in 3rd and 4th grade students based on the
Educational Inclusion Indicators. The study is based on a sociocritical paradigm and
applies the design of action research, developing an educational diagnosis. A mixed
approach was used, collecting and analyzing qualitative and quantitative data through
interviews, participant observation, questionnaires based on Booth & Ainscow's In-
clusion Index (2015) and observational records. The results showed a lack of knowl-
edge about inclusion rates and the need to implement strategies to promote proso-
cial skills, in a post-pandemic context. The main contribution of the research is to
visualize the importance of promoting prosocial skills from an early age, in order to
strengthen coexistence in educational centers, contributing to the construction of a
school culture that promotes peace and the implementation of inclusive practices.

Keywords: Pandemic; social skills; socio-emotional learning; primary school; inclusive
education; Chile.

1. Introduccion

La crisis sanitaria global que vivimos en los ultimos afios producto de la pandemia CO-
VID-19, obligé al confinamiento. La orden de aislamiento o cuarentena afect6 a un ntimero
importante de personas; al respecto, Retamal (2022) sostiene que el confinamiento, sumado
al cierre de las escuelas, contribuyeron a la aparicion de problemas de salud mental en niiias,
ninos y adolescentes, junto con los problemas emocionales que podemos denominar una
segunda pandemia de tipo socioemocional. Del mismo modo, Di Napoli (2020) afirma que
el confinamiento y distanciamiento fisico, sumado a la ausencia de actividades recreativas
entre pares, altera el desarrollo social de nifias, nifios y adolescentes. Por otra parte, el recien-
te estudio documental de Orrego (2023) evidencia la alta vulnerabilidad de la docencia, no
solo ante el miedo del contagio de la pandemia, también a los problemas de salud mental, en
especial en mujeres y jévenes, como efecto de adaptacion de la ensefianza y las condiciones
laborales de los dos primeros afios de pandemia.

En este contexto de crisis post pandemia, adquiere mayor relevancia el problema de las
habilidades prosociales. Estas las entendemos a partir de la definicién de Roche (1991, citado
en Marin Escobar, 2010) como: “aquellos comportamientos que, sin buscar una recompensa
externa, favorecen a otras personas o grupos sociales y aumentan la probabilidad de generar
una reciprocidad positiva de calidad y solidaridad en las relaciones interpersonales o socia-
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les” (p. 5) y son de nuestra preocupacion en la edad escolar de estudiantes que vivieron el
confinamiento cuando tenian 5 a 6 afios, etapa de desarrollo evolutivo donde la socializacion
e interaccidn con sus pares es fundamental para el desarrollo futuro de estas habilidades (Ma-
rin Escobar, 2010). Por lo mismo, el retorno presencial a clases se ve afectado por las dificul-
tades presentadas en el drea de convivencia escolar de los establecimientos y, en particular, en
la escuela publica que es el foco de la presente investigacién, donde se observaron agresiones
verbales, maltrato entre pares y baja tolerancia, entre otras conductas daiiinas en estudiantes.

Los problemas relacionados al desmedro del aprendizaje de conductas prosociales en los
estudiantes en confinamiento repercuten directamente en el desarrollo de los valores inclusi-
vos e implica un retroceso en materia de inclusién. La Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) presta especial interés en la inclusién,
definiéndola como: “un proceso que ayuda a superar los obstaculos que limitan la presencia,
la participacién y los logros de todos los y las estudiantes” (UNESCO, 2017, p. 13). En Chile,
la inclusién adquiere un fuerte papel educativo en las politicas publicas a partir del afo 2015
con la puesta en marcha de la Ley de Inclusion N° 20.845, que regula la admisién de estudian-
tes, elimina el financiamiento compartido y prohibe el lucro en establecimientos educaciona-
les que reciben aportes del Estado, entre sus materias mds relevantes.

La investigacién surge del contacto con una institucién escolar de la Regién de Los Lagos’,
al sur de Chile, donde una de las integrantes del equipo de investigacién ejerce la docencia.
Institucién que manifiesta la problematica en torno a los problemas sociales y de inclusién en
el retorno presencial a clases en los niveles de tercero y cuarto afio de Educacién Bésica. Este
estudio se desarrolla en contexto de una investigacion de tesis del programa del Magister en
Inclusién e Interculturalidad Educativa de la Universidad San Sebastidn de Chile. Se espera
que los resultados obtenidos contribuyan a la construccién de una cultura escolar promotora
de paz y a la implementacién de practicas inclusivas (Booth & Ainscow, 2015).

2. La pandemia y sus repercusiones socioemocionales en vias del desarrollo de la inclu-
siéon

La pandemia global causada por el Covid-19 es una crisis sanitaria histérica, que impac-
t6 en la salud fisica, mental y emocional de las personas. Estudios han demostrado que las
nifias, los nifios y adolescentes han sido particularmente susceptibles a cambios en su estado
emocional por encontrarse en una etapa mas vulnerable de su desarrollo (Samji et al., 2022).
En Chile, segtin Retamal (2020) el orden de confinamiento afecté a un nimero importante
de personas incluidas nifias, nifios y adolescentes, llegando a nombrar el surgimiento de una
pandemia de tipo sociemocional que ha afectado a personas en etapa escolar, por no poder
contar con un buen manejo de las emociones y/o no recibir una adecuada contencién duran-
te y postpandemia, alterando el desarrollo social y emocional. Di Napoli (2020) refiere que
la convivencia, a nivel internacional, experimenté un cambio espacial y temporal debido a
la desaparicion fisica del entorno escolar. Es por esto por lo que el Ministerio de Educacion
de Chile (MINEDUC) ha implementado el Plan de Reactivacién Educativa 2023 que aborda
tres ambitos clave: la asistencia y re-vinculacién de los estudiantes excluidos del sistema; el
fortalecimiento de aprendizajes y condiciones para la ensefianza; y la convivencia y salud
mental. En este dltimo el objetivo es atender los aspectos socioemocionales, de convivencia,
equidad de género y salud mental para que los establecimientos sean espacios de proteccién
y bienestar socioemocional (MINEDUC, 2023).

1. La institucién prefiere no ser nombrada.
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Durante la pandemia tuvimos que aprender a re-convivir en familia y sociedad. Afirma-
mos esto bajo una concepcién amplia de familia, es decir: “la unién de personas que compar-
ten un proyecto vital de existencia en comidn que se quiere duradero, en el que se generan
fuertes sentimientos de pertenencia a dicho grupo, existe un compromiso personal entre sus
miembros y se establecen intensas relaciones de intimidad, reciprocidad y dependencia” (Pa-
lacios y Rodrigo, 1998, p. 33). Cowie y Myers (2021) sostienen que, durante la pandemia, las
responsabilidades diarias, dificultades econdmicas, el acceso limitado a servicios bésicos y el
estrés o tensiones de los cuidadores, trajeron como consecuencia inestabilidad en la forma en
que nos relacionamos con el otro. Deolmi y Pisani (2020) afirman que el estrés de los padres
y cuidadores impactd negativamente en la salud mental de los mas pequeos, quienes son
dependientes del estado emocional de sus cuidadores primarios.

El retorno presencial de estudiantes a la escuela también implicé una situacién comple-
ja. Los Registros de la Superintendencia de Educacion revelan que los primeros 6 meses de
2022 ingresaron 2.968 denuncias sobre violencia al interior de colegios: alrededor de un 6%
mds que el mismo periodo en 2019, y 1.700 denuncias mas que las realizadas durante los dos
afios de cuarentenas y las cuales fueron descritas en el informe anual del Instituto Nacional
de los Derechos Humanos (INDH, 2022). Por consiguiente, las escuelas han tenido que asu-
mir un rol determinante para disminuir los indices de violencia y fortalecer la ensefianza de
habilidades interpersonales que promuevan la buena convivencia y el avance a los indices de
inclusién educativa, buscando estrategias que pudieran dar respuesta a las necesidades del
estudiantado. En especial es el profesorado el encargado de gestionar estos posibles conflic-
tos; al respecto, el estudio de Jennings y Greenberg (2009) evidencia que las y los docentes
que cuentan con mayores competencias sociemocionales tienen una mejor gestion de aula
y manejo de comportamiento de sus estudiantes. Si bien el profesorado tiene un rol clave en
el aprendizaje socioemocional de sus estudiantes (Berger et al., 2016), es esencial que todos
quienes forman parte de la institucién puedan sobrellevar las tensiones socioemocionales
que se experimentan luego de pandemia.

La escuela es un espacio de sociabilizacién (Berger y Luckmann, 2003) donde se trans-
mite la cultura de las sociedades y, tal como expresan Fierro-Evans y Carbajal-Padilla (2019),
aprender a convivir implica aprender también mecanismos que insten al didlogo y a la reso-
lucién de conflictos, para desarrollar el respeto y la tolerancia. Sin embargo, en el sistema
escolar atn persiste un distanciamiento entre aspectos cognitivos y emocionales de la vida, a
pesar del cambio paradigmatico desde una educacién academicista hacia una holistica, por lo
que resulta pertinente y necesario contar con planes de apoyo al aprendizaje socioemocional,
contextualizados e inclusivos (Sotomayor Soloaga y Leiva Largo, 2023). Ademas, tal como
evidencian Ferndndez Calisto et al. (2022), en el curriculum chileno predomina una invisibi-
lizacidn transversal del desarrollo de la educacién emocional en sus contenidos, procesos de
ensefianza y aprendizaje.

El MINEDUC ha generado politicas publicas inclusivas antes de la crisis sanitaria por
COVID-19. Por tanto, el cuerpo docente de las instituciones escolares ha realizado un tra-
bajo sistematico y constante para desarrollar y fortalecer aquellos aspectos necesarios que
permitan avanzar en una educacion para todos, como se seiiala en la Ley N° 20.845 de in-
clusién escolar y el Decreto 83/2015 (MINEDUC, 2015) que apunta a la diversificacién de la
ensefnanza. Se instala la Politica Nacional de Convivencia Escolar (2018), cuyo propdsito es
dar cumplimiento a todos los aspectos formativos que permitan ensefiar y aprender a convi-
vir con los demas, avanzando hacia una escuela inclusiva. En este sentido, la Ley N° 20.536,
articulo 16A establece que: “Se entenderd por buena convivencia escolar la coexistencia paci-
fica de los miembros de la comunidad educativa, que supone una interrelacién positiva entre
quienes la componen y que permita el adecuado cumplimiento de los objetivos educativos en
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un clima que propicie el desarrollo integral de nuestros estudiantes” (MINEDUC, 2021). Por
consiguiente, los establecimientos educacionales estin mandatados a promover y respetar la
diversidad; a encaminarse a eliminar todas las formas de discriminacién que impida la pre-
sencia, participacién y aprendizaje de los/as estudiantes, como una manera de avanzar hacia
una verdadera escuela inclusiva, que atienda las diversas necesidades de los/as estudiantes en
una estrecha colaboracién de todos los miembros de la comunidad, incluida la familia (Ley
N° 20.845 de Inclusién Escolar).

Una escuela inclusiva tiene espacio para todas y todos independientemente de sus carac-
teristicas individuales, culturales o socioeconémicas. Se espera que la escuela se constituya
en un “espacio de aprendizaje, encuentro, participacién y reconocimiento de la diversidad de
quienes las integran” (MINEDUC, 2016, p. 17). Por consiguiente, la educacion inclusiva debe
cubrir absolutamente a todo el grupo de estudiantes, los que presentan Necesidades Educati-
vas Especiales (NEE), inmigrantes, las minorias étnicas y religiosas, amplidndose el concepto
de inclusién mas alla de la discapacidad.

Para fortalecer aquellos aspectos que sustentan las bases de una escuela inclusiva que
sea para todas y todos, no podemos dejar de lado el desarrollo de las habilidades sociales.
Estas, segtin Bisquerra (2011), “La socializacién de la emocion se inicia en la infancia y se
hace mas compleja con la adquisicién del lenguaje y del pensamiento abstracto” (p. 100). Por
tanto, desde muy pequeiios las personas deben comenzar el desarrollo de las habilidades
sociales, que nos permitirdn convivir con el otro de forma respetuosa. Estas, ademds, permi-
ten que el sujeto domine la propia emocionalidad, demorando la gratificacién; por lo tanto,
nos orienta a esperar, reduciendo asf la impulsividad (Bisquerra, 2011). Es decir, la habilidad
social, nos orienta al autoconocimiento emocional, para luego exteriorizar ese conocimiento
en nuestras relaciones sociales, entendiendo o intentando entender quién soy y ser capaz de
comprender quién es ese otro con el que convivo. Los niflos se constituyen en intérpretes
agudos de la vida social; agentes morales que no actian impulsivamente, sino que buscan le-
gitimar sus decisiones a partir de valores del compromiso afectivo establecido con los demas.
Asi, desarrollan una conducta prosocial, entendida como aquellos comportamientos que, sin
buscar una recompensa externa, favorecen a otras personas o grupos sociales y aumentan la
probabilidad de generar una reciprocidad positiva de calidad y solidaridad en las relaciones
interpersonales o sociales (Mayall, 2001). Corresponden a actos que van en beneficio de otras
personas; es decir, no solamente me relaciono con el otro, sino que existe un componente
positivo que busca contribuir de forma generosa con quien estoy interactuando (Roche 1991,
citado en Marin Escobar, 2010). Para Roche (1995, pp. 57-59) existen diferentes categorias
de habilidades prosociales, entre las que destacan: la confirmacién y valorizacién positiva de
otros basadas en expresiones verbales, visualizar el valor de otras personas o contribuir en el
desarrollo de su autoestima; la empatia como conductas verbales que, dejando de lado nues-
tras propias percepciones, expresan comprensién mental de los pensamientos de ese otro o
la emocién de estar viviendo sentimientos similares a los de éste.

Para este estudio en especifico, las habilidades prosociales en que nos hemos enfocado
son la autoestima y hetero estima: el “yo” y “el otro” Para Roche (1995), el concepto de si
mismo y autoestima son el corazén o nucleo de la personalidad, entendiendo la personalidad
como un conjunto de factores psicofisicos que contribuyen a que el individuo se adapte a su
ambiente; la valorizacién positiva del otro, contribuye también en la autopercepcién de ese
otro, por tanto, centrarnos en las actitudes y habilidades de relacién interpersonal como la
escucha y el dar gracias, tiene un impacto positivo en el interlocutor, ademés de la empatia
como eje transversal, para intentar observar cognitivamente la percepcién de realidad. En
otras palabras, la empatia nos permite establecer relaciones emocionales y sociales mas pro-
fundas y satisfactorias con las personas que nos rodean, ayudando de esta manera a compren-
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der sus necesidades, a comunicarnos de manera efectiva y poder resolver en cierta medida los
conflictos de manera positiva.

También nos enfocamos en la empatia. Esta es definida por Bisquerra (2011) como la
capacidad de saber reconocer las emociones de los demds. Por tanto, surge a partir de rela-
ciones interpersonales que se desarrollan a partir de las habilidades interpersonales, aquellas
que reflejan la capacidad para ajustar la conducta a las diferentes demandas situacionales que
pueden derivarse del trabajo conjunto e influenciar y controlar la respuesta de los otros.

Desafortunadamente durante el periodo de confinamiento los nifios y las nifias tuvieron
pocas posibilidades de convivir con sus iguales; situacién que afecté en el desarrollo de las ca-
pacidades prosociales de estudiantes de 3° y 4° basico de una escuela publica del sur de Chile.
Situacién diagnosticada por la propia comunidad escolar, en la cual ejerce la docencia una de
las autoras del presente estudio. Manifiestan tener conflictos de convivencia en los grupos de
estudiantes, a pesar de las acciones desarrolladas en pro de fortalecer la empatia, el autoco-
nocimiento y conocimiento de pares. El equipo docente expresa la necesidad de desarrollar
habilidades pro-sociales en estudiantes; avanzar hacia una escuela més inclusiva, en donde
todas y todos se sientan bienvenidos y asi poder disminuir los conflictos de convivencia que
se agudizaron debido al confinamiento.

Atendiendo a los antecedentes presentados, el estudio tiene el siguiente objetivo analizar
el desarrollo de habilidades prosociales a partir de los Indicadores de Inclusién Educativa en
estudiantes de 3° y 4° basico de una escuela publica del sur de Chile.

3. Disefio metodolégico

Considerando la naturaleza del objeto de investigacion, el estudio se basa en un paradig-
ma Sociocritico. De acuerdo con Alvarado y Garcia (2008) en este enfoque el conocimiento se
construye a partir de las necesidades de los grupos, buscando la autonomia racional y el desa-
rrollo liberador del ser humano. Por tanto, es un enfoque relacionado al pensamiento critico,
el cual es fundamental para involucrarse en una cultura altamente cientifica y tecnologizada;
su valor radica en la capacidad de analizar, evaluar y tomar decisiones reflexivas y razonables
en relacion con conocimientos, asi como asumir y argumentar posicionamientos respecto a
los mismos (Tamayo, 2014; Yacoubian, 2018).

La investigacion inicial correspondi6 a un disefio de investigacién-accion; pero en este
trabajo solo se presenta la primera etapa de esta, correspondiente a un diagndstico educativo
(Arriaga Hernandez, 2015) sobre el desarrollo de las competencias prosociales necesarias
para la transicién hacia una educacién inclusiva. La investigacién -accién, para Restrepo
Gomez (2003) es un instrumento que permite al maestro comportarse como aprendiz de
largo alcance, como aprendiz de por vida, ya que le ensefia cémo aprender a aprender, como
comprender la estructura de su propia practica y cdmo transformar permanente y sistema-
ticamente su prictica pedagogica. El autor considera tres fases de la investigacién-accion: la
reflexion, la planeacion y ejecucién de acciones, y la evaluacién de resultados para la transfor-
macién de la prictica. En el presente articulo damos cuenta de la primera fase: de la reflexion
y diagnostico del desarrollo de habilidades prosociales.

La intervencién en la comunidad escolar, a través del estudio, brinda la oportunidad de
didlogo, participacion y co-construccién entre la comunidad y el equipo investigativo, para
iniciar un proceso de investigacion-accion. Tal como es enunciado por Hasbun (2014) se
parte de la idea de que un proceso pedagdgico estd impregnado de habilidades sociales y que
la comunicacidn es inherente en todo grupo humano, la construccién colectiva de los apren-
dizajes a través del didlogo se mantiene presente a través de los tiempos.
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Se contempl6 una metodologia mixta, consistente en recopilar, analizar e integrar tanto
investigacion cuantitativa como cualitativa. Delgado et al. (2018) senialan que “Los métodos
de investigacién mixta enriquecen la investigacién desde la triangulacién con una mayor am-
plitud, profundidad, diversidad, riqueza interpretativa y sentido de compresién” (p. 13). Con
el fin de conseguir mayor eficacia en la investigacién deben tener en cuenta todas las caracte-
risticas pertinentes de los métodos cuantitativo y cualitativo. Para Taylor Bogdan (1986) la in-
vestigacion cualitativa es “aquella que produce datos descriptivos: las propias palabras de las
personas, habladas o escritas, y la conducta observable” (p. 57). Por otro lado, la investigacién
cuantitativa considera, segun Medina Bermudez (2001) el uso de un modelo cerrado de razo-
namiento légico-deductivo desde la teoria a las preposiciones, la formacién de conceptos, la
definicién operacional, la medicién de las definiciones operacionales, la recoleccién de datos,
la comprobacién de hipétesis y el andlisis. En este estudio, lo cualitativo se desarrolld a través
de entrevistas, observacién participante, reuniones con la comunidad de estudio; mientras
que lo cuantitativo, mediante la aplicacién de cuestionario a estudiantes y la obtencién de
porcentajes de desarrollo de los indicadores de dicho instrumento.

La poblacién fue seleccionada de acuerdo con criterio de conveniencia, por cuanto una
docente del establecimiento es parte de la comunidad escolar que ha diagnosticado y mani-
fiesta el problema a abordar. La muestra correspondi6 a los sujetos sin escolarizacién pre-
via y estudiantes que estuvieron en confinamiento y distanciamiento fisico durante los afios
2020- 2021, periodo en que tenian 5 a 6 afos: la etapa de desarrollo evolutiva de socializacion
e interaccidn con sus pares era fundamental para el desarrollo futuro de habilidades prosocia-
les. Participan, en total, 90 personas: estudiantes, profesores y apoderados. Los participantes
de la muestra corresponden a estudiantes de educacién general basica de 3° y 4° afio con
N= 70. Profesores a jornada completa seleccionadas con N=3. Apoderados de los estudian-
tes, considerando una aplicacién por apoderado, ya que en varios casos un apoderado es el
adulto responsable de mas de un estudiante, obteniendo un N=5. Las restantes 12 personas,
corresponden al equipo investigador, asistentes de aula, apoderados y otras personas de la
comunidad escolar, que intervinieron en el proceso dialdgico, pero no directamente a través
de entrevistas u otra toma de datos.

Optamos por tres instrumentos para la recoleccién de datos en esta investigacién: en-
trevista, observacion participante y encuesta. La entrevista en profundidad se realiza para
acceder a las percepciones subjetivas de los participantes, en este caso de los profesores, apo-
derados y estudiantes de tres cursos del establecimiento de educacién municipal y ademds
realizamos observacion participante. Esta, para Hernandez et al. (2006) “consiste en el regis-
tro sistematico, valido y confiable de comportamientos o conductas manifiestas de los objetos
de estudio, donde es el método mds utilizado por quienes estdn orientados a la observacion
de la conducta” (p. 316). Finalmente, se utiliza la encuesta para disponer de datos objetivos,
la cual usa como instrumento el cuestionario: una serie de entrevistas personales breves pero
estandarizadas, en las cuales se formulan siempre las mismas preguntas y las respuestas de
los entrevistados se limitan a unas pocas categorias (Travers y Prieto, 1971). Este instrumento
se genera a partir de las dimensiones de practica y cultura, involucrados en el Indice de Inclu-
sién Booth y Ainscow (2015), un referente para la orientacion a las comunidades educativas
en la construccion de sus planes de mejoramiento, a través de un proceso de autoevaluacion
de las escuelas en relacién con tres dimensiones, la cultura, las politicas y las practicas de una
educacion inclusiva. Las dimensiones del instrumento centran la atencién en un conjunto de
actividades en las que deben comprometerse las escuelas, como una via para ir mejorando el
aprendizaje y la participacién de todos los estudiantes. El instrumento fue validado por aca-
démicos expertos y su aplicacion fue presencial a todos los miembros de la muestra, usindose
instancias de consejo de curso y asignatura de orientacion (estudiantes), reuniones de apo-
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derados (familias) e instancias de reuniones de trabajo (profesores), logrando una muestra
total un N= 78 sujetos participantes para la validacién de los cuestionarios, en cada una de las
instancias detalladas se entregé el consentimiento informado y objetivos de la investigacién.

Junto con el cuestionario y entrevistas, se realizaron 12 horas de observacién participante
y se organizé una mesa de conversacién de una hora de duracién con apoderados y profesoras
del curso asignado, donde se abordé el proceso de inclusién que ha tenido el establecimiento
en el retorno presencialidad post pandemia. El guion de la conversacién abordé tépicos rela-
cionados con: concepto inclusién, comprension del concepto y su caracterizacion, realidades
y desafios que vive la comunidad.

El analisis del discurso de las entrevistas se orient6 segtn la propuesta de Santander
(2011), quien sefala la importancia de vincular los conceptos tedricos y analiticos con los
objetos de estudio, para revelar un apoyo mutuo entre estos elementos. Para ello se observé
categorias conceptuales construidas previas al instrumento y andlisis realizado, siendo estas:
empatia, inclusién, convivencia escolar, relaciones interpersonales, conciencia del otro y de si
mismo. La teoria discursiva se basé en los referentes tedricos ya expuestos el marco teérico, a
partir de los cuales se levantaron las categorias lingiifsticas que se expondran a continuacién
en el andlisis de resultados, fundamentados en las expresiones y citas de los participantes.

4. Resultados y discusiéon

A partir de los datos obtenidos a través de las 12 horas de observacién participante, las 7
entrevistas (3 profesores y 4 apoderados) y cuestionarios aplicados a 70 estudiantes, se levan-
tan tres grandes categorias de andlisis que presentaremos a continuacion.

4.1. Conducta Prosocial

De la afirmacion presenta en el cuestionario: “ayudo a mis amigos en su trabajo cuando
se quedan atascados/as’, mas de la mitad de los estudiantes consideran que se ayudan en sus
trabajos. De los 70 estudiantes encuestados, la mayoria describe estar de acuerdo, sobre todo
cuando evidencian que se queda atascado sin poder tener avances y progresos en las activi-
dades escolares presentadas por la profesora. Tan solo el 7,1% considera estar en desacuerdo,
un total de 5 personas dicen que no se les ayuda en clases ni que sus propios comparieros son
empaticos al momento de verse atascados con alguna actividad presentada.

Respecto al enunciado: “Cuando me siento triste en la escuela hay siempre un adulto que
se preocupa por mi’, el 67% de los estudiantes considera que siempre hay un adulto respon-
sable que se preocupa de aspectos emocionales dentro del establecimiento. Sin embargo, un
total de 12 encuestados responde que estdn en duda y 10 dicen estar en desacuerdo porque
consideran que no hay personas que velen por el cuidado y el bienestar emocional. Son 22
estudiantes los que declaran sentirse solos al momento de encontrarse tristes o en un estado
de dnimo desfavorable.

En cuanto a la percepcién que tienen los apoderados en el desarrollo de conductas pro-
sociales: reconocen la labor docente en la formacién integral del estudiantado. Destacan las
interacciones en el aula, trabajo en equipo, como también el valor del respeto y la solidari-
dad que promueve la escuela para favorecer el buen trato y sana convivencia. Sin embargo,
también mencionan la existencia de estudiantes que no tienen un buen comportamiento:
declaran que estos estudiantes se caracterizan por su falta de consideracion hacia los de-
mas, su actitud desafiante e indisciplina. Los apoderados expresan su preocupacién por las
consecuencias que estas actitudes pueden tener en el ambiente escolar y en la calidad de la
educacidén que reciben sus hijos.
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En el enunciado “Me siento contento/a conmigo mismo/a cuando he hecho un buen tra-
bajo’, 51 estudiantes declaran estar de acuerdo con el sentirse bien consigo mismo cuando ha
hecho un buen trabajo. Por el contrario, 23 estudiantes que consideran estar en desacuerdo
con este apartado, lo cual deja entre ver la dificultad que presenta el curso con respeto a la
falta de autoestima, frustracién y motivacién por lograr algin objetivo o meta, ya que consi-
deran que siempre se equivocan y no logran realizar las cosas bien.

Los apoderados manifiestan que el profesorado conoce al curso. Confian en que estos
identifican las necesidades, ritmos de aprendizaje, caracteristicas y contextos de sus estu-
diantes, lo que es muy beneficioso si se desea desarrollar habilidades sociales y emocionales.
Por tanto, se evidencia que el equipo docente es reconocido por su competencia en desarro-
llar habilidades prosociales (Marin Escobar, 2010).

Sintetizando, mds de la mitad de los estudiantes encuestados ayudan a sus amigos en su
trabajo cuando se quedan atascados, lo que se corrobora a través de la observacién. Sin em-
bargo, un pequeio porcentaje de estudiantes no reciben ayuda de sus compaiieros en clase.
En cuanto a la atencién y apoyo socioemocional, los estudiantes sienten que siempre hay un
adulto que se preocupa por ellos cuando estan tristes en la escuela. Como también hay es-
tudiantes que tienen dudas o no estan de acuerdo con esta afirmacién. Algunos apoderados
reconocen la labor docente en la formacion integral de los estudiantes, destacan el valor del
respeto y la solidaridad en la escuela. No obstante, también expresan preocupacion por la
falta de consideracidn, actitud desafiante e indisciplina de algunos estudiantes.

Alrededor de la mitad de los estudiantes se sienten contentos consigo mismos cuando
han hecho un buen trabajo, pero un grupo significativo de estudiantes no estdn de acuerdo
y luchan con problemas de autoestima y falta de motivacién. A pesar de la implementacién
del Plan de Reactivacién (MINEDUC, 2013), se evidencia la necesidad de continuar con el
desarrollo de estrategias para la re-vinculacion, la convivencia y la salud mental de estos es-
tudiantes en contexto de post-pandemia.

4.2. Convivencia escolar

De acuerdo con la afirmacién: “Algunos nifos y nifias de mi clase llaman a los demds con
nombres desagradables’, se considera en muy desacuerdo la cantidad de 39 personas con un
porcentaje de 55,7%. Sin embargo, casi la mitad del curso dice estar de acuerdo.

Respecto al enunciado: “Cuando los nifos y nifias de mi clase se pelean, el profesor/a
lo arregla de forma justa’, mas del 80% de los estudiantes, siendo un total de 57 personas,
consideran que el profesor arregla de forma justa un conflicto en la sala de clases, estable-
ciendo instancias de didlogo que lleven a la resolucién de problemas. Hay una minoria de 12
estudiantes que dice estar en desacuerdo con este apartado, considerando que el profesor no
responde ni arregla las peleas entre los estudiantes, propiciando instancias de solucién de
conflictos o conversacion.

Los apoderados manifiestan su inquietud en situaciones de violencia que se presentan
al interior del aula. En esta area, ellos manifiestan menos conformidad con los protocolos
establecidos para la resolucién de conflictos, esperando que el establecimiento tome medi-
das drésticas respecto a los estudiantes con conductas agresivas. Al respecto, expresa una
apoderada:
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Yo tengo dos nifios (...) entonces veo dos realidades diferentes por las edades. Mi niio
mds chico, el mio por lo menos él dice que claro, el molestarse o que el nifio de repen-
te no respeta al comparviero y se empiezan a pegar, faltas de respeto o vocabulario de
repente también que hace que ahi comiencen a tener problemas entre sus pares. (...)
Y en la otra parte que es un curso ya mds grande (...) hubo varios problemas en el
curso, pero es mds que nada disciplina porque a lo mejor llegaron jovenes que eran
de otras ciudades, con otro tipo de cultura, con otras costumbres frente lo que es acd
lo que es acd en la zona o el mismo colegio, asi que ahi habia hartas dificultades
dentro de la sala de clases, la tolerancia, falta de respeto entre el alumno y el profe-
sor, cosas asi. (Apoderada 4, comunicacién personal, 03 de mayo de 2023).

En el tercer enunciado, “Creo que las reglas de nuestra clase son justas’, un 74% de los
estudiantes considera que las reglas son justas. Tan solo 17 manifiestan estar en duda o en
desacuerdo con las reglas establecidas en la sala de clases para mantener el orden y, en espe-
cifico, con la disciplina de la sala de clases.

En resumen, el llamarse con nombres desagradables es un ejercicio que la mitad de los
y las estudiantes manifiesta observar en sus grupos de pares. En cuanto a la forma en que
el profesor resuelve los conflictos, la mayoria de las y los estudiantes considera que lo hace
de forma justa y dialogando para resolver los problemas. Existe una minoria que no estd de
acuerdo y considera que el docente no arregla las peleas entre estudiantes. En relacién con
las reglas de la clase, la mayoria de las y los estudiantes las consideran justas, lo que mejora
el clima del aula. Por el contrario, un pequefo grupo estd en duda o en desacuerdo con las
reglas. Lo anterior cobra relevancia si se busca avanzar en inclusion segregando a estudiantes
que presenten problemas conductuales. Los apoderados manifiestan su preocupacién por
la violencia y esperan medidas mas drésticas, consideran que la falta de respeto y la falta de
compromiso con las normas de convivencia afectan tanto al bienestar emocional de los de-
mds alumnos como a su rendimiento académico. Ademads, los apoderados resaltan que el no
respeto a las normas de convivencia también puede generar conflictos entre los estudiantes,
que pueden llevar a situaciones de acoso escolar o bullying, responsabilizan a las familias de
estos estudiantes por su falta de apoyo en la formacién valérica y si son estudiantes que vie-
nen desde otros establecimientos u otras ciudades.

En la comunidad escolar se evidencia la necesidad de mejorar la convivencia escolar, fo-
mentando el didlogo y resolucién de conflictos (Fierro-Evans y Carbajal-Padilla, 2019) y ne-
cesidades de educacién emocional interpersonal, cuya ausencia en el curriculum (Ferndndez
Calisto et al., 2022) se destaca como un agravante luego del periodo de confinamiento pro-
ducto de la pandemia.

4.3. Inclusion

A partir de los datos recogidos en las entrevistas de apoderados se revela que el tema de
la inclusién es conocido parcialmente. Se refieren a la inclusién como sinénimo de integra-
cién escolar dirigida a estudiantes que presentan Necesidades Educativas Especiales (NEE),
haciendo referencias a la participacion de estos en actividades escolares. Algunas manifesta-
ciones de apoderadas al respecto:

(-..) Lo que he podido observary lo que mi hijo me ha contado, el profesor planifica
de acuerdo al ritmo de aprendizaje de los estudiantes respetando y resaltando a los
estudiantes que pertenecen al programa de integracion del establecimiento y asi
incluirlos en las actividades en conjunto con sus comparieros. (Apoderada 3, comu-
nicacién personal, 03 de mayo de 2023).
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(..) Las prdcticas inclusivas son el programa de integracion escolar, el cual permite
al establecimiento atender y dar la oportunidad a nivios y nifias con necesidades
educativas especiales y a su vez educando a los demds a no discriminar y que pue-
dan comprender que todos somos diferentes. (Apoderada 1, comunicacién personal,
03 de mayo de 2023).

(-..) yo considero que si, cada vez que hay actividades por ejemplo el dia del sin-
drome de down, se compartio en el colegio por andar con calcetines al revés y por
ejemplo otro dia andar de azul por el dia del autismo. Siempre estdn en el colegio.
Participando en ese tipo de actividades, no solo el laboral, en actos estdn todos.
(Apoderada 2, comunicacion personal 03 de mayo de 2023).

De igual manera, en entrevistas con las profesoras se refleja coincidencia con las respues-
tas de las apoderadas. Sus escazas respuestas en materia de inclusidn se caracterizan por el
vinculo a NEE. Por ejemplo, expresa una profesora:

(...) Las prdcticas inclusivas, emm, nosotros aqui tenemos trabajo con la diferencial,
del programa PIE, estdn todos juntos en la sala, ellos estdn en los mismos contenidos
(....) (Profesora 3, comunicacién personal, 03 de mayo de 2023).

En relacién con los estudiantes, un 78,2% de los encuestados refiere sentirse escuchados
y con disposicion de sus profesoras para poder hablar con ellas y lo retribuyen claramente
ayudando a su profesora cuando tiene que hacer un trabajo. Dentro de la directriz de la clase,
los estudiantes consideran que generalmente la profesora decide la actividad que se va a rea-
lizar, a pesar de que, si se sienten escuchados y consultados, esto se refleja en las respuestas
de las preguntas nimero 5,6,7,15,18,20 de la encuesta aplicada. Un promedio de un 61,2 %
que responden estar completamente de acuerdo de ser considerados en sus ideas, destacados,
escuchados y apoyados. Ademas, las y los estudiantes manifiestas que perciben preocupacién
por parte de su profesor o profesora referente a las actividades que hacen fuera del estable-
cimiento educacional y a situaciones de inasistencia, donde un 65,7% de los estudiantes en-
cuestados estdn completamente de acuerdo con la aseveracion de que su docente le consulta
el motivo de su inasistencia (Pregunta 20). Finalmente, la percepcién de la familia referente
al establecimiento educacional es positiva, donde un 74,3 % de los estudiantes refiere que su
familia considera al establecimiento como una buena escuela.

Como se refleja en las respuestas de padres y apoderados, junto a la percepcién de parte
del equipo docente: existe una asociacién directa entre el concepto de inclusién y los estu-
diantes que se encuentran adscritos al Programa de Integracién Escolar (PIE). Esta situacién
que difiere con la percepcién de los estudiantes encuestados, los cuales se sienten incluidos
sin que exista una variacion significativa asociada a un tipo de NEE, caracteristica de género
o cultural de ellos. Por tanto, evidenciamos la necesidad de continuar desarrollando estra-
tegias de inclusion: desde la sensibilizacién hacia las desigualdades, el valor pedagdgico de
las diferencias, hasta una intervencién de carcter conceptual, que permita a la comunidad
empoderarse de una inclusién amplia e integral (Booth y Aisncow, 2015).
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5. Conclusiones

Esta investigacion tuvo como objetivo analizar el desarrollo de las habilidades prosociales
a partir de los criterios del Indice de Inclusién en nifios de 3° y 4° afio de educacién basica,
luego de la pandemia. Ante la necesidad de implementar acciones paliativas para mitigar las
secuelas actuales y acciones preventivas, de deteccién precoz y tratamiento para el periodo
postpandemia (Orrego, 2023).

Las habilidades de autoestima, hetero estima y empatia se encuentran desarrolladas por
los estudiantes; sin embargo, no en todo su potencial: hay estudiantes que se sienten solos,
que no reconocen a adultos preocupados por ellos, no evidencian un apoyo entre pares, la
mayoria expresa que se tratan con respeto entre companeros y los docentes resuelven conflic-
tos de manera dialogante y justa. Preocupante resulta que 23 de 70 estudiantes no se sienten
contentos consigo mismo, evidenciando problemas de autoestima importante y perjudicial
para el desarrollo de las habilidades prosociales.

En base a los hallazgos obtenidos y tras el andlisis anterior se destaca que, tanto docen-
tes como apoderados, asocian el concepto de inclusidon educativa a la integracién social de
estudiantes con necesidades educativas, lo que limita la efectividad de la inclusién escolar.
Destacamos la importancia de promover una comprensién mas amplia y profunda del con-
cepto de inclusion educativa (Booth y Aisncow, 2015). Adema4s, es necesario generar espacios
de didlogo y colaboracién entre padres, apoderados y profesores para favorecer la resolucién
de problemas de convivencia de manera mas efectiva y constructiva (Fierro-Evans y Carba-
jal-Padilla, 2019).

Por otro lado, tanto profesores y profesoras como apoderados y apoderadas consideran
que la escuela debe tener un rol activo en la promocion de la convivencia escolar. Difieren
en las estrategias que consideran mds efectivas: los padres y apoderados parecen preferir
una respuesta basada en la imposicién de sanciones, mientras que los profesores parecen
estar mas abiertos a buscar soluciones mas dialogadas y educativas. Apoderados y estudian-
tes reconocen la importancia de la formacion integral en la escuela, pero también expresan
preocupaciones sobre la falta de consideracion, actitud desafiante e indisciplina de algunos
estudiantes. En sintesis, mejorar el clima de aula sigue siendo un desafio, por lo que es impor-
tante encontrar estrategias efectivas para promover un ambiente respetuoso y seguro para
todos los estudiantes.

En base a los hallazgos encontrados sostenemos que la diversidad debe ser considerada
como un elemento esencial en la educacién actual, promoviendo la inclusién en lugar de la
exclusién. Para lograr esto, se propone la promocién de conductas prosociales como una
forma de analizar las relaciones entre los estudiantes en un entorno educativo fisico ya que
es fundamental recuperar y fortalecer las habilidades sociales de los estudiantes a través de
programas educativos que fomenten la interaccidn, la resolucién pacifica de conflictos, la
empatia y la inclusion. Ademas, las politicas y estrategias educativas deben considerar la im-
portancia de la escuela inclusiva y la promocién de habilidades sociales para evitar un retro-
ceso en la inclusién educativa. Igualmente, es necesario apoyar a los docentes brindandoles
capacitacién en la implementacién de estrategias que promuevan el desarrollo de habilidades
prosociales y relaciones interpersonales positivas en el aula.

Se espera que los hallazgos y resultados obtenidos sirvan como insumo para la escuela en
particular y otros establecimientos educativos. Para la implementacién de acciones que con-
tribuyan a generar un ambiente seguro y respetuoso dentro de las instituciones educativas,
donde las y los estudiantes puedan desarrollar habilidades sociales y emocionales, aprender
a resolver conflictos de manera pacifica y fomentar la empatia y la solidaridad. Se reconocen
limitaciones metodolégicas de la investigacion, puesto que en primera instancia se pretendia
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realizar una investigacién accion mds participativa que permita desarrollar mayor compro-
miso de la comunidad escolar respecto al andlisis de los datos y propuestas de intervencion; y
se tuvo que acotar la intervencion hasta el diagnéstico implementado, el cual abala y detalla
las necesidades de desarrollo que la misma comunidad habia manifestado. Esperamos poder
contar con posibilidades de continuar el trabajo junto a la comunidad educativa, aportando
en la construccién de una cultura escolar promotora de paz, en la que se priorice la conviven-
cia pacifica y se impulse la inclusién educativa de todos las y los estudiantes, independiente-
mente de sus caracteristicas personales.
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RESUMEN

La convivencia escolar efectiva es un factor clave en el aprendizaje profundo en el
sistema escolar. Gestionarla mediante estilos de liderazgo distribuido es una respon-
sabilidad impostergable. Este estudio examina el impacto de una estrategia formativa
participativa en la mejora de la convivencia escolar en un establecimiento educativo
del sur de Chile. Se implementé un plan de accién basado en un diagnéstico inicial
utilizando el cuestionario CENVI, que mide la percepcién de la violencia escolar,
complementado con datos del establecimiento y de la prueba SIMCE. Los resulta-
dos mostraron una reduccién en la percepcién de la violencia y mejoras en la gestion
de la convivencia. Sin embargo, los cambios fueron modestos y no significativos en
todos los aspectos, lo que sugiere la necesidad de enfoques mds sistematicos y cola-
borativos para lograr transformaciones profundas. Estos resultados son fundamenta-
les para planificar un nuevo ciclo de trabajo en la institucién y podrian servir como
referencia para otros establecimientos que busquen mejorar su convivencia escolar.
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A participatory formative strategy to improve school coexistence
in a Chilean educational institution

ABSTRACT

Effective school coexistence is a key factor in fostering deep learning within the
school system. Managing it through distributed leadership styles is an urgent re-
sponsibility. This study examines the impact of a participatory formative strategy to
improve school coexistence in an educational institution in southern Chile. An ac-
tion plan was implemented based on an initial diagnosis using the CENVI question-
naire, which measures perceptions of school violence, complemented with data from
the institution and the SIMCE test. The results showed a reduction in the percep-
tion of violence and improvements in the management of coexistence. However, the
changes were modest and not significant in all aspects, suggesting the need for more
systematic and collaborative approaches to achieve deep transformations. These re-
sults are essential for planning a new cycle of work in the institution and could serve
as a reference for other institutions seeking to improve their school coexistence.

Keywords: School coexistence; nonviolence; inclusive leadership.

1. Introduccion

El liderazgo escolar es sin dudas un factor clave en la mejora educativa. Se ha constatado
que este es el segundo factor que mds contribuye al logro de aprendizajes en los alumnos,
después del trabajo docente en sala de clases (Carrera-Ferndndez et al., 2018; Feldman et al.,
2014; Larson et al., 2020; Mellado y Chaucono, 2017; Ortega et al., 2013).

El liderazgo escolar es la “labor de movilizar e influenciar a otros para articular y lograr
las intenciones y metas compartidas de la escuela” (Leithwood, 2009, p. 20). Desde esta idea
se sittia como un concepto mdas amplio que la direccién y se desacopla de las estructuras de
poder. Ya no se visualiza al director como unico lider, liderar es crear las condiciones para
que otros asuman el control de su propio aprendizaje, tanto a nivel individual como colectivo
(Elmore, 2010).

En esta linea, el Marco para la Buena Direccion y Liderazgo Escolar (Ministerio de Edu-
cacién [Mineduc], 2015) plantea que un liderazgo efectivo se ajusta segtin el contexto y tipo
de establecimiento, permitiendo la gestién desde un liderazgo consciente y contingente que
ayude a desarrollar capacidades, instalar procesos y asegurar su calidad, responsabilizarse y
dar cuenta de resultados.

Un buen lider debe ser capaz de centrarse en el desarrollo de las capacidades de los miem-
bros de la organizacién, su movilizacién hacia los objetivos comunes y la gestién educativa,
lo que se describe como liderazgo transformacional (Hasek et al., 2021), pero sobre todo,
se debe desterrar la nocién de que solo un directivo incide sobre el resto de la comunidad
educativa, la que debe ser reemplazada por la idea de que es en el trabajo colaborativo con li-
derazgos distribuidos donde se consigue el desarrollo profesional de manera sistematica, esta
ultima idea es reconocida como liderazgo distribuido (Mellado y Chaucono, 2017).
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La Gestion educativa se orienta a la ejecucién de las acciones de la politica y proyectos
educativos, con el fin ultimo de fortalecer el aprendizaje de los estudiantes (Hasek et al.,
2021). La gestion de la convivencia escolar es aquella parte de la gestiéon educativa que debe
articular las exigencias del marco legal y politicas puiblicas con los Proyectos Educativos Ins-
titucionales, y se constituye en una forma de entender el desarrollo socioafectivo en el con-
texto escolar (Centro de Desarrollo de Liderazgo Educativo [CEDLE], 2018). Una apropiada
gestién de la convivencia influird sobre la interaccion de los estudiantes y sus resultados de
aprendizaje, lo que trasciende el espacio educativo y tiene un impacto a lo largo de sus vidas
(Munoz et al., 2017).

Una buena gestion de la convivencia solo serd posible en un contexto basado en un lide-
razgo transformacional y distribuido, donde todos los actores estén comprometidos con la
mejora institucional.

Sibien la gestion de la convivencia escolar es declarada como relevante y significativa para
las comunidades educativas, existen grandes dificultades para traducir esa preocupacién en
practicas concretas y especificas de gestién institucional que respondan a la complejidad
del fenémeno (CEDLE, 2018), por ello, lograr gestionar adecuadamente la convivencia se ha
convertido en uno de los grandes desafios del sistema educativo mundial de forma general
y en el sistema educativo chileno de forma especifica, sobre todo en un contexto post crisis
sanitaria COVID-19.

A lo largo de los ultimos afios, en Chile se han ido formulando distintas leyes, politicas,
orientaciones y estrategias para el abordaje y la gestién de la convivencia en el contexto es-
colar (CEDLE, 2018). La Politica Nacional de Convivencia Escolar, por ejemplo, subraya la
importancia de implementar un enfoque formativo para lograr que todos los estudiantes de-
sarrollen su méximo potencial (Unicef, 2022).

Actualmente los problemas de convivencia en la escuela son un fenémeno complejo,
multidimensional y global (Organizacién de las Naciones Unidas [ONU], 2015). Se trata de
problemas con un origen multicausal, en el que estdn implicados factores personales, fa-
miliares, educativos y sociales (Calderén y Vera, 2022; Lagos y Soto, 2020; Tirado y Conde,
2016). Como todo fenémeno social complejo, el concepto de convivencia es conceptualizado
de diversas maneras, siendo abordado desde distintas perspectivas, y ha sido objeto de una
variedad de propuestas y lineas de trabajo (CEDLE, 2018). Por lo dicho anteriormente, el con-
cepto de convivencia escolar ha avanzado hacia una comprensién mas sistémica, compleja y
multinivel. Asi, se comprende como un fenémeno relacional que requiere ser analizado en
términos de aprendizaje, ya que se transforma en una oportunidad para aprender a vivir en
comunidad (Cortéz et al., 2019).

A partir de ello, se reconoce la necesidad del estudio y revisién permanente de la con-
vivencia escolar. En general, los aspectos mds investigados en la literatura cientifica son la
prevalencia de conductas violentas, las causas y el origen, el clima escolar y el estudio de
programas de prevencion e intervencion, y la ensefianza de habilidades y entrenamiento en
resolucioén de conflictos (Tirado y Conde, 2016).

En el ambito nacional, segtn lo planteado por Cortéz et al. (2019), la investigacion so-
bre convivencia escolar se basa en un amplio nimero de estudios que la aborda desde tres
perspectivas: (1) un enfoque de violencia escolar desde la perspectiva de los estudiantes, (2)
estudio de otras formas de violencia, como violencia social de exclusidn, violencia a través de
plataformas tecnolégicas y violencia profesor-estudiante y (3) estudios que tienen relacién
con el andlisis de politicas pablicas sobre convivencia escolar.

El aumento de diversas manifestaciones de violencia en el Gltimo tiempo mantiene en
alerta al sistema escolar (Becerra, 2017), lo que desafia a profundizar en nuevas miradas,

217



218

A. Contrerasy J. Cabrera REXE 24(54) (2025), 215-232

posibles propuestas para su disminucién, generacion de espacios preventivos, el estudio de
cémo y por qué se generan momentos de violencia y codmo esta se relaciona con los contextos
educativos (Andrades, 2020; Rioseco et al., 2021).

En el establecimiento escolar en que se lleva a cabo el presente estudio, la convivencia es-
colar no esta alejada de la realidad nacional, donde es posible identificar distintas manifesta-
ciones de violencia que afectan el clima y la experiencia escolar de cada uno de los miembros
de la comunidad.

El establecimiento no ha desarrollado un estudio interno sobre Convivencia Escolar, Cli-
ma Escolar, ni sobre Violencias en contextos educativos, pero existe una serie de problemati-
cas que afectan concretamente el funcionamiento de la institucidn, entre las que se encuen-
tran las manifestaciones de violencia fisica, psicolégica y virtual, desregulaciéon emocional
y violencia hacia adultos, lo que lleva a definir el problema a estudiar como carencias en la
formacidén de estudiantes para la no violencia. Para constatar dicho problema se realiz6 un
diagnéstico, cuyos hallazgos se presentan en el apartado de los resultados.

Con base en ello se establece como objetivo, fortalecer la convivencia escolar a través de
una propuesta formativa participativa en un establecimiento educacional del sur de Chile.

Para dar cumplimiento a este objetivo, se realiza una primera fase para diagnosticar la
percepcion de la comunidad educativa y analizar las practicas de liderazgo respecto a la con-
vivencia escolar. Luego, se trabaja para disefar e implementar una propuesta de mejoramien-
to de la convivencia escolar desde un enfoque formativo y participativo con la comunidad
educativa, para finalmente evaluar el impacto de la propuesta de mejoramiento en la trans-
formacion de las practicas de convivencia escolar.

2. Materiales y Métodos
2.1. Diseiio del estudio

El estudio adopta un disefio con enfoque cuantitativo, con alcance descriptivo y compa-
rativo (Herndndez y Mendoza, 2018), a partir de la rigurosidad de la estadistica cuantitativa
desde un paradigma constructivista. El disefio se enfoca en la aplicacién de cuestionarios
estructurados y, si bien se mantienen cuadernos de campo y debates permanentes, no son
considerados como parte del presente analisis.

2.2, Participantes

El presente estudio se lleva a cabo en una institucién educacional de dependencia par-
ticular subvencionada que imparte niveles educacionales desde pre kinder a cuarto medio.
Participan un total de 209 estudiantes, correspondientes a todos los estudiantes de los cur-
sos de 5to basico a 8vo basico que contestan el cuestionario CENVI de entrada y entregan
consentimiento informado y asentimiento para la participacion en el estudio. De ellos 104
corresponden a estudiantes de sexo masculino, 99 a sexo femenino y 4 no declaran su sexo.
204 son chilenos y solo cinco estudiantes son extranjeros. El1 23.4% de los participantes tiene
ascendencia mapuche.

Una vez completada la experiencia, 166 estudiantes completan el mismo cuestionario
CENVI de salida, de los cuales 84 son hombres y 78 son mujeres y corresponden a 41 estu-
diantes de 5to bésico, 34 estudiantes de 6to bdsico, 46 estudiantes de 7mo bdsico y 45 estu-
diantes de 8vo bésico.

Las acciones del plan de accién se dirigieron a la totalidad de los estudiantes de los niveles
estudiados, con independencia de que estuvieran o no participando en el estudio.
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2.3. Instrumentos

El estudio incluye el andlisis documental, donde se considera el informe emitido por el
Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién (SIMCE), en relacién al indicador de
convivencia escolar para el afio 2022, el informe Diagndstico Integral de Aprendizaje (DIA),
indicadores de convivencia escolar para el afio 2023 y los informes estadisticos del estable-
cimiento educativo. En todos los casos se lleva a cabo el andlisis a través de una gufa con
preguntas abiertas.

Se utiliza el cuestionario de Convivencia escolar para la no violencia [CENVI], cuyo pro-
ceso de elaboracién y validacion se describe en el estudio de Mufoz et al. (2017). El instru-
mento explora la percepcion de los estudiantes en relacion con la violencia escolar y la ges-
tién de la convivencia. Presenta dos factores, con cinco y tres dimensiones respectivamente
(tabla 1).

Tabla 1
Estructura del cuestionario CENVI.
Factores Dimensiones Abreviatura
1 Violencia verbal \'A%
2 Violencia fisica-conductual VEC
Factor 1:
TVE 3 Violencia social de exclusiéon VSE
4 Violencia por medios tecnolégicos VMT
5 Violencia de profesores a estudiantes VPE
1 Formacién para la no violencia FNV
Factor 2: - - -
GC 2 Gestidn para la no violencia GNV
3 Participacion P

La validacién del instrumento considera un nivel de confiabilidad total del factor 1 de
.962 y del factor 2 de .944 segin Alfa de Cronbach y valores que oscilaron entre .810 y .903
para cada una de sus dimensiones. Estas caracteristicas psicométricas fueron obtenidas en la
misma regién en que se llevo a cabo este estudio, por lo que no se consider6 necesario hacer
adaptaciones.

El cuestionario CENVI mide variables categdricas por medio de una escala de auto res-
puesta de tipo Likert, donde los encuestados pueden opinar sobre la frecuencia en que se
manifestaron los enunciados expuestos en cada item. Son cuatro opciones de respuesta que
van de 0 a 3: 0=Nunca, 1=Pocas veces, 2=Frecuentemente y, 3=Siempre. Para el factor tipos
de violencia escolar, a mayor puntaje mayor expresion de violencia. En el caso del factor
gestién de la convivencia, a mayor puntaje mayores acciones y practicas favorables para la
gestién de la no violencia.

2.4. Procedimientos

El estudio comienza con el andlisis de los resultados SIMCE vy estadisticas del estableci-
miento educativo en relacién a la convivencia escolar, cuyos resultados se consolidan a través
de un listado de principales percepciones y situacién de la convivencia.

Para ahondar en el tema, se aplica el cuestionario CENVI a la totalidad de los estudiantes
participantes en el estudio, cuyos resultados se procesan segun la estrategia sugerida por sus
autores y se obtiene un consolidado con el valor para cada una de las dimensiones y factores
para cada estudiante, a las que se les aplicé estadistica descriptiva a través de calculo de me-
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dia y desviacién estandar. Adicionalmente se hace corte de los resultados por sexo, por nivel,
segun su participacién a pueblos originarios y se valoran aquellas dimensiones con resultados
mds descendidos.

Posteriormente se disefa y aplica un plan con 10 acciones y una duracion de 16 semanas.

Luego, se aplica nuevamente el cuestionario CENVI, cuyos resultados se comparan con
los resultados obtenidos al inicio a través del contraste de rangos con signos de Wilcoxon y
donde se considera la respuesta de antes y después de solo aquellos estudiantes que contestan
ambos cuestionarios. Se utiliza esta prueba al no cumplirse el presupuesto de normalidad de
los datos (p< 0.05 en cada item), verificado a través de la prueba de Shapiro-Wilk.

Finalmente, se procede a identificar aquellos items donde hubo cambios significativos,
para lo que se consideran todas las respuestas de antes y después a través de la prueba U de
Mann-Whitney con la finalidad de identificar items donde el impacto del plan de accién haya
sido mas acentuado.

3. Resultados

A continuacién se describen los resultados del diagnéstico realizado, se presenta el plan
de accién desarrollado y los resultados de su aplicacién.

En el diagnéstico, se parte del andlisis del informe realizado por el establecimiento a tra-
vés de sus reportes mensuales del equipo de convivencia escolar y el equipo directivo. Se
coloc el énfasis en la naturaleza de las manifestaciones y principales recurrencias. Dicho
analisis permitié visibilizar la frecuencia y complejidad de los casos. En la tabla 2 se muestran
las problemadticas que ocurren con frecuencia dentro del establecimiento y la cantidad de
asuntos que se han abordado desde convivencia escolar segtin corresponda.

Tabla 2
Casos de convivencia escolar marzo, abril y mayo de 2023.
Mes Violencia Desregulacion Violencia Otro Adulto
Fisica Emocional Virtual Involucrado
Marzo 14 0 3 0 0
Abril 12 4 0 0 0
Mayo 6 6 3 2 0

Nota. Datos entregados por la direccién y equipo de convivencia escolar del establecimiento.

Se puede interpretar de acuerdo a los datos, que los principales casos de convivencia es-
colar estén relacionados a la violencia fisica (32 casos en el trimestre) y virtual (6 casos en el
semestre), siendo ambas manifestaciones de la violencia escolar, la desregulacién emocional
(10 casos en el trimestre), entre otros.

Al buscar estrategias formativas dentro del establecimiento que atienden estd compleja
realidad, se encuentran carencias en acciones formativas para el trabajo con los casos involu-
crados y/o a la comunidad educativa.

Otra fuente que permite conocer el estado de la convivencia escolar del establecimiento
es el informe SIMCE (Agencia de calidad de la educacién [ACA], 2022). En el apartado de
otros indicadores de la calidad educativa se encuentran los Indicadores de Desarrollo Perso-
nal y Social relacionados con el clima de la convivencia escolar en el establecimiento. Segin
el andlisis de trayectoria resultados a cinco anos (2015, 2016, 2017, 2018 y 2022) el estable-
cimiento se encuentra categorizado en medio, medio-bajo y el afio 2022 se encuentra bajo
el promedio de mismo GSE principalmente en la dimensién de ambiente de respeto. Lo que



A. Contrerasy J. Cabrera REXE 24(54) (2025), 215-232

permite entender que la convivencia escolar se ha visto afectada por variados factores y que
es percibida por la comunidad educativa de forma negativa.

Por otra parte, el diagndstico integral de aprendizaje de agosto de 2023 (ACA, 2023) re-
coge la percepcion de confianza y apoyo entre pares, un indicador importante para valorar el
estado de la convivencia escolar en el contexto de estudio, cuya data confirma la percepcién
de los estudiantes de que existen problemas de convivencia escolar, aspecto que no tiene un
correlato con acciones formativas para abordarlo (ver figura 1).

Figura 1
Percepcion de confianza y apoyo entre pares informe agosto 2023.
100%
80%
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Nota. Tomado de informe DIA de resultados diagndstico por establecimiento 2023 monitoreo inter-
medio.

En el indicador de percepcion de confianza y apoyo entre pares se obtuvo para el colegio
un resultado de 56.84%, lo que permite caracterizar este elemento como critico. Es de notar
que séptimo bdsico tiene la peor percepcién dentro de los datos recopilados, con un 42.07%
y el tnico que estd por debajo de la media del colegio, lo que significa que, aun cuando todos
los niveles tienen resultados bajos, el séptimo bésico requiere de una atencién especifica en
este sentido.

Para profundizar este resultado, se procede a aplicar el cuestionario de convivencia esco-
lar para la no violencia (CENVI), donde se obtiene igualmente resultados descendidos para
la mayoria de las variables estudiadas. A continuacidn, se presenta la tabla 3 con la sintesis de
los datos obtenidos.

Tabla 3
Datos de diagnéstico.
Factores Variables Media Desviacion Tipica
\'A% 1.395 0.661
VEC 1.328 0.639
Tipos de violencia escolar VSE 1.238 0.647
VMT 0.968 0.737
VPE 0.873 0.629
ENV 1.495 0.655
Gestién de la convivencia GNV 1.675 0.665
P 1.498 0.672

Nota. Resultados sobre n=208 participantes en el diagndstico.
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De acuerdo a los resultados reflejados en la tabla anterior, se puede interpretar que en el
grupo de sujetos en estudio y de acuerdo a su percepcidn existe un alto porcentaje de violen-
cia dentro del establecimiento, donde prevalece la violencia verbal y la violencia fisica con-
ductual tanto en hombres como en mujeres. Es importante mencionar que los indicadores
con mayor porcentaje de violencia son los items 1, 2, 3, 4y 5 relacionados a la violencia verbal
con un puntaje sobre 2,5.

Por otro lado, el factor de gestién de la convivencia es un poco mds alentador ya que los
estudiantes perciben que la gestién para la no violencia es algo que se ha estado trabajando
en el establecimiento. Este factor se relaciona con la construccién y cumplimiento de normas
de convivencia para el control y la sancién de la violencia.

3.1. Estrategia formativa participativa para la mejora de la convivencia escolar

En este apartado, se presenta la estrategia llevada a cabo en el establecimiento, que corres-
ponde a un plan de accién fundamentalmente formativo y que tiene por objetivo fortalecer
la convivencia escolar.

A continuacidn, se presentan los principios orientadores para la creacién del plan de ac-
cién, donde se tom¢ en consideracion el diagnéstico, experiencias institucionales y recomen-
daciones de la literatura.

3.2. Principios orientadores para la accion

Los principales criterios seguidos en el disefio y ejecucién del plan de accién fueron:

1. Elliderazgo distribuido, propiciando la participacién de la comunidad educativa en
las acciones que puedan contribuir en la mejora de la convivencia educativa, evitando
asi la verticalidad en la toma de decisiones.

2. Laimplicacién de todos, se prestara especial atencién a la manera en que toda la co-
munidad educativa reflexione en torno a la temética, y se promovera el didlogo para
contribuir a la formacidén y prevencién de la violencia en el establecimiento.

3. El enfoque formativo, ddndole relevancia en que se aprende a convivir con los demds
a través de la propia experiencia de vinculo con otras personas.

