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Resumen

Las emociones de los escolares en el aislamiento social se exacerban cada vez mas en
razon de la pandemia y, con ellas, se pronuncia su necesidad de expresarse. Por lo tanto,
el dibujo y sus narrativas pueden ser un medio para expresar sus necesidades, activida-
des y preocupaciones mas comunes. El presente articulo de investigacion, de enfoque
cualitativo de diseno hermeneéutico-interpretativo, busca describir las emociones sobre
las actividades escolares y de ocio en la pandemia. En el estudio participaron ninos y
ninas de 7 a 12 anos de edad de los paises de Brasil, México y Perd. Adaptamos el mar-
co conceptual de Fury (1996) para analizar las emociones expresadas en 288 dibujos
extraidos de una poblacion de 436 reportados. Para la metodologia de analisis de las
narrativas textuales, se recurrieron a los fundamentos de comprensién iconica de Paivio
(1990). Inicialmente, se concluye que las emociones reflejadas en los contenidos graficos
y verbales expresan determinacion en los escolares para adaptarse a las nuevas modali-
dades de interrelacion. Asi, resulta alentador identificar el acompanamiento de la familia
en muchos casos e igualmente interesante el nuevo papel de la tecnologia como regula-
dor de la convivencia reflejada en los dibujos

[Palabras clave

aislamiento social, aprendizaje
socioemocional; dibujo;
educacion infantil

Abstract

IKeywords
social isolation; social

emotional learning; drawing;
early childhood education

School emotions in social isolation are increasingly exacerbated due to the pandemic.
The need for children to express themselves is becoming increasingly pronounced, and
therefore, drawing and their narratives can be a means of expressing their most com-
mon needs, activities, and concerns. This research article was conducted in the gualitati-
ve approach of interpretive hermeneutic design, aiming to describe the emotions about
school and leisure activities in the pandemic. In this way, boys and girls from 7 to 12 years
old from Brazil, Mexico, and Peru participated in the study. We adapted Fury’s (1996) con-
ceptual frameworR to analyze the emotions expressed in 288 drawings extracted from a
reported population of 436. The methodology of analysis of the textual narratives drew
on Paivio's (1990) iconic understanding foundations. Initially, it is concluded that the emo-
tions reflected in the graphic and verbal contents express determination among students
to adapt to the new modalities of interrelation. Thus, the accompaniment of the family in
many cases is encouraging, and it is interesting to find the new technological role as a

regulator of coexistence reflected in the drawings.

N.° 91

Resumo

As emogoes escolares em isolamento social estao cada vez mais exacerbadas devido a
pandemia. A necessidade de expressao de meninos e meninas é cada vez mais evidente,
e, portanto, o desenho e suas narrativas podem ser um meio para expressar suas neces-
sidades, atividades e preocupagoes mais comuns. Este artigo de pesquisa foi realizado
usando uma abordagem qualitativa de desenho hermenéutico interpretativo, procurando
descrever as emogoes sobre as atividades escolares e de lazer na pandemia. Desta for-
ma, participaram meninos e meninas de 7 a 12 anos dos paises do Brasil, México e Peru.
Adaptamos a estrutura conceitual de Fury (1996) para analisar as emogoes expressas em
288 desenhos extraidos de uma populagao relatada de 436. Para a metodologia de ana-
lise das narrativas textuais, foram utilizados os fundamentos da compreensao iconica de
Paivio (1990). Inicialmente, conclui-se que as emogoes refletidas nos conteldos graficos
e verbais expressam nos escolares a determinagao de se adaptarem as novas modalida-
des de inter-relagao. Assim, 0 acompanhamento da familia em muitos casos é animador,
sendo interessante encontrar o novo papel tecnoldgico como regulador da convivéncia
refletida nos desenhos.

Palavras-chave
aprendizado socioemocional;

desenho; educagao infantil;
isolamento social



Introduccion

Las emociones cumplen funciones biolégicas y psicolégicas en el proceso
de desarrollo humano, y repercuten en el aprendizaje, la expresividad y el
pensamiento. Al desarrollarlas, el individuo practica otras funciones que
le permiten socializar en sus primeros habitos de convivencia (Raccanello
et al., 2022; Twiner et al., 2022). El rendimiento académico de todos los
ninos y nifias se beneficia si estas emociones son saludables y sostenibles
durante la etapa primaria, ya que les proporcionan apoyo para prepararse,
reflexionar y adaptarse a los contextos en los que interactdan (Christner
etal., 2020; Lizarraga-Ontiveros, 2022; Raccanello et al., 2022; Twiner et
al., 2022). Los estudios indican que, ante el evento pandémico mundial,
este soporte es esencial, sobre todo para reducir los efectos del aisla-
miento social, las limitaciones familiares y las econémicas, ya que estas
pueden generar problemas en el comportamiento académico y prosocial
(Cruz-Montero et al., 2021). Se sabe que, en la pandemia por COVID-19,
el 27 % de los jovenes que tenian 13 anos solian sufrir de ansiedad y el
15 % experimento los efectos depresivos del encierro (Unicef, 2020).
Por otro lado, cierto grupo de escolares en Latinoamérica disminuyeron
su regulacion emocional hasta el afio 2022 —Meéxico, > 25 %; Brasil , >
40 %; Perd > 25 %—,y la calidad de empatia —Meéxico, > 50 %; Brasil
> 50 %; PerL]m > 50 %— (8Bc News Mundo, 12 de enero del 2022). Aunque
esta situacion se ha agravado, es importante tener en cuenta que antes del
periodo pandémico, estos sintomas ya eran evidentes en otros grupos de
infantes. En algunos casos, los estudiantes americanos de primaria repor-
taron un comportamiento socioemocional débil o de bajo nivel (Wyman
etal., 2010), al igual que aquellos con TpaH y de edades similares, y otros
que no se encontraban en el nivel de primaria presentaron poca capacidad
de regulacién emocional (Huguet et al., 2019; Michaud et al., 2019).

Ante la eventualidad provocada por el virus SARS-Cov-2 en Latinoa-
mérica, es importante resaltar la importancia del presente manuscrito
como un viabilizador de la gestién pedagégica en la educacion virtual
de los estudiantes, ya que realiza una evaluacion emocional de los con-
tenidos simbodlicos plasmados en el dibujo escolar, lo cual aporta al
diagnéstico situacional de las escuelas mexicanas, brasilefas y peruanas
durante esta eventualidad. Algunas evidencias demuestran que aquellos
que regresan a la educacién presencial suelen manifestar dificultades
para adaptarse, lo que da lugar a sintomas psicolégicos depresivos, de
ansiedad, asi como a periodos de angustia (Troncoso-Araya, 2022).
También se presentan problemas en la adaptacion social en la escuela,
como la aplicacién de protocolos de salubridad, la complicacién en
la recreacion, asi como las limitadas posibilidades de interrelacio-
nes mas continuas debido al distanciamiento fisico (Anderete, 2022;
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Ferndndez-Guzman et al., 2020). Cabe sefalar que la transicion de la
educacién virtual a la educacién semipresencial todavia no es completa
en muchas instituciones de México, asi como de Brasil y Perd. Es impor-
tante anotar que el enfoque del estudio se basa en la bidsqueda de los
contenidos emocionales en los dibujos elaborados por nifios que adn
tienen dificultades para adaptarse a la educacion presencial.

Evidencias de los rasgos emocionales en el dibujo

Los resultados actuales presentan escasas evidencias sobre las diferencias
de género en sujetos de diferentes nacionalidades que realizan dibujos
(Gernhardt et al., 2016). Ademas, no se obtuvieron evidencias de diferen-
cias basadas en el tipo de ansiedad percibida. Sin embargo, Schukajlow
etal. (2021) hallaron que el dibujo tiene efectos indirectos en la ansiedad,
por lo tanto, no son influyentes entre si. Se encontraron diferencias en la
emocionalidad reportada en los rasgos faciales de animales dibujados por
nifios residentes en Europa y Asia. Se descubrié que los dibujos elaborados
en el Reino Unido y Japdn resultan ser mas expresivos emocionalmente
que aquellos realizados en Estados Unidos y Australia, pero menos calidos
que los elaborados en Arabia Saudita y los Emiratos Arabes Unidos. Estos
datos permiten determinar su afectividad en favor de la cultura y el lugar
de origen (Thomas et al., 2020).

La afectividad y emocionalidad también se han reflejado debido a sus
habitos socioculturales (Luthuli et al., 2020), y la falta de determinacion
del género (Brechet, 2013; Brechet et al., 2020). En el estudio de Zafra
etal. (2018), las emociones trazadas en los dibujos de nifios con cancer se
relacionan con su momento vital, quienes a su vez asocian los contenidos
a los elementos mas significativos de su entorno al tratar de expresarse
(cuarto, amigos, médicos, alimentos, etc.). Del mismo modo, Galvez
et al. (2021) han encontrado cinco categorias en el dibujo representativo
de nifos con cancer terminal en Filipinas: a) cuerpo vivido, b) relacién
vivida, c) tiempo vivido, d) espacio habitado, e) cosas vividas. A través
de esto, consideraron que el dibujo les permitié expresar su comprension
sobre su propio diagndstico clinico.

En nifos con ceguera, también se han obtenido reportes de su flexibi-
lidad y la aparicién de su compromiso con dibujos minimalistas (Escobar et
al., 2021). La comunicacion (escrita u oral) es una variable mas a considerar
en cualquier situacion educativa hospitalaria que retrata las emociones
eventuales. La emocionalidad reflejada en los dibujos de nifios que estan
en tratamiento para aminorar su discapacidad les permite utilizarlos como
medio para demostrar sus propios intereses y fortalezas (Andriana y Evans,
2021; Moula, 2021).



Por otro lado, el contexto y el lugar de origen parecen ser los recursos
mas disponibles para los investigadores cuando buscan encontrar rasgos de
la emocionalidad y la afectividad segun el tipo de contexto (Torres-Nerio
et al., 2010), la cultura (Martinez-Bello y Moragdn-Alcafiz, 2016; Santos
et al., 2020), o el tipo de gestion en las escuelas (Dogan, 2015; Piipponen
y Karlsson, 2021). Es asi que estas Gltimas variables basadas en el tipo de
colegio se encuentran en estudios anteriores al contexto pandémico, aunque
siguen siendo importantes para buscar evidenciar la narrativa que producen
los nifos al encontrarse en aislamiento social, y quienes se enfrentan a
factores econdémicos, sociales y de salud. La investigacion de Malboeuf-Hur-
tubise et al. (2021) ya ha reportado evidencias en nifios canadienses que
aminoraron su nivel de ansiedad, asi como la falta de atencion, a través
del desarrollo de historietas. Ademas, sefialan que la hiperactividad es otra
linea de investigacion a seguir en este campo. Justificamos la practica de
este estudio en razon de investigaciones previas de Kaplan y Main en 1986,
y Fury en 1996 (en Gernhardt et al., 2016), para evaluar las emociones
escolares y sus narraciones iconograficas (vitalidad, orgullo, vulnerabilidad,
distancia emocional). Estas herramientas se utilizaron para verificar el tipo
de apego ansioso en nifios de Camertn y Alemania.

De acuerdo con estas investigaciones, se implica el analisis de las
emociones reflejadas en la narrativa iconografica que realiza el escolar en
sus dibujos durante el contexto pandémico. En teoria, Brunner (1957) ha
declarado que todo proceso de descubrimiento que realiza el individuo
suele forjarse en el principio de la adquisicién del contenido inferencial del
conocimiento. La actividad mental del individuo que realiza dicho proceso
se genera al asimilar la informacién no explicita sin someterse a esquemas
conceptuales previos. En la practica, se comprueba que la representacion
mental de las emociones puede efectuarse mediante procesos homélogos
basados en el uso del codigo verbal o en la aplicacién del codigo no verbal
del ser humano para aprender (Monge, 1992; Paivio, 1990; Van Dijk,
1994). En ese sentido, asi como el alumno puede aprender emociones
leyéndolas en otros, también puede inferirlas al reflejarlas hacia otros, es
decir, mediante la proyeccién de sus vivencias en medios graficos como
el dibujo —asi como también se proyectan al comprender las narraciones
iconograficas— (Holguin et al., 2019). El estudio de Estatn (1998) sobre
los indicios temporales y atemporales de las narraciones de escolares abre
la puerta a otros estudios que situaron su analisis en los estimulos visuales.
Estos los conciben como medios de aprendizaje cognitivo de la lectura
con andamiajes basados en la iconografia (Arroyo, 2003) y en mensajes
verbo-icénicos.

Asumimos el logro de algln aprendizaje o expresividad emocional
si estos se sitian en el tipo de representacion E > D (emocion > dibujo),
en alumnos que realizan este mecanismo en sus escuelas mediante un
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tipo de representacion A > T (aprendizaje > tarea), ya que, ante algin tipo
de aislamiento social, estos pueden representar el entorno préximo vy los
eventos vividos a través de las emociones reflejadas en sus dibujos como
una forma de tarea académica disipadora mediante la expresividad grafica.

Emociones y expresividad socioemocional desde el
arte y el dibujo

Las emociones se distinguen como el conjunto de procesos de afectividad
implicitos en la interaccion que realiza el individuo ante diversos estimulos
(Cassinda-Vissupe et al., 2017). También estan relacionadas con el poder
de la satisfaccién que generan los estimulos externos o internos (Cassinda-
Vissupe et al., 2017; Weddle, 2021) y de las metas motivacionales
propuestas. De acuerdo con Weddle (2021), los motivos del sujeto se
producen por: a) las creencias personales, b) las normativas en la colabo-
racion de grupo, c) los factores temporales y sociales. De este modo, las
capacidades cognitivas del aprendiz se desarrollan cuando se relaciona,
pues este ejercicio genera emociones valoradas en razén de la polaridad
(Seong y Chang, 2021): negativas (ira, ansiedad, vergiienza, desesperanza,
aburrimiento, etc.), positivas (disfrute, esperanza, orgullo, alivio, etc.). El
resultado de la percepcion de si mismo que el nifio o la nifa desarrolla
mediante la interaccion social, le permite acceder al aprendizaje de tipo
socioemocional (Lee y Lee, 2021), produce bienestar personal y facilita
su integracion al entorno social durante su desarrollo.

En este enfoque se determina el crecimiento emocional asociado
al componente cognitivo (Damasio en Sastre y Moreno, 2005). Segtn
este, las emociones son innatas y homélogas al raciocinio humano; en
otras palabras, concibe al ser humano como un ente emocional sin ser
puramente cognitivo. Sus estudios iniciales también permiten comprender
sus resultados acerca del enfrentamiento que hace el ser humano ante
situaciones negativas, momentos en los cuales las emociones afloran
para fortalecerse o para reducirse. Enfoques basados en la neurociencia,
la psicologia evolutiva, la lddica y la expresividad, entienden al dibujo
como aquella instancia que relaciona la conciencia y la imaginacién
(Sarlé y Berdichevsky, 2010), ubicadas en la lateralidad cerebral. Estas se
producen mediante el suefio imaginativo y las funciones de meditacion-
relajacion-recepcion (Pérez-Rubin, 2001). Sobre la expresividad, Odendahl
et al. (2020) aducen que el dibujo, en calidad de expresion artistica, se
ejecuta como una forma de representatividad afectiva y cognitiva —esto
también concuerda con lo postulado por Butler y O’Mara (2018)—. Ante
esto, los estados de dnimo también son cruciales para lograr una mayor
carga decisiva de los dibujantes o de los sujetos mas expresivos cuando
buscan el éxito en el dibujo ante sus pares.



La perspectiva artistica del dibujo como arte social sostiene el desa-
rrollo psicomotor infantil hasta su madurez (Quaglia et al., 2015). Esta
permite distinguir tres fases de crecimiento evolutivo basados en Lowenfeld
(1952): 1) garabateo desorganizado, 2) garabateo organizado, y 3) pen-
samiento kinestésico concreto y pensamiento kinestésico abstracto. No
obstante, en este trabajo también se implica la perspectiva de Luquet y
Piaget sobre el realismo causal, intelectual y visual (Quaglia et al., 2015).
Se debe entender que el dibujo y el arte son actividades que permiten
relacionar la comunicacion semidtica del nifio, pues enlazan emociones,
pensamientos y experiencias previas (Escobar et al., 2021; Thomas et al.,
2020). Incluso, se pueden presentar patrones culturales, convivencia social
y habitos familiares en los dibujos de estudiantes con valores culturales
dominantes (Thomas et al., 2020).

El correlato de este proceso hermenéutico permitié plantear el
siguiente objetivo: describir las emociones representadas sobre las acti-
vidades escolares y de ocio en el aislamiento escolar en México, Brasil
y Perd, asi como explorar los significados de su narrativa iconografica.

Metodologia

La investigacion se desarrollé mediante el paradigma cualitativo y se llevé
a cabo un estudio hermenéutico-interpretativo. Se ejecuté el andlisis de
la categoria emociones escolares y de las subcategorias a) contenido, b)
emociones y c) narracion escrita. En la subcategoria contenido se inter-
pretan los significados emocionales con base en los planteamientos de la
escala de Fury del ano 1996 (Gernhardt et al., 2016), con el fin de analizar
la emocionalidad basada en la vitalidad, el orgullo, la felicidad familiar,
la vulnerabilidad, la tension, entre otros. También se consideran dentro
del estudio las actividades escolares y las actividades recreativas. Por otro
lado, se emplea el sistema de evaluacién emocional por valencias para los
indicadores de la subcategoria emociones —a) positivas, b) ambivalentes,
) negativas—, para acercar la indagacién a los elementos que utilizaron
Malboeuf-Hurtubise et al. (2021) en su analisis de emociones ante el
apego ansioso.

Caracterizacion de los participantes

Esto fue conveniente en razon del contexto de aislamiento en que se
encontraban los estudiantes durante la pandemia. El sistema interpretativo
también permitié analizar los indicadores de la subcategoria narracion
escrita, puesto que evaluamos indicadores como el papel familiar, la
funcion maternal, la anoranza de la escuela y los amigos. Este ejercicio se
realizé a partir de los planteamientos de investigadores que evaluaron los
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mensajes iconograficos en el contexto de aprendizaje, asi como los proce-
sos de la memoria cuando el sujeto que aprende realiza una aprehensién
de la informacioén escrita o verbo-iconica (Monge, 1992; Paivio, 1990).

Los participantes del estudio fueron un total de 436, todos originarios
de México, Brasil y Pert. Sus edades se encontraban en el rango de 7 a 12
anos. En cuanto a la distribucion por régimen o tipo de gestion de la insti-
tucién educativa, los dibujos pertenecian a escolares de la gestion publica.
El nivel socioecondmico de las escuelas se ubicé en el nivel medio, con la
diferencia de que en Pert solo el 5 % presento bajo nivel. La prevalencia del
género fue mayor en las mujeres en el total de la muestra (México = 60 %;
Brasil = 61 %; Pert = 53 %). Se invité a cada padre de familia a evaluar
su consentimiento y el de su hijo para participar en el estudio. Todo aquel
considerado como participante obtuvo el asentimiento de sus padres o
tutores a cargo —se excluyé a quienes no deseaban hacerlo—. La iniciativa
de investigacion y su reporte fueron avalados por el comité de una de las
universidades que dirigieron el estudio.

Materiales y procedimiento

De acuerdo con la tabla 1, se recibieron 436 dibujos en total, de los cuales,
tras el proceso de filtrado, se analizaron 288. Las razones del filtrado se
basaron en: a) la viabilidad grafica representativa que presentaba cada
dibujo, y b) la nitidez de los significados iconico-verbales. Con este proceso
se logrod la curacion distintiva de las graficas, grafias, tonalidad y mensajes.
Cabe sefialar que la investigacion se llevé a cabo desde el afio 2021 hasta
el primer mes del 2022.

Tabla 1.
Dibujos recibidos y filtrados seguin pais de procedencia

Dibujos México Brasil Peru Total
Sumatoria 107 163 166 436
Filtrados’ 47 23 78 148
Analizados 60 140 88 288

“Excluidos en razén de su visibilidad o legibilidad.
Fuente: elaboracién propia.

Para el analisis de los dibujos se elabor6 una ridbrica de andlisis
emocional en los dibujos (raeD), en la cual se integraron las categorias
e indicadores (rasgos particulares) a ubicar en el dibujo. En la tabla 2 se
pueden apreciar aquellos indicadores integrados en cada subcategoria en
funcién de los estudios revisados.



Tabla 2.

Categorias, indicadores y rasgos de las subcategorias tecricas evaluados en los dibujos

Subcategorias

Indicadores

Rasgos

Vitalidad

Creatividad emocional y riqueza de detalles

Orgullo o felicidad
familiar

Demostracion del orgullo o verglenza entre la
conexion emocional del nino y su familia

Vulnerabilidad

Incertidumbre o ambivalencia emocional
grafica

Distancia emocional

Alislamiento y representacion de simbologias
de la soledad.

Contenido’ Tension Ira o rigidez de los miembros de la familia
) ) ) Discriminar la funcion de la madre, el padre, el
Funciones invertidas
tutor y del yo
Patologia global' Grado de negatividad en los rasgos familiares
. Situaciones académicas en la virtualidad o en
Actividades escolares T
la presencialidad
o . Actividades de ocio, distraccion cognitiva
Actividades recreativas ) ) ) odr Y
emocional reflejadas en su vida diaria
. Alegria, amor, asombro, entusiasmo, interes,
[Positivas
placer, etc.
Ira-agresividad, nostalgia, alarma,
. . Ambivalentes suspenso, seguridad-ansiedad, evitacion,
Emociones )
desorganizacion, etc.
Frustracion, odio, rencor, aburrimiento, miedo,
Negativas apatia, ira, asco, entre otras (reflejadas en los
personajes y en el ambiente social en general)
Registros iconicos o iconograficos sobre...
Actividades escolares LLemas sobre la escolaridad virtual o presencial
Mensajes implicitos, rasgos y grafitis
) Mensajes sobre las actividades diarias, sobre
Rutinas en el hogar ;
el cambio, etc.
- . Funciones familiares expresadas en mensajes,
- Funcion familiar o
Narracion lemas y argumentos iconicos...
escrita™

Funcion maternal

Funciones maternales expresadas en
mensajes, lemas y argumentos iconicos...

Anoranza de la escuela
y los amigos

Expresiones de soledad, ansiedad, anoranza
estipuladas por escrito (implicitas o explicitas)

Informacion sobre
COVID-19

Expresiones de peligro, resguardo, cuidado,
distancias, entre otras estipuladas por escrito
(implicitas o explicitas)

‘Rasgos basados en las categorias de Fury (en Gernhardt et al., 2016).
“Valencias establecidas desde el estudio de Malboeuf-Hurtubise et al. (2021).

“"Andlisis realizado de acuerdo con las investigaciones de Paivio (1990) y Monge (1992).

Fuente: elaboracion propia.

1 Comparaciones en la representacion de la madre y el yo (nifio o nifia).

Jhon Holguin-Alvarez / Gabriela de la Cruz-Flores / Fernanda Taxa / Giovanna Manrique-Alvarez
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Se establecié una comunicacion telefénica con algunos de los padres de
familia para que respondieran sobre su participacién. Con otros, se realizo la
presentacion en las clases virtuales a través de las plataformas Zoom, Meet
y Microsoft Teams, con el fin de hacer una presentacion inicial del proyecto
y obtener la aceptacion de cada padre. La modalidad de intervencién se
aplico en los tres paises. Los dibujos fueron captados por los profesores del
area o asignatura, quienes remitieron los reportes a los investigadores para
su analisis correspondiente. La consigna dada a los escolares fue: “Realiza
un dibujo libre sobre cémo has vivido las actividades escolares en tu casa
debido a la pandemia del COVID-19”. Con esta consigna, se pretendio
ayudar a los estudiantes a recordar los sucesos con mayor amplitud durante
ese proceso formativo, asi como empoderarlos a través de la confianza que
esta sugiere para reflejar sus actividades privadas.

Cabe senalar que la rdbrica se utilizé en tres momentos. La primera
evaluacion planted la revision de diez dibujos o esbozos preliminares
enviados por cada nino y nifa de cada pais como medio para evaluar la
confiabilidad del proceso técnico de recoleccién de datos en cuanto a la
claridad de los significados graficos y textuales de cada uno de ellos. Este
proceso fue supervisado por cada coordinador-docente a cargo de cada
grupo de estudiantes. Tras los resultados, se ajustaron algunos indicadores
de Fury en la subcategoria de contenido, plantedndose dos indicadores
relativos al contenido de actividades escolares y actividades recreativas en
esta dimensién. Durante la segunda evaluacién se examinaron los indica-
dores de actividades escolares y la aforanza de la escuela y los amigos en
la escala de narracion escrita; el equipo de investigacion decidié considerar
la redaccion escrita de los estudiantes en los textos, lo cual podria apoyar
en la busqueda de sus significados graficos desde el andlisis de significados
iconicos-verbales en lugar de invalidarlos, asi como en la bisqueda de
la valencia emocional. La tercera evaluaciéon permitio el analisis de la
muestra de dibujos hasta obtener un dibujo por cada nifio o nifia, desde los
cuales se reportaron los resultados de las valencias, los significados y los
contenidos emocionales mas nitidos para la investigacion. No obstante, se
considerd que cierta cantidad de dibujos se filtrarian, como se mencioné,
ya que se contemplé que no todos los dibujos serian considerados, dado
que la calidad del dibujo varia en cada sistema y situacion educativa.

Criterios y proceso de analisis de los dibujos

Los criterios para el andlisis de los dibujos se basaron en tres aspectos par-
ticulares: a) contenido de las emociones registradas, b) narrativa expresada
a través de garabatos y c) valencia emocional. En el primer componente,
se consideraron subcriterios como el uso del color, el contenido grafico
en general y los rasgos de las lineas. Con relacion al segundo aspecto,



se distinguieron dos tipos de expresién: la escrita, a través de grafias que
formaban enunciados textuales, y la iconografica, que se refiere a gara-
bateos con contenido literal, donde se calificaron palabras, oraciones o
parrafos (independientemente de su longitud). Para el tercer componente,
se evalud la positividad de cada elemento textual o gréfico, asignandole
puntuaciones positivas o negativas en una tabla de analisis. Se otorgd
1 punto por cada significado de emocién negativa y 2 puntos por cada
significado de emocién positiva.

Como ejemplo del proceso, en la figura 1 se pueden apreciar los
aspectos relacionados con el contenido, la narrativa escrita y la valencia
emocional. En cuanto al contenido, se identificaron referencias emocionales
a través de sefales de relacién, como el color y su significado, los rasgos y
su relacion con la imaginacion, y las grafias y su expresividad (caso México).
Ademas, se encontraron diferentes significados literales con un intento de
representacion iconica, que iba mas alla del significado literal y que podia
expresar las actividades mas impactantes o profundas en la vida de los nifios
y las nifias, especialmente en el contexto del aislamiento, donde las activi-
dades escolares y académicas se destacaban como medios representativos.

Mexico

Brasil
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Perd

Figura 1.
Técnica de andlisis de los rasgos emocionales determinados en las grdficas y narracio-
nes estudiadas

Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a la subcategoria de emociones, se detectaron emociones
reflejadas en los rasgos faciales de los personajes, en algunos casos también
se reflejaban en el contenido del texto, como si los estudiantes buscaran
reforzar graficamente lo que estaban expresando de forma textual (caso
Brasil). Al analizar la subcategoria de narrativa escrita (figura 1, caso Peru),
se encontraron argumentos proposicionales descritos en mensajes de hasta
tres longitudes: a) parrafos, b) frases, c) oraciones y palabras. En el caso
de los parrafos, fue mas conveniente analizar los significados implicitos
para poder deducir los elementos emocionales y sociales que denotaban
las expresiones iconicas. Muchos de los dibujos presentaban argumen-
tos directos, y un menor porcentaje tenia frases de cierta longitud. En
muchos de ellos, se observaban palabras distribuidas en todo el grafico, y
al analizarlas de manera conjunta, se podian identificar significados con
mayor claridad en la evaluacién. Por ejemplo: “Feliz”... “En mi casa”...
“Dentro de ella”... “Con mama”. Elementos como los anteriores fueron
de ayuda para establecer significados iconogréficos: “Estoy feliz en casa
mientras mama esté conmigo protegiéndome”. Los mensajes implicitos se
analizaron por cada frase u oracién incluida en cada dibujo, y se consideré
de manera significativa el mensaje, sin excluir ningin dibujo debido a
errores ortograficos o de redaccion.



Posteriormente, se realiz6 el reporte del andlisis general para cada
muestra originaria de cada pais, seguido de una discusién que permitiera
comparar y asociar elementos comunes en la muestra latinoamericana
en cada apartado.

Resultados

Contenido de los dibujos

Vitalidad, creatividad emocional y riqueza de los detalles

En la mayoria de los dibujos, se evidencié el uso de la creatividad, ya que
tanto los nifos como las nifias plasmaron su entorno de trabajo cercano,
como sus dormitorios, cocinas y salas. Muchos de ellos adaptaron estos
espacios para realizar ripidamente sus tareas escolares. Ademds, se observo
el uso de tecnologias como tabletas y computadoras personales, asi como
la representacion de los entornos, como escritorios, libreros vy sillas, entre
otros. En algunos casos, como en Per(, se represent6 la compania de
uno o dos miembros de la familia. Sin embargo, la representacion de las
emociones en los momentos de recreacion, alegria o tristeza en los rostros,
posturas y tipos de trazos, mostré cierta rigidez en algunos dibujos. En
muchos de los dibujos de Brasil, se destacé el uso de vestimentas cotidianas
con una amplia gama de colores y el uso de herramientas tecnoldgicas,
aunque también se reflejaba cierta soledad. No se encontraron diferencias
significativas relacionadas con la edad en este apartado.

El orgullo y la felicidad familiar

Con relacién al orgullo, los dibujos que constituyeron casi la mitad del
total de las muestras incluy6 una demostracién de graficos entre los
cuales resaltaba con mayor frecuencia la figura de los padres, a menudo
con las manos entrelazadas con los hijos y, en algunas ocasiones,
en situaciones de oracion en la mesa. También era comin encontrar
registros de lemas asociados a la paternidad protectora en situaciones
de aislamiento. Se evidenciaba que los padres o las madres protegian a
los nifos, dibujandolos con gran corpulencia y elementos imaginativos
de defensa, considerandolos héroes protectores contra el coronavirus.
Ademas, mas de la mitad de los dibujos representaban la conectividad
entre la familia y los hijos. En pocos dibujos se presentaban elementos
representativos de conectividad familiar, y esto se observaba en muchos
casos en los dibujos de los tres paises. Sin embargo, en las muestras de
ninos de hasta diez ahos de edad se representaba la inclusién de otros
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miembros familiares en la familia, lo que indicaba que la composicién
se encontraba determinada mas por quienes habitaban en la casa, a
pesar de que no todos tenfan a sus padres a su lado. Sin embargo, en el
grupo de nifios de siete a ocho afios de edad se vislumbraba este tipo de
conectividad en los ninos de México y Perd, pero no ocurria lo mismo en
los nifos de Brasil. En los ninos mayores de diez afos, la representacion
de la familia era muy clara, especialmente en su conectividad afectiva,
lo que se reflejaba en los dibujos de los tres paises.

Vulnerabilidad

En la muestra peruana, pocos dibujos demostraban incertidumbre y tam-
bién eran escasos los que tenian contenidos emocionales ambivalentes. Sin
embargo, habia una buena proporcién de dibujos con signos de proteccion
vital y sostenibilidad emocional, a diferencia de la muestra mexicana, en
la que se representaban expresiones ambivalentes como “feliz-aburrido”,
“contenta-estresada” y “feliz-triste”. Por otro lado, en la realidad brasilena
también se encontraban emociones ambivalentes. Es importante sefalar
que muchos de los dibujos representaban a nifas sin compania de nadie,
con muestras de sollozo y actos de descanso solitario, junto con lemas
relacionados con la soledad, como: “Espero a que llegues para dormir
juntas mientras suefo”. En cambio, en los dibujos de los nifos varones,
rara vez se encontraban estas representaciones de manera literal, pero las
graficas si mostraban el anhelo del regreso de sus padres, aunque eran
menos frecuentes. Esto implicaba la ausencia del padre en situaciones de
tristeza con lloriqueos en el nifo. En cuanto a la edad, los nifos de siete
a diez anos presentaban una mejor representacion de las expresiones
ambivalentes, pero la situacion era mas clara en las emociones positivas
en el rango de edad de once a doce afios, lo que indicaba una mayor
diferenciacién de este tipo de emociones en este Gltimo grupo.

Distancia emocional

Algunos dibujos incluian figuras representativas de si mismos, demostrando
cierta distancia con los miembros de su familia. Sin embargo, algunos
nifios y ninas representaban un mayor acercamiento con sus familiares,
dejando de lado la soledad, mientras que otros mostraban cierta sensacion
de aislamiento. En estos casos, el aislamiento se reflejaba en dibujos en los
que se representaba el hogar y su entorno cercano, como la naturaleza o
la calle, pero sin la compania de padres o madres, sino mas bien de tios o
amigos que se encontraban en su entorno mas préximo. Se asumia que estas
figuras también podrian haber sido representadas debido a la vida propia
que llevaban algunos nifios y nifas, ya que sus padres o madres salian a
trabajar durante la pandemia, a pesar de la represion del afo 2020 y 2021.



Hay que tener en cuenta que en los dibujos de Pert esto si se vislumbro,
lo que obedece a la realidad que se vivié en la primera ola de contagios.
Esto plasma la falta de trabajo de los padres, los cuales buscaron la regu-
larizacion de la economia familiar mientras enfrentaban las condiciones
de insalubridad. Se descubrié que alguien hacia falta en el hogar, lo que
denotaba la ausencia de personas mayores en distintos lugares, como la
sala, el cuarto o el bafio. Era de esperar que en este grupo de dibujos se
representaran estas emociones de anhelo y separacion emocional entre los
miembros de la familia. En cuanto a la edad, no se observaron diferencias
significativas, pero se noté una mayor representacion grafica de la soledad
en los niflos de México y Pert en comparacién con los de Brasil, entre los
cuales los rasgos no eran muy distintivos.

Tensiones

La mayoria de los dibujos de origen peruano muestran expresiones de
tranquilidad, alegria y sosiego. En muchos de estos, los participantes han
representado un cierto estado de proteccién del entorno, tanto en Brasil
como en Perd. En una cantidad minima pero considerable, se hallaron
ciertas muestras negativas hacia el trazo (fuerte) y la conservacién (papel
arrugado). De igual modo, en México y Peru se detectaron rasgos explicitos
de rigidez corporal. En los dibujos de Brasil, esta caracteristica se hall6 en
menor proporcion. Los nifios de nueve a doce anos de edad en la muestra
de Brasil presentan mayor flexibilidad en los dibujos, lo cual es un aliciente
para demostrar una mayor comprension de la tensién en comparacién con
los nifios de otros paises de la misma edad. En cambio, los nifos de ocho a
nueve afios no suelen presentar diferencias, ya que los rasgos repetitivos en
la rectitud de los esbozos no determinan su apreciacion de la tension, lo cual
indica que, aunque la perciben, no pueden representarla de forma fidedigna.

Funciones invertidas

La subcategoria se ha visto reflejada en pocos dibujos de Perd, en los
cuales se nota el papel del nifo y la nifia como seguidores de un modelo
parental. En Brasil y México, esta categoria fue imperceptible.

Patologia global familiar

La mayoria de los estudiantes presentaron estabilidad emocional en
relacion con las estructuras de sus familias y su estabilidad. Por otro
lado, en algunos dibujos de Pert y México se encontraron contenidos de
ansiedad, obsesion, estrés y depresion, y estos significados también se
relacionan con el confinamiento, junto con algunas expresiones (pocas)
que muestran algln rasgo de depresion o ansiedad. En cuanto a la edad,
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existen diferencias en los rasgos de las patologias encontradas, aunque
solo se han notado claramente en los participantes entre los diez a los
doce anos. Estos se diferencian en la muestra de dibujos de Brasil y Pert
con respecto a México. En los dibujos de este Gltimo pais, es mas clara
la presencia del estrés que en Brasil y en Perd. No obstante, en los ninos
menores de 10 anos, las diferencias fueron minimas.

Actividades escolares y recreativas

Las actividades escolares mas notables expresaban el uso de dispositivos
como la computadora personal o el celular (en Brasil y Perd). Usualmente
se observa la imagen de la madre muy repetida en Perd, aunque el padre
también esta presente en algunos dibujos y participa en las actividades
del programa televisivo Aprendo en Casa (en Per( y en México). Por otro
lado, en México se destacan las tareas domésticas y de cuidado. Un mayor
ndmero de nifios dibujaron barrotes en puertas y ventanas, expresando la
pérdida de la libertad. En las actividades de ocio, se encontré el uso del
libro, de cuadernos y lapices como un medio principal de expresion, al
menos en Perl. Esto se observa sobre todo en los nifios de siete a nueve
anos. Otros nifios y nifias de mayor edad se representan a si mismos
mediante autorretratos, y también representan al coronavirus como el
elemento central de la lucha (Brasil). En los estudiantes mayores de 9 anos,
las expresiones se notan de forma clara y precisa, inclusive con mensajes
icono-verbales claros. Muchos de ellos muestran una gran creatividad
en sus actividades. En muchos dibujos de ninos de siete a ocho afos se
encontré alguna falta de significado en estas actividades, pero su signi-
ficado general permitié entender que buscan representar sus actividades
académicas y recreativas de manera igualitaria.

Emociones en los dibujos

3| e
Qe Tabla 3.
& oS o . o
; HE Significados emocionales de los dibujos
M
S 2
BIE|S Emociones
2ol 2 Pais
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Ol ol ®
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“Las proporciones y niveles fueron calculados en funcién de un conteo adicional del total de
cada muestra de dibujos.

Narrativas iconograficas

En actividades escolares

Lo primero que se puede decodificar son expresiones relativas al uso de
las tecnologias y algunas dificultades para lograrlo: “Virtualmente, por
via de Meet en mi celular... al costado tengo mis materiales que necesito
para clases” (Julio, 7 anos); “El afo pasado fue un ano dificil, tuve que
acostumbrarme al cambio, las clases fueron a través de la laptop de
mi papa, fue dificil; mi conexion se iba” (Rogelio, 9 afios); “Hacia mis
clases primero por WhatsApp, después por Zoom... es dificil si no tengo
Internet” (Armando, 11 anos). De forma similar, las dificultades también
se demostraron en las actividades sincrénicas, culpando en su mayoria a
las tecnologias sin buscar redencion del docente: “Las actividades fueron
aburridas, veia la tele y no veia a mi maestra, solo por video” (Esther, 7
afos); “La cuarentena para mi no fue grata porque tomamos las clases por
la tele, y lo que mi maestra nos mandaba, la tarea, todo fue por medio del
celular, eso no me gustd” (Clara, 11 afios).

Por otro lado, algunos dibujos presentaron narrativas referidas a las acti-
vidades escolares cumplidas o no cumplidas sobre las tareas escolares: “Mi
mam4 estd molesta conmigo porque no hice mis tareas” (Gabriel, 10 afos).

En rutinas del hogar

En los dibujos mas legibles se encontraron citas rutinarias sobre las activi-
dades alimenticias: “Me levanto a las 7 a. m. para entrar temprano” (Glen,
8 anos). A veces, estas se acompanan de otras actividades que el confi-
namiento parece haber acentuado con mayor secuencia ordinal: “Tiendo
mi cama, desayuno, lavo trastes, ayudo a mi mama, hago tarea y después
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juego” (Lucia, 11 afios); “En la noche, cuando estudio con mi mamg,
mi padre hace la comida...” (Lucia, 10 anos). Sobre sus experiencias y
actividades de aprendizaje se encontraron frases que denotan el esfuerzo:
“Al principio fue dificil, pero después me fui adaptando” (Charly, 11 afios).
Asi como la discriminacién de tareas especificas en casa: "Después me
hago algo de desayunar y me meto a la clase. Después me pongo a jugar
o a ver mi celular. Después como, juego hasta la noche y me duermo”
(Rigoberto, 11 afos).

En la funciéon familiar

En Perd no se denotaron narrativas alusivas a la funcion familiar; muchas
de ellas se expresaron a nivel grafico o icénico. En México se encontraron
rasgos muy importantes sobre esta funcion en ninos de siete a nueve afos,
anadiendo a la union de los miembros y el gusto por eventualidades de
la familia: “Yo estoy feliz porque estoy con mi familia reunida” (Carolina,
8 anos); “Estar en casa me divierte mas con mi familia” (Luis, 9 afos).
Los dibujos de Brasil se expresaron con frases como: “Me encuentro
en casa con mama porque hago mis tareas con ella, mi papa trabaja”
(Lourdes, 11 anos).

En la funcion maternal

La funcion de algunos individuos se visualiza desde el uso de los objetos
de sus padres que realizan para las tareas académicas: “Uso la laptop de
mi papad” (Abdil, 8 afos); “Mi mama ayudando en mis labores escolares”
(Freddy, 7 anos). Aunque el plan orientador de la madre se encuentra
mdas presente en la mayoria de los dibujos, tanto en la imagen como
en la verbalizacion: “Uso el celular de mi mama” (Carolina, 12 afios);
“Mi mama me tenia que explicar” (Joel, 11 afios); “En esta pandemia los
trabajos siempre los hacia con mi mama, me ponia horarios y cuando los
terminamos podia jugar” (Juan, 11 afos). En otros casos, se presenta a la
madre como el acompanante de las actividades de ocio: “Mi mama y yo
estamos viendo la television, en la hora de educacién fisica, mi mama
salta conmigo...” (Liberia, 10 afos).

En la anoranza de la escuela y los amigos

De igual modo, aparecen expresiones de anoranza de la presencialidad
en las clases: “Extrafio hacer las clases y leer con mi profesora en sus
clases bonitas” (Raquel, 10 afios). No obstante, se ha hallado una cantidad
significativa de expresiones en las que se refleja la necesidad de tener
contacto con los amigos y las amigas, ya sea en clase o fuera de ella:
“Yo me la estoy pasando medio aburrido, pero cuando veo a mis amigos



en linea nos reimos mucho” (Radl, 11 afos); “Extraio jugar con mis
amigos” (Roberto, 11 anos); “Cémo deseo que volvamos al colegio y que
regresemos...” (Oscar, 7 afos); “Extrafio jugar con mis amigos y extrafo
mi escuela” (Ariel, 9 anos).

Informacién sobre el COVID-19

Mas de la mitad de los escolares peruanos reflejaron su conocimiento sobre
el aislamiento y qué lo provoco en estos casi tres afios. Algunos usaron
expresiones como: “Recibiendo mi clase virtual durante el COVID” (Elvis,
10 anos), “El COVID contamina, clbrete la boca al toser...” (Miriam, 9
afos). Asi como se puede deducir la existencia de aprendizajes sociales
sobre la contaminacién viroldgica, también se han hecho presentes
reflexiones como las siguientes: “Reforzando el trabajo que me deja la
miss con un gel antibacterial” (Lucia, 12 afos); “Estas mas seguro en casa,
asi evitaremos contagios del malvado coronavirus” (Javier, 9 afios).

Discusién y conclusiones

Evidencias sobre la composicion grafica y las emociones

En razén del objetivo planteado, se han encontrado registros graficos
respecto a la estructura general de cada dibujo. Los escolares representaron
situaciones vitales que implican tres caracteristicas de su convivencia frente
al COVID-19 en el periodo de aislamiento: adaptacion, remembranza y
superacién continua. Los dibujos de los escolares demostraron emociones
positivas en su mayoria, y eso ocurre en la mayoria de las evidencias
recogidas. Se entiende que muchos escolares han logrado situarse en
el contexto de aislamiento, han luchado por meses para encajar en los
horarios, los turnos, las horas que implica asistir a las clases virtuales.
La vitalidad de sus dibujos, la distancia emocional, las tensiones y las
posibles patologias se hicieron deducibles en las actividades escolares y
recreativas graficadas. Asi, estas evidencias, con la metodologia basada
en la valoracién de la escala de emociones del dibujo (Gernhardt et al.,
2016), han sido esenciales para reflejar tanto los niveles de emocién
como sus tensiones, primeras evidencias que parten desde lo realizado
por Malboeuf-Hurtubise et al. (2021). No obstante, de acuerdo con el
contexto, estas difieren en cierta medida segtn el pais de origen de cada
grupo de dibujos.

Por otro lado, las emociones escolares afloraron en los dibujos de

forma natural y con fortaleza grafica, por lo que se comunicaron las carac-
teristicas familiares y sociales como una forma de comunicacién que en la
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nifez cada vez es mas fuerte, respecto al conocimiento sobre la pandemia,
asi como al conocimiento familiar integral (Brechet, 2013; Brechet et al.,
2020; Luthuli et al., 2020). En parte, las emociones ambivalentes que
eran implicitas también se incluyeron en dibujos que demostraron esta
integralidad interna y externa al hogar, asi como se mencionan los afectos
y rechazos establecidos por su discriminacion neuronal de acuerdo con sus
actitudes y su cognicion (Butler y O’Mara, 2018; Odendahl et al., 2020;
Pérez-Rubin, 2001). Al parecer, la pandemia ha logrado transgredir el
concepto de familia en pocos casos, pero se conserva significativamente
el concepto de integralidad emocional entre los miembros mas préximos
en su hogar.

Se puede concluir inicialmente que el dibujo ha reflejado las expe-
riencias sociales y familiares adaptadas a la nueva forma de vivir de los
estudiantes. Estos anoran la experiencia vivida (o presencial), asi como
demuestran superar obstaculos que aparecieron durante el periodo de
aislamiento. En todo caso, es necesario aceptar que, en cantidades mini-
mas, se han hallado acciones que reportan la falta de adaptacién hacia el
contexto al representar elementos graficos dispersos en los que se muestra
la soledad y el aislamiento social, inclusive dentro de la familia.

Evidencias desde la narrativa iconografica

En este caso, la representacion literal se ha logrado expresar mediante
signos iconograficos e iconos verbales. A partir de los aportes del analisis
iconografico (Arroyo, 2003; Estalin, 1998; Paivio, 1990), se han rescatado
ciertas proposiciones emocionales como dos puntos de apoyo hacia el
significado grafico, los cuales fueron utilizados por los sujetos del estudio
al realizar sus dibujos: a) como fortaleza para el significado grafico y b)
como aporte para el significado emocional implicito. Es asi que se encontrd
que los estudiantes tienen mucho contacto con las tecnologias, tanto para
realizar sus tareas en casa como en sus actividades de ocio. Esto ayuda a
entender que la predisposicion actitudinal hacia el aislamiento les permiti6
seguir interrelacionandose de otra forma (Cassinda-Vissupe et al., 2017; Lee
y Lee, 2021; Weddle, 2021). En cierto sentido, esto ha sido un aporte para
su bienestar socioemocional desde estimulos internos y externos, siempre
y cuando los tiempos, horarios y turnos fueran regulados por las familias.

Por otro lado, la funcién maternal y la aforanza sobre las actividades
de interrelacion se expresaron claramente en la gran mayoria de signifi-
cados iconograficos. Asi, se puede entender que las relaciones padre-
hijo se fortalecen en muchos casos, pero queda la esperanza de seguir
viviendo de forma presencial en los estudiantes. Al menos, los dibujos
han expresado una gran carga emocional relacionada con ello. Esto se
puede entender porque las relaciones interpersonales son aquellas que



permiten al individuo expresar su capacidad emocional en la actividad, asi
como desarrollarla en la practica (Quaglia et al., 2015; Sastre y Moreno,
2005; Seong y Chang, 2021), lo cual también funciona como un medio de
aprendizaje. Finalmente, aparece un nuevo miembro acompanante de la
escolaridad, el papel de la tecnologia como medio para lograr actividades
de estudio y de ocio, muy arraigadas al consumo dependiente.