4. Contexto escolar, de acuerdo al nimero de casos y de los factores que influyen en la
experiencia escolar es importante trabajar sobre una base formativa, sélida y soste-
nida.

5. Expresiones de violencia, trabajar en base al alto porcentaje de situaciones de convi-
vencia escolar que resultan de distintas formas de violencia como la violencia fisica,
verbal, por medios tecnolégicos, entre otros.

6. Prevencidn, anticiparse a la resolucién de conflictos y desarrollo de estrategias re-
mediales, con foco en construir una convivencia sana, otorgando mayor énfasis a los
procesos.

7. Seguimiento del marco legal, politicas, orientaciones y estrategias para el abordaje y
la gestién de la convivencia en el contexto escolar con toda la comunidad educativa.

8. Anailisis reflexivo y dialégico, favoreciendo con ello el fortalecimiento de las capaci-
dades institucionales y de autoevaluacién de los establecimientos educacionales.
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A continuacidn, se presenta el plan el que a través de 10 acciones pretende fortalecer la
convivencia escolar. Se abordaran los tipos de violencia escolar y la gestién de la convivencia
con actividades que se detallan en las siguientes tablas.Ver tabla 4 para el detalle de las accio-
nes y la tabla 5 para el resumen de acciones segtn factores.

Tabla 4

Plan de accion.

# Accién

Descripcion

1 Taller de Resolucion
pacifica de conflic-
tos 1

Esta accidn es liderada por el docente de asignatura (profesor jefe) con apoyo
del equipo de convivencia escolar y tiene como objetivo entregar estrategias
de resolucidn pacifica de conflictos y buen trato a los estudiantes. Se presenta
la informacidn a través de una presentaciéon de PowerPoint para luego realizar
una reflexién grupal. Los estudiantes participan del taller en clases de orien-
tacion; los apoderados participan en las reuniones de apoderados. El taller se
complementa con la entrega de informacién en consejo de curso, consejo es-
colar, consejo de profesores y reuniones con inspectores, donde se hace énfa-
sis en los procedimientos del reglamento interno referente a esta temética y se
orienta a los profesores profesores de asignatura para que aborden la temadtica
al trabajar en los objetivos transversales.

2 Taller de Resolucion
pacifica de conflic-
tos 2

Esta accion da continuidad a la accién anterior, donde participan los mismo
actores, con el objetivo de establecer formulas para solucionar conflictos y
desacuerdos a través del didlogo de manera respetuosa y sin violencia, sobre
la consigna de que el conflicto es una oportunidad de aprendizaje. Se realizan
actividades practicas a través de estudio de casos para poner en practica el
procedimiento de resolucién de problemas y aplicar el procedimiento de reso-
lucién de conflictos a los problemas de la vida cotidiana.

3 Talleres sobre como
abordar las emocio-
nes

La accién es liderada por los psic6logos del establecimiento con apoyo del
equipo de convivencia escolar y tiene como objetivo desarrollar estrategias
positivas ante las situaciones que nos provocan emociones, ademés de iden-
tificar las situaciones que nos provocan las diversas emociones. Se entrega
infografia con conceptos bésicos y estrategias de regulacién, manejo de emo-
ciones y se realiza una reflexion en torno a situaciones cotidianas y cémo ac-
tuar frente a ellas segin el rol. Se lleva a cabo en el horario de orientacién
y participan los estudiantes y profesores jefes. Se informa a los apoderados
sobre este taller en reunién de apoderados y se orienta y acompaiia a todos los
profesores para que trabajen de forma transversal este tema. Finalmente, se
presenta un resumen de los resultados en el consejo de profesores.

4 Talleres de cibera-
COS0

Esta accion es liderada por el equipo de convivencia escolar con el apoyo de
docentes de asignatura, quienes abordaran este tema en clases (uno por curso)
y tiene como objetivo reflexionar sobre la importancia de tener un comporta-
miento adecuado en el mundo virtual, con énfasis en la regulacion de la buena
convivencia escolar en el dmbito digital. Se realizan ademads actividades de
sensibilizaciéon con los agentes de la comunidad educativa a través de infogra-
fias, reuniones de apoderados, exposiciones, mesas de didlogo, conmemora-
cion del dia contra el ciberacoso, presentaciones, entre otras.
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Talleres de salud
mental y autocuida-
do

Esta accidén es liderada por el departamento de salud, subdireccién de for-
macién con apoyo del equipo de convivencia escolar y tiene como objetivo
concientizar a los estudiantes de la importancia del autocuidado y salud men-
tal. Participa la totalidad de los estudiantes segin horario definido en progra-
macion especial y se realizan actividades de sensibilizacién sobre la tematica,
acercamiento a conceptos claves, normativa legal, entre otros, con énfasis en
la creacién de espacios de reflexién y didlogo entre pares.

Talleres de preven-
cién del acoso esco-
lar

La accidn es liderada por docentes de asignatura con el apoyo del equipo de
convivencia escolar y tiene por objetivo profundizar en la disminucién de los
factores de riesgos frente al acoso y ciberacoso escolar. Los talleres se enfocan
en la participacion activa de los estudiantes a través de estudio de casos, mesas
de didlogo, presentaciones, entre otras. Como parte de los contenidos de este
taller se proponen ideas para actuar frente a algunas situaciones y compromi-
sos de comportamiento para prevenir el acoso escolar.

Los mensajes esenciales de estos talleres se difunden a las redes externas y a
través de reuniones de apoderados y redes del establecimiento.

7

Campaia de Desre-
gulacién Emocional
y Conductual

La accidén es liderada por el equipo de convivencia escolar con apoyo del
equipo de integracién escolar, inspectores y docentes. Tiene como objetivo
incorporar practicas que favorezcan el desarrollo socioemocional de la co-
munidad educativa. Se basa en la difusién de un triptico sobre el protocolo de
desregulacién emocional y conductual (DEC), que contiene el protocolo de
desregulacién emocional y conductual, procedimiento y ejemplos. La entrega
del documento se utiliza como oportunidad para debatir de forma personali-
zada o en pequeiios grupos con estudiantes en horario de recreos. Se entrega
el triptico a apoderados, inspectores, y docentes en espacios como reuniones
de apoderados, consejo de curso, consejo escolar, consejo de profesores y reu-
niones con inspectores.

Programa de pre-
venci6n de alcohol y
drogas

La accidn es liderada por el docente de asignatura de orientacién, con apo-
yo de la subdireccion de formacion y el equipo de convivencia escolar. Esta
accion tiene como objetivo potenciar el Programa Continuo Preventivo con
énfasis en que los estudiantes puedan gestionar saberes tendientes al mejora-
miento de la calidad de vida individual y colectiva, en contextos significativos.
Las actividades se llevan a cabo a través de una plataforma virtual y de con-
vocatorias a actividades fisicas centradas en el desarrollo fisico, emocional y
social de toda la comunidad.

Arteterapia

La accion es liderada por el profesor de artes con apoyo del equipo de con-
vivencia escolar. El objetivo de la accién fue apoyar a los estudiantes en su
desarrollo integral, utilizando la expresién artistica como un canal alternativo
de expresién y argumentacion. Se realizan actividades que permiten alos estu-
diantes utilizar la expresion artistica para mejorar la salud mental, el bienestar
emocional y social y se propone la reflexién de una manera diferente a través
de la pintura y otras técnicas artisticas.

10

Talleres de andlisis
del reglamento in-
terno

La accion es liderada por el equipo directivo con apoyo del equipo de con-
vivencia escolar y docentes de asignatura. Tiene como objetivo socializar el
reglamento interno y los procedimientos ante situaciones especificas. Se rea-
lizan actividades de estudio de casos, se realizan mesas de didlogo, presenta-
ciones, entre otras.

El presente plan de accién es el primer ciclo de trabajo de una propuesta de transforma-
cién que debe tener continuidad en siguientes afos, con énfasis en el monitoreo permanen-
temente de la convivencia educativa y la violencia escolar. Su ejecucién se lleva a cabo con la
implicacién activa de padres, apoderados, profesores y asistentes de la educacidn, utilizando
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activamente tanto espacios formales de clases, talleres, tales como la hora de orientacidn,
reuniones de apoderados, reuniones con inspectores, consejo escolar, consejo de profesores,
horarios de clase de cursos especificos a través de objetivos transversales, entre otros, de
forma que se generen espacios de reflexion y didlogo para contribuir a la formacién integral
de los estudiantes y que todos se sientan parte de las acciones que se realizar para prevenir
la violencia.

En la siguiente tabla se resume la cantidad de acciones para abordar cada uno de los indi-
cadores identificados como problemadticas en el establecimiento.
Tabla 5
Relacién indicadores CENVI y acciones.

Factor Indicador Acciones realizadas
\'AY% 6

VEC

Tipos de violencia escolar VSE
VMT

VPE

ENV

Gestién de la convivencia GNV

P

G W o |= Ut Ul

De acuerdo a la tabla 5, es importante dar cuenta que la mayor cantidad de acciones estan
orientadas en el caso del factor de tipos de violencia escolar en la violencia fisico-conductual
y la violencia verbal y para el caso del factor gestién de la convivencia en la formacién para
la no violencia.

3.4. Resultados de la aplicacion del plan de accion

Al analizar el factor tipos de violencia escolar, se puede apreciar que los estudiantes per-
cibieron la disminucién en la ocurrencia de la mayoria de los tipos de manifestaciones de
violencia. En este caso, mientras menor es el resultado, menor es la percepcion de los estu-
diantes de violencia. Ver figura 2 donde visualmente se puede observar una disminucién de
los tipos de violencia escolar luego de la aplicacion del plan de accién.
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Figura 2

Antes y después factor Tipos de violencia escolar.
B Antes [l Después

1,41
WV 1,38
1,36

VFC 33

1,25
WSE )

1,00

VMT 101

0,89

VPE 087

1,18

MediaTVE 175

0,00 0,50 1,00 1,50
Si bien se observa una disminucidén en la ocurrencia de los tipos de violencia, al analizar

el contraste para las muestras emparejadas los datos estadisticos muestran que estos cambios
no son significativos (Ver tabla 6).

Tabla 6

Resultados de muestras emparejadas factor tipos de violencia escolar.
Measure 1 Measure 2 W z gl p
VV-pre - VV-post 6587.500 0.676 0.250
VFC-pre - VFC-post 6284.500 0.286 0.388
VSE-pre - VSE-post 6933.000 1.899 0.029
VMT-pre - VMT-post 5446.000 0.014 0.495
VPE-pre - VPE-post 5098.000 0.190 0.425

Nota. Contraste de rangos con signos de Wilcoxon.

Para el caso de la violencia social de exclusion, los resultados son estadisticamente signi-
ficativos (p<0.05), por lo que hay evidencia suficiente para afirmar que ha habido una dismi-
nucion perceptible en la ocurrencia de este tipo de violencia escolar segtn las percepciones
de los estudiantes entre las medidas antes y después. Esto significa que la intervencién tuvo
un efecto detectable en la reduccién de la violencia social de exclusién.

Sin embargo, la ausencia de significancia estadistica en los otros tipos de violencia escolar
sugiere que, a pesar de que los estudiantes percibieron una disminucién en la ocurrencia, no
podemos concluir con certeza que estas percepciones reflejan una verdadera disminucion en
la frecuencia de dichos incidentes.

Para el factor de gestion de la convivencia, se puede observar, en las tres variables del
indicador, los resultados del después son menores que los de antes, en un contexto donde el
valor ideal esta cerca de tres (3) (Ver figura 3).
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Figura 3

Grdfico antes y después factor Gestion de la convivencia.
B Antes [l Después

FNV 1'391.52
GNV 1‘5;'69
2 1.411.52
MediaGC 1’4;'53
0,00 0,50 1,00 1,50 2,00

Como se observa en el grafico anterior, los resultados de las pruebas tomadas al final de
la intervencidn presentan una disminucién para cada una de las variables medidas en el ins-
trumento, aspecto que es preocupante si se considera la relevancia de la estrategia especifica-
mente en este factor. Al hacer un andlisis comparativo a través de un contraste de rangos con
signo de Wilcoxon, se aprecia que, si bien hubo un cambio en la direccién no deseada, esos
cambios no son significativos desde el punto de vista estadistico (Ver tabla 6).

Tabla 6

Resultados de muestras emparejadas factor Gestion de la convivencia.
Measure 1 Measure 2 W rd gl p
FNV-pre - FNV-post 7186.500 2525 0.994
GNV-pre - GNV-post 7199.500 2222 0.987
P-pre . P-post 6541.000 2.131 0.984

Nota. Contraste de rangos con signos de Wilcoxon.

Luego de obtener estos datos y considerando que los resultados podrian considerarse
modestos desde el punto de vista estadistico, se ha querido indagar de manera mas profunda
en cada item y considerando la totalidad de las respuestas. Se lleva a cabo un analisis con la
prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes. En la tabla 7 se muestran nueve
items donde se encontraron cambios significativos en la percepcion de los estudiantes.

227



A. Contrerasy J. Cabrera REXE 24(54) (2025), 215-232

Tabla 7

Items con resultados significativos.

Media Media

Item w p antes después

13, Algunos estudiantes pelean en las cercanias del colegio. 18685,0 0.0067 1,2374 11,0191
22, En el colegio hay estudiantes que se sienten solos en las clases. 24264,0 0.0390 1,5550 1,3562
23, Algunos estudiantes son discriminados por tener buenas notas. 24210,5 0.0389 9,282 7,626

50, En clases los profesores nos ayudan a reflexionar y resolver los

. . - 20336,5 0.037 11,5342 1,7177
conflictos que existen entre companeros/as.

51, En este colegio, reflexionamos junto a los profesores sobre las

) . . ; 20456,5 0.048 1,4292 1,6124
consecuencias que tiene el maltrato, la violencia o el abuso.

54, Los profesores nos han ensenado a controlar el enojo y evitar la

. . . . 19823,0 0.013 1,4155 1,6603
violencia para resolver pacificamente los conflictos.

57, En este colegio los profesores promueven que los estudiantes se

. . j 20275,5 0.034 11,5753 11,7751
disculpen cuando lastiman a alguien.

58, Los estudiantes tenemos espacios para hablar sobre los con-
flictos que ocurren entre comparieros y logramos llegar a acuerdos  20216,5 0.027 1,2922  1,4833
para resolverlos.

59, En este colegio los estudiantes hemos hecho acciones que nos
han ayudado a disminuir la violencia y mejorar la convivencia en 19738,0 0.008 11,2192 1,4354
la sala de clases.

61, Hay espacios en la semana (como las clases de orientacion) en

. . . 19873,0 0.014 1,6027 1,8373
que nos dedicamos como curso a conocernos y aprender a convivir.

64, En este colegio todos los profesores saben qué hacer para re-

. 19925,5 0.015 1,621 1,8325
solver un conflicto.

73, Analizamos en grupo sobre el porqué de las normas del colegio. 19628,5 0.008 1,1324  1,3732

Nota. Contraste U de Mann-Whitney mds estadisticos descriptivos para cada item.
4. Discusiéon

Teniendo a la vista los datos se procede a su andlisis con total claridad de que la existencia
de entornos con altos niveles de violencia escolar tiene un efecto perjudicial en los resul-
tados de aprendizaje (Muioz et al., 2017). El haber llevado a cabo un plan de accién sobre
un periodo de un semestre logré modestas transformaciones, sin embargo, se requiere mds
tiempo para avanzar en este sentido. CEDLE (2018) plantea que las estrategias que se realicen
en convivencia escolar requieren un alto nivel de compromiso del equipo directivo y de los
docentes, y es importante que sean sistemdticas en el tiempo y a largo plazo, pues se trata de
intervenir en dindmicas de convivencia complejas. Como menciona Elmore (2010), en un
corto plazo no podemos darnos el lujo de esperar a que la cultura se transforme para seguir
con nuestra labor de mejoramiento escolar.

Ello conlleva a que necesariamente deban tomarse los aprendizajes de este plan de accién
y planificar un nuevo periodo de trabajo. Es clave entonces una mirada estratégica que con-
sidere planes de accion sistemdtica en que participen todos los miembros de la comunidad
educativa que permita tener instancias permanentes de reflexién pedagdgica para tensionar
y movilizar las creencias de docentes y directivos y con ello poder transformar las practicas
de convivencia escolar (Mellado y Chaucono, 2017).
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Otro elemento importante en el andlisis lo constituye la alta complejidad y multicausa-
lidad de la convivencia escolar. Tirado y Conde (2016) reafirman esta idea cuando plantean
que el fenémeno de la violencia escolar proviene de una serie de problemas con origen mul-
ticausal, en el que estan implicados factores personales, familiares, educativos y sociales. En
este sentido, si bien se disefié un plan de accién que consideraba las principales situaciones
identificadas en las fuentes analizadas, no se consideré en todo el mérito que requeria la par-
ticipacion de las familias, tanto en el diagnéstico, como en las acciones a desarrollar. En este
sentido, deberd tomarse en cuenta en una préxima etapa a cada uno de los miembros de la
comunidad educativa.

Los niveles de disrupcién que se encuentran en el establecimiento educativo estudiado no
estan lejanos al dia a dia de los centros escolares en la regién. Rioseco et al. (2021) hace un
andlisis sobre como han aumentado los hechos de violencia escolar al interior de los estable-
cimientos educativos y plantea que puede ser resultado de un clima o ambiente generalizado
en los establecimientos educacionales y, como menciona Becerra (2017), debido a un circulo
que perpetiia el mal trato que dan cuenta de un déficit cultural.

Al no disponer de datos histéricos sobre la percepcion de violencia escolar en el colegio,
resulta muy dificil analizar la tendencia de su situacién para un momento especifico. Sin
embargo, la leve mejora de la convivencia escolar en el establecimiento estudiado podria
ser un cambio en la tendencia desde la percepcion de los participantes, quienes al iniciar el
estudio compartian la idea de que la convivencia iba en detrimento a un ritmo acelerado. No
cabe dudas de que una apropiada gestiéon de la convivencia influira sobre la interaccién de los
estudiantes y sus resultados de aprendizajes, lo que trasciende del espacio educativo a lo largo
de sus vidas (Muiioz et al., 2017).

El cuestionario utilizado contiene 29 items relacionados con la gestién de la convivencia,
sin embargo, una gran parte de ellos no se relaciona con lo que hace el equipo de convivencia,
sino con practicas que se dan transversalmente en la comunidad educativa. El hecho de que
los participantes hayan percibido un ligero retroceso en este factor es totalmente compren-
sible por la incapacidad del plan de accién realizado para atender cada uno de los aspectos
definidos. Sin embargo, si se atendié un grupo de elementos que en su momento fueron
relevantes y que se asocian mas al trabajo del equipo de convivencia. En este sentido, debe
tomarse esta situacién como diagndstico de un siguiente periodo y discutirla con los diversos
equipos de trabajo para producir acciones en las que todos queden implicados.

Tanto al inicio, como al final, los indicadores mas comprometidos se asocian a la violencia
verbal (VV) y violencia fisico conductual (VFC). Mientras el plan de accién se centra en ello
y los estudiantes reconocen este resultado, todavia se debe seguir avanzando en este sentido
por el peso que tienen en la percepcién de los estudiantes sobre la convivencia escolar en su
actuacién dentro del establecimiento y en los demds indicadores.

Por otro lado, en el andlisis de aquellos items con resultados favorables del cuestionario,
nueve items presentan cambios significativos, de los cuales siete se instalan dentro del factor
de gestion de la convivencia y cinco de ellos forman parte de la percepcion que tienen los
estudiantes sobre la formacion para la no violencia que se trabaja dentro del establecimiento.
Siendo este el foco principal del plan de accién realizado, se considera como un resultado
muy satisfactorio.

Se evidencia que hubo un resultado alentador en la formacién para la no violencia dentro
del plan de accién que se refiere a practicas para la reflexiéon y educacién enmarcadas en el
didlogo, respeto y la aceptacion legitima del otro, con la finalidad de disminuir el riesgo de
situaciones de violencia, siendo el indicador que mayor cantidad de acciones evidencia en el
plan de accién. También existe una mejora en los items del indicador de violencia fisica con-
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ductual, social de exclusion, gestion para la no violencia y la participacién, que igualmente
fueron abordados con un importante nimero de acciones dentro del plan de accién.

El haber tomado la decisién metodolégica de utilizar el cuestionario CENVI para medir
la realidad del colegio fue de ayuda ante la dificultad que existe actualmente para medir este
tipo de constructo. Incluso fue una decisién igualmente acertada medir el clima de conviven-
cia del colegio a partir de la percepcion de los estudiantes.

Sin embargo, debe tenerse en cuenta que, aun cuando la convivencia en el establecimiento
educativo mejore, no necesariamente tendrd un correlato con la percepcién que sobre ello
tienen los estudiantes, lo que constituye una limitacién cuando se intenta medir con tan poco
tiempo de intervencion.

Adicionalmente, se encontr6é como dificultad el contar con una escala Likert de cuatro
elementos, con ausencia de un punto medio que refleje una posicién neutral y donde los estu-
diantes se ven forzados a inclinarse hacia una postura positiva o negativa y el contar con una
limitada gama de opciones de respuesta limita la posibilidad de reflejar con mayor precisién
los matices en las percepciones de los participantes y una sobre simplificacién innecesaria de
los datos. En futuros estudios debe transformarse la escala de medicion a la vez que se utiliza
la versién mas actualizada de dicho instrumento.

5. Conclusiones

A partir del objetivo general del estudio, que se relaciona con fortalecer la convivencia
escolar a través de una propuesta formativa participativa en un establecimiento educacional
del sur de Chile, se llega a la conclusion de que la via es apropiada, a partir de los resultados
obtenidos durante un semestre. Sin embargo, se reconoce que se debe trabajar de manera
mds sistemadtica y colaborativa para producir transformaciones mas profundas en la con-
vivencia escolar. En este sentido, se propone un nuevo ciclo de trabajo donde se tomen en
cuenta cada uno de los aprendizajes obtenidos en este periodo. A partir de los resultados se
visualiza que se requiere seguir profundizando en el enfoque de la convivencia escolar forma-
tivo y participativo, se requiere seguir llevando a cabo procesos de transformacién hacia una
convivencia que propicie el aprendizaje y desde un liderazgo distribuido con la participacién
e implicacion de docentes y de toda la comunidad educativa se mitigue la violencia en el es-
tablecimiento.

Dicho resultado se obtiene en un contexto con un alto porcentaje de violencia escolar
y donde la percepcién de los estudiantes sobre la gestién de la convivencia era desfavora-
ble. El diagnoéstico se constituyd en un punto de partida apropiado y deja clara la relevancia
de evaluar permanentemente el estado de la convivencia a través de herramientas validas y
confiables. Seria importante considerar en otra oportunidad la percepcién de la convivencia
escolar de otros miembros del establecimiento como docentes, asistentes de la educacion y
apoderados, donde se ajuste los instrumentos para hacerlos més apropiados a la comunidad
educativa.

En el trabajo realizado existieron una serie de limitaciones, entre las que se encuentran
el limitado tiempo para realizar actividades formativas, cantidad de “casos” individuales a
atender y protocolos a seguir, limitacién de tiempo de trabajo para realizar actividades con
mds miembros de la comunidad.

La gestion de la convivencia es un factor clave dentro del establecimiento educativo, sin
embargo, la alta demanda de atencidn a las disrupciones que se producen dia a dia absorbe la
mayoria del tiempo de los equipos, llevando a que se sobre trabaje el aspecto operativo sobre
la reflexion y el trabajo estratégico.
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RESUMEN

La profesion docente enfrenta diversos desafios que pueden llevar al agotamiento y
cuestionamiento sobre la propia vocacién. Aunque la vocacién se asocia con él éxi-
to, su evidencia empirica es limitada; por otra parte, la regulacién emocional y la re-
siliencia son aspectos poco estudiados entre si y son cruciales en la labor docente,
pues la docencia es una actividad predominantemente emocional v, si se hallan dis-
minuidos, pueden generar insatisfaccién con el trabajo y problemas en las relaciones
interpersonales. Por ello, el presente estudio tuvo como propdsito analizar la rela-
cién entre dichos factores. Se recogieron las percepciones de 658 docentes mexica-
nos y, a través de andlisis correlacionales y comparativos, se encontré relacién entre
las variables mencionadas. Sin embargo, a nivel predictivo, solo la regulaciéon emo-
cional posee un efecto predictor en la vocacién docente. Ademds, se encontraron
diferencias significativas en algunas escalas pertenecientes a la regulacién emocio-
nal y la resiliencia segtn el género, la formacién profesional, el estado civil y el nivel
educativo laborado. Se discuten los principales hallazgos y se proponen pautas para
el desarrollo del personal docente dirigidas a apoyar al profesorado en situaciones
estresantes o que propicien emociones negativas dentro de su entorno de trabajo.

Palabras clave: Actitud docente; docencia; docente; psicologia; resiliencia.

‘Correspondencia: Edgar Fabian Torres Hernandez (E. F. Torres).

https://orcid.org/0000-0001-9596-634X (ef.torres@ugto.mx).

https://doi.org/10.21703/rexe.v24i54.2953 ISSN en linea 0718-5162
233


https://doi.org/
http://revistas.ucsc.cl/index.php/rexe
https://orcid.org/0000-0001-9596-634X
https://orcid.org/0000-0001-9596-634X
mailto:ef.torres@ugto.mx

234

E. Torres-Herndndez REXE 24(54) (2025), 233-249

Teaching Vocation: Its Relationship with Emotional Regulation
and Resilience

ABSTRACT

The teaching profession faces several challenges that can lead to exhaustion and ques-
tioning of one's vocation. Although vocation is associated with success, its empirical
evidence is limited; on the other hand, emotional regulation and resilience are poorly
studied aspects and are crucial in teaching, since teaching is a predominantly emotion-
al activity and if they are diminished, they can generate dissatisfaction with work and
problems in interpersonal relationships. Therefore, the purpose of this study was to an-
alyze the relationship between these factors. The perceptions of 658 Mexican teachers
were collected and through correlative and comparative analysis, the aforementioned
variables were related. However, at the predictive level, only emotional regulation has a
predictive effect on teaching vocation. In addition, significant differences were found in
some scales related to emotional regulation and resilience according to gender, profes-
sional training, marital status, and educational level worked. The main findings are dis-
cussed and guidelines are proposed for teacher development aimed at supporting teach-
ers in stressful situations or promoting negative emotions in their work environment.

Keywords: Psychology; resilience; teacher; teaching; teaching attitude.

1. Introduccion

La profesién docente enfrenta multiples retos en la actualidad en México. Existen aquellos
desafios que implican hacer un uso eficiente de las tecnologias de la informacién y la comu-
nicacién en su labor educativa (Rocha Trejo & Hernandez Perales, 2020), incluir eficazmente
a menores con necesidades educativas especiales (Alfonzo-Albores & Gutiérrez-Carreén,
2022), la atencién a la diversidad cultural y étnica (Acuna-Maldonado, 2022) o, incluso, la
percepcion de que las politicas educativas implementadas no reconocen de forma suficiente
la experiencia y el valor de la profesiéon docente (Cruz Vadillo, 2021). Estos y otros factores
pueden llevar al docente a experimentar un desgaste que, a largo plazo, lo haga cuestionarse
si la docencia es su vocacién o si posee las suficientes herramientas para ejercerla eficiente-
mente (Torres-Herndndez, 2023b).

El concepto de vocacion ha sido ampliamente utilizado para referirse a los educadores
que desempefian su labor con éxito o, en su defecto, para evaluar si estin cumpliendo con
expectativas tanto personales como de su entorno. A pesar de su uso frecuente, no se ha
estudiado de manera suficiente como se puede evidenciar de forma empirica (Torres-Her-
ndndez, 2022). Recientemente, se han realizado esfuerzos por definir la vocacion a partir de
tres componentes: satisfaccién con la docencia, consciencia vocacional y compromiso con
la educacién. La vocacién puede comprenderse como una actitud, ya que involucra com-
ponentes cognitivos, afectivos y conductuales que interactian en la labor del profesorado
(Torres-Herndndez, 2023a). Los profesionales que son catalogados como docentes exitosos
y con vocacion son mas capaces de mantenerse motivados y mostrar un mayor compromiso
con su labor cotidiana (Pérez Norambuena & Rivera Garcia, 2021).

A pesar de ser una actitud deseable en el profesorado de cualquier nivel educativo, la



E. Torres-Herndndez REXE 24(54) (2025), 233-249

vocacion ha sido objeto de escaso estudio, en algunos casos aborddndose en relacién con el
desgaste en el trabajo (Torres-Hernandez, 2023b) o con el bienestar subjetivo (Torres-Her-
niandez, 2023a). No obstante, existen otras caracteristicas relevantes, como la regulacién
emocional y la resiliencia, sobre las cuales practicamente no existen investigaciones. La regu-
lacién emocional es especialmente importante, pues la docencia es una actividad predomi-
nantemente emocional y se la vincula positivamente con la satisfacciéon laboral, asi como con
una adecuada relacién docente-estudiante (Vettori et al., 2022); por otro lado, la dificultad
en la regulacién emocional es a menudo la causa de problemas interpersonales (Diizenleme
et al,, 2023). En cuanto a la resiliencia, las evidencias tedricas y empiricas indican que su
presencia puede ayudar a los docentes a afrontar las consecuencias negativas asociadas con
factores estresantes en el lugar de trabajo (Fernandes et al., 2019) y, ademads, puede influir en
la calidad del aprendizaje los estudiantes, derivada de acciones educativas eficaces (Vicente
de Vera & Gabari, 2019).

Dado lo anterior, es necesario abordar algunos de los vacios referidos, ya que, al com-
prender de manera més amplia la vocacién en relacidn con la regulacion vy la resiliencia, se
pueden aumentar los niveles de motivacién y compromiso vocacional del profesorado (Li et
al., 2018), reducir el malestar psicoldgico asociado con el trabajo académico (Renati et al.,
2023) y fomentar un mayor compromiso con el aprendizaje por parte del estudiantado (Vi-
llalobos-Vergara & Flores-Gomez, 2022). Con base en lo expuesto, el presente estudio tiene
los siguientes objetivos: 1) describir la relacién entre la vocacion a la docencia, la regulacién
emocional y la resiliencia en el profesorado mexicano; 2) comparar los factores que confor-
man la vocacidn a la docencia, la regulacién emocional y la resiliencia segtin el género, la
formacion profesional (docentes de primera o de segunda carrera), estado civil y nivel edu-
cativo en el que laboran; y 3) analizar la influencia, en términos predictivos, de la regulacién
emocional y la resiliencia en la vocacién a la docencia. El estudio parte de la hipétesis de que
existe una relacién significativa entre los componentes referidos, asi como de la presencia de
diferencias significativas segun las variables sociodemogréficas.

1.1. Vocacion a la docencia

Comunmente, la vocacién a la docencia se relaciona con la eleccidn de carrera, y se ha
puesto un énfasis especial en su promocion entre los estudiantes de programas de educacién
(Serrano Rodriguez & Pontes Pedrajas, 2016). Existen dos tipos de docentes: los de primera
carrera, que eligieron la docencia desde el principio de sus carreras profesionales, y los de
segunda carrera, que optaron por esta profesiéon de manera ocasional o después de comple-
tar su formacién profesional inicial (Pérez Norambuena & Rivera Garcia, 2021). En algunos
casos, los profesores de segunda carrera mantienen una doble identidad, ya que se consideran
tanto profesionales en un area especifica como educadores (Tyler & Dymock, 2021).

Los docentes, cuando poseen vocacion, habilitan a sus estudiantes para que descubran
y se involucren activamente en el mundo que les rodea (Carlo Atim, 2022). A pesar de que
puedan encontrarse en situaciones deshumanizantes, estos docentes son capaces de mostrar
resistencia y promover la transformacién social, basdndose en la calidad de sus relaciones
interpersonales (Bybee, 2020). Del mismo modo, los educadores que se asumen con vocacién
son mas aptos para percibir aspectos positivos en sus lugares de trabajo (Turner & Thielking,
2019), mantienen una visién optimista de su labor y experimentan una mayor satisfaccién en
sus vidas (Lee et al., 2020).
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1.2. Regulacion emocional

La regulaciéon emocional se define como la habilidad para manejar adecuadamente las
emociones (Bisquerra Alzina & Pérez Escoda, 2007). Esta capacidad se asocia con los pen-
samientos, las emociones y el comportamiento, y se manifiesta a través de estrategias de
afrontamiento apropiadas, asi como la capacidad de generar y expresar emociones positivas
de manera pertinente y constructiva tanto a nivel personal como social. Un individuo que
puede autorregularse posee un nivel satisfactorio de inteligencia emocional y es competente
para enfrentar situaciones que pueden generar emociones negativas (Cunha da Silva et al.,
2021). Aquellos que pueden regular sus emociones tienen mas probabilidades de alcanzar la
autonomia y, al mismo tiempo, experimentar una mayor autoestima y sentimientos de auto-
eficacia, lo que facilita una adaptacién social adecuada y relaciones interpersonales positivas
(Alarcén-Espinoza et al., 2022).

La regulacién emocional comprende, entre otras, dos formas comtinmente utilizadas:
la reevaluacién cognitiva y la supresién emocional. El primero implica la reinterpretacién
de una situacion con el propdsito de modificar las respuestas emocionales, mientras que el
segundo se caracteriza por la no expresion de las emociones, siendo especialmente utiliza-
do como un mecanismo de defensa en situaciones amenazantes para la persona. Cuando se
emplea adecuadamente, la regulacion emocional se relaciona positivamente con el bienestar
subjetivo (Gross & John, 2003). En el contexto del personal docente, una regulacién efectiva
de las emociones previene el agotamiento profesional (Lépez-Angulo et al., 2022) y sirve
como mediadora entre la resiliencia y el bienestar emocional (Renati et al., 2023).

1.3. Resiliencia

La resiliencia se define como la capacidad que posee una persona para mantenerse o re-
cuperarse de manera rapida durante y después de una situacién adversa, manteniendo un es-
tado mental saludable. Ademas, implica un conjunto de habilidades y estrategias adaptativas
para enfrentar el estrés y sus potenciales efectos perjudiciales (Garcia, 2019; Wackerhagen et
al., 2022). Los campos de aplicacién del estudio de la resiliencia son amplios y pueden com-
prender desde la ensenanza de las ciencias y las matematicas (Xenofontos & Mouroutsou,
2022), pasando por el estudio de las adicciones (Calpe-Lopez et al,, 2022), hasta la salud men-
tal en general (Bark, 2023). Algunos componentes de la resiliencia son la persistencia-tenaci-
dad-autoeficacia; control bajo presién; adaptabilidad y redes de apoyo; control y propésito; y
espiritualidad (Connor & Davidson, 2003).

Para el caso del profesorado, la resiliencia ha sido objeto de estudio en numerosas inves-
tigaciones. En términos generales, se ha observado que esta capacidad se relaciona positiva-
mente con la felicidad (Geng¢ & Altuntas, 2020), la implementacion de estrategias pedagé-
gicas innovadoras (Villalobos-Vergara & Flores-Gémez, 2022), el aumento del compromiso
con la mejora de su trabajo y la promocién del éxito en sus estudiantes (Ellison & Woods,
2020), asi como con una mayor adaptabilidad e inventiva (Gan et al., 2022). Esta habilidad
puede desarrollarse en un entorno laboral que fomente el apoyo (Yu et al., 2022), el liderazgo
efectivo y la adecuada distribucion de funciones (Yin et al., 2020), asi como el trabajo cola-
borativo y colegiado entre el personal docente (Tamah & Wirjawan, 2022; Yang et al., 2023).
Ademds, existen factores personales que contribuyen al desarrollo de la resiliencia, como
puede ser una adecuada inteligencia emocional (Ainsworth & Oldfield, 2019), la practica de
la atencidn plena y la habilidad de tener compasién consigo mismo (Hu, 2023).
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2. Método
2.1 Participantes

La muestra estuvo compuesta por 658 docentes que trabajaban en todos los niveles edu-
cativos de México, desde preescolar hasta posgrado. Debido al amplio espectro de niveles
educativos, se decidi6 dividir, durante el proceso de muestreo por propdsito, en dos grupos
los campos en los que se desempeiiaban los participantes: la etapa preuniversitaria y la etapa
universitaria. Esto se debe a que los docentes enfrentan diferentes desafios segtn el nivel en
el que trabajan. Los primeros a menudo afrontan desafios relacionados con la gestién de la
disciplina, la administracién del aula y la atencién individualizada a los estudiantes, espe-
cialmente si tienen alguna discapacidad (Estrada Araoz et al., 2021). El segundo grupo puede
tener desafios relacionados principalmente con la generacién del conocimiento y una mayor
variedad de funciones (Da Silva et al., 2016).

Tomando como base lo anterior, el 78.12% se desempefiaba como docente de etapa preu-
niversitaria y el 21.88% en la etapa universitaria. En cuanto a la identificacién de género, los
participantes se distribuyeron de la siguiente manera: femenino (66.26%), masculino (33.13%)
y géneros distintos a los mencionados (<1%). El promedio de edad fue de 41.95 afios (DE=
10.16) con una experiencia promedio de 14.19 afos en la docencia (DE= 9.36). La mayoria
de ellos tenian estudios de licenciatura (46.81%), seguidos de maestria (38.30%), doctorado
(11.40%) y especialidad (3.49%). Ademas, el 63.53% afirmé que la docencia era su segunda
carrera y 36.47% indicé que era su primera carrera. Finalmente, en cuanto al estado civil, el
61.55% de los participantes afirmé vivir con una pareja, mientras que el resto indicé estar
soltero (38.45%).

Los participantes completaron un formulario en linea, el cual se difundié principalmente
a través de correo electrénico mediante una invitacién para participar en el estudio. En un
numero minimo de casos, se estableci6 el contacto a través de una aplicacién de mensajeria
instantdnea para teléfonos inteligentes. Los docentes que accedieron a la encuesta en linea tu-
vieron la oportunidad de leer los objetivos del estudio, los datos de contacto del responsable
del proyecto de investigacién, brindaron su consentimiento de forma voluntaria y respondie-
ron el formulario de forma completa.

2.2. Instrumentos

La vocacidn a la docencia se evalud a través del Cuestionario de Vocaciéon Docente (CVO-
C-D) de Torres-Hernandez (2022). Este instrumento cuenta con ocho items que conforman
la subescala de satisfaccion con la docencia, cuatro reactivos a la subescala de consciencia vo-
cacional y nueve {tems para la subescala de compromiso con la educacion. Estudios anteriores
han proporcionado valores adecuados de validez y confiabilidad para este instrumento. Posee
una escala de respuesta tipo Likert que va desde 1 hasta 6 (totalmente en desacuerdo hasta
totalmente de acuerdo). En el contexto de la presente investigacion, se calculé el valor de
confiabilidad utilizando el coeficiente de omega de McDonald (), y se obtuvo un estadistico
global de la prueba de .86.

La resiliencia fue analizada mediante la Escala de Resiliencia (CD-RISC) de Connor y
Davidson (2003). Este instrumento se compone de ocho reactivos que conforman la subes-
cala de persistencia-tenacidad-autoeficacia, siete items para el factor de control bajo presion,
cinco items conforman la subescala de adaptabilidad y redes de apoyo, tres reactivos para
control y propdsito, y dos items conforman el factor de espiritualidad. El orden de respuesta,
en escala Likert, abarca cinco opciones (0=en absoluto hasta 4=casi siempre). En los tltimos
anos, ha sido el instrumento mds utilizado para evaluar la resiliencia en adultos. Para este
estudio, la escala demostr6 un coeficiente omega de McDonald de .96.
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La regulacién emocional se analizé utilizando el Cuestionario de Regulacién Emocional
(ERQ) desarrollado por Gross & John (2003). El instrumento consta de seis items que con-
forman la subescala de reevaluacién cognitiva y cuatro reactivos que componen la subescala
de supresion emocional. La escala ha demostrado contar con la suficiente validez y confiabi-
lidad, respaldada por diversos estudios previos. Tiene una escala de respuesta Likert de siete
opciones, de 1 a 7 (totalmente en desacuerdo hasta totalmente de acuerdo). Para la presente
investigacion, la escala obtuvo una fiabilidad en términos de omega de McDonald de .66.

2.3. Analisis de datos

El andlisis de la informacion se llevé a cabo utilizando el software JASP 0.16.2 (JASP Team,
2022) para realizar célculos tanto descriptivos como inferenciales. Para los andlisis inferen-
ciales, se verific6 previamente la normalidad de los datos utilizando la prueba de Shapiro vy,
en consecuencia, se utilizaron pruebas no paramétricas, como el coeficiente de correlacion
de Spearman (Rho) y la prueba U de Mann Whitney.

Para llevar a cabo el anélisis SEM, se utilizé el método de maxima verosimilitud robusta
como estimador junto con la técnica de manejo de datos faltantes (FIML). El ajuste del mo-
delo se evalu6 utilizando chi cuadrada entre los grados de libertad, el error cuadratico medio
de aproximacién (RMSEA), el indice de ajuste comparativo (CFI) y el indice de Tucker-Lewis
(TLI).

3. Resultados
3.1. Analisis descriptivo y correlacional

Como parte del andlisis descriptivo, se aplicé la prueba Shapiro para todas las subescalas
implicadas en el estudio, y se obtuvieron valores entre .62 y .97 con un p valor <.001, lo que
indica la no normalidad estadistica y, por consecuencia, la utilizacién de la estadistica no
paramétrica. El andlisis descriptivo y correlacional se muestra en la Tabla 1.
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Tabla 1
Estimacion descriptiva y correlacional de las variables del estudio.
Variable SD Ccv CE PTE CP AyR CyP E RC SE
Satisfaccién con la
Docencia (SD)
Consciencia Voca- 23 _
cional (CV) ok
Compromiso con la .31 26 _
Educacién (CE) ik i

Persistencia—Teng— 10 08 925
cidad-Autoeficacia —

(PTE) P P P
Control bajo presién 16 15 21 .62 _
(CP) P ErTs ek ek
Adaptabilidad y Re- .13 12 24 .63 .55 -
des de apoyo (AyR) P P s P )
Control y Propésito 10 06 27 65 51 62 B
(CYP) * : ETTY FTTY Py s
.34 .40 .38 .33
Espiritualidad (E) .03 .06 .07 —

F% EE EEEY sk

Reevaluacién Cog- 12 .20 .30 27 .32 .30 27 17

nitiva (RC) EYS sk ek ek s e P ek

i6 io- -.14 .13
Supresion Emocio- o7 07 o5 06 .06 -06 04 —
nal (SE) LR T
Media (DE) 473 482 516 329 278 342 329 276 582 3.70

(40) (.58) (46) (1.00) (72) (94) (99) (1.17) (96) (1.63)
®» de McDonald 71 .54 .82 94 78 .92 .86 .66 94 .82

Nota. * p < .05, ** p < .01, *** p <.001. Estadistico Rho de Spearman.

Destaca que, a partir de los resultados obtenidos, existieron correlaciones significativas en
la mayoria de las escalas que componen el estudio, a excepcién de la supresion emocional, que
se correlaciona con la variable de control y propdsito y reevaluacion cognitiva. Otra variable
con una correlacion baja es la espiritualidad, la cual solo muestra una asociacion significativa
con la reevaluacion cognitiva. Por otra parte, las variables de compromiso con la educacion,
reevaluacion cognitiva, y adaptabilidad y redes de apoyo son los factores que obtuvieron las
puntuaciones mas altas en sus medias de las variables de vocacién a la docencia, regulacién
emocional y resiliencia.

3.2. Comparacion de diferencias entre grupos

Enseguida, se muestran los andlisis comparativos segtn las categorias de género, la for-
macién profesional (docentes de primera o de segunda carrera), estado civil y nivel educativo
en el que laboran los participantes en el estudio (Tabla 2).
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Tabla 2
Andlisis comparativo por antecedentes de los participantes.

Categorias  Estadisticos SD* ("4 CE¢ PTA4 Cpe AyRf CyPe E" RC! SE
Femenino 471 4.81 5.14 3.33 2.80 3.46 3.33 2.88 5.81 3.53
(n=436) (.40) (.56) (.48) (.95) (.70) (.88) (.96) (1.15) (.96) (1.62)
Masculino 477 4.85 5.19 3.25 2.77 3.33 3.21 2.51 5.84 4.07
(n=218) (41) (.64) (43)  (110) (79  (1.07)  (L08)  (L18)  (97)  (1.60)
Género Mann-Whitney 44216.0 45554.5 44813.0 472105 465100 493695 50113.0 573005 46667.0 39004.0
Valor p 137 363 228 89 655 404 241 <.001 706  <.001
Tamaio del -07 -041  -057  -007  -.021 039 054 206 -018  -179

efecto
Primera carrera 4.71 4.79 5.13 3.22 2.69 3.37 3.21 291 5.80 1.62
(n=240) (46) (.65) (58)  (1.12) (77 (96)  (1.08)  (1.09)  (.99) (11)
Segunda carre- 4.75 4.84 517 3.35 2.85 3.45 3.33 2.67 5.83 3.59
Formacién ™ (n=418) (.37) (.54) (.38) (.92) (.70) (.94) (.94) (1.21) (.95) (1.63)
profesional Mann-Whitney 486545 48511.5 48661.5 48217.5 44163.0 462635 468355 557715 49591.0 55646.0
Valor p 511 46 518 404 01 088 144 015 808 019
Tamatio del -03 033 -03 -.039 12 -078  -066 112 -011 109

efecto
Soltero/a 476 4.79 5.18 3.27 278 3.37 3.22 2.72 5.81 3.66
(n=253) (.36) (.53) (36)  (1.00)  (.76) (.98) (98)  (117)  (97)  (162)
Casado/unién 472 4.84 5.14 3.33 2.79 3.45 3.33 278 5.83 3.73
libre (n=405) (43) (61) (52) (.99) (71) (92)  (1.00) (118  (96)  (1.64)
Estadocivil 1 Whitney 52822 472235 508055 488475 510855 482385 450625 492745 50617.5 498365
Valor p 493 075 855 311 951 194 007 402 795 556
Tamaio del 031 -078  -008  -047  -003  -.058 12 -038  -012  -.027

efecto
ﬁfjg:sﬁzfa 4.73 4.84 5.15 3.27 2.76 3.40 3.26 2.81 5.83 3.72
(ne514) (.40) (.56) (44)  (1.03)  (73) (96)  (1.03) (115 (95  (1.59)
Nivel Etapa universi-  4.75 478 5.18 3.42 2.88 3.48 3.39 2.56 5.82 3.67
educativo  faria (n=144) (44) (.65) (.55) (.87) (71) (.88) (86)  (126) (1.02) (177
laborado  Mann-Whitney 35490.5 37710.5 331795 34065.5 328515 350285 35357 41169 366265 37149
Valor p 441 714 054 141 039 312 398 036 85 944
Tamaiio del -041 019  -103  -08  -112  -053  -045 112 -0l 004

efecto

Nota: Se reportan los valores de M (D.E.) en las primeras dos filas de cada categoria; a) Satisfaccion con
la Docencia; b) Consciencia Vocacional; ¢) Compromiso con la Educacién; d) Persistencia-Tenacida-
d-Autoeficacia; e) Control Bajo Presion; f) Adaptabilidad y Redes de Apoyo; g) Control y propésito; h)
Espiritualidad; i) Reevaluacién cognitiva; y j) Supresién Emocional. Para estimar el tamaifio del efecto,
se calcul6 mediante la prueba de correlacién de rango biserial.

Segun los resultados, se encontraron las siguientes diferencias significativas: en la escala
de control bajo presion para las categorias de formacién profesional y nivel educativo en el
que laboraban los participantes; en control y propdsito de acuerdo con el estado civil; en es-
piritualidad en funcién del género, formacién profesional y nivel educativo; y en supresion
emocional con base en el género y la formacién profesional. En todas las diferencias significa-
tivas el tamario del efecto es pequeiio.
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3.3. Analisis predictivo

Como se sefiald, el ajuste del modelo se evalué utilizando chi cuadrada/gl, el error cua-
dratico medio de aproximacién (RMSEA), el indice de ajuste comparativo (CFI) y el indice
de Tucker-Lewis (TLI). Los valores obtenidos para estos estadisticos fueron 2.75 (p<0.001),
0.051, 0.98'y 0.97, respectivamente, lo que indica un ajuste adecuado del modelo (Hu & Bent-
ler, 1999). Los resultados de regresion se muestran en la figura 1.

Figura 1

Estimaciones de regresion del modelo.
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Nota: * p <.05, ** p <.01.

Con base en lo presentado, es relevante que la resiliencia no posee un efecto predictivo de
la vocacion a la docencia.

4. Discusion

Este estudio examind la percepcion general del profesorado mexicano en torno a los fac-
tores que se relacionan con su vocacién, como son la regulaciéon emocional y la resiliencia.
Los resultados confirman una correlacidn positiva y, en particular, la regulaciéon emocional
muestra un efecto predictor sobre la vocacidén a la docencia. Ademas, se encontraron dife-
rencias significativas en algunos de los factores relacionados con la regulacién emocional
y la resiliencia, pero no en la vocacién. El primer objetivo de la presente investigacion fue
analizar la relacién entre la vocacién a la docencia, la regulacién emocional y la resiliencia. Se
obtuvieron evidencias de relaciones significativas de tipo positivo en las tres variables, aun-
que estas relaciones se consideran débiles. En particular, de los tres factores que conforman
a la vocacion, el compromiso con la educaciéon mostré relaciones mds sélidas con las escalas
pertenecientes a la regulaciéon emocional y la resiliencia, a excepcién de la espiritualidad y la
supresién emocional.
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En lo que respecta al vinculo entre el compromiso con la educacién y la regulacién emo-
cional, los resultados concuerdan con otros estudios que sugieren que la regulaciéon emo-
cional influye positivamente en el compromiso del docente, tanto en su trabajo como en
su relacion con sus estudiantes (Deng et al., 2022). En cuanto a la estrategia de regulacién
emocional mds utilizada por el profesorado, la reevaluacién cognitiva se encuentra asociada
positivamente con el compromiso laboral debido a que los docentes con tal caracteristica
tienden a invertir recursos y tiempo en la mejora de su desempeno profesional (Xie, 2021). En
lo referente al compromiso con la educacion y la resiliencia, también se encontré una asocia-
cién positiva en ambas variables, lo que sugiere que las instituciones educativas con docentes
mas resilientes tienen més probabilidades de mantener un compromiso continuo con la me-
jora de su trabajo y el éxito de sus estudiantes (Ellison & Woods, 2019). Asimismo, se observé
una relacién significativa y positiva entre la regulacién emocional y la resiliencia. Esto puede
atribuirse al hecho de que ambas caracteristicas estdn constantemente involucradas en la
labor docente, ya que requieren una alta inversién de energia en la gestion de las emociones
y una constante adaptabilidad a los cambios (Pennington et al., 2021).

El andlisis de comparacién por medias reveld algunas diferencias significativas que vale la
pena destacar. Se observaron diferencias estadisticamente relevantes en solo cuatro subesca-
las: control bajo presidn, control y proposito, espiritualidad y supresién emocional. En cuanto
al control bajo presién, se encontraron valores mas altos en los docentes que eligieron la
docencia como segunda carrera y, de manera similar, en los educadores de la etapa univer-
sitaria. En el primer caso, es probable que los docentes de primera carrera y recién iniciados
en la profesion sean mas susceptibles a la presién de sus instituciones educativas y puedan
tener menos habilidades desarrolladas para manejarla, en comparacién con aquellos profe-
sionales con mds experiencia que han optado por la docencia como segunda profesién (Gray
et al., 2020). Por otro lado, es interesante notar que los docentes de la etapa universitaria
informaron tener un mejor manejo de la presion. Esto podria atribuirse a que, a pesar de
enfrentar sobrecarga laboral, la generacién del conocimiento, condiciones administrativas
ineficientes, regulaciones estrictas para la promocidén o bajos salarios (Li, 2020), los docentes
universitarios podrian percibirse como mas empoderados psicolégicamente (Liu et al., 2022).
En contraste, es posible que los docentes de etapas preuniversitarias experimenten una falta
de colaboracion entre colegas y un liderazgo directivo deficiente, lo que podria afectar su
motivacion y, por lo tanto, disminuir su capacidad para lidiar con la presiéon diaria (Zhang
et al., 2022). No obstante, se requiere de investigaciones adicionales para obtener evidencia
concluyente sobre este tema.

En relacién con el control y propdsito, los resultados concuerdan con multiples investiga-
ciones que sostienen que los docentes que cohabitan con una pareja de manera estable desa-
rrollan mecanismos mas eficaces para enfrentar las presiones de la vida cotidiana y son mds
resilientes (Vicente de Vera & Gabari, 2019). Ademds, estos docentes tienden a experimentar
un mayor bienestar subjetivo (Zhao et al., 2022) y a volverse mas resistentes al desgaste en el
trabajo (Agyapong et al., 2022).

En otro orden de ideas, la escala de espiritualidad fue la que mostr6 mas diferencias sig-
nificativas. En primer lugar, se observé una diferencia significativa segin el género, siendo
mayor en el caso de las mujeres. Este hallazgo concuerda con los resultados de Fitzgerald &
Berthiaume (2022), quienes informaron que esta caracteristica es mas frecuente en las mu-
jeres, ya que tienden a meditar y orar con mayor regularidad que los hombres. La segunda
diferencia significativa se encontré en relacién con la formacién profesional de los docentes,
siendo mds alta en los docentes de niveles educativos preuniversitarios. Ello podria deberse,
por un lado, a que la espiritualidad y la moral tienen una influencia menor en la ensefianza
universitaria y, por lo tanto, los docentes pueden considerarlas menos relevantes en sus labo-
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res (Abu Bakar, 2020). Por otro lado, los educadores que trabajan en niveles educativos basi-
cos pueden estar mas expuestos a la espiritualidad de los nifios y la incorporan como parte
de su labor formativa (Mata-McMahon et al., 2020). Finalmente, se observé que los docentes
de primera carrera mostraron niveles mds altos de espiritualidad. Es importante sefialar que
actualmente no existen evidencias empiricas que respalden estos resultados, sin embargo, es
posible que la combinacidén del género femenino de la mayoria de los participantes y el hecho
de que trabajen en niveles preuniversitarios influyan en estos resultados. Se recomienda lle-
var a cabo investigaciones futuras para verificar esta conjetura.

En cuanto a la supresiéon emocional, destaca que los hombres recurren mds a este me-
canismo de defensa, lo que puede interpretarse en un contexto de menor habilidad para la
gestidn y regulacién de sus emociones (Ain et al.,, 2021). Ademads, este fenémeno es similar
en los docentes de segunda carrera, quienes utilizan este recurso con mayor frecuencia, y
esto puede ser perjudicial para la salud mental de este grupo (Han et al., 2020). Una posible
explicacion de este fendmeno se atribuye a la formacién profesional de los participantes, en
la cual se coloque menor énfasis en el entrenamiento de la regulacién de sus emociones, lo
que se refleja posteriormente en su trabajo en el aula de clases (Greenberg et al., 2022). Esto
difiere de sus pares de primera carrera, quienes, desde su formacién profesional, abordan el
contacto con las emociones de los estudiantes y sus implicaciones en el proceso educativo
(Buytiktaskapu Soydan, 2023).

El ultimo objetivo del presente trabajo tuvo como propdsito indagar los factores predicto-
res de la vocacion a la docencia mediante la técnica SEM. En términos generales, destaca que
la regulacién emocional, como parte de la inteligencia emocional, se relaciona en términos
predictivos con la vocacidn a la docencia. El manejo eficaz de las emociones se asocia posi-
tivamente con la satisfaccion y el compromiso con la docencia, dos de los componentes mas
visibles de la vocacién (D’Amico et al., 2020). Por otra parte, la resiliencia no se asocia en tér-
minos predictivos con la vocacién docente, aunque si en términos correlacionales. Dado que
no existen suficientes antecedentes empiricos de la relacién mencionada, cabe destacar que
la resiliencia puede conectarse en el profesorado con un propésito superior, tal como lo es
su vocacién a la educacion (Drew & Sosnowski, 2019). No obstante, es necesario que existan
mas investigaciones para mejorar la comprensién al respecto.

Los hallazgos del presente estudio proporcionan orientacion para el desarrollo del perso-
nal docente, destacando las siguientes dreas de enfoque: 1) apoyo emocional y 2) disefio de
programas de bienestar escolar. Se pueden desarrollar estrategias de intervencién destinadas
a respaldar a los docentes que puedan enfrentar situaciones de estrés, ansiedad o emocio-
nes negativas en su entorno de trabajo (Cheng et al., 2020). Por otro lado, la ejecucién de
programas de bienestar escolar puede generar impactos positivos, tanto en el personal do-
cente como en la comunidad educativa en general, promoviendo entornos psicolégicamente
saludables y aumentando la eficacia en el ambito escolar (Noben et al., 2021). A manera de
ejemplo, el desarrollo de técnicas vinculadas con el mindfulness tienen probada eficacia al
contribuir directamente en la disminucién del estrés, la ansiedad y favorece en general el
reconocimiento de las emociones y su gestion (Taylor et al., 2021).

Existen algunas limitaciones que pueden ser consideradas al momento de interpretar los
resultados de este estudio. La primera de ellas se relaciona con el hecho de que esta inves-
tigacidn se basé en las percepciones de los propios participantes. Para abordar este aspecto
en futuras investigaciones, serfa recomendable incorporar métodos cualitativos con el fin de
obtener una comprensién mds profunda del fenémeno estudiado y promover la colabora-
cién critica para contrastar y validar la informacidn recopilada, asi como las interpretacio-
nes derivadas del andlisis. La segunda limitacidn se refiere a las restricciones inherentes a la
recopilacidn y el andlisis de datos. Para mitigar este problema, se podrian utilizar muestras
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mds homogéneas y, en la medida de lo posible, aplicar un muestreo aleatorio. Ademads, se
recomienda verificar las técnicas de recopilacién y andlisis de datos mediante la revisién por
parte de colegas y la replicacion de los andlisis estadisticos empleados.

5. Conclusiones

El presente estudio destaca la importancia de la regulaciéon emocional como un factor
clave en la vocacién docente, mientras que la resiliencia muestra inicamente una relacién a
nivel correlacional y no predictora. Se evidencian diferencias significativas en algunas subes-
calas segun el género, la formacién profesional, estado civil y nivel educativo, aunque con
tamanos de efecto pequenos. Se resalta la necesidad de implementar estrategias de apoyo
emocional y programas de bienestar escolar para fortalecer la regulacién emocional y fomen-
tar un ambiente laboral saludable. Ademas, se recomienda ampliar la investigacién mediante
métodos longitudinales y cualitativos que permitan una comprensiéon mas profunda y gene-
ralizable del fenémeno estudiado.
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RESUMEN

Los sistemas educativos enfrentan desafios en retencion, rotacién y desercién docente
en la poblacién docente general, pero particularmente entre los y las docentes que son
novatos/as o recién egresados. Esperando aportar al debate en el marco del COVD-19,
la investigacion tuvo por objetivo determinar la magnitud y evolucién de la retencion,
rotacién y desercion antes y durante la pandemia entre docentes y novatos/as en Chile.
Con diseiio de cohortes, la muestra fueron los profesores/as de educacién primariay se-
cundaria entre 2016-2024, excluyendo a aquellos que estaban legalmente jubilados/as.
Los resultados indican aumento de la retencién postpandemia y disminucién de larota-
cién y desercion, especialmente en el primer aio de la crisis educativa por COVID-19.
Este efecto perdura por tres ciclos educativos entre la generacion que ingresé ala docen-
cia en 2020. Las conclusiones destacan la urgencia de estudiar la temdtica comprensi-
vamente con metodologias mixtas y disefios longitudinales orientados a mirar la crisis
por COVID-19 como una oportunidad para aprender sobre las condiciones que ayuda-
ron a la retencién docente en la poblacion general y entre los y las docentes novatos/as.
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Teacher retention, turnover and attrition during the COVID-19
pandemic

ABSTRACT

Educational systems face challenges in teacher retention, turnover and attrition in
the general teaching population, but particularly among teachers who have recently
graduated. Hoping to contribute to the debate in the context of COVID-19, the re-
search aimed to determine the magnitude and evolution of teacher retention, turn-
over, and attrition before and during the pandemic among teachers and new teach-
ers in Chile. Using a cohort design, the sample consisted of primary and secondary
school teachers between 2016 and 2024, excluding those who were legally retired. The
results show an increase in retention after the pandemic and a decrease in turnover
and attrition, especially in the first year of the educational crisis due to COVID-19.
This effect persists for three educational cycles among the generation entering the
teaching profession in 2020. The conclusions highlight the urgency of studying the
topic comprehensively, with mixed methods and longitudinal designs, with the aim of
considering the COVID-19 crisis as an opportunity to learn about the conditions that
contributed to teacher retention in the general population and among novice teachers.

Keywords: Teacher retention; pandemic; distance education; Chile.

1. Introduccion

La meta de los sistemas educativos es proveer una educacién de calidad para cada estu-
diante y para conseguirlo es esencial contar con un niimero suficiente de profesores/as en las
aulas o, en otras palabras, atender el déficit docente que sucede cuando la demanda es mas
grande que la oferta. Un desequilibrio que puede ocurrir no solo al aumentar la matricula de
estudiantes, reducir su ntimero por sala de clases o incrementar la tasa de docentes jubilados/
as, sino que, sobre todo, cuando los y las docentes desertan del aula en respuesta, principal-
mente, a precarias condicionales laborales que repercuten, incluso, en la satisfaccién con el
trabajo, el estrés laboral y la percepcién de sobrecarga laboral (Elige Educar, 2018; Gaete et
al,, 2017; Ingersoll y Tran, 2023; Podolsky et al., 2019).