Limitaciones del estudio

De acuerdo con la evaluacion realizada, desde el punto de vista meto-
dolégico, se considera oportuna la utilizacion de dos instrumentos que
permitan cuantificar parte de los elementos discursivos de los dibujos
escolares, sin descuidar sus cualidades o rasgos evaluados. Esto se debe
a que para el estudio se encontraron diversos instrumentos dedicados a
evaluar por escalas los componentes del dibujo. Por otro lado, fue mas
conveniente cualificar e interpretar las caracteristicas de cada dibujo. Para
ello, se encontré la debilidad de aplicar instrumentos convergentes, a la
vez dispares en razén de sus métodos de calificacion. Si bien es cierto
que los enfoques de los autores en los que se baso el andlisis fueron un
apoyo esencial para lograr obtener datos mds cualitativos que cuantitati-
vos, todavia quedé reducida su interpretacion, lo cual no permitio llegar
a considerar indices mas oportunos para estructurar conclusiones mas
determinantes.

En lo que respecta a la evaluacion de los alumnos en Brasil en compa-
racion con los de Perl y México, es necesario difundir con mayor amplitud
los niveles y grados que se desarrollan en su sistema con el fin de evaluar
con mayor precision las caracteristicas emocionales de los alumnos. Sus
edades, en consonancia con los grados escolares que cursan, difieren de
los paises de habla hispana. Debido a su sistema estructural, esto supuso
una limitacién, ya que la ubicacién de los estudiantes que asistian a clases
presenciales frente a aquellos que no lo hacian durante el proceso de
investigacion resulté compleja. Algunos, a pesar de estar bajo un sis-
tema publico, necesitan ser evaluados en diferentes turnos y contextos
temporales, ya que los periodos del sistema educativo son intermitentes
en lo que respecta a la recepcion de clases, lo que alargé el estudio y la
recopilacién de datos.

Este trabajo abre la linea de investigacién sobre la evaluacion de los
aprendizajes emocionales en contextos con restricciones sociales. Esto
se debe a que se consideran sus contribuciones relevantes para aquellos
estudios que se realizan con poca frecuencia, especialmente en el ambito
de la educacién en contextos vulnerables, con la particularidad de eventos
como la aparicion del virus emergente en este siglo.
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Resumen

Varios adultos trabajadores intentan mejorar sus condiciones de vida estudiando una
carrera universitaria. Ellos enfrentan desafios como conciliar trabajo, familia y universi-
dad en un nuevo contexto de incertidumbre, para lo cual requeriran una alta resiliencia
El objetivo de este articulo de investigacion es identificar algunas variables que inciden
en la resiliencia de adultos que trabajan y estudian en la universidad. Por lo tanto, se
han utilizado 4 escalas: co-risc 10, BNSG-S, MSPss y swis para medir resiliencia, satisfaccion
de necesidades psicoldgicas basicas, apoyo social percibido y satisfaccion con la vida,
respectivamente. Estas fueron respondidas por 114 adultos entre agosto y septiembre
del 2020. El diseno de la investigacion fue no experimental, transversal, de tipo corre-
lacional causal y se realizaron diversos analisis predictivos, de moderacion y mediacion
entre las variables. Los resultados muestran que el principal predictor de la resiliencia
es la satisfaccion de la necesidad de competencia, junto a la satisfaccion con la vida y
la necesidad de relacion; la necesidad de autonomia media esta relacion de prediccion.
Se plantea un modelo hipotético y se discuten los resultados en relacion con la teoria
de la autodeterminacién como marco explicativo de la fuente de motivacion intrinseca y
de construccion de resiliencia del estudiante adulto que trabaja y estudia.
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resiliencia; adulto; trabajador;
universidad; pandemia

Abstract

IKeywords
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university; pandemic

Several working adults attempt to improve their living conditions by studying for a uni-
versity degree; they face challenges such as reconciling worR, family, university, in a new
context of uncertainty, for which they will require high resilience. The objective of this
research article is to identify some variables that impact the resilience of working adults
studying at the university. Therefore, four scales have been used: co-risc 10, BNSG-S, MSPSS,
swis to measure resilience, satisfaction of basic psychological needs, perceived social
support, and life satisfaction, respectively, those that were answered by 114 adults during
the months of August to September 2020. Moreover, the design was non-experimental,
cross-sectional, correlational-causal type and various predictive, moderation, and media-
tion analyzes were performed among the variables. The results show that the main predic-
tor of resilience is the satisfaction of the need for competence, alongside life satisfaction
and the need for relationships, the need for autonomy mediate this predictive relationship.
A hypothetical model is proposed, and the results are discussed in relation to the theory
of self-determination as an explanatory frameworR of the source of intrinsic motivation

N.° 91

and the construction of resilience of the adult student who works and studies.

Resumo

Varios adultos que trabalham tentam melhorar suas condigoes de vida estudando em
uma universidade; eles enfrentam desafios como conciliar trabalho, familia, universida-
de, em um novo contexto de incerteza para o qual exigirao uma elevada resiliéncia. O
objetivo deste artigo de pesquisa é identificar algumas varidveis que afetam a resiliéncia
de adultos que trabalham e estudam na universidade. Portanto, foram utilizadas quatro
escalas: co-risc 10, BNSG-s, MsPss, swis para medir resiliéncia, satisfacao de necessidades
psicoldgicas basicas, suporte social percebido e satisfagao com a vida, respectivamente,
que foram respondidas por 114 adultos durante os meses de agosto a setembro de 2020;
igualmente, o delineamento foi ndo experimental, transversal, do tipo correlacional causal
e foram realizadas diversas analises preditivas, de moderacao e mediacao entre as varia-
veis. Os resultados mostram que o principal preditor da resiliéncia é a satisfagao da ne-
cessidade de competéncia, juntamente com a satisfagao com a vida e a necessidade de
relacionamento; a necessidade de autonomia medeia essa relagao preditiva. Um modelo
hipotético é proposto e os resultados sao discutidos em relagao a teoria da autodetermi-
nagao como um quadro explicativo da fonte de motivacao intrinseca e da construgao de
resiliéncia do estudante adulto que trabalha e estuda.

Palavras-chave

resiliéncia; adulto; trabalhador;
universidade; pandemia



Introduccion

El panorama global actual esta mostrando grandes transformaciones tecno-
l6gicas y sociales que impactan en el mundo del trabajo y de la formacién.
En este nuevo contexto, de la cuarta revolucion industrial, se requerira el
aprendizaje de nuevas competencias de caracter técnico, metodolégico,
participativo y personal (Echeverria y Martinez, 2018). El aprendizaje a
lo largo de la vida aporta al desarrollo humano, al mejoramiento de las
condiciones personales, como el empleo y a una mayor calidad de vida
(Vargas, 2015).

Muchos adultos que trabajan se estan involucrando en procesos de
aprendizaje a lo largo de sus vidas; trabajan y estudian al mismo tiempo,
constituyendo una interesante poblacién a estudiar. Estan buscando
oportunidades para mejorar sus vidas, pero también asumen importantes
desafios. El adulto es un estudiante que presenta caracteristicas y necesi-
dades propias (Learreta y Cruz, 2012): alta motivacién hacia los estudios
que ha decidido emprender; recursos basados en su experiencia familiar,
laboral o de sus estudios previos; capacidad para organizar y gestionar sus
tiempos. Estos aspectos lo predisponen para enfrentar de mejor manera esta
aventura. Sin embargo, necesita al mismo tiempo equilibrar el trabajo, los
estudios y la familia, tolerar el nuevo estrés que esto conlleva y reorganizar
sus habitos para adaptarse a nuevos compafieros y a nuevos métodos de
ensenanza y de evaluacion.

Adicionalmente, en el contexto de la actual crisis por covid-19, que
implica una mayor inestabilidad e incertidumbre para mantener el empleo,
tienen que adaptarse a cambios inesperados en la reorganizacién de las
clases y evaluaciones, que ahora son principalmente en modalidad vir-
tual. El miedo al fracaso y la inseguridad respecto de sus competencias,
particularmente en este escenario de pandemia, demanda en el estudiante
adulto que trabaja y estudia una alta resiliencia para poder resistir el estrés,
adaptarse a las contingencias y alcanzar sus metas.

La resiliencia es un concepto que se ha estudiado desde la década de
los cincuenta desde visiones y disciplinas diferentes; una revision reali-
zada por Santacruz-Pardo (2022) identificd la madurez de este concepto;
revelando que es una capacidad entrenable, influenciable por factores
culturales y sociales y factible de medir. Se han observado tres aproxi-
maciones actuales en los estudios sobre resiliencia; se la ve como un
rasgo, como un resultado o como un proceso (Hu et al., 2015). Aunque
hay varias definiciones del concepto de resiliencia, la mayoria se centra
en la adversidad y en la adaptacion positiva (Fletcher y Sarkar, 2013).
Bonanno y Mancini (2008) reconocen que las personas desarrollan la
resiliencia frente a eventos en sus vidas potencialmente traumaticos, tales
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como duelo o enfermedades graves, y que los factores que promueven
la resiliencia son heterogéneos y comprenden una diversidad de varia-
bles centradas en la persona (por ejemplo, personalidad, estrategias de
afrontamiento), variables demogréficas (género, edad, educacién, entre
otras) y factores socioculturales (como relaciones de apoyo y recursos
comunitarios). Para Connor y Davidson (2003), la resiliencia es una capa-
cidad que tienen las personas, que los protege de situaciones estresantes
y que estaria compuesta de cinco dimensiones: competencia personal,
tolerancia a la diversidad, confianza en los propios instintos, aceptacion
positiva del cambio y control e influencia espiritual. Asimismo, la resi-
liencia puede actuar como un determinante en la respuesta al estrés asi
como su efecto por la exposicion a este. Puede considerarsele un estado
mas que un rasgo y, por consiguiente, modificable; en adultos se muestra
invariante frente a la edad y el sexo (Garcia et al., 2019). Contribuyen
a la resiliencia: el optimismo, la independencia y contar con proyectos
y metas (Calvete y Lopez, 2016), asi como tener propositos, resistencia
psicolégica y regulacion emocional (Hamby et al., 2018). En educacién,
un metaanalisis y revision sistematica de Vasconcellos et al. (2020) muestra
c6mo la motivacion auténoma se relaciona positivamente con resultados
adaptativos. Otra revision, acerca de la resiliencia en adultos, realizada
por Fernandes de Araujo y Bermidez (2015), concluye que esta protege
y ayuda a afrontar el estrés, la depresion, ansiedad, traumas y se asocia a
bajos niveles de trastornos psicopatolégicos; también actuaria como factor
mediador y protector tanto en la familia como en el dmbito educativo.

Entre los predictores de la resiliencia, las investigaciones sefalan que
las habilidades de relaciones interpersonales, como la escucha y comuni-
cacion interpersonal, predicen de manera significativa la resiliencia (Brown
etal., 2021), asi como la empatia (Mathad et al., 2017), el interés social y
la basqueda de apoyo social (Sahin y Karatas, 2015), la inteligencia social,
el capital y la conexién social (Hahn et al., 2017; Bartoszek et al., 2020).
Asimismo, Manzano (2022) predice la resiliencia en estudiantes a partir
de la responsabilidad y de la satisfaccion de las necesidades psicolégicas
basicas. También se encuentran ciertas habilidades cognitivas, como la
creatividad (Chen y Padilla, 2019), la atencion plena y el pensamiento
perseverante (Pillay, 2020), que predicen la resiliencia. Ademas, algu-
nos estudios destacan las estrategias de afrontamiento y la autoeficacia
(Khairina et al., 2020; Guo et al., 2017; Villasana et al., 2017). Entre otros
predictores también se encuentran las emociones y los estados afectivos
(Short et al., 2020; Skodova y Banovcinova, 2018; Yildirim et al., 2021),
los valores y las actitudes (Morgan et al., 2015; Ruvalcaba et al., 2019) y
algunas caracteristicas demogréficas como la experiencia laboral, nivel de
educacion e ingreso (Afshari et al., 2021). Entre algunas variables menos
estudiadas, como predictores de la resiliencia, se encuentran las necesi-
dades psicoldgicas, la satisfaccion con la vida y el apoyo social.



Las necesidades psicologicas en los adultos ayudan a comprender las
motivaciones de aquellas personas que trabajan y vuelven a las universi-
dades, y estan dentro de los predictores poco estudiados de la resiliencia
en esta poblacion. Existen tres necesidades psicoldgicas importantes para
el bienestar y la salud, de acuerdo con la teoria de la autodeterminacion,
que se ha revelado como una teoria sélida, con fundamentacion empirica,
actualizada y ampliamente difundida, seglin una revision reciente realizada
por Stover et al. (2017). La primera de estas necesidades es la autonomia,
que se refiere a la necesidad de poder sentir y decidir sobre nuestro propio
actuar, elegir libremente cémo queremos vivir la vida y tener la capacidad
de expresar nuestras ideas y opiniones sin presiones externas. La segunda
corresponde a la competencia, que se refiere a la necesidad de sentirse
capaz, habil y eficaz frente a las tareas que se desempefian, de manera que
se pueda demostrar la propia capacidad, experimentar éxito y aprender
nuevas habilidades. Finalmente, la tercera es la necesidad de relacién, que
se refiere a poder establecer sintonia y disfrutar con personas cercanas y
mantener una vida social dindmica. La satisfaccion de estas necesidades
permite el crecimiento psicolégico y el bienestar, y se asocia a procesos
regulatorios de busqueda en el logro de objetivos o metas, al comporta-
miento intrinsecamente motivado y a la integracion de las motivaciones
extrinsecas (Deci y Ryan, 2000).

Algunas investigaciones muestran el efecto de la necesidad de com-
petencia sobre la resiliencia en estudiantes universitarios de medicina,
pero no asi de la autonomia o la relacién. Ademds, la frustracion de estas
necesidades se asocié con la percepcion de mayor estrés en mujeres,
menor resiliencia y satisfaccién de competencia (Neufeld y Malin, 2019;
Neufeld et al., 2020). La satisfaccion y la frustracion de las necesidades
psicolégicas desempenarian un papel clave en el bienestar 6ptimo durante
la pandemia (Sakan et al., 2020).

La satisfaccion con la vida es el juicio global y subjetivo que realizan
las personas respecto a su vida, en el que contrastan sus logros con sus
expectativas (Diener et al., 1985; Diener et al., 1999). Este concepto se
relaciona con el bienestar subjetivo, ya que es uno de sus componentes,
junto con el afecto positivo y negativo y los dominios de satisfaccion, como
la salud, la recreacion, el estudio, el matrimonio, entre otros. La satisfac-
cién con la vida predice significativamente la resiliencia en estudiantes de
secundaria (Sahin y Karatas, 2015) y en estudiantes universitarios (Yakici
y Tras, 2018).

El apoyo social percibido es el sentimiento de poder contar con otros
cuando se requiere o necesita, y comprende la creencia de que es posible
disponer de ayuda y soporte emocional frente a las dificultades o proble-
mas que se enfrentan. Tanto la cantidad como la calidad del apoyo social
tendrian efectos significativos en el bienestar y la salud de las personas
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(Dolbier y Steinhardt, 2000). El apoyo social participa en la prediccion
de la resiliencia de estudiantes universitarios que estudian fuera de su
pais (Khairina et al., 2020) y en estudiantes de secundaria que enfrentan
condiciones de vida dificiles, asi como en empleados que perciben el
apoyo de familiares y amigos en contextos de la covid-19 (Ojo et al., 2021).

Aunque se han llevado a cabo diversas investigaciones, actualmente
los predictores de la resiliencia individual no estan claros. Incluso, los pre-
dictores significativos a menudo explican solo una cantidad relativamente
pequeia o clinicamente insignificante de variacién en la resiliencia (Kleim
y Kalisch, 2018). Los estudios longitudinales muestran que la resiliencia
es un proceso dinamico y cambiante en todos los grupos de edad, y que
estos procesos estan sujetos a una variedad de factores que los influyen
(Lindert et al., 2018). Parece relevante, a la luz de todos los antecedentes
expuestos, estudiar esta poblacion de adultos que trabajan y estudian. El
conocimiento alcanzado permitird comprender cémo apoyar los esfuerzos
de una creciente cantidad de personas que trabajan pero buscan al mismo
tiempo mejorar sus vidas, a través de volver a cursar estudios universi-
tarios, incluso cuando ello les signifique tener que adaptarse a nuevos
entornos, relaciones y exigencias que pondran a prueba sus capacidades
de resiliencia.

Metodologia

Objetivos

Los objetivos de esta investigacion son: 1) Describir los niveles de satis-
faccion de necesidades psicoldgicas, apoyo social percibido, satisfaccion
con la vida y resiliencia en adultos que trabajan y cursan estudios uni-
versitarios. 2) Identificar las relaciones existentes entre la resiliencia y las
variables independientes. 3) Determinar si las necesidades psicoldgicas, la
satisfaccion con la vida y el apoyo social percibido predicen la resiliencia
en la poblacién de adultos que trabajan y estudian. 4) Analizar el posible
efecto moderador y mediador de algunas de las variables independientes
en la prediccion de la resiliencia.

Muestra

La poblacion a estudiar estd constituida por todas las personas que se
encuentran cursando estudios en una universidad publica en un programa
de carreras de pregrado para trabajadores. La muestra fue de tipo no
probabilistica y por conveniencia, quedando conformada por 114 adultos,
de los cuales 51 (44,7 %) son hombres y 63 (55,3 %) mujeres. De ellos,



86 (75,4 %) se encontraban trabajando al momento de este estudio y 28
(24,6 %) no estaban trabajando. Todos estaban cursando diferentes carreras
del drea de la ingenieria en el momento de la presente investigacion, y
la edad media es de 34 afios, con una edad minima de 21 afios y una
maxima de 54 afos.

Variables de estudio

Las variables que se consideraron fueron la resiliencia, como variable
dependiente, y como variables independientes y posibles predictoras las
necesidades psicoldgicas de competencia, autonomia y relacién, asi como
la variable de apoyo social percibido y la satisfaccion con la vida.

Diseno

La investigacion consideré un disefo no experimental, transaccional o
transversal y de tipo correlacional causal, es decir, no se manipularon
variables de manera experimental, sino que se recurri6 al andlisis estadis-
tico de las variables a través de datos recogidos en un mismo momento y
del cual se exploraron sus relaciones.

Instrumentos

Para medir la resiliencia, el instrumento utilizado fue la Escala de Resi-
liencia de 10 items de Connor-Davidson (2003) (co-risc 10) en su version
adaptada al espanol por Notario-Pacheco et al. (2011). Sus propiedades
psicométricas resultan adecuadas para estimar la resiliencia en trabaja-
dores adultos. Es una escala unifactorial de tipo Likert de 5 puntos con
enunciados como, por ejemplo, “sé adaptarme a los cambios”, que pueden
ser respondidos desde 1=totalmente en desacuerdo, hasta 5=totalmente
de acuerdo. Presenta una adecuada confiabilidad (Alfa de Cronbach de
0,87) y una soluciéon de un factor que explica un 55,8 % de la varianza
total (Soler et al., 2018).

Se utiliz6 la Escala de Satisfaccién de las Necesidades Psicoldgicas
Basicas (Basic Needs Satisfaction in General Scale, BNsG-s) en su version en
espanol. Las propiedades psicométricas de validez y confiabilidad de esta
escala fueron estudiadas por Gonzalez-Cutre et al. (2015), quienes apoyan
su utilizacion. Ellos reportan una estructura factorial invariante por sexo
y edad, un modelo reducido de 16 items y tres factores: necesidades de
competencia, autonomia y relacién, cuya confiabilidad resulta adecuada,
mostrando valores Alfa de Cronbach de 0,72, 0,81y 0,82, respectivamente.
Los items presentan, por ejemplo, enunciados sobre satisfaccién de necesi-
dades de competencia “la gente que conozco me dice que soy bueno/a en
lo que hago”, de autonomia “generalmente me siento libre para expresar
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mis ideas y opiniones”, y sobre satisfaccion de necesidades de relacion,
“me llevo bien con la gente con la que me relaciono habitualmente”. Se
responden sobre una escala tipo Likert de 7 puntos, que va desde 1 (nada
verdadero) hasta 7 (totalmente verdadero).

Para medir el apoyo social se utilizé la Escala Multidimensional de
Apoyo Social Percibido (mspss) de Zimet et al. (1988) en la version de
traduccion al espanol y validacion por los autores Arechabala y Miranda
(2002). Se compone de 12 items que presentan frases acerca de la per-
cepcion de apoyo social recibido y que se responden en una escala tipo
Likert que va desde 1 (casi nunca) hasta 5 (casi siempre). La escala con-
templa dos dimensiones: apoyo de familia-otros significativos y apoyo de
amigos; ambas presentan una apropiada confiabilidad interna con un Alfa
de Cronbach de 0,86 y 0,88, respectivamente. Algunos ejemplos de items
son” tengo la seguridad de que mi familia trata de ayudarme”, y “puedo
contar con mis amigos cuando tengo problemas”.

Se us6 la Escala de Satisfaccion con laVida (The Satisfaction With Life
Scale, swis). Este instrumento fue desarrollado por Diener et al. (1985) y
evalta el juicio global que hacen las personas sobre la satisfaccion con
su vida. La adaptacion al espaiol fue realizada por Atienza et al. (2000)
y las propiedades psicométricas de esta escala en poblacién universitaria
fueron estudiadas por Cardenas et al. (2012), quienes reportan una ade-
cuada consistencia interna, Alfa de Cronbach de 0,87 y una estructura
unifactorial que explica un 58,43 % de la varianza total. Se compone de
cinco items que presentan frases como “mi vida, en casi todo, responde a
mis aspiraciones”, las cuales son respondidas en una escala tipo Likert de
5 puntos que va desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 5 (totalmente
de acuerdo).

Procedimiento

El procedimiento consisti en tomar contacto e informar a los profesores
de los alumnos trabajadores que estaban cursando una carrera en la uni-
versidad sobre la investigacion y sus objetivos. Se les solicité comunicarles
a sus alumnos acerca de este estudio, invitarlos a participar y que en los
préoximos dias estaria disponible en la plataforma en linea del curso un
cuestionario para tal efecto. El cuestionario, con las cuatro escalas, estuvo
disponible para ser contestado en linea por los alumnos en los meses
de agosto y septiembre del afio 2020. Consideraba resguardos éticos,
es decir, un consentimiento informado en el que se comunicaban los
aspectos esenciales del estudio, sus objetivos e investigadores, se invitaba
a participar voluntaria y anénimamente, asegurandoles el uso confidencial
de la informacién y solo para fines de investigacién, que no implicaba
riesgos para ellos y que podian retirarse del estudio en cualquier momento.



Analisis de datos

Inicialmente, el andlisis de los datos comprendié su depuracion, la
inversion de los items cuando fuera necesario, la comprobacién del cum-
plimiento de los supuestos de normalidad y los supuestos requeridos para
la regresion lineal. Posteriormente, se procedié al calculo de los indices
de confiabilidad de cada uno de los instrumentos utilizados mediante el
Alfa de Cronbach, con el fin de analizar su consistencia interna.

Luego, se realizé un analisis descriptivo de los datos y se obtuvieron
las medias, desviaciones tipicas y percentiles para cada una de las varia-
bles. A continuacion, se calcularon las correlaciones de la resiliencia con
la satisfaccion de las necesidades psicolégicas, incluyendo competencia,
autonomia y relacién, asi como con el apoyo familiar, el apoyo de amigos
y la satisfaccion con la vida.

Con el propésito de estudiar el papel predictivo de las variables sobre
la resiliencia y analizar el posible efecto modulador de la interaccion entre
las variables independientes en la variable dependiente, se llevé a cabo
un analisis de regresion mdltiple jerarquica siguiendo el procedimiento
de analisis propuesto por Aiken et al. (1991). Posteriormente, se realizaron
diferentes analisis de regresion miltiple para examinar el posible efecto
mediador de algunas de las variables independientes sobre la resiliencia,
siguiendo los criterios especificados por Baron y Kenny (1986). En este pro-
ceso, se presentan los valores (3 (Beta) correspondientes a los coeficientes
tipificados del aporte de cada variable en la regresion lineal.

Finalmente, se propuso un modelo hipotético que relaciona las varia-
bles mas significativas. Para llevar a cabo todos estos andlisis, se utilizé el
software SPSS version 25.

Resultados

En lo que respecta a la consistencia interna de los instrumentos utilizados,
se calcularon los coeficientes Alfa de Cronbach, obteniendo niveles ade-
cuados de confiabilidad en cada escala, que oscilaron entre 0,74 y 0,95.
Estos resultados se presentan en la tabla 1.
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Tabla 1.

Indices de confiabilidad Alfa de Cronbach para resiliencia, necesidades psicoldgicas, apo-
yo social y satisfaccion con la vida

Variables Alfa
Resiliencia 092
Necesidad de competencia O, 74
Necesidad de autonomia 0,79
Necesidad de relacion 0,79
Apoyo familia-otros 0,92
APOYyO amigos 0,95
Satisfaccion con la vida 0,89

Fuente: elaboracion propia.

El célculo se realizé utilizando todos los items en cada escala, y no
fue necesario eliminar ningln item.

Los valores alcanzados en cada una de las variables se muestran en
la tabla 2, en la que se observan niveles por encima de la media en todas
las variables. Destaca un alto nivel de resiliencia en mas del 75 % de los
participantes de este estudio.

Tabla 2.

Descriptivos de resiliencia, necesidades psicologicas, apoyo social y satisfaccion con
la vida

Media Desv. tip. Percentiles
Variables 25 50 75
Resiliencia 4,04 0,75 380 4220 4,60
Necesidad de competencia 526 114 450 533 6,6
Necesidad de autonomia 563 128 466 6,00 6,75
Necesidad de relacion 548 104 4,82 557 6,28
Apoyo familia-otros 417 0,89 3,75 450 490
Apoyo amigos 395 113 3,00 4,25 500
Satisfaccion con la vida 3,72 0,96 315 380 4,60

Fuente: elaboracion propia.

Dentro de todas las necesidades psicolégicas, sobresale la satisfac-
cion de la necesidad de autonomia, que presenta niveles medios a altos,
aunque muestra una mayor dispersion en los datos que las necesidades de
relacién y competencia. Con respecto al apoyo social, se percibe mayor
apoyo desde la familia y otras personas significativas que desde los amigos.
Ademas, es posible sefialar que mas del 75 % de los adultos que trabajan
y estudian tienden a sentirse satisfechos con sus vidas.



En la tabla 3 se presentan las correlaciones de Pearson para la resilien-
ciay las demas variables. La edad no se correlaciona significativamente con
ninguna de las variables. La resiliencia se relaciona de manera positiva y
significativa con la satisfaccion de las necesidades psicolégicas, el apoyo
social percibido y la satisfaccién con la vida.

Tabla 3.

Correlaciones entre resiliencia, necesidades psicoldgicas, apoyo social
y satisfaccion con la vida

1 2 3 4 5 6 7 8

Edad - (O} E] 00l -005 -006 -008 -0Ol0 -005

Resiliencia - 058" 052" 055" 043" 043" 055~

Necesidad de

competencia - 066" 0677 053" 056" 059"

Necesidad de

autonomia - 069" 0577 059" 057"

Necesidad de relacion - 059" 066" 053”

Apoyo familiar-otros - 0,737 063"

Apoyo amigos - 063"

Satisfaccion con la

vida -
“p<00I

Fuente: elaboracion propia.

La relacién mas fuerte de la resiliencia con las otras variables se
observa con la satisfaccion de la necesidad de competencia, con la que
presenta una asociacion positiva moderada. Asimismo, esta necesidad
de competencia muestra una moderada asociacion con la satisfaccién
con la vida. Por otra parte, la percepcion del apoyo social, ya sea fami-
liar u otro tipo de apoyo, se relaciona de manera moderada y positiva
con la satisfaccién en la necesidad de relacion y con la satisfaccion
con la vida.

A continuacién, para analizar el papel predictivo de las variables
independientes en relacion a la resiliencia y el posible efecto moderador
de algunas de ellas en esta relacion, se llevé a cabo un andlisis de regresion
jerarquica en tres pasos para cada moderador. Para esto, se procedi6 a
tipificar las variables previo al calculo de la moderacion. Los resultados
se presentan en la tabla 4.
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Tabla 4.
Andlisis de regresion jerdrquica para resiliencia en tres pasos para cada moderador

Pasos Pasol Paso2 Paso3 R? AR? F AF?
I Nec com. 059" 040" 039" 034 034 5872° 5872"
2 Satisf Vida 032" 030" 040 006 3820" 194"
3 Neccomxsatisf -003 039 000 2532° OJ4
vida
I Nec.com. 059" 038" 038" 034 034 5872° 5872"
2 Nec rel 030" 033" 038 005 3610° 98"
3 ?:C com. X nec. 007 038 000 2422" 068
I Nec com. 059" 043" 043" 034 034 5872" 5872"
2 Necaut 024 025 036 003 3335" 558
3 'a\'ftc' com. xnec. 002 036 000 2208 009
I Nec.com. 059" 048" 048" 034 034 5872" 5872"
2 Apoyo 0l8 0)8 035 002 3197 377
3 Nec. com. x apoyo 0,01 035 000 21127 0,01
‘p< 0,05
“p< 00l

Nota: Nec.com= Necesidad de competencia; Satisf. Vida= Satisfaccion con la vida; Nec. rel=-
Necesidad de relacion; Nec.aut= Necesidad de autonomia

Fuente: elaboracion propia.

La resiliencia es explicada en un 34 % por la necesidad de compe-
tencia (R? ajustado= 0,34); al incorporar la satisfaccién con la vida, esta
contribuye en un 6 % a la prediccién de la resiliencia, alcanzandose una
varianza explicada del 40 %. La interaccion entre ambas variables (Nec.
com. x satisf. vida) no resulta significativa para predecir la resiliencia. Algo
similar se observa con la necesidad de relacion; su introduccién mejora la
prediccion de la resiliencia a partir de la necesidad de competencia, pero
su efecto es menor que el de la satisfaccion con la vida, alcanzdndose
una varianza explicada del 38 %; tampoco en este caso, introducir la
interaccion entre estas variables (Nec. com. x nec. rel.) resulta significativa.
En el caso de la necesidad de autonomia; su incorporacién a la prediccion
también resulta significativa, pero su contribucién es menor compara-
tivamente que las variables anteriores, aportando un 3 % a la varianza
explicada; tampoco muestra que el efecto de interaccion sea significativo.
Por otra parte, al introducir la variable de apoyo social percibido, esta no
resulta significativa para predecir la resiliencia en los adultos que trabajan
y estudian al mismo tiempo.



Para estudiar si alguna de estas variables, que no actuaban como
moderadoras, podian tener un papel mediador en la relacién de prediccion
de la resiliencia, se Ilevaron a cabo varias regresiones lineales de todas
las variables independientes con la principal variable predictora, es decir,
la necesidad de competencia. Los resultados muestran que, en un primer
andlisis, la necesidad de competencia predice la resiliencia (=0,58; p<
0,01). En un segundo andlisis se observa que el principal predictor se
asocia significativamente con la variable mediadora necesidad de auto-
nomia (=0,66; p< 0,01). En un tercer andlisis se advierte que la variable
mediadora necesidad de autonomia se relaciona significativamente con
la variable dependiente, es decir, con la resiliencia ($=0,52; p< 0,01).
Finalmente, al analizar si el efecto de la variable predictora necesidad
de competencia sobre la resiliencia se ve afectado por la presencia de
la variable mediadora, los resultados indican que si, disminuyendo su
impacto ante la presencia del mediador necesidad de autonomia ($=0,42;
p< 0,01), es decir, tiene un efecto de supresion parcial sobre la relacién.
Esto queda ilustrado en la figura 1.

Necesidad
autonomia
0,66%* 0,52**
- 0,42%*
Necesidad > Resiliencia
competencia 0,58**

Figura 1.
Efecto de mediacion de la necesidad de autonomia en la prediccion de la resiliencia a
partir de la necesidad de competencia

Fuente: elaboracion propia.

La necesidad de autonomia también se comporta como mediadora de
la satisfaccién con la vida y de la necesidad de relacién, en la prediccion
de la resiliencia.

En el primer caso, la satisfaccion con la vida predice la resiliencia
(3=0,55; p< 0,01); también se asocia con la variable mediadora necesidad
de autonomia ($=0,57; p< 0,01); la necesidad de autonomia predice la
resiliencia ($=0,52; p< 0,01); luego, y en presencia de la variable media-
dora, la satisfaccion con la vida tiene un efecto menor sobre la resiliencia
(B=0,37; p< 0,01).
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En el segundo caso, la necesidad de relacion predice la resiliencia
(B=0,55; p< 0,01); asimismo, se asocia con la variable mediadora necesi-
dad de autonomia ($=0,69; p< 0,01); la necesidad de autonomia predice la
resiliencia ($=0,52; p< 0,01); posteriormente, y en presencia de la variable
mediadora, la necesidad de relacion presenta un impacto menor sobre la
resiliencia ($=0,37; p< 0,01).

La figura 2 sintetiza los andlisis anteriores, a partir de lo cual se pre-
senta un modelo hipotético de la prediccién de la resiliencia en aquellos
adultos que trabajan y estudian en la universidad.

Necesidad
autonomia

Necesidad
competencia

Satisfaccion
con la vida

v

Resiliencia

Necesidad de
relacion

Figura 2.
Modelo hipoteético de prediccion de la resiliencia en adultos en estudiantes no tradicionales

Fuente: elaboracion propia.

El modelo propone que las tres variables: la satisfaccion de las nece-
sidades de competencia, la satisfaccién con la vida y la satisfaccién de las
necesidades de relacién son importantes para predecir la resiliencia, pero
que la presencia de la satisfaccion de la necesidad de autonomia influye
significativamente en este proceso a través de un efecto de supresién y
mediacion parcial sobre las variables predictoras. La varianza explicada a
partir de este modelo alcanza un 42 % en la prediccién de la resiliencia.

Discusidon y conclusiones

Esta investigacion plante6 cuatro objetivos. El primero era describir, en
los adultos que trabajan y cursan estudios universitarios, los niveles que
alcanzan en cada una de las variables, es decir, en la satisfaccion de
necesidades psicoldgicas, el apoyo social percibido, la satisfaccion con
la vida y, finalmente, la resiliencia. Los resultados muestran un alto nivel
de resiliencia, asi como niveles medios a altos en la satisfaccion de las
necesidades de competencia, autonomia y relacién. Esto va en la direccion
de algunos estudios que han encontrado un nivel moderado de resiliencia



en universitarios (Ledn et al., 2019; Tipismana, 2019), en la satisfaccién con
la vida (Unanue et al., 2019) y también es coherente con el perfil de este
tipo de estudiante, que exhibe una alta motivacién hacia los estudios que
emprende, que cuenta con variados recursos de aprendizaje producto de
su experiencia, con la capacidad para relacionarse y aprender con otros,
con una alta capacidad de planificacién, autogestion y autonomia para
el aprendizaje (Learreta y Cruz, 2012; Isaza, 2016).

La alta resiliencia obtenida refleja que gran parte de los estudiantes
universitarios adultos (75 %) se sienten competentes, saben que podrdn
adaptarse a los cambios y conseguiran sus metas a pesar de las dificul-
tades y que después de los contratiempos pueden volver a la carga. Sera
esperable en un porcentaje menor de estudiantes (25 %), dudas respecto
de su capacidad para manejar cualquier situacién que se les presente,
problemas para manejar fracasos y los sentimientos desagradables aso-
ciados, dificultades para lidiar con el estrés y con la concentracion en los
estudios. Ademas, la mayoria tiende a sentirse satisfecho con su vida, sin
embargo, estan buscando hacer algunos cambios que les permitan mejorar
sus condiciones de vida, y estudiar una nueva carrera universitaria es una
respuesta a ello.

Los resultados también muestran que les gusta la gente con la que
se relacionan, pero no necesariamente los consideran sus amigos, y es
la familia y los otros significativos el principal apoyo social percibido,
que entrega la seguridad y el soporte emocional necesario. Alrededor de
un 75 % exhibe niveles medios a altos de autonomia; sin embargo, esta
variable mostré mayor dispersion en los resultados, siendo esperable mayor
facilidad en algunos estudiantes para experimentar la libertad de ser ellos
mismos y poder expresar sus opiniones, mientras que en otros esto podria
resultar mas dificil. La familia es un factor que el adulto que trabaja y
estudia debe conciliar con la autonomia para tomar sus propias decisiones.

Respecto del segundo objetivo: Identificar las relaciones existentes
entre la resiliencia y las variables independientes, los resultados muestran
la existencia de relaciones con todas estas, revelando que hacer frente a
la adversidad y adaptarse positivamente (Fletcher y Sarkar, 2013) tiene
conexién con sentirse motivado intrinsecamente para ello y sentirse
capaz o competente frente a los desafios, con autonomia o libertad para
ser uno mismo, al tiempo de relacionarse dindmicamente y en sintonia
con personas cercanas. También resistir a la adversidad y lograr adap-
tarse positivamente se relaciona con la satisfaccion con la vida, la que
aportaria una predisposicion favorable para enfrentar diferentes circuns-
tancias y percibir la posibilidad de tener el apoyo social necesario. La
relacion mds fuerte es con la satisfaccion de la necesidad de compe-
tencia, lo que es coherente con una conceptualizacion de la resiliencia
sustentada en lo individual; como una capacidad que tienen las personas
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(Connor y Davidson, 2003) y no como sistemas o redes en interaccion
con los sujetos. Tanto la satisfaccion con la vida como el apoyo social se
asocian con el bienestar (Diener et al., 1999) y con la salud (Dolbier y
Steinhardt, 2000) del estudiante adulto universitario. No se encontraron
relaciones significativas entre resiliencia y edad, lo que es consistente con
Garcia et al. (2019), quienes al examinar las propiedades psicométricas
de la escala de resiliencia encuentran invarianza respecto de la edad y
el género; la resiliencia del estudiante adulto estaria mas relacionada,
entonces, con su capacidad en afrontar la adversidad y aprender de la
experiencia y no con su género ni edad.

En relacion con el tercer objetivo de esta investigacion: determinar si
las necesidades psicoldgicas, la satisfaccion con la vida y el apoyo social
percibido predicen la resiliencia en la poblacién de adultos que trabajan y
estudian, los resultados revelan que la satisfaccién de las necesidades psi-
coldgicas contribuye a explicar la resiliencia, especialmente la necesidad
de competencia personal, que por si sola explica el 34 % de la varianza de
la resiliencia. La satisfaccién con la vida también actiia como un predictor
significativo, no asi el apoyo social. Si bien el apoyo social percibido
se relaciona significativamente con la resiliencia, su impacto en ella es
menor y no significativo frente a la presencia de las variables de necesidad
de competencia, de relacién, de autonomia y satisfaccion con la vida.
La satisfaccion de la necesidad de relacion resulta mas relevante que la
percepcion de apoyo social, es decir, que para el adulto que trabaja y esta
siguiendo al mismo tiempo una carrera en la universidad, el relacionarse
bien con los demds le proporcionaria un entorno armoénico o contexto
adecuado para desplegar sus competencias autbnomamente y hacer frente
al desafio de terminar su carrera. Esto es consistente con la teoria de la
autodeterminacion (Deci y Ryan, 2000), que destaca la satisfaccion de
las necesidades como fuente de motivacion intrinseca relacionada con
procesos autorregulatorios de las personas en la bidsqueda del logro de
objetivos o metas; lo cual es importante ya que en el contexto del actual
covid-19 la satisfaccion de necesidades es clave para el bienestar de las
personas (Sakan et al., 2020). También va en la misma direccién de algu-
nas investigaciones que muestran la importancia de las relaciones o las
habilidades de comunicacion en la contribucién a la resiliencia (Brown
et al., 2021; Mathad et al., 2017).

Respecto del cuarto objetivo de este estudio: analizar el posible efecto
moderador y mediador de algunas de las variables independientes sobre
la prediccion de la resiliencia, los resultados muestran que el nivel de
resiliencia no se ve alterado por la interaccion del principal predictor (la
necesidad de competencia) con las otras variables exploradas; satisfaccién
con la vida, necesidad de autonomia o necesidad de relacién, por ejemplo;
dada una determinada satisfaccion de la necesidad de competencia, una



mayor o menor satisfaccién con la vida no mejorard el nivel de resilien-
cia, sino solo mejorard la capacidad de predecirla desde un 34 % a un
40 % (tabla 4). Adicionalmente, esta investigacion estudi6 los diferentes
efectos de mediacion de las variables predictoras; encontrandose que la
satisfaccion de la necesidad de autonomia tiene un efecto mediador, de
supresion parcial, sobre la relacion de prediccién de la resiliencia; algunas
investigaciones ya han destacado el efecto mediador de la autonomia en
el universitario (Vergara-Morales et al., 2019). Esto significa que la auto-
nomia es una variable interviniente en la relacion; por ejemplo, a mayor
autonomia del estudiante adulto, menor serd el impacto de la necesidad de
competencia, de la satisfaccion con la vida y de la necesidad de relacion,
sobre la resiliencia.

Para construir resiliencia en el adulto que trabaja y estudia en la
universidad es necesario controlar los niveles de autonomia; por ejemplo,
el estudiante podra desarrollar mas resiliencia si su nivel de autonomia
es adecuado, no excesivamente alto, de manera que le permita relacio-
narse, mantener relaciones arménicas con sus companeros y ser capaz de
aprender nuevas e interesantes habilidades con otros. El presente estudio
finaliza planteando un modelo hipotético que sintetiza estas relaciones
(figura 2) y permite predecir la resiliencia en un 42 % a partir de las
variables sefialadas.

Es importante sefialar que esta investigacion presenta algunas limita-
ciones provenientes del tipo de muestreo por conveniencia, lo cual dificulta
generalizar los resultados més alla de la muestra. Ademas, los estudiantes
que participaron corresponden a un drea especifica (ingenieria). Se sugiere
a futuro incorporar carreras del area humanista en un estudio similar.

Es posible concluir que vivimos en una sociedad del conocimiento
donde cada vez es mas frecuente ver a adultos que trabajan acercandose
a las universidades para emprender el proyecto personal de estudiar o
cursar una nueva carrera que les permita mejorar sus condiciones de vida.
Requiere mucho esfuerzo vy resiliencia, ya que la posibilidad de fracasar
no es una opcion razonable. Esta investigacion aporté a la comprension
de esta poblacién y permite disponer de un mayor conocimiento sobre
las variables que inciden en la resiliencia, que es la capacidad de enfren-
tar la adversidad, protegerse del estrés y adaptarse positivamente a una
nueva situacién. La mayoria cuenta con sentimientos de alta capacidad
o competencia para acometer este desafio, pero un porcentaje menor
podria beneficiarse de intervenciones para desarrollar la satisfaccion de
la necesidad de competencia, ya que es uno de los principales predic-
tores. Asimismo, ayudarles a evaluarse o reconocer cuan satisfechos se
encuentran con sus vidas y como se relacionan con los demds también
son importantes a la luz de los resultados, asi como ofrecerles las ayu-
das, talleres o intervenciones necesarios al respecto. Estos estudiantes no
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tradicionales tienden a ser bastante autodeterminados y se estan orientando
al crecimiento en un contexto actual complejo de crisis debido al covid-19,
por lo que requieren acumular resiliencia.
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Resumen

Considerando la importancia de la educacion para una ciudadania democratica y el res-
peto a los derechos humanos, el trabajo con tematicas controversiales ha sido parte del
debate educativo desde los anos setenta. Desde la Universidad de Huelva se ha disena-
do un proyecto para el desarrollo y revision de experiencias deliberativas y de toma de
decisiones que conecta la educacion universitaria con el entorno social y natural a través
del andlisis critico de tematicas controversiales. En el proyecto participan profesores de
masteres oficiales y grados de educacion de diferentes universidades. Este parte de la
conceptualizacion de tematica controversial como aquella que divide la opinion publica
y plantea una serie de paradojas y dilemas de dificil solucion. Tras el diseno, puesta en
practica y revision de las diversas experiencias didacticas a través de analisis DAFO y CAME,
se concluye que la inclusion critica de tematicas controversiales y de métodos interac-
tivos ha impulsado la participacion, el posicionamiento critico y la argumentacion en la
formacion inicial de profesores de educacion secundaria e investigadores educativos que
han participado en las respectivas experiencias didacticas.

Palabras clave
educacion superior; temas
controvertidos, proyectos de

investigacion; investigacion
cualitativa;, mejora educativa

Abstract

IKeywords

higher education;
controversial issues; research
projects,; qualitative research;
educational improvement

Considering the importance of education for a democratic citizenship and respect for hu-
man rights, work with controversial issues has become a part of the educational debate
since the 1970s. From the University of Huelva, a project for the development and review
of deliberative and decision-maRing experiences is developed. It connects university edu-
cation with the social and natural environment through the critical analysis of controver-
sial issues. In this project, professors of several Official master's and bachelor's degrees
on Education from different universities participate according to the conceptualization of
controversial issues such as those that divide public opinion, implying paradoxes and
dilemmas that are difficult to solve. After the design, implementation and review of various
didactic experiences through swot and cave analysis, a record of good practices is drawn
up and it is concluded that the critical inclusion of controversial topics and interactive
methods have promoted participation, critical positioning and argumentation in the initial
training of secondary education teachers and educational researchers participated in res-

N.° 91

pective didactical experiences.

Resumo

Considerando a importancia da educagao para uma cidadania democratica e para o res-
peito aos direitos humanos, o trabalho com questoes polémicas passou a fazer parte do
debate educacional desde a década de 1970. Da Universidade de Huelva desenvolve-se
um projeto de desenvolvimento e revisao de experiéncias deliberativas e de tomada de
decisao. Conecta a educagao universitaria com o ambiente social e natural através da
andlise critica de questoes polémicas. Neste projeto participam professores de diversos
mestrados e bacharelados oficiais em Educacao de diferentes universidades de acor-
do com a conceituagao de questdes polémicas como as que dividem a opinidao publica,
implicando paradoxos e dilemas de dificil solugao. Apds a concegao, implementagao e
revisao de diversas experiéncias didaticas através de analises swot e cawvE, é elaborado
um registo de boas praticas e conclui-se que a inclusao critica de temas polémicos e os
meétodos interativos promoveram a participagao, o posicionamento critico e a argumen-
tagao na fase inicial. formagao de professores do ensino secundario e investigadores
educacionais participaram nas respetivas experiéncias didaticas.

Palavras-chave

ensino superior; questoes
controversas; pesquisar
projetos; pesquisa qualitativa;
melhoria educacional



Introduccion

El trabajo con temdticas controversiales comenzé a ser parte del debate
educativo desde los afos setenta, tras considerar la importancia de la
educacién para forjar una ciudadania democratica y el respeto a los
derechos humanos, especialmente frente a situaciones de crisis. En este
sentido, el papel de la controversia en los programas educativos ha sido
muy discutido desde la publicacién del informe del Proyecto de Plan de
Estudios de Humanidades organizado por Stenhouse (School Council y
Nuffield Foundation, 1970). Por su parte, a la hora de definir la controver-
sia, Gardner (1984) hizo énfasis en la division del profesorado, familias y
estudiantes, asi como en los juicios de valor. El Consejo de Europa (s. f.) ha
destacado aspectos caracteristicos de las temdticas controversiales, como
la division de la opinién puablica y el papel de las emociones, pudiendo
considerarse desde un plano local o un plano global, estar arraigado en
las comunidades, ser recientes, variar en tiempo y lugar. En relacién con
esto Ultimo, asuntos como los crucifijos en las escuelas o los impuestos en
determinados elementos de consumo pueden ser polémicos en un pais o
estar mas aceptados en otros. En lineas generales, un asunto controvertido
puede ser definido como aquel que divide la opinién publica y del que
emergen emociones intensas, planteando una serie de paradojas y dilemas
de dificil solucién.

Garcia-Pérez (2021) se hace eco de esta situacion, considerando
las dificultades (y retos) a la hora de abordar cuestiones dilematicas o
controvertidas. Para ello, centra la atencion en el alumnado, el conte-
nido y el profesorado y pone de manifiesto la necesidad de romper con
la cultura escolar tradicional que ofrece un conocimiento cerrado y la
cultura docente dominante centrada en la transmisién unidireccional del
conocimiento. En este sentido, a la hora de trabajar con la controversia
en el aula, el docente puede adoptar diferentes actitudes que van a deter-
minar en gran parte las dinamicas del grupo de clase. El docente puede
fomentar o permitir el debate, puede evitarlo, puede intervenir en el debate
y compartir su posicionamiento, o puede comportarse como moderador
del debate que no comparte su postura en ningtin momento (Kelly, 1986;
Lopez-Facal, 2011). Evitar el debate y no mostrar posicionamiento docente
supone priorizar la asepsia por encima del desarrollo de la competencia
critica. Si el docente evita el debate y muestra su posicionamiento, a la
limitacion del desarrollo de la competencia critica se suma un riesgo
alto de adoctrinamiento. Considerando la opcion de fomentar y permitir
el debate como una dinamica deseable, existen diferentes posturas a la
hora de considerar si el docente debe o no compartir su posicionamiento
durante los debates. Quienes deciden que un docente no debe compartir
su postura se basan en la influencia que puede tener en el estudiante,
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considerando que la intervencién docente puede contaminar la tarea. Por
su parte, quienes consideran que el docente debe compartir su postura
se basan en que debe servir de ejemplo de sujeto con capacidad critica,
destacando su papel frente a intervenciones del debate que se basan en
prejuicios o referentes tedricos acientificos. Si el docente decide compartir
su posicionamiento, otra de las cuestiones a tener en cuenta es cudndo:
sdurante el debate o al final? Existen otras vias alternativas de participacion,
como aquella en la que el docente aporta nuevas preguntas y materiales
para redirigir el debate y, en su caso, poner en cuestion aportaciones pre-
juiciosas o relatos cientificamente cuestionables sin mostrar abiertamente
su posicionamiento (Delgado-Algarra, 2022).

Existe una extensa literatura dedicada a los beneficios que tiene para
el aprendizaje abordar las problematicas relevantes y los temas controver-
tidos, asi como en relacién con los obstaculos y retos a los que se enfrenta
el profesorado al abordar tematicas controversiales en el aula (Stradling
etal., 1984; Kelly, 1986; Soley, 1996; Wilkins, 2003; Hess, 2009; Cowan y
Maitles, 2012). El Consejo de Europa (s. f.) agrupa los retos en 5 bloques:
estilo docente, proteccion de las susceptibilidades del alumnado, clima 'y
control del aula, falta de conocimiento experto y como tratar las preguntas
y comentarios espontaneos.

En cuanto al estilo docente, el debate centra su atencién en cudl seria
el mas adecuado para reducir el riesgo de ofrecer informacién sesgada a la
hora de presentar las tematicas controversiales. Desde ese planteamiento,
Stradling et al. (1984) identificaron cuatro modelos: moderador imparcial,
donde el profesorado no expresa su opinion y se limita a facilitar el debate;
equilibrado, donde el docente presenta a su alumnado una gran variedad
de puntos de vista alternativos sobre un tema; abogado del diablo, donde
el docente defiende una posicién opuesta a la del alumnado; aliado, donde
el profesor apoya la posicion de algunos estudiantes; y linea oficial, donde
el docente adopta la posicion de las autoridades piblicas. En relacién con
las susceptibilidades discentes, determinadas temdticas controversiales
pueden afectar negativamente tanto las emociones como la autoestima del
alumnado. Como indican Philpott et al. (2013), dada la carga emocional
de estas temdticas, se pueden dar casos en los que haya estudiantes que se
sientan atacados por otros discentes que defienden posiciones diferentes o
que se sientan atacados por el propio docente, desarrollandose procesos
de autocensura o de inhibicion del aprendizaje.

El clima y el control del aula, sin una adecuada estrategia de apa-
ciguamiento de las confrontaciones, pueden Ilevar a una situacién en la
que los estudiantes no gestionen adecuadamente sus emociones y en la
que el profesor pierda su autoridad. Tampoco se debe olvidar el riesgo
de que los debates sean poco participativos, por lo que es necesaria una
preparacion docente para responder de manera flexible a estas situaciones,



considerando la importancia de impulsar una participacion igualitaria
(Belavi y Murillo, 2020; Delgado-Algarra, 2022). La falta de conocimiento
experto es otro reto derivado de la naturaleza dinamica y variada de las
tematicas controversiales, especialmente cuando estas son recientes. Final-
mente, a la hora de tratar las preguntas y comentarios espontaneos de
naturaleza controvertida que plantea el alumnado, es imposible predecir
el impacto en los estudiantes, el clima del aula y el propio centro, siendo
considerado como uno de los mayores retos por parte del profesorado
(Philpott et al., 2013). Las sugerencias para hacer frente a dichos retos son
(Consejo de Europa, s. f.):

a.

La conciencia personal y la autorreflexion del profesorado: impli-
ca un andlisis docente sobre cémo sus creencias y valores pueden
influir en el alumnado, considerando la posibilidad de equilibrar
la parte publica con alguna experiencia personal relacionada con
el tema.

El conocimiento de la naturaleza de los temas controvertidos y los
problemas que plantean: sopesando ventajas y riesgos potenciales
antes de considerar estrategias y métodos docentes. Se puede par-
tir de pruebas piloto a pequena escala.

El conocimiento del entorno del centro educativo: para tratar las
tematicas con suficiente sensibilidad, considerando potenciales sus-
ceptibilidades del aula, del centro, del entorno y la posicién oficial.

La capacidad para usar y aplicar varios estilos docentes: funda-
mental para evitar sesgos docentes y facilitar al alumnado el acce-
so a nuevas ideas y valores.

La creacion de una atmosfera apropiada en el aula y el apoyo a
la cultura democratica en el centro educativo: evitando juicios de
valor y creando un clima de confianza entre profesor y alumnado
—incluyendo la definicion de cédigos de conducta y reglas basi-
cas para el debate—.

La presentacion al alumnado de las estrategias y los marcos de
trabajo: acostumbrando al alumnado a un enfoque analitico a la
hora de tratar la controversia.

Cémo evitar el papel de “experto”: pudiendo optar por métodos
de aprendizaje basados en problemas que alimenten el debate y la
interaccion, y exijan apoyarse en materiales, ideas y argumentos.

Cémo ensenar al alumnado a identificar la informacion sesgada:
a través de un andlisis critico que permita al alumnado aprender a
distinguir entre opiniones y hechos, considerar la carga emocional
y los intereses ideoldgicos del emisor, y distinguir entre rumores y
fuentes de informacion.
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i. La capacidad para planificar y gestionar los debates de mane-
ra eficaz: haciendo énfasis en las competencias, recomendan-
dose formatos estructurados como, por ejemplo, el enfoque de
pleno municipal, seminario y debate pdblico de los problemas
(Hess, 2009).

j- La capacidad para usar y aplicar varias técnicas formativas especiali-
zadas: incluyendo la presentacion de analogias o paralelismos frente
a temas muy delicados; compensacion, cuando el alumnado presente
ideas basadas en el desconocimiento; empatia, ayudando al alumna-
do a que trate de comprender la perspectiva de estudiantes menos po-
pulares; exploracion, a través de preguntas y solucién de problemas;
despersonalizacion, evitando el “nosotros”, especialmente frente a un
alumnado susceptible y con conexién personal con el tema.

k. La implicacion de otros docentes y otras partes afectadas: la ense-
fianza en equipo como forma de tratar los temas de especial com-
plejidad, incluyendo la cooperacién entre docentes, alumnado y
familias (Claire y Golden, 2007).

La falta de conocimiento sobre determinadas tematicas controversia-
les suele desanimar al profesorado (Clarke, 1992). Ademas, cuando en la
formacion inicial de docentes e investigadores no se incluyen experiencias
didécticas donde se analicen criticamente tematicas controvertidas de la
actualidad, tienden a evitarlas en su labor profesional. En este sentido,
estudios como los de Waterson (2009) o Yeager y Humphries (2011) han
concluido que la mayoria del profesorado que incluye temas controvertidos
en sus clases lo hace considerando que impulsa la participacion activa de
los estudiantes, contribuyendo a que sean mds eficientes al intervenir en
una sociedad democratica. Como concluye la investigacion de Delgado-
Algarra y Estepa-Giménez (2018), en el contexto de educacién secundaria
la inclusion desde una perspectiva critica de tematicas controvertidas como
la memoria contribuye a la construccién de una ciudadania critica y com-
prometida con la democracia. Sin embargo, en el entorno escolar se pueden
encontrar obstaculos para las tareas de inclusién y analisis critico de temati-
cas controvertidas, tanto en el entorno escolar como en el entorno familiar.
Por otra parte, vinculando patrimonio, memoria y educaciéon ciudadana,
Estepa-Giménez y Martin-Caceres (2020) proponen trabajarlas mediante lo
que denominan el antipatrimonio, contribuyendo a no olvidar las atrocidades
cometidas en guerras y conflictos violentos para educar histéricamente en
una ciudadania no violenta, critica y democratica, pudiendo establecer
vinculos emocionales con las victimas de los conflictos.

Frente a esa situacion, la formacién de profesores e investigadores para
gestionar la controversia en la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias
sociales se plantea como una necesidad, contribuyendo a una mejora
de las competencias profesionales que den lugar a un fortalecimiento



del desarrollo profesional. También, la introduccién de la metodologia
de caso en la formacién inicial del profesorado de secundaria, como
forma de tomar partido y discutir sobre realidades en el aula, ha ofrecido
buenos resultados en el drea de Geografia e Historia (Gil-Molina y Ibafez-
Etxeberria, 2013; Ibanez-Etxeberria y Vicent, 2012).

Como se afirma en la exposicién de motivos de la Ley 7/2017 de
Participacion Ciudadana de Andalucia, se han detectado carencias en
relacién con la participacién de la ciudadania en asuntos piblicos que
afectan a la vida cotidiana, lo cual repercute en la propia calidad demo-
cratica. En relacion con esto, diversos estudios han destacado la efectivi-
dad tanto de las estrategias deliberativas y de toma de decisiones como
del andlisis critico de tematicas controvertidas al abordar problematicas
socioambientales relevantes en el aula, educar en valores democrati-
cos e impulsar la participacién ciudadana formada, informada y critica
(Canal et al., 2012; Kus, 2015; Pineda-Alfonso, 2015; Delgado-Algarra y
Estepa-Giménez, 2018). Las estrategias deliberativas estan condicionadas
por el estilo docente a la hora de abordar las tematicas controversiales en
el aula y podrian definirse como el

conjunto de capacidades cognitivas, emocionales y lingtiisticas que
le permite a un grupo participar en acciones y discursos sociales con
altos grados de reflexion y pensamiento critico ante la comprension,
el cumplimiento y la aplicacion de las normas que Ilevan implicito un
conflicto sociocultural. (Castillo-Vargas y Mora-Castrillo, 2010, p. 107)

Dentro de las estrategias deliberativas, la argumentacién y la discusion
hacen posible a los estudiantes desarrollar valores democraticos y una acti-
tud reflexiva en torno a las controversias, lo que posibilita una interaccion
funcional entre las clases de ciencias sociales y el contexto socioambiental
(Nielsen, 2009). En otras palabras, coincidimos con Pineda-Alfonso en que “la
inclusion de temas controvertidos en el aula, permite el aprendizaje participa-
tivo promoviendo la escucha activa de diversos puntos de vista, capacitando
para expresar y cambiar las opiniones a la luz de los nuevos argumentos e
informaciones” (2015, pp. 354-355). En este sentido, desde un enfoque critico,
las experiencias didacticas del proyecto se construyen sobre la importancia de
la argumentacion e interaccion; considerando que, en contextos académicos,
se debe tender a que las opiniones y posicionamientos estén debidamente
fundamentadas con el apoyo de fuentes primarias o secundarias.

En el contexto educativo y centrandonos en el ambito de la formacién
inicial del profesorado de ensenanza secundaria y de investigadores en la
ensenanza y el aprendizaje de las ciencias, consideramos los beneficios
de la inclusion de problemas socioambientales relevantes y de teméticas
controversiales en masteres como “Investigacion en la Ensenanza vy el
Aprendizaje de las Ciencias” (ieac) o “Profesorado en eso, Bachillerato, rp
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y Ensenanza de Idiomas” (maEs). Para ello, desde el planteamiento de
una escuela entendida como motor de cambio social y participacion
ciudadana, se disena y se pone en marcha un proyecto denominado
“Desarrollo profesional del profesorado en formacién para trabajar con
conflictos actuales y problemas socioambientales relevantes a través de la
deliberacién y de la toma de decisiones”. En el seno de dicho proyecto, se
disefan actividades para la ensefianza de las ciencias sociales y las ciencias
experimentales que se llevan a la practica con la finalidad de contribuir a
la participacion critica y responsable de profesorado y de investigadores en
formacion, contribuyendo a la mejora de las competencias profesionales
y facilitando la configuracion de un acta de buenas practicas docentes
donde confluyan el manejo de temdticas conflictivas y la participacion a
través de estrategias deliberativas y de toma de decisiones.

Metodologia

El proyecto de investigacion que se ha disefiado en torno a una serie de pro-
puestas formativas (hipétesis de accion) ha sido desarrollado por el profesorado
de Didactica de las Ciencias Sociales y Experimentales y ha sido implemen-
tado en algunas materias especificas de los masteres ieac (Investigacion en la
Ensefianza y el Aprendizaje de las Ciencias Experimentales, Sociales y Mate-
maticas) y maes (Mdster en Profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria,
Bachillerato, Formacién Profesional y Ensenanza de Idiomas) (tabla 1), con
una metodologia cualitativa basada en el estudio de problemas relevantes
y conflictos actuales desde el planteamiento de estrategias metodoldgicas
deliberativas y de toma de decisiones, e investigacién-accion colaborativa
(siguiendo la estructura en espiral de planificacion, accion, observacion y
reflexion). Los grupos de estudiantes participantes en los respectivos talleres,
profesores e investigadores de ciencias sociales y experimentales en formacion,
variaban entre 5y 25 (74 en total) seglin master y materia.

Tabla 1.
Asignaturas de mdster oficial donde se ha implementado el proyecto

Asignaturas implicadas Titulacion de Master Oficial

La investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales Master Oficial en Investiga-
cion en la Ensenanzay el
Aprendizaje de las Ciencias
Investigacion en Didactica del Patrimonio Experimentales, Sociales y
Matematicas (IEAc)

Fundamentos para una Didactica del Patrimonio

LLa investigacion en Didactica de las Ciencias Experimentales

Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

Revista Colombiana de Educacién N. 91
"o ISSN 0120-3916 - Segundo trimestre de 2024

z
9

Educacion Ambiental

Aprendizaje y ensenanza de las Ciencias Sociales: Geografia  Master en Profesorado en
e Historia £so, Bachillerato, Formacion

Profesional y Ensenanzas

Aprendizaje y ensenanza de la Biologia y la Geologia de Idiomas (vAss)

Fuente: elaboracion propia.



Los objetivos del estudio son: 1) configurar un disefio diddctico en
el que se implementen estrategias deliberativas y de toma de decisio-
nes en relacion con conflictos actuales y problemas socioambientales
relevantes; 2) disefar y validar un instrumento de andlisis; 3) llevar a la
practica una propuesta didactica en la que se implementen estrategias
deliberativas y de toma de decisiones en el aula como alternativa a los
modelos metodoldgicos transmisivos; 4) recopilar informacién y analizar
individualmente las respectivas puestas en practica en el aula, poner en
comun las respectivas experiencias de aula y analisis grupal por parte de los
miembros del equipo del proyecto, definiendo puntos fuertes y propuestas
de mejora; y 5) configurar un acta recopilatoria de buenas practicas de
experiencias deliberativas, toma de decisiones y estrategias para trabajar
conflictos actuales y problemas socioambientales relevantes en aula que
sean Utiles para la docencia.

En lineas generales, el proyecto se desarrolla a través de una serie de
fases que pueden verse resumidas en la tabla 2. Estas fases forman parte de
un proceso de investigacién-accién en espiral y se organizan en una etapa
de planificacion, puesta en practica, observacion y reflexién. Todo este
proceso ofrece elementos suficientes para iniciar una nueva planificacién
que tenga en cuenta tanto los puntos fuertes como las propuestas de mejora
de la puesta en practica.

Tabla 2.
Fases del proyecto

Ciclo de

Descripcion . L Lo
investigacién-accion

Diseno didactico en el que se implementen estrategias

deliberativas y de toma de decisiones en relacion con

conflictos actuales y problemas socioambientales rele- Planificacion
vantes.

Fasel

Fase 2 Disenoy validacion del instrumento de analisis.

[Puesta en practica de los disenos didacticos en los que

se implementan estrategias deliberativas y de toma de

decisiones en el aula como alternativa a los modelos Puesta en practica
metodoldgicos transmisivos.

Fase 3

Recopilacion de informacion y andlisis individual de la

Fase 4 o
puesta en practica en el aula.

Observacion

Puesta en comun de las respectivas experiencias de aula
y analisis grupal por parte de los miembros del equipo del
proyecto, definiendo puntos fuertes y propuestas para su
mejora.

Fase 5

Configuracion de un acta recopilatoria de experiencias de-

liberativas y de toma de decisiones, y de estrategias para  Reflexion
trabajar conflictos actuales y problemas socioambientales

relevantes en el aula que sean Utiles para la docencia.

Fase 6

Fuente: elaboracion propia.
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En cuanto al disefio de cada actividad docente concreta, se respeta el
criterio y la libertad de los profesores participantes para disefar sus acti-
vidades y estrategias. El resumen de estas se presentara en el apartado de
resultados y buenas practicas. En relacién con el registro de informacién,
se disefa y valida una hoja de registro cualitativo que, pese a su naturaleza
flexible, recoge, al menos, los siguientes elementos:

» Coémo se ha decidido el tema.

» Coémo se ha implementado en el aula.

» Aspectos destacables del proceso de deliberacion.

» Aspectos destacables del proceso de toma de decisiones.
» Fortalezas (factor interno).

» Debilidades (factor interno).

» Oportunidades (factor externo).

» Amenazas (factor externo).

Igualmente, se plantea la posibilidad de completar el registro de
informacién con el apoyo del trabajo de los estudiantes o mediante el
uso de instrumentos para el registro de video o audio. Al registro le sigue
un proceso de reflexion individual sobre la puesta en practica y la con-
secucién de objetivos especificos, seguido de una puesta en comuin con
el resto del equipo.

Tras apoyarnos en los registros de sesion y en coherencia con los
aspectos observados, la puesta en comun y el proceso de reflexién grupal
se llevan a cabo con base en un andlisis inspirado en la matriz paro. Este
instrumento se emplea como referencia para la toma de decisiones futuras
en torno a la exploracién de soluciones a los problemas, la identificacién
de los obstaculos para la consecucién de objetivos, la seleccién de una
direccion determinada o el conocimiento de las posibilidades y limita-
ciones de cambio.

Para ello, la matriz paro consta de una tabla de doble entrada donde
se organizan (Kalafsky y Sonnichsen, 2015; Wait y Govender, 2019).

Factores internos:

» Fortalezas: factores que probablemente tengan un efecto positivo o
faciliten el logro de los objetivos propuestos en la actividad.

» Debilidades: factores que posiblemente tengan un efecto negativo
o frenen el logro de dichos objetivos.
Factores externos:
» Oportunidades: son factores que pueden tener un efecto positivo

en el logro de los objetivos propuestos o en el logro de nuevos
objetivos.



» Amenazas: son factores que pueden tener un efecto negativo en el
logro de dichos objetivos o incluso impedir que se puedan lograr.
La organizacién de factores externos y factores internos se plantea

en la tabla 3.

Tabla 3.
Factores para el andlisis baro y registro de la informacion

Analisis baro — Organizacion de factores internos y factores externos

Fecha: Master: __ IEAC __MAES
[

[tinerario/area: __ ppb. Ciencias Sociales __ pp. Ciencias Experimentales

Breve resumen de la actividad (no mas de 10 lineas):

Factores internos

Fortalezas: Camino a explorar: Debilidades: Camino a explorar:

Factores externos

Oportunidades: Camino a explorar: Amenazas: Camino a explorar:

Fuente: elaboracion propia.

Las variables se conforman de forma que respondan a las preguntas
que se plantean en la tabla 4.

Tabla 4.
Factores para el andlisis paFo y la organizacion de resultados

Factores internos

Fortalezas Debilidades
(@ mantener) (a corregir)

Factores Oportunidades <las fortalezas <Las debilidades impiden
externos (a explotar) permiten aprovechar aprovechar las oportunidades?
oportunidades?

Amenazas clLas fortalezas permiten <LLas debilidades impiden hacer
(a afrontar) hacer frente a las frente a las amenazas?
amenazas?

Fuente: adaptado de Direccion General de Industria y de la Pequena y Mediana Empresa (s. ).

Las respuestas a estas preguntas nos permiten definir o reforzar accio-
nes futuras, contribuyendo al andlisis critico y sistémico en torno a la
practica educativa y a la mejora de la calidad de la actividad profesional
en los masteres IEac y maes. La prioridad que demos a dichas acciones
dependera de las estrategias adoptadas. Las estrategias estaran definidas
por la importancia que se otorgue a la correccién de debilidades, a como
se afronten las amenazas, al mantenimiento de las fortalezas o a la explo-
tacion de las oportunidades propias del andlisis came (corregir, afrontar,
mantener, explorar), considerada una ampliacion del andlisis baFo y cuyos
elementos se presentan en la tabla 5.
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Tabla 5.
Andlisis cave y definicion de estrategias futuras

Estrategia Analisis cAME Estrategia
Reorientacion Corregir debilidades
Afrontar amenazas Supervivencia
Defensiva Mantener fortalezas
Reorientacion Explorar oportunidades Ofensiva

Fuente: adaptado de Direccion General de Industria y de la Pequena y Mediana Empresa (s. ).

La actividad docente e investigadora se enmarca en un proceso de
investigacion-accion colaborativa que contribuye a una mejora sistémica y
rigurosa de los procesos de ensefianza-aprendizaje. De este modo, desde
una perspectiva micro y perfectamente implementable en otras realidades
educativas dada la universalidad de la propuesta, en este proyecto conflu-
yen innovacion e investigacion para la mejora de los procesos educativos
y se apoya en un proceso de investigacién-accion colaborativa para el
compromiso profesional planteado a través de cuatro fases en espiral
(Evans, 2010; Delgado-Algarra y Bernal-Bravo, 2018):

» Planificacion: donde se toma la informacion que se conoce y se
disefan las actividades docentes.

» Accion: se lleva a la préctica la actividad disefiada.

» Observacién: se registra la informacién de la puesta en practica
con base en una rejilla y puede apoyarse en registro audiovisual.

» Reflexion: se analizan los resultados individual y grupalmente
apoyados en el analisis DAFO y CAME.

Resultados y discusion

Tras el disefo, las experiencias didacticas y las respectivas observaciones
individuales del profesorado, los diferentes miembros del equipo ponen
en comun las experiencias de aula y definen puntos fuertes y propuestas
de mejora. Posteriormente, tras un proceso de puesta en comun y analisis,
se recopilan las experiencias deliberativas y de toma de decisiones mas
destacadas en torno a conflictos actuales y problemas socioambientales
relevantes en el contexto educativo.

Las experiencias han adoptado la forma de talleres destacados por su
utilidad para la docencia de profesores e investigadores de Ciencias Socia-
les y Ciencias Experimentales en formacion inicial de master. En primer
lugar, nos centraremos en los resultados del analisis de las experiencias
didacticas.



En cuanto a los estilos docentes, en la linea de los modelos planteados
por Strandling et al. (1984), a la hora de abordar los debates sobre tematicas
controversiales y problemas relevantes, predomina el método equilibrado,
donde el docente presenta al alumnado numerosos puntos de vista sobre
un tema, seguido del método del moderador imparcial, donde el profesor
no expresa su opinién y se dedica a dinamizar el debate, y el método de
compromiso manifestado, segtin el cual los profesores expresan sus propios
puntos de vista sobre un tema en algin momento del debate.

Desde la perspectiva de imparcialidad comprometida, presentada ori-
ginalmente en la clasificacion de actitud docente de Kelly (1986), que fue
recogida posteriormente por otros autores (Lopez-Facal, 2011), algunos de
los docentes participantes, en determinados momentos, expresaron abier-
tamente su postura en torno a los temas. Por otro lado, en algunos casos se
opté por la neutralidad procedimental, ofreciendo nuevos materiales para
alimentar el debate sin que el docente mostrase su postura abiertamente.

En la linea de los estudios de Waterson (2009) o Yeager y Humphries
(2011), los docentes del proyecto han trabajado con base en situaciones
problematicas y controversiales de la realidad, impulsando la participa-
cién activa del alumnado. En todo momento se dio gran importancia a la
argumentacion y la fundamentacion de las diferentes posturas, atendiendo
en todo momento a las susceptibilidades discentes y a la carga emocional
emergente al tratar algunos temas.

Para ello, en todos los casos, se refuerza la participacion basada en
la argumentacién y, en la mayoria de ellos, se plantean unas normas
basicas para que la deliberacién se desarrolle de manera sistematica y
con garantias para la libertad de expresién. Las experiencias planteadas
en los talleres han sido adaptadas al tamafo y a las caracteristicas de los
diferentes grupos-clase y han sido valoradas muy positivamente por los
estudiantes, destacando la importancia de incluir problemas socioam-
bientales relevantes en las clases para conectar el entorno con el contexto
académico, potenciar significativamente el espiritu critico y formarse para
una participacion ciudadana activa y democrética.

Educar en democracia para una ciudadania informada, critica y par-
ticipativa, y decidir los contenidos escolares, con base en la triangulacion
entre problemas relevantes, conocimiento cotidiano del alumnado y cono-
cimiento cientifico, contribuye tanto a la construccion del conocimiento
significativo como al impulso de la participacion ciudadana destinada a
construir vias para la mejora de la salud democratica (Estepa, 2007).

Al realizar el andlisis pAro, en cuanto a los factores internos, en el
caso de las actividades en el master ieac, una de las mayores fortalezas
es el compromiso del profesorado con el alumnado y el hecho de que se
planteen experiencias didacticas personalizadas, donde se tienen en cuenta
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los conocimientos previos de los estudiantes. La conexién entre lo que se
ensefia y la realidad socioambiental es otro factor a tener en cuenta como
fortaleza, dado que posibilita un conocimiento mucho mds significativo e
impulsa la participacion en el entorno. La mayor debilidad detectada son
las dificultades a la hora de plantear trabajos grupales. Sin embargo, esta
debilidad esta condicionada por un factor externo que es considerado como
amenaza: el bajo nimero de estudiantes. Por otro lado, el replanteamiento
de las propuestas para adaptarlas a esta situacion ha derivado en una pro-
funda contextualizacion donde el alumnado es el centro del proceso de
ensefanza-aprendizaje. Asi, aplicando el andlisis came, se opta por una
estrategia defensiva donde se deben afrontar las amenazas (bajo ndmero
de estudiantes matriculados) y mantener las fortalezas (personalizacién del
proceso de ensefianza-aprendizaje y conexién con el entorno).

En el caso de las actividades desarrolladas en el mats, el nimero de
estudiantes no supone un problema y ofrece oportunidades tanto para
trabajar en grupos como para personalizar el proceso. El hecho de que
sea un paso previo obligatorio para que los estudiantes graduados en sus
respectivas disciplinas puedan acceder al cuerpo docente de secundaria, en
algunos casos, influye en la motivacion de algunos estudiantes (Gil-Molina
y Ibanez Etxeberria, 2013), lo cual, en principio, puede considerarse una
amenaza. Sin embargo, independientemente de que puedan existir debili-
dades asociadas a esta situacion, los docentes han aprovechado el interés
del alumnado en la practica como oportunidad para plantear actividades
activas y participativas que conecten con la realidad profesional de los estu-
diantes (Ibafez-Etxeberria y Vicent, 2012). Dada la situacion, aplicando el
analisis cami, se opta también por una estrategia defensiva donde se deben
afrontar las amenazas (desmotivacién inicial del alumnado) y mantener las
fortalezas (proceso de ensefianza-aprendizaje contextualizado y conexién
muy enfocado a la practica profesional).

En lineas generales, el analisis de las experiencias ha dado forma a
un acta de practicas para la formacion del profesorado y de investiga-
dores en Ciencias Sociales y Ciencias Experimentales, que se resumen a
continuacion.

En el taller “Derechos humanos y patrimonio”, adaptado a partir de la
propuesta de Borja y Muxi (2003), los estudiantes situaron en un contexto
determinado el derecho al espacio publico y a la monumentalidad, el
derecho a las diferencias, intimidad y eleccién de vinculos personales o
el derecho a la calidad del medio ambiente. Posteriormente, plantearon
propuestas de accion y participacion ciudadana mediante deliberacion y
toma de decisiones.

En relacion con el taller “Vinculos y patrimonio personal”, desde la
perspectiva de los vinculos entre las personas y el patrimonio personal,
planteado por Fontal-Merillas y Marin-Cepeda (2018), cada estudiante



que presenté una foto sobre algo que formase parte de su patrimonio
personal (un lugar, un objeto, una celebracion, etc.), mientras que el resto
de estudiantes debia indicar los vinculos: identitario, familiar, temporal,
pasado-infancia, religioso, afectivo, amistad, social, espacial y experiencial
buscando impulsar la dinamizacién del patrimonio mas olvidado desde
una perspectiva holistica y plural (Delgado-Algarra y Cuenca-Lépez, 2020).

En cuanto al taller “Andlisis didactico del Museo de Huelva”, los estu-
diantes elaboraron un sistema de categorias y un instrumento de recogida
de informacién para realizar el andlisis didactico de una visita al museo
de Huelva. De vuelta en el aula, se deliberé sobre los problemas contro-
versiales que se abordan o podrian abordarse desde el museo, a través de
la educacion patrimonial para trabajar una formacién ciudadana critica,
participativa y democratica (Cuenca-Lopez y Martin-Caceres, 2014).

También se implement6 el taller “Geocaching” en diferentes sesiones
que parti6 de dos actividades de formacion en aplicaciones moviles de
geoposicionamiento y de disefo de itinerarios educativos en contextos
de patrimonio urbano (Ibafiez-Etxebarria et al., 2019). Posteriormente, se
realizé un briefing sobre los itinerarios a realizar, se planteé una simulacién
de ruta, se realizé una ruta patrimonial tematica por la ciudad de Huelva
por parejas para, finalmente, presentarla en un péster digital.

En el taller “Atendiendo a la brecha entre investigacion y escuela”,
partiendo de la pregunta, ;por qué es importante investigar en la Didac-
tica de las Ciencias experimentales?, se analizo la brecha entre investi-
gacion y escuela y se plantearon las estrategias para romperla mediante
estrategia dialégica.

En relacion con el taller “Trabajando problematicas ambientales en
contexto”, cada estudiante se centré en un problema ambiental diferente
debidamente contextualizado; continuando con una investigacién de aula
al respecto y estableciendo un debate en torno a causas, consecuencias
y posibles soluciones.

El taller “Memoria y patrimonio” parte de las ideas previas de los
estudiantes en torno al Valle de los Caidos como ejemplo de un patrimonio
controversial (Estepa-Giménez y Martin-Caceres, 2020). A continuacion,
el alumnado se posiciona en cuanto a la accion docente frente a la con-
troversia y disefia una actividad coherente con dicho posicionamiento.

El taller “Ciencia vs. pseudociencia”, siguiendo la propuesta de
Lorca-Marin et al. (2019), pone en juego las pseudociencias, en particular
la homeopatia, con objeto de fomentar el pensamiento critico. Tras la
revision de la puesta en practica de las diferentes propuestas didacticas
y en convergencia con las conclusiones de la investigacion de Agudelo-
Torres et al. (2022), observamos que la labor de un docente comprometido
con las problematicas del entorno, lejos de estar aislado de él, tiene una
importante capacidad transformadora.
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Conclusiones

Tras analizar diversas experiencias didacticas, se ha elaborado un informe
de buenas practicas que concluye que la inclusién critica de problema-
ticas socioambientales relevantes y temas controvertidos, junto con la
implementacion de métodos interactivos y de toma de decisiones, ha
impulsado la participacion, posicionamiento y argumentacién de profeso-
res de educacion secundaria e investigadores de Didactica de las Ciencias
Sociales y Experimentales en formacion inicial. El proyecto se lleva a cabo
en su mayoria por profesorado de las areas de Didactica de las Ciencias
Sociales y Did4ctica de las Ciencias Experimentales, siguiendo el principio
de isomorfismo (formar profesorado empleando estrategias y métodos que
consideramos que deberian desarrollar en su futuro profesional docente).

Por otro lado, los estudiantes universitarios que han aprendido de
estas experiencias se estan formando para ser profesores e investigadores,
por lo que la implementacién de este proyecto puede contribuir indirecta-
mente a la educacion preuniversitaria. Considerando las aportaciones de
investigaciones y experiencias previas, se plantea un proyecto basado en
la necesidad de impulsar, desde la Didactica de las Ciencias Sociales y la
Diddctica de las Ciencias Experimentales, una formacién del profesorado
que aborde problemdticas y controversias sociales, ambientales, politicas,
culturales, econémicas e histdricas. Esto se lograria a través de actividades
que fomenten la deliberacion y la toma de decisiones.

En definitiva, se constata que la formacién de profesorado e investiga-
dores en educacion basada en estas premisas contribuye a la construccién
de un modelo de escuela mas democratico, fomentando la educacion de
ciudadanos activos, participativos y comprometidos con la realidad que
los rodea. Esto asegura la libertad individual de los estudiantes para decidir
su posicionamiento ético y construir sus propios argumentos.

Retomando la capacidad transformadora del docente, el compromiso
con la realidad y el trabajo colaborativo contribuyen a la mejora cons-
tante de la practica profesional y los procesos de ensenanza-aprendizaje.
Compartiry analizar con los compafieros de profesién se revela como una
praxis enriquecedora que refuerza la cohesion del equipo.
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Resumen

Este articulo de investigacion identifico las perspectivas histéricas que emergen
en las interacciones profesor-estudiantes sobre las fuentes histéricas llevadas al
aula para estudiar el golpe de Estado en Chile. Por lo tanto, el corpus se obtuvo
de la filmacion de clases en tres cursos de secundaria, sobre el cual se realizo el
respectivo analisis dialogico del discurso. Los resultados muestran que emergieron
perspectivas tanto monoldgicas como dialdgicas y se cuestiona que el abordaje
de un topico controversial haga emerger per se diferentes perspectivas, resaltando
el papel del docente para lograrlo. Igualmente, se identificaron tres estrategias de
ensefanza para promover la emergencia de diferentes perspectivas en el aula, asi
como las construcciones discursivas empleadas por profesores y sus estudiantes
para distanciarse o tomar posicion frente al tema controversial. Finalmente, se invi-
ta a continuar indagando acerca de cémo promover la formacion de jovenes apren-
dices autbnomos y criticos frente a temas controversiales en la clase de historia.
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Abstract

IKeywords

class; history; historical
perspective; interaction

This research article identified the historical perspectives that emerge in teacher-stu-
dents interactions regarding historical sources brought to the classroom to study The
Coup d'Etat in Chile. For that reason, the corpus was obtained from class recordings in
three high school courses, upon which the respective Dialogical Discourse Analysis was
conducted. The results show that both monological and dialogical perspectives emerged,
questioning that the approach of a controversial topic maRes different perspectives emer-
ge, highlighting the role of the teacher in achieving this. Similarly, three teaching strate-
gies were identified to promote the emergence of different perspectives in the classroom,
as well as the discursive constructions used by teachers and their students to distance
themselves or take a position on the controversial topic. Finally, there is an invitation to
continue investigating on how to promote the formation of young, autonomous and criti-

cal learners regarding controversial topics in history class.
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Resumo

Este artigo de pesquisa identificou as perspectivas histéricas que emergem nas inte-
ragoes professor-aluno sobre as fontes historicas trazidas para a sala de aula para es-
tudar o Golpe de Estado no Chile. Portanto, o corpus foi obtido a partir da filmagem de
aulas em trés cursos do ensino médio, sobre os quais foi realizada a respectiva Analise
Dialogica do Discurso. Os resultados mostram que tanto a perspectiva monologica quan-
to a dialégica emergiram e guestiona-se que a abordagem de um tépico controverso
faz emergir diferentes perspectivas, destacando o papel do professor para alcanga-lo
Da mesma forma, foram identificadas trés estratégias de ensino para promover o sur-
gimento de diferentes perspectivas em sala de aula, bem como os tragos discursivos
utilizados por professores e seus alunos para se distanciarem ou se posicionarem sobre
0 topico controverso. Por fim, convida-se a continuar indagando sobre como promover a
formacao de jovens aprendizes autdbnomos e criticos diante de topicos controversos na
aula de historia.
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Introduccion

La historia es una ciencia interpretativa, pues concibe que el hecho
histérico puede analizarse desde diferentes perspectivas (Belvedresi,
2020; Chapman, 2017). En este sentido, es polifénica, ya que permite la
coexistencia de mdltiples voces al abordar un evento histérico (Burke,
2010). Estas voces se manifiestan a través de diferentes géneros discursivos
(Bajtin, 1999). Uno de ellos es la clase de historia, donde suelen surgir
debates (King, 2019; Zapata et al., 2019). Diversos autores (Voet y Wever,
2017; Wansink et al., 2019) plantean que la alfabetizacion en la clase
de historia debe orientarse hacia el analisis de las fuentes y perspectivas
utilizadas para comprender los hechos histéricos.

Al respecto, mientras algunos autores argumentan que en la clase de
historia se deben abordar temas controvertidos, definidos como cuestiones
que suscitan fuertes emociones y dividen opiniones (Huddleston y Kerr,
2017), con el fin de promover la aparicién de distintas perspectivas (Hand
y Levinson, 2012; Moreno y Monteagudo, 2019), otros encuentran que al
tratar estos temas, los profesores tienden a presentar solo una perspectiva
(Chapman, 2017; Flensner, 2020; Ho et al., 2017).

Al analizar las clases de historia en Chile, Manghi (2013) y Manghi
y Badillo (2015) observaron que en ese espacio se desplegaban géneros
discursivos como el relato histérico y los explicativos. Sin embargo, segin
Coffin (2004), ninguno de estos géneros presenta planteamientos resultado
de la consideracién de diferentes perspectivas. Esto es precisamente lo que
pretende indagar este trabajo.

Tan importante como considerar diferentes perspectivas es que tanto
los profesores como los estudiantes adopten una postura frente al hecho
histérico. En un estudio realizado por Wansink et al. (2018), se grabaron
las clases de profesores que abordaron tanto temas poco controvertidos
(Revolucion holandesa) como controvertidos (holocausto del pueblo
judio). Los investigadores identificaron los momentos en que los docentes
y los estudiantes tomaban posicion frente al tema estudiado. Observaron
que, al tratar temas poco controvertidos, los profesores presentaban sus
propias opiniones y alentaban a los estudiantes a hacer lo mismo. No
obstante, esta practica disminuia al tratar temas controvertidos. En dicho
estudio, los investigadores no identificaron las huellas y construcciones
discursivas empleadas para expresar una posicién en relacion con los
temas estudiados.

Oteiza et al. (2015), desde una perspectiva dial6gica basada en el sis-
tema de valoracion de la lingtistica sistémico funcional y en los conceptos
de gravedady densidad semantica de la teoria de codigos de legitimacion,
[levaron a cabo un estudio para comprender como, en dos aulas, profesores
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y estudiantes interactuaban y construian significados relacionados con
la violacién de los pp. HH. durante la Dictadura en Chile. Los resultados
mostraron que uno de los profesores daba prioridad a la presentacion de
posturas éticas y emocionales que reproducian la perspectiva oficial sobre
el golpe de Estado, y su discurso se caracterizaba por el uso de expresiones
que enfatizaban las experiencias subjetivas. El otro profesor, en cambio,
priorizaba el enfoque de la temética desde el punto de vista de los con-
ceptos disciplinares, lo que permitia desarrollar memorias alternativas o
contramemorias. Estas interacciones analizadas por los investigadores no
surgieron a partir del abordaje de fuentes histéricas.

El presente estudio analizé las interacciones entre profesores y estu-
diantes en una clase de historia cuando abordaron fuentes relacionadas
con el tema controvertido del golpe de Estado de 1973 en Chile. Esto se
realizé considerando los siguientes elementos: en los estudios revisados,
no se identificaron las huellas y construcciones discursivas mediante las
cuales los profesores y estudiantes tomaban posicién frente a eventos
controversiales; las interacciones en la clase de historia analizadas no
surgieron del trabajo con fuentes, una practica que contribuye significa-
tivamente a la alfabetizacion histérica (Barton, 2018; Hover et al., 2016).
Finalmente, no esta claro si el estudio de temas controversiales favorece o
no la aparicién de diferentes perspectivas para su comprension. A partir de
lo anterior, esta investigacion buscé responder a las siguientes preguntas:

» ;las interacciones entre profesores y estudiantes generadas al-
rededor del trabajo con fuentes relacionadas con un tema con-
trovertido ;tienden a privilegiar solo una voz o perspectiva, o
permiten la emergencia de diferentes perspectivas?

» Si emergen diferentes posturas o voces, ;qué tipo de estrategias
podrian facilitarlas?

» ;Cudles son las huellas y construcciones discursivas que eviden-
cian la toma de posicion de profesores y estudiantes frente al tema
controvertido?

Marco conceptual

Esta investigacion adopté un marco sociocultural interdisciplinario,
considerando tanto elementos propios de la historia y su aprendi-
zaje, particularmente su concepcion polifénica del hecho histérico
(Burke, 2010), como del analisis dialégico del discurso (Avila y Medina,
2012; Larrain y Medina, 2007; Medina, 2014). Se tomaron conceptos
propios de la tradicién dialégica bajtiniana, como los de polifonia (Bajtin,
2017) y voz (Bubnova, 2006), asi como el de género discursivo (Bajtin,
1999), para entender la clase de historia como un espacio en el que
convergen diferentes perspectivas o voces sobre temas controvertidos.



La historia, disciplina interpretativa y polifénica

La historia como disciplina interpretativa concibe que el hecho histérico
puede abordarse desde diferentes perspectivas (Belvedresi, 2020; Chap-
man, 2017). De acuerdo con Stradling (2003), a partir de los anos setenta
emergieron con mayor intensidad relatos historicos desde la perspectiva
de grupos que habian recibido menor atencién, como las mujeres vy las
minorias (Chavez-Moreno, 2021; Goody, 2021).

Esta manera de concebir la historia como una disciplina que da voz
a diferentes grupos es lo que Burke (2010) denomina historia polifénica,
concepto pertinente para esta investigacion, dado su propésito de identi-
ficar la posible emergencia de diferentes voces cuando se aborda un tema
controvertido en clase (Hand y Levinson, 2012; Moreno y Monteagudo,
2019), o si se tiende a presentar solo una perspectiva historica (Chapman,
2017; Flensner, 2020; Ho et al., 2017).

En ese sentido, las investigaciones sobre la alfabetizacion histérica
sefialan que una de las labores del docente en clase debe orientarse hacia
la identificacion y el andlisis de diferentes perspectivas (Voet y Wever,
2017; Wansink et al., 2019), que pueden emerger de las fuentes histéricas
(Hover et al., 2016).

De acuerdo con lo sefalado, este estudio entiende la clase de historia
como un género discursivo (Bajtin, 1999) que privilegia el trabajo con
fuentes, ademas de un espacio de interaccion en el que podrian surgir
diferentes perspectivas sobre un evento controvertido que podrian entrar
en tension.

Género discursivo y tension dialégica en la clase de historia

El término género discursivo se entiende desde la concepcion segin la cual,
en cada esfera social de interaccion, se participa a través de practicas discur-
sivas que la cultura ha configurado como las mas adecuadas. Cada género
impone aspectos tematicos, composicionales y de estilo, a través de los cuales
se buscan alcanzar propésitos sociales especificos. En cada esfera social en
la que se actualizan las practicas discursivas, el sujeto escoge, de entre las
mdltiples posibilidades, aquellos enunciados y formas mas apropiados en
funcién de las condiciones sociohistdricas, contextuales y del interlocutor,
lo que indica la funcién de cada participante en la interaccion (Bajtin, 1999).

Los diferentes puntos de vista que existen sobre un mismo evento
son concebidos como voces (Bajtin, 1999; Bubnova, 2006). Cuando
estas sostienen perspectivas opuestas, se estd en presencia de tensiones
dialégicas (Avila y Medina, 2012), en las que las voces buscan promover
su perspectiva y posicionarse frente a otras interpretaciones (Larrain y
Medina, 2007).
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De acuerdo con King (2019) y Zapata et al. (2019), la clase de historia es
un espacio en el que surgen perspectivas controversiales que compiten, ya que
en ella se estudian temas susceptibles de ser interpretados desde perspectivas
que pueden ser opuestas (Voet y Wever, 2017; Wansink et al., 2019).

Al considerar que el trabajo con fuentes hace un importante aporte
a la alfabetizacion historica (Barton, 2018; Hover et al., 2016), parte del
trabajo desarrollado por los docentes consistira en apoyar a los estudiantes
en identificar las perspectivas que pueden existir sobre el evento historico,
ver como influyen en su comprensién y hacer explicitas las tensiones que
subyacen entre ellas (Britt y Aglinskas, 2002).

Ademds de orientar a los estudiantes para que identifiquen las perspec-
tivas y tensiones frente a los eventos histdricos, la alfabetizacion histérica
pretende que los estudiantes desarrollen posturas frente a los eventos que
estudian, lo que contribuye a que se involucren en los procesos democraticos
(Wansink et al., 2018). En este sentido, desde el andlisis dialogico del discurso
es poco lo que se conoce acerca de las estrategias y construcciones discursivas
con las que estudiantes y profesores materializan su subjetividad y toman
posicion frente a eventos histéricos en medio de interacciones discursivas.

Metodologia

Se presenta un estudio cualitativo que empled el analisis dialégico del
discurso, en adelante app (Avila y Medina, 2012; Larrain y Medina,
2007; Medina, 2014), para analizar las interacciones profesor-estudiantes,
haciendo uso de fuentes histéricas, cuando abordaron la unidad “El quiebre
de la Democracia y la Dictadura militar”, estudiada en el curriculum
chileno en tercer ano de secundaria.

El corpus se obtuvo de tres cursos de historia compuestos por 90
personas: 87 estudiantes y 3 profesores. Dos cursos eran de colegios sub-
vencionados y uno de un colegio particular. Se filmaron 25 clases para
un total de 30 horas de grabacion.

Tanto los profesores como los directivos de los colegios y los apo-
derados de los estudiantes firmaron un consentimiento autorizando las
grabaciones en video. Los estudiantes firmaron un asentimiento informado
autorizando ser filmados.

Analisis

Las clases grabadas fueron transcritas por dos estudiantes de maestria
en historia. El primero transcribio las del profesor 1, el segundo las de la
profesora 2. De las ocho clases de la profesora 3, las cinco primeras fueron
transcritas por el primer historiador y las cinco Gltimas por el segundo,



haciendo que dos de esas clases fueran transcritas por ambos. Con la
informacién de esas dos clases, se calcul6 el porcentaje de acuerdo con
el uso de las fuentes en clase, que fue del 79 %.

La clasificacién de las fuentes histéricas que podrian encontrarse
durante el desarrollo de las clases se hizo segin la definicion de Hover
et al. (2016), que distingue entre fuentes escritas por historiadores (tex-
tos de historiadores); fuentes en video (imagenes en movimiento de la
época, testimonios en video, discursos orales); fuentes documentales
(cartas, discursos escritos, resultados electorales); artefactos (vestuario,
objetos, pinturas); otras (tabla 1).

AbD. Categorias para construir las voces y pesquisar las
huellas discursivas

Identificadas las fuentes, se analizo si, con base en ellas, se generaban
interacciones profesor-estudiantes. Cuando esto ocurria, se seleccionaban
dichos fragmentos para ser analizados desde el App.

Este analisis, que investiga como se inscribe la subjetividad en el
discurso, permite identificar si las interacciones tienden a ser monoldgicas
(solo emerge una voz) (Avila y Medina, 2012; Wells, 2007) o dialdgicas
(emergen diferentes voces) (Avila y Medina, 2012; Bubnova, 2006; Wells,
2007), operacionalizando asi el principio de la polifonia de Bajtin (2017)
y de tensién dialdgica (Avila y Medina, 2012).

El AbD ofrece categorias conceptuales resignificadas desde un enfoque
bajtiniano (Larrain y Medina, 2007) —sujeto del enunciado, locutor y
enunciadores— y reelaboradas a partir de la teoria de la enunciacién
(Ducrot, 1986; Kerbrat-Orecchioni, 1993), que pueden identificarse en
los enunciados.