Una complejidad a la que, a nivel de escuela, se suma la rotacién o el cambio de estableci-
miento educativo de un afio escolar al siguiente, ya que ambos perjudican la eficiencia edu-
cativa y financiera de los establecimientos debido a la pérdida del conocimiento y experiencia
de los docentes que se van y la reactivacion de los procesos de seleccién e induccién entre
aquellos que llegan a cubrir las vacantes (Nguyen, 2020; Orrego, 2023b). En el otro extremo
de la rotacién y desercion se encuentra la retencién entendida como aquellos profesionales
que se quedan en el mismo establecimiento educativo entre un afio y el siguiente.

La literatura ha destacado la urgencia de estos temas debido a las altas tasas de rotacion
y desercién reportadas en todo el mundo. En Chile y Estados Unidos, por ejemplo, se indica
que aproximadamente un 7%-10% de los docentes rota y otro 6%-9% deserta, aunque las
tendencias mas criticas encontradas por los especialistas estin en los novatos/as o recién
egresados y, sobre todo, tras su primer afo de ejercicio profesional (Elige Educar, 2022b; Kraft
et al,, 2016; MINEDUC, 2015; Podolsky et al., 2019; Valenzuela y Sevilla, 2013). Elige Educar
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(2022b), entre otros, estimé que la rotacién en los novatos/as en Chile era, en promedio, de
26,7% versus el 11,1% del resto de la dotacidn docente entre los afios 2004-2022. La deserciodn,
en cambio, era de 9,5% en la dotacién general versus el 21,1% de los novatos/as en su primer
afio para posteriormente disminuir a 6,5% al segundo afo y 3% a partir del tercer aiio de ex-
periencia. Un descenso a lo largo del tiempo que también encontraron Valenzuela y Sevilla
(2013) y Carrasco et al. (2017).

Entre los y las docentes novatos/as, los desafios en las condiciones laborales que explica-
rian este fendmeno incluirian salarios mas bajos, contratos laborales mds inestables y/o con
menor numero de horas de aula y recursos pedagdgicos més limitados que aquellos que po-
seen los docentes con mads aios de experiencia. Ademas, los y las novatos/as recibirian menos
retroalimentacién y/o apoyo desde sus superiores. Por eso es clave desarrollar programas de
induccién o mentoria, ya que les entregan las herramientas pedagdgicas y sociales que nece-
sitarian para contar con mds herramientas técnico-pedagdgicas y, enfrentar la brecha entre
las expectativas que tienen al momento de titularse y la realidad de su ejercicio profesional
una vez dentro del aula (Borman y Dowling, 2008; Diaz et al., 2021; Diaz y Zamora, 2023;
Struyven y Vanthournout, 2014).

Como explica Tompkins (2023), la edad o la experiencia no pueden ser controladas, pero
si pueden generarse programas de mentoria que respondan a las necesidades de los y las do-
centes novatos/as considerando instancias de retroalimentacién y consulta para intercambiar
ideas, perspectivas, practicas y evaluaciones sobre la enseflanza, siempre que se cuide que los
mismos programas no aumenten su carga laboral.

Ademis, es esencial complementar estos programas de mentoria con otras iniciativas
que apunten al mejoramiento de sus remuneraciones, el aumento de sus horas lectivas y no
lectivas o el incremento en la oferta de formacién continua, tal como lo hace hoy la Politica
Nacional Docente en Chile, la cual ha ayudado, al menos en parte, a atender este déficit en
grupos especificos de profesionales como son los docentes de establecimientos ptublicos y
subvencionados (Orrego, 2023b).

En medio de este escenario, se encuentra la crisis educativa vinculada a la pandemia por
COVID-19, la cual podria haber aumentado las tasas de rotacion y desercién debido al em-
peoramiento de las condiciones laborales de todos los docentes Autores como Cervantes
(2021), Educacion 2020 (2021), Educar Chile (2023), Elige Educar et al. (2021), Lizana y Ve-
ga-Ferndndez (2021), Pascual et al. (2024) y Salas et al. (2020) han retratado el aumento de la
carga laboral, del desbalance entre vida personal y trabajo y del aumento de las demandas de
los apoderados, asi como ausencia de condiciones ergonémicas para trabajar a distancia y de
aumentos salariales para responder al gasto de bolsillo que generd, entre otros, la demanda
por el acceso y conectividad desde el hogar.

Como explican Devers et al. (2024), la pandemia sirvié como un impulsor que intensificd
las histdricas precarizadas condiciones laborales de la profesion incluyendo, segin Diaz y
Zamora (2023), factores como la carga de trabajo, el sueldo, la jornada laboral o el compor-
tamiento de los estudiantes. De hecho, es comtn que los problemas de salud mental se agra-
vasen durante la crisis educativa debido al desequilibrio entre las demandas y los recursos de
los y las profesores/as para hacerles frente (Cervantes, 2021; Lizana y Vega-Ferndndez, 2021;
Orrego, 2022; 2023c).

Ahora bien, segtin los especialistas, la tendencia hacia el aumento de las tasas de rotacién
y desercion como consecuencia de la crisis educativa por COVID-19 comienza en el segundo
ano de la pandemia, pues durante el 2020 el patrén de ambas se mantuvo estable a los da-
tos reportados pre-pandemia (Bacher-Hicks et al., 2023; Lipscomb et al., 2022) o disminuyd
(Bastian y Fulle, 2023; Bleiberg y Kraft, 2023; Goldhaber y Theobald, 2022; 2023).
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Bacher-Hicks et al. (2023), por ejemplo, reportaron que, en Massachusetts, Estados Uni-
dos durante el primer afio de la crisis por el coronavirus la rotacién y desercién se mantu-
vieron casi sin variaciones, pero esa tendencia se rompié al segundo afio donde la rotacién
aument6 desde 15,0% al 17,5% y la desercion desde 8,2% al 9,4%.

Por el contrario, Bastian y Fuller (2023) encontraron, analizando datos de Carolina del
Norte, también en Estados Unidos y entre 2016-2022, que la deserciéon el primer afio del
COVID-19 disminuyé. Entre 2016-2019, la rotacién fue de 8,4% y la desercién fluctué entre
11,2%-11,5%. Sin embargo, al primer afio de la crisis los valores llegaron al 7,1% y 9,8%, res-
pectivamente, para luego aumentar a 10,1% y 15,6% entre los ciclos escolares 2021-2022. En
el caso de Goldhaber y Theobald (2022), la rotacién entre el primer y el segundo aio de la
crisis en Washington, Estados Unidos cambi6 desde 6,9% a 7,8% y la desercién lo hizo desde
8,4% a 10,0%. Los ultimos autores también demostraron que existia una relacién positiva
entre rotacion y desercion y las dificultades para contratar a una dotacién docente en su
reemplazo. En otras palabras, a mayor rotacién o desercién, mayores eran las dificultades
para llenar las nuevas vacantes que se generaban produciendo un circulo vicioso.

Entre ambas posiciones de la investigacion, vuelven a destacar las mayores tasas de ro-
tacién y desercién encontradas por los especialistas para los docentes recién egresados (Ba-
cher-Hicks et al., 2023; Bastian y Fuller, 2023; Goldhaber y Theobald, 2023; Lipscomb et al.,
2022). El analisis de Bastian y Fuller (2023) ilustra claramente esta idea: la desercién de este
grupo antes de la pandemia era de 14,8%, pero tras los dos afos el valor habria llegado a
18,2%. En Washington, el patrén entre los y las novatos/as se repite, como se observa en la
Tabla 1, concluyen Goldhaber y Theobald (2023).

Tabla 1
Evolucion de la rotacion y desercion en Washington entre 2019-2022.
Estado 2019 2020 2021 2022
Rotaciéon 11,3% 10,2% 11,7% 12,7%
Desercién 12,1% 10,7% 11,0% 14,3%

Fuente: Elaboracién propia a partir de Goldhaber y Theobald (2023).

La decision de retencidn, rotacién o desercién de la docencia es un proceso dindmico que
se negocia y cambia con el paso del tiempo, de esa manera, una explicacion plausible al efecto
observado por los especialistas durante la crisis educativa podria estar en la recesién econd-
mica asociada a la pandemia. Segin Bacher-Hicks et al. (2023), Bleiberg y Kraft (2023) y Hol-
me et al. (2017), cuando las tasas de desempleo aumentan, la retencién de los y las docentes
dentro de la sala de clases también lo hace debido a la disminucién de opciones en el mercado
laboral docente o en el mercado laboral general para rotar de establecimiento o desertar del
aula y del sistema escolar. Otra explicacion posible se encuentra, a pesar de los desafios, en
el aumento de la valoracion social de la profesidon y del incremento de las oportunidades
para innovar en educacion, trabajar colaborativamente o recibir formacién continua en areas
priorizadas durante la crisis entendiendo que ellas son, finalmente, también condiciones la-
borales significativas que mejoraron a partir de la crisis educativa (Elige Educar, 2021; Pascual
et al.,, 2023; Orrego, 2023a).

Con vistas a profundizar en esta reflexion, se desarrolla la presente investigacién que tuvo
por objetivo determinar la magnitud y evolucidén de la retencién, rotacién y desercién docen-
te antes y durante la pandemia de COVID-19 en los docentes y los y las novatos/as en Chile
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2. Metodologia
2.1. Enfoque y diseiio

Se realiz6 un estudio con enfoque cuantitativo y disefio de cohortes donde se sigui6é du-
rante ocho ciclos a la poblacién docente general y a los y las novatos/as que ingresaron a su
primer trabajo como docentes de aula entre 2016-2024 cubriendo, de esa manera, el periodo
pre-pandemia y postpandemia. Como explica Herndndez-Sampieri y Mendoza (2018), los
también llamados diseiios de evolucién de grupo estudian a un grupo especifico que posee
una caracteristica en comun a lo largo del tiempo vy, especificamente, en aquellos tipo panel
los casos son siempre los mismos en distintas mediciones.

2.2, Participantes

La poblacién corresponde a todos los y las docentes de aula que trabajaron en la educa-
cién inicial, primaria y secundaria de nifios, nifias y jévenes entre 2016-2024 y no estaban en
edad de jubilar en los anos examinados. En cambio, la muestra refiere inicamente a aquellos
que profesores y profesoras que trabajaron en el sistema escolar regular en la educacion en
los mismos afos. Se excluye, de esa manera, a los docentes de la educacién inicial, especial o
de adultos y aquellos/as que siguen trabajando mas alla de la edad legal de jubilacién.

Alos y las novatos/as se les identificé bajo tres caracteristicas: estaban por primera vez en
cada afio observado (t), tenian entre 0-1 afio de experiencia profesional al afio de observacién
(t) y no estaban en el aula en las bases de datos desde el 2004 (t-1, t-2, t-3, t-4, etc.) buscando
evitar considerar como recién egresados a quienes, mds bien, reingresaron a la docencia de
aula después estar uno o mds afios fuera del sistema escolar. Asi, se consideran exclusivamen-
te como novatos/as a las cohortes que ingresaron en 2016, 2017, 2018 y 2019 como prepande-
mia y las cohortes de novatos/as del 2020, 2021, 2022 y 2023 como postpandemia.

2.3. Técnica de analisis de datos

La técnica de andlisis fue la estadistica usandose frecuencias, promedios y, para la com-
paraciones, el Chi-cuadrado debido a la naturaleza cualitativa de las variables empleadas. El
andlisis se realizd, por medio del programa SPSS versién 25, sobre la Base de Cargo Docente'.
También conocida como Base de Idoneidad Docente, dicha base de datos es elaborada anual-
mente por el Ministerio de Educacién en Chile como un levantamiento censal que identifica
a todos los y las docentes, directivos/as y personal con otras funciones que estaba trabajando,
al momento de la recoleccién de los datos, en uno o mas establecimientos educativos publi-
cos o privados en el pais. A cada docente, el Ministerio de Educacion les asigna un identifica-
dor tinico llamado MRUN que permite seguirlos entre distintos afios académicos.

2.4. Procedimiento

Después de descargar cada base de datos separada por aiio, se eliminé en cada una de ellas
los MRUN duplicados, es decir, cuando los y las docentes trabajan en mas de un estableci-
miento educativo en cada afio de observacion (t). Siguiendo la recomendacién de Carrasco et
al. (2017), se conservé unicamente la observacién donde se ubicé el mayor nimero de horas
de contrato. Cuando las observaciones eran iguales en sus horas de contrato, se incluyé en la
propuesta de Carrasco y colegas la seleccion segtn las horas en aula en el nivel educativo 1y,
posteriormente, en el nivel educativo 2 aprovechando que se trata de docentes con funciones
de aula que podian estar trabajando en dos niveles educativos diferentes. Si las tres variables
eran idénticas, se dejo la seleccion al azar por parte del programa SPSS.

1. Disponible en https://datosabiertos.mineduc.cl/cargos-docentes/.
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Posteriormente, se creé la variable “novatos/as” y “jubilados/as”. Ambas configuraciones
fueron dicotémicas y la segunda permitié excluir de la poblacién a quienes estaban en la edad
legal de jubilar. En la construccién de esta segunda variable se consideré el afio de nacimiento
reportado en la Base de Cargo Docente y el género, ya que en Chile los hombres y las mujeres
deberifan jubilar a diferente edad. Los hombres deberian hacerlo a los 65 afos y las mujeres a
los 60 afios. Dicho anélisis se realiz6 para cada afio observado en los andlisis.

Finalmente, se identific el estado en que se encontraba el docente en cada ciclo escolar
(llamada “estado_2016-2017’, por ejemplo.). Dicha variable distingue entre retencién, rota-
cién y desercién. La primera variable corresponde al docente que permanecié en el mismo
establecimiento educativo entre un ano de observacidn (t) y el afio siguiente (t+1); la segunda
variable refiere al docente que entre ambas observaciones (t y t+1) cambi6 de establecimien-
to educacional; y, la dltima, habla del docente que estaba en el afio de observacién (t) en un
establecimiento y ya no se encontré en la base de datos al afio siguiente (t+1).

3. Resultados

En primera instancia, se presentan las tendencias generales sobre la magnitud y evolu-
cién de la retencion, rotacién y desercién docente en la poblacién docente entre 2016-2024.
Luego, se discuten los resultados referidos especificamente a los y las docentes novatos/as
considerando los mismos anos de seguimiento.

La primera mirada sobre dichos datos evidencia el efecto del COVID-19 sobre el aumen-
to de la retencién y, paralelamente, la reduccién de la rotacién y la desercién en la dotacién
docente examinada. En la Tabla 2, se observa un promedio de la tasa de retencién entre los
ciclos escolares del 2016-2017-, 2017-2018, 2018-2019 y 2019-2020 de 79,1% versus 82,0% en
los ciclos 2020-2021, 2021-2022, 2022-2023 y 2023-2024-. Por el contrario, la rotacién fue de
9,5% versus 7,5% y la desercion de 11,4% versus 10,5%, respectivamente.

Tabla 2

Magnitud y evolucion de la permanencia, rotacion y desercion promedio en docentes entre
2016-2020 y 2020-2024.

Estado Pre-pandemia* Postpandemia**
Retencién 79,1% 82,0%
Rotacién 9,5% 7,5%
Desercion 11,4% 10,5%

Nota *: Periodo 2016-2019.

Nota **: Periodo 2020-2024.

Fuente: Elaboracién propia a partir de la Base de Cargo Docente 2016-2024 del Ministerio de Educacién
de Chile.

El andlisis afio a ano en la Figura 1 complementa este ejercicio identificando, como segun-
do hallazgo, una estabilidad de las distintas tasas, particularmente de la desercién, antes de
la crisis educativa por el coronavirus. El abandono temprano de la docencia se mueve entre
12,1-11,0% entre los cuatro ciclos escolares del 2016-2020 analizados como prepandemia, es
decir, la diferencia es de solo 1,1 puntos porcentuales entre los distintos ciclos. Mientras que
la retencion y la rotacién entre estos afos se mueve en torno a diferencias de 3 y 2 puntos
porcentuales con valores entre 79,1-82,0% y 9,5-7,5%, respectivamente.
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Figura 1
Magnitud y evolucion de la permanencia, rotacion y desercion docente entre 2017-2023.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la Base de Cargo Docente 2016-2024: del Ministerio de Educa-
ci6én de Chile.

Esta estabilidad cambia con la pandemia por COVID-19 y, especificamente, durante el
primer ciclo escolar tras el cierre de los establecimientos educativos en marzo del 2020. Asi,
entre 2020-2021, la retencién en el mismo establecimiento de un afio escolar al siguiente
alcanzé al 87,0% de la dotacién, en tanto que la rotacién se redujo a la mitad llegando al 4,7%
y la desercién fue casi un tercio menos que el ciclo escolar previo con 8,3%. Sin embargo,
las tasas de retencidn al afo siguiente se reducen, al tiempo que, la rotacién y la desercién
aumentan volviendo a contar con una distribucién mds similar al periodo pre-pandemia a
partir del ciclo 2021-2022. Efectivamente, al tercer afio de la crisis, la retencién es de 79,4%,
la rotacién es de 9,0% y la desercién del 11,6%. Asi que, si, la pandemia tuvo efectos sobre
el aumento de la retencién y la disminucidén de la rotacién y la desercidn, pero ellos tienden
a concentrarse en el primer ciclo escolar y levemente en el segundo ciclo escolar postcrisis.

Otra mirada interesante a este fendmeno es la perspectiva de los y las docentes novatos/
as. Como se muestra en la Tabla 3, los datos reiteran una parte de las tendencias generales
de los y las docentes respecto al impacto de la pandemia, pero esta vez el efecto es acotado
respecto a las tasas de retencién y desercién. La primera pasa de un promedio 58,7% entre los
ciclos 2016-2017, 2017-2018, 2018-2019 y 2019-2020 a 61,4% en los ciclos 2020-2021, 2021-
2022, 2022-2023 y 2023-2024. En paralelo, la desercién desciende de 22,3% al 20,4% antes y
después de la crisis educativa por COVID-19, respectivamente. En cambio, la rotacién tam-
bién baja, pero aqui hay solo 0,7 puntos porcentuales de diferencia al cambiar desde 19,0% a
18,3%.
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Tabla 3

Magnitud y evolucion de la permanencia, rotacion y desercion promedio en novatos/as entre
2016-2020 y 2020-2024.

Estado Prepandemia* Postpandemia**
Retencion 58,7 61,4
Rotacién 19,0 18,3
Desercién 22,3 20,4

Nota *: Periodo 2016-2019.

Nota **: Periodo 2020-2024.

Fuente: Elaboracién propia a partir de la Base de Cargo Docente 2016-2024 del Ministerio de Educacién
de Chile.

El detalle de la evolucién afio a aio permite profundizar en esta idea y, tal como en la
Figura 1, se observa en la Tabla 4 un cambio importante en la retencién entre los recién
egresados que entraron a la profesion docente en 2020. Un cambio que no se repite para las
generaciones que ingresaron a la profesién en los afios 2021, 2022 y 2023.

Entre la generacidn de novatos/as que ingresé al aula el 2020, la retencién en el ciclo 2020-
2021 es de 74,3%, es decir, hasta 16,9 puntos porcentuales mads alta que aquella observada en
las cohortes que ingresaron los afos 2016, 2017, 2018 y 2019. En paralelo, siguiendo con la
Tabla 4, en la cohorte que ingresé el primer aiio de la crisis educativa, tanto la rotacién como
la desercion se redujeron en aproximadamente un tercio respecto a los novatos/as que ingre-
saron un afio antes llegando a 10,3% y 15,4%, respectivamente. De hecho, la rotacién pasé
de 15,9% en el ciclo 2019-2020 a 10,3% en el ciclo 2020-2021 y la desercién pasé de 24,8% a
15,4% entre ambos periodos.

Los datos también evidencian que, tal como entre todos los y las docentes en general de
educacion basica y media, al segundo y tercer afio de la crisis educativa por coronavirus las
tasas de retencion descienden mientras que las tasas de rotacion y desercién aumentan, pero
esta vez el cambio es mds abrupto. La rotacion, por ejemplo, se duplicé entre 2020-2021 y
2021-2022 pasando de 10,3% al 22,3%.

Otro hallazgo interesante, asociado a la Tabla 4, es la comparacién anual con los y las
docentes que no son novatos/as. En cada uno de los afos examinados, las diferencias son
estadisticamente significativas a p = 0,000. En cada ciclo examinado, la cohorte de docentes
novatos/as se retiene en el mismo establecimiento de un afio al siguiente a una tasa menor
que aquellos que no son novatos/as. La diferencia mds alta se produce en el ciclo 2021-2022
con 25,4 puntos porcentuales entre novatos/as y no novatos/as; mientras que la menor di-
ferencia estd en el afio 2020-2021 con 13,3%, es decir, el tercer y primer aiio del COVID-19.

Entre aquellos y aquellas docentes novatos/as que desertaron, hay otro hallazgo en la Ta-
bla 4: la menor diferencia entre novatos/as y no novatos/as se encuentra en el ciclo 2020-2021
con 7,4 puntos porcentuales y la mayor diferencia estd entre los y las novatos/as que ingresa-
ron el 2019 y no volvieron el 2020 con 14,3 puntos porcentuales. Entre las demas cohortes, la
diferencia entre novatos/as y no novatos/as respecto a las tasas de desercién son bastantes es-
tables: alcanzan los 11,0 puntos porcentuales en ciclo 2016-2017, 10,6 en el ciclo 2017-2018,
11,3 entre 2018-2019, 10,1 entre 2021-2022, 12,1 entre 2022-2023 y 12,6 entre 2023-2024. De
esa manera, el cambio reportado en el ciclo escolar 2019-2020 es interesante recordando que
a fines del 2019 se produjo un importante movimiento social en Chile que trajo el cierre de
los establecimientos educativos durante varias semanas casi al cierre del afio académico y, al
inicio del ano siguiente, apareci6 la pandemia en el pais.
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Tabla 4

Magnitud y evolucion de la permanencia, rotacion y desercién promedio en novatos/as y no
novatos/as entre 2016-2024.

2016- 2017- 2018- 2019- 2020- 2021- 2022- 2023-
2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

Retenciéon 57,9 60,3 57,4 59,3 74,3 57,6 55,8 57,8
Si Rotaciéon 19,9 18,9 21,1 15,9 10,3 22,3 21,4 19,0
Deserciéon 22,2 20,8 21,5 24,8 15,4 20,2 22,8 23,2
Retenciéon 79,6 81,1 80,3 82,0 87,6 83,0 81,3 81,5
No Rotacién 91 8,6 9,5 7,5 4,4 6,9 8,0 7,9
Deserciéon 11,1 10,2 10,2 10,5 8,0 10,1 10,7 10,6
Retenciéon 21,7 20,8 22,9 22,7 13,0 25,4 25,5 23,7
Diferencia Rotacién 10,8 10,3 11,6 8,4 59 15,4 13,4 11,1
Desercién 11,0 10,6 11,3 14,3 7,4 10,1 12,1 12,6

Nota: En todos los afios, las diferencias entre novatos/as y no novatos/as son significativas a p = 0,000
Fuente: Elaboracién propia a partir de la Base de Cargo Docente 2016-2024 del Ministerio de Educacion
de Chile.

Novato Estado

Como una manera de profundizar en el andlisis de los y las docentes recién egresados,
se realizaron comparaciones entre quienes ingresaron a la profesion antes y después de la
pandemia por COVID-19 siguiéndolos durante su primer, segundo y tercer afio de ejercicio
profesional. Asi, se comparé a la cohorte que ingresé el aiio 2016 con la cohorte que ingreso el
afio 2020 en su primer ciclo de trabajo en el aula correspondiente al ciclo 2017-2018 y el ciclo
2021-2022, respectivamente. Lo mismo se hizo con el segundo afio de experiencia profesio-
nal sumando los ciclos 2018-2019 y 2022-2023 y, luego, con el tercer ailo de experiencia con
los ciclos 2019-2020 y 2023-2024 (Figura 2). Este andlisis longitudinal se hizo también con las
cohortes 2017 y 2021 (Figura 3).

Los resultados generales retratan que, en las cohortes 2016 y 2020, durante el primer, se-
gundo y tercer afo de ejercicio profesional la retencién aumenta progresivamente, al tiempo
que, la rotacidén y la deserciéon bajan. En la cohorte 2016, por ejemplo, la desercion pasa desde
19,9% a 14,9% vy, luego, a 14,2%; mientras la retencién va desde 57,9% al 71,5% y al 75,5% en
los tres anos observados. El mismo movimiento se observa en la cohorte 2018 y 2021. Sin
embargo, este comportamiento no se observa en la cohorte 2020 probablemente como con-
secuencia de la crisis educativa por coronavirus.
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Figura 2

Magnitud y evolucion de la permanencia, rotacion y desercion docente entre la cohorte de
novatos/as del 2017 y 2020.
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Nota*: Diferencias son estadisticamente significativas a p = 0,000.
Nota**: Diferencias son estadisticamente significativas a p = 0,020.
Fuente: Elaboracién propia a partir de la Base de Cargo Docente 2016-2024 del Ministerio de Educa-
cién de Chile.

Siguiendo la tendencia de los datos previos, no extraia que la cohorte que ingresé al aula
el primer ano del COVID-19 evidencie una alta tasa de retencién en el ciclo 2021-2022 y, aun-
que en los dos aiios siguientes la tasa fluctiia, no baja del 70% logrando en el primero afio de
ejercicio profesional lo que las otras cohortes consiguen al segundo o tercero. Efectivamente,
en la cohorte 2020, las tasas de retencién fueron de 74,3% en el primer afio, 71,0% el segundo
afo y 72,9% el tercer afio. Asi, el efecto de la pandemia parece haber durado, al menos, tres
afios entre aquellos y aquellos docentes novatos/as que ingresaron al aula por primera vez
cuando la crisis por COVID-19 comenzé.

Este movimiento no aparece en la cohorte que ingresé el 2021. De hecho, las tasas de
retencidn, rotaciéon y desercién al primer afio son similares a las tasas de retencioén, rotacién
y desercién de la cohorte 2018, aunque los segundos rotan de un establecimiento a otro un
poco mas que los primeros en los tres ciclos analizados. Ahora bien, en este segundo grupo
de comparacién vuelve a observarse el efecto del coronavirus en el ciclo 2020-2021, pero
sobre la cohorte 2017. Aqui, en el tercer aiio de ejercicio profesional, ejercido en el ciclo 2020-
2021, un 76,3% de los y las docentes novatos/as permanecio y, excepto por la cohorte 2020 en
su primer ciclo, las tasas de rotacion son las mas bajas con 11,3%.
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Figura 3
Magnitud y evolucion de la permanencia, rotacion y desercion docente entre la cohorte de
novatos/as del 2017 y 2021.
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Nota*: Diferencias son estadisticamente significativas a p = 0,000
Fuente: Elaboracién propia a partir de la Base de Cargo Docente
2016-2024 del Ministerio de Educacién de Chile.

4. Discusion y conclusiones

Este articulo ha analizado, tal como sefiala su objetivo, la magnitud y evolucién de la re-
tencion, rotacién y desercion docente en Chile antes y durante la pandemia por COVID-19
en la poblacién docente general y entre los y las docentes novatos/as. En ambos grupos, la
estabilidad obtenida entre 2016-2020 cambia de forma significativa tras el primer afo del
COVID-19. Asi, siguiendo la tendencia encontrada por autores como Bastian y Fulle (2023),
Bleiberg y Kraft (2023) y Goldhaber y Theobald (2022; 2023) en Estados Unidos, la magnitud
de la retencién aumenta, al tiempo que, los valores de la rotacién y la desercién disminuyen.

Entre los y las docentes de la educacion primaria y secundaria, la retencion pasa de repre-
sentar el 79,1% promedio antes del COVID-19 al 82,0% después del coronavirus; la rotacién
va desde 9,5% a 7,5% y la desercion de 11,4% al 10,5%, respectivamente. El primer afio de la
crisis educativa es donde se producen los principales cambios al evidenciarse una retencién
del 87,0%, de rotacién del 4,7% y de la desercién del 8,3%, tras lo cual el primer valor comien-
za a disminuir y los dos tltimos a aumentar acercandose, de esa forma, a la magnitud identi-
ficada en el periodo pre-pandemia. Ahora bien, una transformacion notable en la evolucién
de las tasas a lo largo del tiempo examinado ocurre en los y las docentes novatos/as y, entre
ellos/as, a aquellos/as que ingresaron al aula el 2020 y, secundariamente, aquellos/as que lo
hicieron en el afio 2017.
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Tal como lo han discutido previamente Bacher-Hicks et al. (2023), Bastian y Fuller (2023),
Elige Educar (2022b), Goldhaber y Theobald (2023), Kraft et al. (2016), MINEDUC (2015),
Valenzuela y Sevilla (2013), las tasas de retencién, rotacién y desercién entre los y las docen-
tes recién egresados son sustancialmente diferentes que las del resto de la poblacién docente.
Ellos tienden a permanecer menos de un ano escolar al siguiente, ya que rotan y desertan
mds probablemente como consecuencia de las precarias condiciones laborales a las cuales
deben enfrentarse y para las que disponen de menos recursos que los y las docentes con
mds experiencia (Borman y Dowling, 2008; Diaz et al., 2021; Diaz y Zamora, 2023; Struyven
y Vanthournout, 2014). En esta linea, en este articulo se encontré que la desercién en los
recién egresados es aproximadamente el doble que la desercién en la poblacién docente ge-
neral tanto antes como después de la crisis educativa por COVID-19 con valores del 22,3% y
del 20,4%. En cambio, la retencién promedio es del 58,7% y 61,4% v la rotacién del 19,0% y el
18,3%, respectivamente.

Entre los tres ciclos postcrisis examinados, el primer aiio produjo un cambio mas impor-
tante en este grupo con una tasa de retencién del 74,3%, de rotacion del 10,3% y de desercién
del 15,4%; mientras que, entre las otras cohortes en los ailos 2016, 2017 y 2021 escasamente
supera el 60% en su primer ano y la desercién no baja del 20%. Asi que si, la pandemia por
COVID-19 también los ha afectado y positivamente, pero solo entre los recién egresados de
afno 2020.

Al seguirlos mas alld del primer afio en direccion al segundo y tercer aiio de ejercicio pro-
fesional, todos los grupos de docentes novatos/as estudiados mejoran sus tasas de retencion,
rotacion y desercion, en una tendencia ya tratada en Chile por autores como Elige Educar
(2022b) y Valenzuela y Sevilla (2013) antes del COVID-19 en Chile, asi como por Bacher-Hi-
cks et al. (2023), Bastian y Fuller (2023), Goldhaber y Theobald (2023) y Lipscomb et al. (2022)
en Estados Unidos después del cierre de los establecimientos educativos por el coronavirus.
En este articulo, sin embargo, hay una novedad. Al menos entre los novatos/as que ingre-
saron el 2020, el efecto de la crisis educativa se mantiene y esa generacién permanece en el
mismo establecimiento de un afio al siguiente durante su segundo y tercer aio més que la
generacion del 2016 y 2021.

Los especialistas como Bacher-Hicks et al. (2023), Bleiberg y Kraft (2023) y Holme et al.
(2017) han hipotetizado sobre el efecto del aumento del desempleo en la mejora de las tasas
de retencién de los y las docentes y, en paralelo, de la reduccién de sus tasas de rotacién y
desercion. Pero lo cierto es que varios factores podrian explicar el fenémeno, incluyendo el
incremento de la valoracion social y el mejoramiento de condiciones laborales asociadas a las
oportunidades de innovacion, formacién continua, trabajo colaborativo o liderazgo que trajo
el coronavirus (Elige Educar, 2021; Orrego, 2023a).

El andlisis de 14 investigaciones no académicas publicadas en Chile en el 2020 y 2021 fa-
vorece esta segunda hipétesis, al menos, como un complemento que fortalece la primera en
tanto que entiende la crisis educativa ocasionada por la pandemia como una crisis y, al mismo
tiempo, como una oportunidad. Si, la educacién en contexto de emergencia implicé multiples
desafios que tensionaron a la profesién docente y, sobre todo, las precarias condiciones la-
borales. Empero, el COVID-19 también fue una ventana de cambio que sacudié los sistemas
educativos hacia una educacién mas cercana a la que suenan las comunidades educativas
en términos de innovacién, formacién, trabajo colaborativo o liderazgo marcado un cambio
subito y profundo hacia el avance tecnoldgico y la preocupacién por la educacion integral
nunca visto, al menos en extensién y profundidad, explica Orrego (2023a).
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No hay que olvidar, finalmente, que esta transformacién sucedié desde las aulas y que fue
acompanada sustancialmente por actores gubernamentales y no gubernamentales nacional
e internacionalmente. En Chile, por ejemplo, el Ministerio de Educacion (2020) moviliz6 re-
cursos y redes para, en el transcurso de las primeras semanas, subir miles de recursos a la web
Aprendo en Linea y activé cuentas gratuitas en aplicaciones como Google Classroom, YouTu-
be Studio, Pixaron, Khan Academy y Discovery Education, entre otros, al tiempo que, cientos
de cursos, seminarios y programas de formacién online se pusieron a disposicién de los y las
docentes para ayudarlos a transitar hacia el cambio repentino de la educacién presencial a
la educacién remota e hibrida. De manera equitativa, cientos de herramientas se pusieron al
servicio del aula para docentes y lideres representando también un cambio positivo en sus
condiciones laborales.

Asimismo, durante el primer afio de la crisis educativa la valoracién social de la profesién
docente mejord significativamente. Un andlisis realizado por Elige Educar (2022a) evidencia
claramente estas ideas. La institucion ha evaluado la valoracién y perspectiva laboral de los y
las docentes desde el 2009 en poblacién no docente. Los dltimos datos publicados evidencian
que dicha valoracién pasé de 66% en 2009 a 80% en 2021, siendo de 75% en 2020 y 73% en
20109.

Lamentablemente, las razones exactas tras la permanencia en el aula y en el sistema edu-
cativo de la muestra estudiada solo pueden hipotetizarse y ello representa la principal limi-
tacién de este estudio, pues no es posible enriquecer los resultados aqui examinados con la
consulta a aquellos y aquellas docentes que trabajaron en Chile durante la crisis educativa.
No es factible conocer realmente por qué se quedaron y qué condicién fue la que movilizé
una diferencia que los llevé a decidir permanecer en sus aulas y sus establecimientos en lugar
de rotar o desertar.

Otra limitacién es metodolédgica, ya que no es factible identificar si la rotacién y desercién
son o no voluntarias. El cambio de establecimiento educativo o la ausencia del profesional en
la Base de Cargo Docente de un aiio al siguiente solo significan eso. Un cambio de estableci-
miento o el abandono del aula que podria ser incluso involuntario debido, por ejemplo, a la
reduccién de la matricula de estudiantes o cambios en el plan de estudios que redujeron la
cantidad de horas asignadas a ciertas asignaturas.

Respecto a la primera limitacién, y como proyeccién para futuros estudios, seria intere-
sante desarrollar investigaciones que permitan identificar los motivos a través de los cuales
los y las docentes decidieron permanecer, rotar o desertar en medio de una crisis sanitaria y
educativa como la ocasionada por el COVID-19 considerando técnicas de recoleccién cuan-
titativas y cualitativas. Esta investigacion seria particularmente apropiada no solo para los y
las docentes recién egresados, sino también para la poblacién docente general considerando
los resultados aqui revisados.

Ademds, seria importante como investigacion futura dar continuidad al seguimiento de la
generacion de novatos/as que ingresé al aula el 2020 para rastrear sus decisiones, al menos,
a lo largo del tiempo llegando hasta su cuarto o quinto aio de experiencia profesional. Poder
estudiarlos por, al menos, cinco afios permitiria saber si las tendencias encontradas en este
articulo contintian. Como explican Ingersoll y Tran (2023), asi como Valenzuela y Sevilla
(2013), los cinco primeros aios de ejercicio profesional son los mds criticos en la decisién de
permanecer como docente en la profesion. Entender mejor a esta generacién probablemente
podria dar luces extensibles a las generaciones de novatos/as siguientes, en especifico respec-
to al efecto que tuvo en ellos la cantidad de recursos y redes activadas para formarlos y, por
qué no, permitirles ser el agente de cambio que probablemente muchos de ellos suefian con
ser.
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RESUMO

No contexto do papel fundamental da Estatistica no ensino de Ciéncias por investi-
gacdo, graficos e tabelas sdo utilizados como ferramentas para interpretacdo e ana-
lise dos resultados, contribuindo para o desenvolvimento da alfabetizacdo cientifica
nos alunos. No entanto, surge a seguinte questio: os professores pedagogos estdo
preparados para lecionar essas duas dreas do conhecimento de forma interdiscipli-
nar? Compreende-se que as ideias estatisticas e a pratica da investigacdo estdo pre-
sentes em nosso cotidiano. A integracdo entre Matematica e Ciéncias nos permite
refletir sobre a importéancia desses temas no contexto contemporaneo, onde se ma-
nifestam cada vez mais complexos e necessdrios de forma integral e interdiscipli-
nar. Diante disso, o objetivo deste trabalho foi analisar a importancia da formacéo
continuada de professores no contexto dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
para o desenvolvimento da alfabetizacdo cientifica dos estudantes. Para tanto, ado-
tou-se uma abordagem qualitativa e realizou-se uma revisdo critica da literatura,
buscando embasar teoricamente a relevincia da formacdo continuada e seu impac-
to no ensino de Ciéncias e Matemadtica. Adicionalmente, sdo apresentadas reflexdes
acerca das dificuldades enfrentadas pelos formadores ao abordar temas como Esta-
tistica, bem como na compreensdo do conceito de alfabetizacdo cientifica. A par-
tir dessas andlises, sdo destacadas sugestdes e recomendagdes para promover uma
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formacgdo continuada mais abrangente e interdisciplinar, capaz de fortalecer a pra-
tica pedagogica e contribuir para a formacdo de cidaddos criticos e conscientes.

Palavras-chave: Alfabetizacio cientifica; estatistica; formacio de professores.

La importancia de la formacién docente continua en la ensefianza
de la Estadistica articulada con la ensefianza de las Ciencias a tra-
vés de la investigacion para el desarrollo de la alfabetizacion cien-
tifica en los primeros afnos

RESUMEN

En el contexto del papel fundamental de la Estadistica en la ensefianza de las Cien-
cias a través de la investigacion, los graficos y tablas se utilizan como herramientas
de interpretacién y andlisis de resultados, contribuyendo al desarrollo de la Alfabeti-
zacién Cientifica en los estudiantes. Sin embargo, surge la siguiente pregunta: ;estin
los docentes de pedagogia preparados para ensefar estas dos areas del conocimiento
de manera interdisciplinaria? Se entiende que las ideas estadisticas y la practica de
la investigacién estan presentes en nuestra vida diaria. La integracién entre Mate-
maticas y Ciencias nos permite reflexionar sobre la importancia de estos temas en el
contexto contemporaneo, donde son cada vez mas complejos y necesarios de manera
integral e interdisciplinaria. Por lo tanto, el objetivo de este trabajo fue analizar la
importancia de la formacién continua docente en el contexto de los Afios Iniciales
de la Escuela Primaria, para el desarrollo de la Alfabetizacién Cientifica de los estu-
diantes. Para ello, se adopté un enfoque cualitativo y se realizé una revision critica
de la literatura, buscando sustentar teéricamente la relevancia de la educacién con-
tinua y su impacto en la ensefianza de las Ciencias y las Matematicas. Ademas, se
presentan reflexiones sobre las dificultades que enfrentan los formadores al abordar
temas como la Estadistica, asi como en la comprensién del concepto de Alfabetizacién
Cientifica. De estos andlisis se destacan sugerencias y recomendaciones para promo-
ver una educacién continua mas integral e interdisciplinaria, capaz de fortalecer la
practica pedagégica y contribuir a la formacién de ciudadanos criticos y conscientes.

Palabras clave: Alfabetizacidn cientifica; estadistica; formacion docente.
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The importance of continuing teacher training in the teaching of
Statistics articulated with the teaching of Science through research
for the development of scientific literacy in the early years

ABSTRACT

In the context of the fundamental role of Statistics in teaching Science through in-
vestigation, graphs and tables are used as tools for interpreting and analyzing results,
contributing to the development of Scientific Literacy in students. However, the fol-
lowing question arises: are pedagogical teachers prepared to teach these two areas
of knowledge in an interdisciplinary way? It is understood that statistical ideas and
the practice of research are present in our daily lives. The integration between Math-
ematics and Sciences allows us to reflect on the importance of these themes in the
contemporary context, where they are increasingly complex and necessary in an in-
tegral and interdisciplinary way. Therefore, the objective of this work was to analyze
the importance of continuing teacher training in the context of the Initial Years of
Elementary School, for the development of students’ Scientific Literacy. To this end,
a qualitative approach was adopted and a critical review of the literature was carried
out, seeking to theoretically support the relevance of continuing education and its
impact on the teaching of Science and Mathematics. Additionally, reflections are pre-
sented on the difficulties faced by trainers when approaching topics such as Statistics,
as well as in understanding the concept of Scientific Literacy. From these analyses,
suggestions and recommendations are highlighted to promote a more comprehen-
sive and interdisciplinary continuing education, capable of strengthening pedagogi-
cal practice and contributing to the formation of critical and conscious citizens.

Keywords: Scientific literacy; statistic; teacher training.

1. Introduciao

Nas ultimas décadas, o sistema educacional brasileiro tem enfrentado desafios signifi-
cativos para garantir uma educacio de qualidade que promova nio apenas a alfabetizagédo
tradicional, mas também a alfabetizacdo cientifica dos estudantes. A Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), implementada em 2018, trouxe diretrizes que destacam a importancia
de desenvolver competéncias que véo além da leitura e da escrita, abrangendo dreas como
Ciéncias da Natureza e Matematica. Essas areas sdo vistas como fundamentais para preparar
os alunos para o mundo contemporaneo, em que o pensamento critico e a capacidade de
resolver problemas complexos sio habilidades cada vez mais valorizadas.

Nesse contexto, a interdisciplinaridade emerge como uma abordagem pedagégica essen-
cial para conectar diferentes dreas do conhecimento e tornar a aprendizagem mais significa-
tiva. O conceito de interdisciplinaridade, amplamente discutido por autores como Fazenda
(2018) e Morin (2000), busca superar a fragmentacdo do saber, permitindo que os estudantes
compreendam o mundo de maneira integrada. No entanto, a implementacédo de préticas in-
terdisciplinares no cotidiano escolar ainda enfrenta desafios, principalmente pela falta de
formacéio adequada dos professores, que muitas vezes se sentem despreparados para lecionar
de maneira interdisciplinar.
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A alfabetizacio cientifica, por sua vez, é vista como um dos pilares da educagio contem-
pordnea, uma vez que visa capacitar os alunos a interpretar o mundo com base em evidéncias
e conceitos cientificos, tornando-os cidadaos criticos e conscientes. Como afirma Chassot
(2006), a alfabetizacdo cientifica ndo se limita a transmissio de conteidos, mas envolve a
compreensio dos processos cientificos e a capacidade de aplicar esse conhecimento em di-
ferentes contextos. No entanto, para que essa alfabetizacio seja efetiva, é necessario que os
professores estejam bem preparados para integrar os conhecimentos de Ciéncias e Matema-
tica de maneira interdisciplinar e contextualizada.

Diante desse cendrio, a formacéo continuada de professores se torna uma estratégia cen-
tral para capacitar os educadores a lidar com essas demandas. A formacio, podera contribuir
na qualidade do ensino, especialmente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, permitindo
que os docentes aprimorem suas praticas pedagdgicas e adquiram novas competéncias para
enfrentar os desafios da sala de aula, como o ensino de Estatistica e a alfabetizacio cientifica
de forma integrada ao ensino de Ciéncias por investigacao.

Dessa forma, é fundamental que os professores estejam preparados para lidar com a com-
plexidade de ensinar contetidos que nio apenas se relacionam entre si, como também refle-
tem a realidade vivida pelos estudantes. A interdisciplinaridade, que envolve a integracéo de
areas como Ciéncias da Natureza e Matematica, exige uma abordagem inovadora, onde o
professor atua como mediador, promovendo a articulacdo de saberes e estimulando os alunos
a participarem ativamente no processo de aprendizagem. No entanto, muitos docentes, es-
pecialmente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, relatam dificuldades em realizar essa
integracdo de forma efetiva, o que pode comprometer o desenvolvimento da alfabetizagédo
cientifica dos estudantes.

As dificuldades encontradas pelos professores, muitas vezes, estdo relacionadas a forma-
cdo inicial insuficiente em temas como Estatistica, uma drea que, apesar de sua relevancia
crescente na sociedade contemporéinea, ainda é pouco explorada no contexto escolar. Além
disso, o conceito de alfabetizacéo cientifica, embora amplamente discutido em pesquisas aca-
démicas, muitas vezes ndo é compreendido em sua totalidade pelos educadores, o que limita
a sua aplicagdo prética na sala de aula. Como afirma Chassot (2003, p. 91) “a alfabetizacio
cientifica pode ser considerada como uma das dimensdes para potencializar alternativas que
privilegiam uma educa¢édo mais comprometida”.

Nesse sentido, Sasseron (2015) destaca que a alfabetizacgdo cientifica busca proporcionar
aos estudantes ndo apenas o conhecimento dos conceitos cientificos, mas também a com-
preensdo de sua estrutura, potencial explicativo e transformador. Essa visdo abrangente do
processo cientifico sugere o desenvolvimento de cidaddos criticos e conscientes, capazes de
lidar com questdes complexas da sociedade contemporanea.

O conceito de interdisciplinaridade, amplamente discutido no Brasil nas ultimas déca-
das, pode ser analisado a luz de outras abordagens correlatas, como multidisciplinaridade,
transdisciplinaridade e transversalidade, que também tém sido objeto de debate no campo
educacional. Segundo Besniyi (2023) “conceitos como a transdisciplinaridade, a interdisci-
plinaridade e a multidisciplinaridade, embora sejam bastante abordados em estudos sobre a
integracdo curricular, ainda carecem de novas sistematizag¢des, com vistas ao desenvolvimen-
to de atividades de ensino-aprendizagem bem articuladas e humanizadoras” (Besniyi, 2023,
p. 35).
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Segundo Besniyi (2023), em seus estudos recentes, destaca a importancia de revisitar
esses conceitos a luz das novas demandas educacionais, é fundamental que as praticas de
ensino e de aprendizagem sejam humanizadoras e articuladas, de modo a refletir os desafios
contemporéineos. Essa visdo sugere a importancia de revisitar e atualizar o conceito de inter-
disciplinaridade, levando em consideracdo as discussdes contemporineas sobre formacio
docente.

O conceito de interdisciplinaridade, delineado por autores como Fourez et al. (1997), os
quais fornecem uma base para a criacdo de uma abordagem interdisciplinar no contexto do
ensino de Ciéncias e Matematica. Seu propésito ¢ direcionado a promocéo da alfabetizagéo
cientifica e Tecnoldgica. No entanto, a falta de preparo dos formadores de professores peda-
gogos em abordar de forma interdisciplinar as dreas de Matemdtica e Ciéncias, mais especi-
ficamente no que tange a abordagem de temas como Estatistica e o conceito de alfabetizagéo
cientifica, desencadeia uma série de repercussoes diretas no contexto educacional. Segundo
Shaw e Rocha (2017), essa caréncia de preparagdo impacta diretamente os professores, os
quais assumem um papel fundamental na transmissdo do conhecimento aos estudantes.

O déficit na adogdo de uma abordagem interdisciplinar pode prejudicar o desenvolvimen-
to da alfabetizacdo cientifica dos estudantes, conforme apontam Silva et al. (2018), compro-
mete substancialmente o processo de desenvolvimento da alfabetizacédo cientifica nos estu-
dantes. Segundo os autores, ndo se pretende extinguir as disciplinas com a utilizacdo dessa
abordagem, ao contrério, ressaltam a necessidade de uma abordagem diferenciada que incor-
pore situacdes-problema contextualizadas e incorporar situacdes reais e contextos familiares
dos alunos em sua abordagem de ensino.

Além disso, diante dessa complexidade de conhecimentos, necessarios a praxis do pro-
fessor pedagogo, especificamente para o ensino de Probabilidade e Estatistica, uma das uni-
dades tematicas da drea da Matemadtica, atualmente reafirmado no documento oficial, a Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), anteriormente denominado nos PardAmetros Cur-
riculares Nacionais (PCN), de Tratamento da Informacéo, ha de se considerar oportuno de-
senvolver com maior énfase na formacido docente.

Assim, nesse novo contexto, diante das condi¢cdes impostas por essa nova sociedade, e
pela elaboracgdo atualizada do curriculo de Matemadtica, o Tratamento da Informacéo, que
pela primeira vez apresenta-se nos PCN (Brasil, 1997), desafia a compreenséo e a apreenséo
de conceitos envolvidos nesse bloco da Matematica, provocando no pedagogo, o repensar e
o reajuste na sua pratica de ensinar.

Diversos estudos indicam o papel central da Estatistica no ensino de Ciéncias por inves-
tigacdo, especialmente ao lidar com a coleta e andlise de dados para responder a questdes
cientificas (Lopes, 2002). A capacitacdo dos professores revela uma abordagem fragmentada
e limitada diante da crescente complexidade e interconexdo das dreas da Matematica e Cién-
cias da Natureza. Isso evidencia lacunas no desenvolvimento profissional docente e prejudica
a conquista de uma pratica pedagogica eficaz e holistica, e é notavel que as dreas do conheci-
mento em questdo, se manifestam, cada vez mais complexas na contemporaneidade.

Diante da complexidade e importéncia crescente desses temas, destacamos as dificulda-
des enfrentadas pelos formadores municipais em propor estratégias de formacéo continuada
mais abrangentes e interdisciplinares. Por meio de uma abordagem qualitativa e uma revisdo
critica da literatura, o estudo traz a relevincia da formacédo continuada e seu impacto no en-
sino de Ciéncias e Matemadtica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Dessa forma questiona-se: como os professores pedagogos estdo se preparando para le-
cionar essas duas dreas do conhecimento de forma interdisciplinar? Ao abordar essa questéo,
busca-se, como objetivo, analisar a importéncia da formacéo continuada de professores para
o desenvolvimento da alfabetizacéo cientifica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, des-
tacando a articulagéo interdisciplinar entre Ciéncias e Matemadtica.

Para conduzir esta pesquisa, adotou-se metodologicamente uma abordagem qualitativa
que envolveu a realizagdo de uma revisdo critica da literatura. O primeiro passo consistiu em
identificar e selecionar fontes de literatura relevantes relacionadas a formacgéo continuada de
professores, alfabetizacdo cientifica, interdisciplinaridade, e as dreas de Ciéncias e Matema-
tica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Em seguida, procedeu-se a andlise detalhada
e sistemdtica dessas fontes, destacando conceitos-chave, tendéncias, desafios relacionados a
formacdo dos educadores e seu impacto no ensino. Além disso, foi realizada uma avaliacio
critica da literatura para identificar lacunas e dreas de interesse especificas. Essa metodologia
permitiu uma compreensédo aprofundada das questdes abordadas no estudo e proporcionou
uma base tedrica sélida para a analise da importincia da formacio continuada no contexto
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, enfocando a alfabetizacio cientifica dos estudan-
tes, bem como as dificuldades enfrentadas pelos formadores na Coordenadoria Regional de
Desenvolvimento da Educagdo (CREDE 1) no Estado do Ceara.

Adicionalmente, serdo apresentadas reflexdes acerca das dificuldades enfrentadas pelos
formadores da Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educagédo - CREDE 1, que
promovem formacgdes continuadas para professores do 5° Ano do Ensino Fundamental, que
abrangem os municipios do Estado do Ceara: Aquiraz; Caucaia; Eusébio; Guaiuba; Itaitinga;
Maracanai; Maranguape e Pacatuba, ao abordar temas como Estatistica, bem como na com-
preensdo do conceito de alfabetizacéo cientifica.

Em sintese, a formagdo continuada de professores nos Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental, com foco na alfabetizacéo cientifica dos estudantes e na abordagem interdisciplinar,
¢ amplamente considerada essencial para garantir uma educacédo de qualidade. Esta pesquisa
se propoe a analisar a importéncia dessa formacdo no contexto dos educadores da Coorde-
nadoria Regional de Desenvolvimento da Educagéo (CREDE 1) no Estado do Cear4, desta-
cando as dificuldades enfrentadas pelos formadores e os desafios que permeiam a pratica
pedagdgica. Ao abordar essa questdo, buscamos contribuir para o aprimoramento do ensino,
capacitando professores a oferecerem uma educac¢ido mais sélida, integrada e alinhada com as
demandas da sociedade contemporanea.

No préximo tépico, serdo abordados os fundamentos tedricos que fornecerdo uma base
solida de conhecimento e compreensio para uma visdo mais abrangente e aprofundada das
tematicas abordadas no artigo. Inicialmente, serd apresentada a interdisciplinaridade, explo-
rando e compreendendo suas implica¢des e relevancia no contexto educacional.

2. Interdisciplinaridade nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

A interdisciplinaridade na educacdo tem sido amplamente discutida nos ultimos anos
como uma abordagem importante para a formacdo de estudantes. Conforme Morin (2007),
a vida real é multifacetada, sugerindo que a interdisciplinaridade pode ajudar os estudantes
a desenvolver habilidades para resolver problemas complexos. Silva (2019) aborda a interdis-
ciplinaridade como uma estratégia pedagégica fundamental que envolve a colaboragédo entre
disciplinas para enriquecer o processo de aprendizagem dos alunos. Essa abordagem néo
apenas permite que os conteudos sejam interligados de maneira significativa, mas também
favorece um ambiente de ensino mais dindmico e colaborativo, onde os docentes dialogam e
trocam experiéncias.
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Embora a interdisciplinaridade tenha ganhado destaque nas discussoes educacionais con-
temporaneas, é necessdrio questionar até que ponto ela tem sido realmente incorporada de
forma eficaz nas préticas pedagogicas. Sartori (2013) destaca que:

Apesar das resisténcias e da falta de predisposicdo para um agir interdisciplinar
por parte de muitos professores, o esforco na perspectiva de atuar com base na
totalidade continua no horizonte daqueles que tém como alvo a articulacio entre
as diferentes dreas do conhecimento. Sem duvida, para alcancgar essa pretenséo, é
necessdrio criar condigdes intelectuais e objetivas que possibilitem ao professor o
desenvolvimento de praticas pedagégicas integradas e articuladas de modo inter-
disciplinar (Sartori, 2013, p. 192).

A autora reconhece que, embora haja desafios e falta de predisposicéo, a articulagdo entre
diferentes dreas do conhecimento permanece um objetivo fundamental para a formacéo de
um ensino mais coeso e relevante.

Além disso, o conceito de interdisciplinaridade ndo pode ser discutido de forma isolada,
pois ele estd em didlogo constante com abordagens como multidisciplinaridade, transdisci-
plinaridade e transversalidade, conforme apontam estudos recentes. Besniyi (2023) destaca
que, embora essas abordagens sejam amplamente levantadas em pesquisas sobre integracdo
curricular, elas ainda exigem sistematiza¢cdes mais recentes e aprofundadas para desenvolver
préticas de ensino e de aprendizagem mais articuladas e humanizadoras. Assim, hd a neces-
sidade de que a pratica interdisciplinar seja revisitada a luz dos desafios contemporineos da
educacio, atualizando as metodologias e compreensdes que sustentam essa abordagem.

A evolugdo das diretrizes educacionais no Brasil, especialmente com a introducéo dos
Temas Contemporaneos Transversais (TCT) na Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
evidencia a busca por uma abordagem mais integrada e contemporanea, que responda as
demandas e complexidades da sociedade atual. Ao sugerir que os TCT sejam abordados de
forma intra, inter e transdisciplinar em todas as disciplinas, incluindo a matematica, o do-
cumento promove uma visdo ampliada do conhecimento, onde diferentes dreas do saber se
interconectam para abordar questdes relevantes e contemporaneas. Essa integracdo apre-
senta-se necessario em um mundo onde os desafios sociais, ambientais e tecnolégicos nédo
podem ser compreendidos ou solucionados de forma isolada (Brasil, 2018).

No campo educacional, os termos multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade e trans-
disciplinaridade sdo, por vezes, confundidos com a interdisciplinaridade, embora cada um
tenha uma abordagem especifica quanto a integracéo de conhecimentos. Rech e Rezer (2020,
p-472) definem a transdisciplinaridade como uma “axiomatica comum a um conjunto de dis-
ciplinas’, exemplificando com a Antropologia, que se propde a estudar o ser humano e suas
obras a partir de diversas areas do saber.

J& o termo multidisciplinaridade refere-se a justaposicdo de disciplinas, ou seja, a pre-
senca de vérias disciplinas de maneira paralela, mas sem uma relacdo explicita entre elas.
Rech e Rezer (2020, p. 472) a descrevem como uma “justaposicdo de disciplinas diversas,
desprovidas de relacdo aparente entre elas’, enquanto Fazenda (2008) complementa que, nes-
sa abordagem, os contetidos escolares sdo organizados por matérias independentes, sem in-
ter-relagdo explicita.

Para Maingain et al. (2008, p. 63), a multidisciplinaridade aborda uma questdo “por jus-
taposicdo de contribuigdes disciplinares, sem que os parceiros no processo tenham previa-
mente fixado objetivos comuns”. Assim, a multidisciplinaridade caracteriza-se pela ausén-
cia de uma finalidade previamente determinada ou integracio explicita, diferentemente da
interdisciplinaridade, que busca integrar ativamente diferentes dreas do conhecimento em
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torno de objetivos comuns. Essa distin¢do é essencial para evitar confusdes terminolégicas e
promover um uso mais preciso dessas abordagens no contexto educacional.

Rech e Rezer (2020, p. 472) definem a pluridisciplinaridade como a “justaposicédo de dis-
ciplinas mais ou menos vizinhas nos dominios do conhecimento’, exemplificando com o do-
minio cientifico, que pode integrar Matematica e Fisica. Fazenda (2008, p. 114) complementa
que a pluridisciplinaridade é caracterizada pela existéncia de “relagbes complementares entre
disciplinas mais ou menos afins’, como ocorre nas ciéncias experimentais e nas diversas his-
térias, seja da arte, da ciéncia ou da literatura. Essa abordagem permite que disciplinas afins
contribuam mutuamente para a compreensdo de uma questdo geral, sem, contudo, buscar a
construcio de uma representacio detalhada de uma situacio especifica. A pluridisciplinari-
dade, embora também envolva a justaposicdo de disciplinas, distingue-se da multidiscipli-
naridade por sua énfase em disciplinas que compartilham dominios de conhecimento mais
préximos.

Além disso, segundo Maingain et al. (2008), a pluridisciplinaridade diferencia-se da mul-
tidisciplinaridade por apresentar uma finalidade clara e convencionada entre os parceiros
envolvidos, o que reforca a integracdo parcial entre as disciplinas. Nesse sentido, a pluridis-
ciplinaridade permite uma abordagem mais articulada entre campos do conhecimento pré-
ximos, contribuindo para uma compreensio mais ampla de fendmenos inter-relacionados,
ainda que sem o nivel de integracdo profunda caracteristico da interdisciplinaridade.

Para Fazenda (2018), a interdisciplinaridade na educacio estimula a colaboragio de pro-
fessores de diferentes disciplinas para criar uma abordagem integrada e coerente para o ensi-
no. Isso significa que os estudantes ndo aprendem cada assunto em uma disciplina separada,
mas sim como ele se relaciona e se aplica a outros assuntos. Por exemplo, em vez de aprender
sobre Matemadtica, Histdria, Geografia e Ciéncias Sociais em disciplinas separadas, os estu-
dantes podem aprender sobre a interacdo entre essas areas ao estudar um evento histérico
especifico.

Outrossim, segundo Paviani (2008) a interdisciplinaridade também incentiva os estudan-
tes a pensarem de maneira critica e a desenvolverem habilidades para solucionar problemas
complexos, uma habilidade valiosa na vida profissional e pessoal. Nesse sentido, Tonacio
(2018) destaca que os professores estdo explorando a ideia de um curriculo interdisciplinar
como forma de superar a fragmentacio dos processos de produgio e disseminacgao de vérios
conhecimentos, integrando areas de saber de maneira mais coesa e contextualizada.

A perspectiva sobre a importancia da interdisciplinaridade na educacio, é destacada pelo
autor Morin (2000), que hé décadas defende a importéncia da interdisciplinaridade no ensi-
no, em um de seus principais trabalhos, “Os Sete Saberes Necessérios a Educacio do Futuro’,
publicado em 2000, argumenta que este tema ¢ essencial para a educagio, pois permite uma
visdo mais ampla e integrada do conhecimento, além de desenvolver habilidades de pensa-
mento critico e criativo. Ele também destaca a relevincia social da interdisciplinaridade, que
permite aos estudantes compreender e enfrentar problemas complexos e interconectados da
sociedade.