El sujeto del enunciado es el centro de referencia desde el cual se
construye el enunciado. El locutor es a quien se le atribuye la responsa-
bilidad material del enunciado y presenta los puntos de vista que existen
sobre un tema determinado, adhiriendo o distanciandose del enunciador.
Los enunciadores son las voces o tomas de posicion que emergen en el
enunciado; pueden diferir entre si, confiriéndole al enunciado su caracter
polifénico y su tensién entre las diferentes voces.

Para este trabajo, el concepto dialégico enunciador se asimil6 al
concepto histérico de perspectiva (Burke, 2010; Chapman, 2017), ya que
ambos se refieren a puntos de vista diferentes desde los cuales se puede
concebir una tematica, en este caso, el golpe de Estado de 1973 en Chile.

Las huellas discursivas pesquisadas, a través de las cuales cada enun-
ciador emergia en los enunciados, fueron:
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» Deicticos: expresiones cuyo significado emerge solo a través del
contexto en el que ocurre la enunciacion (Otaola, 2006).

» Pronombres personales: personas gramaticales inscritas en el dis-
curso (RAE, 2005).

» Nominalizaciones: expresiones referidas a personas o entidades
tratadas como tales; emergen en pronombres, sustantivos, nom-
bres propios y expresiones nominales.

» Subjetivemas: expresiones que remiten a juicios de valor de quien
enuncia (Kerbrat-Orecchioni, 1993).

» Modalidades: expresiones para construir la actitud y valoracién del
sujeto hacia lo enunciado. En este trabajo se acogieron las propues-
tas de Alvarez (2004) en las siguientes categorias: aléticas (indican
que algo es probable o posible); dednticas (indican que algo debe
hacerse, que estd prohibido o para lo que debe solicitarse permiso)
(Teberosky y Jarque, 2016); epistémicas (refieren a estados menta-
les o de construccion de conocimiento) y apreciativas (expresiones
para emitir juicios de valor sobre objetos, hechos o procesos).

Resultados
En diferentes clases fueron empleadas fuentes, pero su uso no siempre
genero6 interacciones verbales (tabla 1).

Tabla 1.
Interaccion y tipos de fuentes

Total clases Tipos de fuentes empleadas en clase
Grupo /Clases con -
n. .fuentes”e I?scnt.as POT  yideos Documentos Artefactos Otras
interaccion historiadores
1 8/3 7 1 2 | 2
2 9/7 6] 3 | 6] 6
3 8/2 ] | 2 0 @]

Fuente: elaboracion propia con base en la clasificacion de fuentes histéricas de Hover et al. (2016).

A continuacion, se analizan las interacciones que caracterizaron a
cada curso.

Curso 1

Se filmaron ocho clases en las que se presentaron 13 fuentes. Solo en tres
de ellas se produjeron interacciones basadas en estas fuentes. A pesar de
que los textos escritos por historiadores fueron los mas utilizados, no
dieron lugar a interacciones.



En este grupo, las interacciones se dividieron en monoldgicas y dia-
l6gicas. La primera interaccion se centr6 en una obra de arte (tabla 2); la
segunda, en una imagen publicitaria (tabla 3).

Tabla 2.
Interaccion 1. Fuente: artefactos

P:(..) Entonces Ramona Parra rescata el trabajo de Roberto Matta, de “El primer gol
chileno”y hace

un mural en La Cranja en el ano 71. sQué va a decir “El primer gol del pueblo
chileno”? ¢a qué hara

referencia Matta?

E2: Como a las elecciones.

P: ¢Cual seré este primer gol?

P: sQué eleccion?

E3: De Allende. Fue un golazo.

3
4
5
6 E3: Cuando ganaron las elecciones.
7
8
9

P: Fue el primer triunfo de un socialista, y el socialismo ¢a quién representaba?
10 VE: Al pueblo.

P A'los sectores populares <cierto?, a los sectores populares, a los trabajadores,
campesinos, al mundo

popular. Entonces, este “primer gol del pueblo chileno”, representa justamente, como
muy bien senala,

13 al triunfo de Allende. Era un golazo, sin duda.

P: Profesor. E: Estudiante. VE: Varios estudiantes hablando. ED: Estudiante Desconocido. L:
Linea de transcripcion.

Fuente: elaboracién propia.

El sujeto del enunciado en esta interaccion verbal gira en torno al
significado de la obra de Roberto Matta en el contexto de Chile en la
década de 1970. Se trata de una interacciéon monoldgica, ya que solo se
construye una voz o perspectiva: la obra de Matta representa el triunfo de
Allende. Dado que solo hay un enunciador, no existe tension dialégica y
los locutores se adhieren a esa voz.

La perspectiva se construye desde una modalidad epistémica, con
preguntas planteadas por el locutor-profesor que apuntan a que los estu-
diantes identifiquen que la obra representa algo mas que un gol (L2-3,
“squé va a decir...?”, ";A qué hara referencia Matta?”). El locutor E2 res-
ponde empleando un adverbio para disminuir el grado de certeza de lo
que dird, seguido de un articulo indefinido en tercera persona plural que,
junto al nominal, remarca lo general de su respuesta (L4, “... como a las
elecciones”). La respuesta del locutor E3 introduce un sujeto indetermi-
nado, mediante un verbo en tercera persona plural que utiliza el mismo
articulo indefinido y el nominal usado por E2, lo que impide identificar
a qué eleccion se estan refiriendo (L6, “cuando ganaron las elecciones”).
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Ante las respuestas imprecisas, el profesor plantea una pregunta (L7)
que lleva al estudiante a usar un nominal propio. Luego, continta modali-
zando apreciativamente con un subjetivema positivo (L8, “Allende. Fue un
golazo”), dejando en claro que ha logrado identificar el cardcter metaférico
de la obra. En ese momento, emerge explicitamente la perspectiva a la
que se adhiere el locutor E3.

El profesor resalta lo correcto de esa interpretacion a través del uso de
subjetivemas adverbiales (L12-13, “(...) representa justamente, como muy
bien sefala, el triunfo de Allende”), y finaliza adhiriéndose a la perspec-
tiva, empleando el mismo subjetivema de E3, seguido de otro igualmente
apreciativo (L13, “Era un golazo, sin duda”).

Tabla 3.
Interaccion 2. Fuente: otro

P: Aparece la imagen de una sefora, eh, pudiente 4cierto?, no sé si se alcanza a ver
con mavyor, eh (..)

“Los que estaban con el paro, hoy estdn contra el consumo popular”. Afiche de la

2 . . )
época. Sera una imagen

3 que busca, squé busca? sResaltar el papel de Ia élite 0 estan ahf haciendo una espe-
ciedemofaala

4 élite?, squé creen ustedes? La imagen muestra a una mujer scierto?, con una

cacerola. (..)

5  Jqué creen ustedes que simboliza la cacerola? mas alla del ruido (..)

ES: Que es como simbolizar que estaban perjudicando a las familias y que era una
forma

de ellos mostrarse.

P: Ya... Si. Perooo eh, claro, de alguna manera, ehhh, ¢si?

E6: Que al mostrar las ollas vacias se mostraba gue no estaban pasando un buen
momento

10 en cuanto a la alimentacion.

P: No hay comida dcierto? No hay comida para echar a la olla. Ahora, eh, esta también
estudiado

12 gue la élite no se murid de hambre ah, habia mercado negro y se las arreglaron,

13 de hambre no murieron por lo menos.

Fuente: elaboracion propia.

En esta interaccion, el sujeto del enunciado gira en torno a lo que
representa un afiche publicitario, y emergen tres voces o perspectivas. 1)
Resalta el papel de la élite durante las manifestaciones contra Allende. 2) Es
una burla dirigida hacia la élite. 3) Representa a las familias que no tenian
qué comer durante el gobierno de Allende. Las dos primeras perspectivas
son planteadas por el profesor, y la tensién dialégica es minima. La tensién
aumenta entre la segunda y la tercera perspectiva, esta tltima planteada
por los estudiantes.



La interaccién inicia cuando el profesor sugiere dos perspectivas que
pone en tension empleando un disyuntivo (L3-4, “;Resaltar el papel de
la élite o estan ahi haciendo una especie de mofa a la élite?”), y moda-
liza epistémicamente para que los estudiantes tomen posicion (L3, “;qué
busca?, L4, ;qué creen ustedes?; L5, ;qué creen ustedes que simboliza la
cacerola?).

Los locutores E5 y E6 plantean una perspectiva diferente: el afiche
representa a las familias que, durante el gobierno de Allende, no tenian
qué comer. Esta perspectiva se construye empleando un verbo en tercera
persona plural que introduce un sujeto grupal desconocido, cuya accién se
presenta a través de un subjetivema verbal negativo que afecta al nominal
“las familias”, (L6, “...que estaban perjudicando a las familias”), quienes
estarian siendo representadas por la fuente y recurren a los sartenes para
visibilizarse. La construccion de esta perspectiva continda con E6; su enun-
ciado incorpora implicitamente el nominal al que hizo referencia E5 y lo
complementa empleando una modalidad apreciativa negativa (L9-10; “...
que no estaban (las familias) pasando un buen momento en cuanto a la
alimentacion”).

Frente a la tercera perspectiva, el locutor-profesor inicialmente parece
adherir (L11; “No hay comida, jcierto? No hay comida para echar a la
olla”); sin embargo, toma distancia y se adhiere a la segunda perspectiva
que contindGa construyendo, convirtiendo al nominal plural “/as familias”,
que habia aparecido en los enunciados de E5 y E6, en un nominal sin-
gular: “la élite”, presentandolo ahora desde una modalidad apreciativa
negativa (L12-13; “La élite no se murié de hambre...”, “...de hambre no
murieron..."), usada para distanciarse de la tercera perspectiva y adherirse
a la segunda.

Curso 2

Se filmaron nueve clases en las que se presentaron 10 fuentes. En siete
clases hubo interacciones basadas en las fuentes. Las mas empleadas
fueron otras (tabla 1).

En este grupo, fueron comunes las interacciones dialdgicas y la tension
entre las perspectivas. La primera interaccion giré en torno al resultado
electoral que situ6 a Allende como presidente (tabla 4); la segunda se ori-
gind a partir de las vivencias de miembros de las familias de los estudiantes
que vivieron durante el golpe de Estado (tabla 5).
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Tabla 4.
Interaccion 3. Fuente: documentos

P:(..) D. si digo que el triunfo de la Unidad Popular fue una de las causas del Golpe y
te estoy dando

2 una pista gue es este porcentaje de votos, squé puedes entender?

3 E12: Que en las elecciones del setenta se produjo la Ley de los tres tercios.

4 P: Bien. Que hubo tres tercios. sQué significa eso?

5 E12: Que Allende gand por un porcentaje mayor pero estrecho.

6 P: Muy bien. Por lo tanto, si bien fue "mayoria” (gesto de comillas), no fue mayoria

absoluta. ¢Cual seria?
7 EI:50 % + 1.
P:50 % +1,y tuvo 36,29 %, lo que significa que los otros dos tercios de la poblacién

8 .
no estaban con ély

9 lo més probable es que iban a empezar confrontamientos.

10 E2: Profe, no sé. Igual podria decir que no toda la gente que votd por Alessandri
estaba descontenta

I con Allende, porque Alessandri estaba al medio de los dos, 0 sea como Derecha e
Izquierda.

2 P: Muy bien. Alessandri, siendo de la DC, estaba entre medio. Ahora bien, Allende,
sabemos, radicalizo,

13 0 sea, ya no solamente quiso hacer chilenizacion sino NACIONALIZACION del cobre. Que

fue mucho

14 mas drastico, mucho mas radical.

15 ED: ¢hay polarizacion?

P: Muy bien, creo que esa es la palabra clave “Polarizacion”. Distintos polos, tres
tercios que querian

cosas distintas, y como gana Allende los otros dos tercios se quedan al margen y
comienzan estos

18 conflictos.

19 ED: Una guerra fria en Chile.

P: Una guerra fria en Chile. Bien. Entonces, triunfo de la ur, lo que ustedes dijeron,

20 Allende es electo

con un 36 % de los votos, a lo que se denomina la Politica de los tres tercios, no tiene

21 )
la mayoria absoluta

22 yelresto de la poblacién manifestara su descontento.

Fuente: elaboracién propia.

El sujeto del enunciado en esta interaccion verbal gira en torno a las
consecuencias sociales y politicas que generd la eleccion de Allende.
Emergieron dos voces o perspectivas: 1) los que no votaron por Allende, se
le enfrentaran; 2) algunos de los que no votaron por Allende podrian estar
de acuerdo con él. La primera perspectiva la apoya el locutor-profesora,
mientras que la segunda la defiende el locutor E2. La tension dialégica
surge cuando E2 rechaza la perspectiva de la profesora.

La primera perspectiva comienza a construirse cuando hacen referen-
cia al concepto de mayoria absoluta 'y continGa a través de una afirmacién
que evidencia la division politica en la que se encontraba Chile (L8, “... los



otros dos tercios de la poblacion no estaban con él”). Posteriormente, utili-
zando una expresion alética precedida de un intensificador, la perspectiva
se configura completamente al afirmar que, en la sociedad chilena, presen-
tada a través de un verbo en tercera persona plural, habra enfrentamientos
(L9, “... lo mas probable es que iban a empezar confrontamientos”). A
esta perspectiva se adhiere el locutor-profesora.

La perspectiva anterior es cuestionada por el locutor E2, quien utiliza
una expresion epistémica de duda (L10, “Profe, no sé”) y propone otra:
algunos de los que no votaron por Allende podrian estar de acuerdo con
él. Esta perspectiva se construye modalizando aléticamente con un verbo
condicional (L10, “igual se podria decir...”), planteando otra interpretacion
segin la cual algunos de los votantes de Alessandri podrian no tener
diferencias con Allende (L10-11).

El locutor-profesora emplea un subjetivema para calificar positiva-
mente la intervencion de E2 (L12), pero sin adherir a esa voz. Mas adelante
retoma la primera perspectiva empleando un nominal plural, al que le
atribuye intenciones diferentes a las de Allende, que genera conflictos en
la sociedad chilena (L16-18, “Distintos polos, tres tercios que querian cosas
distintas, y como gana Allende los otros dos tercios se quedan al margen'y
comienzan estos conflictos”). Luego, modaliza apreciativamente de forma
negativa la eleccién de Allende para recalcar la primera perspectiva, a la
que el locutor-profesora adhiere (L20-22).

Tabla 5.
Interaccion 4. Fuente: otras

1 P: En su familia, ¢en algun momento se ha hablado del golpe del 737 (..)

2 E17: Cuando hablan de eso, mi papd y mi mama se ponen a pelear.

w

P: sPor qué?, a ver se pone interesante. [Polos opuestos, polarizacion (Risas). ¢ Algun
argumento que

entregue alguno de los dos?

E17: Bueno, mi papa no estaba aqui en Chile para el golpe.

P: Ya, perfecto. ¢Y tu mama lo vivié acar

~N(jfo ||~

E17: Si. Mi mama dijo que estaba todo desordenado y que al llegar, puso un orden en
Chile.

8 P: Es interesante porgue, obviamente, tu papa habla desde una vision un poquito
mas lejana, pero no

9 por eso es ilegitimo (...

10 E19: Lo que me contaba mi abuela era como una mezcla de las dos partes. Decia que
sufrieron mucho,

1 mucho, pero a la vez habia mas orden en el pais. El tema de la delincuencia, decia.

12 P: A ver este concepto “Orden” (gesto de comillas) ¢cierto?, que también va a ser
interpretativo. Porgue

Golpe de Estado en Chile: perspectivas e interacciones en clase de historia

e

‘o

©

Pablo César Ojeda-Lopeda / Lorena Medina-Morales

pp. 76-98




Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

Revista Colombiana de Educacién N. 91
"o ISSN 0120-3916 - Segundo trimestre de 2024

z
9

13 en Dictadura “Orden” (gesto de comillas), se establecio un toque de queda gue se
estipulaba que era

14 orden, aungue otra persona pueda decir que eso no es orden.

15 E19: Decia que no habia la delincuencia.

16 [P: El tema de la delincuencia obviamente pesa, porque tiene una connotacion valida
que quizas, pueda

17 ser para ti valida. A,y continuamos.

18 E7: En mi casa, mi abuelo es como una opinidon mas pacifica. La Dictadura, como
dicen muchas

19 personas, es una cuestion de orden, pero yo no encuentro que el orden se manifieste
en violencia hacia

20  las personas, violandose los DD. HH. gue tenian esas personas, que no podian salir
ni ala calle. ¢Por

21 qué no habia delincuencia?, porgue la gente no salia a la calle y si salian los mata-
ban, entonces eso no

22 esorden.

23 P:Muy bien. ¢ Te das cuenta que entonces, por ejemplo, la argumentacion que tiene
G. de sus familiares

24 yenlaque entregas ty, existe la palabra “orden”? (gesto de comillas), pero para
algunos es positivo

25  porque el “orden” (gesto de comillas) significo estar con el toque de queda, en un
horario especifico;

26 ipero 0jo!, ¢“orden” (gesto de comillas) significa violentar a una persona?, eso lo
podemos cuestionar.

Fuente: elaboracion propia.

El sujeto del enunciado en esta interaccién se construye alrededor
de las experiencias que los familiares de los estudiantes tienen acerca del
golpe de Estado. En la interaccién emergen dos voces o perspectivas entre
las que ocurre una tension dialégica: 1) el golpe de Estado puso orden en
Chile; 2) no se puede hablar de orden cuando los DD. HH. fueron violados.
A la primera adhieren los locutores mama de E17 y abuela de E19; a la
segunda adhiere el locutor E7.

La primera perspectiva se configura a través de verbos en tercera persona
singular y algunos en plural (L7, “Mi mama dijjo ...”; L10, “Decia que sufrieron
mucho; L11, “El tema de la delincuencia, decia”; L15, “Decia que no habia
delincuencia”), empleados por los hablantes para distanciarse del enunciado,
haciendo recaer la responsabilidad de su contenido en otros (la mama, la
abuela), quienes son realmente los locutores. Estos enunciadores se configuran
empleando subjetivemas apreciativos positivos atribuidos al golpe de Estado
(L7, “puso un orden en Chile”; L11, “habia mds orden en el pais”). A esta
perspectiva adhieren los locutores-mama de E17 y abuela de E19.

La tension dialégica empieza a ser instalada por el locutor-profesora
cuando afirma que podria haber otra interpretacion del toque de queda
como orden. Se construye multimodalmente con gestos vy, a nivel verbal,



emerge cuando modaliza aléticamente empleando un adversativo que
involucra a un nominal indefinido, que podria tener otra interpretacion
(L14, “... aunque otra persona pueda decir que eso no es orden”).

La segunda perspectiva —no se puede hablar de orden cuando los
derechos humanos fueron violados—, es construida plenamente por el
locutor E7. Emplea un adverbio y la tercera persona plural para aludir a
quienes sostienen la primera perspectiva (L18-19, “La Dictadura, como
dicen muchas personas, es una cuestién de orden...”), e inmediatamente
usa un adversativo para distanciarse de esa voz. Luego, modaliza aprecia-
tivamente empleando el pronombre “yo”, inscribiendo asi su postura en
primera persona (L19-20, “pero yo no encuentro que el orden se manifieste
en violencia hacia las personas, violandose los DD. HH."). Este locutor
anticipa una pregunta que podrian hacérsela los locutores planteados por
E17 o E19, y la responde empleando una conjuncién causal usada para
contraargumentar (L20-22, “; Por qué no habia delincuencia?, porque la
gente no salia a la calle y si salian los mataban, entonces eso no es orden”).
A esta segunda perspectiva adhiere E7.

El locutor-profesora, enunciando desde una modalidad epistémica
(L23, “sTe das cuenta ...?"; 126, “eso lo podemos cuestionar”), explicita
la tension dialégica entre las perspectivas (L23-26, “la argumentacion que
tiene G. de sus familiares y en la que entregas td ... para algunos es positivo
... jpero ojo! sorden significa violentar a una persona?”.

Curso 3

De las ocho clases filmadas, en dos hubo interacciones verbales alrededor
de las fuentes; las mas empleadas fueron los documentos (tabla 1). Ambas
interacciones fueron monoldgicas, por lo que solo se presenta el andlisis
de una de ellas; la que gir6 alrededor de los resultados del plebiscito de
1988 que devolvié la democracia a Chile (tabla 6).

Tabla 6.
Interaccion 5. Fuente: documentos

[?: sPorcentaje de votacion?
El: 97 %.

P: 97%. Igualito que hoy dia.
VE: (Risas).
P:(..) Ese 97 % de personas que volo, squé porcentaje voto por el si?

E2: 43 %.

P: cPor el no?

E2:57 %.

N[OV D>|lWI(N
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9  P:Quiero que me analicen esa cifra, decirme ¢qué significa?, squé podemos extraer
como informacion de

10 esos numeros?

I E8: Que la opinion estaba super dividida y no se ve como la gran mayoria en la
votacion.

12 P:Si, tenemos que decir que claramente gano el no, eso esta sin discusion. Efectiva-
mente la mayoria

13 absoluta 50 % + 1, 1a gano la opcidon no. Pero como bien dice S. casi la mitad de la
poblacion apoyaba a

14 la dictadura y al gobierno de Pinochet, y eso no lo podemos desconocer tampoco (...).
Es muy importante

15 gue analicemos las cifras y veamos que efectivamente no podemos decir que Chile
estaba asi

16 absolutamente.. 10 % votod gue si, ¢no? Este pais todavia presenta una division, pero
claramente casi 2/3

17 de la poblacién apoya la opcién no.

Fuente: elaboracion propia.

El sujeto del enunciado en esta interaccién gir6 en torno al significado
de los resultados del plebiscito. En ella, emergié solo una voz o perspectiva:
al terminar la dictadura, Chile continuaba polarizado. A esta perspectiva
adhieren el locutor E8 y el locutor-profesora.

Esa perspectiva es construida desde una modalidad apreciativa, con
subjetivemas que resaltan la polarizacién de la sociedad (L11, “Que la
opinion estaba sdper dividida y no se ve como la gran mayoria en la
votacion”). Las huellas discursivas empleadas para argumentar a favor de
cada uno de los extremos politicos son semejantes: verbos dednticos en
primera persona plural, que generan la sensacién de acuerdo entre todos
los participantes, y subjetivemas adverbiales. Estas estrategias aparecen en
la argumentacion tanto de quienes votaron “no” (L12-13, “tenemos que
decir que claramente gané el no, eso esta sin discusion. Efectivamente
la mayoria absoluta 50 %+1, la gand la opcién no”; L16-17, “Este pais
todavia presenta una division, pero claramente casi 2/3 de la poblacién
apoya la opcién del no”), como de los que votaron “si” (L14-16, ... eso
—43 % apoyando la dictadura— no lo podemos desconocer tampoco (...).
Es muy importante que analicemos las cifras y veamos que efectivamente
no podemos decir que Chile estaba asi absolutamente...10 % voto6 que si,
no”). A esta perspectiva adhieren los locutores E8 y la profesora.

Conclusiones

Este trabajo buscé establecer si el abordaje de un tema controvertido en
clase de historia favorecia o no la emergencia y el andlisis de diferentes
perspectivas para su comprension, las estrategias empleadas para lograrlo



e identificar las huellas discursivas que estudiantes y profesores emplearon
para tomar posicion frente al mismo. A continuacion, se responde a las
preguntas de investigacion.

JPerspectivas monolodgicas o dialégicas? Estrategias

Este estudio encontr6 que hubo algunas interacciones de tipo monolégicas
(interacciones 1y 5), y otras dialégicas (interacciones 2, 3 y 4). Como todas
ocurrieron en el contexto de un tema controvertido como lo es el golpe de
Estado en Chile de 1973, no es posible afirmar, como lo manifiestan algunos
autores (Hand y Levinson, 2012; Moreno y Monteagudo, 2019), que al
trabajar con asuntos controvertidos necesariamente emergeran diferentes
voces 0 perspectivas. Para que ello ocurra, el profesor cumple un papel
central. Esta investigacion identificé tres estrategias de ensefianza empleadas
para lograr que emergieran diferentes voces en el aula. Estas fueron:

Explicitar las perspectivas: consistié en presentar directamente posibles
perspectivas. En la interaccion dos, cuando el profesor presenta la fuente,
plantea desde el inicio dos interpretaciones —el afiche resalta el papel
de la élite durante las manifestaciones en contra de Allende; el afiche se
burla de la élite—. Si bien esta estrategia asegur6 la presencia de mas de
una perspectiva, no implicé que cada una fuese examinada, algo necesario
para fomentar la alfabetizacion historica (Britt y Aglinskas, 2002).

Insinuar las perspectivas: el profesor sugiere que puede existir otra
posible interpretacion. Ocurrié en la interaccion 4, cuando la profesora
dejo6 entrever otra manera de entender el toque de queda como orden,
dando asi la oportunidad para que una estudiante (E7) elaborara otra
interpretacion: toque de queda como miedo.

Desestimar alguna perspectiva y desarrollar la propia: consiste en
disentir de las perspectivas planteadas por el profesor y que el estudiante
plantee una diferente. Para que esto ocurra, el profesor ha convertido su
clase en un espacio respetuoso de las opiniones expresadas, al punto de
que los alumnos sienten que pueden distanciarse de lo manifestado por el
docente. En la interaccion 2, los estudiantes desestimaron las perspectivas
propuestas por el profesor y plantearon otra: el afiche representa a las fami-
lias chilenas que no tenian qué comer. También ocurrié en la interaccion
3, cuando la estudiante se distanci6 de la perspectiva desarrollada por la
profesora: “Profe, no sé. Igual se podria decir que...".

Para evitar que surgieran diferentes voces y posicionar solo una pers-
pectiva monolégica, las estrategias empleadas por los profesores fueron:

Respaldar la perspectiva: consistié en adherir a una perspectiva sin
desarrollar otras. En la interaccion 5, cuando E8 planteé cémo debian
interpretarse los resultados del plebiscito de 1988, inmediatamente la pro-
fesora argumento solo en favor de ella sin considerar otras posibles voces.
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Reducir la incertidumbre: implica co-construir con el estudiante la
perspectiva, de modo que pase de ser genérica a precisarse, para luego
adherir a ella. En la interaccion 1, el profesor les planteo a sus estudiantes
algunas preguntas (“;cual sera este primer gol?”, “;qué eleccion?”), que
los Ilevaron a precisar su respuesta y una vez construida la perspectiva,
el profesor adhirié a ella.

Los resultados de este trabajo apoyan lo planteado por Chiaro y
Leitao (2005), pues se encontré que los procesos de discusion de dife-
rentes perspectivas que ocurrieron en clase fueron posibilitados en buena
parte por los docentes. También se encontré evidencia que apoya los
planteamientos de Britt y Angliskas (2002), en el sentido de que son
los docentes quienes ayudan a los estudiantes a identificar y explicitar
las perspectivas alrededor de las fuentes, porque no es algo que ocurra
espontaneamente.

Sin embargo, los alumnos no siempre requirieron ese apoyo expli-
cito del docente para promover otras perspectivas. El andlisis evidencio
que aquellos tomaban la iniciativa de construir sus propias perspectivas,
desafiando incluso las del profesor (interaccién 2 e interaccion 4), lo que
puede interpretarse como evidencia de pensamiento critico sobre tematicas
histéricas (Hover et al., 2016; Wansink et al., 2018). Consideramos que
esta caracteristica solo fue posible porque los docentes convirtieron sus
aulas en verdaderos espacios sociales de interaccion (Bajtin, 1999), es
decir, lugares que permiten convocar diferentes voces (Bubnova, 2006;
Peters y Johannesen, 2020), frente a los eventos histéricos.

Huellas discursivas y toma de posicién

Al igual que los trabajos de Meléndez y Escobar (2018) y de Wansink et
al. (2018), este encontrd que algunos docentes tomaban posicion frente
al hecho controvertido. Dentro de las construcciones y huellas discursivas
empleadas para mostrar su postura estuvieron el empleo de subjetivemas,
para mostrarse a favor de la eleccion de Allende —“Era un golazo, sin
duda”—, o para evidenciar su desacuerdo con otra perspectiva, como la
que manifestaba que todas las familias habian padecido hambre durante
el gobierno de Allende —*“de hambre no murieron por lo menos”—.
También fue comun el uso de recursos multimodales apreciativos, como
los gestos, para expresar que se queria dar otro sentido a los términos
empleados —orden, mayoria, acompanados con gestos de comillas—.
Otra construccion discursiva fue el uso de verbos, conjugados en la
primera persona del plural, para generar la sensacién de que todos los
participantes estaban de acuerdo con las perspectivas que los docentes
estaban proponiendo —“sabemos”, “podemos”, “tenemos”, “analice-
mos”, “veamos”—.



Esta investigacion abordé un punto menos trabajado en la literatura:
las construcciones discursivas que, al analizar las huellas lingiisticas
empleadas por los estudiantes frente a eventos controvertidos, evidencian
posicionamiento o distanciamiento.

Para distanciarse de una perspectiva determinada, los estudiantes
utilizaron construcciones discursivas con verbos en tercera persona que
sefalaban a otro locutor como el responsable material del enunciado

[ i

—“Mi mama dijo”, “(mi abuela) decia que sufrieron mucho”, “(mi abuela)
decia que no habia delincuencia”—.

Aunque este trabajo no abordé el tema de la construccién de memo-
rias alternativas en las aulas chilenas frente a la historia reciente de vio-
lacion de DD. HH. durante la dictadura, como lo han hecho otros inves-
tigadores (Oteiza, 2017; Oteiza et al., 2015), es probable que sirva para
complementar las investigaciones realizadas sobre este tema, ya que esta
investigacion encontrd que, frente a algunas interpretaciones hegeménicas
o que intentaban ser impuestas por los profesores, algunos estudiantes
tomaron posicion y desarrollaron interpretaciones alternativas. Las huellas
discursivas utilizadas para construir estos posicionamientos fueron diversas:

» El uso de la primera persona singular implicita, complementada
con verbos condicionales —“Profe, no sé. Igual se podria decir
que...”—, utilizados para cuestionar la interpretacién de la do-
cente de que todos los votantes de Alessandri estaban en contra
de Allende.

» El uso de la primera persona singular junto con adverbios de ne-
gacion, como “yo no encuentro que el orden se manifieste en vio-
lencia hacia las personas,” se utilizo para expresar la opinién de
que el toque de queda generaba miedo en lugar de mantener el
orden, una perspectiva alternativa construida por la estudiante, en
contraposicién a la perspectiva hegeménica.

» El uso de un subjetivema apreciativo, como “Fue un golazo,” me-
diante el cual un estudiante evalué positivamente la eleccion de
Allende, en contraste con otras interpretaciones que la consideran
un hecho negativo.

A partir de estas huellas lingtiisticas, los estudiantes incorporaron
su subjetividad en su discurso, tomaron posicién y confrontaron otras
perspectivas, generando tension dialdgica (Avila'y Medina, 2012).

En los estudios sobre interacciones en el aula en Chile, generalmente
se observa que los estudiantes participan poco y suelen ser receptores del
discurso del docente (Agencia de Calidad de la Educacién, 2018). Sin
embargo, esta investigacion permitié demostrar que, cuando se promue-
ven interacciones flexibles, diversidad de perspectivas y confianza en la
comunicacién en el aula, los estudiantes pueden posicionarse ante temas
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controvertidos, incorporando su subjetividad en los discursos. Estos resul-
tados sugieren la posibilidad de desarrollar una agenda de investigacion
mas amplia para identificar las condiciones comunicativas y educativas que
facilitan la participacion auténoma de las y los estudiantes y su capacidad
de posicionarse frente a temas controvertidos.

Al respecto, consideramos necesario incluir, en el foco de un programa
investigativo semejante, la figura del docente como un agente fundamental
en el proceso de fomentar la toma de posicién de los estudiantes y pro-
mover una mayor dialogicidad en la ensefianza de temas controvertidos.
Se trataria de un programa investigativo de intervencion en el aula y de
formacion a lo largo de la vida que permita a las y los docentes promover
la emergencia de diferentes perspectivas en clase. Este habria de funda-
mentarse en un enfoque metodoldgico dialégico, que aplique el principio
de alteridad y reconozca a los estudiantes como interlocutores validos con
sus propias perspectivas. Esto permitiria identificar las diversas voces que
circulan en torno a eventos controvertidos en los diferentes espacios de
interaccion y promover la reflexion del agente educativo sobre su practica,
considerando el escenario como un lugar en el que los sujetos que inte-
ractian deben ser reconocidos en su otredad, un principio fundamental
de un enfoque dialégico.
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Resumen

En un contexto socioecondmico cambiante se reclama una ensenanza superior persona-
lizada y permanente que sea adecuada a los nuevos perfiles profesionales versatiles y a
la sociedad digital que evoluciona continuamente e invita a repensar qué, como, donde
y cuando aprender. En este marco, la tutoria universitaria se convierte en un proceso im-
prescindible para acompanar a los estudiantes que enfrentaran el futuro incierto, con el
fin de dotarles de recursos para su optimo desarrollo. Con esto en mente, este articulo
plantea como objetivo conocer como los estudiantes utilizan y valoran la tutoria en su
formacion universitaria, a través de un diseno metodoldgico descriptivo tipo encuesta,
que se aplica a 625 estudiantes de los cuatro titulos de grado de la Facultad de Educa-
cion de la Universidad de Murcia. Los analisis realizados muestran un pobre desarrollo
de la tutorfa universitaria, aln mas concentrada en los aspectos académicos que en el
desarrollo personal o profesional. Por lo tanto, el articulo senala algunas areas de mejora
de la tutoria, entre ellas, la importancia de informar mejor al alumnado sobre esta o de las
herramientas tecnoldgicas para fortalecer la relacion tutorial.
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ensenanza superior; tutoria;
orientacion profesional;

orientacion académica;
orientacion pedagogica

Abstract
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higher education; tutoring;
vocational guidance;
educational guidance;
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In a changing socioeconomic context, personalized and permanent higher education is
demanded to suit new versatile professional profiles and a continually evolving digital
society that forces us to rethink what, how, where, and when to learn. In this scenario,
university tutoring becomes an essential process to accompany students in this uncertain
future, providing them with resources for their optimal development. In this way, this study
aims to know how students use and value tutoring in their university education, through
a methodological descriptive design with a survey applied to 625 students from the four
degrees in the Faculty of Education at the University of Murcia. Results. Thus, the analyses
conducted reveal a limited development of university tutoring, which is more focused on
academic aspects rather than on personal or professional development. Therefore, the
article highlights some areas of improvement in tutoring, such as the importance of pro-
viding better information to students about tutoring or the significance of technological

tools to strengthen the tutor-student relationship.

N.° 91

Resumo

Em um contexto socioecondémico em constante mudanga, exige-se um ensino superior
personalizado e continuo, adequado aos novos perfis profissionais versateis e a uma
sociedade digital que evolui continuamente, a qual nos obriga a repensar o que, como,
onde e quando aprender, onde a tutoria universitaria torna-se um processo essencial para
acompanhar os alunos neste futuro incerto, com o intuito de fornecer recursos para o seu
desenvolvimento ideal. Desta forma, esta pesquisa tem como objetivo conhecer como 0s
alunos usam e valorizam a tutoria em sua formacgao universitaria, através de um design
metodologico descritivo tipo enquete, que é aplicado a 625 alunos dos quatro cursos de
graduagao da Faculdade de Educacao da Universidade de Murcia. Assim, as analises rea-
lizadas mostram um fraco desenvolvimento da tutoria universitaria, que ainda esta mais
voltada para os aspectos académicos do que para o desenvolvimento pessoal ou profis-
sional. [Portanto, o artigo aponta algumas areas de melhoria da tutoria, como a importancia
de informar melhor os alunos sobre esta ou a importancia de ferramentas tecnoldgicas
para fortalecer o relacionamento tutorial.
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ensino superior; tutoria
universitaria, orientagao
profissional; orientagao
académica; orientagao
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Introduccion

El contexto universitario espafiol ha atravesado en las Gltimas décadas
importantes modificaciones, no solo estructurales y curriculares, sino
también de desarrollo de la carrera docente con nuevos criterios en la
contratacién del profesorado (modelo de acreditaciones, contratacién de
profesorado temporal, etc.) e incluso en la propia estructura institucional,
con el incremento de instituciones privadas y del modelo de universidades
a distancia.

A pesar de estas reformas, algunos datos del sistema universitario
espanol contintian siendo preocupantes, con tasas de abandono de estu-
dios de grado del 33,2 % y un cambio entre titulaciones una vez iniciado
el curso que se sitla en el 12 % (Ministerio de Universidades, 2021).
Ademas, coexisten problemas de insercion laboral de los egresados uni-
versitarios con tasas de desempleo en torno al 8 % (Instituto Nacional de
Estadistica, 2019) y otros problemas afines como el elevado nivel de sobre
cualificacién con el que acceden los recién egresados a su primer puesto
de trabajo, situado entre el 34,6 % y el 36,8 % (Gonzélez y Miles, 2021).

Mas alld de estas realidades y datos que, sin duda, ocupan vy diri-
gen gran parte de las propuestas de mejora en el sistema universitario,
la educacioén superior ha de abordar de modo urgente y en paralelo las
necesidades que provienen de la digitalizacion de la sociedad, acuciadas
y precipitadas por el nuevo escenario que se desdibuja tras la pandemia
provocada por el COVID-19. El teletrabajo y la flexibilizacion de los
procesos de ensefianza a través de la red se han convertido en la nueva
normalidad en los Gltimos dos afnos (Rastrollo, 2021; Sanchez y Carrasco,
2022). Segun los informes de Deloitte (2019 'y 2021), la tecnologia mévil de
quinta generacion (5G) permite un incremento sustancial de la velocidad
de transmision y cantidad de datos, lo que estd afectando ya no solo al
consumo de datos de las personas, sino de modo especial a la industria y
a una parte importante de sus procesos. Todo ello, sin olvidar el desarrollo
de la inteligencia artificial, muy relacionada con el desarrollo e impacto de
los asistentes virtuales con reconocimiento de voz, asi como los avances
en las tecnologias de realidad extendida o el incremento y generalizacién
del uso de los servicios en la nube.

Estos desarrollos vertiginosos ponen de relieve algunos de los pro-
blemas de nuestra sociedad para hacer frente a estas nuevas realidades.
Dans (2019) realiza una importante critica a nuestras capacidades como
sociedad para analizar de modo critico la cantidad masiva de informacién
que nos llega desde Internet. Este autor sefala la importancia y responsa-
bilidad que tienen las propias empresas proveedoras (Facebook, YouTube,
Google, etc.) para generar algoritmos capaces de detectar las conocidas
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como fake news, que tanto impacto estan teniendo en todos los dmbitos
y contextos, incluido el educativo. Ademds, es necesario que, desde la
educacion y, especialmente, desde la educacion superior, se desarrolle la
competencia que permita discernir entre las grandes cantidades de datos
que dia a dia se reciben de manera casi automatica (Cuesta y Espitia, 2020),
y que, si cabe, se ha incrementado adin mas con la tecnologia 5G y los
espacios virtuales generados como consecuencia del covid-19.

Como consecuencia de este nuevo escenario que traspasa toda barrera
espacio-temporal, cada vez se demanda un mayor nimero de trabajadores
con altos niveles de cualificacion, profundizando en la brecha entre traba-
jadores cualificados y no cualificados, y la de aquellos trabajadores que
son capaces de manejar y aprovechar el potencial de estas tecnologias. Por
estas razones, la formacion de los futuros egresados debe tener en cuenta
los nuevos requerimientos, modos de trabajo y competencias que se van a
requerir en lo que Delgado (2018) denomina “sociedad hiperdigital”. Con
relacion a qué papel debe tomar la educacion, Besseyre (2019) sefiala que
esta digitalizacion obliga a repensar la educacién en torno a tres elementos
clave: cémo aprender, qué aprender y dénde y cuando aprender. En la
educacion superior, el abordaje de estos tres elementos pone en juego la
necesidad e importancia de nuevos procesos y estrategias formativas, y
especialmente en los procesos de tutoria, orientacion y acompafamiento
integral del estudiante a lo largo de la formacién universitaria.

Con relacién al cémo aprender, destaca la importancia de cambiar
las estrategias de trabajo en el aula, pasando de métodos centrados en el
discurso del profesorado y la transmision de informacién del profesor al
estudiante hacia estrategias con un caracter mas reflexivo y participativo.
El empleo de estas estrategias no solo obliga a cambiar el modo en que
el estudiante aprende, con un papel mas complejo, activo y responsable,
sino que el profesorado también debe modificar su funcién para dar un
giro hacia el acompafamiento, seguimiento y atencion individualizada del
trabajo y el aprendizaje de cada estudiante. Este planteamiento sobre el
c6émo se aprende necesita de una tutoria entendida como proceso que deje
de estar enfocada principalmente hacia la solucion de dudas y preparacion
de exdmenes, para centrarse mas en los procesos de trabajo y aprendizaje
en los que los estudiantes estan inmersos, entendida como un proceso de
acompanamiento antes, durante y después de la educacién superior. Laudo
et al. (2016) muestran la compatibilidad en la aparente paradoja entre la
concepcion de ensenar y aprender en la universidad como acompana-
miento con la idea de libertad y soledad en el aprendizaje. Desde esta
perspectiva, el aprendizaje no se realiza en un momento puntual sino como
un proceso que se alarga y exige la relacion entre profesor y estudiante.
Asi, dichos autores sefalan que el buen profesor puede reconocer las
diferencias entre sus estudiantes, acompanando de modo diferenciado a



cada uno de ellos en su proceso de aprendizaje, en cuyo proceso se hace
esencial la confianza entre profesores y estudiantes (Vilafranca et al., 2016).
Sin embargo, esta confianza no surge de un modo natural ni puede crearse
de cualquier modo, lo que plantea diferentes cuestiones relacionadas con
la figura del tutor: cémo mejorar su competencia de relacién, bajo qué
criterios se realizan las asignaciones de tutor a un estudiante o grupo, o
qué ocurre cuando la relacién tutor-estudiante se enrarece o deteriora.

Los cambios relacionados con qué aprender en la educacién superior
estan directamente vinculados con los contenidos y competencias que
deben abordarse en la sociedad de la informacion. Segtin Besseyre (2019),
existen dos razones por las que se deben replantear las competencias y
contenidos de aprendizaje: por un lado, el aprendizaje debe permitir la
adquisicion y desarrollo de las competencias que seran necesarias en la
era digital, y por otro lado, la tecnologia también facilitara el aprendizaje
de conceptos y conocimientos que, hasta el momento, podian ser muy
complejos. La aparicion de la realidad aumentada y otras tecnologias
aplicadas a la ensefianza y el aprendizaje hace que su adquisicion sea
mucho mas accesible para los estudiantes.

En este sentido, la formacién no debe preocuparse tanto por com-
prender la tecnologia o lo que esta puede hacer, sino especialmente
por centrarse en los procesos que son intrinsecamente humanos (Aoun,
2018). Esto plantea desafios complejos para la ensefianza universitaria,
ya que muchas de estas nuevas competencias son transversales a varias
asignaturas e incluso disciplinas, y no se pueden abordar Gnicamente
desde una materia. Ademads, el uso de tecnologias en el aprendizaje
universitario requiere un cierto nivel de coordinacién docente al que no
estamos acostumbrados.

Finalmente, en lo que respecta a donde y cuando aprender, queda
claro que la era digital ha aumentado la necesidad del aprendizaje ubicuo
a lo largo de la vida. Es posible aprender en cualquier momento, lo que
hace necesario incorporar la formacion y el aprendizaje a lo largo de la
vida. La educacién superior debe adaptarse a estas realidades, lo que
implica reaccionar en varios sentidos:

e Adaptar la formacién universitaria a diferentes perfiles de edad,
no solo al estudiante universitario cldsico que proviene de bachi-
llerato, sino también a estudiantes que ingresan a la universidad
después de un periodo de experiencia laboral, estudiantes que
combinan los estudios con una actividad laboral, o aquellos que
retoman su formacién, ya sea por haber abandonado estudios pre-
vios o por haber completado otros grados, entre otras situaciones.
La compatibilizacién de los estudios con una actividad laboral
remunerada es una realidad compleja que puede afectar a casi la
mitad de los estudiantes universitarios (Garrote-Rojas et al., 2021)
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y que se entrelaza con muchas otras variables a tener en cuen-
ta, como cargas y responsabilidades familiares, estatus socioeco-
némico, residencia familiar, género, e incluso puede afectar la
motivacién hacia el estudio (Garrote-Rojas y Jiménez-Fernandez,
2018). Las dificultades que surgen de esta conciliacion entre es-
tudios y trabajo pueden afectar de manera especial a las personas
con responsabilidades familiares, incidiendo especialmente en las
mujeres (Guzman et al., 2021), un hecho que puede abordarse
con un adecuado uso de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion (Ballester, 2018).

e Comprender que la educacion universitaria va mas alla del con-
cepto tradicional de formacién superior inicial y que debe dar
respuesta a las necesidades formativas de la sociedad en la que
se inserta, independientemente del momento vital o de la etapa
académica en la que se encuentren los ciudadanos (Alvarez-Huer-
ta et al., 2022). Esto exige un esfuerzo importante por parte de la
universidad para acercarse a la sociedad, no solo para conocer y
reconocer las competencias que demandan los empleadores, sino
también para ofrecer formacién adecuada y ajustada alli donde
sea necesaria.

Estas exigencias plantean un cambio profundo en el modelo de for-
macion, lo que obliga a pasar de un modelo uniforme y homogeneizador
a un modelo que exige diferenciacién y que, a su vez, requiere un acom-
panamiento en el proceso formativo. Todo esto resalta el papel crucial
de la tutoria en la educacién superior, entendida como el proceso de
acompanamiento durante la formacién académica, profesional y personal
del estudiante, cuyo objetivo se centra en integrar y dar sentido a los
diferentes procesos que deben tener lugar a lo largo de su paso por la
universidad en estrecha relacién con sus proyectos vitales.

La tutoria en el dmbito universitario se configura como un elemento
clave en la personalizacion de la ensefianza (Aguilera, 2019), asi como en
la mejora de la calidad educativa (Martinez et al., 2018), puesto que incide
en los procesos que sustentan la calidad universitaria, el aprendizaje como
centro del trabajo universitario y la relevancia del desarrollo integral del
alumnado. Los diferentes analistas (Aguilera, 2019; Martinez et al., 2018;
Lépez-Goémez, 2017; Macias, 2013, entre otros) sefalan la importancia de
que la tutoria universitaria aborde el desarrollo integral, no enfocandose
Unicamente en el acompafiamiento académico o lo puramente burocratico,
sino también en el desarrollo personal, social y profesional del alumnado.

Con estos argumentos, se reconoce y justifica la necesidad de situar
a la tutoria como un pilar basico de la educacion superior y su calidad.
Sin embargo, diferentes estudios sefalan algunos retos a los que todavia
se enfrenta la tutoria en este nivel educativo, como la falta de un modelo



compartido (L6pez-Goémez, 2017), un reduccionismo en su conceptuali-
zacion, mas centrada en su vertiente académica (Aguilar, 2019; Hernan-
dez-Lépez y Tobon-Tobdn, 2017), la limitada tradicién en la universidad
espafnola (Macias, 2013), el escaso empleo de las potencialidades de la
tecnologia para mejorar los procesos de comunicacién entre estudiantes y
tutores (Castell et al., 2018; Besa-Gutiérrez et al., 2017), o la escasa valo-
racion de la funcion tutorial por parte del profesorado, debida en parte al
escaso reconocimiento de dicha funcién por parte de las administraciones
o a la falta de formacion de los tutores (Gil-Galvan et al., 2021), entre
otras muchas dificultades.

Con la finalidad de abordar el estudio de esta realidad y mejorar el
conocimiento sobre el desarrollo de la tutoria para generalizar su uso vy
relevancia en la educacién superior, el presente trabajo plantea una serie
de preguntas de investigacion que giran en torno a la valoracién y uso
que hace el alumnado de su experiencia con la tutoria universitaria a lo
largo de su formacion inicial, tales como: ;qué modalidades de tutoria
se desarrollan mas en la universidad?, ;se trabajan otros contenidos mas
alla de lo estrictamente académico y curricular?, ;qué papel representa la
tutoria entendida como asesoramiento o acompanamiento en el desarrollo
formativo del alumnado? j;ha desplazado la tutoria virtual a la atencién
presencial e individual?, ;asisten realmente los universitarios a las sesiones
de tutoria y se evaltian? Ademas de los diferentes ambitos y modalidades
de tutoria, ;cudles son los aspectos que mas valoran los estudiantes de la
tutoria universitaria? La respuesta contextualizada a estos interrogantes nos
dirige hacia la investigacion concreta de una facultad de educacion donde
los futuros egresados también deberan ejercer su rol como futuros tutores
en diferentes contextos educativos. Por ello, cobra especial relevancia
conocer la perspectiva y valoracion de la tutoria recibida en la universidad
por estos estudiantes a través de los siguientes objetivos especificos:

» Analizar la utilizacién que el alumnado universitario realiza de la
tutorfa universitaria.

» Conocer la valoraciéon del alumnado en torno a la tutoria univer-
sitaria.

Metodologia

Para abordar los objetivos planteados en este trabajo de investigacion se
plantea un enfoque cuantitativo, con un disefo descriptivo transversal, tipo
encuesta. La recogida de informacion se realiza a través de un cuestionario
disenado ad hoc, elaborado tras una exhaustiva revision bibliografica y
cuya primera version se sometio a un proceso de validacion de contenido
a través de la técnica de juicio de expertos. Como resultado, se obtiene

z Valoracién de la tutoria por parte del alumnado universitario

Francisco Javier Pérez-Cusé / Natalia Gonzalez-Morga / Cristina Gonzalez-Lorente / Pilar Martinez-Clares

pp. 99-120

‘o

©




Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

Revista Colombiana de Educacién N. 91
"o ISSN 0120-3916 - Segundo trimestre de 2024

z
9

un cuestionario que contempla diferentes escalas de valoracién con unos
indices de fiabilidad satisfactorios, tras calcular el estadistico Alfa de
Cronbach (a): frecuencia de utilizacién de la tutoria (0,802), frecuencia
de solicitud (0,854), asi como valoracion de aspectos de la tutoria (0,969),
que se cumplimentan en una escala de valoracién tipo Likert de 1 a 10,
siendo 10 el valor mas alto.

Los participantes son una muestra de 625 estudiantes de las titula-
ciones de grado de la Facultad de Educacion de la Universidad de Murcia
(Educacién Primaria, Educacion Infantil, Pedagogia y Educacion Social),
de todos los cursos (tabla 1), a los cuales se accede en horario de clase y
a quienes se informa de los objetivos y finalidades del trabajo. Se excluye
de la participacion al alumnado de primer curso, para asegurar cierta
experiencia con la tutoria universitaria. Teniendo en cuenta que la pobla-
cién de estudiantes de grado de la facultad se sita en 3800 estudiantes,
la muestra asegura un nivel de confianza del 97 % y un margen de error
que no supera el 4 %.

Tabla 1.
Participantes

Educacion Educacion Educacion

Primaria Infantil Pedagogia Social Total
Segundo 121(4532%) 50 (3067%) 28(2857%) 41(43,62%) 241(38,75%)
Tercero 49 (18,35%) 64 (3926%) 33(3367%) 11(11,70%) 158 (25,39%)
Curso 42

Cuarto 97(3633%)  49(3006%) 37(37,76%) 226 (36,34%)

(44,68%)

Hombre 76 (28/46%)  48(2945%) 14(1429%) 13(1383%) 152 (24,39%)
Mujer 191(7154%)  115(7055%) 84 (8571%) 81(8617%) 473 (76,09%)

Compatibiliza
estudios y trabajo

Total 267 (4293%) 163 (2621%) 98(576%) 94(151%)  N=625

Sexo

52 (19.48) 46(28,22%) 35(3571%) 33 (3511%) 167 (2682%)

Fuente: elaboracion propia.

La aplicacién del cuestionario se realiza en horario de clase, como
medio para asegurar la participacién de estudiantes con asistencia regular,
después de la explicacion de los objetivos y finalidad de la investiga-
cion. Tras la obtencion de la informacion, se realiza el analisis estadistico
mediante el paquete estadistico spss v. 25, empleandose los estadisticos no
paramétricos de Wilcoxon, Friedman, Kruskal-Wallis, asi como la prueba
de chi-cuadrado para tablas de contingencia, empleando como nivel de
significacion para todos ellos p< 0,05.



Resultados

En primer lugar, se presenta el andlisis de la frecuencia de utilizacién y la
frecuencia de solicitud con respecto a los cinco ambitos de tutoria valora-
dos. En la tabla 2 se muestran tanto los estadisticos descriptivos como los
resultados de la prueba de Wilcoxon para la comparacion entre utilizacion
y solicitud en cada modalidad, y la prueba de Friedman, empleada para
detectar diferencias significativas entre los cinco ambitos de la tutorfa.

Tabla 2.
Estadisticos descriptivos y prueba de Wilcoxon

Frecuencia Utilizacién Frecuencia Solicitud
Wilcoxon
Z (Sig.)
Media D.T. "%  Media D.T. R2n9°
Promedio Promedio
! L -063
De titulacion 3,65 2,85 267 3,70 312 249
(:871)
Académica 6679
(asignatura/ 521 283 3,60 592 302 363 '
materia) (0.000)
i -5,737
Asesoramiento 357 557 247 399 3i4 265
personal (0,000)
L -615
De practicas 5,78 312 3,85 573 3,28 359
(0,539)
; -4,634
Tutoria de TFG/TFM 38 31 241 389 355 2,64
(0,000)
Chi-cuadrado (g) 552,008 (4) 0,000 415,050 (4) 0,000

Sig.

Fuente: elaboracion propia.

Tanto en frecuencia de utilizacion como en frecuencia de solicitud, los
ambitos de la tutoria con una mayor utilizacion son las tutorias de practicas
y académicas o de asignatura. Por el contrario, el asesoramiento personal y
la tutoria de trabajos finales son los que obtienen puntuaciones inferiores.
En las diferencias entre pares (utilizacion frente a solicitud), la prueba de
Wilcoxon detecta diferencias significativas Gnicamente en los pares referidos
a la tutoria académica, el asesoramiento personal y la tutoria de TrG, siendo
en los tres casos superior la solicitud a la frecuencia de utilizacion.

Junto con el ambito o contenido de la tutoria, es necesario profundizar
también en como o a través de qué medios se desarrollan las sesiones
de tutoria. Para ello se plantean tres modalidades: individual, grupal y
virtual. El andlisis comparativo de la utilizacion de estas tres modalidades
se presenta en la tabla 3.
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Tabla 3.

Modalidades de tutoria (datos por Grado, curso y total). Pruebas de Friedman y

Kruskal-Wallis

Individual
(en despacho)

Grupal
(en aula,
seminario, etc.)

Virtual
(a través de Internet)
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Media D.T. Media D.T. Media D.T.
Clobal 587 302 567 288 536 302
Prueba de Friedman Chi-cuadrado=8,732 g.l=2 Sig.=0,013
Educacion primaria 592 303 588 283 549 291
Educacion infantil 563 2,74 6,21 273 494 320
Pedagogia 6,76 314 446 303 511 312
Educacion social 512 309 553 2,72 590 2,88
Kruskal Wallis 17416 (3) 0,001 21,827 (3) 0,000 6,795 (3) 0,079
Segundo curso 515 318 510 292 4,80 302
Tercer curso 655 2,72 528 282 555 299
Cuarto curso 6,20 2,88 653 2,67 584 296
Kruskal Wallis 20,]03(2) 0,000 30841 (2) 0000 14,876 (2) 0,001

Fuente: elaboracion propia.

Destaca en primer lugar que la modalidad més empleada sigue siendo
la reunion presencial en el despacho del profesor, mientras que la moda-
lidad menos empleada es la tutoria virtual. Por grados, se observa que la
tutoria individual es empleada en mayor medida por los estudiantes de
Pedagogia, mientras que en el caso de la tutoria grupal son los estudiantes
de Educacion Infantil quienes la emplean en mayor medida. Por Gltimo, no
aparecen diferencias significativas en el empleo de la tutoria virtual entre
estudiantes de las diferentes titulaciones participantes. Frente a un menor
empleo de esta modalidad, el hecho de que no aparezcan diferencias
entre titulaciones puede indicar la potencial transversalidad de las Tic para
abordar la tutorfa. En relacién al curso en que se encuentran matriculados
los estudiantes, aparecen diferencias significativas en la utilizacion de las
tres modalidades, mostrando una tendencia a una mayor utilizaciéon de
las tres modalidades en los cursos superiores.

Entrando en el detalle del nimero de sesiones de tutoria desarrolladas
con el tutor del grupo clase, se presenta en la tabla 4 el porcentaje de
sesiones desarrolladas, proporcionando tanto la cifra global como por
titulacion y curso.



Tabla 4.
Sesiones desarrolladas por curso y grado. Prueba Chi-cuadrado

. 1-2 3-4 5-6 Sélo a Chi cuadrado
Ninguna . . 3 3
sesiones sesiones sesiones demanda (gl.) Sig.

Total 35,89% 46,41% 8,35% 150% 7.85%

Educacion 444%  3954%  798%  190% 913%

primaria

Educacion

; i 1,72% 71,72% 11,03% 0,69% 4,83%

infantil 76,600 (12)
0,000

Pedagogia 56,70% 24,74% 6,19% 2,06% 1031%

Fducacion 367%  4894%  745% 106% 6,38%

social

Segundo curso L4549 3950% 9,66% 1,26% 504%
2734

Tercer curso 30,.22% 47,48% 5,76% 144% 15,1% (8)
0,001

Cuarto curso 30,18% 53,15% 856% 180% 631%

Fuente: elaboracion propia.

Destaca, en primer lugar, un importante porcentaje de estudiantes que
declara no haber asistido a ninguna sesién o solo a una o dos (superior al
80 %). La prueba de chi-cuadrado sefala diferencias significativas entre
titulaciones, observandose que, en el caso de los estudiantes de Educacion
Infantil, el porcentaje de estudiantes que declara no haber tenido ninguna
sesion de tutoria el afo anterior se reduce al 11,72 %, mientras que en
el caso de los estudiantes de Pedagogia este porcentaje llega al 56,70 %.
También aparecen diferencias por cursos, siendo en este caso los estu-
diantes de segundo curso los que sefalaron en mayor medida no haber
tenido ninguna sesién de tutoria el ano anterior (44,54 %).

Junto con la frecuencia de utilizacion, se pregunta a los participantes
en qué medida evallan el proceso de tutoria, presentando cuatro opciones
de respuesta, desde “no la evalto”, hasta “si, después de cada sesion”,
“al final del cuatrimestre” o “al final del curso”. La tabla 5 muestra los
porcentajes de respuestas globales y por titulaciones y cursos, asi como
las estadisticas de la prueba chi-cuadrado.
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Tabla 5.
Evaluacion de la tutoria por curso y grado. Prueba Chi-cuadrado

Si, después Si, al final Si, al .
No I'a de cada de cada final del Chi cuaqrado
evalio L. . (gl.) Sig.
sesion cuatrimestre curso
Educacion primaria 7917% 1250% 3,79% 455%
Educacion infantil 74,47% 7,09% 7.80% 10,64% 32,600
(8)
Pedagogia 91,67% 3]13% 2,08% 313% 0,000
Educacion social 7766% 2)13% 8,51% 11,70%
Segundo curso 8291% 3,85% 7.26% 5,98%
15582
Tercer curso 8116% 797% 290% 797% (6)
0,016
Cuarto curso 75,78% 1256% 4,48% 717%
Total 79.83% 807% 521% 6,89%

Fuente: elaboracion propia.

Destaca el hecho de que un importante porcentaje de estudiantes
(79,83 %) reconoce no evaluar los procesos de tutoria, aunque la prueba
chi-cuadrado muestra diferencias tanto entre los estudiantes de diferentes
titulaciones como de diferentes cursos. En relacion a las titulaciones, es
el alumnado de Pedagogia el que en mayor medida afirma no evaluar la
tutoria (91,67 %). En relacién al curso de los estudiantes, parece que el
interés por la evaluacion aumenta algo conforme avanzan en sus estu-
dios, dado que el porcentaje de estudiantes que no evalGan la tutoria en
altimo curso se sitGa en el 75,78 %, frente al 82,91 % de segundo curso
y el 81,16 % de tercero. La prueba chi-cuadrado no senala diferencias
significativas (p< 0,05) entre estudiantes de diferentes sexos o en relacién
a si trabajan o no.

Ademas de los ambitos y modalidades de tutoria que emplea el alum-
nado, es necesario conocer qué valoran los estudiantes de la tutoria en
el ambito universitario. Para ello, se les presentan un total de diez items
para su valoracién en una escala tipo Likert de uno a diez. En la tabla 6
se muestran los estadisticos descriptivos.



Tabla 6.
Valoracion elementos de la tutoria universitaria

. Desviacion
Media o
tipica
|La personalizacion de la atencién al estudiante 654 2,79
El tutor/a como persona de referencia o gufa (acompanante) 6,66 2,74
La interconexion a través de distintas vias/canales con el 66l 563
tutor/a (individual, grupal y virtual) : ’
El tratamiento de diversas tematicas (academicas, personales,
A B 6,38 282
sociales, profesionales)
LLa aclaracion de dudas, inquietudes y necesidades 7.25 2,74
|La organizacion de la tutoria (horario, ratio tutor/a-alumno/a,
) . 6,48 287
frecuencia de las sesiones, etc.)
La informacion disponible sobre tutoria (qué es, a quién se 615 580
dirige, quién la lleva a cabo, cobmo se desarrolla, etc.) ! '
|La relacion del tutor/a con el grupo-clase 6,84 2,78
LLa formacion del tutor/a para el desarrollo de la tutoria 6,80 284
LLa implicacion/compromiso de los estudiantes con la tutoria 6,44 294

Fuente: elaboracion propia.

Se aprecia que el elemento por el que mas valoran la tutoria es la acla-
racion de dudas, inquietudes y necesidades (7,25), mientras que los elemen-
tos menos valorados tienen relacion con la informacion de la que disponen
sobre la tutoria (qué es, a quién se dirige, quién la lleva a cabo, como se
desarrolla, etc.), con una puntuacién media de 6,15, asi como el abordaje
de diversas temdticas y contenidos a través de la tutoria (académicas, perso-
nales, sociales y profesionales). Estos datos parecen indicar lo centrada que
esta la tutoria en el ambito académico, con una importante identificacion
de la tutoria con la resolucion de dudas, a lo que contribuye posible-
mente el bajo conocimiento del que disponen los estudiantes sobre las
potencialidades de la tutoria y el abordaje de ambitos y contenidos mas
alla de la simple resolucién de dudas ante el contenido de las materias o
la preparacién de examenes. En la tabla 7 se muestran las diferencias
que sefnala la prueba de Kruskal-Wallis entre los estudiantes de los cuatro
titulos participantes.
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Tabla 7.
Diferencias de valoracion por Grados. Prueba Kruskal-Wallis

E. Primaria E. Infantil Pedagogia E. Social Chi-
cuadrado
M. D.T. M. D.T. M. D.T. M. D.T. (gl)Sig.

El tutor/a como 13,165
personade 709 247 669 278 592 298 618 292 @)
referencia o guia
(acompanante) 0,004
La aclaracion

10,067
de dudas, 757 250 731 288 654 299 699 276
inguietudes y (3)0,018
necesidades
La organiz’acién 7,048
de la tutoria 679 263 655 294 579 317 621 297 (3
(horario, ratio,
frecuencia, etc)) 0070
La relacion del 17307
tutor/a con el 730 252 690 291 605 301 627 280 '
grupo-clase (510001
La Fo/rmadén :jel 12,338
tutor/a para e 718 263 690 28l 593 315 648 292 (3
desarrollo de la
tutoria 0006
Implicacion/

! 9454

compromisode o og 581 g5 293 570 319 612 293
los estudiantes (3) 0,024
con la tutoria

Fuente: elaboracion propia.

En la tabla se puede comprobar que aparecen diferencias significativas
en seis de los elementos, siendo en todos los casos superior la valoracién
de los estudiantes de Educacion Primaria, mientras que quienes muestran
menores indices de valoracion son los de Pedagogia. Con relacién al
curso en que se encuentra matriculado el estudiante, la prueba de Kruskal-
Wallis solo encuentra diferencias significativas (p < 0,029) en el caso de la
dltima de las variables (implicacion/compromiso de los estudiantes con la
tutoria) —los estudiantes de Gltimo curso puntdan este elemento en mayor
medida—. No aparecen diferencias significativas entre hombres y mujeres,
sin embargo, si que aparecen entre estudiantes que compatibilizan estudios
con alguna actividad laboral y quienes tienen en los estudios su Unica
ocupacién, como se aprecia en la tabla 8.



Tabla 8.

Valoracion de la tutoria universitaria. Estudiantes que compatibilizan estudios y trabajo.
Prueba U de Mann-Whitney

Compatibiliza

estudios y Estudios como U de Mann-
trabajo Unica ocupacion Whitney
Media D.T. Media D.T. (2) Sia.
736 i 30306,000
La persgnallzaoon de la atencion ol 287 668 276
al estudiante (-2141) 0,032
i, 29779,000
El tu_tor/a cgmo persona de refe 623 28 682 272
rencia o guia (acompanante) (-2,430) 0,015
La informacién disponible sobre
; 2 i@ i 29552500
tut.olna (quées,a quien se dirige, 568 301 632 271
quién la lleva a cabo, como se (-2144) 0,032
desarrolla. etc)
P i 27695500
Impllc_amon/compromlsp de los 570 319 6,69 28I
estudiantes con la tutoria (-3,218) 0,001

Nota: Como aparece en la tabla 7, la prueba U de Mann-Whitney detecta diferencias signifi-
cativas con relacion a cuatro de los elementos, mostrando una mayor puntuacion aquellos
estudiantes gue no compatibilizan los estudios con trabajo remunerado, en aquellas.

Fuente: elaboracion propia.

Conclusiones

La tutoria en el ambito universitario recobra su importancia en el sistema
universitario espanol a partir del Proceso de Bolonia. Se han realizado
diversos y mdltiples estudios analizando en profundidad la necesidad de
desarrollarla en nuestras universidades (Aguilera, 2019; Alvarez-Pérez
y Lopez-Aguilar, 2015; Amor y Dios, 2017; Astudillo y Chévez, 2018;
Rodriguez-Hoyos et al., 2015; Lépez-Gomez et al., 2020). Sin embargo,
este camino no esta exento de problemas. En este estudio se senalan
algunos de ellos, con el propésito de poder abordar las potencialidades de
la tutoria y ofrecer respuestas adecuadas a las necesidades de orientacion
y acompanamiento del alumnado.

Los resultados no solo muestran una muy baja frecuencia de utili-
zacion de la tutoria por parte del alumnado, sino que también se utiliza
principalmente para cuestiones académicas, como la resolucién de dudas,
o0 para la tutorizacion de practicas curriculares, obteniendo frecuencias
medias de utilizacién muy inferiores en el caso de la tutoria de titulacién
o el asesoramiento personal. Estos datos refuerzan los hallazgos reali-
zados por Lopez Gémez et al. (2020) que sefalan que el principal reto
de la tutoria universitaria es pasar de estar centrada en la transmision de
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informacién a contribuir al desarrollo integral del alumnado, es decir, pasar
de una tutoria académica a una tutoria formativa. En relacién con esta
cuestion, Macias (2013) destaca la relevancia, en la formacion integral,
de la dimension personal: competencia de toma de decisiones, analisis
critico, conocimiento de derechos y deberes, etc.

Tras profundizar en la frecuencia de utilizacién de la tutoria, un
35,89 % de los estudiantes afirma no haber asistido a ninguna tutoria el
curso anterior, con importantes diferencias entre titulaciones, puesto que
dicho porcentaje baja hasta el 11,72% en el caso de los estudiantes del
grado en Educacion Infantil.

Con referencia a las modalidades de tutoria empleadas, la referencia
continda siendo la tutoria individual, entendida como esa relacion con el
docente que se mantiene en su despacho. Quedan, pues, relegadas otras
modalidades de tutoria que pueden ser muy interesantes, como la grupal,
que Garcia (2013) considera como una estrategia muy interesante para
potenciar la colaboracion e interaccién entre estudiantes, o la virtual, con
el empleo de las tecnologias de la informacion y la comunicacion para su
desarrollo. Desde una concepcion integral de la tutoria, la comunicacién
entre estudiantes y tutores debe emplear el mayor abanico posible de
medios a su alcance, dado que no hay medios o técnicas de tutoria mejores
que otros, sino técnicas o medios mas adecuados para cada momento, con-
tenido a abordar, situacién del alumnado, etc. Por ejemplo, el estudiante
que, debido a su trabajo, responsabilidades familiares, etc., no puede asistir
con cierta frecuencia al centro universitario, puede aprovechar en mayor
medida la tutoria virtual, mientras que, para el abordaje de situaciones
o conflictos grupales, puede ser mds conveniente la tutoria grupal. Con
relacion a esta Gltima modalidad, los estudiantes de Educacion Infantil
y los estudiantes de cuarto curso afirman utilizarla en mayor medida. Se
comprueba también que no aparecen diferencias entre titulaciones en el
grado de utilizacién de la tutorfa virtual, lo que indica la potencialidad de
las herramientas tecnoldgicas para dar respuestas de un modo transversal
a parte de las demandas y necesidades de orientacion del alumnado.
Diferentes estudios en el ambito internacional subrayan la potencialidad
de las tecnologias de la comunicacién para fortalecer el vinculo entre
estudiantes y profesorado, asi como la persistencia en los estudios uni-
versitarios (Mohamedhoesein, 2017).

Sobre la valoracién que realizan los estudiantes de la tutoria, des-
taca su potencialidad para resolver dudas, inquietudes y necesidades,
apreciando una perspectiva muy académica, mientras que los elementos
relacionados con el abordaje de diferentes tematicas o la informa-
cion de que disponen sobre la tutoria son los que menor valoracién
obtienen. Con relacién a la baja valoracién del conocimiento sobre
la tutoria, esta informacién esta en linea con lo que sefialan otros



estudios (Astudillo y Chévez, 2018, entre otros) en los que también se
detecta que los estudiantes tienen poca informacién sobre los planes
de accién tutorial, o las potencialidades y funcionalidades de la tutoria
en el nivel universitario. Este hecho ha sido destacado como uno de los
problemas y amenazas para el desarrollo de la tutoria (Alvarez, 2017;
Venegas-Ramos y Gairin, 2018).

Con relacién a las valoraciones sobre la tutoria, también aparecen
diferencias entre los estudiantes que se dedican exclusivamente a la
formacién y quienes compatibilizan la formacion con una actividad
laboral, mostrando menores valoraciones aquellos que trabajan en rela-
cién a cuatro elementos: la personalizacién de la atencién, el tutor
como referente, la informacion disponible, asi como la implicacién del
alumnado en la tutoria.

Estos resultados sefialan la importancia de repensar el modo en que
se estd abordando la tutoria universitaria desde los centros. La educacién
superior debe afrontar numerosos retos para los que la tutoria puede supo-
ner una herramienta clave, ya que, entre otras acciones, permite perso-
nalizar el proceso de ensefianza-aprendizaje, contribuye a dar sentido a
los recorridos formativos del alumnado, motiva e impulsa el compromiso
del alumnado con el estudio y el aprendizaje (Macias, 2013) y facilita
el descenso del absentismo y del abandono escolar temprano (Aguilera,
2019; Cuevas et al., 2017) al mejorar la implicacion del alumnado con
su aprendizaje y desarrollo. Sin embargo, el pobre desarrollo de la tutoria
que muestran los resultados del presente estudio urge a repensar el modo
en que se estd llevando a cabo, y como es necesario visibilizar mejor las
potencialidades de un proceso clave en la formacién universitaria.

Uno de los elementos de mejora de la accion tutorial puede ser la
utilizacion de la mentoria como proceso de tutorizacion entre pares, que
aporta beneficios tanto a los estudiantes tutorizados como a sus mentores
(Arco-Tirado et al., 2019; Da Re et al., 2019). Otros estudios (Herpen et
al., 2019) también sugieren un importante impacto en el alumnado de los
programas de acogida y orientacion inicial, de los que Ambroés y Busca
(2018) destacan la importancia de ofrecer informacién clave sobre los
planes de accion tutorial, competencias de los titulos, salidas y perfiles
profesionales, entre otros aspectos. En relacion con las potencialida-
des de las tecnologias del aprendizaje y la comunicacion, es necesario
repensar y profundizar en qué herramientas se estan empleando, de qué
modo y cémo es posible rentabilizar mejor sus posibilidades. Ha et al.
(2018) encuentran que el alumnado emplea por encima de cualquier
otra herramienta el smartphone, y Sudrez (2017) encuentra experiencias
dtiles en el empleo de aplicaciones méviles para la tutorizacion, lo que
sugiere la necesidad de emplear en la tutoria herramientas compatibles
con dichos dispositivos.
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La tutoria debe entenderse como un espacio de aprendizaje vivo e
interactivo que potencia la dinamizacién del aprendizaje integral, debe
permitir crear condiciones para la participacién activa y permanente de
estudiantes y docentes desde un ejercicio de construccién de conocimiento
y desarrollo integral, lo cual potencia la personalizacién de la ensefanza
y la atencién de las necesidades reales y no solo académicas.
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Resumen

La literatura cientifica demuestra que las percepciones y usos de las Tic no pueden expli-
carse con variables exclusivas del contexto del aula. También demuestra que una variable
ajena a dicho contexto puede resultar influyente en una realidad educativa especifica,
pero no en otra. Por |o tanto, este articulo de investigacion explora, en el caso de los do-
centes de educacion primaria en el Per(, las posibles variables asociadas a la percepcion
y a la predisposicion para el uso de las Tic. Para esta exploracion se utilizo la Encuesta
Nacional a Docentes (enpo) 2018, realizada por el Ministerio de Educacion del Perd, que
incluye una muestra de 6308 docentes de educacion primaria. De esta forma, se reali-
zaron pruebas de regresion logistica binaria, Log-lineal, Chi-cuadrado y se analizaron las
magnitudes de los efectos de las variables cuyos valores resultaron significativos (p <
0,05). Los resultados permiten concluir que, para los docentes peruanos de educacion
primaria, la percepcion y predisposicion del uso de las Tic poseen variables asociadas
que superan el contexto exclusivo del aula, las cuales son: el tipo de gestion escolar, la
capacitacion en Tic, la evaluacion de desempeno docente, la satisfaccion laboral, trabajar
en mas de un lugar, el sexo y la edad. Igualmente, que las variables asociadas a la predis-
posicion para el uso de las Tic son: el area de la escuela (rural o urbana), la capacitacion,
la edad y la percepcion del docente sobre la remuneracion (justa o injusta) que recibe por
su trabajo. Asimismo, se comprobo que solo las percepciones positivas influyen en la
predisposicion para usar las Tic en el aula.
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The scientific literature demonstrates that the perceptions and uses of icT cannot be ex-
plained with variables exclusive to the classroom context. Also, It shows that a variable
external to that context can be influential in a specific educational reality, but not in ano-
ther. Therefore, this article explores, in the case of primary education teachers in Peruy, the
possible variables associated with the perception and predisposition for the use of icT. For
this exploration, data from the 2018 National Survey of Teachers (enoo) 2018, carried out
by the Ministry of Education of Peru, which includes a sample of 6308 primary school tea-
chers. Thus, binary logistic regression tests, log-linear analysis, and chi-square tests were
performed, and the magnitudes of the effects of variables with significant values (p < 0,05)
were analyzed. The results allow us to conclude that, for Peruvian primary school teachers,
the perception and willingness to use IcT have associated variables that go beyond the
exclusive context of the classroom, which are: the type of school management, icT training,
teacher performance evaluation, job satisfaction, working in more than one place, sex and
age. Additionally, variables associated with the predisposition for the use of icT are: the
area of the school (rural or urban), icT training, age, and the teacher's perception of the
remuneration (fair or unfair) that he receives for his work. Likewise, it was found that only
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positive perceptions influence the predisposition to use IcT in the classroom.

Resumo

A literatura cientifica demonstra que as percepgdes e usos das Tic ndao podem ser
explicadas com varidveis exclusivas do contexto da sala de aula. Além disso, demonstra
que uma variavel fora desse contexto pode influenciar uma realidade educacional
especifica, mas nao em outra. Portanto, este artigo explora, no caso dos professores
do ensino fundamental no Peru, as possiveis varidveis associadas a percepcao e
predisposigao para o uso das Tic. Para esta exploragao foi utilizada a Pesquisa Nacional
de Professores (enpo) 2018, realizada pelo Ministério da Educacao do Peru; esta inclui
uma amostra de 6308 professores do ensino fundamental. Dessa forma, foram reali-
zados testes de regressao logistica bindria, Log-linear e Chi-quadrado e analisadas as
magnitudes dos efeitos das varidveis cujos valores foram significativos (p < 0,05). Os re-
sultados permitem-nos concluir que, para os professores peruanos do ensino fundamen-
tal, a percepcao e a predisposigao para 0 uso das Tic tém variaveis associadas que vao
além do contexto exclusivo da sala de aula, que sdo: o tipo de gestao escolar, a formagao
em TIC, @ avaliagao do desempenho docente, satisfagao no trabalho, trabalhar em mais
de um local, sexo e idade. Da mesma forma, as varidveis associadas a predisposicao
para o uso das Tic sao: a drea da escola (rural ou urbana), a formagao, a idade, bem como
a percepgao do professor sobre a remuneragao (justa ou injusta) que recebe pelo seu
trabalho. Igualmente, comprovou-se que apenas as percepgoes positivas influenciam a
predisposicao para o uso das Tic na sala de aula.
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Introduccion

Los estudios sobre percepcion y uso de las tecnologias de la informacion
y la comunicacion (ric) han permitido realizar un seguimiento constante
y agil sobre sus diversas problematicas asociadas al ambito educativo.
Desde esta perspectiva, un trabajo con una muestra de 1570 docentes
espafoles concluyé que entre 2014 y 2019, no se registraron mejoras
significativas en la percepcion y satisfaccion respecto de la formacién que
reciben los docentes para el uso de las Tic (Alvarez, 2020). En ese mismo
sentido, en el contexto latinoamericano (Miralles Martinez et al., 2019;
Ramirez-Ramirez et al., 2020), y, mas especificamente, en el peruano, se
destacan dificultades semejantes, entre muchas otras, como el hecho de
que, para evitar ser juzgados, los docentes suelen defender piblicamente
el uso de las Tic, pero en el aula realmente no las utilizan o, cuando si lo
hacen, entran en juego limitaciones, como las formativas (Howard et al.,
2021; Mateus, 2016y 2019), que dificultan la integracion satisfactoria de
las Tic al proceso de ensenanza aprendizaje.

A esos aspectos se deben sumar todas las demas problematicas que
se evidenciaron en los Gltimos afos a causa de la pandemia por covid-19.
En el Perl se experimenté un transito violento en el que la educacion
a distancia, sobre todo la virtual, se volvié protagénica, y con ello se
terminé evidenciando de manera indiscutible lo que las investigaciones
ya habian demostrado desde hacia muchos anos (Gutiérrez-Provecho et
al., 2021; Tondeur, Valcke et al., 2008): el problema de las 1ic no puede
abordarse Gnicamente con variables del contexto exclusivo de la clase
(diseno, didactica, dispositivos, conectividad, etc.), ya que existen variables
ajenas a dicho contexto que permiten comprender mejor la verdadera
complejidad de aspectos como las percepciones y usos que reciben las
mic en el ambito educativo. Asimismo, dichas variables no son las mismas
para todas las realidades educativas ni las afectan de la misma manera.

En ese sentido, el presente trabajo tiene como objetivo general explo-
rar las variables (fuera del contexto del aula) que influyen en la percepcion
y la predisposicion para usar las Tic por parte de los docentes peruanos de
educacion primaria. Para ello, se plantearon cuatro objetivos especificos: 1)
seleccionar te6ricamente las posibles variables asociadas a la percepcién
y predisposicién a usar las Tic en el aula; 2) determinar las variables que
influyen en la percepcién positiva o negativa de las 1ic; 3) determinar si
el tipo de percepcién (positiva o negativa) influye en la predisposicién a
usar las Tic en el aula, y 4) determinar si la predisposicién a usar las Tic en
el aula es afectada por las mismas variables asociadas a la percepcion.

Se trabaj6 con la base de datos de la Encuesta Nacional a Docentes
(enDO) que fue realizada por el Ministerio de Educacién del Perd en 2018.
Actualmente, aunque no se trata de una encuesta especializada sobre las Tic
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en la educacién primaria en el Perd, por las caracteristicas de la muestra 'y
el muestreo, si constituye los datos mds importantes para un estudio como
este. Cabe mencionar que el ministerio ha ejecutado las enxpo en 2014,
2016, 2018, 2020 y 2021; no obstante, en las que se ejecutaron durante
la pandemia (2020-2021) se redujeron de forma sustancial las preguntas
asociadas a las Tic, que ya eran bastante escasas en las anteriores. Por estos
motivos, fue seleccionada la enpo 2018.

Antecedentes

Desde sus inicios —después de la Segunda Guerra Mundial, mediante la
aparicion y difusion de las computadoras, y, luego, especialmente a partir
de 1990, cuando empezaron a tener un desarrollo exponencial— las Tic
buscaron responder al problema del acceso a la informacién, y lo hicieron
a tal punto que revolucionaron completamente el modo en que las perso-
nas, familias y sociedades accedian a otras personas, servicios, productos,
conocimientos, espacios, etc. (Dutton, 2001). Desde entonces, la reflexion
sobre las Tic ha sido la constante en un sinndmero de investigaciones que
abarcan practicamente todas las areas del saber, y el ambito educativo
no es la excepcion.

Seria sumamente complicado resumir lo que se ha escrito respecto
de las Tic en la educacion en general; no obstante, en el caso particular de
la integracion de las Tic al proceso de ensefianza-aprendizaje en el nivel
escolar, resulta imprescindible destacar los aportes de Jo Tondeur, docente
e investigador de la Vrije Universiteit Brussel. Sus trabajos mas influyentes,
ya desde inicios del 2000, destacaban las limitaciones de estudiar a las Tic
solo con variables enmarcadas en el contexto de la clase, pues consideraba
necesario ponerlas en dialogo con las politicas educativas y los agentes
que intervienen en ellas para comprender mejor este fenémeno. En ese
sentido, demostré la incoherencia entre el modo en que los docentes
usaban las Tic y las competencias que se proponian desde la perspectiva
curricular (Tondeur et al., 2007). Asimismo, encontr6 que para los docentes
y directivos las politicas escolares sobre las Tic estaban subdesarrolladas
y subutilizadas (Tondeur, Keer et al., 2008). Después, sostuvo que las
caracteristicas culturales y contextuales de la escuela afectaban directa-
mente en actividades tan especificas como el modo en que se usaban las
computadoras (Tondeur et al., 2008). En esa misma linea, resalté que el
nivel socioeconémico de los estudiantes, aunque de manera moderada,
también influia en el uso de dichos dispositivos, y que no era posible
asociar directamente la posesion de la computadora con la adquisicién
de competencias Tic (Tondeur et al., 2011).



En trabajos mas actuales, identific6 que los docentes principiantes
no suelen aplicar su capacidad de utilizar diversos recursos tecnolégi-
cos para crear oportunidades tecnoldgicas centradas en los estudiantes
(Tondeur et al., 2017). También elaboré un instrumento para la autoe-
valuacién de las competencias Tic, el cual se estructura en dos factores:
a) competencias para apoyar a los estudiantes en el uso de las Tic en
clase, y b) competencias para usar las 1ic en el diseno de las sesiones
(Tondeur, Aesaert et al., 2017). Finalmente, en sus Gltimas publicaciones
ha retomado con mayor ahinco su interés por la mejora de la formacion
de docentes respecto a sus competencias digitales (Tondeur et al., 2012;
2019; 2021).

Muchos otros aportes de la comunidad investigativa dialogan con esta
mirada amplia y critica sobre el estudio de las Tic. Por ejemplo, también
afirman que el ambito de la formacién docente adn no cuenta con estanda-
res definidos para garantizar que los futuros maestros puedan tener un uso
efectivo de las Tic (Carpenter et al., 2020). Asimismo, siguen confirmando
que las brechas sociales son un factor de riesgo de alta complejidad, por
lo cual la problemadtica de las Tic no se puede solucionar Gnicamente con
la adquisicion de bienes tecnolégicos, sino que se requieren politicas que
aseguren su apropiacion (Gutiérrez-Provecho et al., 2021). Pero dichas
politicas no pueden ser estructuradas, ni mucho menos implementadas,
sin tomar en cuenta las diversas percepciones que los agentes educativos
(como padres y maestros) puedan tener sobre las Tic, pues, aunque en
ocasiones todos reconocen la importancia que tienen las competencias
digitales, por ejemplo, para la inclusion social (Castro-Rodriguez et al.,
2019), esto no es una constante, sino que otras veces incluso revelan
percepciones opuestas (Ramirez-Rueda et al., 2021), lo cual aumenta la
dificultad para su adecuada implementacion.

Por otro lado, en realidades como la peruana en especifico, pero
la latinoamericana en general, aun no es posible afirmar que el periodo
pandémico se haya superado completamente, por lo cual no se pueden
brindar conclusiones precisas sobre el impacto que tuvo, por ejemplo,
respecto al tema de las competencias digitales en la educacién. Algunos
trabajos indican que el transito abrupto que se vivi6 hacia la ensefianza
virtual no fue percibido positivamente, pues incluso en niveles de
educacion superior los estudiantes y docentes vincularon este transito
con el aumento de la carga laboral (Mateus y Andrada, 2021; Tejedor
etal., 2020). Asimismo, otros trabajos destacan que con el confinamiento
fueron mas notorias, y se agravaron, las brechas que ya antes suponian
una dificultad para la integracion de las Tic (Mateus y Andrada, 2021;
Orosco-Fabian et al., 2021; Sudrez-Guerrero et al., 2020; Zagalaz-San-
chez et al., 2021). Sin embargo, otro estudio también destaca aspectos
positivos, ya que el transito a la virtualidad, aunque abrupto, permitio
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acelerar los procesos de cambio, e incluso se registraron incrementos
en los niveles de competencias digitales de los estudiantes y docentes
(Holguin-Alvarez et al., 2021).

En consecuencia, tras esta breve revision de la literatura, podemos
afirmar que el uso de las Tic en el aula es el resultado de una compleja red
de interacciones donde intervienen diversas variables (formativas, socioe-
conomicas, culturales, etc.). Los estudios de percepcion, precisamente,
podrian ayudar a identificarlas, sobre todo, si se realizan desde un enfoque
de apertura que reconozca que el estudio de las Tic no puede limitarse a las
variables del contexto de la clase. En el caso peruano, alin son escasas las
investigaciones que vinculan variables extraeducativas con percepciones
y usos, sobre todo, en una poblacién tan precisa como la de los docentes
de educacion basica (Orosco-Fabian et al., 2021), y mas aun como la de
los docentes peruanos de educacion primaria. Incorporar este enfoque
ayudaria a comprender mucho mejor el papel que actualmente cumplen
las Tic en las aulas, por qué se presentaron tantas dificultades durante
este periodo de pandemia —que, como ya se dijo, no se pueden explicar
solo por la falta de acceso a dispositivos y conectividad— vy, a partir de
ello, iniciar otra reflexion para identificar e implementar estratégicamente
mejoras significativas.

Marco teodrico

Por lo general se define a las Tic como el conjunto de herramientas mate-
riales (hardware) y digitales (software), métodos y procesos que funcionan
de forma integrada y que permiten tanto el acceso y procesamiento de
la informacién (recolectarla, distribuirla, analizarla, almacenarla, etc.)
(Carpenter et al., 2020; Nefediev et al., 2019), como la creacién de espa-
cios interactivos (Holguin-Alvarez et al., 2021) y el desarrollo de nueva
informacién y conocimientos (Orosco-Fabian et al., 2021). Este trabajo
también entiende en este sentido a las Tic, pero vinculadas al fendmeno
educativo.

Percepcion de las Tic

La percepcion es un concepto complejo y con una literatura abundante;
sin embargo, en un sentido amplio, el principal punto de discusién entre
los autores mas referenciados es la diferencia que hacen entre dos tipos
de percepcion: una consciente y otra inconsciente (Bowen et al., 2011;
Drory Schreiner, 1998; Gillespie y O’Modhrain, 2011; Jacobs y Michaels,
2002; McDonald, 2012; Phillips, 2018). A ello se suma la discusién sobre
si la percepcion es un proceso individual o sociocultural. Nuevamente,



cabe destacar la complejidad que supone buscar alglin acuerdo en la
definicion, especialmente cuando se asume un enfoque interdisciplinario,
ya que, por ejemplo, la fisiologia ofrece una explicacién distinta a la
de la psicologia o de la neurociencia, e inclusive a la de la filosofia y la
sociologia (Bowen et al., 2011; McDonald, 2012). Complementariamente
a estos debates, surgen otros que, por ejemplo, discuten el papel que
desempena el cuerpo en la percepcion, pues toda la experiencia per-
ceptiva estd mediada por el cuerpo y sus 6rganos sensoriales (Gillespie
y O’Modhrain, 2011).

Sin duda, el concepto de percepcion seguird motivando constantes
debates. Aqui serd entendido como el proceso consciente (McDonald,
2012; Phillips, 2018), individual o colectivo (influenciado por el con-
texto sociocultural) y subjetivo (pues el individuo incorpora sus propios
recuerdos o experiencias) (McDonald, 2012), en el que el cuerpo y los
sentidos desempefian un papel fundamental (Gillespie y O’Modhrain,
2011; McDonald, 2012; Phillips, 2018) para construir la representacion
mental y que puede convertirse en la motivacién de los actos que realiza
(Gillespie y O’Modhrain, 2011). En ese sentido, la percepcién de las
Tic busca comprender el modo en que los agentes educativos, desde su
subjetividad, son conscientes de los beneficios o perjuicios que pueden
tener las Tic en el proceso de ensehanza-aprendizaje y en su propia
labor, lo cual puede impactar en una serie de decisiones, como asistir
0 Nno a capacitaciones, incorporarlas en sus clases, prescindir de ellas,
entre otras.

Predisposicién para el uso de las Tic

Definir el uso de las Tic es otro punto todavia conflictivo, pero cada vez
hay mayor consenso en entenderlo como el grado de control que las
personas tienen sobre las tecnologias de la informacion, y no como la
posesion de los diferentes recursos materiales o digitales (dispositivos,
plataformas, etc.) (Diaz-Garcia et al., 2020). En otras palabras, el uso de
las Tic es el resultado de un proceso formativo (personal o institucional)
gracias al cual los docentes pueden aplicar su conocimiento sobre
tecnologia educativa en el escenario real (Howard et al., 2021; Tondeur
et al., 2019; Tondeur, Pareja-Roblin et al., 2017).

Por otro lado, debido al tipo de datos con que se trabaja en este
estudio, resulta pertinente incluir el término predisposicion, ya que no se
tiene informacion sobre el uso de las Tic, propiamente dicho, sino sobre
la facilidad (entendida como disposicion positiva) o dificultad (entendida
como disposicion negativa) que perciben los docentes para lograr los
propositos de aprendizaje utilizando las Tic en el aula. Ambos tipos de
disposiciones constituyen lo que aqui se denomina predisposicion.
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Metodologia

Esta investigacion se orientd bajo el enfoque cuantitativo exploratorio, de
diseno no experimental (Trochim et al., 2016). Asimismo, se trata de un
analisis secundario de datos (Baranger, 2009; Silvio-Donolo, 2009). En ese
sentido, segln la ficha técnica de la expo 2018 (Ministerio de Educacion
del Perl, 2018), el disefio muestral fue probabilistico, estratificado y
bietdpico, de corte transversal y entrevista directa. Las muestras estuvieron
conformadas por docentes peruanos de educacién basica regular, de
los tres niveles (inicial, primaria y secundaria), y se recopil6 un total de
15092 casos.

Para el procesamiento y andlisis de los datos se utilizé el software 1Bm
spss 26. En primer lugar, se realizé una limpieza mediante seleccion de
casos de la P08 (“Nivel a encuestar”), opcion 2 (“primaria”), con lo cual
la muestra final estuvo constituida por 6308 docentes: 69,6 % mujeres
(edad promedio= 42,2 anos) y 30,4 % varones (edad promedio= 44,19
anos). Asimismo, tomando en cuenta los grupos etarios propuestos por
la Organizacién Mundial de la Salud (oms) (Life Course Distribution, s. f.)
se segmento la muestra en docentes jovenes tempranos (18 y 19 afos) =
0,1 %; docentes jovenes (20 a 24 afnos) = 3,1 %; docentes adultos jovenes
(25 a 49 afos) = 67,3 %; docentes adultos (50 a 64 afios) = 28,3 %; y docen-
tes adultos mayores (mas de 65 anos) = 1,2 %. En cuanto a la ubicacion
de escuelas, el 24,7 % eran rurales y el 75,3 % urbanas; y, respecto al tipo
de gestion, el 45,1 % eran privadas y el 54,9 % publicas.

En segundo lugar, se realizaron diversas exploraciones de los datos
para identificar los items mas pertinentes con los objetivos del estudio.
En ese sentido, a la luz de los estudios previos, se seleccionaron, caracte-
rizaron y recodificaron las variables dependientes (tabla 1) y las posibles
variables asociadas (tabla 2).



Tabla 1.
Variables dependientes

Nuevo Criterios de
Variables Dimensiones  (Abreviatura) item nombre " Lo
recodificacion
en spss
3y4=1
(P_A) Facilitadoras (Percepcion
del aprendizaje positiva)
colaborativo de los P707-1R ly2=0
estudiantes (Percepcion
negativa)
3y4=1
(P_B) Facilitadoras (Percepcion
Perc_e_poon _del acces_,g ala P707 5.R positiva)
positiva informacion para los ly2=0
estudiantes (Percepcion
negativa)
3y4=1
(P_C) Facilitadoras (Poe;iizi‘on
de las tareas P707_4_R P
ly2=0
docentes en aula -
(Percepcion
Percepcion de negativa)
las mic 1y2-1
(N_D) (Percepci6
) pcion
Despersonalizadoras ositiva)
del proceso P707_2_R P
- 3y4=0
de ensenanza -
- (Percepcion
aprendizaje negativa)
ly2=1
(N_E) Alentadoras (Percepcion
Percepoon Qel FaC|I|5.mo.el P707 3R positiva)
negativa incomunicacion en 3y4=0
los estudiantes (Percepcion
negativa)
ly2=1
(N_F) Amenaza que (Percepcion
reemplazara total o P707_6.R positiva)
parcialmente a los 3y4=0
docentes (Percepcion
negativa)
3y4=1
Predisposicion (Predisposicion) (Buena
ili disposicion
para usar Tic en Utlizarmic para logiar pona 15 poosa Is RSP )
los aprendizajes es ly2=
el aula . o
facil o dificil 0 (Mala
disposicion)

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 2.

Posibles variables asociadas a la percepcion y predisposicion al uso de las Tic

. . (Abreviatura) Aspectos Preguntas Nuevo nombre  Criterios de
Dimensiones ; " >
especificos EnDo 2018 en spss recodificacion
(I_Area) Area de la escuela 0 < Rural
donde trabaja el docente: PO4 1_Area -
1= Urbana
rural o urbana
Caracteristicas
de la escuela (2_Gestion) El tipo de
_ges_tlon_gue tiene _Ia _ PO7 > Gestion O= Eer_ada
institucion educativa: 1 =Publica
publica o privada
(3_Capacitaciéon en 1ic) Si el 3
Capacitaciones ano anter\or‘ a \/a e”“?“‘. ,E| P604 Capacitacion 0= NO
docente recibi6é capacitacion en e 1=9i
sobre el uso de TiC
(4_Evaluado) Si en los
5 anos anteriores a la
encuesta (2014-2015) 4_Evaluadoen 0O =No
P310A_5 - ]
fue evaluado por el desempeno 1=9i
Ministerio de Educacion en
desempeno docente
(5_Satisfaccion laboral) Si el ) L 0=No
g : ont tent P31 5_Satisfaccion tent
Condiciones ocente se sien (Ie conten |o laboral ]C(_)I’(]:eﬂ (o]
laborales y 0 no con su empleo actua = Contento
economicas (6_Remuneracion justa)
B ) : 6_
Si considera justa o no la -, 0O =No
= ; P502 Remuneracion .
remuneracion gue recibe . 1=9i
: justa
por su trabajo docente
(7_QOtros trabajos) Si el
docente tiene mas de 7_0Otros 0O =No
) P507 } .
un trabajo para generar trabajos 1=5i
ingresos econdmicos
(8_Sexo) PIOSCSI  8_Sexo O = Mujer
1=Varon
O=Joven
temprano
(9_Edad) PIOSDSI  9_Edad 2=Adulto
joven
3=Adulto
4=Adulto
mayor
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Fuente: elaboracion propia.