Um defensor também dessa abordagem educacional é Freire (1968), em sua obra “Pe-
dagogia do Oprimido’;, publicada originalmente em 1968, defende uma abordagem critica e
interdisciplinar da educacio, que permita aos estudantes compreender as relacoes de poder
na sociedade e desenvolver habilidades para transforma-la. O autor propde uma educagio
que transcenda a simples transmissio de informacoes, destacando a importancia de uma in-
tegracdo entre areas do conhecimento e a vida cotidiana dos estudantes, o que, segundo ele,
favoreceria uma compreensao critica das relagcoes de poder na sociedade.
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Para Fazenda (1998), no contexto escolar, a interdisciplinaridade ganha maior relevancia
quando vai além da simples busca por conexdes entre os contetidos das disciplinas. O autor
discute que a interdisciplinaridade se fortalece ao promover interagdes significativas entre
professores, alunos e suas comunidades, buscando atribuir sentido aos conteudos e aproxi-
ma-los da realidade dos estudantes

A autora, explora em seu texto a importancia da interdisciplinaridade no campo da edu-
cacdo, ensino e formacdo de professores, destacando a necessidade de uma abordagem mais
abrangente desse conceito. A visdo simplista que reduz a interdisciplinaridade a mera inte-
gracdo de disciplinas precisa ser superada, mas isso levanta questdes importantes sobre a
prépria definicdo do conceito. Quais sdo os limites dessa integracao? Até que ponto é possivel
promover a interdisciplinaridade sem diluir a especificidade de cada disciplina? Shaw (2018)
ressalta a urgéncia da educacéo inter e transdisciplinar na sociedade contemporanea, refle-
tindo a necessidade de um novo paradigma educacional que responda aos desafios comple-
xos que enfrentamos. Em um mundo caracterizado por rapidas mudangas sociais, tecnolégi-
cas e ambientais, as solu¢des para problemas como desigualdade, crises climaticas e conflitos
exigem uma abordagem que vé além dos limites tradicionais das disciplinas.

Conforme Silva et al. (2018), a adoc¢do da abordagem interdisciplinar no ensino tem o
potencial de promover uma educagdo mais abrangente e alinhada as demandas contempo-
raneas, embora alguns estudiosos questionem sua eficdcia em contextos educacionais es-
pecificos. Dessa forma, a interdisciplinaridade no ensino, segundo Fazenda (1998, 2018), é
importante por varios motivos, dentre eles destacamos:

+ Abordagem holistica: A interdisciplinaridade permite que os estudantes tenham uma
visdo mais ampla e integrada dos assuntos estudados, em vez de ver cada disciplina
de forma isolada;

+  Relevancia social: Ao abordar questdes sociais e cientificas de uma forma interdisci-
plinar, os estudantes sdo capacitados a compreender e lidar com problemas comple-
XO0s;

+ Estimulo a criatividade e inovagéo: A integracdo de diferentes disciplinas estimula
a criatividade dos estudantes, permitindo que eles encontrem solugdes inovadoras
para os problemas propostos. Estudos indicam que a interdisciplinaridade pode favo-
recer a conexio de ideias e o desenvolvimento de habilidades de pensamento criativo,
especialmente quando utilizada de maneira estruturada e contextualizada;

+ Desenvolvimento de habilidades transferiveis: Ao trabalhar de forma interdiscipli-
nar, os estudantes tém a oportunidade de desenvolver habilidades transferiveis, que
podem ser aplicadas em diferentes contextos e situagdes. Isso inclui habilidades de
comunicacéo, colaboracéo, pensamento critico, resolucdo de problemas e tomada de
decisdes, que sdo fundamentais para o sucesso pessoal e profissional;

+ Promocdo da aprendizagem significativa: A interdisciplinaridade possibilita uma
aprendizagem mais significativa, na qual os estudantes conseguem estabelecer co-
nexdes entre os contetidos e sua prépria realidade. Ao relacionar os conhecimentos
de diferentes disciplinas, os alunos percebem a relevancia dos aprendizados e sdo
capazes de aplicd-los de maneira mais efetiva em diferentes contextos.

Paviani (2008) argumenta que as iniciativas interdisciplinares exigem um planejamento

estratégico cuidadoso, pois sua execugdo de forma nio planejada raramente resulta em éxito.
Segundo Paviani (2008):
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As iniciativas interdisciplinares precisam ser planejadas, pois raramente obtém re-
sultados positivos quando conduzidas de modo impensado. Exigem uma agéo es-
tratégica que objetive as intengdes. Os objetivos, as defini¢des conceituais, os tipos
de agdo, o contexto institucional, tudo requer previsio. A integracdo, a cooperagio
e as inter-relacoes de conhecimentos dependem de procedimentos a serem adota-
dos (Paviani, 2008, p. 63).

O autor destaca a importéincia do planejamento das iniciativas interdisciplinares para que
obter resultados positivos. Ressalta ainda que, conduzir iniciativas de forma impensada ra-
ramente trard bons resultados e enfatiza a necessidade de adotar procedimentos adequados
para facilitar a integracédo, a cooperagdo e as inter-relagdes entre os diferentes conhecimentos
envolvidos nas iniciativas interdisciplinares. Isso implica que uma abordagem estruturada
e bem definida é fundamental para o sucesso dessas iniciativas. Portanto, é necessdria uma
acdo estratégica com objetivos claros para alcancar as intengdes desejadas.

Ao refletirmos sobre a importancia da interdisciplinaridade no ensino e as demandas cada
vez mais complexas da educagdo contemporanea, surge a necessidade de explorarmos a re-
levancia da formacgdo continuada de professores pedagogos. A interdisciplinaridade requer
uma abordagem colaborativa entre diferentes disciplinas, e os professores precisam estar
preparados para enfrentar esse desafio, adotando estratégias inovadoras e praticas pedagé-
gicas eficazes.

Nesse contexto, a formagdo continuada tem sido apontada como fundamental para ca-
pacitar os educadores na promogdo da integracdo dos conhecimentos (Guerra e Rozendo,
2023). Os autores Oliveira e Moreira (2017), sugerem que “[...] é na formagdo docente que
a perspectiva interdisciplinar de ensino precisa ser aprimorada, para atender as demandas
atuais colocadas para a educagao” (Oliveira e Moreira, 2017, p. 1).

Dentro desse cendrio, segundo Né6voa (2019), “Quando falamos de formacéo de profes-
sores, ha uma pergunta decisiva: qual é e a quem pertence o conhecimento relevante e per-
tinente para formar um professor” (N6voa, 2019, p. 204). O autor levanta uma questio fun-
damental sobre a formacédo de professores, ao questionar qual é o conhecimento relevante e
pertinente para formar um professor. Essa ponderacio estd diretamente relacionada a impor-
tancia da formacdo inicial dos professores, que fornece as bases necessérias para o exercicio
da docéncia. No entanto, é na formacéio continuada que os professores tém a oportunidade
de aprofundar seus conhecimentos e habilidades, atualizando-se sobre novas metodologias
e praticas pedagogicas.

Portanto, a formacio inicial fornece uma base importante para a docéncia, mas a literatu-
ra sugere que é na formacdo continuada que os professores podem se atualizar e aprofundar
sua pratica pedagogica. Esse processo continuo de aprendizado e aprimoramento é funda-
mental para que os professores possam enfrentar os desafios da educagédo atual e oferecer
uma educacéo de qualidade aos alunos.

Diversos estudos tedricos discutem a formacéo continuada como um fator que pode in-
fluenciar o desenvolvimento profissional dos docentes, embora existam criticas sobre sua efi-
cacia. Segundo Tardif (2014), a aprendizagem continua permite aos professores adquirirem
novas habilidades e competéncias, bem como atualizarem seus conhecimentos para lidar
com os desafios do ensino contemporaneo. No entanto, a capacidade da formacéo continua-
da de realmente preparar os professores para enfrentar as demandas e mudangas no contexto
educacional ainda é objeto de debate e investigacao.

Embora se considere que a formagdo continuada pode fomentar uma postura reflexiva e
critica, é importante explorar como essa reflexao se concretiza na pratica docente. Ao partici-
parem de cursos, workshops, grupos de estudo e outras atividades formativas, os professores
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tém a oportunidade de refletir sobre sua pratica, analisar desafios e dificuldades enfrentadas,
compartilhar experiéncias e buscar solugdes inovadoras. A efetividade dessa postura refle-
xiva na melhoria do ensino e aprendizagem depende de uma anédlise mais aprofundada de
como os professores realmente conseguem adaptar suas préticas.

Outro fundamento tedrico que sustenta a relevancia da formacgéo continuada é a impor-
tancia do desenvolvimento profissional ao longo da carreira docente. Conforme Imbernén
(2011):

O tipo de formagdo inicial que os professores costumam receber néo oferece pre-
paro suficiente para aplicar uma nova metodologia, nem preparo para aplicar mé-
todos desenvolvidos teoricamente na pratica de sala de aula. Além disso, ndo se
tem a menor informagdo sobre como desenvolver, implantar e avaliar processos
de mudanga. E essa formacéo inicial é muito importante ji que é o inicio da per-
sonalizacdo, um periodo em que as virtudes, as rotinas etc. sdo assumidas como
processos usuais da profissio (Imbernén, 2011, p. 43).

O autor ressalta a falta de informagdes sobre como desenvolver, implementar e avaliar
processos de mudanca. Essa andlise sugere que a formacdo inicial dos professores desem-
penha um papel crucial na preparacdo para a profissdo, pois é durante esse periodo que as
virtudes, as rotinas e os processos usuais da carreira sdo estabelecidos. E fundamental, por-
tanto, avaliar criticamente os programas de formacdo continuada e suas abordagens, para
entender como eles podem realmente preparar os professores para os desafios e mudancas
na educacio.

A formacdo inicial pode ser complementada por programas de capacitagdo ao longo da
carreira, para que os professores estejam sempre atualizados e preparados para oferecer uma
educacio de qualidade aos alunos.Os fundamentos tedricos que discutem a formacgéo conti-
nuada dos docentes apontam que a aprendizagem continua e a postura reflexiva sdo relevan-
tes, mas é crucial investigar como essas praticas se traduzem em eficdcia no contexto educa-
tivo. Segundo Gatti (2016), a formagdo continuada, desempenha um papel fundamental no
aprimoramento profissional dos docentes e na busca por uma educacdo de qualidade.

Ao explorar a importancia da formacdo continuada de professores pedagogos ao longo
deste topico, consideramos que investir no aprimoramento profissional desses educadores
favorece o fortalecimento da pratica pedagégica e as possibilidades de viabilizar uma aborda-
gem interdisciplinar, resultando em uma educacéo de qualidade.

No préximo tépico, exploraremos de modo sucinto, o ensino de Ciéncias e Matematica
nos Anos Iniciais do ensino fundamental, a fim de compreender as caracteristicas e necessi-
dades dos alunos nessa fase escolar.

2.1. O Ensino de Ciéncias e Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Investigar as especificidades do ensino de Ciéncias e Matematica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental é substancial para compreender as caracteristicas e necessidades dos
alunos nessa etapa escolar. Essas disciplinas possuem particularidades que exigem aborda-
gens pedagogicas adequadas, levando em consideragdo o desenvolvimento cognitivo e as ha-
bilidades dos estudantes nessa faixa etaria.

No ensino de Ciéncias, por exemplo, é importante reconhecer que as criangas estdo em
uma fase de exploracio e descoberta do mundo ao seu redor (Brasil, 2008). Elas possuem uma
curiosidade natural e um desejo de compreender os fendmenos que as cercam. Nesse sentido,
o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais pode ser orientado por uma abordagem investigati-
va, que estimule a observacéo, a experimentacio e a reflexdo sobre os processos cientificos
(Carvalho, 2013).
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Conforme Delizoicov et al. (2002), uma das metas do ensino de ciéncias em todos os ni-
veis é possibilitar ao aluno “[...] se apropriar da estrutura do conhecimento cientifico e de seu
potencial explicativo e transformador, de modo que garanta uma visdo abrangente, quer do
processo quer daqueles produtos [...]” (Delizoicov et al., 2002, p. 69).

Nesse sentido, considerando que os alunos nessa etapa estdo em pleno desenvolvimento
de suas habilidades de observacao, interpretacdo e formulagdo de perguntas, é fundamental
adotar estratégias pedagogicas que os estimulem a explorar e construir seu conhecimento
cientifico de forma significativa. Isso pode ser alcangado por meio da promocéo de atividades
praticas, como experimentos simples, observacio de fendmenos naturais e anélise de proble-
mas do cotidiano. Essas abordagens permitem que os estudantes se envolvam ativamente na
aprendizagem, aplicando suas habilidades de observagao, interpretacdo e questionamento, e
assim, compreendendo melhor os conceitos cientificos.

Além disso, ao utilizar uma linguagem acessivel e exemplos do contexto imediato dos
alunos, é possivel estabelecer uma conexéo direta entre os conceitos cientificos abordados e a
realidade em que vivem, o que facilita o processo de aprendizagem e fortalece a compreenséo
dos estudantes sobre a relevancia da ciéncia em suas vidas (Geraldo, 2009).

Adotar abordagens praticas, linguagem acessivel e exemplos contextualizados pode ser
um caminho para que os alunos se apropriem do conhecimento cientifico, embora a eficicia
dessas abordagens necessite de uma avaliacdo critica em contextos variados. Ja no ensino de
Matematica, é importante considerar que as criangas estdo em um periodo de desenvolvi-
mento das habilidades l6gico-matemadticas, da no¢éo de quantidade e de resolugédo de proble-
mas. Nessa etapa, o ensino de Matemadtica pode ser fundamentado em situagdes-problema
que despertem o interesse e o raciocinio dos alunos, estimulando o pensamento critico, a
tomada de decisdes e a resolucio de desafios (Brasil, 2019).

Frequentemente é proposto que os professores adotem uma abordagem pedagégica que
privilegie a construcdo de conceitos matematicos de forma concreta. No entanto, deve-se
investigar quais estratégias tém se mostrado eficazes na prética. A exploracdo dos diferentes
contextos em que a Matematica se faz presente, como a vida cotidiana, as situagdes de com-
pra e venda, as medidas e as formas geométricas, permite aos alunos compreender a utilidade
e a relevancia dessa disciplina em seu dia a dia.

Além disso, é importante destacar que o ensino de Ciéncias e Matematica nos Anos Ini-
ciais tende a ser mais eficaz quando realizado de forma integrada, estabelecendo conexdes
entre os conceitos e contribuindo para uma visdo interdisciplinar do conhecimento. Essa
abordagem permite aos alunos perceberem as relagdes entre as disciplinas, desenvolvendo
uma compreensio mais ampla e contextualizada do mundo ao seu redor.

Portanto, investigar as especificidades do ensino de Ciéncias e Matematica nos Anos Ini-
ciais é essencial para aprimorar as praticas pedagdgicas nessa etapa escolar. Compreender as
caracteristicas e necessidades dos alunos nesse contexto possibilita aos professores selecio-
nar abordagens e estratégias adequadas, estimulando o interesse, o engajamento e o desen-
volvimento das habilidades cientificas e matemadticas dos estudantes.

No préximo tépico, exploraremos as dificuldades enfrentadas pelos professores ao abor-
darem o ensino de Estatistica no contexto do ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. A estatistica é uma drea fundamental para a compreensdo e interpretagdo dos
fenomenos cientificos, porém, muitos educadores encontram desafios ao desenvolverem es-
tratégias adequadas para introduzir conceitos estatisticos de maneira significativa e acessivel
aos alunos mais jovens.
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2.2. Dificuldades dos professores na abordagem de estatistica no ensino de ciéncias

A abordagem dos contetdos de Estatistica e Probabilidade nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental apresenta desafios significativos para os professores. Essas areas do conheci-
mento, que sdo essenciais para o desenvolvimento de habilidades matematicas e a compreen-
sdo do mundo ao nosso redor, podem ser especialmente complexas de serem trabalhadas
nessa etapa escolar.

Uma das principais dificuldades encontradas pelos professores é a falta de familiaridade
com os conceitos e métodos estatisticos e probabilisticos. Muitos professores ndo possuem
formacdo especifica nessa drea e podem sentir-se inseguros ao abordar esses contetidos em
sala de aula. A falta de conhecimento e confiancga pode levar a uma abordagem superficial ou
evasiva desses temas, o que pode comprometer a aprendizagem dos alunos.

Além disso, a Estatistica e a Probabilidade exigem uma abordagem diferenciada em rela-
¢do a outros conteidos matemadticos mais tradicionais. Elas envolvem a interpretacido e ana-
lise de dados, a compreensio de conceitos como média, mediana, moda, chance, incerteza,
entre outros. Essa abordagem requer um ensino mais investigativo, com o uso de materiais
concretos, situagdes-problema contextualizadas e a exploragio de situagdes do cotidiano dos
alunos. A falta de experiéncia e recursos adequados pode dificultar a implementacio dessas
estratégias de ensino.

No contexto brasileiro, a Estatistica teve seus primeiros indicios de uso em 1872, durante
a realizacdo do primeiro censo demogréfico. Posteriormente, em 1934, foi instituido o Ins-
tituto Nacional de Estatistica, que originou o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE). No entanto, foi somente em 1938 que a Estatistica se estabeleceu de forma mais
sélida no pais (Lamario, 2001). Vale ressaltar também a criacdo da Associac¢do Brasileira de
Estatistica (ABE) em 1984, como um importante marco para o desenvolvimento e promocio
dessa disciplina. Segundo Campos; Wodewotzki e Jacobini (2018) a ABE:

[...] tem como missdo promover um intercimbio entre professores que lecionam
Estatistica, sobretudo no ensino superior, pesquisadores que utilizam Estatistica
em seus trabalhos e profissionais e estudantes, das mais diversas areas de conheci-
mento, que necessitam da Estatistica (Campos et al., 2018, p. 11).

Para Lopes (2002), os conceitos e procedimentos da Matematica, sdo operados em parte,
para solucionar as situagdes-problema com dados Estatisticos, por isso, se diz que a Estatisti-
ca é muito dependente da Matematica. Nesse contexto, a Probabilidade se integra a Educagéo
Estatistica no curriculo de Matematica, no Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Isto posto, o pensamento Estatistico e Probabilistico trazido pela BNCC (Brasil, 2019),
como compromisso para o Ensino Fundamental, alicercado a andlise das ocorréncias da vida
cotidiana, objetiva reunir concepgoes essenciais, a saber: equipoléncia; ordem; proporciona-
lidade; interdependéncia; representacéo; variacdo e aproximacdo; que, articuladas entre si,
possam favorecer o progresso do pensamento matemadtico e aquisi¢cdo de conhecimento de
forma menos compartimentada.

Tendo em vista essa integracdo, sabemos que as ideias Estatisticas permeiam o nosso co-
tidiano, e concordamos com o descrito por Cazorla; Kataoka e Silva (2010), quando eviden-
ciam o interesse pela leitura e pela compreensao dos graficos e tabelas, através dos diversos
caminhos da comunicacéo, possibilitando ao aluno, a criticidade; a reflexdo; a tomada de
decisdo, perante essas informacoes e a sua autonomia para intervir.
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Desse modo, a unidade temdtica Probabilidade e Estatistica, preconiza uma aproximagio
com os fatos, conceitos e procedimentos dos problemas da vida cotidiana, em que, muitas
vezes, sdo sistematizados e facilitados mediante os graficos e tabelas. A interpretacio de gra-
ficos é uma habilidade fundamental em diversas dreas do conhecimento, como Ciéncias da
Natureza, Matemadtica, Economia, entre outras. Além disso, sua compreensio é importante
em diversas situacgdes cotidianas, como na leitura de noticias, relatérios e dados estatisticos.

Essa habilidade de interpretar graficos é interdisciplinar, uma vez que requer compreen-
sdo proveniente de diferentes campos de estudo. Na édrea de Biologia, graficos podem ser
utilizados para representar dados de experimentos ou para ilustrar padroes de distribuicdo
geogréfica de espécies. Na drea de economia, graficos sdo frequentemente utilizados para
ilustrar tendéncias de mercado, variagdes de precos e para compreender relacoes de oferta e
demanda.

Dessa forma, a interpretacéo de graficos é um saber fundamental para o desenvolvimento
de habilidades criticas e analiticas, que sdo essenciais em diversas profissdes. Para o ensino
de Ciéncias por investigacdo, se utiliza desses graficos e tabelas, como uma base e técnicas,
para a interpretacio e analise dos resultados, propiciando, no aluno, o desenvolvimento da
alfabetizacéo cientifica.

Para Chassot (2006, grifos do autor), a alfabetizacgio cientifica é

Um conjunto de conhecimentos que facilitam aos homens e mulheres fazer uma leitura
do mundo onde vivem. Amplio mais a importincia ou as exigéncias de uma alfabetizacdo
cientifica. [...], seria desejavel que os alfabetizados cientificamente ndo apenas tivessem faci-
litada a leitura do mundo em que vivem, mas entendessem as necessidades de transformd-lo,
e transforma-lo para melhor (Chassot, 2006, p. 38).

Com base na defini¢cido do autor, destaca-se a importincia da leitura de mundo, que pode
ser feita de forma consciente e contextualizada no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais. Isso
promove uma melhor compreenséo da realidade e das transformagdes atuais e oportunas.

Segundo Sasseron e Carvalho (2008), a alfabetizagdo cientifica é um conceito fundamen-
tal para a formacdo de individuos criticos e conscientes, capazes de compreender e avaliar
informacoes cientificas presentes no dia a dia. Trata-se de um processo de ensino e aprendi-
zagem que busca desenvolver habilidades e competéncias que permitam ao individuo com-
preender a ciéncia de maneira clara e precisa, a fim de utilizd-la como ferramenta para a
tomada de decisdes informadas e fundamentadas em evidéncias.

A alfabetizacdo cientifica abrange o conhecimento fundamental de conceitos cientificos,
além da compreensdo dos métodos e processos de pesquisa, incluindo a habilidade de identi-
ficar fontes confidveis de informacoes e avaliar criticamente sua qualidade.

E importante destacar que a alfabetizacio cientifica nio se limita ao ambiente escolar, mas
sim é um processo continuo que se desenvolve ao longo da vida e envolve a participacdo ativa
do individuo na busca por conhecimento e compreensédo da ciéncia e sua aplicacdo no mundo
real. No atual contexto de rapidas mudancas tecnoldgicas e sociais, a alfabetizacdo cientifica
¢ mais importante do que nunca, uma vez que permite aos individuos tomar decisoes infor-
madas sobre questdes importantes, como saiide, meio ambiente, tecnologia e politica.

Segundo a BNCC, o ensino das Ciéncias da Natureza é uma parte fundamental da educa-
¢do bésica, visando auxiliar os alunos a compreender o mundo natural e seu funcionamento.
Essa disciplina abrange conceitos de biologia, quimica, fisica e geologia. Além de fornecer
uma base sélida de conhecimento cientifico, o ensino das Ciéncias da Natureza desenvolve
habilidades essenciais, tais como pensamento critico, resolucdo de problemas e trabalho em
equipe.
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Assim, o ensino das Ciéncias da Natureza tem um papel vital para fornecer aos alunos
as ferramentas e habilidades possiveis para lidar com os desafios do dia a dia. Ele favorece o
desenvolvimento de uma avaliagéo pela natureza e de uma consciéncia ambiental, estimula a
curiosidade sobre o mundo natural e desperta interesse na pesquisa cientifica, essencial para
entender esse contexto.

Adicionalmente, é importante ressaltar a estreita relacdo entre o ensino das Ciéncias da
Natureza e a abordagem de investigacéo cientifica. A aplicacdo dessa abordagem é uma das
maneiras mais eficazes de ensinar as Ciéncias da Natureza, permitindo que os alunos se en-
volvam ativamente na exploracdo e no entendimento dos fendmenos naturais. Conforme
Sasseron (2015), o ensino por investigacgao:

[...] associado ao trabalho do professor e ndo apenas a uma estratégia especifica,
o ensino por investigacdo configura-se como uma abordagem didatica, podendo,
portanto, estar vinculado a qualquer recurso de ensino desde que o processo de
investigacdo seja colocado em prética e realizado pelos alunos a partir e por meio
das orientac¢des do professor (Sasseron, 2015, p. 58).

Isto posto, compreendemos que ao utilizar a metodologia de ensino por investigacio, os
alunos tém a oportunidade de construir conhecimentos a partir de suas préprias descobertas
e experiéncias, em vez de apenas receber informacdes pré-digeridas. Isso aumenta a com-
preensdo e a retencdo do conteddo, além de desenvolver habilidades de pesquisa e anédlise de
dados.

Por conseguinte, ao adotar o ensino de Ciéncias baseado em investigacédo, os professores
tém a oportunidade de propor aos alunos perguntas e desafios que eles possam explorar e
solucionar por meio de experimentos e observacoes. Além disso, podem disponibilizar re-
cursos e orientagdo para auxiliar os estudantes na realizagdo das investigagdes e na avaliacdo
dos resultados obtidos.

Além disso, os docentes enfrentam diversos desafios ao ensinar Estatistica dentro da me-
todologia de ensino por investigacdo na disciplina da Ciéncia da Natureza. Um dos principais
desafios é fazer com que os alunos compreendam a relevéncia e a aplicabilidade em suas vidas
cotidianas, para garantir que os alunos desenvolvam habilidades de andlise critica e pensa-
mento cientifico ao lidar com dados e estatisticas. Isso requer que os pedagogos fornecam
aos alunos a oportunidade de explorar dados e fazer inferéncias por conta prépria, em vez de
simplesmente apresentar os resultados de andlises estatisticas prontas.

A Estatistica, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, pode ser uma unidade tematica
complexa, com uma ampla gama de conceitos e técnicas que podem ser dificeis de enten-
der para alguns alunos. Contudo, utilizar estratégias pedagdgicas, como atividades prati-
cas, exemplos concretos e de modo interdisciplinar, para tornar o ensino da Estatistica mais
acessivel e envolvente, podera ser possivel superar esses desafios e fornecer aos alunos uma
educacio sélida e relevante em Estatistica dentro da metodologia do ensino de Ciéncias por
investigacao.

Ao adotar o ensino de Ciéncias por investiga¢io, segundo Carvalho (2013), os alunos sdo
colocados no papel de exploradores e descobridores, envolvidos ativamente na construcdo do
conhecimento cientifico. O Ensino de Ciéncias por investigagdo e a compreensdo do conceito
de alfabetizacdo cientifica sdo temas de grande relevincia no contexto educacional e segundo
Campos e Nigro (2009), essa abordagem pedagdgica propde o incentivo nos estudantes em
investigar e explorar conceitos cientificos por meio da realizacdo de experimentos, observa-
¢des e reflexdes criticas, desenvolvendo habilidades de pensamento cientifico, promovendo
a curiosidade e o questionamento, e estimulando a participagao ativa dos alunos no processo
de aprendizagem.
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Nesse sentido, a alfabetizacéo cientifica, é essencial para que os estudantes possam com-
preender, utilizar e analisar os conhecimentos cientificos em seu cotidiano, tomando deci-
sOes informadas e participando ativamente da sociedade. Segundo Sasseron (2015), a alfabe-
tizacdo cientifica vai além do dominio de contetidos especificos e envolve a compreensdo dos
principios e métodos cientificos, a capacidade de interpretar dados e evidéncias, e a cons-
ciéncia dos impactos da ciéncia na sociedade e no meio ambiente.

No entanto, a compreensio do conceito de alfabetizacgdo cientifica pelos professores é
fundamental para que eles possam fomentar efetivamente essa abordagem no ensino de
Ciéncias. Os professores precisam estar familiarizados com os principios e objetivos da al-
fabetizagdo cientifica, bem como com as estratégias e praticas pedagdgicas que a favorecem.
Além disso, é importante que eles sejam capazes de articular o ensino de Ciéncias por in-
vestigacdo com os demais componentes curriculares, buscando a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo dos contetdos.

Ciéncias. Os professores precisam estar familiarizados com os principios e objetivos da
alfabetizacéo cientifica, assim como com as estratégias e praticas pedagdgicas que a favo-
recem. Além disso, é importante que eles consigam articular o ensino de Ciéncias por in-
vestigacdo com os demais componentes curriculares, buscando a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo dos contetudos.

A formacdo continuada dos professores é um elemento-chave nesse processo, pois per-
mite o aprimoramento de seus conhecimentos e habilidades, bem como a atualizacdo em
relacdo as abordagens mais eficazes no ensino de Ciéncias e na promocéo da alfabetizagdo
cientifica. A formacdo continuada proporciona aos professores oportunidades de reflexdo,
troca de experiéncias e aprendizagem colaborativa, permitindo-lhes adquirir novas estraté-
gias pedagdgicas e ampliar seu repertdrio de recursos didéticos.

Portanto, é fundamental investir na formacdo continuada dos professores, oferecendo
programas de capacitagcdo que abordam tanto as bases teéricas da alfabetizagido cientifica
quanto as praticas pedagdgicas para o ensino de Ciéncias por investigacdo (Sasseron & Car-
valho, 2008). Essa formacgao pode ser acessivel, continua e contextualizada, levando em con-
sideracdo as necessidades e realidades dos professores e de seus estudantes. Ao fortalecer a
compreensdo do conceito de alfabetizacéo cientifica e estimular o Ensino de Ciéncias por
investigacdo, contribuimos para uma educac¢do mais significativa, critica e voltada para a for-
macdo de cidaddos conscientes e participativos na sociedade”

No préximo tépico, abordaremos a metodologia empregada neste estudo, um componen-
te fundamental para o desenvolvimento e a validacdo deste estudo, fornecendo as etapas e
técnicas que nos permitiram investigar e compreender mais profundamente os procedimen-
tos utilizados na condugéo desta pesquisa.

3. Desenho Metodolégico

A presente pesquisa, realizada como parte de um estudo mais amplo vinculado ao dou-
torado da autora, pela Rede Nordeste de Ensino — RENOEN, teve como objetivo investigar a
importancia da formacao continuada de professores nos Anos Iniciais do Ensino Fundamen-
tal, com foco no ensino de Ciéncias e Matemdtica, bem como as dificuldades enfrentadas na
abordagem dos contetdos de Estatistica. Para garantir a transparéncia e cumprir as normas
éticas, esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica, e todos os participantes assinaram
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), garantindo que os procedimentos
adotados atendam as exigéncias éticas na condugdo de estudos com participantes humanos.

Inicialmente, foi realizada uma revisio de literatura, buscando explorar os fundamentos
tedricos que sustentam a relevincia da formacio continuada para o aprimoramento profis-
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sional dos docentes. Foram consultadas fontes académicas, livros e artigos cientificos, a fim
de obter uma visdo abrangente sobre o tema. A revisdo de literatura permitiu identificar os
principais conceitos, teorias e abordagens relacionadas a formacao continuada e sua influén-
cia na pratica pedagdgica.

Na sequéncia, transcorreu uma anélise das dificuldades encontradas pelos professores ao
abordar os contetidos de Estatistica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Foram inves-
tigadas as principais dificuldades conceituais, metodoldgicas e didéticas enfrentadas pelos
docentes, levando em consideracio as especificidades desses conteudos e as caracteristicas
dos alunos nessa faixa etdria. Essa andlise teve como objetivo identificar lacunas na forma-
¢do dos professores e possiveis estratégias para superar essas dificuldades e promover uma
aprendizagem efetiva.

Em seguida, realizou-se uma pesquisa de natureza aplicada, com onze formadores de
professores de Matemética do 5° ano do Ensino Fundamental, dos Municipios do Estado do
Ceard, da Crede 1: Aquiraz; Caucaia; Eusébio; Guaitba; Itaitinga; Maracanad; Maranguape
e Pacatuba.

A pesquisa de natureza aplicada é aquela que tem como objetivo a solucdo de problemas
concretos, através da aplicacdo dos resultados obtidos na pratica. Ela se diferencia da pesqui-
sa tedrica, que busca o desenvolvimento de teorias e conceitos sem necessariamente ter uma
aplicagéo pratica imediata (GIL, 2007).

Segundo Gil (2007), a realizacdo de uma pesquisa de natureza aplicada envolve uma série
de etapas importantes e a primeira delas ¢ a definicdo clara do problema a ser solucionado.
Neste sentido, a problematica em questio ¢ a falta de preparo dos professores pedagogos para
lecionar de forma interdisciplinar as dreas de Matematica e Ciéncias, especificamente no que
diz respeito a abordagem de temas como Estatistica e ao conceito de alfabetizacdo cientifica,
pode comprometer o desenvolvimento da alfabetizagio cientifica dos estudantes nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

Diante da complexidade e importéincia crescente desses temas, é necessdrio investigar as
dificuldades enfrentadas pelos formadores e propor estratégias de formacdo continuada mais
abrangentes e interdisciplinares, como meio de fortalecer a pratica pedagdgica e viabilizar
uma educac¢ido mais critica e consciente.

Para a coleta de dados, foi aplicado um questiondrio, uma técnica comumente utilizada
em diversas areas de pesquisa. O questiondrio de multipla escolha foi elaborado levando em
consideracdo a natureza da pesquisa, os objetivos do estudo e o perfil dos participantes. Além
disso, as questdes foram formuladas de maneira clara, objetiva e ndo ambigua, evitando inter-
pretacdes equivocadas ou respostas inadequadas.

Apés a coleta dos dados, realizou-se sua organizagao e andlise de modo qualitativo, e que
nos permite identificar as tendéncias, padrdes e relacdes entre as varidveis estudadas. De
acordo com Galvdo et al. (2017), ao tratar das particularidades entre as abordagens qualita-
tiva, é destacado que:

Pesquisas com métodos qualitativos fornecem descri¢oes detalhadas de fenome-
nos complexos, incluindo seus aspectos contextuais, ou focam em anélises apro-
fundadas envolvendo poucos individuos. Desse modo, seus resultados ndo sio
generalizaveis. J4, as pesquisas com métodos quantitativos costumam examinar a
associacdo entre varidveis que podem ser generalizadas para uma populagio por
meio de inferéncias estatisticas. Focam na anélise de grandes amostras, porém seus
achados nédo levam a compreenséo de processos individuais (Galvao et al., 2017, p.
8).
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Dessa forma, entende-se que a pesquisa qualitativa é ttil para fornecer uma compreensio
profunda e detalhada dos fend6menos estudados, incluindo seu contexto, enquanto a pesquisa
quantitativa é Gtil para examinar a associacdo entre varidveis em grandes amostras e inferir
resultados para uma populagdo maior. Ambas as abordagens tém suas vantagens e limitacdes,
e a escolha entre elas dependerd dos objetivos e das questdes da pesquisa.

Ressalta-se que é importante reconhecer que os resultados desta pesquisa qualitativa ndo
podem ser generalizados para uma populacdo maior, mas podem ser valiosos para entender
processos individuais e experiéncias Gnicas.

3.1. Anilise e discussao dos dados

Inicia-se este subcapitulo apresentando uma andlise detalhada sobre a importancia da
interdisciplinaridade na educacédo e da formacédo continuada de professores, especialmente
no contexto dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Antes de adentrar na discussdo sobre
a interdisciplinaridade, é pertinente definir os conceitos relacionados que a cercam. Con-
forme os autores Rech e Rezer (2020), Fazenda (2008), Maingain et al. (2008), a multidisci-
plinaridade refere-se a abordagem em que varias disciplinas sdo utilizadas para abordar um
problema, mas sem a integracdo real entre elas. A pluridisciplinaridade, por sua vez, implica
uma colaboracéo entre disciplinas, onde as diferentes dreas interagem, mas ainda operam de
forma independente. J4 a transdisciplinaridade busca uma sintese que transcende os limites
disciplinares, promovendo uma verdadeira integracéo e colaboracéo entre diferentes saberes,
com foco na resolugio de problemas complexos. Os autores mencionam diversos fundamen-
tos tedricos que sustentam a relevancia desses conceitos, incluindo a perspectiva de Morin
(2000, 2007) sobre a complexidade da vida real, a colaboragdo entre professores para criar
uma abordagem integrada, a necessidade de desenvolver habilidades de pensamento critico
e solucdo de problemas, e a visdo de Freire (1968) sobre a educacdo critica e interdisciplinar,
entre outros.

Embora a interdisciplinaridade e a formacédo continuada de professores sejam temas de
grande relevéncia, a andlise critica da literatura revela algumas lacunas que merecem atencdo
adicional para uma compreensio mais abrangente e eficaz desses conceitos. Uma das lacunas
evidentes na literatura é a falta de evidéncias empiricas sé6lidas que demonstrem como a
interdisciplinaridade, especialmente em suas formas pluridisciplinares e transdisciplinares,
e a formacdo continuada estdo sendo implementadas. A interdisciplinaridade pode propor-
cionar uma visdo mais ampla ao abordar contetidos de forma integrada, favorecendo nao
apenas a colaboragdo entre educadores, mas também uma aprendizagem mais significativa
para os alunos. Embora a literatura fornega uma base tedrica sélida, a caréncia de dados con-
cretos sobre sua eficdcia limita nossa compreensdo. Pesquisas futuras podem se concentrar
em estudos de caso ou andlises quantitativas que avaliem o impacto dessas abordagens nas
experiéncias de aprendizado dos alunos e no desempenho dos professores.

Uma das lacunas evidentes é a falta de evidéncias empiricas sélidas que demonstrem
como a interdisciplinaridade e a formagdo continuada estdo sendo implementadas e quais
resultados estdo sendo alcancados nas escolas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Enquanto a literatura fornece uma base tedrica sdlida para esses conceitos, a falta de dados
concretos sobre sua eficicia na prética limita nossa compreenséo. Pesquisas futuras podem
se concentrar em estudos de caso ou andlises quantitativas que avaliem o impacto dessas
abordagens nas experiéncias de aprendizado dos alunos e no desempenho dos professores.

Além disso, os desafios praticos enfrentados pelos educadores ao implementar a inter-
disciplinaridade muitas vezes se relacionam a falta de formacéo sobre as diferentes abor-
dagens interdisciplinares. A compreensio insuficiente das nuances entre multidisciplinari-
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dade, pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade pode levar a uma aplicagdo inadequada
de estratégias pedagdgicas, limitando a eficicia da formagdo continuada. Embora a litera-
tura reconheca a importincia de preparar os professores para os desafios contemporaneos,
ndo explora detalhadamente quais sdo essas barreiras especificas. Investigar e documentar
os obstdculos préticos que os professores enfrentam, como a falta de recursos, resisténcia a
mudanca ou dificuldades logisticas, pode ajudar a desenvolver estratégias mais eficazes de
capacitacgao.

Por dltimo, mas ndo menos importante, é crucial incluir a perspectiva dos alunos em
futuras pesquisas. Embora os estudos se concentram principalmente na perspectiva dos pro-
fessores e na importéncia da formacdo continuada para eles, compreender como os alunos
percebem a abordagem interdisciplinar e como a formacdo continuada afeta sua aprendi-
zagem e engajamento é fundamental. Finalmente, ao considerar a alfabetizagéo cientifica, é
fundamental investigar como a abordagem transdisciplinar pode contribuir para a formagéo
de cidaddos mais conscientes e participativos. Ao facilitar uma compreensio integrada dos
conceitos cientificos e estatisticos, os alunos se tornam mais aptos a tomar decisoes informa-
das em situagdes do dia a dia, fortalecendo sua participacgio na sociedade.

A partir dessas lacunas identificadas na literatura, é possivel aprimorar nossa compreen-
sdo da interdisciplinaridade na educacido e da formacdo continuada de professores. Essas
areas criticas merecem investigagcdes mais aprofundadas e abordagens mais abrangentes para
promover uma educacgio de qualidade e eficaz, preparando tanto professores quanto alunos
para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo.

Sobre as dificuldades enfrentadas pelos professores ao abordar Estatistica no ensino de
Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. O ensino da Estatistica nos Anos Ini-
ciais do Ensino Fundamental é uma tarefa desafiadora que enfrenta diversas dificuldades, e
a literatura revisada identifica diversas questoes relevantes, mas também deixa espago para
algumas lacunas e dreas de interesse especificas.

Uma das principais lacunas identificadas é a falta de familiaridade dos professores com
os conceitos e métodos estatisticos. Muitos professores ndo possuem formacéo especifica
nessa area e podem sentir-se inseguros ao abordar tais conteidos em sala de aula. Essa falta
de conhecimento e confianca pode levar a uma abordagem superficial ou evasiva, compro-
metendo a aprendizagem dos alunos. Portanto, uma drea de interesse crucial é a pesquisa
sobre programas de formacao de professores dos Anos Iniciais em Estatistica. Como podem
ser desenvolvidos programas eficazes que preparem os professores para abordar com con-
fianca os conceitos estatisticos? Essa formacdo pode ser considerada acessivel, continua e
contextualizada, levando em consideracéo as necessidades e realidades dos professores e de
seus estudantes.

Outra dificuldade apontada é a necessidade de uma abordagem diferenciada para o ensino
de Estatistica. Esses conceitos nio podem ser ensinados da mesma forma que a Matematica
tradicional. Eles requerem uma abordagem mais investigativa, com o uso de materiais con-
cretos, situagdes-problema contextualizadas e a exploracgdo de situagdes do cotidiano dos
alunos. A falta de experiéncia e recursos adequados pode dificultar a implementacio dessas
estratégias de ensino. Nesse sentido, seria valioso realizar pesquisas comparativas para iden-
tificar as abordagens pedagdgicas mais eficazes no ensino de Estatistica nos Anos Iniciais.
Quais métodos sdo mais eficazes para facilitar a compreensio dos alunos?

A integracédo da Estatistica com outras disciplinas, especialmente Ciéncias, ndo apenas
enriquece o curriculo, mas também é uma oportunidade para aplicar a abordagem transdis-
ciplinar. Essa integracdo podera beneficiar a aprendizagem dos alunos ao conectar conceitos
estatisticos com situa¢des do cotidiano, tornando a aprendizagem mais relevante e enga-
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jadora. No entanto, pesquisas ndo fornecem exemplos concretos dessa integracdo e como
explorar a possibilidade da Estatistica incorporada de maneira interdisciplinar no curriculo
escolar. Como isso beneficia a aprendizagem dos alunos? Como afeta a compreenséo de con-
ceitos em diferentes dreas?

Sobre a avaliacdo da aprendizagem em Estatistica, uma lacuna critica que merece atencao,
pesquisas podem investigar estratégias e instrumentos de avaliacdo mais eficazes para medir
o dominio dos alunos em conceitos estatisticos. Como podemos avaliar sua capacidade de
aplicar esses conceitos em situa¢cdes do mundo real?

A respeito da alfabetizacdo cientifica, embora mencionada como crucial, é importante
considerar o impacto da alfabetizacio cientifica na tomada de decisdes importantes da vida
cotidiana dos alunos e da sociedade. Como essa abordagem contribui para a formacdo de
cidaddos conscientes e participativos? Quais sdo as melhores praticas nesse sentido? estudos
que demonstrem como a alfabetizagéo cientifica.

Abordar essas lacunas e explorar essas areas de interesse especificas pode levar a melho-
rias significativas no ensino de Estatistica e na promocao da alfabetizacdo cientifica nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Essas pesquisas sdo essenciais para orientar a formacgéo de
professores, o desenvolvimento de metodologias eficazes e a integracdo bem-sucedida desses
conceitos no curriculo escolar, capacitando os alunos a enfrentar os desafios do mundo mo-
derno com conhecimento e confianca.

Em continuidade, serdo discutidas a seguir, por meio de um questiondrio, as perspectivas
dos 11 formadores de professores de Matemadtica do 5° Ano do Ensino Fundamental, acerca
da Estatistica articulada ao ensino de Ciéncias por investigacdo, e se eles identificam a neces-
sidade de abordar, essa integracéo, na sua formacao continuada em servico. Segundo Fontana
e Rosa (2021) o questiondrio tem o intento.

(...) de levantarmos dados capazes de serem submetidos a um conjunto de andlises
que, por sua vez, pode esclarecer e conduzir a compreensio de determinados fe-
nomenos, populacdes e a relacdo entre as varidveis intrinsecas a eles. Sdo varios os
estudos que podem investigar e interpretar estas situagdes e descrever as caracte-
risticas de maior recorréncia/relevincia (Fontana & Rosa, 2021, p. 236).

Os autores destacam a importéancia do questiondrio como uma valiosa ferramenta na pes-
quisa cientifica. O questiondrio na qual a presenca do pesquisador ndo é necessdria, reflete
o fato de que as perguntas sdo formuladas de maneira intuitiva (Lakatos & Marconi, 2003).
Desta forma para esta pesquisa o questionario foi digital, enviados por meio de links e res-
pondidos de modo online e assincrénico. O questiondrio se constituiu de perguntas do tipo
multipla escolha, de niveis.

A escolha de uma amostra relativamente pequena de formadores se justifica pela repre-
sentatividade que cada um possui, sendo responsaveis por disseminar conhecimentos e pra-
ticas pedagdgicas em suas localidades. O Quadro 1 abaixo, mostra a organizacgéo dos resulta-
dos dos dados das 10 questoes.
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Quadro 1

Apresentagdo e organizagdo dos dados coletados a partir do questiondrio.
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Questoes

Total

01

Satisfagdo em atuar como formador(a) com o compo-
nente curricular de Matematica;

Nove: muito satisfeito; dois: satisfeito(a)

02

O grau de relevincia do Ensino da Matematica e da
Ciéncias para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

Nove: Extremamente relevante; dois: muito
relevante

03

O grau de dificuldade percebida nos professores duran-
te a formacdo continuada em Matemdtica e Ciéncias;

Sete: moderada; quatro: Muita dificuldade

04

Em qual unidade temdtica da drea da Matemética vocé
encontra maior dificuldade em trabalhar na formagéo?

Seis: Algebra; quatro: Geometria; um:
Grandezas e medidas

05

Frequéncia que vocé trabalhar na formacio a unidade
tematica Probabilidade e Estatistica;

Seis: eventualmente; quatro: quase sempre;
um: quase nunca

06

O grau de dificuldade em trabalhar Estatistica e Proba-
bilidade com outras areas do conhecimento;

Cinco: muita dificuldade; cinco: moderada;
um: muita facilidade

07

Vocé conhece a abordagem de Ensino de Ciéncias por
Investigagao?

Quatro: nao; Sete: sim

08

Vocé aborda o ensino de Ciéncias por investigacdo na

formacdo continuada para professores em seu munici-
i0?

pio?

Dois: Muito Frequente; dois: Frequente;
Dois: Ocasionalmente; trés: Raramente;
dois: Nunca

Frequéncia que vocé articula a Estatistica com o ensino

A . L N Dois: Muito Frequente; dois: Frequente;
de Ciéncias por investigacdo na formacgao de professo- . - "
09 g dois: Ocasionalmente; trés: Raramente;
res, para os mesmos trabalharem com as criancas em dois: Nunca

processo de alfabetizagao cientifica?

10

Sobre o termo alfabetizagéo cientifico.

Quatro: Nunca ouvi falar; cinco: Ouvi falar,
mas ndo conheco o conceito; dois: Sei do
que trata o conceito.

Fonte: Autores (2022).

A andlise dos dados coletados por meio do questiondrio revela inspiragdes importantes

sobre as perspectivas dos 11 formadores de professores de Matemadtica do 5° Ano do En-
sino Fundamental. As técnicas, como andlise descritiva, andlise comparativa, e andlise de
tendéncias e padroes, segundo Campos (2004) fornecem uma lente analitica multifacetada
para examinar os dados coletados. Essas ferramentas ndo apenas permitem uma viséo geral
das respostas e padroes predominantes, mas também auxiliam na identificacio de relagoes
complexas e nuances subjacentes.

Ao aplicar essas técnicas no contexto da pesquisa foi possivel uma compreenséo das res-
postas e um panorama sobre a integracdo da Estatistica ao ensino de Ciéncias por investiga-
¢do e a importéncia da formacgdo continuada. Os resultados obtidos destacam as seguintes
conclusoes:

Para Andlise Descritiva e Tabulacdo de Frequéncia: Observa-se que a maioria dos for-
madores (nove de onze) manifestam satisfagdo em atuar como formadores de Matematica,
indicando um grau de engajamento promissor. Além disso, todos os 11 formadores conside-
ram o ensino de Ciéncias e Matematica relevante nos Anos Iniciais. Seguindo esse raciocinio,
Fumagalli (1998) destaca que:

Quando ensinamos ciéncias as criangas nas primeiras idades ndo estamos somen-
te formando “futuros cidadédos”; elas, enquanto integrantes do corpo social atual,
podem ser hoje também responsaveis pelo cuidado do meio ambiente, podem agir
hoje de forma consciente e soliddria em relacdo a temas vinculados ao bem-estar
da sociedade da qual fazem parte (Fumagalli, 1998, p. 18).
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O autor destaca uma perspectiva fundamental sobre o ensino das ciéncias para criancas
nas primeiras idades. Ele ressalta que esse processo educacional vai além da mera preparagio
para o futuro, enfatizando que as criancas membros sdo ativos da sociedade atual e, como tal,
tém um papel relevante no cuidado do meio ambiente e no desenvolvimento de uma cons-
ciéncia social desde cedo.

Para o ensino de Matematica nos Anos Iniciais Roch e Ribeiro (1988) enfatiza que nesse
periodo inicial, é fundamental que os professores sejam capazes de desenvolver aulas com
metodologias que estimulem o interesse das criancas pelo aprendizado matemadtico, visto
que, “é nesse momento que a crianga entra em contato, pela primeira vez, com a Matematica”
(p- 39).

Desta forma, ao fazer isso, os docentes estdo cultivando as bases para o sucesso no apren-
dizado, e o mais importante, fomentando o gosto pela aprendizagem desde cedo. Quando
as criancas experimentam a Matemdtica de maneira positiva e envolvente, elas estdo mais
propensas a desenvolver habilidades sdlidas nessa drea e a abracar a busca pelo conhecimento
com diversdo ao longo de suas vidas escolares.

Na Anélise Comparativa: Embora os professores considerem a importéncia do ensino de
Ciéncias e Matemadtica, chama a atencdo o fato de que a unidade temética Probabilidade e
Estatistica ndo foi mencionada como uma das mais dificeis de ser trabalhada na formacao.
Contudo, os dados revelam que, para muitos formadores, trabalhar a Estatistica e a Probabi-
lidade de forma articulada com outras dreas é um desafio significativo.

Lopes (2008) reflete uma preocupagio muito importante no contexto do ensino de Pro-
babilidade e Estatistica na escola bésica. Ela aponta que um dos principais desafios para o
ensino efetivo desses topicos estd relacionado a formacado dos professores que ensinam Ma-
temadtica nos niveis de Educacio Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Para a autora,
no desempenho profissional “[...] o docente nido s6 precisa mobilizar teorias e técnicas, mas
também suas concepgdes, sentimentos e seu saber-fazer” (Lopes, 2008, p. 27).

Ao levar em consideracdo suas préprias experiéncias e sentimentos, o professor pode
ajudar os alunos a se envolverem em um aprendizado mais significativo. Isso implica em
tornar o contetido curricular relevante para a vida dos alunos, conectando-o a suas préprias
experiéncias e interesses.

De acordo com Zegarelli (2009), a Probabilidade e a Estatistica desempenham um papel
essencial em diversas aplicagdes do mundo real. Sio amplamente utilizadas em uma varieda-
de de campos, incluindo negdcios, biologia, planejamento urbano, politica e meteorologia,
entre outros. Ajudam a lidar com dados, incerteza e variabilidade, permitindo a andlise e a
tomada de decisoes informadas em situacdes complexas. Sua importéincia é destacada pelo
fato de serem praticamente aplicdveis em quase todos os aspectos da vida cotidiana e da pes-
quisa, auxiliando na transformacio de dados brutos em informagoes uteis e conhecimento
significativo.

Por tltimo, na Anilise de Tendéncias e Padrdes: E notavel que quatro formadores nio
tém conhecimento sobre a abordagem de Ensino de Ciéncias por Investigacéo, e consequen-
temente, ndo a abordam em sua formacéo continuada para professores. Isso sugere a neces-
sidade de maior divulgacéo e investimento nesse enfoque pedagégico.

Conforme Bybee (2000), o ensino de Ciéncias com uma abordagem investigativa ndo ape-
nas facilita a compreensdo dos conceitos cientificos, mas também proporciona aos alunos
a oportunidade de explorar a natureza da Ciéncia em si. Em vez de simplesmente absorver
informacoes, os alunos séo incentivados a fazer perguntas, realizar experimentos e descobrir
por si préprios como o conhecimento cientifico é construido. Isso ndo apenas torna o apren-
dizado mais envolvente, mas também ajuda os alunos a desenvolverem habilidades criticas de
pensamento, resolucdo de problemas e a capacidade de analisar evidéncias.
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Com base nas andlises realizadas, fica evidente a necessidade de promover uma formagéo
continuada mais abrangente e interdisciplinar para os professores dos Anos Iniciais do Ensi-
no Fundamental. A abordagem de temas como Estatistica e Probabilidade merece destaque,
pois os dados indicam desafios nesse aspecto. A falta de familiaridade com a abordagem de
Ensino de Ciéncias por Investigacdo e a compreenséo limitada do conceito de alfabetizagéo
cientifica também demandam atencéo.

H4 urgéncia de se trabalhar em uma formacgdo que permita aos professores compreender
o conceito de alfabetizacdo cientifica e relaciond-lo com a realidade dos estudantes, contri-
buindo para a formacéio de cidados criticos e conscientes do seu papel na sociedade e no
meio ambiente.

Lorenzetti e Delizoicov (2001), ressaltam a importincia da alfabetizacdo cientifica como
um objetivo central no Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais. Esse foco educacional, con-
forme os autores, tem sido amplamente reconhecido ao longo do tempo. A alfabetizagéo
cientifica implica mais do que apenas a aquisicdo de conhecimentos cientificos bésicos. Ela
busca desenvolver habilidades criticas e analiticas nas criancas desde cedo, capacitando-as
para entender e aplicar principios cientificos no mundo real. Essa abordagem visa ndo apenas
criar futuros cientistas, mas também cidaddos informados e capazes de tomar decises em-
basadas em evidéncias.

4. Conclusao

O presente artigo, trouxe como problematica, a falta de preparo dos formadores de pro-
fessores pedagogos em abordar de forma interdisciplinar as dreas de Matematica e Ciéncias,
especificamente no que diz respeito a abordagem de temas como Estatistica e ao conceito
de alfabetizacdo cientifica. Essa falta de preparo compromete a capacidade dos professores
de proporcionarem uma educagio eficaz aos estudantes. Como resultado, os estudantes sdo
afetados negativamente em seu desenvolvimento da alfabetizacéo cientifica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental.

Inicialmente consideramos algumas hipédteses relacionada a falta de preparo dos forma-
dores de professores pedagogos em abordar de forma interdisciplinar as dreas de Matemadtica
e Ciéncias, especialmente em relacdo a temas como Estatistica e o conceito de alfabetiza-
cdo cientifica: Os formadores de professores podem enfrentar dificuldades em abordar in-
terdisciplinarmente temas como Estatistica e alfabetizacdo cientifica devido & complexidade
desses tépicos e a falta de capacitacdo especifica nesses dominios, e a falta de compreensio
do conceito de alfabetizacio cientifica pode estar relacionada a abordagens pedagégicas tra-
dicionais, que ndo enfatizam suficientemente a contextualizacdo e a aplicacio pratica dos
conceitos cientificos.

Com base na analise detalhada dos dados obtidos, é possivel estabelecer conclusoes sig-
nificativas em relacdo as hipéteses iniciais. A primeira hipétese, que sugeria que os formado-
res de professores poderiam enfrentar dificuldades na abordagem interdisciplinar de tépicos
como Estatistica e alfabetizacdo cientifica devido a complexidade desses temas e a falta de
capacitacéo especifica, encontra respaldo nos resultados. Os dados revelam que a abordagem
desses tépicos de forma articulada com outras dreas do conhecimento realmente apresenta
desafios para os formadores, destacando a necessidade de desenvolvimento profissional nes-
ses dominios.

Para segunda hipoétese, que propunha que a falta de compreensao do conceito de alfabe-
tizacdo cientifica poderia estar relacionada a abordagens pedagdgicas tradicionais que negli-
genciam a contextualizagdo e aplicacdo pratica dos conceitos cientificos, também encontra
suporte nos resultados. A limitada compreenséo desse conceito por parte dos formadores
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de professores destaca a importincia de abordagens pedagdgicas mais atualizadas e contex-
tualizadas, que possam contribuir para uma compreensdo mais profunda e significativa da
alfabetizacéo cientifica.

E possivel afirmar que a pesquisa lancou luz sobre o problema em questio, e dessa for-
ma, esses resultados obtidos oferecem percep¢oes valiosos que permitem compreender a
percepcio dos formadores em relacio a esses aspectos especificos da formacgéio continuada.
Especificamente, os dados indicam que, embora haja satisfacdo em atuar como formadores
de Matemdtica e reconhecimento da importincia do ensino de Ciéncias e Matematica nos
Anos Iniciais, hd desafios evidentes. A dificuldade em trabalhar temas como Estatistica e Pro-
babilidade de forma interdisciplinar, assim como a falta de familiaridade com a abordagem de
Ensino de Ciéncias por Investigacdo e a compreensdo limitada do conceito de alfabetizagéo
cientifica, revelam lacunas na preparacdo dos formadores.

Ademais, discutimos a relevéncia de se considerar as especificidades do ensino de Cién-
cias e Matemadtica nessa etapa escolar, destacando a necessidade de abordagens pedagdgicas
que estimulem a participagdo ativa dos alunos e facam conexdes com a realidade. As aborda-
gens multidisciplinares, pluridisciplinares e transdisciplinares podem ser aliadas nesse pro-
cesso, uma vez que permitem diferentes niveis de articulacdo entre as disciplinas, enrique-
cendo a experiéncia de aprendizagem dos estudantes.

Os resultados da andlise sugerem que a falta de preparo dos formadores para abordar
interdisciplinarmente temas como Estatistica e o conceito de alfabetizacio cientifica merece
atencdo e a implementacdo de estratégias de formacdo continuada que abordem essas ques-
toes de forma mais efetiva. Analisamos pesquisas que comprovam os beneficios da formagao
continuada na pratica pedagégica e no desempenho dos alunos. Foi observado que professo-
res bem preparados e atualizados sdo capazes de promover uma aprendizagem significativa,
despertando o interesse dos alunos e desenvolvendo suas habilidades cientificas e matema-
ticas.

Destacamos também as especificidades do ensino de Ciéncias e Matemdtica nos Anos
Iniciais, considerando as caracteristicas e necessidades dos alunos nessa etapa escolar. Foi
ressaltada a importancia de abordagens pedagdgicas adequadas, que promovam a partici-
pacdo ativa dos alunos, estimulem a curiosidade e a investigacdo, e estabelecam conexdes
com a realidade e o cotidiano dos estudantes. Reconhecemos a necessidade de estratégias e
recursos diddticos que auxiliem os professores a superarem essas dificuldades e promovam
uma aprendizagem efetiva nessas reas.

A alfabetizacio cientifica e seu papel fundamental no desenvolvimento dos alunos foram
também abordadas, evidenciando a necessidade de uma formacgdo continuada que permi-
ta aos professores implementar praticas pedagogicas eficazes. Reforcamos a importancia de
uma formacéo continuada abrangente e interdisciplinar, que articule diferentes disciplinas,
adote abordagens investigativas e utilize recursos diddticos diversificados. Somente assim
poderemos preparar professores para formar cidadios criticos, conscientes e prontos para os
desafios do século XXI.

Por fim, enfatizamos a importincia de uma formacdo continuada mais abrangente e in-
terdisciplinar, que articule as diferentes disciplinas, solicite abordagens pedagdgicas investi-
gativas, explore recursos didéticos diversificados, incentive a reflexdo e o compartilhamento
de préticas, e mantenha os professores atualizados em relacio aos contetidos especificos. E
evidente a necessidade de investimentos em formacdo continuada para os professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, proporcionando-lhes as ferramentas, conhecimentos
e habilidades necessdrias para possibilitar uma educacéo cientifica e matematica de quali-
dade. Somente dessa forma serd possivel formar cidadios criticos, conscientes e preparados
para os desafios do século XXI.
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Consideramos a importincia do papel do professor mediante uma prética pedagogica
interdisciplinar, que poderd oportunizar a inser¢cdo do aluno a cultura cientifica e ao desen-
volvimento do pensamento cientifico, critico e criativo, evidenciado nas competéncias ge-
rais da BNCC (Brasil, 2018). Nesse sentido, é fundamental que os formadores de professores
abordem a Estatistica de forma integrada ao ensino de Ciéncias por investigagdo, para que
possam atuar efetivamente para a formacéao de profissionais comprometidos com a constru-
¢do de uma educacio cientifica de qualidade.

Dessa forma, a pesquisa fornece informacdes relevantes que podem servir de base para
o desenvolvimento de politicas e programas de capacita¢do de formadores de professores,
visando melhorar a abordagem interdisciplinar das areas de Matematica e Ciéncias nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e facilitar uma formacédo mais eficaz e preparatdria para os
desafios contemporéineos da educacio.

Referéncias

Besniyi, E. (2023). Percepgoes de docentes de uma escola técnica paulista sobre limites e pos-
sibilidades da interdisciplinaridade na integragdo curricular (Dissertagdo de mestrado,
Universidade Catdlica de Santos). Universidade Catodlica de Santos.

Bybee, R. W. (2000). Teaching science as inquiry. In: Minstrell, J.; Van Zee, E. Inquiring into
inquiry learning and teaching in science. Washington, DC: American Association for the
Advancement of Science.

Brasil, Secretaria de Educa¢io Fundamental. (1997). Pardmetros Curriculares Nacionais: ter-
ceiro e quarto ciclos do ensino fundamental. Brasilia: MEC/SEF.

Brasil, Ministério da Educacéo. (2018). Base Nacional Comum Curricular - BNCC. MEC.

Campos, C.J. G. (2004). Método de andlise de contetido: ferramenta para a andlise de dados
qualitativos no campo da satde. Revista Brasileira de Enfermagem, 57 (5), 611-614.

Campos, M. C. C,, & Nigro, R. G. (2009). Teoria e Prdtica em ciéncias na escola: o ensino
aprendizagem como investigacdo. Sdo Paulo: FTD.