Como se observa en la tabla 2, la seleccién de variables con posi-
ble influencia coincidieron con cuatro dimensiones cuya influencia
en el uso de las Tic ha sido destacada en otros trabajos: 1) caracteris-
ticas de la escuela (Sudrez-Guerrero et al., 2020); 2) capacitaciones



(Tondeur et al., 2012, 2021; Tondeur, Pareja-Roblin et al., 2017); 3) con-
diciones laborales y econémicas (Tondeur et al., 2011; Yeop et al., 2019),
y 4) aspectos sociales (Sang et al., 2010; Sudrez-Guerrero et al., 2020).
Asimismo, en cuanto a la percepcion de las Tic (tabla 1), la enpo la divide
en dos tipos (positiva y negativa). Se ha respetado esta estructura, pero
cabe destacar que los tres items que constituyen a la percepcién positiva
no necesariamente funcionan como la contraparte especular de los tres
ftems negativos. Por lo tanto, las consecuencias, influencias o explicaciones
que puedan generar son diferentes para unas y otras, mas no directamente
opuestas.

A partir de todo ello, se formularon tres hipétesis que, de forma sinté-
tica, toman como eje el conjunto de variables mencionadas en la tabla 2:

H,1: Ninguna de las variables asociadas que se identificaron influye
en los tipos de percepcion que tienen los docentes sobre las Tic.

H,2: Ninguna de las percepciones sobre las Tic influye en la predis-
posicion que tienen los docentes para usarlas en el aula.

H,3: Ninguna de las variables asociadas que se identificaron influye
en la predisposicion que tienen los docentes para usar las Tic en el aula.

Percepciones positivas y
negativas de las TIC

F: Y Predisposicion para
e K /
usar las TIC en el aula [ N usar las TIC en el aula

Figura 1.

Representacion conceptual de las hipotesis integradas (ver tabla | para las especificacio-
nes de las percepciones positivas y hegativas)

Fuente: elaboracion propia.

Finalmente, debido a que todas las variables son categéricas dicotomi-
cas, se realizaran pruebas de regresién logistica binaria para las hipétesis.
Luego, para identificar las relaciones entre las variables asociadas signi-
ficativas (p < 0,05), se ejecutara la prueba Log-lineal, y a partir de ello,
los correspondientes Chi-cuadrado. En el analisis de todas las pruebas,
también se informard también sobre la magnitud de los efectos mediante
el Exp(s) o el célculo de las Odds Ratio (OR).
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Resultados

Para el contraste de la H 1, se realizaron las pruebas de regresion
logistica binaria incluyendo todas las variables asociadas. Los modelos
fueron significativos solo para las siguientes percepciones: las Tic
facilitan el aprendizaje colaborativo de los estudiantes (P_A) (p < 0,05;
%2 = 24,90), facilitan las tareas del docente en el aula (P_C) (p < 0,05;
%2 = 22,36), despersonalizan el proceso de ensefianza aprendizaje
(N_D) (p < 0,05; x2 = 44,81), alientan el facilismo e incomunicacion
en los estudiantes (N_E) (p < 0,05; x2=50,30), y son una amenaza que
reemplazara total o parcialmente a los profesores (N_F) (p < 0,05; %2
= 53,68). Asimismo, las Unicas variables sin influencia significativa en
ninguna de las percepciones fueron el area (p > 0,05) y la remuneracion
justa (p > 0,05).

Los resultados se han sistematizado en la tabla 3, donde se observa
que las variables influyentes en P_A son la satisfaccion laboral (B = 0,44)
y la capacitacién en mic (B = 0,29); y el estudio de las magnitudes de
los efectos (Exp(s)) sefiala que el docente que afirma sentirse contento
con su trabajo tiene 1,5 veces mas posibilidades de percibir que las Tic
facilitan el aprendizaje colaborativo, respecto del que no esta contento.
También el docente que recibié capacitacion tiene 1,34 oportunidades
mas de tener esta percepcion positiva en comparacién con aquel que
no fue capacitado.
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En cuanto a P_C, resultaron influyentes el sexo (B = 0.30) y el tipo de
gestion de la escuela (B = 0,17); lo que implica que los docentes varones
(Exp(8) = 1,35) y los que trabajan en colegios privados (Exp(s) = 1,19)
tienen mdas posibilidades de percibir que las Tic facilitan su trabajo en el
aula, a diferencia de las docentes mujeres y de los que trabajan en colegios
publicos, respectivamente.

Por otro lado, para las percepciones negativas las variables influ-
yentes fueron analizadas como atenuantes. En ese sentido, para N_D es
significativa, en primer lugar, la edad (p < 0,05; B = 0,25; y p < 0,05,
B = 0,52); es decir, seglin las magnitudes de los efectos (Exp(s) = 1,28 y
1,68) los docentes adultos jovenes (25-49 afos) —que es el grupo eta-
rio de referencia, donde ademds se encuentra la mayoria de docentes
(67,3 %)— tienen mds posibilidades de oponerse a la creencia de que las
Tic despersonalizan el proceso de ensefianza-aprendizaje en comparacion
con los adultos y los adultos mayores, respectivamente. Lo mismo ocurre
con la satisfaccién laboral (B = 0,22) y el sexo (B = 0,19), pues los que
tienen mas posibilidades de rechazar dicha percepcién negativa son los
docentes contentos con su trabajo (Exp(s) = 1,25) y las docentes mujeres
(Exp() = 1,21).

Asimismo, los atenuantes para N_E, son el sexo (mujer: B = 0,23;
Exp(s) = 1,25), el tipo de gestion de la escuela (publica: B = 0,20; Exp(s) =
1,23), la edad —los adultos jévenes (B = 0,19; Exp(s) = 1,21) en contraste
con los adultos—, tener otros trabajos (B = 0,14; Exp(B) = 1,15), y, por
Gltimo, haber recibido capacitacion (B = 0,13; Exp(s) = 1,14). Mientras
que en N_F, la variable que influye notoriamente para no percibir a las Tic
como una amenaza es la edad (B = 2,93), pues los docentes adultos jévenes
tienen 18,87 (= Exp()) posibilidades mas de no sentir dicha amenaza en
comparacion con los docentes mas jévenes (18-19 aios). Las otras varia-
bles atenuantes son: haber recibido evaluaciones de desempeio (B = 0,39;
Exp(s) = 1,48), sentirse contento con su trabajo (B = 0,23; Exp(s) = 1.26),
el sexo (mujer: B = 0.17; Exp(8) = 1.19), y, por dltimo, el tipo de gestion
(pablica: B = 0,17; Exp(s) = 1,18). Entonces, se rechaza la H1 debido a
que algunas de las variables identificadas si influyen significativamente
en las percepciones docentes sobre las Tic.

Con respecto a la H 2, el modelo obtenido con la regresion logistica
binaria también fue significativo (p < 0,05; 2 = 32,20), y los resultados
se muestran en la siguiente tabla:



Tabla 4.
Influencia de las percepciones sobre la predisposicion para usar las 7ic en el aula

Predisposicion para

el uso de Tic
Percepciones i
B Sig. Exp(B)

(P_A) _I_as Tic facilitan el aprendizaje colaborativo de los 022 002 125
estudiantes

(P_B) !_as Tic facilitan el acceso a la informacion para los 026 00 130
estudiantes

(P_C) Las Tic facilitan las tareas del docente en aula 0,15 0,05 117

Fuente: elaboracion propia.

Como se observa en la tabla 4, solo las percepciones positivas obtuvie-
ron resultados significativos (p < 0,05); es decir, las percepciones negativas
no tienen ninguna influencia sobre la buena o mala disposicién del docente
para usar las Tic en el aula. Entonces, en primer lugar, se encuentra P_B
(B =0,26), seglin lo cual los docentes que consideran que las Tic facilitan
a los estudiantes el acceso a la informacion tienen 1,30 (= Exp(B)) posibi-
lidades mas de estar dispuestos a usar las Tic en el aula, a diferencia de los
docentes que opinan lo contrario. Cabe recordar que P_B, a pesar de ser la
variable mas influyente en la predisposicion, es la Ginica que no presentd
variables asociadas en el andlisis anterior (tabla 3).

En segundo lugar, se ubica P_A (B = 0,22), ya que los docentes que
consideran a las Tic como facilitadoras del aprendizaje colaborativo de los
estudiantes tienen 1,25 (= Exp(s)) posibilidades mas de sentirse dispuestos
a usarlas en clase, en contraposicion a aquellos que no las perciben asi. En
tercer lugar, estd P_C (B = 0,15), que indica que los docentes que perciben
que las ic facilitan su trabajo en el aula tienen 1,17 (= Exp()) mas posibi-
lidades de estar dispuestos a usarlas en comparacién con los que piensan
lo contrario. Finalmente, debido a estos resultados se rechaza la H 2, ya
que por lo menos las percepciones positivas si influyen significativamente
en la predisposicion para usar las Tic en el aula.

Con respecto a la H 3, el modelo de la regresion logistica binaria
también fue significativo (p < 0,05; 2 = 217,64), y se obtuvieron los
siguientes resultados:

z Variables influyentes en la percepcion y predisposicion al uso de TIC. Estudio exploratorio
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Tabla 5.
\variables que influyen en la predisposicion para el uso de 7ic en el aula

Predisposicion para usar las Tic en el aula

Variables
B Sig. Exp(B)
1_Area 041 0,00 151
3_Capacitacion en Tic 058 0,00 1,79
5_Satisfaccion laboral 0,20 0,06 122
6_Remuneracion justa 0,25 0,00 128
9_Adulto joven (25-49 anos) 0,29 0,00 134

Nota:

“Significativo solo con el grupo etario “Adulto” (50-64 anos).

Fuente: elaboracion propia.

Segun la tabla 5, hay cuatro variables que influyen directamente en la
predisposicion a usar las 1ic en el aula. En primer lugar, el haber recibido
capacitacion (p < 0,05; B =0,58) brinda 1,79 (= Exp(B)) posibilidades mas
para que el docente sienta esa predisposicion al uso. En segundo lugar, si
la escuela estd en el area urbana (p < 0,05; B = 0,41), el docente tendra
1,51 (= Exp(B)) posibilidades mas de sentirse predispuesto, a diferencia de
si la escuela esta en el drea rural. En tercer lugar, la edad; en este caso,
los docentes adultos jovenes (p < 0,05; B = 0,29) tienen 1,34 (= Exp(B))
oportunidades mas de sentirse predispuestos a usar las Tic en el aula, en
comparacién con los docentes adultos.

En cuarto lugar, si el docente considera que la remuneracién que
recibe por su trabajo es justa (p < 0,05; B = 0,25), tendra 1,28 (= Exp(B))
posibilidades mas de sentirse predispuesto a usar las Tic, respecto del que
percibe su remuneracion como injusta. Ahora bien, en la tabla 5 también
se ha incorporado la variable satisfaccién laboral (p > 0,05) aunque no
presenta una buena significatividad en sentido estricto, pero no se encuen-
tra demasiado lejana y la significatividad que obtuvo como influencia en
las percepciones (tabla 3) sugiere que amerita una mayor profundizacion
en otros estudios. Entonces, por todo lo expuesto, también se rechaza la
H 3, ya que algunas variables identificadas resultaron tener una influencia
significativa en la predisposicion al uso de las 1ic en el aula.

Los resultados generales pueden sistematizarse de la siguiente manera:



pasitivas y
negativas d las TIC

4 para
usar las TIC en el aula

Figura 2.
\Variables asociadas a la percepcion y predisposicion para el uso de las ric

Fuente: elaboracion propia.

De forma complementaria, debido a que las variables que han pre-
sentado influencias significativas no son variables aisladas unas de las
otras —por el contrario, todas ellas interacttan en el marco de la realidad
educativa—, se consideré pertinente explorar las relaciones entre ellas. Se
realizé el andlisis Log-lineal y, de acuerdo a los efectos K vias, solo resulta-
ron significativas las interacciones entre dos elementos (p < 0,05, %2 (1276)
=6016,94). A partir de ello, se continué con la exploracién mediante las
pruebas de Chi-cuadrado y se calcularon las magnitudes de los efectos u
Odds Ratio (or). Los resultados se muestran en la siguiente tabla:
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Segln estos datos, se confirma que las variables asociadas a la per-
cepcion y predisposicion para el uso de las Tic deben entenderse en un
contexto interactivo. Por ejemplo, en el andlisis de las percepciones (tabla
3), el area no resultd significativa para ninglin caso; no obstante, segln
la tabla 6, el area presenta relaciones que permiten comprender mejor a
otras variables que si influyen en la percepcion o la predisposicion, como
la capacitacion, la evaluacion en desempefio o la remuneracion justa. En
ese sentido, el andlisis de las magnitudes del efecto aporta algunos matices
necesarios de destacar, por ejemplo, que los docentes que trabajan en
escuelas urbanas (p < 0,05, x2 = 137,61) tienen 2,57 mas posibilidades
de sentir que reciben una remuneracién justa; asimismo, ellos también
tienen 1,89 posibilidades mas de ser capacitados (p < 0,05, x2=86,31), a
diferencia de los que trabajan en escuelas rurales; no obstante, son estos
docentes rurales los que tienen 1,3 posibilidades mas de ser evaluados en
desempeno (p < 0,05, x2 = 5,84).

Discusion y conclusiones

Tal como sugerian estudios realizados en otras realidades y tiempos (Gutiérrez-
Provecho et al., 2021; Tondeur, Valcke et al., 2008), se confirma, en el
caso de los docentes peruanos de educacién primaria, que la percepcién
y predisposicion para el uso de las Tic cuentan con variables asociadas
que trascienden el contexto exclusivo del aula, como las caracteristicas
de la escuela (ubicacion y tipo de gestion), las condiciones laborales y
econdmicas —donde destacan aspectos subjetivos como la satisfaccion
laboral o la percepcién de la remuneracion justa—, aspectos sociales (edad
y sexo) y la capacitacion docente.

Un hallazgo particularmente interesante fue que, a diferencia de los
docentes adultos jovenes (25-49 afos), los docentes jévenes tempranos
(18-19 anos) tienen muchas mas posibilidades de percibir a las Tic como
una amenaza que podria terminar reemplazandolos total o parcialmente
(tabla 3). Seria interesante profundizar en las implicaciones que esto podria
tener. Tondeur (2008), por ejemplo, destacaba que los docentes princi-
piantes, aunque poseen competencias tecnolégicas, no las utilizan para
crear oportunidades centradas en los estudiantes.

Por otro lado, se comprobé que solo las percepciones positivas influ-
ven en la predisposicion a usar las Tic; asimismo, que ambas no estan
influenciadas exactamente por las mismas variables. Segln esto, es preciso
comprender la distancia entre la percepcion y la predisposicion al uso;
es decir, si bien la percepcion positiva puede ser un indicador favorable,
no debe ser tomada como la tnica variable para entender la predisposicion
del docente. Habria que agregar, al menos, el drea, la capacitacion, la
percepcion de la remuneracion, la edad, e incluso, aunque esta Gltima
requiere confirmacion, la satisfaccion laboral.

z Variables influyentes en la percepcion y predisposicion al uso de TIC. Estudio exploratorio
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Por ultimo, cabe destacar que el andlisis de las relaciones entre
variables asociadas (tabla 6) también podria ser Gtil para caracterizar a la
poblacion de docentes de educaciéon primaria en el Perd. No obstante,
lo mas importante para este estudio es que esos datos evidencian que la
percepcion y predisposicién para el uso de las Tic no pueden explicarse sin
comprender la dimension estructural de la cuestion. Aunque el tema de las
TIc puede abordarse desde el enfoque cerrado del estudio de las percep-
ciones, no puede omitirse que estas presentan variables asociadas, cuyas
interacciones revelan que cualquier intervencién o propuesta de mejora
requiere la participacion de diversos agentes en diferentes dimensiones:
formativa (capacitaciones), socioeconémica (remuneraciones, area, sexo,
edad), evaluativa (desempefio docente), etc.

Limitaciones y sugerencias

La principal limitacién es de caracter metodolégico, ya que no se cuenta
con datos mas actuales y especificos sobre el tema de las Tic, especialmente
después del periodo de pandemia, como ya se ha sefalado. Asimismo,
el disefio no experimental con datos secundarios suele ser el mas débil
para establecer relaciones causales o predictivas (Trochim et al., 2016).
En ese sentido, es preciso generar los datos necesarios para contrastarlos
con estos hallazgos exploratorios.

Adicionalmente, tomando en cuenta los resultados obtenidos, se
sugiere que el disefio de instrumentos para la medicién de percepciones o
usos de las Tic en el dmbito educativo, especialmente en el peruano, incluya
las diversas dimensiones cuyas variables han resultado significativas en
este estudio (tabla 2). Asimismo, habria que incluir otra que aqui no fue
posible analizar debido a la cantidad de casos perdidos registrados en la
eNDO: la dimension formativa —el tipo de entidad formativa (universidad,
instituto superior, etc.), si fue formado especificamente para el nivel de
ensefianza que ejerce, el grado formativo que posee, entre otras—. La
literatura sugiere que esta dimensién también incide en la percepcion y
uso de las Tic en el aula.

Aspectos finales

El presente trabajo tuvo como objetivo explorar las variables (fuera del
contexto del aula) que influyen en la percepcion y la predisposicion para
usar las Tic por parte de los docentes peruanos de educacion primaria.
Para esta exploracién, se utiliz6 la base de datos de la Encuesta Nacional
a Docentes (enDO), realizada por el Ministerio de Educacién del Perd en
2018. Tras la identificacién, categorizacién y recodificacion de nueve
variables, se Ilevaron a cabo pruebas de regresion logistica binaria, cuyos



modelos resultaron significativos (p < 0,05) para demostrar, en primer
lugar, que las variables asociadas a la percepcion de las Tic son: el tipo
de gestion escolar, la capacitacion en Tic, la evaluacion del desempefio
docente, la satisfaccion laboral, poseer mas de un trabajo, el sexo y la
edad. En segundo lugar, que solo las percepciones positivas influyen
significativamente en la predisposicion a usar las Tic. Y, en tercer lugar,
que las variables asociadas a la predisposicion para el uso de las Tic son: el
area de la escuela (rural o urbana), la capacitacion, la percepcién docente
sobre la remuneracion (justa o injusta) que recibe por su trabajo y la edad.
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Resumen

La presente investigacion analizé la experiencia de un equipo docente y formador en
torno a la implementacion de una iniciativa de desarrollo profesional basada en la video-
formacion. De esta forma, se trabajo con una muestra intencionada de tres miembros de
un equipo de aula de educacion infantil, el director del establecimiento y dos docentes
formadores. El diseno de la investigacion correspondid a un estudio de caso narrativo.
La informacion se recopilé mediante entrevistas individuales semiestructuradas y notas
de campo. Los datos fueron examinados a través de un analisis narrativo tematico. Los
resultados indican dos grandes momentos, la filmacién de los videos vy el analisis pos-
terior, que dan cuenta de tensiones y expectativas cruzadas por las experiencias previas
de utilizacion de videos en el proceso de evaluacién docente, ademas de dificultades en
el proceso de grabacion contextualizadas por la modalidad remota de emergencia. Final-
mente, se concluye que la construccion de lazos de confianza y seguridad permite maxi-
mizar la metodologia de analisis de videos como un recurso para el desarrollo profesional.
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educacion de la primera
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This research analyzed the experience of a teacher and training regarding implementation
of a professional development initiative based on video training. In this way, we worked
with a purposive sample of three members of an early childhood education classroom
team, the principal of the establishment, and two teacher trainers. The research design
corresponded to a narrative case. The information was gathered through individual se-
mi-structured interviews and field notes. The data was examined through a thematic na-
rrative analysis. The results indicate two main moments, the filming of the videos and
the subsequent analysis, showing tensions and expectations crossed by previous ex-
periences of using videos in the process of teacher evaluation, as well as difficulties in
the recording process contextualized by the emergency remote modality. Ultimately, it is
concluded that the construction of bonds of trust and security allows the methodology of

video analysis as a resource for professional development.

N.° 91

Resumo

Esta pesquisa analisou a experiéncia de uma equipe de professores e instrutores na im-
plementagao de uma iniciativa de desenvolvimento profissional baseada em video for-
macao. Dessa forma, trabalhou-se com uma amostra intencional de trés membros de
uma equipe de sala de aula de educagao infantil, o diretor da instituigao e dois professo-
res instrutores. O desenho da pesquisa correspondeu a um estudo de caso narrativo. A
informacgao foi coletada por meio de entrevistas individuais semiestruturadas e notas de
campo. Os dados foram examinados através de uma analise narrativa tematica. Os resul-
tados indicam dois momentos principais, a filmagem dos videos e a andlise subsequente,
mostrando tensdes e expectativas cruzadas pelas experiéncias anteriores de utilizagao
dos videos no processo de avaliagdo dos professores, bem como dificuldades no pro-
cesso de gravagao contextualizado pela modalidade remota de emergéncia. Finalmen-
te, conclui-se que a construgao de lagos de confianga e seguranga permite maximizar a
metodologia de analise de video como um recurso para o desenvolvimento profissional.
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desenvolvimento profissional;
educacao infantil; interacao;
video educativo; ensino em
equipe



Introduccion

Se ha documentado ampliamente que las interacciones pedagogicas
durante la educacion infantil, denominada también como educacién
parvularia en Chile, constituyen un factor significativo para el desarrollo
optimo de las trayectorias vitales de nifios y nifas (Carvalho y Schmidt,
2021; Grieshaber et al., 2021). Esto ha implicado la instauracion de altas
expectativas sociales y académicas sobre las practicas pedagdgicas en
el nivel (Egert et al., 2018). Este contexto plantea el desafio de mejorar
los procesos de desarrollo profesional docente (ppp), entendido como un
conjunto de acciones orientadas a desarrollar habilidades, conocimientos,
experiencia y otras caracteristicas de un individuo como educador (Brunsek
et al., 2020).

En esta linea, la formacion continua (Fc) ha sido adoptada como
una modalidad privilegiada de prp desde programas que se traducen en
la bisqueda de vinculacion entre la practica y la reflexién pedagégica, la
sensibilizacion de las necesidades e intereses de sus participantes, y
la orientacion, apoyo y retroalimentacion de profesionales comprometi-
dos con ellos (Eurofound, 2015). No obstante, en Latinoamérica la rc ha
tendido a la produccién de una oferta académica caracterizada como
disciplinariamente fragmentada y territorialmente descontextualizada, lo
que conlleva dificultades en la atencién de las necesidades de ninos y
ninas (Pardo y Adlerstein, 2015; Vezub, 2019).

El caso de la politica de prpo en educacion parvularia de Chile es
ejemplar al respecto. Esta se instala en un contexto en donde se evidencia
una escasa orientacion de las practicas pedagogicas hacia el desarro-
[lo cognitivo, presentdndose niveles moderados de apoyo pedagdégico
(Gebauer y Narea, 2021; Trevino et al., 2013), asi como desconocimiento
de estrategias y recursos que favorezcan la inclusion (Lopez et al., 2021;
Rubilar y Guzman, 2021) y las competencias socioemocionales en los
ninos y las nifas (Cubillos, 2018; Mufoz, 2020). Esto contrasta con las
bases curriculares que plantean que la educadora de parvulos debe ejercer
y ofrecer interacciones y experiencias de aprendizaje oportunas, intencio-
nadas, pertinentes y significativas, orientadas a movilizar el potencial de
aprendizaje de los parvulos (MiNEDUC, 2018a).

Este escenario se ha afrontado por medio de la implementacién de
un paradigma que vincula la calidad educativa con un sistema de evalua-
cion docente centrado en la rendicion de cuentas basada en estandares,
también conocido como accountability (Diaz-Palacios, 2015; Vargas et al.,
2021). Lo cual, a partir de la promulgacién de la Ley 20 903, ha proyectado
el ingreso de las docentes de educacion parvularia al sistema de Carrera
Docente entre los afios 2020 y 2025, que define las bases sumativas y
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formativas para el proceso de evaluacién docente, siendo un aspecto la
construccién de un portafolio de evidencias (Subsecretaria de Educacién
Parvularia, 2021, 2020). Dentro de las actividades que involucra dicho
portafolio se encuentra la grabacién de una clase, mecanismo que ha sido
criticado por la literatura al considerarlo descontextualizado del quehacer
docente, al desplegar una performance ajustada a expectativas idealizadas
como respuesta al discurso normativo docente y sobre el cual se estanda-
rizan las interacciones en el aula (Mateluna, 2021; Ramirez et al., 2019).

Por el contrario, la investigacion indica que el prp eficaz y de calidad
debe ser un ejercicio sostenido, basado en el contenido, situado en el
contexto y centrado en el educador (Bissonnette y Caprino, 2014; Blau,
etal., 2011; Eurofound, 2015). Asimismo, existe evidencia que plantea la
necesidad de que los docentes formadores se constituyan en colaboradores
del proceso de reflexion y aprendizaje profesional de los docentes en servi-
cio (Eurofound, 2015). No obstante, se ha criticado la escasa sistematicidad
de procesos de prb, en cuanto a su orientacion formativa y seguimiento
de sus resultados, mermando la transferibilidad de conocimientos para su
implementacion practica (Vezub, 2019).

Estudios recientes muestran que la investigacién-accién es un método
que permite un ppp situado y pertinente, encontrando el favor de distintas
comunidades educativas (Bissonnette y Caprino, 2014; Guerra y Figue-
roa-Céspedes, 2017; Guerra et al., 2017; Noor et al., 2021). La inves-
tigacion-accién en procesos de prp aporta al desarrollo de autonomia
profesional, reflexion sistemdtica, critica y dialogante, desde las particula-
ridades de cada comunidad educativa, mas alla de los mandatos técnicos y
estandarizados de la funcién docente (Guerra y Figueroa-Céspedes, 2017;
Noor et al., 2021).

En este sentido, y en contra del uso dado a la grabacion de clases
por parte del portafolio de evaluacién docente en Chile, existe evidencia
de los beneficios de la videoformacién para el prp para el cambio edu-
cativo (a nivel individual como colectivo), el desarrollo de confianzas en
la retroalimentacion y el andlisis alternativo y critico de practicas (Tripp
y Rich, 2012). Asimismo, en cuanto a su potencial para acortar la brecha
tedrico-practica del ejercicio docente, dinamizando la transferencia cons-
ciente al quehacer pedagogico (Fukkink et al., 2019; Hatch et al., 2016).
También, esta herramienta didactico-metodolégica ha tenido repercusiones
positivas en la focalizacion y autoconciencia en la propia practica y la
mejora de las interacciones en el aula (Sahin et al., 2021).

La videoformacién se define como un enfoque de prp en el que
docentes en formacién o formadores graban episodios de ensehanza y
participan en espacios de reflexion individuales o grupales basados en
video de manera sostenida y acompanada. Este procedimiento facilita la



reflexion sobre la accion, utilizando el video para obtener una vision de
la situacion existente; tanto como la reflexion para la accion, al desarrollar
planes que apoyen su practica; y en la accién para ajustar y mejorar sus
practicas (Linden y McKenney, 2020), considerando para ello la necesidad
de establecer procesos de escritura y registro que permitan sistematizar el
andlisis de la practica (Jarpa et al., 2017).

Una experiencia desarrollada en Chile con educadoras de parvulos y
que considera practicas de andlisis en video a través de ciclos de investi-
gacion-accion, reporta un mayor empoderamiento y liderazgo en las parti-
cipantes, junto a un fortalecimiento de la reflexion sobre las interacciones
(Guerra et al., 2017). También se ha documentado el aporte de videos de
practicas ejemplares, los cuales, con la guia de los formadores, permiten
dar coherencia a las actividades curriculares, la reflexion y la visualizacién
del registro y las metas de aprendizaje orientadas al orp (Seago et al., 2018).
En este sentido, resulta fundamental que la videoformacion apunte a la
concientizacion respecto a la intencionalidad de la propia practica docente,
asociada a un trabajo reflexivo en un ejercicio de indagacién colaborativa
permanente (Figueroa-Céspedes, 2016). Finalmente, el confinamiento por
COVID-19 ha resaltado la importancia de levantar procesos de brp sensibles
a las singularidades y necesidades de las comunidades educativas a pesar de
la distancia (Hodges et al., 2020), reconociendo los desafios que ha repre-
sentado para los diversos agentes y la comunidad educativa en general la
ensefianza en linea (Crompton et al., 2021; Figueroa-Céspedes et al., 2022).
Por lo tanto, el presente articulo busca analizar la experiencia de un equipo
docente y formador en torno a la implementacion de una iniciativa de
desarrollo profesional basada en la videoformacion.

Metodologia

Diseno

La investigacion empled un estudio de casos con enfoque narrativo
(Riessman, 2008), dado que se busca analizar la particularidad de una
experiencia de prp desde la perspectiva de los actores. El caso corresponde
a un programa de rc en el que se utilizan videograbaciones de interacciones
pedagodgicas para reflexionar y mejorar su calidad. El programa propone
una visién inclusiva de los procesos pedagégicos, utilizando ciclos de
investigacion-accion a partir de los principios de las teorias sociocultu-
rales, con el propésito de articular una red de interacciones pedagégicas
enriquecidas, expresadas principalmente en parametros pedagogicos
(Figueroa-Céspedes, 2016), orientados a la propension al aprendizaje en
nifos y ninas (Feuerstein et al., 2015).
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La propuesta formativa fue llevada a cabo entre mayo y julio del
ano 2021, con una duracién de tres meses. Las sesiones se desarro-
[lan semanalmente de forma remota, posterior al horario laboral de
las participantes, los dias martes entre las 16 y 18 horas, llevando a
cabo un total de 11 jornadas. El proyecto se realiza con una escuela
urbana de la Region de Valparaiso ubicada en un sector considerado
de vulnerabilidad social.

El programa esta dirigido a un equipo de aula de segundo nivel de tran-
sicion (ninos y ninas de cinco afos de edad) compuesto por una educadora
de parvulos, una técnica en educacién parvularia y una educadora diferen-
cial. En el sistema educativo chileno, la educadora de parvulos es aquella
docente que disena, ejecuta y lidera las experiencias de aprendizaje en el
aula, en compahnia de una técnica en educacién parvularia, quien cumple
una funcién de apoyo y colaboracién para la gestién del aprendizaje y
cuidado en el aula, conformando el equipo educativo (miNeDUC, 2018a;
Subsecretaria de Educacién Parvularia, 2021). La educadora diferencial
es aquella docente que colabora en el abordaje de la diversidad en el
aula, realizando prdcticas de coensefianza en el nivel, de acuerdo con las
politicas de apoyo a nifos y nifias que presentan necesidades educativas
especiales (MiNepuc, 2018a, 2018b).

En Chile, la educacion infantil es un nivel educativo consolidado y
atiende a nifos de 0 a 6 anos de edad; su propdsito es favorecer el desa-
rrollo integral de aprendizajes significativos y relevantes de los parvulos,
de acuerdo con las bases curriculares (miNebuc, 2018a). El segundo nivel de
transicion es el Gnico obligatorio, ya que es la antesala para la educacion
general basica.

El programa formativo contemplé tres médulos centrales: el primero,
denominado bases de la mediacion pedagégica, aborda el enfoque socio-
cultural del aprendizaje. El médulo dos profundiza en el andlisis de las
interacciones, desde la teoria de la modificabilidad cognitiva con enfoque
en la interaccion mediada vy los criterios de mediacién (Feuerstein et al.,
2015). De forma transversal, el equipo de aula debe analizar y problema-
tizar sus propias practicas, disefiando colaborativamente mejoras en sus
interacciones, dando lugar al médulo tres.

Se considerd la filmacion de 3 videos, los cuales fueron retroali-
mentados por el equipo docente a través de dos vias: primero a través de
un analisis por escrito y luego, en las instancias de clases (figura 1). Los
docentes del programa colaboraron en el proceso, ocupando el papel de
facilitadores colaborativos en el proceso de investigacion-accion.
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Figura 1.
Desarrollo de la propuesta formativa

Fuente: elaboracion propia.

Participantes

Este estudio analiza la experiencia de tres participantes directos del
programa: una educadora de parvulos (ep), una técnica en educacién par-
vularia (p) y una educadora diferencial (epr). Ademas, se incorporan las
perspectivas del director del establecimiento educativo y de los docentes
formadores (tabla 1).

Tabla 1.
Caracterizacion de la muestra

Participante Género® Profesion /5::;5 Funcion
Pl F Técnico en Ed. Parvularia 12 Equipo aula
P2 F Educacion Parvularia 10 Equipo aula
P3 F Educacion Diferencial 20 Equipo aula
P4 M Educacion Diferencial 1 Director
P5 F Fonoaudiologia 5 Docente formador
P6 M Psicologia 15 Docente formador

¢F = Femenino, y M = Masculino.
® Experiencia profesional en educacion.

Fuente: elaboracion propia.
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Materiales y analisis

Durante el proceso formativo, se produjeron una serie de materiales que
incluyen la elaboraciéon de doce notas de campo realizadas por el equipo
investigador de forma simultanea mientras se realizaban las jornadas. Los
escritos se orientaron a documentar dos dimensiones de interés con base
en el objetivo de investigacién y la revision de la literatura: situaciones de
aprendizaje en contexto virtual y la videoformacion.

Luego, se procedi6 a realizar una entrevista semiestructurada a cada
participante del equipo de aula y al director, y dos entrevistas individuales
a cada docente formador. Las entrevistas buscan indagar narrativamente en
la experiencia de los y las participantes, profundizando en la cronologia
del proceso formativo y la reflexién acerca del uso de videos como recurso
de aprendizaje profesional. La entrevista consta de diez preguntas abiertas,
orientadas a la expresién narrativa de cada participante, con preguntas
tales como: jcémo llegaste al curso?; scuales fueron las situaciones mas
importantes en tu experiencia en el curso?; ;cudles fueron los facilitadores
y barreras del proceso de videoformacién? El guion de la entrevista fue
sometido a dos procedimientos para garantizar su rigor metodolégico:
primeramente, fue revisado por los distintos miembros del equipo de inves-
tigacién en un proceso de triangulacion; luego, se realizé una aplicacion
piloto con la participante 1, en la que se ajusto la sintaxis y organizacién
de los items acorde a los objetivos del estudio (Norena et al., 2012).
Las entrevistas fueron realizadas por el equipo investigador entre julio y
agosto del 2021, utilizando la plataforma Zoom. Cada entrevista tuvo una
duracién de aproximadamente una hora, siendo grabada y transcrita para
su posterior analisis.

Los materiales se analizaron mediante un analisis narrativo tematico
(Riessman, 2008) a partir de la lectura critica de las experiencias del caso.
Posterior a la lectura, se procede a la identificacién de los tépicos emer-
gentes de las entrevistas y notas de campo, asigndndose a cada fragmento
del corpus, cédigos para resumir y caracterizar los sentidos de la narrativa.
Luego, se revisa cada cédigo en funcién al objetivo de indagacion y la
literatura revisada, articulandose con aquellos aspectos que sobresalen
en los relatos de los y las participantes (por ejemplo, las modalidades
de grabacion: presencial y remota, y las expectativas y emociones que
se desprenden), permitiendo abordar la cronologia de la experiencia. La
construccion de temas consideré dimensiones preestablecidas y emergen-
tes, acorde a los lineamientos de Riessman (2008), en tanto se trata de
un analisis que se co-construye epistemoldgicamente entre los aspectos
conocidos y los dispuestos por los sujetos de estudio en sus relatos; de
esta forma, se agrupan los tépicos transversales en temas que describen y
analizan, narrativamente, la experiencia de videoformacion. Finalmente, se



revisa el funcionamiento de cada una de las categorias, realizdndose una
lectura integral y una triangulacién analitica por la totalidad del equipo
investigador, en tanto criterio de rigor y calidad de la investigacion (Cornejo
y Salas, 2011). Se utiliza para el analisis el software de analisis de datos
cualitativos Atlas.ti 8 ©.

En términos éticos, todos los participantes fueron informados de los
objetivos de esta investigacion y firmaron un consentimiento, validado por
la universidad, para permitir el uso de sus videos, reflexiones y entrevistas
con fines investigativos. Este estudio sigue todos los resguardos éticos
necesarios para procesos investigativos (negociacion, colaboracion, con-
fidencialidad y anonimato, equidad, imparcialidad y compromiso con el
conocimiento) (Norefa et al., 2012).

Resultados

Los hallazgos de la presente investigacion describen la experiencia de
videoformacién ordenandose en ocho temas que se corresponden con
las etapas del programa formativo.

Video 1. La problematica de grabarse

La formacién se realiza en un contexto virtualizado debido a la pandemia
COVID-19. Asi, primeramente, se coordina con el director del colegio la
filmacion de una clase, como parte de un ejercicio preparatorio para el pri-
mer modulo del curso. El video fue grabado en modalidad remota, debido
a las medidas sanitarias implementadas por el miNEDUC en ese momento.
El equipo de aula manifesté haber experimentado temor e incertidumbre
al ejecutar el registro, debido a que percibian el requerimiento como una
evaluacion externa de su quehacer. De este modo, el equipo se sintio
presionado por desarrollar una clase de alta calidad, en un contexto en
Iinea en el que auln se sentian inexpertas. Lo anterior adquiere relevancia
considerando la expectativa del director hacia el curso, ya que para él la
participacion del equipo pedagégico permitiria “mejorar la calidad de su
trabajo (...) [considerando que] la evaluacion docente de ellas no fue tan
buena, tuvo resultado basico” (P4, Entrevista).

La videograbacion de la clase fue descrita por los participantes como
accidentada, debido a problemas de intermitencia en la conexién, lo que
generd6 una superposicion de las voces de las educadoras, creando confu-
sién en cuanto a la secuencia pedagoégica empleada. Ademas, la grabacién
se complica en la medida en que el repertorio metodoldgico utilizado
en el contexto presencial ya no es util para resolver los problemas de
conectividad en el formato remoto. Al respecto, la epi senala:
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El tema fue cuando empezamos a grabar, ahi fue que el internet no ayu-
dé, que se acoplaban las voces [...]. Habldbamos cuando no teniamos
que hablar, porque faltaba la mirada. Cuando uno esta en la sala de
clases, ti te miras con tu compafiera y uno sabe cuando puede hablar.
Faltan los gestos; en la pantalla no tienes esas instancias... Entonces, se
quebré todo el esquema y quedé la grande [...]. Como te digo, queria-
mos llorar, porque cuando miramos el video [...] —jOh qué mal!, esto
no funcion6—. Fue cadtico. (P3, Entrevista)

"Videos de otros”. La importancia de la mirada descriptiva

Durante las jornadas, uno de los recursos pedagégicos utilizados fueron
una serie de videos proporcionados por el equipo formador. Como parte
del encuadre propuesto, se busc6 promover una mirada descriptiva en
lugar de una evaluativa en lo que respecta al trabajo docente. Para ello,
se presentaron una serie de grabaciones audiovisuales con experiencias
educativas o extractos de peliculas que destacaban la presencia-ausencia
de acciones docentes o los contenidos relacionados con las interacciones
pedagogicas.

En esta fase, el apoyo docente permitio a las participantes identificar
y reconocer la situacién de aprendizaje, los actores involucrados y la
exploracion de orientaciones y formas de actuacién en cada uno de los
videos mostrados. A modo de ejemplo, se destaca la interaccion durante
la primera sesion de formacion, en la que un docente formador anticipa
a las participantes, diciéndoles: “Lo que les pido es que miren el video
sin prejuicios y siempre observando... mirar sin prejuicios quiere decir
que no lo juzguen y que observen lo que pasa simplemente, para luego
compartir qué es lo que vieron” (Nota de campo [Nc] 1).

Lo sefialado tuvo un impacto en la forma en que las participantes
visualizaban las situaciones pedagégicas, ya que las pautas del equipo
formador permitieron incorporar otras posibilidades para comprender su
labor profesional. En este sentido, se destaca lo siguiente:

K. menciona que le Ilamé la atencién la instruccién dada por el docen-
te acerca de ver el video, pero sin entablar una evaluacién. Menciona
que al ver el video comenz6 a cuestionar la experiencia educativa; lo
que la llevo a reflexionar: —A lo mejor nosotros observamos y critica-
mos o vemos el lado malo, porque yo habia empezado a ver, viendo el
video de esa forma, como el lado... asi ;como esta haciendo eso?, pero
no en la forma de ensefanza que ella estaba haciendo a fin de cuentas
[...]. Entonces hice un clic [...] y ahi me di cuenta de que realmente
estaba stper bueno—. (Nc 2)



Analisis del video 1. La complejidad de verse y analizarse

Una vez concluidas las primeras jornadas, el equipo del aula se enfrenté
al desafio de analizar su primer video teniendo en cuenta la informacién
revisada en clase. En ese contexto, las participantes expresaron su preo-
cupacion acerca de como se evaluaria su desempefio, ya que, basdndose
en sus experiencias con la evaluacién docente, veian el andlisis de sus
practicas desde una perspectiva punitiva. Por lo tanto, fue necesario que el
equipo formador enfatizara el cardcter pedagégico y formativo del analisis
de la grabacion presentada.

El andlisis de videos es descrito como un proceso complejo en el
que se toma conciencia acerca de las practicas ejecutadas (;qué hago o
hacemos en las clases?), pero que carece de indicadores u orientaciones
que permitan comparar o contrastar con claridad y especificidad el des-
empeno ejecutado. Al respecto, la Tp afirma que: “De primera, nosotros lo
encontramos dificil porque era verte a ti, verte en lo que estabas haciendo
y llevarlo a un andlisis. Nosotros deciamos: ;como se va a analizar tu
propia clase?” (P1, Entrevista).

En esta linea, las participantes se aproximan a un enfoque autocri-
tico de sus practicas profesionales, identificando aspectos débiles en las
interacciones que ofrecen y/o alguna falta en el desempeno profesional
esperado. Asi, la ep reflexiona en clase que:

P2: Uno se va dando cuenta de las cosas que faltan mas que de las
cosas positivas, uno siempre tiende a ver a las cosas negativas |[...] a
pesar de que fue una clase muy accidentada, puesto que la clase no
estaba preparada de esa forma, pero coincidentemente nos tocé la
grabacién. Habia muchos problemas de internet, de los materiales
utilizados. (NC 4)

Por otro lado, la modalidad de andlisis escrito fue vista como un
aspecto desafiante para las participantes y para el equipo formador. En
este sentido, las participantes reconocen estar disconformes con su des-
empefo en el andlisis escrito, justificandose por la falta de tiempo para
registrar su reflexion, causando una sensacion generalizada de agobio y
cansancio. Lo anterior se suma a la dificultad de comprender la I6gica de
analisis y retroalimentacion propuesta inicialmente por el equipo formador.
Un ejemplo de lo anterior es cuando la epi expresa en clases al equipo
formador su necesidad de realizar el andlisis de forma oral, enfatizando
en la ejemplificacién y en un acompafamiento guiado de la reflexion,
solicitud que es acogida para dar centralidad al recurso del analisis de
video en la propuesta formativa.
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"Videos de otros”. La comprension del papel del docente
como mediador

En esta fase se da continuidad a la observacion de videos con experiencias
educativas con el objetivo de enriquecer los contenidos relacionados con
la experiencia de aprendizaje mediado. En este periodo, la observacion y
andlisis focalizados en clases de otros se caracterizé por comenzar desde
la externalidad de la experiencia ajena, para aproximarse a las propias
perspectivas respecto a las interacciones. De esta forma, las participantes,
en conjunto con el equipo formador, logran comprender la teoria de la
mediacion, pudiendo vincularla con su propia practica. Lo anterior, desde
parametros incipientes de reflexividad, lo que les permite reelaborar la
importancia del rol mediador de aprendizajes y la necesidad de enriquecer
sus experiencias pedagdgicas. Este aspecto se puede ejemplificar en la
siguiente cita:

Se visualiza un video en el que la educadora invita y desafia a los nifos
y a las nifas a la posibilidad de visualizar letras en el espacio. Esta si-
tuacién permitié que las educadoras compartieran ejemplos cotidianos
de desafio cognitivo. Por ejemplo, una participante manifiesta que, a
partir de una serie de preguntas, pudo mediar, de manera incipiente, el
desarrollo de habilidades matematicas al ayudar a sus padres a poner
la mesa y contar objetos. (NC 6)

De esta forma, las jornadas de andlisis de video se transforman en
un espacio de construccion colaborativa que produce la expansion de
la reflexién pedagdgica a distintos ambitos del fenémeno educativo. En
ese contexto se discute acerca de la evaluacién de procesos, implicando
la observacion de espacios como el juego o los recreos y trascendiendo
las pruebas y actividades, como espacios formalizados, enfatizando la
necesidad de conocer aquellos procesos subyacentes al aprendizaje, como
por ejemplo, la incorporacion de los significados y conocimientos del
estudiantado en las experiencias de clase, el impacto y efectos de las
decisiones de los docentes en los nifos y ninas, entre otros.

Video 2. El video de la presencialidad como registro destacado

El segundo video se realizé en modalidad presencial debido a una mejora
de los indicadores COVID-19 a nivel local. El objetivo de este registro era
intencionar la mediacion de aprendizajes en la experiencia de aprendizaje.
Teniendo esto en cuenta, la grabacion es caracterizada por participantes y
docentes formadores como un registro destacado, puesto que representa
la consecucidn exitosa de los elementos planificados para la clase, permi-
tiendo observar una articulacion de los contenidos con la practica docente:



El video presencial también fue stper gratificante para nosotras porque
notamos que habia varios de los criterios y ademds que 1. y P. fueron
mostrando partes de nuestros videos, donde se veian algunos de los
criterios y como que nosotros tenfamos que reconocerlos y nosotras
deciamos: —juy, lo hicimos!—, pero no fue planeado, o sea, no fue...
empezamos como a hacer las preguntas que ellos mismos nos decian,
profundizar mas en la experiencia para que los nifios pudieran como
entender mejor la idea. (P1, Entrevista)

El disefio y grabacién de este video mostré mayor seguridad y con-
fianza en el equipo de aula, cuestion que es reconocida por el director del
establecimiento educacional: “En este video, fue como algo de concretar
y ;sabes lo que pude ver en este relato de los videos de formacién? No
habia temor, querian ver cémo lo estaban haciendo” (P4, Entrevista).

Analisis del video 2. Las repercusiones del analisis en vivo

El segundo video recoge los acuerdos de la primera experiencia, rea-
lizdndose su andlisis en la misma clase. La decisiéon no estuvo exenta
de incomodidad vy dificultades para el equipo formador, debido a que
consideraban que el registro escrito complementa adecuadamente el
proceso formativo, al facilitar la reflexividad y la sistematizacién de sus
experiencias. Al respecto, uno de los docentes formadores sefiala que: “Yo
creo que lo vieron como una actividad burocratica al inicio, como una
cuestion a la que no le dieron importancia, pero también da cuenta de
que no estan habituadas a la escritura” (P6, Entrevista).

Ademas, esta decision pedagogica asumio la flexibilizacion de los
contenidos que se encontraban planificados y llevé al equipo formador a
incorporar nuevas herramientas para propiciar la reflexién y concretar el
desafio de entender, valorar y enriquecer las interacciones pedagogicas.
De este modo, el equipo formador incorpora una postura mediadora en
su docencia para orientar el andlisis de la propia practica, focalizando y
proponiendo una efectiva construccién compartida de conocimientos.
Ejemplo de lo anterior se refleja en la siguiente cita:

Yo, por lo menos, me senti emplazada, asi como... No estamos lle-
gando a una persona que dice que su proceso se beneficiaria de esta
manera, como que tenemos que hacer algo... Y en términos de carga
laboral, para mi fue mucha mds carga el tener que volver a tomar el
video, seleccionar partes, editarlo, implementarlo en la ppt, ver como
lo podiamos abordar para que no se viera como una evaluacion dura
de lo que habia pasado y el hecho de que se alargara también para mi
fue como problematico, porque eran ratos muy largos y teniamos poco
tiempo. (P5, Entrevista)
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La adopcién del andlisis de los videos en vivo en desmedro del ané-
lisis escrito resalté la importancia del acompafamiento de los docentes
formadores, facilitando la creacién de un espacio seguro y catalizador
de la emocionalidad de las participantes. Ademds, se da cuenta de una
postura sensible ante la experiencia de videoformacion al reconocerse la
dificultad del equipo de aula para ejercer la autoobservacion.

Las participantes valoran la acogida de los docentes formadores, reco-
nociendo que el ajuste realizado permiti6 visualizar de manera mas clara
la relacion entre la teoria y la practica de la mediacion pedagogica; lo que,
a su vez, permite la transferencia del proceso de ensenanza-aprendizaje
al contexto dulico. Por otro lado, se observa que las participantes migran
progresivamente desde un enfoque evaluativo-punitivo hacia un enfoque
pedagdgico, gracias al acompanamiento de los docentes formadores en
esta segunda parte del proceso.

En este sentido, el proceso analitico de esta fase se caracterizd por
desarrollar una co-construccién de focos para la observacién del aula, en
donde las reflexiones se encuentran orientadas al enriquecimiento de las
interacciones pedagogicas y el levantamiento de propuestas pedagogicas
innovadoras. Sin embargo, estos desarrollos son aln incipientes, tanto en
la conceptualizacién de la mediaciéon como en su practica. Estos aspectos
fueron constantemente retroalimentados por el equipo docente formador.

También, los datos recopilados sefialan que, a diferencia de la fase de
andlisis del video 1, se observa un proceso de reafirmacion profesional del
quehacer del equipo de aula, fortaleciéndose su sensacion de autoeficacia
en términos de la mediacion pedagégica, tal como lo referencia la ep:

Al ver este video, también me hace sentir contenta, porque esta clase
la grabamos antes de ver todos los criterios, lo que eso quiere decir que
no lo estamos haciendo tan mal [...] hay muchas cosas que se hacen,
pero no le sabemos el nombre, como también hay otras que no se ha-
cen y las hemos podido ir poniendo en practica. (P2, NC 7)

Este aspecto es visto por el equipo formador como una observacion
justa de parte de las participantes, al observar sus desafios y potencialida-
des. Lo anterior se refleja en la siguiente referencia de uno de los docentes
formadores:

Es como una observacion hacia su propia practica en el fondo, que sea
justa y eso emerge a partir de un proceso de retroalimentacién, donde
nosotros le vamos mostrando su propia practica [...] empezamos a tra-
bajar con la propia experiencia, empezamos a espejar, mostrarles ese
proceso, a actuar como amigos criticos sobre sus propios procesos.
Ellas empiezan a mirar, obviamente, comparan las interacciones que
nosotros proponemos y empiezan a ver que son cuestiones cotidianas,
que estan en sus recursos interactivos, y ahi empezamos a ensefiarles



que no es solo el hecho de hacerlo, sino el ser conscientes de hacerlo,
la conciencia, en el fondo, metacognitiva, reflexiva. (P6, Entrevista)

Asociado a lo anterior, para el equipo formador es relevante mantener
una postura de equilibrio, ya que un posicionamiento exclusivamente
centrado en la reafirmacién profesional puede limitar la reflexividad y la
autocritica.

Video 3. Reencuentros con las dificultades en linea

En la dltima fase de la propuesta, el equipo formador encomienda a las
participantes el desarrollo de un nuevo registro audiovisual, orientado a
identificar los nudos problematicos para la construccion de una propuesta
de mejora, en el marco de las l6gicas de la investigacion-accién partici-
pativa y considerando los distintos contenidos revisados durante la Fc.
Esta fase del programa coincide con el regreso de los confinamientos en
territorio chileno, lo que obligé a desarrollar nuevamente la videograbacion
en formato remoto.

En este contexto, reaparecen las dificultades técnicas de la modalidad
remota, ya que la er, quien lideraba la clase, presenta intermitencias en
su conexion a internet, lo que impidié el adecuado desarrollo de la clase
tal como fue organizada y planificada:

Yo empecé con la clase y de repente, me dicen: —“Tia, no escuchamos
nada hace como dos minutos”— [...]. A los chicos les estaba compar-
tiendo un video porque estdbamos trabajando matematicas, nlimeros...
ichutal, yo iba casi en el 20 y los chiquillos recién iban en el 8, enton-
ces, habia una confusion. (P2, Entrevista)

Al encontrarse con la situacion adversa, las participantes manifestaron
frustracién, desesperacion y sensacién de bloqueo por no saber cémo
responder al suceso. Al respecto, describen que: “Hubo una desesperacion
como grupo [...] fue un momento estresante” (P1, Entrevista); “Ese video
fue un fiasco, fue frustrante [...] yo me acuerdo de ese momento y todavia
me da un poquito de lata” (P2, Entrevista); “Yo creo que estaba tan nerviosa
ella, que se bloqued (...) se frustrd tanto, que le pasé lo que les pasaba a
los nifios (...) se molesta y se cierra 'y no vio mas solucién” (P3, Entrevista).

Andlisis del video 3. Negociacién y validacion de la clase
real como oportunidad de aprendizaje

A partir de la accidentada filmacion del video 3, la situacién de analisis
se tradujo en una negociacién entre las mismas participantes respecto al
valor de la experiencia grabada, ya que la e se negaba a tomar en cuenta
este registro como objeto de andlisis. Lo anterior se contrapone a lo que
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el resto del equipo de aula pensaba, debido a que en él se desarrollaban
las problemdticas tipicas de la ensefianza remota y que, ademas, suelen
desafiarlas cotidianamente como docentes.

Dicha negociacién se traslad6 al momento de la clase, en donde el
acompanamiento del equipo docente formador permitié que el proceso
de analisis se focalizara en los aspectos que, efectivamente, funcionaron
en la clase, asi como en aquellos aspectos que posteriormente resultaron
ser focos de su plan de mejora.

Mira lo que yo vi... gracias a los profesores, porque cuando empeza-
mos a analizar las partes de esta clase, me hicieron ver que no fue todo
tan malo, que aun asi, a pesar de que tuve que cambiar toda la clase
que yo tenia propuesta, se vieron momentos de interacciones stper
importantes también dentro de este video. (P2, Entrevista)

Al respecto, el equipo formador sefialé la importancia de acoger
efectivamente la emocionalidad del equipo pedagoégico, pero también
problematizar critica y activamente las posibilidades de accion durante
los eventos registrados en el video. En este sentido, la docente formadora
sefiala:

Era importante acoger lo que pasé, porque a todos nos puede pasar,
pero es necesario planificarlo de una manera diferente y abordarlo
de una manera diferente, y ahi yo creo que las otras dos integrantes
del equipo podrian haber colaborado, mas que solo organizar los tur-
nos de habla de los nifios. Y mi intencién en comentarles después era
como: “Pero esto ocurri6, esto es vélido para los nifios y las nifas, esto
cuenta como una experiencia de aprendizaje, entonces justamente
estd la oportunidad para ver como lo podemos cambiar”. Y entonces
senti que ella estaba como incémoda, molesta de tener que analizar
[...] me acuerdo de que ella dijo: “Pensamos en un minuto no mandar
esto y grabar otro”, pero me imaginé un poco la evaluacién docente,
donde es como todo un escenario preparado, en donde los nifios estan
como pautados y no es la realidad. Entonces, ;como mejoramos algo
que no es real? (P5, Entrevista)

El equipo formador evalta que el programa cumple con su objetivo,
especialmente considerando la variabilidad de experiencias en el desa-
rrollo del ejercicio de videograbacién, tanto en acto como en analisis.
Esto se debe al contexto demandante, cambiante y atiin novedoso de la
pandemia y las decisiones politico-gubernamentales asociadas (a nivel
macro y micro). Ademas, senalan la importancia de tener en cuenta que
el programa funciona como un apresto a la tarea de grabarse y analizarse,
permitiendo cimentar las bases necesarias para instalar futuros procesos
de prp.



Conclusiones

La investigacion se planted el objetivo de analizar la experiencia de un
equipo docente y formador en torno a la implementacién de una inicia-
tiva de prp basada en la videoformacién. Se encontraron dos momentos
transversales en la trayectoria de la experiencia: el registro del video y
el proceso de andlisis y reflexion. En el primer momento, se observa una
trayectoria que se encuentra mediada por las modalidades de grabacion
(presencial o remota), ya que la seguridad de realizacion del registro
audiovisual dependia de la forma positiva o negativa en que se triangulan
las expectativas, emociones, planificacion, la coensefianzay la ejecucién
misma de la clase. En este sentido, la modalidad a distancia tendia a
desarticular los aspectos sefialados, al instante que fallaban los dispositivos
o la conexién a internet, siendo parte de los desafios contextuales de la
educacion remota (Crompton et al., 2021).

Sin embargo, los videos de otros mantuvieron el perfil profesional
al enlazar la teorfa y la practica, junto con la adquisicion intencionada
de una mirada descriptiva en lugar de un enfoque valorativo, que resulta
amenazante para el equipo de aula. Dicho aspecto concuerda con los plan-
teamientos de Seago et al. (2018), al considerar los registros audiovisuales
de practicas docentes ejemplares como parte del prp, permitiendo facilitar
y ejemplificar pedagogicamente las interacciones, ademds de construir
criterios comunes para la observacién de la practica.

En cuanto al analisis de video, la propuesta centrada en un enfoque
formativo, seguro y critico desencadend la implicacién tanto del equipo de
aula como del equipo formador en los procesos de retroalimentacion. Esto
permiti6 el enriquecimiento de la autoconciencia (Sahin et al., 2021), las
interacciones y reflexiones pedagégicas (Figueroa-Céspedes, 2016; Guerra
etal., 2017; Tripp y Rich, 2012). Asimismo, se establecieron nexos entre
teoria y practica (Fukkink et al., 2019; Hatch et al., 2016), favoreciendo
la autonomia profesional y la reflexién sistemdatica (Guerra y Figueroa-
Céspedes, 2017; Noor et al., 2021), lo que constituye un aspecto relevante
para la eficacia y calidad del ppp (Bissonnette y Caprino, 2014; Blau,
et al., 2011; Eurofound, 2015).

También el caso permite reportar un rechazo a la practica de escritura
para abordar los videos de parte de las participantes del programa, dando
cuenta de la necesidad de generar condiciones institucionales para utilizar
registros descriptivos y analiticos (Jarpa et al., 2017), que permitan dar
sustento y continuidad al ejercicio de reflexion sobre, paray en la practica
(van der Linden y McKenney, 2020).
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Otro aspecto relevante del caso es que en la trayectoria del pro-
grama se da cuenta de un transito del equipo de aula desde un enfo-
que centrado en el déficit, que bloquea y dificulta el ejercicio reflexivo
acerca de sus prdcticas, a uno orientado hacia una evaluacion equilibrada
que reconoce e identifica tanto los desafios como las potencialidades
respecto a la construccion de interacciones de calidad. Estos aspectos
profundizan la necesidad de formar docentes en una mirada centrada
en las interacciones, abordando la ficcion de la clase perfecta, efecto de
una serie de construcciones abstraidas por la estandarizacién, rendicién
de cuentas y la performance de validacion social (Mateluna, 2021). Lo
anterior implica la necesidad de reposicionar el potencial de aprendizaje
profesional, reconstruyendo la confianza y autoconcepto docente de las
educadoras participantes. En este sentido, se rescata la necesidad de validar
las actuaciones pedagogicas y acoger la emocionalidad de los equipos,
para posteriormente desafiar hacia la mejora.

Estos resultados invitan a profundizar en el disefio, ejecucién y eva-
luacién de propuestas pedagogicas situadas y pertinentes que acojan las
necesidades de los docentes en sus comunidades de practica. No obstante,
es necesaria la articulacion de los espacios institucionales y de dispositivos
reflexivos para una efectiva observacion y analisis de videos, construyendo
programas con un disefo flexible y receptivo a la experiencia de aprendi-
zaje profesional, teniendo en consideracién el contexto, las complejidades
que se dieron en pandemia, y los retos que se configuran luego de la
crisis sanitaria (Crompton et al., 2021; Figueroa-Céspedes et al., 2022;
Hodges et al., 2020). Lo anterior da cuenta de la necesidad de favorecer
la apropiacion participativa de la funcién del docente como mediador de
aprendizajes en educacioén parvularia (Figueroa-Céspedes, 2016).

Por otro lado, los hallazgos dan cuenta de las formas en que la
Evaluacién Docente reconstruye escenarios de prb. Mientras tanto, el
aparataje normativo suele ignorar las condiciones singulares del docente
(Diaz-Palacios, 2015; Mateluna, 2021; Ramirez et al., 2019; Vargas et al.,
2021). Por ende, resulta prioritario examinar los riesgos y posibilidades
que se desprenden de dicho proceso, abriendo lineas de accién a futuras
investigaciones. Al mismo tiempo, es necesario replantear el enfoque de
DPD para que se ajuste a las necesidades de las comunidades educativas de
cada territorio. La videoformacién, como préctica extendida, se presenta
como una alternativa vélida para mejorar la practica docente.

Finalmente, este estudio ha focalizado el analisis en la experiencia
formativa, sin explorar en profundidad los contenidos de las reflexiones
producidas en el contexto de la videoformacion. Aunque estos aspectos
sobrepasan los objetivos iniciales, constituyen un campo prometedor para
futuras investigaciones y publicaciones. Estas podrian ahondar en la inte-
rrelacién entre los contenidos reflexivos —sobre la mediacién pedagogica,



por ejemplo—y los cambios experimentados por los equipos pedagdgicos
participantes en programas similares. También podrian centrarse en sus
concepciones sobre la interaccion, las dinamicas de colaboracién, la coen-
sefianza y la construccion de conocimiento, asi como en los procesos de
cambio institucional y aprendizaje profesional docente.
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Resumen

En el presente articulo de investigacion se propone explorar, desde la perspectiva de
tesistas que realizan sus estudios de maestria y doctorado de Ciencias Sociales y Hu-
manas en universidades argentinas, como operan y se articulan las Tic con los desafios
emergentes del proceso de escritura de tesis. Para ello, desde los estudios de las nuevas
literacidades, se desarrollo una investigacion cualitativa y exploratoria, llevando a cabo un
analisis tanto lineal como recursivo que permitid comprender, sintetizar y teorizar sobre
los datos en didlogo con los conceptos de la bibliografia. Los entrevistados se refirieron a
un conjunto amplio de problemas que debieron atravesar en el proceso de investigacion
y escritura de la tesis: la tesis como actividad en solitario, el desconocimiento del género
tesis, y la dimension espacial y temporal. También, refirieron potencialidades y riesgos de
las Tic en el proceso de tesis, que van desde las posibilidades comunicativas y de acce-
so ubicuo a la informacién, hasta los riesgos que suponen la sobreoferta y el costo de
programas y aplicaciones tecnolégicas valiosas para la praxis investigativa como senal
de alarma. De esta manera, este estudio ha contribuido a comprender las formas en que
estudiantes de posgrado se han apropiado de una multiplicidad de recursos digitales
para enfrentar los desafios de la escritura de la tesis.
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posgrado, tesis, escritura;
tecnologia educacional

Abstract
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technology

This research article aims to explore, from the perspective of master's and doctoral stu-
dents in Social Sciences and Humanities in Argentine universities, how IcT's operate and
intersect with the emerging challenges of the thesis writing process. Drawing on new
literacy studies, the research employs qualitative and exploratory methods, incorporating
linear and recursive analyses that allow a comprehensive understanding, synthesis, and
theorization about the data in dialogue with previous concepts from the literature. Inter-
views with students reveal issues like the individual nature of the thesis, a lack of gen-
re understanding, and considerations of spatial and temporal dimensions. Discussions
also touch upon the benefits and risks of icT's in the thesis process, from communicative
advantages to potential pitfalls like the abundance and cost of technological tools. The
study contributes to understanding how postgraduate students use digital resources to
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address thesis writing challenges.

Resumo

Este artigo explora como as Tecnologias de Informagdo e Comunicagao (ric) se intersec-
tam com os desafios na redacao de teses para estudantes de mestrado e doutorado
em Ciéncias Sociais e Humanidades nas universidades argentinas. Baseando-se em
estudos de novas literacias, a pesquisa emprega metodos qualitativos e exploratorios, in-
corporando analises lineares e recursivas. Entrevistas com estudantes revelam questoes
como a natureza individual da tese, a falta de compreensao do género e consideragoes
sobre dimensodes espaciais e temporais. As discussoes também abordam os beneficios e
riscos das Tic No processo de tese, desde vantagens comunicativas até armadilhas poten-
ciais, como a abundancia e custo de ferramentas tecnologicas. O estudo contribui para a
compreensao de como 0s estudantes de pds-graduagao utilizam recursos digitais para
enfrentar desafios na redacao de teses.
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estudos de pos-graduagao;

teses; escrita; tecnologia
educacionais



Introduccion

A nivel mundial, en las Gltimas dos décadas, la oferta de estudios de
posgrado ha experimentado un crecimiento sustancial (Fare y Lenz, 9y
10 de diciembre del 2010; Marquina y Ferreiro, 2015; Fernandez, 2018),
lo que contrasta con las bajas tasas de graduacion (Castell6, et al., 2017;
Devos et al., 2017; Jeppesen et al., 2004; Fare, 2008; Barsky y Davila,
2016; Wainerman y Matovich, 2016). Una de las razones de este problema
parece estar asociada a las dificultades que enfrentan los estudiantes al
realizar tareas de escritura propias de las carreras, en especial la tesis
(Abreu, 2015; Carlino, 2003; Chois y Jaramillo, 2016; Ferrer y Malaver,
2000; Reisin y Carlino, 2009; Rietveld y Vera, 2012). Paralelamente, las
tecnologias de la informacién y la comunicacion (ric), cada vez mas pre-
sentes en los diferentes dmbitos de la actividad humana, estan empezando
a transformar las practicas de escritura en la universidad (Borgman, 2007;
Fraiberg, 2010; Goodfellow, 2013; Weller, 2011). Por lo tanto, es necesario
cuestionarse acerca de su papel en las practicas de escritura en el posgrado.

Aunque existen enfoques recientes sobre la perspectiva de estudiantes
de maestria y doctorado con respecto al uso de las Tic en la investigacién y
la escritura (Alvarez-Cadavid et al., 2022; Gouseti, 2017), estos estudios no
se centran en explorar los problemas asociados a las tareas de escritura en
relacion con las oportunidades que ofrecen las tecnologias digitales para
resolverlos. Por lo tanto, el presente trabajo tiene como objetivo explorar,
desde la perspectiva de los tesistas de posgrado en ciencias sociales y
humanas, como operan y se articulan las Tic con los desafios emergentes
del proceso de escritura de tesis. De esta manera, se pretende contribuir
a la comprensién de cémo los estudiantes de posgrado han adoptado una
multiplicidad de recursos digitales para abordar los desafios del proceso
de escritura de la tesis.

Marco conceptual

Lejos de asumir un enfoque acritico y propio del “solucionismo tecnoldgico”,
que deposita en la tecnologia la resolucién magica de todos los problemas a
partir de la introduccién de mas y nuevas tecnologias (Mozarov, 2016), nos
alineamos con visiones mds criticas que conciben de manera simultanea
tanto las enormes potencialidades de las Tic como sus limitaciones y riesgos
(Burbules y Callister, 2008). Asi, por ejemplo, las Tic ofrecen oportunidades
de aprendizaje que sobrepasan en volumen y diversidad a cualquier biblio-
teca, permiten el contacto instantdneo con otros y propician la inteligencia
colectiva; empero, al mismo tiempo, ponen al descubierto y refuerzan las
asimetrias sociales devenidas en brechas digitales, abren nuevas posibili-
dades para la segmentacion social y el plagio.
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Ademas, siguiendo los estudios sobre las nuevas literacidades (enL),
asumimos que los diversos modos de leer y escribir en un ambito social e
institucional configuran la literacidad de ese ambito, y reconocemos las
mdltiples literacidades contemporaneas desde una dimensién sociocultural
y critica (Vargas, 2015). Por un lado, entonces, consideramos que las
practicas letradas actuales se ven interpeladas por el ritmo cada vez mas
vertiginoso de la aparicién e inclusion de tecnologias (Casanova, 2014), y
de acuerdo con esta premisa, concebimos nuestra investigacion como un
analisis de las literacidades académicas digitales enfocado en comprender
la funcion de las Tic en la escritura de la tesis de posgrado.

Por otra parte, asumimos que la incorporacion de Tic en la produccion
escrita de la tesis debe ser analizada y pensada en el marco de configuraciones
sociales y culturales situadas histéricamente. Por ende, dado que las socie-
dades capitalistas de hoy estan atravesadas por desigualdades de todo tipo,
nos parece pertinente introducir el concepto de brechas digitales, pensadas
tanto desde la disponibilidad de dispositivos y conectividad como desde la
predisposicion y habilidad para su uso (Lugo y Kelly, 2011). En este sentido,
los tesistas no constituyen necesariamente un grupo homogéneo con idénticos
niveles de acceso y uso de Tic para la escritura. A través de su perspectiva,
también nos aproximaremos a esta compleja cuestion de las brechas digitales
y sus formas de expresion en las practicas escriturarias de posgrado.

Metodologia

La presente investigacion, cualitativa y exploratoria, tomé una muestra
constituida por tesistas que se encontraban realizando en grado avanzado o
habian finalizado recientemente posgrados en ciencias sociales y humanas
de universidades publicas y privadas argentinas. Siguiendo los postulados de
Hernandez-Sampieri et al. (2014), se decidi6 configurar una muestra
diversa o de maxima variacion a la cual se llegd después de haber enviado
encuestas autoadministradas a veinte tesistas de posgrado a través de la
técnica conocida como bola de nieve (Goodman, 1961). El cuestionario
exploraba las carreras de posgrado cursadas o en curso, la experiencia
en escritura académica, los posibles avances en la tesis y los desafios
enfrentados, y también los recursos digitales utilizados en la escritura.

Esta primera instancia permitié recabar informacién contextual y una
descripcion de la muestra general a partir de la cual se determiné la muestra
base de nuestra investigacion, que consistié en cinco tesistas, tres mujeres
y dos hombres, pertenecientes a maestrias o doctorados de la Universi-
dad Nacional de Cuyo, la Universidad de Buenos Aires, la Universidad
Nacional de General Sarmiento y la Universidad de San Andrés. Estos
fueron seleccionados porque permitian explorar experiencias diversas de
la relacion entre Tic y escritura de la tesis.



El trabajo con estos tesistas, a los que consideramos informantes clave,
se desarroll6 a partir de entrevistas abiertas en profundidad que posibilita-
ron acceder de primera mano tanto a las formas en que conceptualizan la
tesis de posgrado y los desafios emergentes relativos al proceso de escritura,
como a los sentidos que otorgan al uso de tecnologias en el proceso de
elaboracion de la tesis. Para ello, se disendé un instrumento con una guia
orientativa de temas que recorrian diversos aspectos relevantes para nues-
tra investigacion: experiencias previas en escritura de textos académicos,
concepciones sobre el género tesis, uso de Tic en diferentes momentos de
la produccién escrita y representaciones en torno a los limites y aportes
que los participantes atribuyen a las Tic aplicadas al desarrollo y escritura
de la tesis. A modo de complementacién y buscando ampliar las fuentes de
analisis, se solicit6 a los participantes del estudio que recopilaran y propor-
cionaran documentos y recursos que consideraran significativos respecto
del uso que realizaron con tecnologias digitales en el proceso de escritura
de la tesis. Ello permiti6 disponer de materiales diversos (sitios web, blogs,
materiales compartidos a través de redes sociales y entornos virtuales
de aprendizaje, intercambios via WhatsApp, etc.) que enriquecieron el
abordaje de la problematica en cuestién, favoreciendo la triangulacion,
el didlogo y la contrastacion entre entrevistas y documentos.

Terminadas las primeras entrevistas y sus respectivos registros, se efec-
tuaron, en los casos en que se evalud necesario, nuevas entrevistas, esta
vez de caracter semiestructurado, que buscaban hacer foco en aspectos
detectados como analiticamente relevantes. El analisis de los datos obte-
nidos se realiz6 a lo largo de todo el proceso de investigacion. Los dos
autores del presente trabajo realizaron inicialmente una lectura al interior
de cada entrevista y material, y posteriormente una lectura transversal de las
entrevistas y materiales para identificar cédigos de primer nivel de manera
inductiva. Estos cédigos establecian dialogos entre los datos y conceptos de
la bibliografia. Asi, de manera inductiva, surgieron temas a partir de los datos
analizados. Esta codificacion, que fue descriptiva y también analitica (Miles
y Huberman, 1984), considerd la codificacién simultianea de diferentes
investigadores, es decir, una clase de codificacion paralela independiente
(Thomas, 2006). Luego se avanzé en un nivel mds abstracto de andlisis,
agrupando los fragmentos ya codificados en categorias emergentes que, si
bien recuperaban algunas particularidades halladas en la bibliografia previa,
sumaban aportes nuevos. Estas categorias fueron: las Tic frente a la soledad
del tesista, las Tic y el (des)conocimiento del género discursivo “tesis de
posgrado”, las Tic en relacion con el espacio y el tiempo para la escritura, y
aportes y limitaciones de las Tic en la investigacion y su escritura.

Por Gltimo, es importante sefalar que los entrevistados firmaron con-
sentimientos informados y los datos comunicados han sido anonimizados
para preservar la identidad de los participantes. Asi, los entrevistados se
identifican a partir de nimeros: entrevistado(a) 1, 2, 3, 4 y 5.
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Resultados y discusion

Los entrevistados en la presente investigacion se refirieron a un conjunto
amplio de problemas que debieron atravesar en el proceso de investigacion
y escritura de la tesis, entre los cuales destacamos: la tesis como actividad
en solitario, el desconocimiento del género tesis y la dimension espacial y
temporal. A continuacioén, en didlogo con estudios previos, nos referiremos
a cada uno de estos problemas, asi como a la basqueda y utilizacion de
herramientas y recursos vinculados a las Tic que han desplegado los tesistas
para intentar abordarlos. En relacién con los diferentes usos de recursos
digitales, identificamos, finalmente, potencialidades y riesgos de las Tic
en el proceso de elaboracion escrita de la tesis.

Las Tic frente a la soledad del tesista

A la hora de caracterizar los problemas que debe encarar un estudiante
de posgrado en el proceso de produccién y escritura de la tesis, algunos
entrevistados sefialaron con énfasis cierta sensacion de soledad por la
que deben atravesar:

La tesis es también una actividad solitaria que Ileva mucho tiempo en
cémo esta pensada en anos. (Entrevistado 3)

En la maestria, tenfa un grupo, pero en el doctorado vos estas solo. La
maestria tenia eso que mucha gente me lo criticé, pero a mi me ayu-
dé6, que era muy escolar. Tenias los compaferitos y todos cursabamos
las mismas materias, era presencial, entonces tomabamos mates, nos
refamos, comiamos facturas, como que te haces amigos y ese grupo
te va acompanando. Yo no tengo un grupo de doctorado. Si vos no
haces algo para paliar esa soledad, es dificil porque no tenés, a veces
no tenés ganas de cursar y vas a reirte igual [...]. Cuando vos no tenés
ese envion de los compaiieros que decis “estoy mal porque me separé,
pero voy igual, asi me distraigo”. No te ves con nadie, estas en tu casa.
(Entrevistada 4)

Esa problematica, destacada en estudios previos (Carlino, 2003, 2005;
Dakessian y Sabelli, 2005; Colombo y Cartolari, 2013), refiere a la falta de
colegas o pares con quienes interactuar, fundamentalmente en carreras de
doctorado, e incluso en ocasiones al escaso intercambio con directores o
tutores. En ese sentido, los entrevistados citados remarcan —en el caso del
entrevistado 3— la prolongada duracién de la sensacion de soledad y —en
el caso de la entrevistada 4— el aspecto no menor del impacto animico y
emocional que supone la ausencia de un grupo de pares, particularmente
en el doctorado.



Frente a esta problematica, los estudiantes de posgrado han apelado
a diferentes estrategias mediadas por Tic, entre las cuales registramos la
conformacién de grupos de WhatsApp de tesistas, la constitucion de grupos
para la revisién a través de diferentes Tic (WhatsApp o aplicaciones de
videollamadas, documentos compartidos, por ejemplo), el uso de videos
de YouTube y la propia produccién de contenidos digitales en formato de
videos o entradas de blog.

En cuanto a los grupos de WhatsApp, se conforman con diferentes
tesistas que contribuyen con la organizacion y la motivacién de las tareas
de escritura y también brindan acompanamiento, fundamentalmente emo-
cional. Al respecto, uno de los entrevistados expresa:

Hay un grupo de WhatsApp y nos juntamos a escribir, lo armé un chico
peruano que es linglista. Se trabaja con la idea del Pomodoro, es-
cribiendo cada 40 minutos. Este grupo tenia una suerte de estructura
y regulacién, creo que era los martes, jueves y sabados. Después se
construyé como un vinculo con los que iban participando. Después,
hubo movimientos con el grupo, de gente que dejaba de participar tan
activamente. Después, se construyé un WhatsApp, y ya como que la
escritura es por WhatsApp, nos escribimos cuando alguien quiere po-
nerse a escribir y necesita el acompanamiento de otro; avisa, y alguien
se conecta o no. (Entrevistado 2)

Con respecto a los grupos de tesistas centrados en la revision de
borradores, recurren a diferentes aplicaciones para desarrollar este proceso:
correo electrénico, documentos compartidos de Google y videollamadas
o grabaciones a través de Meet para compartir avances y realizar devo-
luciones. Este tipo de intervencién se orienta a recibir la mirada de otro
que no necesariamente es un especialista en el objeto de estudio sujeto a
revision, pero que ofrece una mirada general y un sostén necesario desde
lo afectivo. En relacion con lo anterior, una de las entrevistadas relata:

Como te decia, tengo unas compaifieras que no son de la disciplina;
son profes que también investigan en la universidad y nos conocimos
en el curso de la unc Cuyo. [...] Cada 3 o 4 semanas nos vamos man-
dando un texto. Lo leemos y nos hacemos una devolucién global con
comentarios generales. Después, vamos marcando en el texto. El docu-
mento inicial lo mandamos por mail y cada una lo descarga y lo edita
en su compu. Luego subimos todas las versiones a una carpeta compar-
tida en Google Drive. También grabamos las reuniones virtuales que
generalmente hacemos a través de Meet. Las grabamos, y la persona
que esta corrigiendo su texto puede recurrir para repasar lo que se
hablo, si dijiste algo, cémo mejorarlo, volvemos a eso. (Entrevistada 5)

En relacion con el uso de videos de YouTube, los tesistas declararon
utilizar diversas versiones de las producciones audiovisuales tituladas
“Study with me”. Segln identificamos al analizar los recursos que han
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compartido los tesistas, esos videos muestran a personas que se han gra-
bado estudiando con la finalidad de compartir el momento y, de ese modo,
acompanar a otros en sus horas de estudio. En muchos casos, estos videos
se organizan en torno a la técnica de estudio Pomodoro, que implica,
como estrategia de atencién, una respuesta orientada a favorecer la con-
centracion y a reducir los niveles de multitasking, un fenémeno comdn en
la era digital marcada por formas de atencion fragmentada (Dussel, 2011).

De acuerdo con las declaraciones de los tesistas, advertimos que el
uso de estos videos responde a diversos motivos que van desde la bisqueda
de acompafiamiento y la organizacion de los tiempos hasta la necesidad
de crear un ambiente, un clima de trabajo y estudio que favorezca la
concentracion y la produccion académica. En palabras de una de las
tesistas consultadas:

Mis estudiantes me ensefaron a utilizar unos videos de unos chinos
llamados “Study with me”. Son espectaculares. Has visto la técnica
Pomodoro, jverdad? Es un chino que se sienta a estudiar y se filma
estudiando con la técnica Pomodoro. Hay videos con mdsica, con so-
nido de lefia, con sonido de Iluvia, de dia, de noche, con vista al patio.
Es como si estuvieras en la Universidad de Glasgow y ves lo mismo
que ve la piba. Hay otro que estd mirando a la piba. Y hay otro que
me gusta a mi que tienen timer, entonces te avisa cuando parar y te
organiza. (Entrevistada 4)

Con esta misma logica de crear producciones para ayudar a otros
estudiantes en situaciones similares, algunos tesistas no solo se posicionan
como consumidores de recursos digitales, sino también como “prosu-
midores” (Scolari, 2008), es decir, produciendo contenidos a través de
blogs personales relacionados con la elaboracién de una tesis y deciden
compartirlos con otros en un acto de compartir muy propio de la cultura
digital actual. Este es el caso de la entrevistada 4, quien cre6 su propio
blog y describe su significado de la siguiente manera:

Asi que, la investigacién, los memes que envio, las series que veo, las
cosas que me gustan, todo tiene que ver con eso, y ahf esta el blog. A
veces pongo musica que utilizo para escribir. Sabes que la musica para
escribir es un poco peculiar porque si te gusta demasiado, te distraes,
pero si no te gusta lo suficiente, te aburres. Debe ser algo que te guste,
pero que no te fascine para que no te distraiga. Asi que pongo musica
que me gusta y cosas que utilizo. (Entrevistada 4)

Al acceder y analizar el blog, denominado La Tesista Errante, se
pueden observar diversas entradas donde comparte y sugiere multiples
materiales, como canciones, entrevistas, series, podcasts, etc., entrela-
zandolos con reflexiones y experiencias personales. Parece estar pensado
para un puiblico afin o involucrado en el proceso de produccion de tesis.



Cabe destacar que, entre los materiales sugeridos, aparecen dos entradas
dedicadas a sugerir diferentes videos de “Study with me”, que considera
de gran utilidad.

En otro entrevistado, la idea de compartir en la red material o hallaz-
gos de la investigacién aparece como proyecto:

Tengo ganas de crear un canal de YouTube o alguna pagina, algo para
empezar a publicar. También tengo la idea de, una vez que termine la
tesis, porque considero que tengo material grabado muy bueno vy testi-
monios muy valiosos, hacer un documental. Primero, terminar la tesis
y luego comenzar con esa actividad. Crear un cortometraje o hacer
capitulos de 10 o 15 minutos y subirlos, contribuyendo de esa manera.
(Entrevistado 1)

Las 1ic y el (des)conocimiento del género discursivo tesis de
posgrado

Desde la perspectiva de los tesistas, otro de los desafios fundamentales
que deben superar estd relacionado con el inicial desconocimiento del
género discursivo “tesis de posgrado”. Como han sehalado estudios
previos (Alvarez y Difabio de Anglat, 2020; Stefano y Pereira, 2004), el
producto “tesis”, con sus dilemas, reglas, exigencias y demandas, parece
ser un proceso novedoso para muchos tesistas, algo ajeno y extrano a las
habilidades, competencias y conocimientos adquiridos en su formacion
previa de grado." Las asimetrias resultantes, entre una formacién de grado
que, en algunos casos, se centraria predominantemente en la reproduccién
del conocimiento existente y una formacion de posgrado que promueve la
produccion y aportacién de conocimientos originales, suponen un viraje
que puede resultar problemético para muchos. Ademas, la tesis se presenta
como la comunicacién escrita de un proceso de investigacion, un tipo de
comunicacién en la que los tesistas recién se inician. La mayoria de los
entrevistados destacaron esta cuestion. Veamos algunos ejemplos:

Es un género que no se ha transitado, no se ha escrito; es un género
nuevo para finalizar una carrera. Si bien hay seminarios en los que se
aborda como un marco tedrico, se podria haber realizado una mono-
grafia con el marco tedrico, pero las tesis no se escriben previamente
y, en cierto punto, este género es nuevo. (Entrevistado 2)[Fin de cita]

También, quizas cuando uno estudia en la universidad durante la carrera
de grado, mayormente, o incluso en el posgrado, uno tiene que aprender

1 En Argentina, no todas las carreras de grado en ciencias sociales y humanas exigen la presenta-
cion de una tesis para culminar las carreras. De todas maneras, aun en los casos en que las ca-
rreras de grado exigen tesis, las caracteristicas de este texto en el grado se diferencia de la tesis
de posgrado, dado gue la envergadura de la investigacion que se comunica suele ser distinta
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los contenidos, leer la bibliografia de un autor, entender y explicar lo que
ese autor quiere comunicar con su escritura. No estas involucrado en
una produccién de tus propias ideas, sino que estas reproduciendo lo
que otro ya escribi6. Justamente eso, aprender a hacer algo que nunca
antes habias hecho, al menos en mi caso. (Entrevistado 1)

Mas alla de las propuestas ofrecidas por el propio posgrado para que
los estudiantes conozcan el género (por ejemplo, seminarios o talleres
de tesis), los tesistas se dirigen de forma complementaria o a modo de
refuerzo, y por iniciativa propia, hacia el auxilio de recursos TiCc para
adentrarse en los secretos de la investigacion y la produccion de tesis.
En ese camino, algunos suelen visitar y seguir paginas o blogs cientificos
especializados que se centran en esta tematica, entre otras. Aqui hay algu-
nas pruebas de lo dicho:

Esta “La tesis: principios para un final”, el grupo de Carlino lo tengo
ahi, lo consulto de vez en cuando. Luego, esta la red aLes [...]. Princi-
palmente, estos son los que me vienen a la mente que consulto o que
tengo a mano por si necesito algo puntual.” (Entrevistado 2)

En relacion con “La tesis: principios para un final”, cuyo enlace nos
ha sido proporcionado por los entrevistados, se trata de un blog que se
presenta como “una red de aplicaciones para orientar la Tesis”, lo que
comprende un blog, un canal de YouTube, una fanpage de Facebook y un
usuario de Instagram. El blog ofrece una seccion llamada “Recursos” en la
que se pueden encontrar un conjunto de videos que, a su vez, estan subidos
a YouTube. Estos videos han sido elaborados por diferentes investigadores,
incluso las propias responsables del espacio, que se centran en el andli-
sis, reflexion y desarrollo tedrico en torno a los procesos y componentes
principales de una tesis. Estos temas incluyen la conceptualizacion de la
tesis, el titulo, el planteamiento del problema, la revision de la literatura,
los tipos de marcos tedricos, el marco institucional, y la defensa de la
tesis, entre otros. Ademads, cuenta con una secciéon denominada “Voces”
en la que diferentes profesionales e investigadores que han atravesado la
experiencia de producir tesis ofrecen tres ideas en videos de corta duracién
(2 minutos) para quienes estan elaborando una tesis.

En cuanto al Ilamado “Grupo de Carlino,” sefialado como espacio de
consulta por el entrevistado 2, se alude al Grupo para la Inclusién y Calidad
Educativa a través de Ocuparnos de la Lectura y la Escritura en todas las
Materias (ciceoLem). En este sitio web, especializado en los procesos de
lectura y escritura en diferentes niveles del sistema educativo (Secundaria,
Universidad, etc.), se ofrece una seccion titulada “Posgrado” en la que el
usuario puede acceder a un conjunto de publicaciones, de autoria de los
diferentes integrantes del grupo, relativas a los problemas que rodean y
atraviesan la escritura de tesis.



Con respecto a la red aLes, mencionada por uno de los tesistas, hay
que decir que se refiere al sitio web de la Asociacién Latinoamericana de
Estudios de la Escritura en Educacién Superior y Contextos Profesionales,
una organizaciéon académica orientada al intercambio y fomento de la
investigacion y ensefanza de la escritura en educacion superior y en
contextos profesionales. Desde el portal se difunden sobre el area dife-
rentes congresos a realizarse, cursos, noticias relevantes para quienes se
especializan en la tematica de interés y también se pone a disposicion una
biblioteca virtual de libre acceso con libros y monografias. Una pasada
ligera sobre dicha biblioteca nos permite identificar abundante bibliografia
sobre diferentes aspectos de la escritura académica que podria ofrecerse
de gran ayuda para quien esté justamente transitando el proceso de la
escritura de una tesis.

En conclusion, blogs o paginas de consulta como la mencionada cum-
plen una funcién importante y se ofrecen como sitios virtuales de referencia
a modo de apoyatura para los tesistas. A diferencia de la formacién ofrecida
curricularmente por los posgrados, estos sitios alojados en la red ponen
a disposicion del usuario desde bibliografia especifica hasta materiales
digitales didacticos, altamente calificados, de mediana o corta duracién
siempre a la mano para quienes se encuentran trabados en alguna o varias
de las etapas inherentes a la elaboracion de la tesis y permiten conocer el
género, recibir sugerencias, ideas, preguntas o conceptos centrales que
inciden en el producto tesis.

Las Tic en relacion con el espacio y el tiempo para la escritura

Junto con los problemas ya sefialados, relativos a la sensacién de soledad
vivenciada en el prolongado derrotero hacia la escritura de la tesis o al
desconocimiento del género, los tesistas aluden como escollo de orden
mayor a la carencia de espacio fijo para trabajar y a la escasez de tiempo.
Esta dimension espaciotemporal aparece en el relato de los tesistas del
siguiente modo:

Creo que el desafio principal es llegar con los tiempos. Por ejemplo,
con mi directora tenemos un plan, disefiamos un cronograma y yo le
voy a entregar 1 capitulo, 1 avance y bueno, el primero lo logré, el
segundo no, no llegué, me pasaron cosas, una ponencia, otras cosas,
se me fue el tiempo, no llegué, entonces esa es un poco la frustracion,
creo que ese es un desafio. (Entrevistada 3).

Ando con la computadora por todos lados, no tengo un lugar de traba-
jo. Un dia voy a la biblioteca, otro dia estoy aqui. Hice casi toda la tesis
de maestria en la biblioteca del Congreso, después escribi mucho en la
biblioteca de la universidad, en la biblioteca de la unsam, entonces no
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tengo un lugar, necesito tener todo en la nube porque nunca sé dénde
voy a estar mafiana trabajando. (Entrevistada 4)

La premura por optimizar el tiempo, la necesidad de llevar adelante la
produccién de la tesis en diversos lugares, mientras concilian todo ello con
tareas laborales, responsabilidades familiares, profesionales, etc., obliga
a los tesistas a diagramar estrategias y ensayar respuestas que en muchos
casos encuentran en las Tic como aliadas. En este sentido, las tecnologias
moviles y algunas de las propiedades que les son inherentes, como la
ubicuidad, portabilidad, movilidad, conectividad y permanencia (Valero et
al., 2012), abren posibilidades valiosas a los fines de economizar tiempos y
flexibilizar los espacios de trabajo. Entre ellas, son frecuentes la realizacion
virtual de entrevistas, el acceso virtual a archivos y repositorios digitales y
el uso de dispositivos moviles en tareas de investigacion.

Asi, los entrevistados refieren a tareas propias de la investigacion,
especificamente a entrevistas, realizadas en la virtualidad cuando las dis-
tancias territoriales con los potenciales entrevistados son considerables.
El contacto virtual (via aplicaciones como Meet, Zoom u otras), con sus
limitaciones y potencialidades, supone el ahorro de tiempo que implica el
traslado del investigador a un lugar de encuentro lejano con el entrevistado.
Con esto no queremos afirmar que las entrevistas virtuales equivalen a las
presenciales, dado que ello es un debate que nos excede, pero si sefalar, a
partir de lo dicho por nuestros entrevistados, que lo virtual en estos casos
se erige como un recurso mas para la toma de decisiones del investigador
quien, segln sus circunstancias, pericia y concepto, determinard si hacer
uso o desechar esa posibilidad. Al respecto, el entrevistado 1 nos dice:

Me pongo a pensar, entrevistado, que he ido muy lejos si se hubiese
difundido este tipo de redes. ;Qué hubiese hecho? ;Hubiese ido o la
hubiera hecho virtual? Por pragmatismo y tiempo, decis, bueno, uso la
plataforma virtual, uso la videollamada. (Entrevistado 1)

En cuanto al acceso virtual a archivos o repositorios digitales, segtin los
entrevistados, libera al investigador del tiempo de traslado hacia bibliotecas
o archivos donde se encuentran las versiones impresas de esos materiales.
No es novedad decir que la creciente digitalizacién de bibliografia y docu-
mentacion valiosa para el desarrollo de investigaciones y su consecuente
disponibilidad en la web constituye una oportunidad interesante en las
instancias de produccién y circulacién del conocimiento. Contextuali-
zando, entendemos que el aporte de la digitalizacién es mucho mayor
para aquellos investigadores e investigadoras que residen o se encuentran
muy distantes geograficamente de las instituciones que redinen, conser-
van y permiten el acceso al publico de esa documentacion o bibliografia
cientifica. Un ejemplo de ello nos lo da la entrevistada 4:



Ahora esta, por ejemplo, el archivo histérico de Revistas argentinas, el
AHIRA, casi todas las revistas estan escaneadas. Entonces, si vos vivis en
Malvinas Argentinas y tenés que ir hasta la Hemeroteca del Congreso,
scuanto tiempo perdés? Y tenés todo online. Me parece que es bueni-
simo. (Entrevistada 4)

Por otra parte, los dispositivos méviles permiten trabajar en diferen-
tes espacios y capitalizar los tiempos anteriormente improductivos. Estas
tecnologias han venido a aportar a la educacion, no solo movilidad, sino
también conectividad, permanencia y ubicuidad, propiciando que los
usuarios-estudiantes no precisen estar en un lugar determinado para apren-
der, posibilitando el aprendizaje en cualquier momento y en cualquier
lugar (Valero et al., 2012). En el caso de tesistas sobrecargados con tareas
y obligaciones extrinsecas a la tesis, que manifiestan dificultades para
encontrar tanto un espacio como un tiempo estable para la produccion y
escritura de la tesis, la ubicuidad de las 1ic y el uso de dispositivos méviles
parecen abrirles un cauce de salida. Esta tendencia al aprendizaje y la
construccion del conocimiento ubicuo —que ya aparece sefialado en otro
estudio aqui citado (Alvarez Cadavid et al., 2021)— parece reafirmarse
también en el nuestro. En ese sentido, muy elocuente es el relato del
entrevistado 1, quien refleja esta situacién del siguiente modo:

Cuando mi hija se va a natacién, yo me voy a una Shell y me pongo
a trabajar en algo, desgrabar algo, escribir algo, y son ratitos que vas
aprovechando, pero claro, no tenés una rutina fija [...]. Para ganar tiem-
po, también me compré una tarjeta de memoria grande para el celular,
con mucha capacidad, entonces los videos que grabe los pongo aqui.
Entonces, cuando tengo que hacer tiempo por algin motivo en algin
lugar, me pongo a escuchar con el auricular y desgrabo con papel en
mano. Entonces, ahi dos horas que estoy haciendo nada, estoy ahora
no sé, desgrabando entrevistas. En 2 horas de espera desgrabé tal vez
media hora de entrevista. Eso me hizo ganar un montén de tiempo. Los
huecos, los espacios [...]. Ni hablar que podés trabajar en cualquier
tiempo y lugar, y continuar ese trabajo después en otro lugar. Yo trabajo
asi ahora. Hago mucho esto. En estos 2 Gltimos afos empecé a hacer
mucho de esto. Agarro el celular, trabajo con el celular. Termino ahi
después me voy a la maquina de escritorio y voy avanzando asi porque
no tengo tiempo disponible de corrido. (Entrevistado 1)

Este relato viene a confirmar lo sefalado por Valero, Redondo y
Palacin (2012), para quienes “los teléfonos moviles dejaron hace tiempo
de ser meros mediadores comunicativos para convertirse en centros de
informacién, comunicacion, registro y edicion de audio y video, dep6-
sito de recursos y contenidos” (p. 9). Para tesistas con problemas para
hallar un tiempo y un espacio determinado, regular o fijo, la portabilidad,
ubicuidad vy flexibilidad provistas por los dispositivos méviles permiten
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el trabajo en movimiento, deslocalizado, valioso para el avance de la
produccion de tesis. En definitiva, los analisis previos parecerian indicar
que las Tic favorecen la temporalidad propia de los estudios de posgrado
en la actualidad, que, de acuerdo con lo que sugieren varios autores,
dejaria de pensarse como un recorrido lineal en una sola direccién hasta
un punto final, para configurarse como un trayecto con disrupciones en los
cuales adquieren gran valor los micromomentos rizomaticos, irregulares
y emergentes (Gravett, 2019; Manathunga, 2019).