Campos, C.R., Wodewotzki, M.L.L., & Jacobini, O. R. (2018). Educag¢do Estatistica: teoria e
prdtica em ambientes de modelagem matemdtica. 2. ed. Belo Horizonte: Autentica.

Carvalho, A. M. P. (2013). (org). Ensino de Ciéncias por investigacdo: condigcoes para imple-
mentagdo em sala de aula. Sao Paulo: Cengage Learning.

Cazorla, I. M., Kataoka, V. Y, & Silva, C. B. (2010). Trajetéria e perspectivas da
educagdo Estatistica no Brasilk um olhar a partir do GT 12. In: Lo-
pes, C. E; Coutinho, C. Q. S.; Almouloud, S. A. Estudos e reflexes em
Educagdo Estatistica (Vol. 1). Campinas: Mercado de Letras.

Chassot, A. (2003). Alfabetizacdo cientifica: uma possibilidade para a inclusio social. Rev.
Bras. Educ. 22, 89-100.

Chassot, A. (2006). Alfabetizacdo cientifica: questoes e desafios para a educagdo. 4.
ed. Jjui: Ed. UNIJUL

Delizoicov, D.; Angotti, J. A., & Pernambuco, M. M. (2002). Ensino de Ciéncias: fundamentos
e métodos. Sdo Paulo: Cortez.

Fazenda, I. C. A. (2008). (Org.). Diddtica e interdisciplinaridade. 13. ed. Campinas, Sdo Pau-
lo: Papirus (Colegao Préxis).

Fazenda, I. C. A. (2018). (Org.). O que é interdisciplinaridade? (2. Ed). Sdo Paulo: Cortez.

291



292

D. Menezes, M. da Silva y D. Branddo REXE 24(54) (2025), 267-293

Fontana, F,, & Rosa, M. P. (2021). Observagdo, questiondrio, entrevista e grupo focal. Em C.
A. de O. Magalhies Junior & M. C. Batista (Orgs.), Metodologia da pesquisa em educagdo
e ensino de ciéncias (p. 220). Grafica e Editora Massoni.

Fourez, G., Englebert-Lecompte, V., & Mathy, P. (1997). Saber sobre nuestros saberes: um léxi-
co epistemoldgico para la ensefianza. Buenos Aires: Ediciones Colihue.

Freire, P. (1968). Pedagogia do oprimido. 11. edigdo. Sdo Paulo: Paz e Terra.

Fumagalli, L. (1998). O Ensino das ciéncias naturais no nivel da educagdo formal: argumentos
a seu favor. In: Weissmann, H.(org.) Diddtica das ciéncias naturais: contribuigées e refle-
xdes. Porto Alegre: Artmed.

Galvao, M. C. B,, Pluye, P, & Ricarte, .L.M. (2017). Métodos de pesquisa mistos e revisdes de
literatura mistas: conceitos, construcdo e critérios de avaliacdo. [nCID: R. Ci. Inf. e Doc.,
Ribeirdo Preto, 8(2), 4-24.

Gatti, B. A. (2016). Formacdo de professores no Brasil: caracteristicas e problemas. Revista
Brasileira de Educagdo, 21(65), 237-253.

Geraldo, A. C. H. (2009). Diddtica de ciéncias naturais na perspectiva historico-critica. Cam-
pinas: Autores Associados.

Gil, A. C. (2017). Como elaborar projetos de pesquisa. (4. ed.). Sdo Paulo: Atlas.

Guerra, A. de L e R. & Rozendo, J. F. (2023). A interdisciplinaridade como ferramenta de
sucesso no ensino de matematica e Educacdo Fisica no PROEJA. Revista Académica de
Tecnologias em Educagdo, 3(3).

Imberndn, F. (2011). Formagdo docentes e Profissional: formar-se para a mudanga e a incer-
teza. Séo Paulo. (9. ed.). Cortez.

Lakatos, E. M., & Marconi, M. de A. (2003). Fundamentos de metodologia cientifica. 5* ed.
Sao Paulo: Atlas.

Lamardo, S. T. N. (Coord.). (2001). Diciondrio histérico-biogrdfico brasileiro pds 1930. Editora
FGV.

Lopes, C. A. E. (2008). O conhecimento profissional dos professores e suas relacoes com esta-
tistica e probabilidade na educagdo infantil (Tese de Doutorado. FE/UNICAMP).

Lopes, C. A. E. (2008). O ensino da estatistica e da probabilidade na educagéo basica e a for-
macao dos professores. Cadernos de Educagdo, 28 (74), 1- 16.

Lorenzetti, L., & Delizoicov, D. (2001). Alfabetizacéo cientifica no contexto das séries iniciais.
Ensaio: Pesquisa em Educagdo em Ciéncias, 3(1), 45-61.

Maingain, A., Dufour, B., & Fourez, G. (2008). Abordagens diddticas da interdisciplinaridade
(J. Chaves, Trad.). Lisboa: De Boeck e Larcier.

Morin, E. (2000). Os sete saberes necessdrios a educagdo do futuro. Sio Paulo: Cortez.

Morin, E. (2007). Educagdo e complexidade: os sete saberes e outros ensaios. 4. ed. Sao Paulo;
Cortez.

Noévoa, A. (2019). Entre a formacio e a profissdo: ensaio sobre o modo como nos tornamos
professores. Curriculo sem Fronteiras, 19(1), 198-208.

Oliveira, L. M., & Moreira, M. B. (2017). Da disciplinaridade para a interdisciplinaridade: um
caminho a ser percorrido pela academia. REVASF, Petrolina - PE, 7(12), 06-20.

Paviani, J. (2008). Interdisciplinaridade: conceito e distingées. (2. Ed. Ver.). Porto Alegre: Edi-
¢oes Pyr; Caxias do Sul, RS: Educs.

Rech, J. S., & Rezer, R. A. (2020). A interdisciplinaridade como fen6meno complexo: Em
defesa de sua instabilidade conceitual. Recei, Revista Eletrénica Cientifica Ensino Inter-
disciplinar, 6(17).



D. Menezes, M. da Silva y D. Branddo REXE 24(54) (2025), 267-293

Sartori, J. (2013). Formagdo do professor em servigo: da (re)construgdo tedrica e ressignificagdo
da prdtica. Passo Fundo: Ed. Da Universidade de Passo Fundo.

Sasseron, L. H., & Carvalho, A. M. P. (2008). Almejando a Alfabetizacédo Cientifica no Ensino
Fundamental: a proposicéo e a procura de indicadores do processo. Investigacoes em En-
sino de Ciéncias, 13(3), 333-352.

Sasseron, L. H. (2015). Alfabetizacéo cientifica, ensino por investigacdo e argumentacdo: re-
lagdes entre ciéncias da natureza e escola. Ensaio. 17 (especial), 49-67.

Silva, C. R. da. (2019). Interdisciplinaridade: conceito, origem e prética. Revista Artigos.Com,
3.

Shaw, G. S. L., & Rocha, J. B. T. (2017). Tentativa de construcdo de uma pratica docente inter-
disciplinar em ciéncias. Experiéncias em Ensino de Ciéncias (UFRGS), 12, 95-126.

Shaw, G. S. L. (2018). A pesquisa no ensino e suas contribuigées para a formagdo interdiscipli-
nar de licenciandos em Ciéncias da Natureza (Tese de doutorado). Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, Porto Alegre.

Silva, D., Patron, F, & Batista, I. L. Interdisciplinaridade na alfabetizacéo cientifica: relagtes
entre teorias de aprendizagem, abordagens da HESC e instrumentos didéticos - uma ana-
lise do ENPEC 2015. Rica, 3(6), 1-15.

Tardif, M. (2014). Saberes docentes e formagdo profissional (16. ed.). Petrépolis: Vozes.

Tonacio, V. (2018). Refletindo a interdisciplinaridade na atuagdo dos professores da escola nos
anos iniciais em Martinépolis [Monografia de Licenciatura em Pedagogia, Universidade
Estadual Paulista]. Repositério Institucional UNESP.

Koch, M. C. M., & Ribeiro, M. J. S. (1988). Um professor entre o aluno e o saber matemdtico.
In.: XAVIER, Maria Luisa Merino; ZEN, Maria Isabel Habckost. O ensino nas séries ini-
ciais: das concepgoes tedricas as metodologias (pp. 39-46). 2. ed. Porto Alegre: Mediacgéo.

Zegarelli, M. (2009). Matemdtica Bdsica & Pré Algebra para Leigos. Rio de Janeiro: Editora
Alta Books.

Oom

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

293



294

REXE 24(54) (2025), 294-313
Revista de Estudios y Experiencias en Educacion
REXE

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

La entrevista de autoconfrontacién como modo de
acceso al aprendizaje de la profesiéon docente: as-
pectos tedricos, metodoldgicos y practicos

Francisco Veldsquez-Semper?, Tamara Toloza Visquez®, Jeniffer Romero Pé-

rez” y Javier Nunez-Moscoso™
Pontificia Universidad Catdlica de Chile®. Universidad de O "Higgins®, Chile. Paris Cergy Uni-
versité<, Francia

Recibido: 22 de mayo 2024 - Revisado: 22 de octubre 2024 - Aceptado: 22 de noviembre 2024

RESUMEN

Este trabajo explora pistas metodoldgicas y practicas para acceder al aprendizaje
experiencial de los profesores en formacién (PF) durante el practicum en la forma-
cién inicial docente (FID). Se propone la entrevista de autoconfrontacién como una
alternativa instrumental. Para ello, se exponen las etapas del disefio de un protoco-
lo de entrevista de autoconfrontacion, explicando su articulacién con dos compo-
nentes mayores que conforman su sustento tedrico, a saber, la teoria de la indaga-
cién (Dewey, 1967) y dos tipologias sobre el saber docente: los contenidos del saber
(Shulman, 1987) y las fuentes del saber (Tardif et al., 1991). Ademads, se ejemplifica
el uso de la técnica y su operacionalizacién y se realizan observaciones criticas so-
bre aspectos perfectibles del mismo protocolo efectuado. Este articulo, da cuen-
ta de un mecanismo que no solo permite acceder al aprendizaje experiencial de los
PE, sino ademds ofrece un potencial de aprendizaje basado en su propia reflexién y
movilizacién de saberes profesionales durante la entrevista de autoconfrontacion.

Palabras clave: Método de investigacion; herramienta cientifica; practica pedagdgi-
ca; aprendizaje a través de la experiencia; formacién preparatoria de docentes.
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The self-confrontation interview as a means of accessing learning
in the teaching profession: theoretical, methodological, and prac-
tical aspects

ABSTRACT

This paper explores methodological and practical approaches to accessing experiential
learning for pre-service teachers (PF) during the practicum in initial teacher training
(FID). It proposes the self-confrontation interview as an instrumental alternative. For
this purpose, it outlines the stages of designing a self-confrontation interview protocol,
explaining how it integrates with two major components that form its theoretical foun-
dation: the theory of inquiry (Dewey, 1967) and two typologies on teaching knowledge:
the content of knowledge (Shulman, 1987) and the sources of knowledge (Tardif et al.,
1991). Furthermore, the paper illustrates the use of the technique and its operational-
ization and offers critical observations on improvable aspects of the same protocol con-
ducted. This article reports on a mechanism that not only allows access to the experien-
tial learning of PFs but also offers a potential for learning based on their own reflection
and mobilization of professional knowledge during the self-confrontation interview.

Keywords: Research method; scientific tool; pedagogical practice; experiential learn-
ing; teacher training.

1. Introduccion

El aprendizaje de la profesion docente es un proceso complejo que requiere de experien-
cias pricticas en contextos reales (McNamara & Murray, 2013). En el dmbito de la formacién
inicial docente (FID) en Chile, el practicum (instancias précticas realizadas en establecimien-
tos educativos) desempefia un papel central al proporcionar instancias para preparar a los
futuros profesores. Sin embargo, se han planteado dudas sobre su capacidad para desarrollar
competencias relevantes para la labor docente (Arancibia et al., 2016; Hirmas, 2014). Para
comprender mejor el aprendizaje profesional durante el practicum, es fundamental analizar
la naturaleza del conocimiento que los profesores en formacién (PF) poseen, cémo cons-
truyen sus saberes profesionales (Labra, 2011) y cémo contextualizan su accién pedagégica
en situaciones reales (Nufnez-Moscoso, 2021). Aunque la experiencia directa en la escuela
es crucial, la FID a menudo se enfoca mds en la disciplina, prestando menos atencién al de-
sarrollo de la practica (Hirmas, 2014), este desafio afecta el proceso de retroalimentacién y
plantea la necesidad de escenarios de prictica adecuados que se vinculen directamente con
la adquisicion de los saberes profesionales.

El aprendizaje en situaciones reales de trabajo ha sido un tema escasamente investigado,
al igual que la manera en que la experiencia del practicum se traduce en aprendizaje profe-
sional y los saberes que intervienen en este proceso. En este contexto, el presente articulo, de
indole metodolégico, tiene como objetivo presentar la entrevista de autoconfrontacion como
una herramienta instrumental para acceder a la experiencia de formacién y al aprendizaje do-
cente, a través de la reflexion sobre la accién y la movilizacién de saberes profesionales. Desde
esta perspectiva tedrica, metodoldgica y practica, se busca destacar tanto las potencialidades
como las limitaciones de esta herramienta en el marco del practicum.
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2. Antecedentes
2.1. El rol del practicum en la formacion docente

En la FID, el practicum posee un rol central, ya que representa instancias de acercamiento
del profesorado en formacidn a los escenarios reales de desempeiio (McNamara & Murray,
2013). En el caso chileno, estas instancias han sido cuestionadas a la luz de los deficientes re-
sultados académicos de los escolares (Hirmas, 2014; Suckel Gajardo et al., 2020), emergiendo
el cuestionamiento sobre la capacidad de dichas instancias para forjar en los PF competencias
relevantes para la realizacidn de las labores docentes. En este contexto, se ha vuelto funda-
mental poder identificar la naturaleza del conocimiento que estos poseen, la manera en que
construyen los saberes profesionales (Labra, 2011) y contextualizan su accién pedagégica en
situaciones reales (Nufez-Moscoso, 2021).

El aprendizaje profesional puede ser entendido como un proceso de apropiacién de los
saberes profesionales (SP) de la cultura escolar y profesional en el cual la experiencia directa
de la escuela por parte de los PF resulta central (Ntiiez-Moscoso et al., 2023). A pesar de la
relevancia del practicum, la FID estd fragmentada curricularmente entre la teorfa y la prac-
tica, existiendo un especial énfasis en la disciplina, y menores espacios para el desarrollo del
proceso de practica (Guevara, 2017). - Ademas, adn es habitual que, en las carreras de peda-
gogia del pais, los procesos de practica inician tardiamente en la malla curricular, caracteri-
zandose por una baja cantidad de horas de asistencia a los centros educacionales, con insu-
ficiente acompanamiento presencial por parte de los profesores supervisores, poca claridad
en la progresion de éstas y falta de heterogeneidad socioeconémica en los establecimientos
asignados (Comisién Nacional de Acreditacién [CNA], 2018).

Sumado a lo anterior, el escenario del practicum suele estar regulado por dos enfoques
en tension: el de tipo técnico-instrumental y el de cardcter critico-reflexivo. El primero de
ellos se encuentra presente en la FID de diferentes universidades del mundo (Cohen, 2011),
centrado en la transmision de la disciplina, donde el PF asume un rol técnico para lograr di-
cho fin (Montenegro & Fuentealba, 2012). Por el contrario, en el enfoque critico-reflexivo la
practica debe ser una instancia de reflexién (Labra et al., 2005), asumiéndose como una me-
todologia clave para el andlisis de los conocimientos movilizados (Cid et al., 2011; Gonzélez &
Fuentes, 2011). En esta dicotomia de enfoques, el profesor supervisor adquiere un rol central
ya que se reporta que los PF prefieren diferentes estilos de supervision segtn la actividad
que realizan, inclindndose por un enfoque reflexivo en aquellas actividades consideradas mas
complejas, elaboradas y avanzadas (Montecinos et al., 2011; Solis et al., 2010; Walker, 2010)
y un estilo de supervisiéon mds directivo en aquellas actividades mds estructuradas (Monte-
cinos et al., 2011).

A pesar de estas tensiones desde la formacién en el practicum, la principal preocupacién
desde el ambito de la investigacion se ha centrado en los modos de aprender desde estas expe-
riencias prdcticas, siendo la reflexion el foco central de estos estudios. A pesar de los aportes
para conocer los aprendizajes que se adquieren en el practicum, persiste una brecha respecto
a como aprenden en situaciones reales de trabajo, pero sobretodo, cémo dicha experiencia
que ofrece el practicum se transforma en aprendizaje profesional y cudles saberes estarian
imbricados en tales procesos.

2.2. Mecanismos para acceder al aprendizaje experiencial en el practicum

Entre las principales caracteristicas que ofrece el aprendizaje experiencial, se puede indi-
car que permite construir el conocimiento y las competencias profesionales bajo una pers-
pectiva situada y social (Guevara, 2017; Nkambule & Mukeredzi, 2017), impulsando una ree-
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laboracién de los SP desde la vivencia cotidiana y en interaccién con otros (Cardenas et al.,
2012; Frisch, 2014), llevando al individuo a conectarse con el proceso subjetivo-interpretativo
propio de la actividad de ensefianza (Roger et al., 2014), donde la verbalizacién y las instan-
cias colaborativas, entre otras herramientas, permite una reconexién entre teoria y practica
(Sjoberg & Nyberg, 2020). Sin embargo, se ha identificado que no toda experiencia prictica se
traduce en aprendizaje (Cortez & Montecinos, 2016), ademads, algunos autores han planteado
que los SP docentes son un conocimiento inconsciente, organizado para facilitar la accién
profesional, por lo tanto, complejo de verbalizar (Latorre, 2002).

No obstante, los saberes producidos en el contexto formativo de las practicas no han sido
suficientemente abordados desde la literatura (Guevara, 2017), mds bien, se enfocan en la
identificacion de los saberes, y las competencias que desarrolla el profesorado en formacion,
sin prestar mayor interés a las condiciones que permiten que emerjan dichos saberes y com-
petencias (Shulman, 1987; Tardif, 2004; Tejeda & Ruiz, 2013), centrandose en los paradigmas
o enfoques de formacién predominantes: la comprension del SP y las relaciones entre teoria
y practica; la organizacién curricular; las estrategias de ensefianza asociadas; las tensiones y
contradicciones existentes en la relacién entre universidad y escuela; y el proceso que viven
los actores implicados (Almeyda, 2016). Es asi, como la preocupacién central se ha remitido
en el modo de organizar la experiencia con el fin de generar mejores aprendizajes (Zabala,
2011). Este enfoque de investigacion se ha mostrado insuficiente para proporcionar ayuda a
situaciones concretas en el ambito educacional y respecto a las relaciones que se producen
en el aula y que inciden sobre los aprendizajes que en ella ocurren (Goodson, 2004; Torres,
1992). Esta situacion, posee una mayor complejidad en Hispanoamérica dada la escasa explo-
racion realizada en la dimensién instrumental (Rabardel, 1995), especificamente en el estudio
de las herramientas organizacionales, cognitivas y materiales que se emplean en esta activi-
dad, es decir, las “ingenierias pedagégicas” (Le Borterf, 2011) vinculadas a la FID.

En este sentido, persiste el desafio de situarnos en el aprendizaje experiencial del prac-
ticum y la necesidad de verificar mecanismos para acceder a ellos, asi como también, acer-
carnos a una epistemologia que recoja los elementos que articulen las acciones y andlisis de
los procesos de reflexidn; instancia donde se puede considerar el contexto de la institucion
escolar, la complejidad de las acciones e interacciones en que profesores y estudiantes partici-
pan (Prieto, 2001). Desde nuestra perspectiva, la autoconfrontacién resulta ser una actividad
instrumentada (Bationo-Tillo & Rabardel, 2015) y situada (Rabardel, 1995), que nos permite
acceder al aprendizaje y saberes que movilizan los PF durante el prdcticum.

2.3. La entrevista de autoconfrontaciéon como modo de acceso al aprendizaje de la pro-
fesion docente en el practicum

La autoconfrontacién como técnica de acceso a la experiencia de formacién y el aprendi-
zaje de la profesién docente, tiene su origen en la psicologia estadounidense de los afios 50,
siendo particularmente desarrollada en el drea de la educacién por Bloom (1953) a través de
la nocién de recuerdo estimulado (stimulated recall), en el cual un sujeto puede ser capaz de
revivir una situacion original con viveza y precision si se le presenta un gran nimero de pistas
y de estimulos respecto a lo ocurrido durante la situacién original (Bloom, 1953, p. 161). Es
de la mano de Nielsen (1962) que la técnica acuiié la denominacién de autoconfrontacion
(self-confrontation), expandiéndose rapidamente a otras disciplinas, generando con el tiempo
algunas variantes en su disefio y aplicacion. Entre estas variantes destacan: la autoconfronta-
cion simple, en la que un sujeto analiza su propia actividad registrada durante una entrevista;
la autoconfrontacién cruzada, donde dos sujetos se enfrentan a la actividad del otro registra-
da en video, realizando un mismo tipo de tarea; y la aloconfrontacién, en la cual un sujeto o
un grupo de sujetos reflexionan sobre la actividad de otro sujeto que practica la misma tarea,
pero sin su presencia (Ria, 2015).
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En términos epistemoldgicos, esta técnica se sustenta en varios postulados que pueden
reconstruirse a partir de diversas corrientes investigativas vinculadas al paradigma del andli-
sis del trabajo real, procedente de la ergonomia y la psicologia del trabajo, y en particular del
paradigma de la actividad. Este paradigma respalda trabajos cientificos que: “se apoyan en la
distincion entre trabajo prescrito versus trabajo real; se interesan de modo central en la ac-
tividad operacional en sus dimensiones mas precisas; presuponen que se aprende principal-
mente haciendo y conceptualizando o elaborando lingiiisticamente su trabajo; piensan que
la empresa de la concepcién de entornos de formacion debe ser solidaria con la empresa del
andlisis del trabajo real; en cuanto al trabajo docente, rechazan limitarlo a sus dimensiones
didécticas y/o pedagdgicas” (Lussi Borer et al., 2014, p. 72).

Asimismo, el paradigma del andlisis del trabajo posee muchos elementos a los que una
simple observacién no puede acceder como son los procesos cognitivos en juego, procesos
decisionales y lo que se ha denominado la “actividad invisible” (Wittorski, 2014). Al respecto,
Leplat y Hoc (1983), establecen una diferencia entre las tareas establecidas para una actividad
cualquiera, es decir aquello que fue prescrito, y la actividad, que es todo aquello que se debe
hacer para alcanzar el cumplimiento de esas tareas, sin embargo, Clot (1999) argumenta que
lo que se realiza en una situacion profesional, como la implementacién de una clase, constitu-
ye solo una parte de la actividad real. Segtin él, también forman parte de la actividad aquellos
aspectos que no se llevan a cabo, ya sea “porque renuncia o porque no consigue hacerlo” (p.
11) asf como lo que el sujeto piensa que podria realizar en otro contexto o momento.

Ademds, un sujeto que realiza una actividad puede verbalizar los elementos en juego, ya
que es “mostrable, narrable y comentable para el actor a todo instante de su desarrollo a un
observador-interlocutor por medio de condiciones favorables” (Theureau, 2006, p. 46). Final-
mente, se puede acceder a diversos objetos desde la autoconfrontacién, en términos de Schon
(1983, 1987) a la “reflexién sobre y en la accién” Este altimo objeto representa un interés
mayor para entender la movilizacién de saberes profesionales en contextos reales de trabajo
(Nuriez-Moscoso, 2021), ya que permite no sélo un acceso a componentes reflexivos sino
ademas pre-reflexivos (Husserl, 1982; Merleau-Ponty, 2013; Theureau, 2006), es decir, que
anteceden y posibilitan la eleccién de alguna estrategia contextualizada y que se despliegan
en la experiencia de la actividad humana a todo momento.

En términos de sus caracteristicas procedurales, la autoconfrontacidn es una entrevista
que emplea lo que se denomina una “traza de la actividad” (Cahour & Licoppe, 2010), es de-
cir cualquier objeto utilizado o producido en el desarrollo de una actividad (un cuaderno de
anotaciones, un dibujo realizado, una planificacién empleada) o extractos de la realizacién
de ésta (un registro video o audio). Las trazas de la actividad representan un estimulo y un
insumo fundamental para “traer al presente” la actividad real, ya sea para reflexionar sobre
ella, como para describir y explicitar lo que estaba en juego en el momento de realizar la
actividad. En la autoconfrontacion se emplean preguntas abiertas, semi-abiertas o cerradas,
dependiendo de los objetivos perseguidos y de la existencia de referentes tedricos. Uno de los
elementos sensibles es el tiempo transcurrido entre la actividad que es objeto de analisis y el
momento de entrevista: mientras menor es el tiempo que transcurre entre ambas, mds posi-
bilidades existen para el entrevistado de activar su memoria entregando detalles sustantivos.
En este marco general, la entrevista de autoconfrontacién se presenta como una técnica ricay
extremadamente pertinente para acceder a las experiencias de practica de futuros profesores,
tal y como estas son efectuadas.
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3. Desarrollo y perfeccionamiento de la técnica
3.1. La construccion del instrumento desde el sustento tedrico

En el marco de esta investigacidn, la autoconfrontacién buscé trabajar con situaciones
de préctica de los PF de Pedagogia General Bésica de dos instituciones chilenas de Educa-
cién Superior, con el objetivo de acceder a su conciencia pre-reflexiva (Husserl, 1982; Mer-
leau-Ponty, 2013; Theureau, 2006) y reflexion, especificamente mediante aquellas situacio-
nes “perturbadoras” de la actividad en que el actor se siente “concernido” por la situacion
e intenta resolverla (Dewey, 1938). Las cuales se plasman a través de trazas de la actividad,
correspondientes a momentos seleccionados, ya sea por el entrevistador y/o entrevistado, del
desempeiio profesional, a los cuales el sujeto en estudio es confrontado para verbalizar e “ir
mas alla de la recomposicién normativa y/o fabulista” (Theureau, 1992, citado por Boyer et
al., 2005, p. 4), es decir revivir y explicar lo realmente sucedido en la actividad.

En este contexto, el postulado central establece que los PF, al buscar soluciones, movilizan
saberes profesionales, y que la autoconfrontacién permite observar dichos procesos (Nuiiez-
Moscoso, 2021). Este postulado se fundamenta en la teoria de la indagacién de Dewey (1967).
De hecho, el trabajo deweyano proporciona un corpus conceptual que da sustento a la au-
toconfrontacidn, ya que todas las fases de la indagacién se articulan para evidenciar los me-
canismos de aprendizaje que los PF emplean durante el desarrollo de su actividad. En este
sentido, la teoria de la indagacion contempla cinco fases: 1) la perturbacion e incertidumbre,
plantedndose como un elemento dentro del acontecer que se escapa a lo cotidiano y que ge-
nera una puesta reflexiva; 2) intelectualizacion y definicion del problema, implica visualizar la
dificultad, concretizarla y explicarla; 3) el estudio de las condiciones de la situacion y la for-
mulacién de una hipdtesis de trabajo. En este punto, el sujeto toma distancia de la dificultad
para establecer soluciones, realizando un andlisis de la situacién y estimando los recursos con
los que cuenta para solucionar el problema; 4) de razonamiento, donde se vuelve a repensar
y reevaluar la generacién de la dificultad, teniendo un panorama amplio de la situacién en
cuestién; y finalmente, 5) la aplicacion de hipdtesis en la accién, en esta fase se presentan dos
posibilidades: la situacidn es resuelta por el sujeto, o bien, se regresa a la situacién problema
para reiterar el ciclo de indagacién (figura 1).

Figura 1
Fases del Ciclo de Indagacién.
Idea, concepto

A Solucion del problema
£, Y control de la accién

5. Aplicacion de hipotesis 1. Perturbacion e
en la accién incertidumbre: lo habitual
2 no funciona
v
4. Razonamiento 2. Intelectualizacion y

definicion del problema

3. Estudio de las k
condiciones de la situacion

y formulacién de hipétesis

de trabajo

Fuente: Elaboracién propia sobre la base Dewey (1938).
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Considerando la Figura 1, el ciclo de la indagacién aplicado al estudio del aprendizaje de la
profesion docente no parece ser suficiente para dar cuenta de los saberes que estén en juego
por parte de los PF, es por ello que se complementa a la conceptualizacién de los SP que son
aprendidos y movilizados por los PF (Nuiiez-Moscoso, 2021), las tipologias sobre los conte-
nidos de saber de Shulman (1987) y las fuentes de saber de Tardif et al. (1991). Para este obje-
tivo, se utilizaron los siete saberes de Shulman (1987): contenido, curriculares, pedagégicos,
conocimiento de los alumnos, contexto, materia enseiada y sentido de la educacién; movili-
zados en la formacion del profesorado en articulacion con las cinco dimensiones desarrolla-
dos por Tardif et al. (1991) en torno a las fuentes del saber profesional, movilizados por los
PF en situaciones reales de trabajo: la FID, la experiencia profesional, saberes de trayectoria
escolar, saberes personales, programas de estudio y literatura. Esta propuesta teérico-meto-
doldgica estd asociada a los trabajos de Dewey (1967), Shulman (1987) y Tardif et al. (1991),
los cuales sustentaron la construccién de un instrumento (entrevista de autoconfrontacion)
que busca identificar de modo detallado el despliegue de saberes que los PF movilizan en
situaciones reales de trabajo, el cual permite retener situaciones de trabajo de los PF, hacer
visibles aquellos saberes, y sus fuentes de adquisicién que se despliegan, aprenden, actualizan
y (re)construyen desde la practica misma.

Por tanto, el instrumento de autoconfrontacién se elaboré considerando una matriz me-
todolégica que permitiera a través de sus preguntas indagar en los saberes y las fuentes, sus-
tentandose en el ciclo de indagacién de Dewey con el objetivo de revelar los SP desplegados
por los PF (Dimensién A) y sus respectivas fuentes de aprendizaje (Dimensién B), como se
presenta a continuacion:

Figura 2

Integracion corpus tedrico del instrumento de autoconfrontacion.

1. Perturbacién
= 1)

il
r
1
.
'
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]
'
'
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v

2. Intelectualizacién

1, -
| Dimension A I Pimension B |
- L

Teoria de la
ind ion

! T (Dewey,
i 1967)

N
\ .
\

h
,
| Dimension A I Dinrension B | | Dimensién A’ I Dimensién B |

LS

4. Razonamiento 3. Estudio de las
- condiciones

Fuente elaboracion propia basado en Dewey (1938), Shulman (1987) y Tardif et al. (1991).

3.2. Operacionalizacion del marco tedrico y protocolo de autoconfrontacion.

Con la finalidad de pasar de los componentes teéricos retenidos a observables, en cada
una de las cinco fases del ciclo de la indagacion (figura 2) el desafio es repertoriar empirica-
mente los saberes (Dimensién A) y sus fuentes (Dimensién B) que se movilizan a partir de
cada perturbacién. En esa linea, en la fase 1 (figura 2) se apost6 a que emergiera una perturba-



E Veldsquez-Semper, T. Toloza, ]. Romero y J. Nunez-Moscoso REXE 24(54) (2025), 294-313

cién anclada a uno o varios saberes en especifico, preguntando al PF: ;hubo algo que obstacu-
liz6 lo que hacias?. De ese modo, se impulsa la emergencia de los saberes que estin en juego
en esta fase (Dimension A); aunque esto no es excluyente a que también aparecieran fuentes
de saber en ese momento de la entrevista. En la fase 2, los saberes en juego aparecen rela-
cionados con otros elementos de la actividad (eventualmente, una o varias fuentes de saber),
preguntando: ;de qué modo fue perturbador u objeto de reflexién? ;por qué era importante
gestionar esa dificultad?; y ya en la fase 3, se despliegan preguntas intencionadas a movilizar
las dimensiones A y B, preguntando: ;cudl fue el diagndstico que hiciste en ese momento?; asi
mismo ocurre en la siguiente fase 4 con la interrogante: ;te preguntaste si esta solucién iba a
funcionar? ;pensaste en otras soluciones posibles?

Finalmente, en la fase 5 se intenciona la dimensidén B, pues tras preguntar por lo que hizo
concretamente, se consulta por la inspiracién o los conocimientos que le llevan a tomar la
decision final. Aqui aparecen dos procesos sucesivos, por una parte, la solucion: preguntando
si la dificultad fue superada (en caso de no serlo se replica el protocolo desde la fase de inter-
nalizacién) y por otra parte la idea, es decir, tras ser superada la dificultad, se busca indagar
en el aporte que significa esta gestién para su formacién profesional. Detallada la articulacién
tedrica a la base del instrumento, se levanté una matriz metodoldgica que permitié operacio-
nalizar estos referentes en preguntas concretas que dieran acceso a la experiencia y al trabajo
docente desplegado por los PF a partir de la perturbacion. Este procedimiento que llamare-
mos construccion del instrumento tuvo las siguientes etapas:

Figura 3

Etapas de construccion del instrumento.

Marco teérico Dimensiones y Operacionaliza
(Dewey. 1967: definiciones teoricas té
Shulman, 1987; seglin autores:
Tardif, Lessard, a. Teoria de la Paso 1: Ejemplos Protocolo final de
Lahaye, 1991). Indagacion (Dewey, concretos de SPy autoconfrontacion
1967). fuentes de saber. para validacion.
b. Saberes Paso 2:
profesionales Levantamiento de
(Shulman, 1987). criterios de
c. Fuentes de saber operacionalizacion.
(Tardif, Lessard, Paso 3: Preguntas
Lahaye, 1991). protocolo de

autoconfrontacion.

Fuente: Elaboracidn propia.

Posterior a la sistematizacién de las etapas 1y 2 se identificaron aquellos elementos con-
siderados relevantes de visualizar a partir de la experiencia del PF en sus situaciones de prac-
tica, tales como: ;qué saberes se movilizan en cada fase del ciclo de indagacién? ;cuéles son
las fuentes de estos saberes segtn el PF? ;qué se buscaba despertar en el PF para acceder a
su experiencia? En lo que respecta a la etapa 3 de “operacionalizacién técnica’;, se ofrecen
ejemplos concretos que permitieron movilizar el elemento tedrico en funcion de situaciones
reales de trabajo (tabla 1). Levantdndose distintos escenarios y/o posibles situaciones para
identificar la presencia de saberes y sus fuentes. En términos précticos, en esta etapa se defi-
nieron los observables.
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Tabla 1

Operacionalizacion técnica (Etapa 3).

REXE 24(54) (2025), 294-313

Dimension A

Ejemplos concretos sobre lo que se espera

(Contenidos Definicion operativa i1s
movilizar
de Saber)
) Conoc1mientos sobre l.a disciplina 1. Tratamiento del contenido en la clase.
Contenido que ensefa y las creencias sobre esa 5 Profundidad del d
materia (Grossman et al., 2005). - Protundidad del contenido.
1. Organizacién de tiempo.
2. Organizacion y uso del espacio.
3. Organizacién y utilizacién de los materia-
les.
4. Promocién y mantencién de rutinas inten-
Principios y estrategias generales de cionadas con los estudiantes.
Pedagdgicos manejoyorganizacion de la clase que 5. Entrega de instrucciones y monitorea la
Generales trascienden el &mbito de la asignatu- comprension de ellas.
ra. 6. Genera transiciones eficientes entre activi-
dades.
7. Mantiene rutinas que permitan recuperar
la atencién de los alumnos.
8. Se comunica en forma positiva.
9. Considera la perspectiva de los estudiantes.
. Capacidad del docente para trans- | Transposicién didéctica.
Pedagdgicos  formar el conocimiento disciplinar

de la materia

en formas pedagégicamente dtiles y

2. Andamiaje.

3. Actividades y recursos para los aprendiza-

enseiiada adaptadas a los diversos niveles y ha-
bilidades de los estudiantes. jes.
1. Contenidos tratados.
Son aquellos que se expresan por 2 Delimitacién de los contenidos.
. medio de los contenidos, objetivos " . . .
Curriculares , 3. Enfasis en ciertos conceptos o contenidos.
y métodos presentados en forma de
programas escolares. 4. Secuencia de los contenidos.
5. Planificacién.
Conocimiento

de los alum-
nos y sus ca-

Conocimientos derivados de las teo-
rias del desarrollo.

1. Planificaciones (adaptaciones).

\"]

. Estrategias implementadas.

racteristicas 3. Relacionamiento con los estudiantes.
Es el conocimiento formal y expe- 1. Sistema Educacional.
riencial de los contextos educativos, . .
Contextuales .. . . 2. Leyes y normativa educacional.
legales y administrativos del sistema
escolar. 3. Cultura de la escuela.
Sentido, ob- o ) Eti i
’eet;;th)so ﬁZa Conocimiento de los fines educati- 1-Etica profesional.
]li dad J;le 1 VoS propdsitos, y valores, y de sus 2. Vision de la Educacion.

Educacién

bases filoséficas e histéricas.

3. Rol profesional en la escuela.




E Veldsquez-Semper, T. Toloza, ]. Romero y J. Nunez-Moscoso REXE 24(54) (2025), 294-313

Dimensiéon B ,
Ejemplos concretos sobre lo que se espera

(Fuentes de Definicion operativa o
Saber) movilizar
Saberes que los docentes movilizan 1 Biografia personal.
Personal en sus practicas, provenientes de su 2. Valores.
historia personal. 3. Creencias.

Saberes que los docentes movilizan
Escolar en sus practicas, provenientes de su 1. Pricticas docentes (Ej: clases expositivas).
historia escolar.

Conjunto de saberes profesionales y

Formacion o . T 1. Formacién de pregrado.
p onal practicos provenientes de las institu- 9.C 1L P d
rofesiona ciones de formacién de profesores. - Cursos y talleres de pregrado.
Experiencia Saberes q}lellos docente.s movilizan 1. Rutinas de aula.
en sus practicas, provenientes de su . .
laboral 2. Relaciones interpersonales.

historia personal.

Saberes provenientes del uso de los 1. Literatura especializada.

programas de estudio y de textos de 2. Material para la autoformacién (libros, ar-
educacion o la disciplina. ticulos, tesis, etc.).

Programas y
literatura

Fuente: Elaboracién propia basado en Shulman (1987) y Tardif et al. (1991).

En la Etapa 4 (figura 3), se definieron las preguntas que contemplaria el proceso de in-
dagacion en cada una de sus cinco fases (figura 1); permitiendo una vez se accediera a la
experiencia de formacién profesional del PF, identificar los saberes y las fuentes de saber
implicadas desde la perturbacion (fase 1) hasta su resolucién/idea (fase 5).

3.3. Protocolo de autoconfrontacion y saberes movilizados

A partir del corpus teérico revisado (figura 2), se construyé una entrevista de autocon-
frontacién basidndose en el ciclo de indagacién de Dewey (1938) con la intencién de traer a
la luz los saberes profesionales de los PF y sus fuentes de adquisiciéon. Las preguntas que se
desprenden del protocolo de autoconfrontacién estan ancladas a los supuestos tedricos de
Shulman (1987) y a los de Tardif et al. (1991), junto a objetivos que radican en el estudio del
aprendizaje de la profesién docente en situaciones reales de trabajo. En la tabla 2 se presenta
el protocolo de entrevista resultante, ejemplificado con breves extractos de las respuestas
entregadas por los PF tras la aplicacién del instrumento durante la investigacion.

Es importante mencionar que, a pesar que en el ciclo de Dewey (1938) y sus fases hay una
intencidén por acceder a la reflexién (de los PF en nuestra investigacion), en el estudio se deci-
de incorporar una instancia previa a la aplicacién del protocolo de autoconfrontacién que se
sita desde y para la activacién de la conciencia pre-reflexiva (Husserl, 1982; Merleau-Ponty,
2013; Theureau, 2006), y que implicaba llevar a los PF a la situacién misma de la perturbacién
mediante las siguientes preguntas: ;recuerdas ese elemento o aquello que sucedid?; ;podrias
describir lo que estaba pasando en ese preciso momento?; ;cudles eran tus objetivos, inten-
ciones o simplemente aquello hacias?; ;dénde obtuviste las ideas o inspiraciones para hacer
aquello de ese modo? Posterior a ello, se iniciaba el protocolo de autoconfrontacién con las
fases de indagacion de Dewey (1938) (Tabla 2).
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Tabla 2

Integracion del protocolo de entrevista al corpus tedrico del instrumento de autoconfrontacion.

FASES Preguntas Protocolo de Autoconfrontaciéonn o incertidumbre

1. Perturbaciéon o ;Hubo un elemento que obstaculizé lo que hacias, que perturbé tu trabajo?
incertidumbre ¢Cudl? ;Lo podrias identificar y describir?

Extracto de Entrevista: ‘elegi esta parte porque en la clase supuestamente para responder las pre-
guntas ibamos a usar tarjetas con A, B, C, D, pero, eh, como por temas de tiempo, optimizar el tiempo,
dije voy a perder mucho tiempo, eh, repartiendo las tarjetas y después retirdndolas entonces prefiero en
el fondo hacer algo que sea mds rdpido y usar el cuerpo, em, porque habiamos perdido 25 minutos de
clase, eh, y eh, también lo pensé asi antes también como un poco de, de tener este como este problema
de perder, perder tiempo...” (PF01, 2019).

¢De qué modo fue perturbador? ;Fue perturbador para ti, para el alumno o los
alumnos implicados, o para todo el curso? ;Provocé alguna transformacion
en lo que estabas haciendo en ese momento? ;Era importante gestionar esta
dificultad? ;Por qué?

2. Intelectual-
izacion y defin-
icién del problema

Extracto de Entrevista: “Si [era importante gestionar], porque la idea era que cumpliéramos este
objetivo de que los nifios pudieran clasificar los materiales porque en las clases de ciencias no se podia
lograr eso (...) mi idea era que los nifios tocaran esos materiales, que los manipularan, que los pudieran
observar y ver de donde lo sacaba, porque no era una cosa que uno le mostraba un pedacito de mad-
era y el nifio clasificara en su libro, sino la idea era que el nifio tuviera interaccién con ese material...”
(PF11, 2020).

¢Cudl fue el diagnéstico que hiciste en ese momento?, dicho de otro modo,
;tomaste en cuenta algunos elementos de la situacién antes de actuar [depen-
diendo del tipo de situacion, los elementos materiales o los conocimientos

3. Estudio de las
condiciones de la

situacion y formu- R . .
. YoM < obre los alumnos implicados, sobre la dificultad de los contenidos o de las
lacién de hipétesis .. P .
R actividades]?i;Cudl fue el primer modo concreto de actuar para resolver la
de trabajo

situacién en que pensaste?

Extracto de Entrevista: “La verdad, la primera vez, como que lo primero que hice fue como ;ya, lo
haré a mi pinta, a mi modo’, eso fue realizar un primer borrador, eso fue lo primero que hice. Dije: ya,
cémo hago esto, lo escribi, qué pensaba que debia hacer. Y después cuando lo lei, no me gusto y ahi yo
dije “ya, tengo que pedir ayuda porque no me estd funcionando esto” Y ahi hablé, con mi profe” (PF14,
2020).

Antes de actuar para gestionar la situacion: ;Te preguntaste tal vez si iba a
4. Razonamiento funcionar esta primera idea para resolver la situacién? ;Pensaste en los pro y
en los contra? ;Tal vez pensaste en otras posibles soluciones?

Extracto de Entrevista: “Me paso esto, yo en un momento dije: se estdn comiendo a otro animal,
porque a vista de los estudiantes todos van a ser animales, porque aiin no distinguen entre animales.
Esa fue mi primera nocion, asi que pensé: spor qué deberia venir yo, en esta instancia, a incluir el
concepto de insecto? Asi que dije si estdbamos viendo la clasificacién y el animal solo come insecto, que
al final son carne, pueden ser igual carnivoros ;por qué venir yo a complejizar esa situacion? ” (PF05,
2020).

Tras estas etapas previas: ;Qué hiciste concretamente para hacer frente a la
situacion? ;De ddénde tomaste inspiracion/de dénde provienen los cono-
cimientos que utilizaste para pensar en este modo de resolver la dificultad?
[Tardif].

Extracto de Entrevista: “Ya, empecé a redactar el guion, y en el guion comencé a pensar como lo podia
presentar, qué es lo que voy a hacer primero, comencé a organizar las ideas, y ya derechamente cudles
van a ser mis preguntas, lo que yo quiero resolver, qué quiero que mis estudiantes aprendan, y desde
ahi yo presentarlo, y mds fdcil presentarlo con preguntas, con preguntas y respuestas, ponerme en el
lugar de ellos y decir: ;por qué es importante que yo salga con mascarilla?..” (PF16, 2020).

5. Aplicacion de
hipétesis en la
accion
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6. Aplicacion: ¢Cudl fue el resultado de tu gestion? ;La dificultad fue superada? ;lograste

Resultado A retornar a la actividad inmediatamente? Si no, ;qué sucedié? [en este caso,

Solucién o retorno volver a preguntar desde la fase de perturbacién: ;el obstaculo cambi6 o era el
al protocolo mismo? Y se reitera el protocolo.

Extracto de Entrevista: “Yo creo que no, no la abordé, no funcioné nada; o sea, pude dar las carac-
teristicas que necesitaba esa clase, pero en verdad los y las estudiantes necesitaban una definicion
completa..”(PF20, 2020).

En funcién de lo que hemos conversado, esta situacién jte aporta elementos
nuevos para tu practica profesional? ;Tal vez confirma maneras de hacer o
mecanismos que ya habias pensado o desarrollado o no te aporta simplemente
nada nuevo?

7. Aplicacion:
Resultado B
Idea

Extracto de Entrevista: “;qué elementos nuevos me aporta? Yo creo que me da mayor seguridad,
porque ha sido justamente de esto que hemos hablado, ha sido un proceso el ir enfrentdndome a estos
desafios nuevos de las clases online, y ya me habia desconectado en otra clase y ahora me vuelve a
pasar, entonces de alguna forma uno lo va como normalizando un poco, y eso me da mds seguridad
para enfrentar esas dificultades...” (PF19, 2020).

Fuente: elaboracién propia.

3.4. Un protocolo de autoconfrontacion perfectible

En la implementacion del protocolo de autoconfrontacion, se identificaron barreras que
ocasionalmente dificultaron el acceso a la experiencia requerida, lo cual condujo a una re-
visién y mejora de las preguntas originales del protocolo para facilitar su comprensién. Esta
optimizacién permitié una recoleccién de datos mas efectiva, esencial para la toma de deci-
siones en la resolucién de las perturbaciones. Los ajustes en las preguntas se centraron prin-
cipalmente en las fases de intelectualizacién y definicion del problema, asi como en el estudio
de las condiciones de la situacién y la formulacién de hipétesis de trabajo del ciclo de inda-
gacién de Dewey (1938), las que resultaron ser las mas complejas para los PF. Estos cambios,
necesarios para profundizar en cada fase del protocolo, permitieron un anélisis més detallado
de los procesos y la movilizacién de saberes que los PF aplican en situaciones de referencia
especificas. En la tabla 3 se ejemplifican algunas de estas adecuaciones, destacando los mo-
mentos donde se hizo mds recurrente realizar ajustes en la forma de plantear las preguntas.
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Tabla 3

REXE 24(54) (2025), 294-313

Rol del entrevistador en la re-elaboracion de las preguntas de autoconfrontacion para acceder
a espacios de reflexion/aprendizaje de los PE

Accion

Definiciéon

Verbatim/ilustraciéon

a. Reformular

Consiste en conservar el sentido de la
pregunta original, sin embargo, se rea-
lizan adecuaciones gramaticales y/o
estructurales en el planteamiento de la
pregunta, con la finalidad de sintetizar
y puntualizar la informacién a extraer.
En palabras sencillas: “preguntar lo
mismo, de otro modo’”.

“Claro. Te comprendo. Y, ;de qué modo

fue perturbador o te produjo reflexion?
Y, si lo fue, sfue para ti? s;para los estu-
diantes? ;provocé alguna transforma-
cion en lo que estabas haciendo en ese
momento?” (A3).

b. Contextualizar

Implica retomar elementos de con-
texto ofrecidos por el PF para situar la
pregunta del protocolo, es decir, el en-
trevistador(a) acude a algin pasaje y/o
frases asociadas a la situacion pertur-
badora y lo conecta con la nueva pre-
gunta del protocolo.

“Claro, es que estamos en una situa-
cion mucho mds amplia que es que
los nifios estdn saliendo a la pizarra
a resolver, entonces ahi el obstdculo
que se presenta es que este chico quiere
salir a participar [PF09: Si], ;ya? Em...
ese obstdculo jpara quién tii crees que
fue mds obstdculo? spara ti, para él o
para quien estaba quizds...?” (Al).

c. Vincular res-
puestas anteriores

A modo de tener un ritmo de entre-
vista, en el que el PF genere un hilo
conductor entre las etapas del proto-
colo (ciclo de indagacién de Dewey), el
entrevistador(a) acude a frases, afirma-
ciones y/o recursos que ha expuesto el/
la participante de modo de direccionar
oportunamente la siguiente pregunta
del protocolo.

“Tuviste una dificultad, ocurre, co-
mienzas a reflexionar, ;ocupas estos
aprendizajes que has obtenido en
la misma prdctica como tii me dices
hasta el momento? ;Por qué era impor-
tante gestionar esta dificultad? ;Qué
reflexion realizaste en ese momento?”
(A3).

d. Ejemplificar

Utilizar un ejemplo y/o situacion pre-
sentada por el PF durante la entrevista
para situar de modo esclarecedor la
pregunta en cuestion; es decir, recurrir
a un estimulo que permita una entrada
para que el PF aborde la pregunta.

“Ya, entonces si tuviésemos que verbali-
zar como en ese momento el diagnosti-
co., por ejemplo, el diagndéstico frente
a la seleccion de estudiantes, y que
pasa que hay un estudiante que no qui-
so participar, y eso descolocé un poco
tu situacion respecto a quienes ibas a
escoger para participar y poder dar las
instrucciones ;tomaste en cuenta algu-
nos elementos de esa situacion antes de
actuar?” (Al).

e. Simplificar

Consiste en minimizar la construccién
de la pregunta inicial, dando un foco o
direccionalidad que sea sencillo de res-
ponder, o bien, abordar desde la dico-
tomia, por ejemplo: frente a la pregun-
ta ;cudl es el resultado de la gestion?,
se simplifica al indicar ;la dificultad fue
superada? ;si 0 no?

“Perfecto. Y, ;cudl fue el resultado de la
gestion entonces? ;sientes que la difi-
cultad se superd?” (A3).

Fuente: elaboracién propia.
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Dada la experiencia tras la aplicacién del instrumento, se puede indicar que resulta clave
para acceder al aprendizaje profesional utilizar criterios de accién que permitan situarse des-
de la técnica de autoconfrontacion, encauzando las preguntas y haciendo posible el ingreso
a sus modos de hacer en las situaciones de referencia expuestas. Por ello, las reelaboraciones
y adecuaciones a las preguntas son necesarias para el desarrollo de las fases del protocolo.

4. Discusion

4.1. Aportes de la entrevista de autoconfrontacion para acceder al aprendizaje de la
profesion docente

La autoconfrontacion, aplicada en el contexto del practicum, se ha consolidado como
una técnica que ofrece un acceso profundo y efectivo al aprendizaje de la profesién docente.
Acttia como un elemento heuristico, ya que captura la movilizacién de saberes en accidn, per-
mitiendo la creacidén de un conocimiento cientifico arraigado en el trabajo real de los prac-
ticantes. Ademads, se posiciona como un instrumento transformador, orientado a la mejora
continua y al desarrollo profesional. Esta técnica promueve un andlisis reflexivo de las prac-
ticas pedagdgicas realizadas, facilitando no solo la introspeccién, sino también la conexion
entre la teorfa y la practica. Su fundamento se apoya en marcos conceptuales sélidos, como la
teoria de la indagacién de Dewey (1938), las perspectivas sobre el conocimiento pedagdgico
del contenido de Shulman (1987) y las fuentes del conocimiento profesional propuestas por
Tardif et al. (1991). Ademas, resalta la importancia de la verbalizacién como una herramien-
ta clave para desarrollar competencias reflexivas, fortaleciendo esta habilidad indispensable
para la labor educativa (Mattéi-Mieusset et al., 2019). En este contexto, la autoconfrontacién
permite que los PF gestionen y reflexionen de manera consciente sobre sus experiencias.
Segin Clot (1999), esta técnica facilita el acceso a lo que denomina la “actividad invisible” del
pensamiento en accion, es decir a estrategias y modos de hacer que no son llevadas a cabo en
la accion, elemento esencial para el aprendizaje en contextos de trabajo.

La técnica de autoconfrontacidn, estructurada a partir de las teorias de Dewey (1967),
Shulman (1987) y Tardif et al. (1991), revela como se desarrolla el proceso reflexivo en el
practicum. Mientras Dewey resalta la reflexion como un elemento central del aprendizaje,
combinamos esta perspectiva con el principio fenomenolégico de la conciencia pre reflexiva,
desarrollado en 1913 por Edmund Husserl (Husserl, 1982, Ideas relativas a una fenomeno-
logia pura y una filosofia fenomenoldgica, 1913) y Maurice Merleau-Ponty en 1945 (Mer-
leau-Ponty, 2013, Fenomenologia de la percepcion). Este enfoque permite comprender mejor
cémo los PF enfrentan dificultades para verbalizar sus experiencias cuando estas atin no han
alcanzado un nivel plenamente consciente o reflexivo. Evidenciando a través de esta técnica
que muchos PF tienen problemas para articular sus reflexiones especialmente cuando son de
caracter pre-reflexivo, evidenciando una brecha persistente entre la teoria y la practica edu-
cativa. Sin embargo, esta metodologia ofrece a los PF una oportunidad valiosa para identifi-
car, analizar y expresar su conocimiento pedagdgico mientras lo aplican, validando conceptos
claves como el conocimiento del contenido pedagégico propuesto por Shulman (1987). De
esta manera, se integran la teoria educativa y la fenomenologia para enriquecer el desarrollo
profesional docente.
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4.2. “Puntos de vigilancia” para la implementacion de la técnica de autoconfrontacion
en contextos reales de trabajo.

La implementacion de la entrevista de autoconfrontacién como medio para acceder al
aprendizaje profesional docente también plantea la necesidad de revisar el instrumento y
su conduccidn en la ejecucién de la técnica, por lo que convendria levantar “puntos de vi-
gilancia” con la intencién de realizar ajustes y/o modificaciones que permitan un uso mas
pertinente y efectivo de la técnica, segtin cuales sean los objetivos que se persigue. En la in-
vestigacion, la identificacién temprana de dificultades en las fases de intelectualizacion y de-
finicion del problema, estudio de las condiciones de la situacion y la formulacién de hipétesis
como parte del ciclo de Dewey (1938), permiti6 realizar ajustes al protocolo de preguntas
que facilitaron la comprensién de los PF, y por tanto, un acceso pertinente a la experiencia de
formacion (reformulacién, contextualizacién, vincular respuestas anteriores, ejemplificar y
simplificacién de las preguntas del protocolo segun se indica en la tabla 3).

Otro punto de vigilancia se desprende de la dificultad en el protocolo para acceder a la
conciencia pre-reflexiva de los PF, mostrando que cuando se les preguntaba: ;hubo algo que
obstaculiz6 lo que hacias? ;podrias describirlo? (postura pre-reflexiva), lo que efectivamente
ocurria era que los PF adquirian una postura reflexiva (identificando un posible error, mos-
trando estrategias alternativas u otras), lo que obstaculizaba el acceso a la pre-reflexion. Es
por ello que en el estudio se opta por incluir una seccién previa a la aplicacién del protocolo
que interpela directamente a los PF desde una postura pre-reflexiva llevindolos a la experien-
cia misma: jrecuerdas aquello? ;podrias describir la situacién? ;qué intenciones u objetivos
tenfas? ;qué inspir6é ese modo de hacer? Esto permitié una conduccién mds efectiva de la
entrevista segun los propésitos del estudio.

Esto ultimo se suma a la importancia de aplicar el protocolo de autoconfrontacién en una
temporalidad cercana a las experiencias de formacion, precisamente para que los PF conser-
ven recuerdos claros de la situacién y sus detalles.

Entre los llamados “puntos de vigilancia” se debe tener en cuenta que la estabilidad y efec-
tividad del instrumento dependen en gran medida de la familiaridad que los PF adquieran
con la técnica y el protocolo de la entrevista. Una vez que los PF experimentan la instancia
de autoconfrontacion, el proceso se vuelve més sencillo de conducir y, en consecuencia, més
eficaz para acceder a su aprendizaje, ya que los participantes comprenden mejor la dindmica
y los objetivos del proceso.

En sintesis, la efectividad de la técnica de autoconfrontacién depende, en parte, de consi-
derar estos “puntos de vigilancia’; incluida la adaptabilidad del instrumento (uso de la ejem-
plificacién, simplificacién u otras), su contextualizacion (caracteristicas del participante y el
tipo de perturbacién) y significancia de la experiencia (una situacién de interés para el parti-
cipante). La implementacién de la autoconfrontacidn ha revelado la necesidad de adaptacio-
nes permanentes del protocolo con el objetivo de optimizar la interaccién y la comprensiéon
de los participantes (Nufiez-Moscoso, 2021). Estos ajustes se adaptan a la dindmica especifica
de cada contexto formativo y a las necesidades individuales de los participantes, enfatizando
la importancia de un enfoque flexible y adaptativo en la investigacién educativa.

4.3. Aportes del uso de la autoconfrontacion en el Practicum de la FID

El uso de la autoconfrontacion en el Practicum de la formacién inicial docente desempeiia
un papel fundamental al favorecer el desarrollo de conocimientos practicos especificos y el
fortalecimiento de competencias reflexivas complejas sobre las acciones pedagdgicas. Esta
alternativa instrumental no solo permite identificar qué conocimientos se movilizan en situa-
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ciones concretas, sino también cdmo estos se transforman y se integran de manera efectiva
en la prictica docente. En este sentido, la autoconfrontacién respalda la idea de Schon (1983)
sobre la “reflexion en accién” como un mecanismo clave para el aprendizaje profesional, al re-
ducir la distancia entre el conocimiento abstracto y su aplicacién préctica en el aula. Ademis,
el Practicum no se limita a la aplicacién de teorias, sino que se configura como un espacio
para la generacién de saberes especificos que surgen directamente de la experiencia practica
(Tardif, 2004).

Para maximizar estos beneficios, es crucial que la autoconfrontacién se implemente de
manera planificada y metédica, asegurando el aprendizaje de técnicas especificas y promo-
viendo contextos que faciliten la reflexidn critica. Los estudios de Mattéi-Mieusset et al.
(2019) y Nuitez-Moscoso (2021) avalan su efectividad, al demostrar que esta técnica fomenta
un desarrollo profesional continuo y proporciona herramientas para que los participantes re-
configuren su percepcién del contexto de intervencion, los saberes especificos involucrados
y su propio rol como docentes.

La autoconfrontacién también contribuye a que los futuros docentes desarrollen la capa-
cidad de interpretar y aplicar principios basados en su conocimiento préactico, alineindose
con las ideas de Schon (1987) sobre el “qué” y el “cdmo” de sus acciones. Al observarse a
si mismos, los participantes no solo toman mayor conciencia de sus practicas y decisiones
pedagdgicas, sino que también fortalecen su identidad profesional. Este proceso les permite
comprender més profundamente su funcién dentro de la comunidad escolar, consolidando
asi un enfoque critico y reflexivo hacia su formacién y desempeiio docente.

5. Conclusiones

La autoconfrontacién ofrece recursos esenciales para la formacion inicial docente, facili-
tando un puente efectivo entre teoria y practica dentro del practicum. La implementacién de
esta metodologia no solo posibilita el acceso a procesos reflexivos y pre-reflexivos de los PF,
sino que también permite una observacidn sistematica de estas dindmicas en contextos reales
(Dewey, 1938; Shulman, 1987; Tardif et al., 1991). Respaldada por la teoria de la indagacion
de Dewey (1938) y las tipologias de saberes de Shulman (1987) y Tardif et al. (1991), la auto-
confrontacion aborda de manera efectiva la complejidad del aprendizaje docente. Este marco
tedrico promueve una practica reflexiva que es crucial para la movilizacién y actualizacién de
saberes profesionales durante el practicum.

La operacionalizacion del protocolo ha permitido el desarrollo y aplicacidn de estrategias
metodoldgicas que generan elementos observables claros y medibles, esenciales para evaluar
la efectividad de la intervencién y adaptar las actividades formativas a las necesidades espe-
cificas de los PF. Estas herramientas metodolégicas garantizan que la técnica sea préctica y
conduzca a aprendizajes significativos y contextualizados.

La investigacion resalta tanto el potencial como los limites de la autoconfrontacién. A
pesar de su valor indiscutible para inducir la reflexion y el autoandlisis, enfrenta restricciones
ligadas al contexto y a la capacidad de los participantes para articular sus pensamientos y ac-
ciones, subrayando la necesidad de entrenamientos especificos y de apoyos contextuales ade-
cuados para maximizar su eficacia. Las adaptaciones y modificaciones del protocolo, guiadas
por observaciones directas y el feedback de los participantes, han mejorado significativa-
mente la claridad y funcionalidad del instrumento. Estos ajustes permiten una recoleccién
de datos mds profunda y precisa, facilitando asi una comprensién mas rica del proceso de
aprendizaje docente.
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Aungque la experiencia de los participantes no ha sido el foco central de este estudio, su
contribucion al refinamiento de la técnica ha sido invaluable. Sus percepciones y experien-
cias han enriquecido el anlisis y proporcionado perspectivas cruciales sobre la aplicabilidad
y relevancia de la técnica en contextos reales de formacién docente. Este trabajo subraya la
importancia de la autoconfrontacién como herramienta reflexiva y formativa, que promete
seguir contribuyendo al desarrollo de practicas pedagdgicas mas efectivas y reflexivas. Sin
embargo, cabe destacar que se requiere de un trabajo preparativo con los participantes en
torno a la verbalizacién de la actividad propia, como lo han sefialado algunos trabajos (Sai-
llot, 2022; Nunez-Moscoso et al., 2023); hablar de su propia actividad a partir de situaciones
profesionales es una labor compleja, ya que requiere de palabras precisas, palabras muchas
veces conceptualizadas por otros para dar cuenta de la singularidad de la experiencia propia.
Esto invita, en términos de perspectivas y de desafios, a estudiar desde un dngulo preciso lo
que podriamos llamar un lenguaje comun para comentar la actividad propia en un dispositi-
vo de autoconfrontacion que permite elaborar la experiencia, a partir de actividades previas
de preparacién con los participantes, incluso de formacion en torno al desafio de “hablar
sobre su propia actividad” Sin lugar a duda, no sélo los procesos investigativos se podrian
ver beneficiados por un trabajo de este tipo: los programas de formacién del profesorado
podrian integrar dichos conocimientos, con la finalidad de trabajar en la concientizacién de
la actividad docente, paso previo a la reflexién sobre la practica.
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RESUMO

A presenca da Matemdtica na educacdo dos estudantes é fundamental, contribuin-
do para sua formacdo intelectual e profissional e proporcionando o desenvolvimento
do raciocinio, essencial para lidar com desafios didrios. No entanto, o dominio dessa
disciplina requer um nivel de raciocinio que muitos alunos néo conseguem alcancar
devido a vérios fatores, evidenciado pelos resultados de avaliagdes externas, como
o Programme for International Student Assessment (PISA). Esta pesquisa investiga
a influéncia do uso do GeoGebra em uma situacdo diddtica olimpica, envolvendo
um problema geométrico da Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Pu-
blicas e Privadas (OBMEP) 2023, aplicando a Teoria das Situagdes Diddaticas. Com
base em relatérios do Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA), constata-
se que a formacdo dos professores de Matematica apresenta lacunas significativas,
impactando diretamente a qualidade do ensino. Utilizamos a Engenharia Didatica
como metodologia de pesquisa, em suas quatro fases, em que desenvolvemos uma
sessdo de ensino que integra o GeoGebra para promover a visualizacdo geométrica
no contexto da resolugdo de questdes olimpicas, facilitando compreensdo da geo-
metria. Os resultados indicaram avancgos significativos na compreensio dos con-
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ceitos geométricos, apesar de alguns obsticulos didaticos identificados. Além dis-
so, considera-se a importancia de visualizar e manipular figuras geométricas para
resolver problemas complexos, mostrando como o uso do GeoGebra pode ser uma
ferramenta com potencial para desenvolver o pensamento geométrico. Propdem-
se melhorias como a introducdo gradual de ferramentas tecnoldgicas e o desenvol-
vimento de atividades que conectem representagdes visuais e conceitos abstratos.

Palavras-chave: Visualizagdo geométrica; GeoGebra; olimpiadas de matemadtica; teo-
ria das situagdes didaticas; engenharia didética.

Integracion del software GeoGebra en la solucién de problemas
olimpicos: una aproximacién basada en la Teoria de Situaciones
Didacticas

RESUMEN

La presencia de las Matematicas en la educacion de los estudiantes es fundamen-
tal, ya que contribuye a su formacién intelectual y profesional, ademds de propor-
cionar el desarrollo del razonamiento, esencial para enfrentar los desafios diarios.
Sin embargo, el dominio de esta disciplina requiere un nivel de razonamiento que
muchos estudiantes no logran alcanzar debido a diversos factores, lo que se eviden-
cia en los resultados de evaluaciones externas, como el Programme for Internatio-
nal Student Assessment (PISA). Esta investigacién analiza la influencia del uso de
GeoGebra en una situacion diddctica olimpica, basada en un problema geométrico
de la Olimpiada Brasilefia de Matemadticas de Escuelas Publicas y Privadas (OBMEP)
2023, aplicando la Teoria de las Situaciones Diddcticas. Basandose en informes del
Instituto de Matematica Pura y Aplicada (IMPA), se observa que la formacién de los
profesores de Matematicas presenta lagunas significativas, impactando directamen-
te en la calidad de la ensefianza. Se empled la Ingenieria Diddctica como metodo-
logia de investigacién en sus cuatro fases, desarrollando una sesién de ensefianza
que integra GeoGebra para fomentar la visualizacién geométrica en el contexto de
la resolucién de problemas olimpicos, facilitando la comprensién de la geometria.
Los resultados indicaron avances significativos en la comprensién de los concep-
tos geométricos, a pesar de algunos obstdculos didacticos identificados. Ademads, se
destaca la importancia de visualizar y manipular figuras geométricas para resolver
problemas complejos, demostrando cdmo el uso de GeoGebra puede ser una her-
ramienta con potencial para desarrollar el pensamiento geométrico. Se proponen
mejoras como la introduccién gradual de herramientas tecnoldgicas y el desarrollo
de actividades que conecten representaciones visuales con conceptos abstractos.

Palabras chave: Visualizacion geométrica; GeoGebra; olimpiadas de matemadticas;
teoria de las situaciones didécticas; ingenieria diddctica.
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Integrating GeoGebra software in the resolution of Olympiad
problems: an approach based on the Theory of Didactical Situa-
tions

ABSTRACT

The presence of mathematics in student education is essential, contributing to their
intellectual and professional development and fostering reasoning skills crucial for
tackling daily challenges. However, mastering this subject requires a level of reason-
ing that many students struggle to attain due to various factors, as evidenced by re-
sults from external assessments such as the Programme for International Student As-
sessment (PISA). This research investigates the influence of using GeoGebra in an
Olympiad-based didactical situation, involving a geometric problem from the 2023
Brazilian Math Olympiad for Public and Private Schools (OBMEP), by applying the
Theory of Didactical Situations. Based on reports from the Institute for Pure and Ap-
plied Mathematics (IMPA), it is found that the mathematical education of teachers
reveals significant gaps, directly impacting teaching quality. We employed Didacti-
cal Engineering as a research methodology, encompassing its four phases, to develop
a teaching session integrating GeoGebra to promote geometric visualization within
the context of solving Olympiad problems, thus facilitating geometry comprehension.
The results indicated substantial progress in understanding geometric concepts, de-
spite some identified didactical obstacles. Moreover, we highlight the importance of
visualizing and manipulating geometric figures to solve complex problems, illustrat-
ing how GeoGebra can be a powerful tool for developing geometric thinking. Pro-
posed improvements include the gradual introduction of technological tools and the
development of activities that connect visual representations with abstract concepts.

Keywords: Geometric visualization; GeoGebra; mathematics olympiads; theory of di-
dactic situations; didactic engineering.

1. Introduciao

A presenca da Matemadtica na educacio dos estudantes é fundamental, contribuindo para
sua formacdo tanto intelectual quanto profissional e proporcionando o desenvolvimento do
raciocinio, essencial para lidar com desafios do dia a dia (Souza et al., 2020). No entanto, o
dominio dessa disciplina requer um nivel de raciocinio que muitos alunos nao conseguem
alcangar devido a vdrios fatores. Essa dificuldade tem sido evidenciada pelos resultados de
avaliagOes externas, como o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA For
Schools), reconhecido como uma das avaliagdes mais importantes globalmente (Brasil, 2019;
Silva et al., 2021).

Com base em relatérios oficiais de 6rgdos como o Instituto de Matematica Pura e Apli-
cada (IMPA, 2019), constata-se que a formacido dos professores de Matemaética em nivel na-
cional apresenta lacunas significativas, refletindo diretamente na qualidade do ensino dessa
disciplina no pais. Alves (2020b, p. 121) frisa que “em vdrias ocasides, o professor de Mate-
madtica desenvolve sua prixis desprovida de um fundamento tedrico para sua transposicio
didética e a inexisténcia de uma metodologia de ensino sistemdtica, declarada e dedicada ao
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tipo de abordagem caracteristica das Olimpiadas” Essa fragilidade na preparacédo dos docen-
tes se reflete na abordagem de questdes de nivel olimpico em sala de aula, uma vez que muitos
professores enfrentam dificuldades em lidar com esse tipo de contetdo, seja devido a lacunas
na prépria formagdo ou a questdes culturais arraigadas.

H4 uma percepgéo generalizada de que as questdes olimpicas sdo excessivamente com-
plexas, o que pode desencorajar seu uso em contextos educacionais regulares. Essa viséo li-
mitada pode ser um obstdculo para a implementacéo eficaz desses contetidos e para a promo-
¢do de uma educacdo matemadtica mais desafiadora e enriquecedora para todos os estudantes
(Alves, 2020; 2021; Braganga, 2013).

Autores classicos como Coxeter (1969), Senechal (1990), Guzman (2002), Duval (2005),
além de diversos educadores e pesquisadores no campo da Matematica e Educacdo Matema-
tica, abordam a importéncia do pensamento geométrico visual em questdes de Geometria.
Neste trabalho, voltamos nosso olhar para o pensamento geométrico e a visualizacdo em
questdes oriundas de competi¢oes de matemadtica, como a Olimpiada Brasileira de Matema-
tica das Escolas Publicas e Privadas (OBMEP).

A capacidade de visualizacdo espacial é essencial para compreender e resolver problemas
geométricos complexos, bem como para desenvolver habilidades de raciocinio abstrato e for-
mulagio de conjecturas (Almouloud, 2017; Costa, 2020; Duval, 2005). Dito isto, buscamos
estruturar estratégias e abordagens pedagdgicas para promover o pensamento geométrico
visual na abordagem de problemas olimpicos.

Assim, partimos da seguinte pergunta de pesquisa: Qual é a influéncia da abordagem
baseada na Teoria das Situagoes Diddticas, utilizando o software GeoGebra, na facilitagdo
da transicdo dos conceitos de Geometria Plana para Espacial, especialmente em termos de
visualizagdo, no contexto educacional das Olimpiadas de Matemdtica? Dito isto, o objetivo
desta pesquisa foi investigar a influéncia de uma abordagem didatica que utiliza o GeoGebra,
fundamentada na Teoria das Situagdes Didéticas, na facilitacio do entendimento de con-
ceitos geométricos pelos estudantes, promovendo a transi¢do entre a Geometria Plana e a
Espacial em problemas de competicdes olimpicas.

Este trabalho foi originado a partir de uma observagdo empirica ao longo do ano de 2023,
com um grupo de 24 alunos participantes de um curso preparatério para olimpiadas, em uma
escola da rede publica estadual de ensino profissionalizante, na cidade de Sobral/CE, zona
norte do estado.

Com o intuito de promover a autonomia do estudante e torna-lo protagonista de sua pré-
pria jornada de aprendizagem, desenvolveu-se uma abordagem pedagdgica fundamentada na
Teoria das Situagoes Didaticas (TSD) (Brousseau, 2008), com base na concep¢éo apresentada
por Alves (2020a; 2020b) sobre as Situac¢oes Diddaticas Olimpicas (SDO).

A TSD preconiza a criacdo de um ambiente propicio pelo professor, no qual os alunos
sdo desafiados a investigar e apropriar-se do conhecimento sob condigdes especificas. Nesse
contexto, as SDO adaptam a abordagem da TSD para lidar com problemas caracteristicos das
olimpiadas matematicas, conhecidos como Problemas Olimpicos (PO) (Alves, 2020a; 2020b)
e, em especial, escolhemos um problema da prova da OBMEP 2023, segunda fase (OBMEP,
2023). O foco desta questao recai sobre a visualizagdo geométrica, no sentido da transicéo da
geometria plana para a espacial.

Para explorar o potencial matemadtico dos estudantes, sua capacidade de demonstrar, pro-
var e argumentar, o software GeoGebra foi introduzido como uma ferramenta para modelar
visualmente a SDO. Com sua interface dinamica entre Algebra e Geometria, o0 GeoGebra
possibilita a criacdo, manipulacédo e visualizacdo em 2D e 3D, promovendo maior engaja-
mento dos estudantes com a matemadtica e, consequentemente, aprimorando o aprendizado
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da disciplina e o interesse em participar de olimpiadas (Alves, 2019; Sousa et al., 2022; Sousa
e Alves, 2024) .

A metodologia deste estudo foi a Engenharia Didatica (ED), proposta por Artigue (2020a;
2020b), que visa criar um ambiente educacional propicio para que os alunos construam o co-
nhecimento de forma auténoma, envolvendo a criacdo de sequéncias de atividades pedagé-
gicas, a observagdo e andlise das interagdes entre alunos e professores, bem como a reflexdo
sobre as estratégias utilizadas para promover o aprendizado. Nesse sentido, a ED tem por
objetivo identificar obstédculos e dificuldades dos alunos e desenvolver abordagens pedagdgi-
cas mais eficazes (Almouloud, 2007).

Executamos as quatro fases da ED aliadas a TSD, pela familiaridade e génese francéfona
de ambas, no intuito de promover um ambiente propicio ao estudo do tema. Partindo da
TSD, desenvolvemos um modelo didético (Brousseau, 2008) baseado na abordagem proposta
por Alves (2020a; 2020b) sobre Situacdes Didéticas Olimpicas (SDO), buscando facilitar a
transicdo dos conceitos de geometria plana para espacial, com foco na visualiza¢éo e apoio
do GeoGebra, no contexto educacional das Olimpiadas de Matematica.

Dito isto, nas se¢des seguintes apresentamos cada uma das fases da Engenharia Didatica
desenvolvida.

2. Analises preliminares

Nesta fase, procede-se a uma revisio bibliografica que aborda temas especificos relacio-
nados ao ensino durante o contexto das Olimpiadas de Matematica, com foco na Geometria
Plana. Segundo Almouloud e Coutinho (2008), as anédlises preliminares em uma ED funda-
mentam-se na epistemologia dos conteuidos abordados, analisando o impacto do ensino tra-
dicional e suas repercussoes, as concepc¢des dos alunos e as dificuldades que afetam seu pro-
gresso, bem como as condi¢oes e fatores que influenciam na eficdcia do processo de ensino.

Em geral, as questdes provenientes de provas de olimpiadas exigem dos estudantes
atencdo, criatividade, capacidade estratégica e um conhecimento mais aprofundado sobre
os topicos abordados. Portanto, é fundamental que possuam habilidades de interpretagio
e compreensio de problemas, além de concentracgio e habilidade matematica. Este tipo de
problema é denominado por Problema Olimpico (PO), sendo caracterizado pelo autor como:

[...] um conjunto de situacdes-problema de Matematica, abordados em um contex-
to competitivo ou de maratonas, com a participacdo apenas (e de modo restritivo)
dos estudantes competidores, cuja abordagem e caracteristicas de acdo individual
e solitaria destes envolve apenas objetivo/escopo de se atingir as metas (medalhas e
certificados) definidas a priori em cada competicdo por intermédio do emprego de
estratégias especializadas, raciocinios e argumentos matematicos eficientes, ins-
trumentalizados previamente por professores de Matematica (Alves, 2021, p. 125).

Partindo do conceito de PO e das dialéticas da TSD, Alves (2020a; 2020b; 2021) concebe
o termo Situagdo Diddtica Olimpica (SDO), definido pelo autor como situa¢des de ensino
estruturadas para a resolucdo de problemas olimpicos, seguindo as fases dialéticas de Brous-
seau (2008), presentes na TSD.

Considerando os objetivos da pesquisa com base na Teoria das Situa¢des Didaticas (TSD)
(Brousseau, 2008), investigamos a transposi¢do do conhecimento, levando em consideragéo
o contexto preparatério para olimpiadas, de forma articulada ao uso de tecnologias. No dm-
bito das Olimpiadas de Matematica, a Situagdo Diddtica Olimpica (SDO) (Alves, 2020a) exa-
mina diversos aspectos que podem contribuir para os desafios enfrentados na integracao dos
Problemas Olimpicos (PO) na sala de aula, visando a abordagem deste tipo de questdo no
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desenvolvimento auténomo do aluno. Algumas dificuldades podem surgir devido a auséncia
de abordagem desse tipo de problema nos materiais didaticos adotados.

O GeoGebra tem se destacado como uma ferramenta fundamental no trabalho relacio-
nado as olimpfadas de matematica (Santiago, 2021). Ao oferecer uma plataforma interativa e
dinimica, o software permite que os estudantes explorem conceitos matemdticos de forma
visual e interativa. Isso ndo s6 fortalece sua compreensio dos principios fundamentais da
Geometria, mas também os capacita a abordar desafios mais complexos com confianga e
criatividade relacionados a outros conteddos. Assim, tem-se que explica que:

A Geometria Espacial muitas vezes é ensinada utilizando-se apenas o livro e o qua-
dro como recursos didaticos. Ao contrario da Geometria Plana, como o préprio
nome sugere, na Geometria Espacial os objetos estdo no espaco tridimensional.
Sendo assim, destacamos a importancia da insercdo de tecnologias que permitam
o estudo dos elementos no espago tridimensional considerando todas as dimen-
soes, de modo que facilite a visualizacdo desses elementos pelo aluno (Silva, 2016,
p. 13).

Além disso, 0 GeoGebra proporciona uma ponte entre a geometria plana e espacial, ex-
pandindo o escopo dos problemas que os competidores podem manipular simulagoes de
cada objeto matematico (Alves, 2019). Com sua capacidade de manipulagio e recursos tridi-
mensionais, os estudantes podem explorar conceitos geométricos de forma mais abrangente
e pratica (Sousa et al.,, 2022). A integracdo dindmica entre teoria e pratica fortalece a prepa-
racdo dos competidores, além de enriquecer sua experiéncia de aprendizado, preparando-os
para lidar com problemas multidimensionais nas olimpiadas de matemadtica.

Na andlise preliminar de acordo com a ED, é crucial considerar os conhecimentos prévios
dos alunos antes de utilizar o GeoGebra, a fim de compreender suas habilidades e desafios
especificos. Conforme destacado por Artigue (2020b), essa etapa inicial de identificacido pos-
sibilita aos educadores adaptarem suas abordagens de ensino para atender melhor as necessi-
dades individuais de cada aluno. Ao compreender suas habilidades e dificuldades iniciais, os
educadores podem planejar interven¢des educacionais eficazes e direcionadas para as olim-
piadas de matematica.

E importante que o docente esteja ciente de que, em um primeiro momento, os alunos
podem encontrar algumas dificuldades ao manusear o aplicativo GeoGebra é uma etapa cru-
cial para maximizar o potencial de aprendizado dessa ferramenta. De acordo com Santiago
(2021), as dificuldades mais comuns incluem a compreensio da interface do aplicativo, a
manipulacdo de ferramentas especificas e a interpretacdo dos resultados obtidos. Essas des-
cobertas ressaltam a importancia de oferecer suporte e orientacdo adequados aos alunos du-
rante o processo de aprendizado com o GeoGebra.

Além disso, ao abordar as lacunas na compreensido da Geometria Plana e Espacial nas
olimpiadas de matematica, é essencial considerar ndo apenas as dificuldades de aprendiza-
gem, mas também as lacunas conceituais. Settimy e Bairral (2020) apontam que muitos alu-
nos enfrentam dificuldades na visualizacdo espacial, na aplicacdo de conceitos geométricos
abstratos e na resolucdo de problemas ndo triviais. Ao identificar e abordar essas lacunas, os
educadores podem melhorar significativamente o desempenho dos alunos e prepara-los de
forma mais adequada para os desafios deste tipo de certame.

Considerando esse cendrio, este trabalho propde a utilizagdo de um PO como ferramenta
de ensino para geometria espacial oferecendo aos professores um recurso tecnolégico dife-
renciado dos problemas encontrados nos livros didaticos, muitos dos quais, conforme obser-
vado por Almouloud (2017), tendem a enfatizar a mecanizagdo do pensamento.
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3. Concepcio e analise a priori

Nesta secdo, apresentamos uma proposta de SDO estruturada sobre um problema retira-
do da prova da OBMEP de 2023, na qual aborda o tema tridngulo retangulo a partir de soli-
dos geométricos, demandando uma visdo da transicdo da Geometria Plana para Geometria
Espacial.

Consideramos a prova da OBMEP de 2023, segunda fase, Nivel 3, destinada a estudantes
do Ensino Médio. A questdo selecionada explora a capacidade de visualizagdo geométrica
dos estudantes e a sua compreensdo por meio da manipulagdo em diferentes perspectivas de
objetos tridimensionais. A partir disso, esbogamos uma construgéo dos elementos do enun-
ciado da questdo no software GeoGebra, bem como um controle deslizante para sua mani-
pulacgdo e visualizacdo do comportamento do sélido. Considera-se também a possibilidade
de um impacto positivo na compreensdo geométrica, o que pode ser atribuido ao estimulo do
raciocinio geométrico a partir da visualizagdo no software.

Sugere-se envolver os alunos em atividades cognitivas que explorem a visualizagéo, utili-
zando o problema selecionado como modelo. Espera-se que, ao ter o raciocinio geométrico
estimulado, os alunos investiguem solugdes satisfatdrias para a questdo proposta, bem como
utilizem esta compreenséio para outras questdes similares.

Considerando o desenvolvimento das demais fases da ED e da implementacdo pratica
desta SDO, sugerimos a elaboragéo de alguns acordos didaticos para orientar sua execucdo.
Brousseau (2008) define o contrato didatico como o acordo estabelecido entre professor e
alunos, visando garantir o bom andamento da situacdo didatica dentro do milieu estabeleci-
do.

Nesta atividade, propde-se aos estudantes a utilizacdo do recurso construido no software
GeoGebra para buscar a solugdo de uma SDO, no intuito de estimular a raciocinio geomé-
trico mediante a manipulacio e visualizacdo da construcio, utilizando as ideias que podem
surgir para a solucdo do problema. Também ¢ solicitado aos estudantes que registrem suas
respostas em papel e, ao final, comentem sobre a experiéncia com o uso do GeoGebra para
solucionar a SDO.

3.1. Situacdo Didatica Olimpica

O problema inicialmente aborda o raciocinio geométrico utilizando uma figura dinamica,
onde a solucdo pode ser observada através de seus movimentos. Na Figura 1, a superficie
lateral de uma lata cilindrica é destacada em laranja, e essa cor permanece inalterada ao se
movimentar ao redor do objeto cilindrico. No entanto, a figura dindmica sempre mantém a
forma de um tridngulo retangulo ao lado do cilindro:
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Figura 1
SDO da OBMEP de 2023 da segunda fase.

5. Um adesivo, na forma de triangulo retangulo, sera colado sobre a superficie
lateral de uma lata cilindrica, com um dos catetos coincidindo com a altura da lata,
como na figura. A altura da lata é 15 cm e o comprimento da circunferéncia da base
é12cm.

a) Se os catetos do tridngulo medem 15 cm e 10 cm, qual sera a area da superficie lateral da lata ndo coberta pelo
adesivo?

Fonte: OBMEP (2023).

Neste momento, propde-se que os estudantes comecem a resolver o primeiro item da
questdo, seja individualmente ou em duplas. Dentro do ambiente previamente estabelecido,
os estudantes podem trocar ideias e compartilhar informac¢des em busca da solu¢do. Deve-se
conceder um intervalo de tempo para que o grupo apresente uma solugéo para essa situagio.
Em seguida, as etapas sdo apresentadas e discutidas de acordo com a Teoria das Situagdes
Didaticas (TSD), conforme previsto e planejado.

A SDO apresentada no problema olimpico da OBMEP foi adaptada e reconstruida no
GeoGebra' conforme a Figura 2, permitindo a manipulagéo e visualizagdo dos elementos mo-
delados. Isso proporciona um estimulo adicional aos alunos durante o processo de resolugio:
Figura 2
Desenvolvimento no GeoGebra da SDO.

Rl A PBe A @ LN - Sc Q

a Q

o

Fonte: Elaborado pelos autores.

Situagdo de agdo: Na situacdo de agdo, os alunos sdo introduzidos ao problema e incenti-
vados a explorar a questdo de forma independente ou em pequenos grupos. A atividade co-
meca com a visualizagdo da superficie lateral de um cilindro e a identificagdo das partes que
compdem essa superficie: dois circulos (as bases do cilindro) e um retdngulo, onde um dos
lados do retdngulo é igual a circunferéncia dos circulos. A constru¢do no GeoGebra pode ser
utilizada para simular a colagem do adesivo no cilindro e visualizar a sua superficie lateral,
ajudando os alunos a compreender a geometria envolvida.

1. Disponivel em: https://www.geogebra.org/classic/petj2myu.
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Conforme Almouloud (2007), nesta fase apresenta-se ao aluno um problema especifico,
cuja solucédo dtima, dentro do contexto estabelecido, representa o conhecimento a ser ensi-
nado. O aluno é desafiado a resolver a SDO e a extrair informag¢des do contexto para uma
tomada de posicéo inicial sobre o problema.

Inicialmente, os alunos devem calcular a drea da superficie lateral do cilindro usando
a férmula: A| = h x 2mr. Para a primeira parte da questdo, item (a), espera-se que os alunos
identifiquem as dimensdes da lata (altura de 15 cm e circunferéncia da base de 12 ¢cm) e uti-
lizem esses valores para calcular a drea da superficie lateral do cilindro:

A =15cm x 12 cm = 180 cm?

Em seguida, os alunos devem calcular a drea do tridngulo adesivo usando a férmula para
a area de um triangulo retangulo: A, ='/>x b xh ='/>x 10 cm x 15 cm = 75 cm®Finalmente,
espera-se que os alunos subtraiam a drea do adesivo da drea da superficie lateral do cilindro
para encontrar a drea ndo coberta:

Area ndo coberta = 180 cm? - 75 cm? = 105 cm?

Para resolver este item, é possivel que os alunos encontrem dificuldades ao tentar deter-
minar a hipotenusa. Eles podem ter dividas sobre a aplicagdo das propriedades dos trian-
gulos retangulos. O professor pode, entdo, instigar os alunos a refletirem sobre os procedi-
mentos necessarios para encontrar esse valor. Uma vez determinados os valores dos catetos,
o professor pode solicitar aos alunos que observem como esses valores se comportam na
movimentacido da superficie da figura geométrica.

Nos itens () e (c) (Figura 3), a partir da observacio da construgéo, o professor pode ins-
tiga-los a refletir sobre as possiveis estratégias de resolucdo da SDO:
Figura 3
Itens b e c da SDO proposta.

b) Se os catetos do triangulomedem 15 cm e 60 cm, o adesivo podera ser enrolado cinco
vezes sobrea lata. Qual sera a area da superficie lateral da lata ndo coberta pelo adesivo?

) B
N
S

¢) Se um adesivo de catetos 15 e 90 cm for completamente enrolado no cilindro, qual sera
a area da superficie lateral da lata coberta por exatamente trés camadas desse adesivo?

Fonte: Prova da OBMEP — 22 fase (2023).

Primeiramente, é importante que os estudantes tenham como conhecimento prévio que
a superficie de um cilindro circular reto é composta por dois circulos (as bases do cilindro)
e um retangulo. O comprimento de um dos lados do retangulo ¢ igual a circunferéncia dos
circulos. Para isso, o professor pode utilizar a construcao auxiliar* como sugestdo (Figura 4):

2. Disponivel em: https://www.geogebra.org/classic/cws8mcka
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Figura 4

Planificagdo do cilindro no GeoGebra.
[:| Al e A @ LN e a =
W T = 7S
@ 0

Fonte: Elaborado pelos autores.

Situagdo de formulagdo: Nesta etapa, os alunos devem observar, durante a movimentacgao
do cilindro, a parte da superficie que ndo estd coberta pelo adesivo mencionado no enun-
ciado, identificando padrdes na superficie lateral. Os alunos podem perceber que, mesmo
sem usar calculos complexos para tridngulos retdngulos, conseguem determinar a drea nédo
coberta pelo adesivo, utilizando as sugestdes fornecidas durante a aula.

Se a altura da lata é de 15 cm e o comprimento da circunferéncia da base é de 12 cm, entéo
esses serdo os comprimentos dos lados do retangulo na planificagéo do cilindro. A Figura 5
mostra como o adesivo triangular, com catetos medindo 15 cm e 10 c¢m, serd colado sobre
a superficie lateral do cilindro. A drea descoberta estd marcada em cinza na planificagdo do

retangulo.

Figura 5

Area coberta do cilindro planificado.
[:| Al e A @ LN e a =
W T = 7S
@ 0

Fonte: Elaborado pelos autores.

Nesta etapa do problema, os alunos comegam a formular conjecturas sobre o problema
e testar suas hipéteses (Almouloud, 2007). Eles podem perceber que, para a parte (b), a drea
do adesivo € significativamente maior e que o adesivo pode ser enrolado vérias vezes ao redor

da lata.
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Assim, para resolver o item (b), os alunos devem considerar a semelhanca dos tridngulos
formados na planifica¢do do cilindro. Os comprimentos das divisdes verticais do tridngulo
que representa o adesivo sdo iguais a */5,%/5 ,2/s e !/5 da altura da planificacéo, ou seja, 12 cm,
9 cm, 6 cm e 3 cm, respectivamente.

A Figura 6 mostra de uma forma mais clara, sobre o retangulo da planificagéo, as sobrepo-
sicdes das divisdes do adesivo triangular correspondentes a sobreposicdo que ocorre a cada
volta, e a divisdo da altura em cinco partes de mesmo comprimento (3 cm):

Figura 6

Planificacdo e sobreposigées das divisées do adesivo triangular.

15 cm

12cm 12 cm 12 em 12¢m 12em

Fonte: Site oficial da OBMEP (2023).

Na primeira volta, o adesivo deixara descoberto apenas o tridngulo retangulo lilds com ca-
tetos medindo 12 cm e 3 ¢cm; nas quatro voltas seguintes, o adesivo serd colado sobre a parte
ja adesivada na volta anterior. Portanto, a drea ndo coberta pelo adesivo sera:

Area nio coberta = (3X12)/2 =18 cm?

Uma outra solucdo seria: O tridngulo cinza de catetos x e 12 é semelhante ao tridngulo de
catetos 15 - x e 48. Logo,

x/ _ 15—)(/48

e resolvendo a expressdo, obtemos que x = 3 e, portanto, a drea ndo coberta é:
18 cm?

Apos realizar simulagdes com a construgdo, o professor pode sugerir que os alunos re-
gistrem suas observagdes. Nesse momento, espera-se que eles comecem a formular conjec-
turas (Brousseau, 1997; 2008). Um aspecto crucial é a adogdo de uma linguagem ou forma
de representacdo consistente, que permita inferir as conclusdes apropriadas para alcancar a
solucdo da SDO.

Situagdo de Validagdo: Nesta etapa, os alunos sdo incentivados a revisar suas solucoes e
justificar suas conclusdes. Eles devem calcular a drea ndo coberta pelo adesivo quando enro-
lado cinco vezes. A solugdo esperada ¢ 18 cm? conforme descrito acima.

12
(Bx12)/ _
/=

Para a parte (c), os alunos devem calcular a drea do adesivo com catetos de 15 cm e 90 cm.
O triangulo com cateto de 90 cm dard 7 voltas e meia ao redor da circunferéncia da base do
cilindro (90 =7 x 12 + 6) .
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Na primeira volta, apenas o tridngulo em lilds ficard sem adesivo na superficie cilindrica.
Apo6s a segunda volta, somente o paralelogramo 1 indicado na figura ficard com apenas uma
camada de adesivo. Apoés a terceira volta, apenas o paralelogramo 2 ficard com apenas duas
camadas de adesivo. Apds a quarta volta, teremos somente a regido indicada como para-
lelogramo 3 coberta por apenas 3 camadas de adesivo, e essa é a regido cuja area devemos
calcular (Retomar a Figura 6).

Para determinar a altura da intersec¢do do adesivo com a vertical inicial apds a primeira
volta, podemos usar a semelhanca:

90 78 78x15
/15= /yﬁy:( x )/90:13cm

Os paralelogramos sucessivos 1, 2 e 3 terdo os lados verticais medindo:

15- 749/ '~ 15-13=2cm
Como a altura relativa a esses lados é de 12 c¢m, a drea dos paralelogramos (incluindo o
paralelogramo 3) é: Area = 2 cm x 12 cm = 24 cm?

A utilizacdo do GeoGebra permite que os alunos visualizem o processo de colagem do
adesivo e compreendam melhor como as dreas sdo cobertas ou descobertas ao enrolar o ade-
sivo no cilindro. [lustramos a drea coberta pelo adesivo na Figura 7:

Figura 7

Area coberta do cilindro planificado.
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Situagdo de institucionalizagdo: Nesta etapa, o conhecimento adquirido é consolidado e
formalizado. O professor pode resumir as estratégias utilizadas e discutir as solu¢des encon-
tradas, destacando a aplicacéo de conceitos geométricos e a importéncia de visualizar e ma-
nipular figuras geométricas para resolver problemas. A integracdo do GeoGebra na andlise
proporciona um entendimento mais profundo e uma aprendizagem mais significativa.

O professor pode apresentar a SDO no GeoGebra para analisar as solu¢des encontradas
pelos alunos e verificar sua validade. Em seguida, o professor explica aos alunos o propédsito
da atividade, destacando como ocorre a construcio dos cdlculos da superficie lateral da lata.



R. Tedfilo, P. da Silva, E Régis y M. Costa REXE 24(54) (2025), 315-337

O conhecimento adquirido durante a SDO é formalmente integrado ao saber matematico dos
alunos, que compreendem sua construcdo através das estratégias e interagoes realizadas no
software GeoGebra.

4. Experimentacao

Segundo Almouloud e Silva (2012, p. 27), a fase de experimenta¢do em uma Engenharia
Didética “consiste na aplicacdo da sequéncia didética, tendo como pressupostos apresentar
os objetivos e condigoes da realizacdo da pesquisa, estabelecer o contrato didatico e registrar
as observacoes feitas durante a experimentacio”

Esta pesquisa envolveu a participacgéo de 24 estudantes do Ensino Médio, distribuidos en-
tre as trés séries, que integraram um Grupo de Estudos direcionado a preparacéo destes para
exames de Olimpiadas de Matemadtica (Grupo Olimpico). As atividades foram conduzidas na
Escola Estadual de Educagédo Profissional Professora Lysia Pimentel Gomes Sampaio Sales,
localizada em Sobral, na Zona Norte do estado do Ceard, vinculada a 6* Coordenadoria Re-
gional de Desenvolvimento da Educacdo (CREDE 06). Os estudantes que integram o Grupo
Olimpico atuam como monitores de matematica e foram admitidos por meio de um processo
seletivo interno, demonstrando interesse préprio na participacdo (Sousa e Alves, 2024).

Os encontros do Grupo Olimpico foram realizados semanalmente as quartas-feiras, du-
rante todo o ano de 2023, nos intervalos do almoco, no Laboratério de Matemadtica da es-
cola. Durante as sessoes, os estudantes se engajavam na resolucdo de questdes olimpicas,
discutiam e compartilhavam suas estratégias de solugdo, exploravam questdes de provas da
OBMEDP de edicoes anteriores, bem como os materiais do Programa de Iniciacdo Cientifica
Jr. (PIC) e do Portal da Matemética, que fornecem um aporte de materiais para estudos, além
de trocarem experiéncias sobre suas participagdes em outras olimpiadas e eventos similares.

A professora pesquisadora atuou como facilitadora durante os encontros, acompanhando
os estudantes e desempenhando um papel central no planejamento da sequéncia dos temas
de discusséo, adaptagdo de materiais e mediagdo, bem como identificando seus progressos,
dificuldades e necessidades de apoio, como preconiza a TSD (Brousseau, 2008).

Os estudantes, por sua vez, desenvolviam em conjunto, realizavam a exposi¢do de suas
estratégias de solucéo e compartilhavam conhecimentos na resolugéo de trabalhos dirigidos.
Além disso, foi criado um grupo no WhatsApp para comunicacdes e interacdes relacionadas
aos encontros e uma turma no Google Sala de Aula, em que a professora disponibilizava ma-
teriais como livros, videos, atividades dirigidas, simulados, entre outros recursos.

Nesta SDO, em particular, os dados foram coletados a partir de registros fotograficos,
materiais escritos e observac¢oes da professora pesquisadora durante a resolucéo da situacio,
bem como as impressdes dos estudantes ao utilizar o GeoGebra para manipulagéo do recurso
construido para solucionar a questéo. Esta SDO foi desenvolvida em dezembro de 2023, ap6s
a segunda fase da OBMEP do referido ano, em que o primeiro contato de fato com o proble-
ma ocorreu no dia da prova oficial da OBMEP.

A referida questdo possui uma abordagem diferente do que comumente ocorre neste cer-
tame, pois demandou um raciocinio geométrico visual, a partir da compreenséao da transi¢éo
da visdo plana-espacial da geometria, o que causou estranhamento aos estudantes, razdo pela
qual este item foi escolhido para discussdo. Para preservar as identidades dos estudantes,
estes serdo nominados como E1 (Estudante 1), E2 (Estudante 2), ..., E24 (Estudante 24).

Na subsecdo seguinte apresentamos uma descri¢do de como a SDO foi desenvolvida, con-
forme as dialéticas da TSD.
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4.1. Percurso da experimentacio

A principio, a professora estabeleceu com a turma o contrato didético, explicando a ne-
cessidade de que os estudantes registrarem suas respostas ao problema olimpico de forma
escrita, bem como ao final, comentarem de que forma o GeoGebra foi utilizado e se ele con-
tribuiu (ou ndo) para alcancar a solucdo da SDO. Os estudantes foram orientados a se divi-
direm em pequenos grupos e utilizarem os tablets educacionais para acessar a construgdo
disponibilizada pela professora.

Na situagdo de agdo, os estudantes tiveram contato com o problema e discutiram como
tiveram dificuldades no dia da prova da segunda fase da OBMEP ao resolver esta questio.
Alguns mencionaram que deixaram o item em branco, outros que tentaram, mas ndo desen-
volveram por completo, outros afirmaram que erraram totalmente. Uma afirmacdo de um
dos estudantes que chamou a atencdo foi: “Nunca vi Geometria Espacial caindo nas provas
da OBMEP” (E3).

De fato, dentre os conteudos de Geometria que comumente sdo contemplados neste exa-
me, menciona-se apenas a Geometria Plana. No entanto, ainda no decorrer desta discussdo,
outro estudante afirmou que “Esta questdo apenas parece Geometria Espacial, mas na verda-
de ela é de Geometria Plana, envolve sé Pitdgoras” (E5).

Na situagdo de formulagdo, os estudantes formaram duplas para discutir como resolver
a questdo. Utilizaram folhas de papel A4 para simular o movimento do adesivo ao redor do
cilindro. Em paralelo, manipularam o controle deslizante do GeoGebra e tentaram esque-
matizar no papel como a movimentacio da constru¢do mostrava o desenrolar do adesivo e
descrever matematicamente seu comportamento no papel. Nas Figura 8 e 9 apresentamos
registros desta etapa:

Figura 8
Registro da situagdo de formulagdo da TSD.

Fonte: Dados da pesquisa (2023).
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Figura 9
Registro da situagdo de formulagdo da TSD.

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Alguns registros escritos dos estudantes foram coletados. Dentre as falas, no que diz res-
peito ao uso do GeoGebra, foi apontado que seu uso “facilita uma visualizacdo para dese-
nhar o problema” (E10), e que poderia ajudar a resolver situagdes semelhantes. Mesmo que
o software ndo possa ser utilizado durante a prova, o suporte visual da construcéo pode es-
timular o pensamento geométrico do aluno, permitindo-o conjecturar raciocinios mais bem
elaborados. Os alunos apontaram isso em algumas falas, que solicitamos que escrevessem ao
final da atividade, para registrar sua experiéncia com o software na resolugcdo de problemas
olimpicos. As falas dos alunos se assemelham em alguns pontos, mas, devido a brevidade
deste manuscrito, exemplificamos uma amostra do total (Figura 10):

Figura 10
Visdo dos alunos sobre a experiéncia com o GeoGebra.
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).
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Diante destas falas, os alunos concordaram que o GeoGebra como ferramenta auxiliou
na visualizacdo e construc¢io do raciocinio geométrico, ao utilizarem os termos “criatividade’,
“« 4 s ” « ~ z e ” “« ”

no¢io espago-objeto’; “elaboracdo de estratégias” e “montagem mental’, corroborando com
o que Alves (2020a; 2020b; 2021) aponta em suas pesquisas. Ademais, os relatos dos alu-
nos, bem como seus materiais escritos, participacdo e engajamento atenderam ao contrato
didatico (Brousseau, 2008) solicitado pela professora no inicio do percurso investigativo. A

curiosidade e o interesse no uso do software instigou-os neste processo.

Na situagdo de validacdo, podemos perceber que os estudantes realmente utilizaram a
possibilidade de manipulagdo no software para mostrar suas solu¢des, desenhando e rabis-
cando os cdlculos no papel com base nos movimentos do controle deslizante. Um exemplo
disso pode ser ilustrado na Figura 11:

Figura 11
Resolugdo da dupla de alunos E7 e E10.
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Observamos que a dupla E7 e E10 resolveram corretamente todos os itens e apresentaram
a solucdo de maneira clara. No caso da dupla E8 e E15, temos algumas divergéncias nos resul-
tados, como registrado na Figura 12:
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Figura 12

Resolugdo da dupla de alunos E8 e E15.
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

correto nos itens (a) e (c).

E a dupla de estudantes E5 e E9, destoou da resolucdo correta, mas posteriormente, na
etapa de validagdo, compreenderam a forma como os colegas apresentaram a solu¢do, mos-
trando o movimento do adesivo enrolando no cilindro no software. Vale ressaltar que estes
estudantes apenas abriram o arquivo da constru¢do, mas nio tiveram a curiosidade de mani-
pulé-la de diversos angulos. Alegaram que “ndo conseguiam se concentrar no papel e no sof-
tware, pois ndo tinham costume” e, posteriormente, afirmaram “ter dificuldades de visualizar
os procedimentos para o cdlculo’, o que é uma contradicdo e de certa forma quebra o contrato
didatico previamente estabelecido. A solugdo desta dupla pode ser vista no registro da Figura

13:
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Figura 13
Resolugdo da dupla de alunos ES e E9.
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Na implementacdo, a sessdo de ensino foi executada conforme planejado. Os estudantes
foram instruidos a utilizar o GeoGebra para visualizar e simular a questdo, trabalhando em
duplas ou pequenos grupos. Eles discutiram suas estratégias e registraram suas solucdes,
tanto no software quanto em papel.

Na situagdo de institucionalizacdo, a professora consolidou o conhecimento adquirido
pelos estudantes, revisando as estratégias utilizadas e discutindo as solu¢des encontradas, a
medida que destacaram a aplicacio de conceitos geométricos fundamentais, como o Teore-
ma de Pitdgoras e a semelhanca de tridngulos, para resolver a questdo. Enfatizou, ainda, a im-
portincia de visualizar e manipular figuras geométricas para resolver problemas complexos,
mostrando como o uso do GeoGebra pode ser uma ferramenta poderosa para desenvolver o
pensamento geométrico.

Além disso, os alunos foram incentivados a refletirem sobre a experiéncia e a escreverem
sobre como o GeoGebra contribuiu para a resolugéo do problema. Ela destacou que, mesmo
sem a possibilidade de utilizar o software durante a prova, a pratica com ferramentas visuais
pode melhorar a compreenséio e a habilidade dos alunos em resolver problemas de forma
mais eficiente e precisa.

Durante a observacdo do desenvolvimento dos alunos, foi registrado um engajamento
significativo. Os estudantes interagiram ativamente com a ferramenta GeoGebra e entre si,
trocando ideias e estratégias para resolver a questdo. O uso do software facilitou a compreen-
sdo do problema e permitiu uma abordagem mais visual e dindmica.
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5. Analise a posteriori e validacao interna

De acordo com Almouloud (2007), a etapa de andlise a posteriori e validagido envolve
a avaliacdo detalhada dos resultados obtidos durante a aplicagdo de uma situacdo didatica,
considerando a interacdo dos alunos com as atividades propostas e os instrumentos didéticos
utilizados.

Neste caso, a analise focard na utilizacdo do GeoGebra e na aplicagdo da TSD para resol-
ver um problema geométrico da OBMEP 2023. A andlise dos resultados obtidos durante as
sessOes experimentais de ensino é essencial para avaliar o aprendizado dos alunos e a influén-
cia da intervencéo didatica proposta. Com base nos registros coletados, tanto escritos quanto
observacionais, foi possivel identificar avangos significativos na compreensdo dos conceitos
geométricos abordados.

Os registros mostram que os alunos foram capazes de aplicar os principios da semelhanga
de tridngulos para resolver a questdo proposta, demonstrando uma melhora na habilidade de
manipulacdo geométrica e visualizando, de fato, que se trata de uma questio de Geometria
Plana e ndo Espacial, como cogitado anteriormente na experimentacéo. A utilizacdo do Geo-
Gebra como ferramenta de visualizacdo e simulacédo foi particularmente util para facilitar a
compreensio e a resolucio do problema, conforme destacado nas falas dos estudantes. Além
disso, as falas dos alunos revelaram uma percepcio positiva sobre o uso do GeoGebra, indi-
cando que a ferramenta contribuiu significativamente para a visualizacéo e a compreenséo
do problema.

Na andlise a priori, foi previsto que os alunos, ao utilizar o GeoGebra, conseguiriam vi-
sualizar e compreender a questdo de forma mais eficaz, aplicando conceitos de Geometria
Plana e o Teorema de Pitdgoras para resolver a situacdo didatica. Esperava-se que os alunos
discutissem e registrassem suas estratégias e solucdes, facilitadas pelo uso da ferramenta tec-
nolégica.

No decorrer da experimentacio, observou-se que, de fato, os alunos utilizaram o GeoGe-
bra para visualizar o problema e desenvolver suas solu¢des. Houve um engajamento signifi-
cativo na manipulagdo da ferramenta, e os registros escritos confirmaram que a visualizagédo
proporcionada pelo software ajudou na compreensio dos conceitos envolvidos.

Durante a implementacéo da situagdo didética, surgiram alguns obstaculos didaticos im-
previstos. Os alunos demonstraram dificuldades iniciais em conectar o problema com con-
ceitos de Geometria Plana e em coordenar o uso simultaneo de representagdes no papel e no
GeoGebra. Esses desafios apontam para a necessidade de uma introdu¢do mais gradual ao
software, com uma abordagem que facilite a integracdo entre representagdes visuais e concei-
tuais. Almouloud (2007) destaca a importancia de criar um ambiente de aprendizagem que
permita aos alunos confrontar e superar suas dificuldades, promovendo assim um aprendi-
zado mais profundo e significativo.

A analise critica do processo de ensino, baseada nos resultados obtidos, revela o impacto
positivo da abordagem utilizada, mas também aponta dreas para melhoria. A integracdo do
GeoGebra na pratica docente se mostrou vantajosa, mas a necessidade de um treinamento
prévio dos alunos no uso da ferramenta foi evidente.

A reflexio sobre a pratica docente também sugere a importéncia de diversificar as estraté-
gias de ensino para atender as diferentes necessidades e estilos de aprendizagem dos alunos.
A criacdo de atividades que combinem manipulagdo concreta, visualizacdo digital e abstra-
¢do matemdtica pode enriquecer esse processo.
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A TSD, enquanto teoria de ensino, mostrou-se uma abordagem diddtica adequada para
este tipo de problema, pois proporcionou uma estrutura de aula em que o estudante se com-
portou de forma auténoma, em busca de compreender o problema, interagir em pequenos
grupos e explorar o software GeoGebra. Assim, esta abordagem permitiu analisar as diversas
fases da situacdo didatica — desde a fase de acdo e formulagéo até a validagdo e instituciona-
lizacdo do conhecimento — sendo um aporte tedrico importante na identificacdo das dificul-
dades enfrentadas pelos alunos, os progressos alcangados e a forma como construiram sua
compreensdo geométrica do problema. Ademais, a estruturacdo da sessdo de ensino com a
TSD foi relevante para interpretar as respostas dos estudantes de maneira mais coerente,
evidenciando além de suas estratégias de resolugdo, também as mudangas conceituais pro-
movidas pelo uso de uma representacéo visual e tecnoldgica.

Para otimizar a influéncia da abordagem didatica em futuras intervengdes, sugere-se uma
introdugéo gradual do GeoGebra, bem como a conexio entre representagdes, ao estabelecer
relacdes claras entre as visualizagdes geométricas no papel e no software, facilitando a tran-
sicdo entre o concreto e o abstrato.

6. Consideracodes finais

A presente pesquisa investigou a influéncia do uso do GeoGebra em uma situacdo didé-
tica envolvendo um problema geométrico da OBMEP 2023. Através da aplicacdo da Teoria
das Situagdes Didadticas, buscou-se proporcionar aos alunos uma experiéncia de aprendizado
mais interativa e visual, promovendo uma compreensdo mais profunda dos conceitos geo-
métricos envolvidos. Os resultados da experimentacdo demonstraram que a utilizagdo do
GeoGebra foi uma estratégia que influenciou positivamente na melhoria da compreenséo
dos alunos sobre conceitos de Geometria Plana e Espacial, além de facilitar a aplicacdo do
Teorema de Pitdgoras e dos principios de semelhanca de tridngulos. A ferramenta permitiu
que os alunos visualizassem e manipulassem as figuras geométricas de forma dindmica, o que
contribuiu para um aprendizado mais significativo.

A andlise a posteriori revelou que, embora os resultados tenham sido positivos, alguns
obstaculos didaticos foram identificados. A necessidade de um processo gradual de introdu-
¢do ao uso do GeoGebra, estabelecendo conexdes explicitas e consistentes entre represen-
tagdes visuais e conceitos abstratos, emergiu como um ponto a ser refletido e aperfeicoado.
Esses obstaculos sugerem que, para uma implementacgdo mais eficiente da ferramenta, é im-
portante preparar os alunos para o seu uso, comecando com atividades mais simples antes de
abordar problemas complexos.

A implementacéo da situacdo didatica e a subsequente andlise critica do processo de en-
sino evidenciaram a importancia de diversificar as estratégias pedagogicas e integrar tecno-
logias educacionais, promovendo uma prética docente mais reflexiva e ajustada as demandas
dos alunos, maximizando, assim, o potencial das ferramentas tecnolégicas disponiveis. Com
efeito, considera-se que a formagéo continuada dos professores no uso de tecnologias educa-
cionais, ampliando suas competéncias pedagégicas e tecnoldgicas, é também essencial para
o sucesso de abordagens baseadas em tecnologia.

Com base nos resultados e nas reflexdes obtidas, propdem-se as seguintes melhorias para
futuras intervengdes: introdugédo gradual e planejada de ferramentas tecnolégicas, desenvol-
vimento de atividades que incentivem a conexio entre representagdes visuais e conceitos ma-
temadticos abstratos, investimento na formacgdo continuada dos professores, e diversificacio
das estratégias diddticas para atender aos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos, so-
bretudo no contexto de treinamento olimpico. Essas sugestdes tém como objetivo melhorar a
adequacdo e a qualidade da abordagem didatica, promovendo um ambiente de aprendizagem
mais instigante e motivador.
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A integracdo do GeoGebra na pratica pedagdgica revelou-se uma abordagem promissora
para o ensino da geometria, permitindo que os alunos desenvolvessem habilidades de visua-
lizagdo e manipulagdo geométrica de maneira produtiva e direcionada. A aplicacido da Teoria
das Situagdes Didéticas possibilitou a criacdo de um ambiente de aprendizado dindmico e
interativo, promovendo a reflexio critica e o desenvolvimento do pensamento matemaético,
o que é essencial para a resolucio de problemas olimpicos. Espera-se que futuras interven-
¢Oes possam continuar a explorar e expandir o uso de tecnologias educacionais no ensino da
matematica, sobretudo em abordagens que trabalhem os tépicos recorrentes em exames de
olimpiadas, contribuindo para a formacéio de alunos mais competentes e confiantes em suas
habilidades matematicas.
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RESUMEN

En el presente trabajo realizamos un andlisis de producciones elaboradas en talle-
res en torno al cruce entre Educacién en Salud (ES) y Educacién Popular (EP). Estas
producciones, compuestas por lenguaje multimodal (interaccion entre lo visual y lo
verbal), fueron analizadas desde el marco de la Gramdtica del Disefio Visual (GDV).
En todas las imagenes producidas por los grupos aparecid, de alguna manera, una
dimensién dialdgica que, en la mayoria de las imégenes, se representd por una ronda
de personas. También, aunque en menor frecuencia, encontramos representaciones
de elementos nocivos para la Salud, algo que vinculamos a una dimensién problemati-
zadora/critica de la realidad. En menor medida también identificamos elementos que
vinculamos a una intencionalidad transformadora, en producciones en las que apare-
cieron la accidn, construccién colectiva, lucha, organizacién en asambleas y vinculo
con los territorios. El uso de la GDV permiti6 reconocer, entre otros aspectos, formas
de plasmacién del dinamismo, lo procesual, la transformacion en discursos graficos
y contribuyé a nuestra comprensién de los modos en los que quien construye una
imagen puede generar didlogos y expresar posicionamientos frente a quienes las leen.
El andlisis realizado nos brinda criterios y elementos para continuar y profundizar en
la formacién en ES desde la EP. Las dimensiones vinculadas a la problematizacién de
la realidad y a su transformacion respecto de la Salud fueron las menos abordadas,
por lo que merecerian mayor tratamiento y reflexién en futuros espacios formativos.
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Palabras clave: Salud; educacion social; formacién de profesores; medios de ensefan-
za; imagen.

Images and words in the construction of Health Education from
Popular Education

ABSTRACT

In this article we carry out an analysis of productions elaborated in workshops about
the intersection between Health Education (HE) and Popular Education (PE). These
productions, composed of multimodal language (with an interaction between visual
and verbal modes), were analyzed from the framework of the Grammar of Visual De-
sign (GVD). In all the images produced, a dialogic dimension appeared which was
represented in the majority of the cases by a circle of people. Also, although less fre-
quently, we found representations of elements harmful to Health, something that we
link to a problematizing/critical dimension of reality. To a lesser extent we also iden-
tified elements that we link to a transformative intentionality in productions which
included action, collective construction, struggle, organization in assemblies and links
with the territories. The use of the GDV allowed us to recognize, among other as-
pects, forms of expression of dynamism, processes, transformations in graphic dis-
courses and contributed to our understanding of the ways in which whoever con-
structs an image can generate dialogues and express positions towards those who
read them. The analysis carried out provides us with criteria and elements to con-
tinue and deepen the training in HE from PE. The problematization of reality and
its transformation linked to Health were the dimensions least addressed, which is
why they would deserve greater treatment and reflection in future training spaces.

Keywords: Health; social education; teacher education; teaching media; image.

1. Introduccion

La Educacién Popular estd en movimiento. Compuesta por diferentes perspectivas, prac-
ticas y contextos, se transforma con el tiempo (Gadotti, 2016). Desde las primeras propuestas
presentadas en la obra Pedagogia del Oprimido, del educador Freire (2015), en 1968 durante
su exilio politico en Chile, hasta las actuales propuestas que se inscriben en perspectivas
descolonizadoras, no existe una unica forma de entender la Educacién Popular. Dentro de
esta diversidad, sin embargo, hay elementos comunes que la diferencian de otras propuestas
educativas.

De acuerdo con Torres Carrillo (2016), referente de la Educacién Popular en América La-
tina, existe un nicleo comun de elementos que se pueden encontrar en las diversas definicio-
nes y experiencias de la Educacién Popular Latinoamericana: (1) una lectura critica del orden
social vigente y del rol que ha cumplido la educacién formal hegemonica; (2) una intencio-
nalidad politica emancipatoria; (3) el propdsito de aportar al cambio social fortaleciendo a
los sectores dominados como sujeto histdrico protagdénico de ese cambio; (4) una conviccién
que desde la educacion es posible contribuir a tal intencién actuando sobre la subjetividad
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popular; y (5) la busqueda de metodologias dialdgicas, participativas y activas. Este tronco
comun es el fundamento de la prictica educativa que se sitiia socio-histéricamente, que es
a la vez personal y colectiva, y que es subjetiva y objetiva, constituyendo asi un movimiento
espiralado de experiencias, reflexiones y nuevas experiencias, en una constante construccién
colectiva de lo “inédito-viable” (Freire, 1993).

Estas experiencias que, siendo dnicas, comparten posibilidades para la construccion de
nuevas formas de préctica educativa popular, la produccién de conocimiento y su socializa-
cion, pueden ser importantes acciones de fortalecimiento para nuevas iniciativas en diferen-
tes contextos de los territorios latinoamericanos.

Con esos propdsitos, sistematizamos experiencias en Educacién en Salud desde la Edu-
cacién Popular (a partir de aqui ES desde EP), desarrolladas en Bachilleratos Populares de
Argentina, en un libro titulado: Encender Otras Llamitas — Educacion Popular y Salud desde
Bachilleratos Populares (Garelli et al., 2022). Los relatos que alli compartimos incluyeron
temas como el desarrollo colectivo de una huerta, la relacién entre paciente y médico, el con-
sumo problematico, los usos populares de plantas medicinales, el placer, la educacion sexual
integral, presentados desde el punto de vista de quienes integran los Bachilleratos Populares.
La organizacién de estas experiencias educativas tuvo como objetivo “compartir e inspirar
practicas de Educacion en Salud con significados contrahegemonicos” (Garelli et al., 2022).

Llevamos a cabo la presentacion del libro en diversos espacios a través de talleres, cons-
tituyendo asi otro momento de didlogo y aprendizaje. En este contexto, el presente trabajo
tiene como objetivo analizar las producciones elaboradas por participantes del taller, que
fueron representaciones multimodales, sobre las practicas de ES desde EP, como una forma
de conocer lo que consideran que constituye o es la ES desde EP, y asi aprender y planificar
futuras acciones formativas.

En las siguientes secciones del presente trabajo, compartiremos un marco teérico, una
metodologia especifica y nuestras reflexiones. En la primera parte del marco teérico discu-
timos una aproximacién conceptual a la Educacién en Salud desde la Educacién Popular.
En la segunda parte, presentamos el marco para el andlisis de las representaciones visuales
elaboradas por los grupos, el cual se basa en el enfoque de la Gramética del Disefio Visual de
Kress y van Leeuwen (2006) en didlogo con el conocimiento de la ES desde la EP. A continua-
cién, exponemos la metodologia, el andlisis de las imagenes y su discusién y, por tltimo, las
consideraciones finales de este estudio.

2. Marco tedrico
2.1. Sobre la Educacion en Salud desde la Educacion Popular

Al igual que el concepto de Educacién Popular, el concepto de Salud esta en movimiento.
Histéricamente, se han observado enfoques hegemdnicos y alternativos que, desde un nivel
ontoldgico, epistemoldgico y praxico, difieren o se aproximan entre si (Breilh, 2013). A par-
tir del marco de andlisis de la Epidemiologia Critica, Jaime Breilh (2013) analiza el Modelo
Lineal, el Modelo Ecolégico Empirico de Sistemas y el Modelo de Determinantes Sociales
de la Salud, y construye una sintesis propia, que denomina de la Determinacién Social de la
Salud. Tal sintesis considera a la Salud como un proceso colectivo, social y complejo, en el que
interacttan las diferentes formas de vida de los grupos sociales y culturales, en una sociedad
hegemoénicamente determinada por modelos politico-econémicos (Garelli et al., 2024).

Este concepto de Salud se traduce en diferentes praxis educativas. De acuerdo con el
analisis desarrollado por Garelli y Dumrauf (2021), existen dos paradigmas principales que
orientan la praxis educativa, cada uno con dos enfoques diferentes. El primero, el paradigma
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verticalista, se basa en una praxis caracterizada por la transmision y recepcién del conoci-
miento de forma vertical, en la que hay un sujeto poseedor del saber que lo deposita en los
demas. Este saber es definido previa y externamente por los grupos sociales hegemonicos,
que validan el conocimiento de las Ciencias Biolégicas y Médicas como necesario para la
Educacidn en Salud de la poblacidn, sin considerar sus elecciones, necesidades y constitucion
socio-histérica. Dentro de este paradigma se encuentran los enfoques Higienista o Normati-
vo y Comportamental, que fundamentalmente se diferencian entre si por su concepcion de la
Salud, en tanto ausencia de enfermedad o como equilibrio bio-psico-social.

El segundo paradigma, Democratico, también incluye dos enfoques. El enfoque Socioe-
colégico presenta una praxis educativa basada en perspectivas constructivistas, con practicas
horizontales, considerando los multiples saberes que constituyen la Educacién para la Salud,
incluyendo el conocimiento de las Ciencias Biolégicas y Médicas y el conocimiento de las
Ciencias Sociales.

Finalmente, el segundo enfoque dentro del paradigma Democratico, que denominamos
Participativo-critico, basa su praxis en los postulados de la Educacién Popular y las Pedago-
gias Criticas Latinoamericanas (Garelli et al., 2024). Su praxis horizontal y dial6gica busca
considerar otros saberes mas alld de los validados por la Academia, como los saberes ances-
trales de los pueblos originarios que resisten y se consolidan en las pricticas populares, los
saberes emanados de la experiencia vivida y los saberes populares.

Estos enfoques coexisten y, debido a ello, se considera que la Educacién en Salud es un
terreno en disputa. Este andlisis y presentacion es uno de los marcos posibles, las practicas de
Educacién en Salud, como se ha mencionado, estdn en movimiento, y siempre estan surgien-
do combinaciones y nuevas sintesis de enfoques.

En Garelli et al. (2022) retomamos a Torres Carrillo (2016) para definir tres pilares para el
andlisis y abordaje de la ES desde EP:

1. Perspectivas problematizadoras/criticas: mirada critica respecto de las précticas tra-
dicionales de Educacién para la Salud que, a partir del Modelo Médico Hegemoénico
(Menéndez, 1998, 2020), establecen el control sobre los cuerpos. Ejercen opresion
encubierta como natural, y “concentran el conocimiento y el poder desde una légica
clasista, patriarcal, colonial y autoritaria” (Garelli et al., 2022, p. 33). El MMH no reco-
noce como validos los saberes populares y ancestrales. Reconocemos aqui dos niveles
de analisis: estructural y territorial.

2. Dialogos en Salud como procesos: la ES desde EP defiende el didlogo de saberes y
experiencias como un proceso que necesita ser planificado, cuidando de no reprodu-
cir relaciones de desigualdad (género, color de piel, clase, etc.), lo que implica saber
escuchar para aprender del otro y no como una “extraccién de informacién” (Ma-
chado Ardoz, 2012, p. 625). Este didlogo, que en ocasiones puede generar tensiones
o conflictos, permitird reconocer diferentes fuentes de conocimientos (cientificas,
vivenciales, culturales, ancestrales) y la importancia de valorar cada una de ellas, sin
jerarquizacion.

3. Intencionalidades transformadoras: esta Educacion con intencionalidad emancipato-
ria busca llevar a cabo précticas educativas que apoyen la transformacién tanto indi-
vidual (por ejemplo cémo actuar dentro del sistema hegemonico de salud o realizar
cambios en el estilo de vida, como dejar de fumar), como transformaciones que tras-
ciendan el aula (difusién de informacién en el barrio, por ejemplo), y/o que aporten
a la transformacion estructural de las condiciones de vida a través de la organizacién
de colectivos de lucha.
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Para el logro e implementacién de una praxis de ES desde la EP que construya diariamen-
te estas posibilidades, es necesario “esperanzar’, como dijo Paulo Freire. Esperanzar y actuar
todos los dias para que lo que es posible hoy nos permita construir lo que aun es imposible,
pero sera posible mafiana, apuntando a lo “inédito-viable” (Freire, 1993). Otra Educacién en
Salud es posible, una Educacién en la que el conocimiento y el poder ya no estén en manos
de unos pocos, en la que haya didlogos entre saberes biomédicos, cientificos, ancestrales y
populares, en la que se supere el individualismo para pasar al cuidado colectivo y a la accién
para la transformacién social.

2.2. Sobre las representaciones visuales acerca de la Educacion en Salud desde la Edu-
cacion Popular

Una de las acciones posibles dentro de la ES desde EP es la construccion de espacios de
didlogo en los que se pongan en juego diferentes formas de saber. Los intercambios, basados
en la escucha sensible, vinculados a las creencias y experiencias de cada participante, forman
parte de situaciones de aprendizaje colectivo.

En el desarrollo de talleres para la presentacion del libro mencionado en la introduccién
(Encender Otras Llamitas — Educacién Popular y Salud desde Bachilleratos Populares, de
Garelli et al., 2022), se propuso la construccion de textos multimodales para representar “lo
que no debe faltar en un espacio/actividad de Educacién Popular en Salud” Esta propuesta se
present6 al inicio del taller, como un momento de socializacion de los saberes de participan-
tes, articulacién y construccién colectiva.

Las representaciones compuestas por lenguaje multimodal (interaccién entre lo visual
y lo verbal) pueden ser analizadas desde diferentes campos del conocimiento. En el presen-
te estudio se decidi6 utilizar el marco de la Gramatica del Disefio Visual sistematizada por
Kress y van Leeuwen (1996) a partir de la Gramadtica Funcional Sistémica de Michael Halliday
(1985) y su enfoque Sociosemiético.

La Gramatica del Disefio Visual (GDV) considera que los significados expresados a través
del lenguaje visual o lenguaje verbal son significados sociales, y dado que las sociedades estan
compuestas por diferentes grupos “los mensajes producidos por los individuos reflejarn las
diferencias, incongruencias y confrontaciones que caracterizan la vida social” (Kress y van
Leeuwen, 2006, p. 20). Al igual que en el uso del lenguaje verbal, en el lenguaje visual se in-
tenta construir un mensaje desde una intencionalidad comunicativa. Su uso también puede
ser entendido como una forma de horizontalizar las condiciones de produccién y lectura del
registro de experiencias en ES desde EP, considerando que el dominio del lenguaje verbal y
escrito sigue siendo una forma de discriminacién. Dado que todavia hay quienes no dominan
la escritura verbal, el uso de imdgenes puede llegar a un mayor nimero de personas. Los car-
teles de campaiias de salud publica, por ejemplo, utilizan textos multimodales con imdgenes
interactivas para que las personas letradas y no letradas las entiendan. En una investigacion
sobre la lectura de un cartel de una campana brasilefia contra el virus ZIKA, los investiga-
dores Costa y Carneiro-Ledo (2020) destacaron la importancia del conocimiento sobre GDV
para la construccion de significado sobre el mensaje.

En este sentido, la GDV busca establecer medios de andlisis de las representaciones visua-
les, colaborando asi para que las personas que leen y producen iméagenes puedan lidiar con el
lenguaje visual en procesos comunicativos con menos fluctuaciones de significados. Es decir,
comunicar de la forma mds clara posible y hacer entender el mensaje. Algunas investigacio-
nes han utilizado el marco teérico y metodolégico del GDV para investigar diferentes tipos
de textos multimodales. Destacan los estudios sobre los memes de Internet (género digital
multimodal) que demuestran ser un recurso atractivo para la ensefianza de la salud (Costa e
Albuquerque, 2021; Francisco Junior et al., 2023).
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Esta gramdtica no pretende ser universal, y reconoce que cuanto mds cerca se esté del
grupo con el que se interactda para comunicarse, mas clara sera la representacién visual,
porque se comparten los mismos significados. Al mismo tiempo, el anélisis basado en los
supuestos de la GDV puede enriquecerse a partir de las contribuciones de dreas especificas
del conocimiento.

La GDV estudia las imagenes a partir de tres dimensiones: Representacional, Interaccio-
nal y Composicional. La funcién Representacional analiza las relaciones entre los elementos
representados en las imédgenes (ya sea que representen accion, clasificacidn, relacién de parte
y todo, o atributo simbdlico). La funcién Interaccional analiza el tipo de implicacién que se
establece entre la imagen y la persona que la lee: recursos como la direccion de la mirada de la
persona representada, su encuadre (Distancia Social) y la perspectiva representada (Actitud)
definen una mayor o menor implicacién con el mensaje. Por tltimo, la funcién Composicio-
nal analiza los significados representacionales e interactivos presentes en el texto multimodal
y cémo su disposicion interfiere en la comprensién del mensaje (la posicion a la izquierda,
derecha, centro o arriba los dota de valores informativos; la prominencia de algunos elemen-
tos por sobre otros; la conexién o desconexién de las lineas divisorias).

En cada una de estas dimensiones hay elementos que, al identificarse en las imagenes,
establecen significados que influirdn en la interpretacién. Por ejemplo, el uso de flechas indi-
cativas dentro de una imagen representa movimiento, procesos de transformacioén o cambio,
o sea, la narrativa de un proceso (dimensidn representacional narrativa). Es decir que se opo-
ne a la idea de estabilidad, inmutabilidad y fijeza (dimensién representacional conceptual).
Por otro lado, el uso de imégenes de personas mirando a la cdmara establece un contacto
mas cercano con los/as lectores/as como si invitara a una conversacién mas intima y directa
(dimensién interaccional de demanda). En contraposicién, cuando las imdgenes que repre-
sentan personajes humanos/as les retratan sin mirar a la cdimara o se encuentran colocados/
as lejos, no provocan la implicacién del lector en la causa defendida (dimensién interaccional
de oferta).

En interaccién con el conocimiento sobre la ES desde EP (sus supuestos y temas), la GDV
puede contribuir al anélisis de las representaciones construidas por los grupos sociales sobre
las concepciones relacionadas a las précticas desde esta perspectiva.

3. Metodologia y contexto

Desarrollamos cuatro talleres para la presentacion del libro Encender Otras Llamitas —
Educacién Popular y Salud desde Bachilleratos Populares (Garelli et al., 2022). Estos talleres,
abiertos al publico en general, se desarrollaron: dos en la ciudad de La Plata, Provincia de
Buenos Aires, Argentina (uno con 12 participantes y otro con 14), en Pergamino, Provincia de
Buenos Aires, Argentina (con aproximadamente 50 participantes), y en Rosario, Provincia de
Santa Fe, Argentina (con 20 participantes). La mayoria de los/as participantes eran personas
implicadas en acciones de ES desde EP, muchas de ellas llevadas a cabo especificamente en
Bachilleratos Populares. El andlisis aqui presentado se enmarca en un proceso de sistemati-
zacién de experiencias desarrollado con acuerdo de quienes participaron de dichos talleres,
conservando el anonimato de las personas e instituciones.

Los diversos talleres siguieron aproximadamente la misma planificacién, con algunas va-
riaciones necesarias para adaptarse al nimero de participantes y a los distintos contextos:

1. Presentacidn (de la coordinacién, la propuesta de taller, el libro y participantes);

2. Explicitacidn, discusion y construccion colectiva visual de Ideas acerca de ES desde
EP (formacién de pequefios grupos para elaborar una representaciéon sobre Educa-
cién Popular en Salud y, posteriormente, lectura de un relato presente en el libro);
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3. Socializacién de las producciones de los grupos y registro de elementos comunes;

Conceptualizacion (discusion sobre Educacion Popular y Educacién en Salud a partir
de fragmentos del libro y sus producciones); y

5. Cierre afectivo.

Para la elaboracion grupal de la representaciéon multimodal pusimos a disposicion papeles
de 120x80cm vy varios rotuladores, bajo la consigna de “lo que no debe faltar en un espacio/
actividad de Educacion Popular en Salud” Las 13 producciones elaboradas por los grupos
constituyen el material empirico del presente estudio.

El andlisis de las producciones tuvo como punto de partida algunas preguntas: ;Qué di-
mensiones sobre las practicas de ES desde EP se evidencian? ;Qué elementos graficos se utili-
zan para expresar practicas educativas que conducen a acciones colectivas organizadas? ;Qué
relaciones surgen entre lo colectivo y lo individual? ;Hay posiciones criticas, reconocimiento
de las diferencias entre clases sociales/géneros/etnias, diversidad, conflicto, complejidad?

El proceso analitico siguié dos lineas desarrolladas sucesivamente. En primer lugar, se
analizaron las representaciones desde el marco de la GDV (Kress y van Leeuwen, 2006). Lue-
go, las representaciones fueron sometidas a un andlisis de contenido, siguiendo las fases o
momentos propuestos por Bardin (1977). Una primera fase consistié en un pre-andlisis que
implico lecturas flotantes de las representaciones, a partir de las cuales se comenzaron a
identificar categorias en general. A continuacion, se utilizaron las tres dimensiones de la ES
desde EP (miradas criticas, didlogos e intencionalidades transformadoras) definidas en tra-
bajos anteriores (Garelli et al., 2024), en las que se basé la interpretacién y se construy6 un
esquema analitico de las representaciones. La tercera fase fue el “tratamiento de resultados,
inferencia e interpretacién’, en la que se elaboraron resultados y conclusiones, articulando
los analisis basados en la GDV y el andlisis de contenido con el marco tedrico de referencia.

Las producciones fueron el resultado de la discusién de cada grupo, y en un solo caso se
identificé en el dibujo la mano casi exclusiva de una persona. Quienes realizaron las repre-
sentaciones se ubicaron alrededor del papel, lo cual se manifesté en la distribucién de las
imégenes sobre el plano y en la orientacion de los textos incluidos en ellas.

4. Resultados

Nuestro posicionamiento acerca de la ES desde EP propone su estudio desde tres dimen-
siones, que consideramos entrelazadas, y que sélo separamos a los fines analiticos. Las ima-
genes elaboradas por los grupos aluden, en general, a aspectos vinculados a las tres dimen-
siones, y la decisién de destacar en cada dimensién alguna o algunas imégenes, se basa en
sefalar los elementos mds pregnantes identificados en ellas. Por otro lado, decidimos presen-
tar las dimensiones de analisis en el orden en que mas frecuente y evidentemente las identi-
ficamos en las representaciones.

4.1. La dimension dialogica en la ES desde EP a través de imagenes

En todas las imdgenes producidas por los grupos aparece representada, de alguna mane-
ra, la dimensidén dialégica de la ES desde EP. La idea de didlogo o intercambio en la mayoria de
las imagenes estd sugerida por una ronda de personas que, a veces, incluye otros elementos
o seres, pero que, en general y de diversas maneras, estan dispuestos en circulo. Las figuras
suelen ser simplificadas, casi abstractas, aunque en algunos casos se logra igualmente la re-
presentacion de la diversidad en edad o en género. La importancia del didlogo entre las per-
sonas también se asocia a la aparicién de distintas emociones, la salud mental y la ansiedad,
y en sélo una de las imdagenes, los conflictos.
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De las imdagenes referidas, escogimos la siguiente como ejemplo:

Figura 1
La construccién colectiva como principal atributo.

Fuente: Elaboracién grupal. Taller en Pergamino con docentes y estudiantes de Bachillerato Popular.

En el circulo presentado, que no se sabe cudndo comienza ni cudndo termina, con la
expresion “Construccién Colectiva” destacada, los/as participantes representados/as rodean
elementos importantes para la ES desde EP. Por fuera del circulo, globos de didlogo muestran
problematicas de salud, algunas de las cuales son consecuencia de acciones humanas. Y, den-
tro de esta circularidad, hay etiquetas verbales que dialogan sobre lo que hay que construir
internamente para superar estas acciones negativas, dejandolas fuera.

Los vectores de la narrativa se representan a través de los brazos de quienes participan,
que al mismo tiempo que les unen, también dan la nocién de movimiento de la rueda. En este
texto multimodal hay un movimiento que permite presentar nuevas reflexiones en el circulo.
En este sentido, hay una expansion del conocimiento que es colectivo, porque estd formado
por cada persona.

Para la GDV (Kress y van Leeuwen, 2006), las imagenes circulares resaltan la relacién
con la naturaleza. Este simbolismo del circulo principal hace referencia a la apreciacién de lo
natural, en contraposicidn a las acciones humanas. En esta imagen el circulo protege y forta-
lece los sentimientos humanos, importantes para una construccién colectiva que valore una
relacion mas sana con la naturaleza.

¢Como aparecen en las imdgenes los saberes en didlogo?

Ademads de la representacion del didlogo entre personas a través de diversos medios,
también aparece el didlogo de saberes de distintos origenes o fuentes en algunas imagenes.
Se mencionan o representan saberes populares, de las personas mayores y, especificamente,
sobre plantas medicinales. Asociados al didlogo en la mayoria de las imagenes aparecen algu-
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na/s de las siguientes palabras: escucha, apoyo, confianza, empatia y respeto, que menciona-
rian condiciones en las que ocurren esos didlogos de saberes.

La siguiente imagen aporta una de las formas de representar ese didlogo de saberes:

Figura 2

Los didlogos de saberes que construyen acciones.

Fuente: Elaboracién grupal.

Sentadas alrededor del mate, las personas discuten acciones que son colectivas, los ver-
bos son en su mayoria considerando lo colectivo. Todo el mundo tiene algo que aportar a la
conversacion. Alrededor hay libros, signos de interrogacion, corazones, television, periédico,
mano, lapiz. Son elementos que representan conocimientos o formas de comunicacion.

La principal representacién presente en este texto multimodal es el globo de didlogo. La
GDV considera que este elemento ejerce la funcién narrativa en las imégenes, la cual alude a
los procesos de cambio y transformacién.

Esta imagen comunica que las acciones de ES desde EP son colectivas, que todas y cada
una de las personas tienen algo que aportar a su transformacién: propuestas de acciones,
apoyo mutuo e intercambio de conocimientos académicos, ancestrales o construidos a través
de la experiencia.

La siguiente imagen presenta otro tipo de didlogo: el que se establece entre lo representa-
do y quien lo observa.
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Figura 3
La demanda de unidad entre la humanidad y el ambiente.

Fuente: Elaboracion grupal. Taller en Rosario con participantes en Congreso.

Las figuras humanas de la imagen dirigen la linea de mirada directamente a quien lee, en
una situacién de demanda, segin la GDV. En esta posicién de demanda, buscan la proximi-
dad con quien observa para mostrar las relaciones que se establecen entre esas personasy el
entorno. Las flechas muestran que estas relaciones reciprocas son entre las personas y con
otros elementos del ambiente, como el rio, los animales y la ciudad.

Personas de diferentes edades y géneros se destacan en la composicién, en mayor tamaiio,
en posicién central, con una mirada de demanda, y la mayoria de las flechas parten y regresan
a ellas. En este sentido, son los/as principales agentes en este proceso de intercambio con el
entorno.

Posicionada en la parte superior de la imagen, vemos una pirdmide/tridngulo con un sig-
no (+) sobre el vértice superior. Este signo estd cominmente presente en farmacias, hospita-
les, botiquines de primeros auxilios; el tridngulo, a su vez, representa organizacion jerarquica
que, para quienes produjeron la imagen en su momento, simbolizaba el poder de la salud he-
gemonica. Como conector entre estos simbolos y las personas, aparecen signos de pregunta,
que posiblemente cuestionan a esa representacion del poder.

Esta imagen comunica que la humanidad es responsable de las relaciones que se estable-
cen con el ambiente (lo natural y lo construido) y sus acciones tienen consecuencias para la
salud.
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4.2. La mirada problematizadora en imagenes

La mirada problematizadora acerca de la realidad y, en particular, del MMH, aparece fre-
cuentemente, por ejemplo a través de sefialar en algunas representaciones la toxicidad de los
agroquimicos, la contaminacién de los rios, los Organismos Genéticamente Modificados, la
medicalizacién de la vida. A continuaciéon presentamos dos imagenes que aluden claramente
a estos elementos.

Figura 4
Es necesario hablar de Salud.

Fuente: Elaboracién grupal. Taller en La Plata con docentes de Bachilleratos Populares.

La figura principal de este texto multimodal es el cuadro: “NO HACER SILENCIO’, en
referencia a los carteles que histéricamente se veian en los hospitales, llamando al silencio.
Su lectura se refiere directamente al &mbito hospitalario, pero con un quiebre de sentido,
considerando la jerarquia con que en general los profesionales de este entorno tratan a la
poblacion atendida, que no debe hablar, solo callar.

Alrededor de esta figura principal se presentan, de forma inconexa, elementos que contri-
buyen a una vida sana (compostaje y reciclado de residuos) y elementos nocivos (la contami-
nacién por agroquimicos en vinculacién con organismos genéticamente modificados). Entre
estos elementos, en la parte central se ubic6 la imagen de un grupo hablando sobre remedios
naturales, medicamentos y vacunas. Por estar en la parte central, este elemento se configura
como el principal con respecto a lo establecido en el cuadro: no callar, también dialogar con
los pares.

Esta imagen comunica que la salud se establece rompiendo el silencio de la poblacién,
desestimando la jerarquia entre saberes y valorando el didlogo colectivo.
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Figura 5

La salud en un movimiento que se retroalimenta a si mismo.

Fuente: Elaboracién grupal. Taller en La Plata con docentes de Bachilleratos Populares.

Desde la perspectiva de la GDV, las lineas helicoidales son simbdlicas en el sentido de que
representan el movimiento de avanzar, pero siempre apoyandose en el pasado (Kress y van
Leeuwen, 2006).

Esta imagen comunica, a través de la linea helicoidal, que el movimiento en las practicas
de ES desde EP avanza, pero siempre apoyandose en el pasado, retroalimentindose de lo
iniciado con una fogata, dos personas y emociones que las vinculan.

La espiral que acaba cerrada en un circulo alterna imagenes y palabras, entre ellas la ex-
presién “Socializar el/los conflictos’, aspecto de la ES desde EP que no fue muy frecuente-
mente aludido en las otras producciones grupales. Esta expresion, junto a la frase “No a las
petroleras’, y el signo de interrogacién junto a la palabra “Colectivo’, marcan aspectos que
esta imagen propone cuestionar de la realidad.

4.3. La intencionalidad transformadora como dimension de la ES desde EP

La intencionalidad transformadora podria vincularse a las imagenes que expresan la idea,
o directamente incluyen términos como accién, construccion colectiva, lucha, organizacién
en asambleas y vinculo con los territorios. Otra manera de representar la transformacién y el
cambio es a través del uso de imdgenes narrativas, como la que mostramos a continuacion:
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Figura 6
La transformacion que se expande a través del comic.

Fuente: Elaboracion grupal. Taller en Pergamino con docentes y estudiantes de Bachillerato Popular.

La narrativa en las imdgenes destaca la transformacioén, los eventos secuenciales, cami-
nar, salir de este lugar y llegar a otro (Kress y van Leeuwen, 2006). En el texto presentado,
el paso de un lugar a otro, de un cuadro del cémic a otro, muestra no sélo un viaje, sino un
viaje basado en la agregacion de nuevos elementos, de transformacién en los/as participantes
representado/as.

Asi, en el primer cuadro, el individuo estd triste y/o enfermo, solo, se siente pequefo en
la sociedad, aislado. En el siguiente cuadro se transforma en presencia de otra persona. Se
vuelve feliz y/o saludable y crece, como si tuviera mas fuerza y robustez ante lo que tiene que
afrontar. En el tercer cuadro (que es mas grande que los anteriores), a los primeros se suman
otros personajes, que ya saben por qué quieren luchar y ahora lo dicen a través de globos de
didlogo (funcién narrativa del tipo “proceso de habla’, segin la GDV). En este cuadro final,
participantes representados/as se posicionan alrededor de la mesa de intercambio y su lucha
supera las fronteras del recuadro del tercer cuadro del cémic, que podrian representar los
limites socialmente dados.

Los collages encima y debajo de las historietas no tienen relacién directa con la historia
contada, funcionando como un adorno, o como un titulo visual que representa la unién entre
personas, sobre el proceso colectivo del cual trata la historieta.

La siguiente imagen se compone de tres partes, dibujadas en papeles separados y puestas
en vinculacién al pegarlas en la pared.
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Figura 7

El Colectivo compartiendo saberes y luchas.

-‘_‘Gv

—

Fuente: Elaboracién grupal. Taller en La Plata con docentes de Bachilleratos Populares.

Esta imagen muestra una historia contada a través de tres etapas diferenciadas por el
recorte de cada fragmento de papel: la primera etapa serfa de diagndstico para el reconoci-
miento de necesidades, la segunda de discusion y debate, y la tercera de accidn territorial.
Este tltimo cuadro presenta figuras humanas con carteles que mencionan diversos tipos
de intervenciones territoriales articuladas: “volanteada promocién de la salud’;, “acomparia-
miento’, “talleres’, “consejerias’;, “compost comunitario’;, “jornadas’, “redes’;, “huertas’, “lucha’,
“construccién colectiva’, “promover la organizacion” En la parte inferior dice ASAMBLEAS’,
de donde salen llamas, sobre las que hay una olla que dice “Comedor Popular” Ese caldero
simboliza la unién del colectivo, la organizacién, donde se ponen en juego también saberes

escolares.

Esta imagen invita a través de preguntas sobre la ES a la participacién colectiva y a la
organizacion de las luchas territoriales. Al hablar de su tierra, su ciudad, su territorio, Freire
(2021, p. 45) reconoce que “nuestra tierra es [...] lo que hombres y mujeres hacen de ella.
Cémo organizamos su produccién, cdémo hacemos su Historia, cémo somos hechos y rehe-
chos por ella, cdmo instituimos su educacién, cémo creamos su cultura”. En este sentido, el
territorio no es una abstraccion (Freire, 2021), sino algo construido colectivamente, a través
de la lucha organizada de las personas que viven en esa comunidad, y debaten, como mues-
tran las imagenes, los problemas reales que viven.
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4.4. Las tres dimensiones puestas en (un) juego

En una de las ocasiones en que se implement6 este Taller, un grupo de participantes de-
cidi6 generar un juego de mesa. Esta decisién incluyé desde su concepcién la idea de accién
ya que, sélo al ser activado, el juego adquiere sentido; la idea de didlogo, pues al jugar cada
participante debia incluir sus propias perspectivas sobre Salud; y la inclusién de perspectivas
criticas, por las propias componentes elegidas en el juego.

La imagen que se presenta mds abajo era el tablero, que se proponia utilizar a través de
lanzar nueces para seleccionar la accién, a modo de fichas. Cada participante debia definir la
salud a partir de la interseccién de componentes en los que cayeran las fichas-nueces.

Figura 8
Salud e infinito.

Fuente: Elaboracién grupal. Taller en Rosario, con participantes en Congreso.

En esta imagen, formada por varios simbolos de infinito superpuestos, la Salud estd en el
centro, pero no se resalta, porque su lectura no es directa. Sin embargo, su posicién indica
su importancia, porque es en el centro donde convergen las figuras y mensajes vinculados a
ellas. Las palabras destacadas son: Buen vivir y Accién. El “Buen Vivir” situado a la izquierda,
segun el “valor informacional de la funcién Composicional de la GDV’, se posiciona como
algo que ya se conoce sobre la salud. Y al mismo tiempo, “Accién” es lo que se busca comu-
nicar en este texto multimodal, considerando que la palabra se ha ubicado a la derecha. Esto
se debe a que leemos de izquierda a derecha, porque aprendemos lo nuevo a partir de lo que
ya sabemos. La relacién entre estas dos palabras, considerando la posicién que ocupan (valor
informacional) parece comunicar que ya sabemos que la salud contribuye al buen vivir, pero
ahora necesitamos saber que para mantener la salud y el buen vivir es necesaria la accién in-
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tencional defendida por Freire (2023a, p. 139): “toda comprensién de algo corresponde, tarde
o temprano, a una accién. Habiendo captado un desafio, comprendido, aceptado las posibles
respuestas, el hombre actta y esta accion serd critica si su comprension es igualmente critica”.

Algunas palabras ocupan los espacios internos de las figuras, otras estdn conectadas a las
lineas, y algunas mds estdn colocadas en espacios de interseccidn. Estas posiciones indican
las relaciones que se establecen entre estos conceptos y el concepto de Salud. En la Figura 8
también pueden observarse tres nueces que funcionaban como las fichas del juego, que se
activaba explicando la Salud desde los aspectos en el que cafan las nueces al ser arrojadas por
alguien.

Esta imagen comunica que la Salud integra diferentes elementos que se interrelacionan,
aludiendo a su multidimensionalidad, se menciona la complejidad y aparecen algunos térmi-
nos pertenecientes a marcos tedricos criticos (metabolismo sociedad/naturaleza, determina-
cién social de la salud — Breilh, 2021).

5. Reflexiones finales

Los talleres en los que presentamos el libro Encender Otras Llamitas. Educacion Popular
y Salud desde Bachilleratos Populares se constituyeron en espacios de encuentro y didlogo en
torno a la ES desde la EP. Las producciones aqui analizadas fueron centrales para poner en
juego las miradas de quienes participaron, articularlas y socializarlas. Y también para poste-
riormente buscar entramarlas con las elaboraciones plasmadas en el libro, las cuales, en un
nivel teérico, ubicamos en tres dimensiones diferenciadas, pero interdependientes e imbrica-
das entre si: los procesos de didlogo, las perspectivas problematizadoras/criticas y las inten-
cionalidades transformadoras de la ES desde la EP. Desde estas dimensiones y la perspectiva
de la GDV realizamos un andlisis exhaustivo de las imdgenes producidas.

Una mirada global de las producciones, atendiendo a los contextos en los que ocurrié
cada taller, nos permite reconocer que en los encuentros donde participaron docentes y estu-
diantes de Bachilleratos Populares las imagenes se asentaron mas en la territorialidad. En los
otros dos casos, la reflexién giré en torno a la salud, con mayor proporcién de aportes tedri-
cos y niveles de abstraccién y menos arraigo en territorios especificos. A su vez, identificamos
que el caso del encuentro en el que participaron muchos/as estudiantes de un Bachillerato
Popular manifest6é una concepcion de la EP fundamentalmente centrada en su caracter dia-
l6gico, mientras que cuando participaron s6lo profesoras/es, se expresaron también las otras
dimensiones de la ES desde la EP.

El didlogo en ronda, como caracteristica de los modos de abordar la ES desde EP, constitu-
y6 una representacion repetidamente elegida por los grupos. También aparecieron con cierta
frecuencia los saberes ancestrales o populares a través de su simbolizacién en las hierbas
medicinales. De esta misma dimensién dialdgica, fue escasamente representada la idea del
didlogo como proceso que no se da de una vez y para siempre, sino que debe ser construido
y sostenido en el tiempo. Por otro lado, aparecieron muy escasamente los conflictos. La mi-
rada problematizadora acerca de la realidad y del MMH se reflej6 en pocas producciones. La
dimensién de la intencionalidad transformadora en los niveles individual y territorial fue re-
presentada en ciertas producciones y en su caracter estructural podria haber sido aludida en
alguna. Sin embargo, la intencionalidad transformadora es la menos frecuentemente expre-
sada en los trabajos. Sélo cuatro (Figs. 4, 5, 7 y 8) de las 13 imagenes analizadas expresarian
con distintos énfasis las tres dimensiones de la ES vista desde la EP.
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La metodologia de andlisis de la GDV nos llevé a poner en valor las producciones multi-
modales que habian sido generadas como parte de una propuesta formativa y al mismo tiem-
po divulgativa de nuestro libro. La GDV permitié reconocer, entre otros aspectos, formas de
plasmacién del dinamismo, lo procesual, la transformacién en discursos graficos; también
contribuy6 a nuestra comprension de los modos en los que quien construye una imagen pue-
de generar didlogos y expresar posicionamientos frente a quienes las leen. La lectura de estas
producciones desde la GDV nos ofrecid, finalmente, un modo de interpretacién novedoso,
complejo y global de las imagenes. Por otro lado, encontramos que se produjo una tensién
en el didlogo entre marcos tedricos y campos de saber diferentes al considerar el contexto de
produccién de las iméagenes y la intencionalidad de quienes las produjeron (que no era la de
comunicar lo més claramente posible o ensefar un tépico a alguien, sino la de plasmar en
poco tiempo algunas ideas compartidas en grupos constituidos ad hoc para esa tarea).

El andlisis realizado nos brinda criterios y elementos para continuar y profundizar en la
formacion en ES desde la EP. Las dimensiones vinculadas a la problematizacion de la reali-
dad y del MMH vy a su transformacién fueron las menos abordadas, por lo que merecerian
mayor tratamiento y reflexion en futuros espacios formativos. A su vez, respecto del didlogo
pareciera ser importante retomar la naturaleza procesual y conflictiva que identificamos en
los procesos de ES realizados desde la EP. De acuerdo con lo dicho, cada una de estas dimen-
siones y aspectos de la ES deberfan ser tematizados especificamente en futuros espacios de
formacion.

Para cerrar, compartimos algunas palabras del maestro Paulo Freire que, como intenta-
mos a través de los talleres cuya produccion analizamos, nos incitan a la bisqueda colectiva
de un “ser mas” como humanas/os que procuran educarse:

La educacién, por lo tanto, implica una bisqueda realizada por un sujeto que es el
hombre. El hombre debe ser el sujeto de su propia educacion. (...)

Sin dudas, nadie puede buscar en exclusividad, individualmente. Esta buisqueda
solitaria podria traducirse en un tener mds, que es una forma de ser menos. Esta
busqueda debe ser hecha con otros seres que también procuran ser més y en co-
munién con otras conciencias. (...)

Jaspers dice: “Yo soy en la medida en que los otros también son”.

El hombre no es una isla. Es comunicacion. Luego, hay una estrecha relacién entre
comunién y bisqueda. (Freire, 2023b, p. 34, traduccién propia).
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RESUMEN

La educacioén rural favorece la incorporacién de elementos importantes para el de-
sarrollo integral de los estudiantes y el trabajo en conjunto con la comunidad. Es asi,
los planes y programas de Ministerio de Educacién de Chile incentivan a los docen-
tes trabajar de forma colaborativa entre asignaturas sobre un tema en comun, pro-
moviendo de tal manera trabajar en Aprendizajes Basados en Proyecto (ABP). Por
lo tanto, el objetivo de la experiencia es presentar un trabajo colaborativo por me-
dio de la metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos, utilizando las activida-
des motrices en contacto con la naturaleza en las asignaturas de Educacién Fisica,
Inglés y Lengua Indigena Aymara. Para ello se realiza un conjunto de actividades en
comun con las asignaturas y se desarrolla una salida pedagdgica. Luego se desarro-
lla como producto final la presentacion de los estudiantes en un stand como medio
para difundir de forma turistica y educativa el lugar a partir de la experiencia rea-
lizada. Como parte de los resultados, se destaca la existencia de un trabajo colabo-
rativo entre los docentes y una valoracion positiva de la actividad presentada a toda
la comunidad. Por otra parte, se remarca la importancia del valor pedagégico de
cada asignatura y su contribucién en esta triada de formacién por medio del ABP
relacionado al conocimiento de los atractivos turisticos del lugar donde viven los es-
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tudiantes. Para futuras investigaciones se podria considerar trabajar con otras asig-
naturas para aumentar la evidencia en relacién al uso del ABP en el contexto rural.

Palabras claves: Trabajo colaborativo; participacion docente; evaluaciéon educativa;
aprendizaje basado en proyectos; educacién rural.

Project-based learning in a rural context: An Educational Experi-
ence in Physical Education, English, and the Aymara Language

ABSTRACT

Rural education favors the incorporation of important elements for the integral devel-
opment of students and joint work with the community. Thus, the plans and programs
of the Ministry of Education of Chile encourage teachers to collaborate between sub-
jects on a common theme, thus promoting work in Project Based Learning (PBL).
Therefore, the objective of the experience is to present collaborative work through the
Project-Based Learning methodology using motor activities in contact with nature in
the subjects of Physical Education, English and Aymara Indigenous Language. For this
purpose, a series of activities will be carried out together with the subjects and an edu-
cational excursion will be developed. Then, as a final product, the presentation of the
students in a stand will be developed as a means of disseminating the place in a tourist
and educational way, based on the experience carried out. As part of the results, the
existence of collaboration between teachers and a positive evaluation of the activity
presented to the entire community is highlighted. On the other hand, the importance
of the pedagogical value of each subject and its contribution to this training triad
through PBL related to the knowledge of the tourist attractions of the place where
the students live is highlighted. For future research, it could be considered to work
with other subjects to increase the evidence on the use of PBL in the rural context.

Keywords: Collaboration; teacher participation; educational evaluation; project-based
learning; rural education.

1. Introducciéon

Actualmente la educacion rural ha sido parte de los grandes cambios en los distintos
ambitos (Acuna Ruz et al.,, 2024), lo que significa el replanteamiento de nuevas estructuras
de funcionamiento y de intervencién, impactando esto en el sentido de la educacién (Peirano
et al., 2015). En el contexto de Latinoamérica existen elementos sociales y culturales que se
transmiten como una base fundamental para la vida en comunidad y la integracién de los
saberes campesinos como proyecto educativo rural (Arias-Gaviria, 2019). Por otra parte, el
acceso a la informacion por medio de las tecnologias de la informacién y la comunicacién ha
permitido eliminar la brecha en los procesos de ensefianza-aprendizaje y en la transmision de
los conocimientos (Abés Olivares et al., 2017).
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Es asi como en Chile encontramos escuelas multigrados, las cuales han cumplido fun-
ciones que van mds alld de las responsabilidades curriculares, sino que también tienen un
impacto con su entorno y la comunidad en donde viven los estudiantes (De la Vega, 2020).
Una escuela multigrado es un espacio que permite un aprendizaje compartido por los estu-
diantes de diferentes edades y grados, lo que permite plantear un espacio pedagdgico ideal
para plantear temas pedagogicos de forma integral (Domingo, 2014). Por otra parte, el rol do-
cente cumple una funcién esencial en una comunidad educativa rural, ya que debe enfrentar
diversos desafios mas alla del 4mbito educativo, constituyéndose uno de los actores funda-
mentales en el aprendizaje de los estudiantes y el vinculo con la familia (Judrez Némer, 2024).

Con relacién al trabajo colaborativo, se pueden observar practicas pedagégicas en la es-
cuela sobre experiencias entre las distintas asignaturas sobre un tema en comn, lo que deriva
a los profesores a abordar distintos elementos con la finalidad de motivar al alumnado (Ortiz
y Torres, 2009; Weiss et al., 2019). En este sentido, el trabajo en la escuela requiere del apoyo
de todos los docentes para el logro de los objetivos propuestos, siendo el trabajo colaborativo
una forma de integrar los conocimientos y formas de resolver multiples problematicas desde
las distintas perspectivas diciplinares (Garcia-Valcércel y Tejedor Tejedor, 2018).

En este sentido, el sistema educativo en Chile a través de los planes y programas de estudio
permiten la posibilidad de aplicar distintos temas por medio de los objetivos de aprendizaje
de cada asignatura como también los objetivos transversales (Mineduc, 2023). Es asi como
desde la asignatura de Educacién Fisica por ejemplo se pueden abordar distintos contenidos
que se pueden trabajar en conjunto a otras materias y entregando un enfoque de caracter
practico a temas transversales (Afazco-Martinez, 2024).Por otra parte, desde la asignatura
de Inglés en el contexto educativo se busca la adquisicion del conocimiento, promoviendo el
trabajo colaborativo entre docente-estudiante para el logro de la competencia comunicativa
y el aprendizaje auténomo (Clavijo et al., 2012). En cuanto a la asignatura de Lengua Indigena
Aymara permite desarrollar el trabajo intercultural bilingiie, siendo un medio de comuni-
cacion sustentada en la cultura y la tradicion oral del pueblo que se pueden transmitir de
generacion en generacién (Mamani Morales, 2023).

Es asi como trabajar proyectos de aula en la escuela es un medio colaborativo que permite
involucrar al estudiante como también al profesorado en el proceso de ensefianza-aprendiza-
je (MINEDUC, 2016). Por lo tanto, el Aprendizaje Basado en Proyectos (en adelante ABP) es
una de las metodologias activas que logra orientar la ensefianza hacia la transferencia del co-
nocimiento al dmbito real, por medio de desafios basados en tareas para la resolucién de pro-
blemas y el desarrollo de competencias, con un enfoque hacia la colaboracién, que permitan
buscar soluciones en conjunto (Pérez-Aguirre et al., 2022). De esta forma, la implementacién
del ABP representa un espacio didactico y tiene como funcién que el profesor pueda generar
una ensefnanza diferenciadora al modelo educativo tradicional (Vergara, 2016).

Por otra parte, las asignaturas promueven las salidas pedagdgicas como un recurso que
ayuda a los estudiantes en los distintos dmbitos educativos y de acuerdo a los temas orga-
nizados por los docentes (Mohamed Mimon et al., 2017). En relacién a esto, los motivos de
las salidas pedagégicas pueden tener diversos beneficios entre las asignaturas, en especial
cuando los contenidos se pueden orientar hacia elementos del patrimonio cultural y de los
entornos naturales, siendo estos un medio educativo para potenciar los lugares locales como
atractivos turisticos (Bonifacio-Sdnchez, 2023; Susilo et al., 2024).

Por lo tanto a partir de los antecedentes sefialados, el objetivo del estudio es presentar la
experiencia de trabajo colaborativo por medio del ABP en las asignaturas de Educacidn Fisica
y Salud, Inglés y Lengua Indigena Aymara en la escuela de Pachica.
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2. Antecedentes Teoricos
2.1. Escuela rural intercultural y multigrado

La educacién bésica en el contexto rural, se define por su localizacion y el cardcter cul-
tural de la poblacién escolar, marcado por una singular manera de comprender el entorno
en donde se encuentran, lo que necesita de respuestas hacia estas particularidades (Vera et
al., 2012). Por otra parte, en las escuelas rurales existen distintos tipos de establecimientos
de acuerdo a la clasificacién del Ministerio de Educacién (en adelante MINEDUC), denomi-
nadas escuelas completas, escuelas multigrados y escuelas unidocentes (MINEDUC, 2014).

Las escuelas multigrados son instituciones que trabajan con un nimero reducido de es-
tudiantes que conviven en una misma aula, pero no necesariamente coinciden en el grado,
lo cual se produce generalmente por la situacién geografica, cultural o social que genera una
baja cantidad de alumnos en un determinado lugar (De la Vega, 2020). Desde la dimensién
territorial, la escuela rural multigrado prevalece una visién interdisciplinar a nivel cultural,
social, espacial, politico y econdmico, siendo la escuela uno de estos actores que juega un rol
primordial para la transformacién que va sufriendo el territorio rural (Boix y Busca, 2020).
Por otra parte, la interculturalidad juega un papel importante en los entornos rurales debido
a su naturaleza multicultural, sirviendo como como piedra angular para la creacién de un
entorno pluralista que promueve el intercambio de conocimientos, la comprensién y la inte-
gracion entre personas (Duque Salazar et al., 2024). Asimismo, Vasquez (2011) plantea que
la educacion intercultural integra el legado cultural de los pueblos, permitiendo conocer las
contribuciones de otras culturas y desde el punto de vista educativo se orienta a los procesos
de ensefianza-aprendizaje del mantenimiento de los saberes y que estos se desarrollen a tra-
vés del tiempo.

2.2. Trabajo colaborativo entre asignaturas

El trabajo colaborativo en la escuela se ha desarrollado como un medio para mejorar el
desarrollo del conocimiento, el crecimiento personal y las habilidades sociales, siendo un
factor clave para el dmbito educativo (Ledn Quispe et al., 2023). En este sentido, la pedagogia
colaborativa permite la negociacién y la presencia por medio la vinculacién de ideas en co-
mun entre docentes sobre el proceso de ensenanza, buscando con ello el aprender a través de
la escucha, la observacién y la disponibilidad de trabajar en conjunto (Leme y Toledo, 2024).
Desde esta perspectiva, en la escuela se puede trabajar de forma colaborativa por medio de
distintas actividades, estrategias y diddcticas que permitan mejorar la calidad de los estudian-
tes y la promocién de un trabajo entre las asignaturas (Pafos-Castro y Etxeberria-Illarregi,
2024). En relacién a esto, en el ambito escolar se invita a la reflexién colectiva y el trabajo en
equipo entre los docentes, siendo una funcién fundamental como medio para mejorar su
préctica, el conocimiento de los estudiantes y de sus propios saberes (Mineduc, 2018).

En relacidn a esto, la escuela promueve practicas de trabajo colaborativo entre docentes
teniendo como caracteristicas: Aumentar las posibilidades de buscar desafios frente al aula,
generar cohesién en el equipo docente, mejorar las expectativas en la comunidad educativa
y optimizar el uso del tiempo y recursos (Mineduc, 2016). También el trabajo colaborativo es
una de las estrategias curriculares que permiten favorecer el desarrollo de la calidad de los
aprendizajes y ayuda a mejorar la cooperacién entre docentes (Rodriguez Rojas et al., 2014).
Esta modalidad de aprender de forma activa desde la perspectiva del estudiantado, les per-
mitird aprender a lo largo de la vida, adquiriendo nuevas competencias interpersonales que
podran facilitar la cooperacién vy la interaccién social (Guerra et al., 2019).
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2.3. Aprendizaje Basado en Proyectos

La educacién actual requiere del uso de modelos que logren el desarrollo significativo y
como un reto para el aprendizaje del alumnado, en consecuencia, implementar metodologias
activas que permitan al estudiante cumplir un rol esencial en su aprendizaje y permitir en-
frentar los desafios de la sociedad actual (Carrete-Marin, 2023). Es asi como las metodologias
activas son una herramienta que logra la motivacion en el alumnado debido a la funcién que
cumple frente al alumnado y el profesorado frente a la clase (Garcia- Gaibor, 2023).

Por otra parte, el ABP invita a trabajar la investigacion tanto en el profesorado como
para el alumnado, siendo un medio para buscar informacién hacia el tema que se estd desa-
rrollando, como también para el producto final (Martin y Rodriguez, 2015; Molina-Torres,
2019). También el ABP permite en el alumnado ser un individuo responsable de su aprendi-
zaje, adquiriendo habilidades en la colaboracidn, la resolucion de problemas y el pensamiento
critico, contribuyendo a fomentar la autonomia, la motivacién y la confianza en si mismos
(Beleno Gallego et al., 2024; Duke et al., 2021).

El ABP tiene como principal foco los recursos en el alumnado, en el que a partir de una
pregunta o reto que se plantea como objetivo, se pretende generar un producto final, adop-
tando un contexto de resolucién de problemas vinculados al dmbito real (Navarrete y Bel-
ver, 2022). Respecto a lo senialado anteriormente, el ABP permite trabajar en proyectos que
abordan desafios reales, en donde se requiere aplicar habilidades y conocimientos de forma
practica por medio de la integracién de las distintas disciplinas, teniendo como resultado la
construccién de un conocimiento colectivo (Oliveros Castro et al., 2023).

Asimismo, esta metodologia necesita que los docentes puedan desde el principio hasta el
final tener claro los procesos de evaluacidn, en especial cuando se aplica la evaluacién forma-
tiva en clases (Fernandez-Terol y Domingo, 2021). Sin embargo, dentro de las problematicas
que podrian llegar a existir en esta metodologia, se encuentra la falta de coherencia entre la
puesta en practica y por otra la falta de claridad en cdmo se desarrollara el procedimiento
hasta el final (Fraile et al., 2021).

3. Desarrollo de la experiencia y sus resultados
3.1. Método

La presentacion de la experiencia de ABP entre las asignaturas estd organizado en un
proceso de sistematizacion que tiene las siguientes fases: a) planteamiento del proyecto y su
organizacion, b) proceso de investigacion, c) definicién de objetivos e implementacién y d)
socializacién del producto y su evaluacién (Cobo y Valdivia, 2017).

3.1.1. Planteamiento del problema y organizacion de la actividad

El planteamiento del problema nace a partir de las necesidades de los estudiantes respecto
al interés de recorrer los atractivos turisticos del pueblo de Pachica como un espacio de re-
creacidn. Por otra parte, los docentes han detectado problemas relacionados al déficit en las
competencias comunicativas de los estudiantes y la integracion de niveles de actividad fisica
en entornos naturales como actividad social entre individuos.

Para el proyecto se ha realizado un plan de trabajo que considera una reunién a la semana
en modalidad presencial entre los docentes participantes, quienes la constituyen la Educado-
ra Tradicional, la profesora de Inglés y el profesor de Educacioén Fisica, siendo la duracién de
la sesién de una hora. Respecto a la organizacién de los temas, se han propuesto tres lugares
que podrian ser de interés para el alumnado. De ellos se han determinado aspectos relevan-
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tes como atractivo turisticos y los sectores se denominan: Sector Petroglifos, Sector Chacras
y Sector Fésiles Amonites.

Desde la organizacién individual del profesorado, el grupo se asigné tareas, en donde
el docente de Educacién Fisica ejecut6 un recorrido piloto con la finalidad de evaluar los
posibles riesgos y tiempo de duracion del recorrido. Por otra parte, la profesora de Inglés
trabajd en la construccién de un diccionario con las palabras clave que se usaron en la acti-
vidad. También la Educadora Tradicional se encargé de preparar los elementos para realizar
el ritual (Pawa) y buscar los espacios en donde se realizara la ceremonia ancestral. A nivel de
direccién del establecimiento, se realizé gestion del transporte y alimentacién para los estu-
diantes. También se ha realizado un convenio de colaboracién con un club de montafiismo
para contar con el apoyo de recursos materiales para la escalada y el descenso en canyoning.
Igualmente para la salida pedagdgica se ha solicitado consentimiento y autorizacion a los
padres y apoderados para la participacion en la actividad

3.1.2. Investigacion alumnado y docentes

En torno a la investigacién acerca del proyecto, el alumnado ha tenido que buscar in-
formacion acerca de las tematicas de los lugares turisticos, los turistas internacionales y los
sitios de interés en internet. También han tenido que indagar respecto a las caracteristicas
geogriéficas del lugar y las actividades deportivas que se pueden realizar desde el trekking,
bicicleta y escalada.

Finalmente han tenido que buscar informacién sobre el cuidado de los lugares desde la
cosmovisién del pueblo Aymara. Desde la perspectiva docente, estos han tenido que buscar
informacién especifica sobre los contenidos que deben trabajar con los estudiantes, ya que
existen temas que requieren de una btsqueda detallada para tener datos puntuales sobre el
lugar. Por otra parte, han tenido que ajustar las actividades y dificultades para presentarlos
en los distintos cursos.

3.1.3. Objetivos e implementacion

Este ABP es ejecutado en las asignaturas de Educacién Fisica, Inglés y Lengua Indigena
Aymara, teniendo como eje central la asignatura guia de Educacién Fisica y Salud. La materia
seleccionada ha sido definida entre los docentes debido a las caracteristicas del tema y la sa-
lida practica planificada. Por lo tanto, el objetivo general del proyecto es presentar un trabajo
colaborativo por medio de la metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos, utilizando el
tema transversal de actividades en contacto con la naturaleza en las asignaturas de Educacion
Fisica, Inglés y Lengua Indigena Aymara.

Por otra parte, se informa sobre la pauta de evaluacion, la que se abordard para trabajar la
presentacion de los estudiantes en el Stand organizado, la pauta de evaluacion formativa y el
desarrollo de la encuesta de satisfaccién.
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Tabla 1.

Evaluacion de las etapas del proyecto.

Tipo de Evalua-

Instrumento cién Quien Evalta Dirigido a: Actividad
Prof Asig-
Rubrica Sumativa rofesor de Asig Estudiantes Asignaturas
natura
. . T 1 fe- . .
Rubrica Formativa sc())i(s)s 08 prote Estudiantes Producto Final
‘ i -
. Estudiantes y Salida pedagf) gica
Encuesta Formativa Profesor de curso y presentacién de
Apoderados Stand

A continuacion, se presentan todas las asignaturas que participaron en el proyecto, los
Objetivos de Aprendizaje de acuerdo al programa de estudio (Mineduc, 2012) y objetivo de
las asignaturas. Cada asignatura presenta temas claves que se fueron trabajando de forma
gradual de acuerdo a los niveles de los cursos, aumentando de forma progresiva la dificultad
de las actividades en los cursos mayores.

Asignaturas eje: Educacion Fisica y Salud (OA 9)

Educacién Fisica y Salud pasé a ser la asignatura eje del ABP, por lo tanto, es la que lide-
raba las actividades organizadas. Se utiliza para presentar la introduccién al tema sobre el
cuidado de la salud y la importancia del bienestar en la naturaleza. En este sentido, se plantea
el objetivo del desarrollo sostenible tres sobre “salud y bienestar’, en donde se presenta infor-
macioén relacionada al tema y se efectian preguntas abiertas sobre esto. También se realiza
la definicién de salud desde la Organizacién Mundial de Salud (OMS, 2020) y se exponen los
beneficios de la actividad fisica a nivel fisioldgico, psicoldgico y social, ademds se plantean
los aspectos positivos de incorporarla en la adolescencia. A partir de los datos presentados,
se plantean actividades de preguntas cortas, preguntas abiertas y de seleccién multiple de
respuesta tnica sobre la temdtica en los correspondiente a los contenidos tedricos de la asig-
natura.

Inglés (OA 1)

En la asignatura de inglés se aborda el contenido vinculado al turismo internacional, por
medio de preguntas clave que proporcionan informacién basica para un extranjero visitan-
te. De esta forma, los estudiantes adquieren conocimientos sobre las principales preguntas
que podrian responder en caso de que un turista que no habla espariol visitara el pueblo de
Pachica. Las sesiones abordaron como principales preguntas para trabajar: Where is Pachica
town located? ;How can you get there?, ; When can you visit?, ; What physical activities can
you do? y ;s What local food can you eat? También se desarrollaron algunas actividades sobre el
desarrollo de didlogos para aprender a comunicarse con extranjeros y lecturas de textos para
conocer vocabulario relacionado al tema turistico.

Lengua Indigena: Aymara (OF 8)

En la asignatura de Lengua Indigena Aymara se realiza como tema central los aspectos de
la cultura indigena local y la sabiduria ancestral. Por lo tanto, debieron trabajar en describir
oralmente diferentes aspectos socioculturales y espirituales del pueblo Aymara en didlogos,
conversaciones y exposiciones, incorporando vocabulario pertinente en lengua indigena y en
castellano, culturalmente significativo . Asimismo, realizaron como actividades el desarrollo
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de la escritura para transmitir mensajes que incluyan algunas expresiones en lengua indige-
na, o en castellano, culturalmente significativas en diversas situaciones del medio natural,
social y cultural. Algunas palabras del repertorio lingiiistico Aymara son: Kunamasta (;Cémo
esta?), Sariri (viajero), Qamaria (vivir), Ajayu (equilibrio), Amuytaria (entender), Qhatu (fe-
ria), Alasia (comprar).

Recursos Materiales y tecnoldgicos en las asignatura

A continuacidn se presentan los principales recursos materiales y tecnolégicos que fueron
parte de los contenidos y de la actividad préctica realizada por medio de la salida pedagdgica.

Tabla 2
Recursos materiales y tecnoldgicos utilizados por cada asignatura.

Asignatura Recursos materiales y tecnolégicos

Educacion Fisica Cardio frecuencimetro , arnés de escalada , cuerdas de escalada , bragjulas, siste-
y Salud mas de descenso controlado y colaciones saludables.

Teléfonos celulares para realizar las grabaciones de voz y video, destacando de

Inglés . . o
& los diferentes atractivos turisticos y preguntas claves.

Lengua Indige-  Se utilizaron los elementos propios de la cultura aymara , aguayo, plantas medi-
na: Aymara cinales, telares, hunto (grasa de alpaca), suyo (feto disecado de animal).

Salida pedagigica

Al llegar al establecimiento, se reunieron todos los participantes en el patio central de la
escuela y se procedi6 a realizar la revision de los implementos que se usaran en la salida pe-
dagdgica y posteriormente se ejecuta una induccién sobre las normas de seguridad. Durante
la salida pedagdgica los estudiantes fueron capaces de observar los atractivos turisticos del
pueblo, registrar anotaciones sobre los lugares, sacar fotografias y escuchar el relato e ins-
trucciones por parte de los profesores. También los participantes hicieron uso de brugjulas,
cuerdas y la aplicacién de técnicas de descenso en los senderos inmersos en las quebradas.

Por otra parte, al final de la salida, los estudiantes respondieron una encuesta de satisfac-
cion que buscé recopilar las percepciones en relacion a la actividad. Asimismo cada estudian-
te realizé una revision de los registros fotograficos y filtraron de manera grupal las imagenes
mas destacadas.

3.1.4. Socializacidn del producto y su evaluacion
Producto Final

El producto final de los estudiantes abordado desde lo pedagégico corresponde a la crea-
cion de un Folleto Turistico, el cual fue presentado en una exposicion a toda la comunidad
del pueblo de Pachica. Esta actividad esta vinculada a las tres asignaturas que participaron de
la experiencia presentada y entre los profesores decidieron realizar una evaluacién en comutn
para la presentacion del producto final. También se utilizaron los recursos de libreria para
cada grupo de estudiantes con el cual tomaron registro de toda la informacién investigada .
Ademis se utilizaron laptop con aplicacion Canva para la creacion de poster de folleto turis-
tico y la impresion en gigantografia para los posters con informacién turistica.
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Figura 1
Gigantografia realizado como producto final.

SENDERISMO/ CICLISMO/
Puedes visitar los petrogiifos localesJUMANAKA
WISITAPHAJANA PURITASPANA UKATATA
THAQHI UNJIR! SARANANI QILLKATA KALA,
QULLKATA URAJ! vuelta:
@ "Carganta del Diablo" 6 km -

dificultad media J/AKA DIABLU

MALLQ'A-SUXTA KILOMITRU
@ "Infiernilic® 3 km - dificultad baja/

INFIERNILLU SIRINUNI Q' AWA-
KIMSA KILUMITRU - Pachica-Tarapaca/ 25km/Dificultad alta
VISITA LAS CHACRAS

UNJIRI PURITASPANA

@ Alimentar animales/JUMANAKA
UIWANAJA UNJIRI PURITASPANA

@ Cultivar cosechas locales/JUMANAKA
NIIRI APTHAPI MAQ'ANAJA

Puedes practicar ciclismo de iday

@ - Pachica-Laonzana/ 20km/Dificultad
media/

Puedes probar/

@ Sopa de calapurca/
@ Picante de conejo/
@ Asado cordero/

Fuente: : Imdgenes pertenecientes a la Escuela de Pachica autorizadas para su difusién

Evaluacion e impacto de la salida

Los estudiantes fueron evaluados segtn lo que indica el decreto 67/2018 de acuerdo a las
politicas educativas del sistema educativo chileno (MINEDUC, 2019). Por lo tanto, la eva-
luaciéon es de manera formativa en el proceso de investigacion y construccién de su folleto
turistico, para finalmente dar el salto hacia la evaluacién sumativa de su presentacién oral al
publico al finalizar el proyecto en la feria turistica comunal. Para esta presentacion se utilizé
una rabrica construida por los tres docentes, con el fin de calificar a los estudiantes al finali-
zar el ABP.

Con el fin de mejorar continuamente las acciones realizadas en futuras intervenciones,
se podrian incluir otras asignaturas del curriculum nacional y otros docentes del estableci-
miento. De esta manera, se fortalecerdn las redes colaborativas de trabajo entre los profesio-
nales. A su vez, considerando que la escuela Pachica tiene una matricula de 38 estudiantes,
se podrian incluir todos los cursos del establecimiento, y asi, articular desde la asignatura de
Educacién Fisica y Salud con todos los demds docentes. Desde el rea de gestion de recursos,
se podrian adquirir articulos de escalada para equipar al establecimiento y entregarle auto-
nomia para futuras salidas pedagdgicas.

Percepcion del alumnado, profesorado y familia sobre la actividad

El estudiantado percibié de manera positiva la practica de actividad fisica al aire libre en
contacto con la naturaleza, a su vez , destacaron la importancia de conocer los potenciales tu-
risticos que tiene el poblado desde el ambito cultural, deportivo, arqueolégicos y gastronémi-
cos, ya que a futuro pueden decidir estudiar una carrera vinculada al turismo y fomentar los
servicios turisticos del poblado. Los docentes mencionan que los estudiantes participantes en
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el ABP manifestaron una percepcidn positiva de la realizacién del proyecto, debido a la opor-
tunidad de salir a realizar actividad fisica fuera de la escuela por medio de rutas desconocidas
dentro del pueblo. También la comunidad educativa percibié la salida como un espacio de
potencial turistico del entorno rural, y en donde una de las reflexiones para el futuro inter-
cambiar experiencias con estudiantes de otros establecimientos a nivel regional y nacional.

Por su parte , la familia participé activamente en la exposicion final del proyecto, desta-
cando el desarrollo de la actividad efectuada por el alumnado por medio de la presentacion
de las disertaciones. Finalmente, para las familias de los estudiantes, el ABP les permitié
conocer diversos lugares de su pueblo que eran desconocidos para ellos desde la perspectiva
del potencial turistico, destacando la posibilidad de que sus hijos e hijas pudieran participar
en acciones que les permitiera difundir su cultura y patrimonio.

Tabla 3
Percepcidn sobre la actividad realizada.
Impacto de la sa- . Presentacion Potencial turisti-
Rol - . Trabajo ABP
lida pedagdgica Stand co del lugar
Estudiantes Encuesta Evaluacién Evaluacién Encuesta
Reunioén de pro- Reunioén de pro- ., Consejo de pro-
Profesores P P Evaluacién ) P
fesores fesores fesores
Reunién de apo- Reunién de apo-
Apoderados unt P Encuesta Encuesta unt P
derados derados
Experiencia

La realizacién del ABP contribuy6 de forma positiva al pueblo de Pachica con la difusién
de la localidad por medio de las redes sociales, lo que proyecta en convertirse en un atractivo
turistico de la regién de Tarapacd, para poder captar una mayor cantidad de turistas en el
pueblo. También se observa una experiencia significativa en la adquisicién de conocimientos,
habilidades y destrezas en el deporte aventura por medio de las actividades en contacto con
la naturaleza, como también se aprecian posibilidades de difundir el turismo en el pueblo de
Pachica.
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Figura 2
Gigantografia presentada en el Stand en Lengua Aymara.

- Escuela

1)é de esta ubicado nuestro °
H . h : P . > 2 = 22 _. X
2) ;:C6mo puedes llegar ? arqueoligico y deportes / e ) i'" %5 :
Sty : SMﬂKﬂS/S'Wﬂ 1) Esta ubicado a 45 kilometros
de Huara.
3) (Cudndo puedes visitarnos? Z/W ”?J‘:MWW"’ AKA MA
b PUFKARA KALA, PLLUTH

4/”47//’74 2) Puedes llegar en auto o en el bus

local desde Iquique de lunes a
viernes a las 16:00 horas.

3) Puedes visitar todo el afio

Fuente: Imdgenes pertenecientes a la Escuela de Pachica autorizadas para difusion.

Los principales beneficios observados fueron propiciar instancias que entregaran la opor-
tunidad a los docentes de construir redes colaborativas de trabajo de diferentes asignaturas,
buscando cumplir un objetivo en comun. Por su parte, los estudiantes vivenciaron situacio-
nes en las cuales tendrdn que poner en préctica sus competencias comunicativas, donde de
forma interpretativa lograran desenvolverse de manera adecuada en su entorno, demostran-
do habilidades al comunicarse de manera oral y escrita con personas de su pueblo y/o visitan-
tes de otras localidades o comunidades educativa. También como un medio para fomentar la
practica del Inglés en situaciones donde tengan que entregar informacion a turistas interna-
cionales o personas visitantes que deseen conocer la lengua Aymara.

Por otra parte, se destaca que los estudiantes lograron adquirir competencias en discipli-
nas deportivas desconocidas para ellos, y que no habian practicado a lo largo de su proceso
educativo, permitiéndoles a su vez, contextualizar estos deportes con su entorno y otorgan-
dole valor a las actividades fisicas que se pueden realizar en el poblado de Pachica. Final-
mente, este proyecto permiti6 fortalecer las costumbres y la cultura aymara presentes en el
poblado.
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Figura 3
Gigantografia presentada en el Stand en Inglés.

Pachica
School

located?
2) How can you get?

3) When can you visit 1) It's located at 45
us? kilometers from Huara.

2) You can get by car or
the local bus from
Iquique from Monday to
Friday at 16:00 o'clock.

3) You can visit Pachica
all year round.

Fuente: Imdgenes pertenecientes a la Escuela de Pachica autorizadas para su difusion.

4. Discusiéon

La experiencia educativa tuvo como objetivo presentar un proyecto colaborativo por me-
dio de la metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos, utilizando el tema transversal de
actividades en contacto con la naturaleza por medio de las asignaturas de Educacion Fisica,
Inglés y Lengua Indigena Aymara. El tipo de establecimiento es de tipo rural en modalidad
de trabajo multigrado. En relacién a la escuela rural, Alvarez-Alvarez y Gémez-Cobo (2021)
mencionan que estos establecimientos permiten el desarrollo del trabajo con la comunidad y
un lugar donde el docente puede realizar clases en un entorno natural.

Por otra parte, la educacién rural bajo la modalidad multigrado, Mackee et al. (2022) plan-
tea que el disefio curricular permite adecuar a los diferentes contextos socioculturales, en
donde los docentes rescatan la importancia de abordar los contenidos desde lo sociocultural.
En relacién a esto, existe otra investigacién donde se mencionan las estrategias que se pueden
utilizar en las aulas multigrados para aprovechar el aprendizaje activo y el autoaprendizaje,
pero esto se encuentra limitado a la falta de orientacién del profesorado y a no aprovechar
sus potencialidades (Boix, 2011). De igual modo, otro estudio en sus resultados ponen de
manifiesto la relacién escuela-comunidad, generandose una convivencia reciproca y un éxito
en la comunidad por medio de la importancia que entrega la escuela a los actores locales y su
representatividad (Rossainzz Méndez, 2024).
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En otro ambito, el trabajo presentado evidencia la colaboracién entre asignaturas por me-
dio de un proyecto de aula. En relacidn a esto, existen investigaciones que presentan efectos
positivos en torno al trabajo colaborativo por medio del ABP en donde existen altas valora-
ciones entre el profesorado participante (Afiazco, 2024; Villanueva et al., 2022). También el
estudio de Chih-Chien et al. (2024) menciona que trabajar de forma colaborativa por medio
del ABP permite desarrollar los conocimientos, habilidades y actitudes lo que tiene como
consecuencias una mayor adquisicién de los aprendizajes en el alumnado.

Es asi como el ABP logra obtener una estructura en modalidad flexible en los programas
de estudio, permitiendo en los profesores responder problemadticas sobre el tema y enfrentar
los diversos desafios que presenta el alumnado (Miller et al., 2021). También existen resulta-
dos en otras asignaturas, en donde se demuestra que el aprendizaje por proyectos ayudé al
desarrollo de las competencias en ciencia y tecnologia, como también en otras competencias
involucradas por medio de la metodologia usada (Diego Mantecén et al., 2021). Sin embargo,
una investigacion senala algunas de las dificultades que se encuentran en el trabajo colabo-
rativo, se relaciona a la falta de material de apoyo de las distintas asignaturas para su imple-
mentacion y por otra parte la organizacion en la estructura del proyecto a partir de los temas
en comun a ejecutar (Ribeiro-Silva, 2023).

Por otro lado, se destaca la importancia del trabajo colaborativo como un medio para el
desarrollo de aspectos innovadores desde la organizacién del profesorado, contribuyendo a
la mejora de las practicas educativas por medio del uso de metodologias basada en proyectos
(Garcia-Valcarcel y Basilotta, 2017). En relacidn a estos resultados, la importancia de trabajar
actividades que incluyan elementos de innovacién resultan interesantes en relacién al uso de
metodologias tradicionales que resultan ser repetitivas y que producen un menor rendimien-
to en los participantes (Escarbajal y Martinez, 2023). También un estudio sefala que las expe-
riencias innovadoras requieren de un equilibrio entre los profesores en relacion a la practica
en el aula y el uso efectivo de esta innovacién educativa (Pérez-Pueyo y Hortigiiela-Alcald,
2020). Asimismo, otra investigacion sefala que el uso de metodologias innovadoras en los
profesores manifiestan la existencia de algunas limitaciones en las estrategias utilizadas y una
mayor implicancia de tiempo para adaptarse al tipo de metodologia (Zambrano Briones et
al,, 2022).

Por otra parte, la actividad desarrollada presenta un tema de forma transversal en las
asignaturas. En este sentido, Lizalde Gil et al. (2019) en su estudio demuestra resultados fa-
vorables respecto a las competencias transversales. Es asi como desde Educacién Fisica se
pueden abordar temadticas relacionados con el trabajo cooperativo, que permite contribuir al
desarrollo motriz de los estudiantes (Rosa-Guillamén et al., 2019). Dentro de las experiencias
en salidas pedagdgicas encontramos el estudio de Beas y Blanes (2010), relacionado al bloque
de ensefanza de actividades fisicas en el medio natural, en donde se vinculan otros conteni-
dos como es la condicidn fisica y salud como también las cualidades motrices basicas.

Sobre los programas de Educacion Intercultural Bilingiie, en Chile representa un desafio
a nivel educativo y social, en particular estos deben reconocer, respetar y proteger las culturas
indigenas y su pueblo (Decreto 280/2009). En relacién a lo anterior, el dominio de un idioma
se refiere a la habilidad del uso de la lengua en una variedad de propédsitos comunicativos
(Muiioz Jara y Correa Pérez, 2023). Por otra parte, en torno a la asignatura de Inglés en con-
textos rurales, un estudio considera importante el uso de las TIC como medio efectivo en
educacion, no obstante existen muy pocas experiencias que evidencien el trabajo con estos
recursos para ensefar y aprender Inglés en los centros educativos rurales (Lizasoain et al.,
2024).
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Respecto a la salida pedagdgica, la experiencia ha sido valorada de forma significativa por
parte de la comunidad educativa, respecto a la actividad en contacto con la naturaleza. En
relacion a esto, un estudio indica las percepciones y emociones sobre una salida pedagégica
a partir de la contextualizacién de los contenidos, asumiendo una relacién indisoluble con
el entorno y su significancia (Mufoz Lira y Vasquez Espinoza, 2020). Por otra parte, desde
el enfoque educativo con una mirada hacia el turismo, los autores Dominguez Estrada et al.
(2019) consideran el entorno natural como aquellos viajes que tienen la finalidad de realizar
actividades recreativas en la naturaleza y con la cultura local, manifestando actitudes favora-
bles a conocer, disfrutar y respetar los recursos naturales y culturales del lugar.

En relacién al aspecto pedagégico, se hace necesario incentivar practicas desde las bases
pedagdgicas y educativas, considerando el proyecto educativo institucional y sus sellos edu-
cativos. En relacién al aspecto pedagdgico, se hace necesario incentivar practicas desde las
bases pedagdgicas, considerando el proyecto educativo institucional y sus sellos educativos.
Es asi como el estudio de Garate Vergara et al. (2024) plantea que trabajar de forma colabo-
rativa y guiada por estamentos como la Unidad Técnico Pedagégica (UTP) y el equipo de
gestidn, permite crear experiencias de aprendizaje en donde se pueda considerar la intercul-
turalidad como parte del proyecto institucional. En este sentido, la transmisién de la cultura
en este tipo de proyectos entrega un valor importante a la familia, pues se transmiten saberes,
creencias, costumbres y formas de vida de acuerdo al contexto en el que habita (Beltran-Veliz,
2018).

Respecto a la formacion docente, el profesorado ha valorado positivamente este tipo de
actividades. Estos resultados son similares al estudio de Afiazco et al. (2024), en el contexto
chileno manifiesta una valoracién positiva por parte del profesorado acerca de un proyecto
de aula guiado desde la asignatura de Educacion Fisica. Sin embargo, otro estudio sefiala
que deben existir otros elementos fundamentales relacionados a la formacién docente para
poder implementar nuevas practicas pedagdgicas y un aprendizaje interactivo que permita
promover la retroalimentacién entre sus pares (Prawit y Waraporn, 2024). Bajo este contex-
to, el estudio de Falo Sanjuan et al. (2020) plantea que una de las dificultades observadas se
encuentra en la escasez de tiempo para la formaciéon permanente del profesorado para que
puedan ser capaces de trabajar este tipo de actividades y desarrollar proyectos innovadores.

En torno al uso de la evaluaciodn, el grupo de docentes ha realizado el desarrollo de la eva-
luacién formativa para evidenciar el trabajo realizado. En este sentido, un estudio destaca el
sistema de evaluaciéon formativa por medio de la interrelacién entre la teoria y la practica en
los trabajos realizados y finalmente dar el salto a la calificacién (Santos-Pastor et al., 2019).
Asimismo, Melky Costa (2024) destaca en sus resultados que los docentes manifestaron per-
cepciones positivas en torno a este tipo de evaluacion, pero dentro de las situaciones com-
plejas se encuentran la cantidad de estudiantes y el apoyo de la escuela. Por otra parte, en el
contexto chileno el decreto 67/2018 declara el uso de la evaluacién formativa en la escuela,
lo que es un elemento que faculta el uso de este tipo de evaluacidn, siendo un elemento que
cada vez va presentando mayor cantidad de experiencias frente al tema (MINEDUC, 2019).

Finalmente, es importante mencionar que en el contexto educativo chileno, los progra-
mas de estudios en la escuela, existe algo de informacién acerca del uso de metodologias ac-
tivas en los programas de estudios y se destaca la importancia del trabajo colaborativo entre
asignaturas, lo que faculta un espacio para conocer diversas experiencias en relacién al tema
(MINEDUC, 2012).
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5. Consideraciones Finales

La experiencia del trabajo colaborativo a través del ABP en las asignaturas de Educacién
Fisica, Inglés y Lengua Indigena Aymara ha tenido como resultado la planificacién de una
salida pedagégica y la presentacién de un producto final en la escuela de Pachica. El ABP
permitié trabajar de forma colaborativa entre las asignaturas y lograr la capacidad de conocer
e investigar en detalle un tema tanto en el profesorado participante como en los estudiantes,
a través de los contenidos tedricos tratados en clases y la puesta en practica por medio de la
salida al entorno natural. La asignatura guia del proyecto de aula correspondié a Educacién
Fisica y Salud, en donde el planteamiento de la tematica esta vinculado a las actividades en
contacto con la naturaleza por medio del conocimiento de los atractivos turisticos del lugar.
La organizacidn del plan de trabajo ha contemplado diversas fases, las que han sido organiza-
da por los docentes colaboradores y las autorizaciones correspondientes de la escuela.

Se interpreta un trabajo colaborativo entre las asignaturas por medio de un tema de in-
terés, tanto para el profesorado, el alumnado y la comunidad del pueblo de Pachica. En este
aspecto, es importante destacar que la actividad ha sido desarrollada en cursos multigrados
lo que es un desafio en la planificacién de las actividades durante el proyecto. Asimismo
se destaca la importancia del tema para la comunidad, en donde experiencias de este tipo
permiten dar a conocer los atractivos turisticos de un lugar y enseiar a los turistas interna-
cionales sobre su territorio. También existe una valoracién positiva sobre el ABP de toda la
comunidad educativa que tuvo como producto final la presentacion de un stand hacia todos
los habitantes del pueblo de Pachica. Para futuras experiencias se pueden presentar otros
temas relacionados al contexto sociocultural como también la incorporacién de otras asigna-
turas que podrian aportar hacia un tema en comun.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es compartir los resultados de implementaciéon de una ex-
periencia educativa consistente en la adopcién de un sistema de acompafiamiento a
tesistas de posgrado en la Universidad Adventista de Chile, en el marco de una gestién
global en la unidad de posgrado. La experiencia se enmarca en la oferta total de pro-
gramas de posgrado de la institucion, considerando un proceso de cardcter progresivo
que implicé un proceso diagndstico, el disenio de un plan de accidn, la intervencién
de la malla curricular, la adecuacién reglamentaria, generacién de una matriz curri-
cular basica y la implementacién del sistema. Los resultados reportan: unificacién de
criterios de los programas de posgrado, actualizacion del reglamento de los Trabajos
Finales de Posgrado, generacién de documentos bésicos orientativos para los Traba-
jos Finales de Posgrado, acompanamiento permanente de la Direccién de Posgrado al
tesista, sistematizacidn de la experiencia docente y finalizacidn del trabajo en formato
articulo con calidad de publicacién en revistas indexadas. Se concluye afirmando que la
experiencia ha sido positiva en tanto cualifica y potencia el necesario acompafamien-
to al estudiante, pero, sobre todo, fortalece la experiencia formativa, redundando esto
en textos de calidad investigativa y cualificacion en las capacidades de los egresados.

Palabras clave: Tesis; investigacion; acompafiamiento; estudiante de posgrado; pos-
grado.
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A support system for graduate thesis students within the frame-
work of global management: an educational experience

ABSTRACT

The objective of this paper is to share the results of the implementation of an educational
experience consisting in the adoption of a system of accompaniment for graduate thesis
students at the Adventist University of Chile, within the framework of a global manage-
ment in the graduate unit. The experience is framed in the total offer of graduate pro-
grams of the institution, considering a progressive process that included a diagnostic
process, the design of an action plan, the intervention of the curriculum, the regulatory
adaptation, the generation of a basic curriculum matrix and the implementation of the
system. The results report: the unification of the criteria of the graduate programs, the
updating of the regulations of the graduate theses, the generation of basic guide docu-
ments for the graduate theses, the permanent accompaniment of the graduate man-
agement to the thesis student, the systematization of the teaching experience and the
completion of the work in article format with publication quality in indexed journals.
It is concluded that the experience has been positive in that it qualifies and improves
the necessary support to the student, but above all it strengthens the training experi-
ence, resulting in texts of research quality and qualification in the skills of graduates.

Keywords: Thesis; research; mentoring; graduate student; postgraduate.

1. Introduccion

La formacién en posgrado implica el desarrollo de habilidades investigativas, bien sea
porque estas se encuentren orientadas hacia légicas de cualificacién para el desemperio la-
boral, o porque se enfoquen en la formacién de un investigador con altas capacidades en el
dmbito con la idea de potenciar el desarrollo de la ciencia y la tecnologia en distintos campos
del conocimiento (Bretén y Carranco, 2021; Mendoza et al., 2021; Perines, 2024).

El enfoque en el desarrollo de este tipo de habilidades investigativas, demarcari el tipo
de estudios de posgrado (Mendoza et al.,, 2021). En algunos paises' de América Latina como
Argentina y Venezuela, los estudios de posgrado implican: especializacién, maestria y docto-
rado (Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacién Universitaria, 2023; Marmol, 2019),
mientras que, en el caso de Colombia, existen los programas de maestria de profundizacién
y las maestrias de investigacién, mds los programas de doctorado (MinEducacién, 2021). En
México, existen los programas de especialidad, maestrias profesionalizantes y maestrias de
investigacion, doctorados profesionalizantes y doctorados académicos, perfilados, estos ulti-
mos, a la expertiz en investigacion (Berzunza-Criollo, 2020; Godinez, 2023; Patifo, 2019). En
el caso de Chile, la oferta de programas de posgrado abarca estudios de maestrias profesio-
nalizantes y maestrias académicas, mds el doctorado (Ministerio de Educaciéon [MINEDUC],
2016).

1. Master o Maestrias, como se les denomina en Espafia y algunos paises latinoamericanos, respectivamente.
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Como se puede advertir, hay diferencias entre los distintos abordajes en la formacién de
posgrado en estos paises, partiendo por la nomenclatura que directriza y designa los grados
académicos, pasando por la modalidad de cursado, y el enfoque de cada tipo de programa
(Mendoza et al., 2021). Por ejemplo: los estudios de especializacién en Argentina y Venezuela
reportan al grado académico de especialistas en un drea disciplinar, son estudios cortos (un
afio, afilo y medio) que tienen incidencia en la concrecién de intervenciones en el dmbito
disciplinar al que se adhiere el estudiante de posgrado. Es lo mismo que ocurre en Chile, por
ejemplo, con las maestrias profesionalizantes, a diferencia de las maestrias académicas, que
priorizan el ejercicio de investigacion, sin que para ello sea necesaria una intervencién. Eso es
lo que buscan los estudios de maestria en Argentina y Venezuela, y es lo que busca el magister
académico en Chile, lo mismo que ocurre en México. Por dltimo, el doctorado aun tiene con-
senso a nivel mundial, en tanto busca la formacién de un investigador de altas competencias
en el contexto (Pérez et al., 2022). Es asi, a pesar de que, en algunos paises europeos, en Esta-
dos Unidos y Australia, en los tltimos afos ha surgido una nueva perspectiva en la formacién
doctoral, que apunta y que incluso reconoce estudios de doctorado profesionalizantes, como
también ocurre en México (Australian Government, 2024; Berzunza-Criollo, 2020; Patifo,
2017, 2020; Pérez et al., 2022).

La diferenciacién entre estudios de posgrado, especialmente para el caso de los estudios
de Magister que conducen a la cualificacion del desemperio profesional, o aquellos que con-
ducen a la formacion y expertiz en investigacion, apunta a un foco asociado a perfiles pro-
fesionales, que, a su vez, son directrizados por las politicas de formacién avanzada de los
Estados nacionales. Es decir, se trata de una concepcién de Estado, que privilegia y focaliza
tipos de formacién con respecto a sus lineas de priorizacién para el desarrollo cientifico,
técnico y/o humanistico.

El perfil de egreso de los programas de posgrado es recogido en las declaraciones de las
instituciones al hacer el lanzamiento de la oferta de sus programas. Y vale la pena destacar
que, independientemente de la tendencia del programa, esto es, si es profesionalizante o si es
académico, en la mayoria de los programas de posgrado (y este es el caso chileno), hay un re-
quisito de grado que debe ser alcanzado como lo es la tesis, trabajo final de posgrado, trabajo
de grado, o trabajo de titulacidn, etc. Se trata de un producto final que da cuenta de la siste-
matizacion del ejercicio del estudiante en funcién de la manera como dio cuenta de un pro-
blema en su campo de conocimiento y desempefio profesional, de cémo lo abordé, y cémo
aportd, bien sea, para su solucidn, o para su comprensién. No obstante, llegado este punto,
estudios advierten sobre las dificultades y condicionamientos de los estudiantes de posgrado
para la conclusién satisfactoria de este producto y logro del grado académico correspondien-
te (Castro-Rodriguez, 2024; Matsuda et al., 2017; Molina, 2019; Zambrano y Balbo, 2020).
Segin estos ultimos autores, los condicionantes, que pueden ser end6genos o exégenos, son,
seguramente, multifactoriales. En un sentido muy similar, investigadores como Santa Cruz y
Duran (2018), Padilla (2018), Mancovsky (2022), y Garcia y Alarcén (2024), sostienen que, el
acompanamiento dado a los estudiantes de posgrado en su etapa de desarrollo de ese produc-
to final, favorece la conclusion del mismo con marcadas sefiales de éxito.

Siendo asi, el presente trabajo da cuenta de una experiencia relacionada con el acom-
panamiento a estudiantes de posgrado en relacién con el desarrollo de su Trabajo Final de
Posgrado (TFP), en una universidad chilena de caracter privada. Vale contextualizar que, este
proceso de acompaiiamiento se da en el contexto de una intervencién de mayores dimensio-
nes, en tanto y cuanto la gestion en la unidad termina siendo clave para generar una serie de
procesos que finalizan impactando el acompafnamiento a los estudiantes en situaciéon de TFP.

La adopcién de la sistematizacién de experiencias se justifica, en tanto se da cuenta de un
trabajo realizado a partir de la intervencién, con el propdsito de cualificar un proceso clave
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en la formacién de posgraduados que habia sido advertido como critico y debe ser mejorado.
La sistematizacion de experiencias ha sido validada como instancia formativa, como ejercicio
critico, pero también como un tipo de texto relevante en el ambito de la comunicacién cien-
tifica, a fin de compartir hallazgos a propésito de intervenciones y experiencias atingentes en
distintos dmbitos, considerando las légicas del proceso en cuestion, sus factores intervinien-
tes, sus modos de relacidn, entre otros (Expdsito y Gonzalez, 2017).

1.1. Enfoque tedrico

En el marco de la teoria de la gestién educativa, la intervencion comentada aplicé a la
teoria de la gestién educativa integral, que, mas que una teorfa, podria considerarse como un
modelo de gestidn, segin Siabato (2013). Este modelo pregona la necesidad de operar desde
la perspectiva sistémica, si lo que se pretende es implementar una gestiéon educativa de ca-
racter integral. Esto significa que, si se contextualiza una institucién educativa, cada unidad
debe operar en interconexién con otras unidades, y esto implica la planificacién, acciones
concretas y secuenciales, presupuesto, talento humano, entre otros. Asprella et al. (2020), al
igual que Vitoria y Barrantes (2022), sostienen que la gestiéon educativa integral opera desde
la complejidad, y ello requiere un comportamiento orgénico que vincule niveles y procesos,
desde lo operativo hasta lo estratégico en una institucién educativa, mucho més cuando se
trata de unidades académicas al frente de procesos formativos.

Ahora bien, para que la gestién pueda tener un efecto positivo en los procesos formativos,
se hace fundamental, dirigir acciones que nucleen unidades académicas con unidades de so-
porte y apoyo técnico, al tiempo que focalice procesos administrativos y procesos formativos
desburocratizados, organizados, transparentes y secuenciales, en el contexto de las trayec-
torias curriculares de los programas de formacion, tal y como lo explicitan Mafla-Bolafos y
Moran-Cabellon (2022), y Morales-Granados y Useche-Cogollo (2024). Este modelo permite
concretar con éxito los objetivos por los cuales se implementa, cuando existe centralidad pe-
dagdgica, esto es, cuando todos los procesos priorizan la ensefianza y el aprendizaje, que es
el elemento focal en estudios de posgrado (Barbén y Fernandez, 2018). Segtn estos tltimos
autores, la innovacion es clave, considerando que, las universidades, en este caso, no deben
temer a innovar en relacién con procesos formativos y procesos administrativos que permi-
tan la consecucion de estudios, titulacién oportuna y formacién avanzada.

De acuerdo con Gémez y Topete (2018), este modelo de gestién educativa integral podria
considerarse como constitutivo de las teorias modernas, en tanto se comprende como un
proceso intelectivo y estratégico que supera las légicas administrativas de las teorias de la
escuela clésica y la neoclasica, en las que los objetivos son los principales focos de atencién,
mas alla de quienes constituyen la organizacion.

A propésito de lo anteriormente mencionado, y considerando la experiencia a presentar
a continuacidn, se hace necesario reportar que dicha experiencia se acoge al modelo de ges-
tién educativa integral, y que ese mismo modelo, se presenta, ademds, como el marco de una
accion de gestion global. Ello se justifica en tanto la nocién de la gestién educativa integral
consagra la idea de una gestién que articula la accién bésica de distintas unidades en un
proceso sistémico, sin embargo, para esta oportunidad se incorpora ya no solo la accién de
caracter administrativa, sino también la atencién de otras dimensiones. Asi, se focalizaron
dreas a ser atendidas, no a peticion de las y los estudiantes, sino como iniciativa institucional.
Por ejemplo: el estado emocional, la situacién familiar, la situacién académica del estudiante
y su avance en el marco de su trayectoria académica, el estado de avance del TFP, competen-
cias necesarias para cualificar el TFP, el estado financiero, ademds del entramado de politicas,
reglamentos y protocolos existentes en el marco del desarrollo de los programas de posgrado.

379



380

A. Reyes REXE 24(54) (2025), 376-394

2. Descripcion del entorno

La experiencia en desarrollo tiene como foco geografico e institucional, el conjunto de
estudios de posgrado de la Universidad Adventista de Chile (UnACh). Se trata de una uni-
versidad privada, regional, de caracter confesional, que se ubica en la provincia de Diguillin,
region de Nuble, zona centro-sur de Chile. Su oferta académica a nivel de pregrado reporta
carreras en cinco facultades, a saber: Facultad de Educacién, Facultad de Ciencias de la Salud,
Facultad de Teologia, Facultad de Ingenieria y Negocios y la Facultad de Ciencias Juridicas y
Sociales (UnACh, 2024a), y en el posgrado, reporta siete programas en desarrollo, siendo es-
tos los que siguen: Magister en Educacidn, Magister en Salud Piblica, Magister en Teologia,
Magister en Ciencias de la Motricidad Humana, Magister en Gestién de Proyectos e Inno-
vacién Social, Magister en Fruticultura Moderna y Magister en Psicologia (UnACh, 2024b).

Los programas de posgrado de la UnACh responden a programas profesionalizantes, y en
la actualidad, todos se desarrollan en modalidad virtual, con la sola excepcién del Magister
en Teologia, que es semipresencial. La universidad decidié migrar todos sus programas (que
originalmente eran presenciales), con la excepcién del Magister en Teologia, a la modalidad
virtual, primero, para paliar el contexto generado por la pandemia por Covid-19, y luego,
como oferta definitiva en sus programas de posgrado. Esta decision terminé siendo coheren-
te con lo que ha significado un incremento en la oferta de programas virtuales en el mundo,
y no solo en América Latina, tal y como es evidenciado en Cea y De Vicente (2021), Colman
(2021), y Ramirez y Vera (2024), y como también ha ocurrido en Chile, con un incremento
del 12,2% en la matricula de estudiantes en programas virtuales de posgrado en los tltimos
cinco anos (Park, 2024).

Los programas de posgrado de la UnACh tienen como punto culminante la presentacién
de un TFP, que debe dar evidencia de la cualificacion del estudiante de posgrado en relacién
con la adquisicién y desarrollo de habilidades que le permitan potenciar su desempefio profe-
sional a partir de la identificacion de problematicas en el marco de dmbito disciplinar del que
se trate, generando propuestas de intervencion contextualizada en procura de la solucién de
dichas problemadticas, propuestas de innovacidn, planes de mejora, o incluso la presentacién
de un ensayo de cardcter contraargumentativo con aplicabilidad practica (Reglamento del
Trabajo Final de Posgrado, 2022; UnACh, 2024c?).

3. Estrategias o procedimientos de la experiencia

El abordaje a la experiencia inicié a propdsito de un proceso diagnoéstico realizado em-
pleando la estrategia conocida como Matriz FODA (Fortalezas, Oportunidades, Debilidades
y Amenazas), empleada para diagnésticos a nivel organizacional (Nogueira et al., 2024). Este
diagndstico se realizé en el contexto del Consejo de Posgrado de la universidad (instancia
que sesiona semanalmente), considerando insumos como: reglamentos, protocolos institu-
cionales, politicas, convenios, programas de posgrado, matricula, listado de docentes, publi-
caciones, entre otros insumos. El andlisis situado se generé a partir de la revisién documental
de los insumos ya mencionados, ademads, de didlogos con funcionarios a cargo de funciones
clave en la Direccion de Posgrado de la institucién en cuestién. El andlisis, ademads, implicé
solicitud de insumos y didlogos con funcionarios de otras unidades de apoyo. Se instrumen-
taliz6 toda la informacion a partir de notas de campo.

2. Estas ultimas alternativas (propuesta de innovacién, plan de mejora, ensayo contraargumentativo) se fueron
incorporando en el transito de una nueva gestion institucional en la unidad.
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3.1. Diagnéstico

Tabla 1
Andlisis FODA.
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Fortalezas

Oportunidades

- Amplia oferta en programas de posgrado

- Diversidad de programas de posgrado

- Presencia de investigadores con experiencia

- Amplia conexidn entre la Direccién de Posgra-
do y la Direccién de Investigacion

- Pertenencia a una red mundial de universidades
adventistas

- Inicio de procesos de certificacién de progra-
mas de posgrado por agencias nacionales e inter-
nacionales

- Mejora de condiciones econémicas para el in-
greso y permanencia de estudiantes en posgrado

- Logro de convenios con otras universidades

- Constitucion de nucleos de investigacion en la
universidad

- Articulacion de nicleos de investigacion supra-
facultades, con los nicleos académicos de los dis-
tintos programas de posgrado

Debilidades

Amenazas

- Programas de posgrado no acreditados

- Planes de estudio con disparidad en torno a
cantidad de asignaturas y créditos

- Disparidad en el inicio y cierre de los programas
de posgrado en relacién con el pregrado, y atn
entre cada uno de los programas de posgrado

- Planes de estudio con disparidad en torno a la
cantidad de seminarios de TFP

- Falta de instrumentos de evaluacién de los pro-
ductos terminales en los seminarios de TFP

- Los programas de posgrado no tenfan trazabili-
dad de informacién a partir de los sistemas insti-
tucionales para el soporte de control de estudios
(Powercampus)

- Falta de jornadas de induccion a los estudiantes
de posgrado

- Falta de visitacion a estudiantes de posgrado

- Programas de posgrado acreditados de otras
universidades en campos disciplinares similares

- Laxitud en la aplicacién reglamentaria

- Ntcleos académicos con poca productividad
cientifica

- Alta rotacion de profesores

- Baja matricula

Fuente: Elaboracién propia (2024).

3.2. Diseiio de plan de accion progresivo

El FODA realizado sefial6 situaciones y contextos que debian ser intervenidos a fin de
cualificar los procesos. Siendo asi, se disefié un plan de accion que permitiera dar respuesta a

lo evidenciado. Este plan de accién progresivo se generd (figura 1) en el marco de un ciclo de
reuniones de trabajo situacional, acompaiiado de asesoria de otras instancias institucionales

como la Direccién de Docencia, la Direcciéon de Investigacidn, la Direccion de Biblioteca y la

Direccién de Planificacién y Aseguramiento de la Calidad. En el contexto de la Direccién de

Posgrado se trabajé en el Consejo de Posgrado, con el equipo directivo de la Direccién, con

comités curriculares y ntcleos académicos.
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Figura 1

Plan de accion progresivo.
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Fuente: Elaboracién propia (2024).

3.3. Experiencia y sus resultados

Tal y como lo describe el diagnéstico (tabla 1), y el plan de accién (figura 1), el trabajo se

present6 de manera multifocal, es decir, fueron distintos frentes los que tuvieron que activar-
se. Asi, se generd un proceso de intervencion que atendi6 temas de gestién, articulacién con
otras unidades, temas curriculares, constitucion de la planta docente, reglamentos y protoco-
los, entre otros. A continuacion, se describen cada una de las intervenciones:

Armonizacion del calendario académico: En el inicio de la gestidn, se advirtié que el pos-
grado tenia una calendarizacién distinta al pregrado, ademads, cada programa de posgrado
tenia una fecha de inicio y cierre distinta a la de los demas programas. Esto dificultaba ac-
ciones administrativas, como, por ejemplo, la incorporacién de posgrado a Powercampus,
dificultaba el trabajo administrativo asociado a la inscripcién del periodo académico, el
vaciado de notas, el cierre de periodo, entre otras cosas. La accidn de coordinar los lap-
sos académicos y el calendario global institucional representé un desafio relevante, entre
tanto en ello medi6 el inicio de cada programa en una nueva versién del mismo, con una
intervencion que amerité un primer cambio a nivel de las mallas curriculares. Esta modi-
ficacion permitié normalizar el total del creditaje adecudandolos a los periodos lectivos, y
que pudiera insertarse la oferta de posgrado en el sistema de Powercampus, iniciando el
posgrado de forma conjunta con el pregrado.

Incorporacion de Posgrado en Powercampus: Powercampus fue el sistema de control de
estudios de la universidad hasta el afio 2024, no obstante, el drea de posgrado no estaba
incorporado a dicho sistema, dificultando el seguimiento administrativo al estudiante, y
haciéndolo, rudimentario, tradicional, lento y riesgoso. En un esfuerzo de articulacién
entre la Direccién de Posgrado, con la Direccién de Educacién Virtual y la Direccién de
Registros Académicos, se incorpord a todos los programas de posgrado, permitiendo que
la gestidn iniciara desde la admision hasta el egreso del estudiante, quedando la ficha del
egresado como antecedente y resguardo de su estudio en la institucién.
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- Adecuacion reglamentaria: dada la realidad de los programas de posgrado (programas
virtuales), la insercién de posgrado a Powercampus, se gener6 todo un marco de oportu-
nidades para intervenir los reglamentos, a fin de adecuar la nueva realidad, y proyectar
en el mismo reglamento, acciones y decisiones que permitieran el avance del posgrado
con estandares mas elevados. Asi, se hizo una adecuacion del Reglamento de la Direccién
de Posgrado, del Reglamento de los Trabajos Finales de Posgrado (TFP), del Reglamento
Académico para los Programas de Posgrado, del Reglamento de Becas de Posgrado, y el
Reglamento de Adscripcién al Cuerpo Académico de Posgrado, este tltimo, en adecua-
cién a los criterios establecidos por la Comisién Nacional de Acreditacién (CNA) para
la constitucion de los nucleos académicos y los claustros en los programas de posgrado.

- Evaluacion 360: se trata de la incorporacién de los programas de Posgrado a la légica
institucional de evaluacion integral. Esto quiere decir que, si bien es cierto que, en el
posgrado, los docentes eran evaluados, tan solo lo eran por los estudiantes. A partir de la
incorporacién del posgrado a la evaluacién 360, los docentes comenzaron a participar en
una logica evaluativa mucho mas integral y que favorecié que ellos también se autoeva-
luaran y que su jefatura directa también los evaluase. La evaluacion del par se concreté en
un primer aio, dando paso a un segundo aiio en el que tal evaluacion se concret6 a nivel
de los nicleos académicos.

- Constitucion de niicleos académicos: la constitucion de los nticleos académicos ha sido
una debilidad en tanto existe una realidad institucional que condiciona la consolidacién
de tal instancia. Ello se debe a la alta rotacién de profesores, no obstante, a propédsito
de la adecuacién del Reglamento de Adscripcion al Cuerpo Académico de Posgrado, la
constitucion de los nicleos comenzé a generarse considerando tales criterios (adherencia
profesional, tipo de dedicacidn, linea de investigacion e intervencién, productividad), lo
que permite acercarse de forma progresiva a los estindares que la CNA requiere para un
programa de posgrado en Chile.

- Articulacion de pregrado y posgrado: uno de los mayores retos en la Direccién de Pos-
grado result6 la continuidad de un proceso que ya habia iniciado referente a los meca-
nismos para articular el pregrado y el posgrado. La propuesta trabajada se enmarcé en
los lineamientos de la CNA y permitié que se tomaran definiciones en torno al modelo
de articulacion, los criterios de articulacién y seleccién de asignaturas articulables segtin
las 16gicas anteriores. El proceso implicé socializacion de la propuesta, aprobacion de las
instancias correspondientes, a saber: nicleos académicos, Consejos de Facultades, dia-
logo con directores de aquellas carreras con las que hay campos de conocimiento afines,
Consejo de Posgrado, Consejo Académico. Ahora, mds alld de la articulacion curricular,
este proceso implica también, el trabajo conjunto en temas como promocion, trabajo do-
cente, investigacion, lineas de investigacion del pregrado con las lineas de intervencién o
dreas de desarrollo del posgrado, desarrollo conjunto de actividades de extensién como
jornadas cientificas, entre otras acciones relevantes.

- Matriz curricular bdsica: a proposito de situaciones como la sincronizacion del calen-
dario académico, la incorporacién de posgrado a Powercampus, la revision de criterios
CNA para los programas de cardcter profesionalizantes, y la articulacién del pregrado
y el posgrado, se decidié realizar una intervencién curricular de mayores magnitudes.
Esto permiti6é generar una matriz curricular bdsica unificada para todos los programas
de posgrado, que supuso la creacidn de asignaturas transversales como: Metodologia de
Proyectos de Intervencién, Redaccién y Formulacién de Textos, Inglés Instrumental, Eti-
ca y Vida Profesional, y los Seminarios de Trabajo Final de Posgrado I, II y III. Asi, cada
programa incorpord las asignaturas que focalizan la formacién disciplinar afines al perfil
especifico. La articulacién curricular se genera a proposito de esta matriz curricular ba-
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sica, permitiendo a estudiantes de pregrado (y con cierto avance de la malla curricular),
cursar asignaturas de posgrado que le seran reconocidas en el pregrado, y que favorecen
la insercion futura de dicho estudiante en su continuidad en el posgrado, favorecen la for-
macién avanzada, y, al mismo tiempo, permite disminuir duracién del programa de pos-
grado y costos. La matriz curricular bésica permitié unificar criterios para la definicién
del TFP (visto de forma global), de las expectativas en torno a este producto, pero, sobre
todo, en torno a la calidad de la formacién ofrecida. Otro elemento favorable e inédito
en el posgrado institucional, fue la incorporacion de la asignatura de inglés instrumental,
y ello se justifica en tanto se trata de una formacién de posgrado, y mucho més cuando
se comprende que la mayor parte de la literatura cientifica de alto impacto se publica en
inglés (Herndndez, 2021; Vizcaino-Verdd, 2020).

Atencion a los Trabajos Finales de Posgrado: en revision de los criterios CNA para la defi-
nicién de los programas de posgrado de caracter profesionalizante, el andlisis respectivo
del Reglamento de los TFP actualizado, se advirtié que la exigencia apunta a trabajos que
permitan poner en desarrollo, habilidades, actitudes, aptitudes, conocimientos, valores,
précticas, que den cuenta de la cualificacién profesional en el marco del desempeno. Asi,
y, dado que no existia, se creé un ciclo que permitiera visualizar el trayecto estudiantil
en el marco de los TFP, delineando un paso a paso, desde la inscripcién del Seminario de
TEP-I hasta su presentacion oral y defensa publica en el dltimo seminario. A este ciclo
se le denominé ‘Ciclo de Procesos de TFP (ver tabla 2). Este ciclo sefiala el seminario de
TEP correspondiente, su alcance, formularios que deben ser llenados e ingresados por
el estudiante en cuestion, el paso a paso administrativo y académico, y el responsable de
cada paso. Este ciclo permite incorporar actores que acompaiien al estudiante en cada
paso, como lo es el docente tutor, el o la coordinadora del programa, el o la coordinadora
de investigacion del programa, el o la coordinadora de investigacién de posgrado, nd-
cleo académico, profesores invitados para socializacién y retroalimentacién, comision de
lectores (evaluadores), secretario académico. El ciclo garantiza un acompafnamiento per-
manente al estudiante en situaciéon de TFP. Este trabajo fue acompanado por la creacién
de directrices para seminarios de TFP (condiciones curriculares y condiciones académi-
co-administrativas para inscripcion, cursado y aprobacion), lineamientos para docentes
tutores de TFP, instancia socializadora de TFP, adecuacion de ribricas para evaluacion de
los TFP, plan de cotutorias, entre otros.
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Tabla 2

Ciclo de procesos de TFP.
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TEP ALCANCE FOIE%USLA- PROCESO RESPONSABLE
1. Inscripcién de . .
de TEP Estudiante + Coordinador de programa
1. Formulario de _temade
Inscripcién  de 9 Disefio de la pro- Estudiante + Profesor asesor + Coord. de
Tema ;1esta P Inv. de Programa + (Coord. de Inv. Pos-
2. Formulario P grado - En consulta)
i Aprobacién  de
El estudiante PP ) 3. Entrega propuesta Estudiante + Profesor asesor
TEP-I presenta la pro- Iroyecto de proyecto
puesta de pro- 3, Carta de acep- Estudiante + Coordinador de programa
yecto. tacion de aseso- 4, presentacion de + Profesor Asesor + Nicleo Académico
ria de TFP proyecto + Coord. de Inv. del Programa + (Coord.
4.  Formulario de Inv. Posgrado - Invitado)
CEC (En caso de Estudiante + Coordinador del
- S programa
ser requerido) 5. .Autorlzacwn CEC + Profesor Asesor + Coordinador de In-
(Si corresponde) L
vestigacién Posgrado
Se  espera e L Desa1jr’ollo de lavin- Estudiante + Profesor asesor
el estudiante tervencion
TEP - realice la inter- Formulario de
II vencién y recoja Informe de In- 3 Entrega informe de Estudiante + Profesor asesor + Coord. de
datos del campo tervenci6én intervencién (Al final Investigacién Programa + (Coordinador
que serd interve- del TFP-II) de Investigacién Posgrado - En consulta)
nido.
L Refillzar el {i{lallSlS Estudiante + Profesor asesor
de la intervencion
2. Preparar el docu- .
mento final de TEP Estudiante + Profesor asesor
3. Entrega de TFP ala Estudiante + Profesor asesor + Coordi-
coordinacién de pro- nador del Programa + Coord. de Invest.
grama de Posgrado
Consejo de Posgrado + Comisién de
Se espera que el . Lectores + Coordinador del Programa
estudiante  rea- 4 Evaluacion del TEP + Coordinador de Investigacion del Pro-
lice el andlisis Entrega el docu- grama
TEP - de los datos 'y (0" final de 5. Revision de Obser-
I entregue el do- ) Estudiante + Profesor asesor

cumento final de
TFP para su eva-
luacién

TEP

vaciones

6. Presentacién oral
del TFP

Estudiante + Profesor asesor + Coordi-
nador del Programa + Comisién de Lec-
tores

7. Revision de Obser-
vaciones post-Presen-
tacion oral (en el caso
de ser requeridas)

Estudiante + Profesor asesor + Comisién
de lectores

8. Entrega documento
final de TFP

Estudiante + Coordinador de Programa
+ Secretario Académico

9. Solicitud de grado

Estudiante + Secretario Académico

Fuente: Elaboracién propia (2024).
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Jornadas de Induccion: esta instancia se genera a propdsito del ingreso de los estudiantes
al programa de posgrado, siendo transversales a todos los programas, y focalizan aspec-
tos como: presentacion institucional, bienvenida, reglamentos institucionales, servicios
generales y contactos institucionales, induccién de ingreso a Powercampus, induccién de
ingreso al aula virtual, induccién de ingreso a bases de datos suscritas y repositorio insti-
tucional, talleres de gestores de referencias, talleres para busqueda de literatura cientifica
en bases de datos, talleres sobre fundamentos de escritura cientifica, entre otros.

Instancia socializadora de TFP: fue establecida una instancia para socializar el avance del
estudiante en relacién con el TFP. Dicha instancia se concreta a finales de la asignatura
de Metodologia de Proyectos de Intervencion, en tanto dicha asignatura muestra las lineas
de intervencioén o areas de desarrollo de c/u de los programas, y avanza en una propuesta
de TFP. Esta asignatura termina con la presentacién oral de la propuesta, logrando un
ejercicio de retroalimentacidn al estudiante, con la participacion del nicleo académico e
invitados especiales.

Hitos evaluativos: son instancias que permiten advertir el nivel de logro de las competen-
cias comprometidas en los programas justo en el nivel de avance curricular del estudiante.
Siendo asi, se establecié un minimo de dos hitos evaluativos y un maximo de tres. Por
definicién transversal, dos de los hitos corresponden al seminario de TFP-1y al seminario
de TFP-IIL El tercer hito, que es opcional, queda a discrecién de cada programa, y apunta
a la evaluacidn del nivel de logro en el contexto disciplinar.

Plan de cotutorias: se trata de un plan que tiene dos funciones basicas. En primer lugar,
fortalecer la relacién tutorial, y, en segunda instancia, fortalecer la formacién de tutores
en el posgrado. En cuanto al primer caso, tiene la idea de generar mayores y mejores in-
sumos al estudiante en la relacion tutorial, en tanto favorece el didlogo entre cotutores,
siendo el tutor principal quien tiene el didlogo directo con el estudiante. La figura del
tutor principal estd considerada siempre para el docente del nicleo académico. El cotu-
tor puede ser: un docente invitado de mucha expertiz, referente del campo, que apoya al
tutor principal. Asi, el tutor principal, que es miembro del niicleo académico, fortalece su
experiencia, y, por ende, ese ejercicio relacional favorece al estudiante. Y en el segundo
caso, puede ocurrir que el cotutor sea un docente novel a quien se quiere formar en las
lides tutoriales, y va aprendiendo del tutor principal. La cotutoria no es obligatoria, y para
ello se puede incorporar a otro docente de la institucién, como también faculta, previa
autorizacién del nicleo académico y voto de consejo de posgrado, para la incorporacién
de un docente externo a la institucion.

Adecuacion de lineas de intervencion o dreas de desarrollo: implica la adecuacion de las
lineas de intervencion o dreas de desarrollo del programa en funcién de cuatro elementos:
a) perfil de egreso del programa; b) articulacién entre pre y posgrado; c) tendencias inves-
tigativas y/o de intervencién en el campo disciplinar; d) lineas de priorizacion del Estado a
partir de las declaraciones estratégicas de la Agencia Nacional de Investigacion y Desarro-
llo (ANID). Esta adecuacién coadyuva con el sinceramiento de los esfuerzos formativos
de los programas, con la consolidacion de las lineas o areas de desarrollo incorporando
especialistas en tales contextos para las tutorias y cotutorias de los estudiantes, y, al mis-
mo tiempo, genera enlaces con los esfuerzos investigativos del pregrado. Se cree que este
proceso de adecuacion sincera los esfuerzos formativos en los seminarios de TFP, al tiem-
po que ofrece mayor pertinencia a los productos resultantes de los TFP de los estudiantes.

Articulacion del TFP con Vinculacién con el Medio (VeM): se trata de un proceso de arti-
culacién que permite al estudiante generar su TFP a partir de proyectos de intervencion
que, al mismo tiempo, y por la naturaleza de este tipo de proyectos, concreten experien-
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cias de VcM. Esta situacion incrementa el acompafiamiento al estudiante en situacion de
TFP, en tanto comienza a intervenir otra unidad institucional (Direccién de VcM), am-
pliando las capacidades del estudiante, optimizando las posibilidades de éxito del TFP de
los estudiantes, y entregando financiamiento para el desarrollo de los proyectos.

- Jornadas de capacitacion para estudiantes y profesores: instancia formativa que se gesta
a partir de las necesidades formativas detectadas por c/u de los programas y que se arti-
culan a partir de la Coordinacién de Investigaciéon y la Coordinacién de VcM de posgra-
do, dirigidas, de forma especifica y exclusiva para estudiantes y profesores. Las jornadas
priorizan la formacién de los estudiantes y profesores para el desarrollo de los TFP, en
tanto tiene que ver con temas asociados a: andlisis de datos cualitativos y cuantitativos,
busqueda y andlisis critico de literatura cientifica, revisiones sisteméticas, uso de software
(para andlisis de datos cuantitativos y cualitativos, respectivamente), gestores de referen-
cia, entre otros.

- Jornadas cientificas: se promueve la participacién de estudiantes y profesores en el con-
texto de eventos cientifico-académicos en los dmbitos disciplinares y transversales en
posgrado.

- Jornadas de visitacién: la universidad realiza jornadas de visitacién una vez por semes-
tre a estudiantes de pregrado, e histéricamente, los estudiantes de posgrado no fueron
incorporados. A propésito del plan de accidn, estos fueron incorporados y se ampli6 el
programa de visita, por lo que dos veces al afio, los estudiantes de posgrado reciben visitas
virtuales de sus profesores y coordinadores de programa, en funcién de ofrecer apoyo y
acompafamiento integral.

- Convenios con universidades: accién que focaliza la internacionalizacién del posgrado de
la universidad, focalizando el intercambio de experiencias formativas, sea para docencia,
investigacion y/o VcM, e incluso a nivel de gestidn entre las universidades participantes.

- Inicio de proceso de certificacién de programas: con el proceso de certificacién del Ma-
gister en Ciencias de la Motricidad Humana, se dio inicio al proceso de evaluacion de
los programas que permitan valorar la calidad de los mismos en todas sus facetas y di-
mensiones, dando diagnésticos que ayuden a generar planes de mejora en procura de la
cualificacién de los programas apuntando a la acreditacién en la proyeccién de los planes
institucionales.

- Mejora en el plan de promocion y admision al posgrado: luego de una serie de iniciativas
entre varios grupos de gestion, se ha logrado mejorar y ampliar el plan de promocién de
los programas de posgrado, en relacién con beneficios para los postulantes (mds y me-
jores becas, para egresados de la universidad y externos a esta), lapsos para postulacién
y seleccién, renovacién de la pagina web, canales de difusiéon y promocién, promocién
mucho mds amigable y cercana a las necesidades formativas, entre otros casos.

4. Proyecciones

Dado que el plan de accion se encuentra en desarrollo, que este tiene caracteristicas pro-
gresivas, con intensidades distintas y en evolucion, se cree que, en cuanto a la proyeccién, lo
mds importante en el horizonte implica un cambio cultural institucional no menor.

Se apunta a la evolucidn sistematica y contextual de los reglamentos asociados a posgrado,
segiin la misma evolucién de las condiciones nacionales para el desarrollo de los programas
de posgrado (CNA y ANID), y segin las mismas necesidades y expectativas de crecimiento
y desarrollo de los programas de posgrado en la universidad. Apunta también hacia el forta-
lecimiento de los programas de posgrado, al punto que permitan incrementar la matricula,
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alcanzando puntos de equilibrio para la sustentabilidad de los programas, mejorando los be-
neficios que se otorgan a los estudiantes.

El plan compromete a la institucién a su reforma periddica y a tener en cuenta las posibles
contingencias que se puedan presentar, como lo fue, en su momento, la pandemia por Co-
vid-19, y que significé la toma de decisiones relevantes para los programas de posgrado en la
universidad y que llevaron a la reinvencion global en muchos sentidos.

Se proyecta la consolidacién de los nicleos académicos, la celebracién de claustros aca-
démicos para los profesores de posgrado; la consolidacién de la revista cientifica creada en
posgrado (figura 2)°.

Figura 2

Revista Cientifica Cuadernos de Investigacion.
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Fuente: Elaboracién propia (2024).

La proyeccién permite considerar el foco de esta experiencia, que no es otro que el
acompanamiento a los estudiantes, siendo este, sin ninguna duda, el foco de este proceso.
El acompanamiento puede contribuir a disminuir los lapsos de cursado de los estudiantes en
los distintos programas, mejorando las tasas de titulacién oportuna, ampliando la variedad
de modalidades de presentacion de TFP (siempre y cuando focalicen y acentden el perfil
de egreso de los programas), al tiempo que eleva la calidad de los trabajos presentados. De
hecho, en un estudio realizado por Quintero-Guasca et al. (2021), en referencia a la perma-
nencia de los estudiantes de posgrado en programas virtuales, los autores manifiestan que el
seguimiento y el acompafiamiento a los estudiantes, es clave para ello. Y ello, habida cuenta
de que, si no se tiene el acompafiamiento, probablemente el estudiante, al sentirse solo (en
tanto la modalidad de cursado es remota, o sea, no estd en compaiiia fisica de compafieros
de estudio y profesores), desista de continuar y abandone sus estudios. Por ello, sugieren que,
para lograr la permanencia y el egreso satisfactorio (titulacién oportuna), se hace preciso:
atencion personalizada a estudiantes, consejeria, apoyos didécticos, procesos de induccion,
videotutoriales, entre otros.

3. Revista Cientifica Cuadernos de Investigacion: https://cuadernosdeinvestigacion.unach.cl/index.php/RCCIL.
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Un estudio realizado por Valencia et al. (2023), determiné que el apoyo al estudiante,
que viene dado por un conjunto de manifestaciones institucionales concretas, es considerado
por este (junto a los temas de disefio curricular y los temas financieros), como un elemento
fundamental relacionado con su permanencia en un programa de posgrado. En esto coin-
ciden Hernéndez et al. (2014), sefalando el caridcter multidimensional de la desercién de
programas de posgrado. En el caso de Murcia y Ramirez (2015), se advierte que, la atencion al
estudiante, los problemas asociados al curriculo, y las fallas de servicio por los tutores, en ese
orden, son causales que favorecen la desercién en programas virtuales de posgrado, siendo
mds determinantes, incluso, que el mismo efecto de distanciamiento que existe en este tipo
de programas por sus mismas caracteristicas, y sin que esto tltimo no deje de ser un tema
relevante en este tipo de oferta de posgrado.

Vale destacar que, en relacién con los estudios ya sefialados, esta experiencia también
encuentra diferencias, siendo la principal, el foco puesto en la accién de acompaiiamiento.
Si bien, los estudios sefialados, destacan que el acompanamiento es necesario para la titula-
cion, estos parecen mucho mds preocupados en evitar el abandono o desercién. La experien-
cia descrita en esta oportunidad, focaliza el acompafiamiento como proceso permanente y
fundamental para el proceso formativo, que tiene en el TFP, la expresion maxima del logro
de competencias por parte del estudiante. Y, considerando que el TFP, y la malla curricular
construida, transversaliza la accién formativa de los programas de posgrado, esto se hace mu-
cho mds relevante, en tanto estd comprometido un perfil de egreso que piensa el desempeiio
profesional de una persona que ya es un profesional.

Por otro lado, si bien es cierto, la publicacién de articulos cientificos a propésito de los
TEP, no es un requerimiento institucional, hay casos de trabajos que ya han sido publicados
en revistas cientificas indexadas de alto impacto, lo cual permite avizorar que el acomparia-
miento dado viene siendo efectivo.

La proyeccién también alude a una mayor internacionalizacién de los programas de pos-
grado, alcanzando instancias que permitan pasantias de estudiantes y profesores, desarrollo
de proyectos de investigacién y VcM, y reconocimiento de actividades acreditables en los
programas de posgrado cursados en situacién de convenios. El crecimiento del posgrado
apunta también a la creacién del primer programa doctoral, que ya se encuentra en fase de
actualizacién. Todo ello supone el paso a dar en funcién de procesos de certificacion y acredi-
tacién de los distintos programas de posgrado de la universidad, que, bien, dicho sea de paso,
no pueden ni deben ser el foco principal de la accién institucional, atin y cuando se entiende
que son fundamentales para la continuidad del proyecto institucional.

Se apunta también a cualificar, ampliar y actualizar las lineas de intervencion y/o dreas de
desarrollo del posgrado segun las tendencias de investigacion a nivel nacional e internacional,
y segln tendencias manifiestas en los distintos campos de conocimiento, como un evento de
caracteristicas progresivas.

En otro orden de ideas, aunque también con respecto a las proyecciones, puede afirmarse
que el proceso de articulacion entre pre y posgrado apunta a ir ampliando progresivamente
la incorporacién de estudiantes del pregrado, generando instancias formativas que cualifican
al pregrado, lo engranan con el posgrado, y permiten tener continuidad en los estudios de
formacion avanzada que ofrece la institucién.
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5. Limitaciones

Dentro de las limitaciones que deben reconocerse, estdn: la alta rotacion de profesores,
el flujo de recursos financieros del proyecto institucional, y una representacién social con-
dicionante. En el primer caso, se hace fundamental generar un contexto y condiciones que
permitan la continuidad de profesores con altos niveles de cualificacién, reconocimiento y
productividad, que favorezcan el trabajo docente, curricular, de investigacion, de VcM, de in-
ternacionalizacidn, y, sobre todo, de guiatura para el acompafnamiento idéneo y formacién de
nuevos posgraduados. En segundo término, pero no por ello menos importante, se encuentra
el tema del flujo de recursos financieros del proyecto institucional. Esto implica, en realidad,
varias cosas, para que el proyecto institucional no solo tenga continuidad, sino también una
proyeccién que asegure crecimiento y desarrollo organizacional. Ampliar el flujo de recursos
requiere diversificar las fuentes de ingreso de la universidad, que no pueden depender de
forma exclusiva de la matricula estudiantil (en tanto se trata de una universidad privada), sino
que debe considerar otros elementos como: mayor captacioén de fondos a partir de proyectos
locales, regionales, nacionales e internacionales; logro de convenios nacionales e internacio-
nales; mayor inversién de socio fundador, entre otros casos.

Por dltimo, existe un discurso instalado en distintos niveles que, en ocasiones, puede aten-
tar contra el avance y desarrollo de varios esfuerzos. Se trata de un discurso constante que
posiciona la nocién de que “somos una universidad pequeiia, privada y confesional protes-
tante” No se niega que la matricula, la cantidad de docentes, la oferta académica y los recur-
sos, pueden ser menores en comparacion con otras universidades, y especialmente cuando se
les compara con universidades estatales (que cuentan con el muasculo financiero del Estado)
o universidades privadas que tienen socios fundadores de importante caudal econémico. No
obstante, y sin pretensiones de minimizar u ocultar que eso sea una realidad, mantener tal
discurso genera una distorsion en relacién con las arengas que de forma recurrente se hacen
para instar al avance de la institucidn en procura de un servicio de mayor calidad. Se cree que
este tipo de mensajes cala en el entorno cultural de quienes hacen vida en la institucién en
cualquiera de las funciones en la que se encuentre.

6. Conclusiones

La formacién de posgraduados se constituye en un reto universitario, en tanto se trata
de un grupo que se especializa en distintos campos del conocimiento, para, en el caso de la
UnACh y los programas que ofrece, formarse y cualificar su desemperfio profesional. En tal
sentido, los resultados producto de la intervencion y el plan de accién puesto en marcha per-
miten delinear algunas conclusiones como las que siguen a continuacion: a). los estudiantes
de posgrado ameritan acompafiamiento institucional permanente a fin de consolidar su pro-
secucién de estudios, su trayectoria en el programa, y un egreso satisfactorio que culmine con
la titulacién oportuna; b). para cualificar la formacion de estudiantes de posgrado, se hace
fundamental generar procesos de cardcter progresivo que focalicen el acompanamiento per-
manente al estudiante; c). si bien es cierto la institucién amerité una intervencién global en
el drea de posgrado, destaca la comprension devenida de dicho proceso, de que, para lograr
procesos de acompanamiento efectivos, se hace necesaria una mirada integral del proceso y
la puesta en marcha de diversas medidas e instancias que favorezcan dicho acompainamiento
desde distintas aristas. Esto significa que el posgrado no es periférico a la universidad, sino
que, por el contrario, debe internarse con mayor fuerza en la cultura institucional, en el mar-
co de la gestién institucional integral, y en la confluencia y engranaje de todas las dependen-
cias institucionales para el acompafiamiento al drea, a sus docentes y a sus estudiantes, para
ofrecer un servicio de mayor calidad; d). el acompafiamiento al estudiante en situacién de
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TFP implica una estructura que no pasa solo por la accion tutorial (si bien es cierto constituye
una accién imprescindible, no es la Gnica), sino un conjunto de acciones de perfil técnico, de
perfil administrativo y especialmente de perfil humano que, contribuyan, en su conjuncion,
a la atencion del estudiante; ). dado que el TFP es la instancia o hito evaluativo de mayor
nivel de complejidad en las instancias curriculares de los distintos programas de posgrado en
la UnACh, se hace fundamental concentrar estrategias, acciones, recursos y talento humano,
para la cualificacion de este producto final, sin desatender otros flancos fundamentales de
la gestién académica, considerando que, dicho producto da cuenta del mayor nivel de logro
de competencias comprometidas; f). mucho de la calidad del TFP se advierte comprometi-
da en el acompanamiento al estudiante; g). probablemente nunca sean suficientes todos los
esfuerzos que de forma conjunta puedan desarrollarse a nivel institucional para favorecer la
formacion de los estudiantes de posgrado en funcién del anhelo con el que se incorporan a un
programa de posgrado, en este caso, virtual, y que, en la UnACh, atiende dimensiones globa-
les de la persona; h). las medidas, politicas y acciones a emplear en el posgrado institucional,
deben atenderse, no segin la contingencia de procesos de acreditacion institucionales, sino
considerando lo estructural que es el proceso formativo, atendiendo a requerimientos que,
con evidencia, soporte la unidad de Posgrado; i). el engranaje que marca el proceso de arti-
culacidn entre el pre y el posgrado, debe ir, necesariamente mas alld del aspecto curricular, y
debe considerar todo un marco global de accién que implique el soporte de todo lo anterior,
esto es, disposicion de recursos, inversion estratégica, asignacion de cargas académicas, ade-
cuacién real de cargas y volumen de trabajo para los responsables, investigacién progresiva
(pre y posgrado), formacion de doctores, incorporacion y participacién efectiva de los pro-
gramas de posgrado (sus coordinadores) en los consejos de facultad a la que reportan segin
marco de formacién disciplinar, entre otros.

Los programas virtuales de posgrado, como los desarrollados en la UnACh, tienen parti-
cularidades que ameritan una atencién que muestre al estudiante mayor cercania. Ademais,
programas de cardcter profesionalizante, que tienen su foco puesto en el desarrollo de habili-
dades especificas para su puesta en préctica en el marco del desemperio profesional, pueden
y deben favorecer las instancias de los trabajos finales de grado, denotando instancias que
favorezcan un mayor y mejor acompafnamiento.
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