Aportes y limitaciones de las Tic en la investigacion y su
escritura

Como afirmamos anteriormente, el aporte sustancial realizado por las
Tic al progreso de las investigaciones y a la escritura de las tesis de los
estudiantes de posgrado se deja entrever en el relato, asociado con una
alta valoracién positiva de las personas entrevistadas. Los relatos destacan
como productivos aportes realizados por las Tic que van desde el acceso y
la gestion de la informacién, las posibilidades de almacenamiento ofrecidas
por la nube, el ahorro econémico que supone la digitalizacion al disponer
de material abundante sin necesidad de imprimir todo imperiosamente,
hasta la posibilidad de contactar a personas relevantes para la investigacion
a través de diferentes aplicaciones muy difundidas durante la pandemia
o la participacion en jornadas cientificas virtuales que, de realizarse de
manera presencial, se harian en lugares muy distantes. También se reco-
nocen las oportunidades abiertas por el caracter ubicuo de las Tic, es decir,
la capacidad que ofrecen para trabajar en diferentes tiempos y lugares.
Tomemos algunos relatos significativos a modo de ejemplo:

A mi todo eso me sirvi6 en la construccién de mi tesis, porque pude,
a raiz de las bisquedas que realicé de cierto material que eran poF,
acceder a publicaciones de diferentes intelectuales y vincularme con
gente que era mencionada en esos trabajos; vincularme después me
abrid juego a un montén de personas mas. Eso sin internet no lo podria
hacer [...]. Te vas dando cuenta de que se va abriendo un mundo de
posibilidades dentro de las tecnologias. (Entrevistado 1)

Para mi fue un antes y un después con el tema de la diagramacion de
la tesis en si misma, conocer las herramientas de Word. Eso desde el
vamos. Y después el gestor de Mendeley que mas uso. Te ayuda en la
lectura, no tenés que contar con el papelerio que siempre tenia. Yo en
la maestria imprimia y marcaba en los papers, esas carpetas las tiré a
todas, las hice asado. Asi que ahora todo en la computadora. Y después
lo que seria el uso del Tool, si no fuera por esa herramienta no podria
hacer el tipo de andlisis que hago porque es muy detallado, muy cuali-
tativo, entonces va todo quedando marcado en el texto. Entonces para
mi es esencial el manejo de las ic. (Entrevistada 5)



Cabe destacar, ademas, como cuestion relevante, que algunos expe-
rimentan un cambio de visién en torno a las Tic luego de su utilizacién:

Yo siempre insistia en que el intercambio es mejor presencial, pero
quizds porque ya soy grande. Pero ahora pues si. De hecho, estuve
en un congreso, mejor dicho, en un seminario en Brasil y entonces la
profesora que era la moderadora como que me dio un montén de ideas
para mi trabajo, me dijo: “Ay si, me parece no sé qué cosa...”: me dijo
que le escriba al mail y ahora estamos pensando que voy a hacer una
pasantia alla. Como que el intercambio, y yo no la conozco, he visto
su foto, nunca he hablado con ella, el contacto ha sido por correo
electrénico. (Entrevistada 3)

En simultdneo a las ponderaciones positivas, fueron resaltados aspec-
tos negativos o limitaciones asociadas a la utilizacion de las Tic. Algunos
entrevistados senalan la sobreoferta de aplicaciones, programas o recursos
digitales y la falta de conocimiento o criterios sélidos para decidir cual
seleccionar. Los entrevistados lo expresan asi:

Y lo que seria negativo es como que siempre son muchas cosas, y a
veces es dificil decidirse qué uno usa, qué no, cudles son esos crite-
rios por los que deberia usar esto o aquello, cual seria mejor. A veces
les pregunto a mis colegas, pero ellos tampoco saben o nunca lo han
escuchado: “;Eso qué es?” Entonces uno termina dejandose llevar por
un foro segin las mejores opiniones, a ver qué dicen de esto, como
cuando uno busca una cafeteria y ese no deberia ser el criterio princi-
pal. (Entrevistada 3)

Este tipo de testimonios funcionan, de alguna manera, como un lla-
mado de atencién a los espacios de formacién tanto en las carreras de
grado como de posgrado, en el sentido del escaso lugar que se les da en
muchos casos —con excepciones— a la incorporacion de herramientas
digitales aplicadas a la investigacion.

Por otra parte, los tesistas destacan la cantidad de tiempo que hay
que invertir para aprender o dominar técnicamente el recurso, programa
o aplicacién digital, sobre todo cuando, como mencionamos al principio,
el tiempo aparece en muchas ocasiones como un bien escaso y de dificil
gestion:

Otra cosa negativa es el tiempo que se debe invertir para aprender a
usarlo, lo cual no me parece tan terrible. Sin embargo, hay personas
que no son muy amigas de la tecnologia y les resulta intimidante, espe-
cialmente si son reticentes a aprender. (Entrevistada 5)

A su vez, hay testimonios que marcan la necesidad de actualizacién
permanente, ya que las herramientas digitales se renuevan y actualizan
constantemente.
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Otra cosa que pueda ser negativa es que cambian, que hay que ac-
tualizarlos, que vos tenés que actualizarte porque cambia la interfaz,
porque cambia lo que sea. (Entrevistada 5)

El costo econémico de algunos programas o recursos, segtin algunos
relatos, abre una brecha, sin duda, entre aquellos que pueden acceder a
ellos y aquellos que no. Este tema introduce la cuestion de las brechas
digitales de acceso, no solo a Internet, sino a los recursos muy especifi-
cos que facilitan la investigacion. La conciencia sobre esta problemdtica
aparece con insistencia:

Y después del lado de las limitaciones algunas tienen una licencia. Hay
un software que se llama Nvivo, que me lo va a prestar mi directora
que lo tiene con una licencia de un proyecto que tiene y si, yo todavia
no lo uso, lo voy a usar para cruzar informacion para triangular lo que
yo marqué en los textos con Nvivo con nubes de palabras, pero hay
que pagar licencia, lo mismo con la descarga de los articulos si no
existiera sc-HUB. ;De donde lo sacas? Tenés que pagar. O sea, todo eso
viene con un precio. (Entrevistada 5)

Lo que pasa es que es una universidad de mucha plata, aca hay una
cuestion fundamental que tiene que ver con el recurso econémico. Esta
es una universidad de elite en términos de recursos. Yo voy y uso todo
lo que puedo. Tiene las mejores bases de datos. (Entrevistada 4)

En resumen, la experiencia de nuestros maestrandos y doctorandos
parece reflejar la idea central de la ambigiiedad que traen consigo las
nuevas tecnologias, en este caso aplicadas a la produccion de conoci-
miento. Al mismo tiempo, las Tic ofrecen, como sefalaron Burbules y
Callister (2008, p. 8), “una mezcla de posibilidades transformadoras con
otras muy inquietantes; no se trata de costos y beneficios que puedan
sopesarse uno frente al otro, sino de dimensiones inseparables del cambio
que representan estas tecnologias”.

Conclusiones

Quizas soy alguien que, recién ahora, me estoy familiarizando con es-
tas tecnologias, y quizas haya un montén de cosas mds que se podrian
usar y yo desconozco todavia. Pero a mi me sirvieron un montén las
tecnologias con las que cuento y el conocimiento minimo que tengo
para avanzar con lo mio. Me abri6é un montén el campo. (Entrevistado 1)
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En el estudio comunicado en este articulo, exploramos, desde el punto
de vista de tesistas de posgrado en ciencias sociales y humanas, las Tic y sus
usos para enfrentar los desafios que surgen al escribir la tesis de posgrado.




Hemos reconocido, en este sentido, que en ese proceso de escritura
convergen y emergen un conjunto de desafios de alta envergadura (Reisin
y Carlino, 2009; Rietveld y Vera, 2012; Chois y Jaramillo, 2016) dificiles
de sortear. En este contexto, algunas Tic pueden aparecer ante los ojos
de los tesistas como una oportunidad para ensayar ciertas respuestas de
indole practica, operativa y emocional que promuevan el avance. De esta
manera, en la era digital, el uso pertinente de Tic permitiria el encuentro de
soluciones a problemas cada vez mds complejos. Por lo tanto, las tecnolo-
gias tienen el potencial de constituirse en grandes aliadas del investigador
(Souza y Bonilla, 2012), al mismo tiempo que traen consigo problemas,
riesgos y desafios (Burbules y Callister, 2008).

A lo largo del recorrido, hemos podido constatar, al menos en la
muestra seleccionada, el importante nivel de penetracién e inmersién que
han alcanzado las Tic en los procesos de escritura de tesis de posgrado,
tal como han mostrado otros estudios sobre las practicas escriturarias de
grado (Borgman, 2007; Fraiberg, 2010; Goodfellow, 2013; Weller, 2011).
Estas tecnologias se han insertado estratégicamente en las practicas de los
estudiantes de posgrado con el objetivo de resolver problemas concretos
y complejos que enfrentan en la practica investigativa y la comunicacién
escrita de la investigacion. Las Tic, por ejemplo, parecen desempefar un
papel central en el proceso de acceso y gestion de la informacién y el
conocimiento. En menor medida, pero con una participacion creciente,
se estan extendiendo los programas de andlisis de datos, y se observa una
utilizacion extensiva y generalizada de redes sociales académicas y apli-
caciones de encuentros virtuales que se han propagado vertiginosamente
con la irrupcién de la pandemia del COVID-19.

En este punto, nos parece relevante destacar que algunas de las pro-
piedades que traen consigo las Tic, como la ubicuidad (Valero et al., 2012),
parecen sincronizarse muy bien con las necesidades y demandas de un
perfil de tesista con dificultades para hallar condiciones espaciotemporales
adecuadas. Esto nos invita a pensar en el papel que estan desempefiando
las tecnologias para amortiguar o mitigar una mayor desercién de estudian-
tes de posgrado. Gracias a los recursos digitales, encuentran un andamio
desde donde sostener y proyectar la finalizacién de los posgrados. En
este sentido, como mencionamos anteriormente, pareceria que las Tic
son compatibles con la temporalidad actual experimentada en este nivel
educativo, configurada mas como trayectos con disrupciones y micro-
momentos emergentes, que como una linealidad en una sola direccion
(Gravett, 2019; Manathunga, 2019).

Las situaciones descritas, sin embargo, también revelan limitaciones y
problemas. Asi, parece que fenémenos ligados al estimulo institucional con
respecto al uso de tecnologias en el espacio de formacién de posgrado, la
mediacion y el asesoramiento de los supervisores de tesis, la disponibilidad
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de recursos econémicos que permitan el acceso a recursos y programas
costosos, aparecen como limites para una mayor y mejor apropiacion de las
Tic y para fortalecer los recursos con los que operan, gestionan y elaboran
los tesistas. Esto proyectaria la posibilidad de un cierto ensanchamiento
de las brechas digitales entre los tesistas.

De todos modos, sin desconocer los riesgos y las limitaciones asocia-
dos, la ponderacion general que hacen los estudiantes entrevistados sobre
las potencialidades de las Tic y su aporte a la investigacion y la escritura
de tesis privilegia lo positivo.

A modo de cierre, entendemos que las tendencias constatadas y las
conclusiones a las que hemos llegado, basadas en una muestra reducida,
requieren ser puestas en tension y contrastadas por un cuerpo mas amplio
de datos. También necesitamos nuevos estudios que indaguen acerca de
lo que esta ocurriendo y como evoluciona después de la pandemia la
cuestion aqui abordada: la utilizacién de las Tic orientadas a la produccién
y escritura de tesis de posgrado.

Creemos que el impulso general dado a las nuevas tecnologias por la
pandemia podria haber tenido nuevos efectos en cuanto al nivel de pene-
tracion e inmersion de las Tic tanto en las précticas de investigacion como
en los espacios de formacién de estudiantes de posgrado. Urge resolver,
cada vez mas, las formas de alcanzar una integracién institucionalizada
de la formacion en practicas investigativas y escriturarias mediadas por
tecnologias digitales.
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Resumen

En este articulo se presentan los resultados de una investigacion en la que se plantearon
cuatro objetivos: 1) describir los niveles de Grit, compromiso académico y perspectiva tem-
poral (r7) de estudiantes de posgrado dirigidos a desarrollar competencias de liderazgo;
2) analizar si existen diferencias entre las capacidades aludidas segun el sexo; 3) estudiar
la correlacion existente entre los tres constructos; y 4) identificar el valor predictivo de la
perspectiva temporal sobre los indices de Grit y de compromiso global de los participan-
tes. Para ello, se efectud un estudio cuantitativo, correlacional, descriptivo y predictivo,
conformandose una muestra —no probabilistica, por conveniencia— con 219 alumnos de
tres carreras, que completaron los instrumentos seleccionados para el caso: un cues-
tionario sociodemografico, la Escala Grit-O y la uwes-ss; a su vez, entre los estudiantes,
100 contestaron el Inventario de Perspectiva Temporal. Se realizaron analisis de t de Stu-
dent, correlaciones r de Pearson y analisis de regresion lineal. De esta manera, se en-
contrd que las mujeres obtuvieron puntajes mas elevados y significativos en la mayoria
de las variables; igualmente, se identificé que la perspectiva temporal, en particular, el
factor futuro, posee un potencial poder predictivo del Grit global y del compromiso aca-
démico global. Aungue se considerd que los resultados deben ser profundizados con
una muestra mas representativa, estos facilitaron dos aspectos importantes: por un lado,
profundizar la indagacion de los tres constructos mencionados en poblacion universitaria
de posgrado; por el otro, guiar el planteamiento de nuevos interrogantes con los cuales
orientar la atencion de estas capacidades que, en Ultima instancia, conducen a la mejora
del bienestar estudiantil.

Palabras clave
perseverancia; COmpromiso
del estudiante; perspectiva

temporal, metas,; educacion
superior

Abstract

IKeywords

perseverance; learner
engagement; temporal
perspective; goals; higher
education

This article presents the results of a research study in which four objectives are presented:
1) describe the levels of Crit, academic engagement, and time perspective (1p) of postgra-
duate students focused on developing leadership competencies; 2) analyse whether the-
re are differences between the referred abilities according to sex; 3) study the correlation
between the three constructs; and 4) identify the predictive value of time perspective on
the indices of Crit and global engagement of the participants. For this purpose, a quanti-
tative, correlational, descriptive, and predictive study was conducted, utilizing a non-pro-
babilistic sample, for convenience, of 219 students from three careers, who completed
the instruments selected for the case: a socio-demographic questionnaire, the Grit-O
Scale, and the uwes-ss; additionally 100 completed the Temporal Perspective Inventory.
Data were analyzed using student’s t-tests, Pearson'’s r correlations, and linear regression
analyses. Therefore, the findings revealed that women obtained higher and significant
scores in most variables; moreover, it was identified that Temporal Perspective, in particu-
lar, the future factor, has a potential predictive power for global Grit and global academic
engagement. Although the results should be further explored with a more representative
sample, they facilitated two important aspects: on the one hand, to deepen the investiga-
tion of the three aforementioned constructs in the postgraduate university population;
on the other hand, to guide the formulation of new questions to orient attention to these
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capacities that, ultimately, lead to the improvement of student well-being.

Resumo

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa que teve quatro objetivos: 1) descre-
ver os niveis de Grit, compromisso académico e perspectiva de tempo (pT) dos estudantes
pos-graduados focados no desenvolvimento de competéncias de lideranga; 2) analisar
se existem diferencas entre as capacidades mencionadas de acordo com 0 sexo; 3) estu-
dar a correlagao entre as trés construgoes; e 4) identificar o valor preditivo da perspectiva
temporal sobre o Grit e os indices de compromisso global dos participantes. Para este
fim, foi realizado um estudo gquantitativo, correlacional, descritivo e preditivo; utilizando
uma amostra nao-probabilistica, por conveniéncia, com 219 estudantes de trés carreiras,
quem completaram os trés instrumentos selecionados para 0 caso: 0 questionario socio-
demografico, a Escala Grit-O e o uwes-ss; por sua vez, entre os alunos, 100 completaram o
Inventario de Perspectiva Temporal. Foram realizados os testes t Student, as correlagoes
r de Pearson e andlises de regressao linear. Desta forma, constatou-se que as mulheres
alcangaram pontuagoes mais elevadas e significativos na maioria das varidveis; igual-
mente, identificou-se que a Perspectiva Temporal, em particular, o fator futuro, tem poder
preditivo para o Grit global e o compromisso académico global. Embora se tenha conside-
rado que os resultados devam ser aprofundados com uma amostra mais representativa,
eles facilitaram dois aspectos importantes: por um lado, aprofundar a investigacao das
trés construgoes acima mencionadas na populagao universitaria de pos-graduagao; por
outro lado, orientar a formulagao de novas questdes com as quais orientar a atengao a es-
sas capacidades que, em Ultima analise, levam a melhoria do bem-estar dos estudantes.

Palavras-chave

perseveranga, envolvimento
do aluno; perspectiva de
tempo; metas, educagao
superior



Introduccion

Los cambios vertiginosos producidos en la posmodernidad impactan
irremediablemente en la sociedad, la cultura y la politica. También
influyen sobre la educacion y sobre cada individuo en particular, quien
debe prepararse para dar y desarrollar los conocimientos y las habilidades
necesarios con el fin de adaptarse a las demandas del contexto en el que
se encuentra inserto y que exceden la mera posesién de conocimientos
tedricos. Frente a ello, la adquisicion de capacidades cognitivas y socioe-
mocionales en el nivel universitario se hace cada vez mas acuciante, mas
aun para propiciar la consecucién de objetivos de corto, mediano y largo
plazo vinculados con el desarrollo académico, profesional o de otras
dimensiones personales del estudiante. Aun asi, el planteo y la concrecién
de metas pueden verse obstaculizados por la incertidumbre del entorno y la
procrastinacion concomitante que conducen al desaliento, el abandono, la
apatia y la desesperanza (Reker, 2007). Entre las capacidades que facilitan
la eleccion y el logro de metas se destacan tres que guardan vinculacion
con el desarrollo de la personalidad: la tenacidad (Crit), el compromiso
académico y la perspectiva temporal (pT).

El Grit se define como la pasién y la perseverancia o persistencia
sostenida para lograr metas a largo plazo, que llevan meses, anos o incluso
décadas para ser concretadas (Duckworth et al., 2007). Por su parte, el
compromiso académico se comprende como un estado mental positivo
caracterizado por el vigor, la dedicacién y la absorcién hacia el trabajo y
el estudio (Schaufeli et al., 2002, p. 79) y que, en dltima instancia, facilita
realizar una actividad con energia, entusiasmo y compenetracién hasta
finalizarla. Por su parte, la perspectiva temporal se comprende como la
capacidad para centrarse (de forma positiva o negativa) en el pasado,
el presente o el futuro (Zimbardo y Boyd, 1999). Todas estas capacida-
des pueden modificarse a través de la accion educativa y la practica de
determinadas acciones. Ademas, estan relacionadas con el sentido que se
brinde al propio proyecto de vida y cémo se lo despliegue (Barni, 2021).

Dado que existen vinculos conceptuales entre estos constructos, el
presente estudio se plantea preguntas dirigidas a comprender las variables
que los conforman y cémo se relacionan en estudiantes de posgrado:
a) ;qué niveles de Grit, compromiso académico y perspectiva tempo-
ral poseen los estudiantes de posgrado que simultdneamente estudian
y trabajan?; b) ;existen diferencias en estas capacidades segin el sexo
de estos sujetos?; c) ;como interactdan entre si en estos estudiantes?; y
d) ;La perspectiva temporal predice niveles elevados de Grit y compromiso
académico global?
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Estas preguntas también plantean los objetivos de esta investigacion:
a) describir los niveles de Grit, compromiso académico y perspectiva
temporal que poseen estudiantes de posgrado enfocados en desarrollar
competencias de liderazgo; b) analizar si existen diferencias en estas tres
capacidades segtn el sexo de los estudiantes; ¢) analizar las correlaciones
entre las tres capacidades; y d) identificar si la perspectiva temporal predice
niveles elevados de Grit y compromiso académico global.

De acuerdo con esto, en primer lugar, se presenta un breve marco
tedrico en el que se define y profundiza en el estudio de cada uno de
los constructos: Grit, compromiso académico y perspectiva temporal, asi
como en el papel que compete a las instituciones universitarias para esti-
mular su desarrollo. En segundo lugar, se describe el disefio metodoldgico
implementado, de caracter cuantitativo, en una muestra no probabilistica
integrada por 219 estudiantes de posgrado, seleccionada por conveniencia.

Dado que este estudio presenta caracteristicas particulares, no solo
[lena un vacio de conocimiento en el contexto argentino y latinoamericano,
donde no se encontraron trabajos que vinculen las variables principales de
indagacion, sino que también abre el camino para futuras investigaciones
que, como otras (Fong y Kim, 2021; Jiang y Luy, 2017), ayuden a incre-
mentar el conocimiento sobre los constructos mencionados.

Grit: la tenacidad para concretar metas a largo plazo

El Crit es la capacidad que permite mantener la pasién y la perseverancia
para alcanzar metas que se encuentran lejanas en el tiempo (Duckworth
et al., 2007; Duckworth y Quinn, 2009). El interés en su abordaje radica
en tres puntos fundamentales: su novedad, su poder predictivo y la flexi-
bilidad-adaptabilidad que lo caracterizan.

» El primero de ellos, la novedad, esta dado por tratarse de un cons-
tructo que cuenta con menos de 15 afios de antigliedad de inda-
gacion a partir de que su autora (Duckworth, 2017) lo desarroll6
y definié, proporcionando un marco teérico sobre él y profundi-
zandolo empiricamente a través de un cuestionario de probada
validez (Duckworth et al., 2007; Duckworth y Quinn, 2009).

» El segundo se refiere a la capacidad predictora que el Grit posee
sobre la obtencién de elevados niveles de éxito académico, depor-
tivo y laboral, independientemente del cociente intelectual que se
posea. De hecho, este punto fue uno de los factores que motivaron
a Duckworth (2017) a iniciar el estudio sobre el Grit (Duckworth
et al., 2009; Duckworth et al., 2010).

» Eltercero, la flexibilidad y la adaptabilidad, hacen del Grit una ca-
pacidad que puede desarrollarse a partir de una accion educativa
mas efectiva y del empeno del propio sujeto para incrementarla.



A diferencia de lo que senalan otros estudios en los que se explica
como un rasgo no cognitivo de la personalidad (Maesa-Febriawan vy
Maulina, 2019), en nuestro concepto es motivacional y cognitivo, ya que
conlleva la aplicacién de facultades intelectuales que permiten reconocer
el valor de un aspecto de la realidad y que se desea obtener, y faculta-
des afectivo-motivacionales, con las que se elige o se opta por aquello
que se considera valioso, volcando en esa eleccién afectos, emociones y
sentimientos.

Originalmente, el Grit se explica a través de un modelo bipartito, con-
formado por dos variables: consistencia de interés (ci) y perseverancia de
esfuerzo (pe), que se refieren, en el primer caso, a la tendencia a mantenerse
firme en los objetivos elegidos y, en el segundo, a trabajar intensamente
ante las dificultades sin preocuparse especialmente por el reconocimiento
o las recompensas (Duckworth, 2017; Duckworth et al., 2007).

Consistencia de Grit Perseverancia de
Interés Esfuerzo

Figura 1.
Modelo Bipartito del Grit

Fuente: elaboracion propia a partir de Duckworth (2017) y Duckworth et al. (2007).

Posteriormente, Datu et al. (2017), al validar y adaptar la Escala Crit-O
y Grit-S a otro contexto sociodemografico, presentaron el modelo triadico
del Grit, compuesto por tres variables: ci, pe y adaptabilidad (Triarchic
Model of Grit-tma) (Datu et al., 2017) (figura 2). Esta nueva dimensidn, la
adaptabilidad, hace alusion a la flexibilidad, la aceptacion de los cambios
y la creatividad para superar las dificultades que se pueden presentar en la
consecucion de una meta (Datu et al., 2017; Jordan et al., 2019).

Maesa-Febriawan y Maulina (2019), al analizar este modelo, expli-
can que la cry la pe facilitan especialmente el sostenimiento de las metas
a largo plazo. Por su parte, la adaptacion propicia la superacion de los
[imites y de las situaciones desafiantes que se pueden presentar en su
consecucion.
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Consistencia
de Interés

Grit

Perseverancia

Adaptabilidad de Esfuerzo

Figura 2.
Modelo triadico del Grit

Fuente: elaboracion propia a partir de Duckworth (2017) y Duckworth et al. (2007).

El Crit, al poseer un basamento en la dimensién cognitiva y motiva-
cional del hombre, guarda similitud conceptual con la autoconciencia.
Del mismo modo, las variables que lo conforman tienen aspectos en
comun con la resiliencia, la motivacion, el optimismo, la proactividad, la
autorregulacién, el compromiso, la satisfaccién vital (Credé et al., 2017;
Daura et al., 2020; Perkins-Gough, 2013) y el desarrollo de una perspectiva
temporal balanceada, concepto derivado de la perspectiva temporal futura.

El compromiso hacia las actividades académicas

El compromiso académico es un multiconstructo al que Schaufeli,
Salanova et al. (2002), desde la perspectiva de la psicologia positiva,
comprenden como “un estado mental positivo relacionado con el trabajo
y la actividad académica, que se caracteriza por el vigor, la dedicacién y
la absorcion” (p. 79).

Ademas del modelo propuesto por los autores mencionados,
existen otros con una fundamentacion teérica distinta que surgieron
en consonancia con el recorrido que fue teniendo la indagacién del
constructo, en el que se identifican tres etapas diferenciadas: los ante-
cedentes; su vinculacién con la teoria de la participacién estudiantil;
y su desarrollo pleno.

» Los antecedentes: esta primera etapa esta dada por el estudio de la
desercion y la retencion académica a fin de comprender los fac-
tores que favorecen el abandono y la continuidad en los estudios
(Tinto, 2006-2007).



» Su vinculacion con la teoria de la participaciéon estudiantil: esta
etapa se inicia con posterioridad al surgimiento de esta teoria
(Astin, 1984), en la cual la participacion se comprende como la
cantidad y la calidad de energia fisica y psicologica utilizada en
el desempeno académico (Astin, 1984). Ciertamente, esta teoria
brindé las bases para que se iniciara el estudio del compromiso o
involucramiento estudiantil.

» Su desarrollo pleno: este momento inici6 a partir de 1990 toman-
do como referencia las ideas previas y sustentandose en diversos
marcos tedricos (Daura, 2015): constructivista (Krause y Coates,
2008), socioconstructivista (Kuh et al. 2005; Porter, 2006), socio-
critico (McMahon y Portelli, 2004; Portelli y McMahon, 2004) y
la psicologia positiva (Schaufeli, Martinez, et al. 2002; Schaufeli,
Salanova, et al., 2002).

Posteriormente, el compromiso académico comenzé a indagarse en
Latinoamérica (Daura, 2015; 2016; Daura 'y Durand, 2018), en donde aln
abundan los trabajos centrados en la desercion y en la retencién estudiantil,
posiblemente por la influencia de politicas universitarias centradas en
el libre acceso a la educacién superior, englobadas en la discusion por
la bisqueda de la inclusion e igualdad educativa (Capelari, et al. 2019;
Venegas-Ramos, 2018).

Perspectiva temporal

En el campo de la psicologia y en el de la psicologia de la educacién, desde
hace mas de setenta afios son notorios los esfuerzos por comprender cémo
el hombre percibe el tiempo, centrandose en el pasado, el presente o el
futuro, y cémo esta percepcion influye en el desarrollo de su personalidad.

Sien una linea de tiempo marcamos el recorrido que tuvo su estudio,
se reconocen tres hitos caracterizados por referentes en la temdtica y
con bases epistemoldgicas diversas: en el primer hito se destaca Lewin
(1942); en el segundo hito, Nuttin (1985); mientras que en el tercer hito
se encuentran Zimbardo y Boyd (1999).

» Primer hito: en este se considera que la obra de Lewin, titulada
Perspectiva temporal y moral, publicada en 1942, es el elemento
fundante y la primera referencia concreta sobre la teoria de la pers-
pectiva temporal (Stolarski, et al., 2015). En ella, el autor introduce
el concepto de perspectiva temporal como una dimensién de la
conducta humana, dando lugar a numerosos trabajos con distintos
enfoques.

» Segundo hito: aqui se reconoce a Nuttin (1985) como su principal
representante, por haber desarrollado la teoria de la perspectiva
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temporal futura (pTF) (Nuttin, 1953; 1985), constructo que define
como la distancia cognitiva con la cual, en el presente, se brinda
un sentido a las vivencias del pasado y se orientan las metas futu-
ras (Nuttin, 1985, en Gaeta-Gonzdlez et al., 2020). En efecto, el
comportamiento humano se dirige intencionalmente a concretar
objetivos vitales; es en esa direccion que la perspectiva temporal
futura influye sobre la orientacion que se brinda a la conducta. De
esta manera, el pasado y la percepcion del futuro inciden en la
conducta presente.

» Tercer hito: en este mojon se ubican Zimbardo y Boyd (1999) por
ser quienes elaboraron la teoria de la perspectiva temporal, en la
que definen este constructo como “un proceso que frecuentemen-
te es inconsciente, que permite asignar categorias temporales a las
vivencias personales y sociales, brindandoles orden, coherencia y
significado” (p. 1271). Las categorias en él incluidas pueden refe-
rirse al pasado, presente o futuro impregnando la percepcion del
tiempo en una forma particular, influyendo a que predomine una
vision negativa o positiva del pasado, hedonista o fatalista del pre-
sente, o prospera y trascendente del futuro.

Seglin estos autores (Zimbardo y Boyd, 1999), la perspectiva temporal
constituye un rasgo de personalidad relativamente estable, que puede
modificarse de acuerdo con el estado de salud en general, las vivencias
personales, la influencia de los procesos de ensefanza-aprendizaje en los
que se participe y la etapa del ciclo vital en la que el sujeto se encuentre.
Sobre esto Gltimo, diversas investigaciones muestran cémo la perspectiva
temporal tiene asociaciones prototipicas de acuerdo con la edad de los
sujetos. Los autores explican que la orientacion hacia el presente es pro-
pia de la juventud, se centra en vivir el momento, experimentar nuevas
vivencias y conocer el mundo; la tendencia hacia el futuro aumenta entre
la adultez temprana y adultez madura que, a medida que se las transita,
se focalizan en los aspectos significativos de la vida, se reduce el interés
por incrementar las redes sociales y vivir cosas nuevas; mientras que, con
la llegada de la adultez mayor, se retorna a mirar el presente y el pasado
(Bouffard et al., 1994; Carstensen et al., 1999, en Brenlla et al., 2016;
Zimbardo, 2009). Estos cambios estan supeditados también a los horizontes
temporales posibles de ser vividos, que se perciben lejanos y amplios en la
juventud y se visualizan cercanos y acotados con el incremento de la edad.

Lo expuesto puede explicar cémo la orientacion futura que predo-
minantemente se posea incide en la obtencién de mayores niveles de
Grit y de compromiso académico; asi como también en considerar cudn
imprescindible es orientar estas capacidades en el ambito universitario
de grado y de posgrado, en el que las variables aqui abordadas se deben
poner en juego para conseguir objetivos a largo plazo.



Metodologia

Diseno metodolégico

El presente trabajo adopt6é un enfoque cuantitativo, optando por utilizar
una metodologia de caracter correlacional, descriptiva y predictiva a fin
de explicar la relacion entre las variables de estudio (Hernandez-Sampieri
et al., 2014). Se plantearon los siguientes objetivos de estudio:

» Describir los niveles de Grit, compromiso académico y perspecti-
va temporal que poseen estudiantes de posgrado dirigidos a desa-
rrollar competencias de liderazgo.

» Analizar si existen diferencias en las tres capacidades segin el
sexo de los estudiantes.

» Analizar cémo correlacionan el Crit, el compromiso académico y
la perspectiva temporal.

» ldentificar el valor predictivo de la perspectiva temporal sobre los
indices de Crit y de compromiso global de los estudiantes.

Participantes

El estudio se realiz6 con alumnos universitarios de posgrado por dos
motivos: la posibilidad para acceder a esta poblacion y la oportunidad
de ampliar los conocimientos teérico-empiricos sobre la tematica en
estudiantes argentinos que pertenecen a una franja etaria en la que no
abundan este tipo de indagaciones, ademas de presentar bajos porcentajes
de egreso —menores al 10 %— (Ministerio de Educacién, 2020).

A partir de ello, se conformé una muestra no probabilistica y por
conveniencia, integrada por 219 estudiantes, de acuerdo con los permisos
obtenidos por las instituciones de pertenencia. Los alumnos cursaban
carreras de posgrado dirigidas a formar competencias de liderazgo en tres
ambitos profesionales: el educativo, el empresarial y el militar. Entre ellos,
175 (79,9 %) eran mujeres y 44 (20,1 %) varones, y su edad promedio era
de 42,1 afos. Particularmente, 187 pertenecian a posgrados orientados a
formar directivos de instituciones educativas; 6 cursaban una maestria en
direccién de empresas, y 26 cursaban un posgrado para directivos de ins-
tituciones de las fuerzas armadas. La totalidad de la muestra completé tres
de los instrumentos seleccionados para el estudio: un cuestionario
sociodemogrdéfico, la Escala Grit-O y la uwes-ss. A su vez, 100 de ellos
(79 mujeres y 21 hombres, 53,47 %), que pertenecian a un mismo posgrado
de educacion, pudieron tomar el tiempo para responder el Inventario de
Perspectiva Temporal.
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Instrumentos

Cuestionario sociodemografico

Se disend y aplicé un cuestionario dirigido a obtener informacion referente
al sexo, la edad y la carrera de pertenencia.

Escala Grit-Original (Grit-O)

Se empled la Escala Crit-O (Duckworth et al., 2007) en la versién adaptada
para poblacién argentina (Tortul et al., 2020). La escala posee un disefio
tipo Likert, con 5 opciones de respuesta y esta conformada por 12 items
que se distribuyen de manera equitativa en los dos factores que integran
el modelo bipartito del constructo de estudio: a) consistencia de interés:
que explora la tendencia a mantener los objetivos e intereses que se hayan
propuesto; y b) perseverancia de esfuerzo (pe): que mide la inclinacién a
trabajar intensamente ante los contratiempos vy las dificultades.

Escala Utrecht sobre compromiso para estudiantes

Se aplico la Utrecht-Work Engagement Scale (Uwes-ss, escala de compromiso
laboral de Utrecht) (Schaufeli, Martinez et al., 2002; Schaufeli, Sanlanova
etal., 2002), en su adaptacion para estudiantes, y en la version validada en
Argentina (Mesurado et al., 2016). El instrumento posee un disefio de escala
Likert, con siete alternativas de respuesta y estd conformado por 14 items
que evallan tres dimensiones del compromiso académico: a) vigor (5 items):
que se refiere a la presencia de energia, resistencia mental y disposicion al
esfuerzo durante el desarrollo de una actividad académica; b) dedicacion
(5 items): que explora el entusiasmo, la inspiracion y el reto que una tarea
proporciona y que permite brindar sentido a la tarea; y ) absorcion (4 items):
dimension que se refiere al estado de felicidad y de concentracion que se
experimenta mientras se esta realizando una tarea.

Inventario de perspectiva temporal

El inventario de perspectiva temporal de Zimbardo —Zimbardo Time Pers-
pective Inventory (ztp)— (Zimbardo y Boyd, 1999) explora las diferencias
individuales en la orientacién temporal, en particular, la tendencia que
se posee para centrarse en aspectos del pasado, el presente y el futuro.
El instrumento, al igual que los anteriores, tiene un formato de escala de
respuestas tipo Likert, con cinco alternativas de respuesta y 56 items que
exploran cinco factores temporales claramente identificados: pasado nega-
tivo (PN): que expresa el rechazo o la vision pesimista que se tiene sobre
la vida pasada; pasado positivo (pp): que evalGa los sentimientos positivos
y de nostalgia hacia las experiencias vividas; presente hedonista (pH):



que mide la orientacion a buscar el placer en el momento presente, sin
reflexionar en demasia sobre las consecuencias que tiene en el futuro;
presente fatalista (pF): que refleja una actitud de indefension, desesperanza
y resignacion frente a la vida y al futuro; y futuro (r): que muestra cémo
el sujeto se dirige hacia objetivos y recompensas futuras.

Procedimiento

Se solicité el permiso a las autoridades de cada carrera para administrar
los cuestionarios. A su vez, a los estudiantes se les brindé informacién
sobre los objetivos del trabajo, el caracter confidencial y voluntario de su
participacion, y se les entregd un documento que firmaron para brindar
su consentimiento informado. Quienes integraron la muestra resultante
emplearon aproximadamente 40 minutos para completar las escalas.

Andlisis de los datos

Dada la naturaleza del trabajo, se calcul6 el valor promedio de las
dimensiones que integran la Escala Grit-O, la uwes-ss y el Inventario de
perspectiva temporal. En el caso particular de la Escala Grit-O, también
se computo el puntaje del Grit global; este oscila entre 1 y 5 puntos que,
respectivamente, corresponden a sujetos que poseen un nivel bajoy alto en
la capacidad. Para efectuar este calculo se utiliza un procedimiento muy
sencillo, que consiste en sumar los valores alcanzados por el sujeto en
todos los items del cuestionario y dividirlos por el nimero total de items
(12). Para el propésito del presente estudio, se considera que los individuos
poseen un nivel superior de Grit si alcanzan una valoracién superior a 2,50
puntos; en cambio, tienen un nivel inferior en esta capacidad si obtienen
una puntuacion menor al valor mencionado.

En lo que se refiere a la uwes-ss, niveles elevados de compromiso
académico se corresponden con puntuaciones superiores en las tres
dimensiones de la escala. En este caso, para analisis posteriores también
se calculé el compromiso académico global, fruto del cual, los sujetos
que obtienen una puntuacion inferior a 3 puntos son considerados con
bajo nivel de compromiso.

A fin de realizar los analisis estadisticos, se conformd una base en
Excel que luego se import6 al paquete estadistico spss version 23.0. A con-
tinuacion, y respetando el orden de los objetivos planteados, se efectuaron
sucesivos analisis: a) para describir los niveles medios de Grit, compromiso
académico y perspectiva temporal, y analizar si existen diferencias en ellas
segln el sexo de los estudiantes, se realizaron andlisis descriptivos y la
prueba t de Student para muestras independientes, tanto con la muestra
total como con la submuestra que particip6 en el estudio; b) para anali-
zar si existen correlaciones positivas y significativas entre los niveles de
Grit, compromiso académico y los factores temporales, se efectuaron dos
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correlaciones de Pearson; ¢) para identificar si la perspectiva temporal predice
niveles elevados de Crit y de compromiso académico global, se realizaron
andlisis de regresion lineal. Para obtener el tamafio del efecto y la potencia
estadistica en las pruebas t de Student y de regresion lineal, se empled el
paquete estadistico G*Power (Erdfelder et al., 1996; Faul et al., 2007).

Resultados

Niveles de Grit, compromiso académico y perspectiva
temporal: andlisis descriptivo y diferencias segun el sexo de
los estudiantes

Los resultados de la tabla 1 indican que las mujeres alcanzaron puntajes
superiores en la mayoria de las dimensiones evaluadas, siendo superadas
por los hombres en el factor pasado negativo. El andlisis de t de Student
arrojo diferencias estadisticamente significativas en los niveles de vigor
(t(217) =-2810, p =< 0,05, IC95 %I-0,81; -0,14], 1- p = 0,76, d= 0,45);
absorcion (t(217) =-2623, p =< 0,09, IC95 %[-0,84; -0,11], 1-$=0,73,
d=0,43) y compromiso académico global (t(217) = -2751, p = < 0,06,
IC95 %[-0,69; -0,11], 1- p = 0,77, d= 0,46) a favor de las estudiantes.

Tabla 1.

Diferencias en las dimensiones del uwes-ss, los factores de la escala Grit y del zir, segin
el sexo

Variable Factor Sexo N M DE gl t p
Perseverancia ~ Masculino 44 414 060 217 -0l49 088l
deesfuerzo "o enino 175 415 045

) Consistencia Masculino 44 349 0,70 -1.77 0077
ot de Interés Femenino 175 368 06l
Grit Global Masculino 44 382 057 -1,32 0,87
Femenino 175 392 042
Vigor Masculino 44 400 114 217 -28] 0,005
Femenino 175 448 097
Dedicacion Masculino 44 495 089 -1,78 0,076™
Compromi- Femenino 175 5,21 0,86
if’ic/zcadé’ Absorcion Masculino 44 4]0 112 262 0009
Femenino 175 458 108
Compromiso Masculino 44 435 092 -2,75 0,006
Académico Fermnenino 75 476 086
global , ;i

" Probabilidades significativas estadisticamente.
" Probabilidades cercanas a diferencias estadisticamente significativas.

Fuente: elaboracion propia.



Al tomar la submuestra de alumnos que completaron los tres instru-
mentos, los resultados también son favorables para las mujeres, que solo
son superadas por los hombres en el factor pasado negativo (X =2,28),
sin que en ello se presenten diferencias estadisticamente significativas.

Estos resultados se corroboran por el analisis t de Student, que arrojo6
diferencias estadisticamente significativas que benefician a las alumnas en
la variable c1 (t(98) =-2179, p =< 0,03, 1C95 %I-0,58; -0,02], 1- $ = 0,50,
d= 0,48) de la Escala Grit-O; en las dimensiones vigor, (t(98) = -2722,
p =< 0,08, IC95 %I-1,24; -0.19], 1- p = 0,74, d = 0,64) y absorcion
(t(98) = -2310, p = < 0,02, 1C95 %[-1,25; -0.09], 1- p = 0,65, d= 0,58)
de la uwes-ss; y en el factor futuro del zTpr: (t(98) = -2033, p = < 0,05,
1C95 %[-1,25; -0,09], 1- B = 0,48, d= 0,47) de la misma escala.

Tabla 2.

Diferencias en las dimensiones del uwes-ss, los factores de la escala Grit y del zrr, segtin
el sexo

Variable Factor Sexo N M DE gl t P
Perseverancia Masculino 21 408 06l -0,43 0,66
deesfuerzo  “pomenino 79 413 044
) Consistencia Masculino 21 333 067 -0,17 0,32
o de Interés Femenno 79 363 055 ©
Grit Global Masculino 21 370 055 -1,67 0,96
Femenino 79 388 040
Vigor Masculino 21 372 120 -2,72 0,008
Femenino 79 445 105
Dedicacion Masculino 21 489 093 -0,56 057
Compromiso Femenino 79 502 099 o
Académico Absorcion Masculino 21 375 106 =231 0,23
Femenino 79 442 122
Compromiso Masculino 21 412 089 =213 036
gfﬁmlco Femenino 79 463 100
Pasado Masculino 21 228 053 0,48 0,62
Negativo Femenino 79 222 050
Pasado Masculino 21 348 052 -141 ol6
Positivo Femenino 79 364 046
Perspectiva Presente Masculino 21 280 055 -127 0,90
Temporal Hedonista Femenino 79 282 owh °
Presente Masculino 21 189 037 -0,.34 0,72
Fatalista Femenino 79 192 042
Futuro Masculino 21 359 043 -2,03 0,04

Femenino 79 378 0,36
" Probabilidades significativas estadisticamente.

Fuente: elaboracion propia.
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Correlaciones entre el Grit, el compromiso académicoy la
perspectiva temporal de los estudiantes

Se efectuaron dos andlisis de correlacién. En el primero de ellos, se empled
el total de la muestra a fin de asociar las variables de la Escala Grit-O y
de la uwes-ss (tabla 3). Los resultados muestran asociaciones positivas y
significativas entre el factor perseverancia de esfuerzo, consistencia de
interés y Grit global entre si'y las dimensiones de la uwes-ss. Estos efectos,
ademas de coincidir con los hallados en estudios previos (Daura et al.,
2020), muestran que la posesion de altos niveles de Grit coincide con
niveles superiores de compromiso académico.

Tabla 3.

Correlaciones entre las dimensiones de la uwes-ss y los factores de la Escala Grit segun
el sexo

Dimensiones 1 2 3 4 5 6 7
1. pe
2.« 0357
3. Grit global 0,783 0861"
4. Vigor 0339" 0375" 0434
5. Dedicacion 0283" 0292" 0349" 0,692"
6. Absorcion 0287" 0293" 035" 0762" 0695"
7. cA 0336" 0355" 0420" Oo9N” 0869" 0920

Nota: Pe: perseverancia de esfuerzo; ci: consistencia de interés; ca: compromiso académico;
PN: pasado negativo; pr; pasado positivo; PH: presente hedonista; pr: presente fatalista; F:
futuro.

“p=<.0l p=<.05
Fuente: elaboracion propia.

En el segundo (tabla 4) se empled la submuestra que completo6
la Escala Grit-O, la uwes-ss y el ztpi. Este analisis arrojé que el fac-
tor pasado negativo se asocia en forma significativa y negativa con
la perseverancia de esfuerzo (r = -0,306), la consistencia de interés
(r=-0,342) y con el Grit global (r =-0,395). Esta misma asociacion se
encontré entre el presente fatalista y el factor consistencia de interés
(r=0,206)y el Gritglobal (r=221). En cambio, el factor futuro presento
una relacion significativa y positiva con todas las dimensiones de la
Escala Grit-O y de la uwes-ss.



Tabla 4.
Correlaciones entre las dimensiones de la uwes-ss y los factores de la Escala Crit segun

el sexo
Dimensiones 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12
PE
cl 0357
Crit global 0,783" 086I"
Vigor 0339" 0375" 434"

Dedicacion 0283" 0292" 0349 0692"

Absorcion 0287" 0293" 035" 0762" 0695"

CA 0336 0355 0420" 091" 0869 0920

PN -0306" -0342" -0395" -0097 -0054 -0j4l -om

PP Q130 -0033 0049 -0012 0006 -0034 -0017 0079

PH 0121 -0063 0024 -0012 -0012 -0026 -0019 0273" Q6

PF -0153 -0206" -0221" -0)25 -0J75 -0252° -0207° 0454 -0J37 0368"

F 0435" 0383" 0492" 0j324" 029" 0340" 0355" -0242° 0042 -001 -0299"

Notas: pe: Perseverancia de esfuerzo, ci: Consistencia de interés; ca: Compromiso Académico, PN: Pasado

Negativo; rr: Pasado Positivo, PH: Presente Hedonista; pr: Presente Fatalista; : Futuro.
“p=<.0lp<.05

Fuente: elaboracion propia.

Analisis de regresion

Para conocer cémo la perspectiva temporal puede predecir el Grit global

y el compromiso académico, se llevaron a cabo analisis de regresién
mediante el modelo enter. Los resultados de la tabla 5 muestran que los
indices de significancia, potencia estadistica y tamafno del efecto son
adecuados y que, en conjunto, las variables pronostican el 34,6 % del
Grit total o global.

En efecto, se encontr6 que el indicador de Durbin-Watson
(bw = 1.901) se ubica dentro de las dos unidades. Asimismo, el factor PN
posee una relacién significativa y negativa con el Crit global; mientras que
el factor futuro se asocia significativa y positivamente con el Grit global.

Del mismo modo, los indicadores de tolerancia son mayores que
0,20 y los del factor de inflacién de varianza (viF) son inferiores a 10, lo
que explica la inexistencia de correlaciones elevadas entre las variables
del modelo.

Finalmente, la potencia estadistica y el tamano del efecto superan los
minimos exigidos (-0,80y 0,35, respectivamente) (Furr, 2004; Faul, 2014).
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Tabla 5.

Andlisis del efecto predictivo de la perspectiva temporal sobre el Grit global de los
estudiantes

. Error .
Modelo Resultado Predictor B Estandar B, T Sig.

[Pasado negativo -0,32 0,089 -0371  -3646 0,001
Pasado positivo 0,030 0,082 0032 0367 0,714

Modelo1 Grit global | resente 0085 0089 0090 0956 034l
hedonista
Presente fatalista 0,046 o3 0,043 0409 0683
Futuro 0454  0J07 0392 4249 000l

F(5,94) = 9588; R2 = 0,346; AR2 =0,30; p =0,001; 1- 3=099; f= 0,52.
Fuente: elaboracion propia.

Resultados similares se encontraron en el segundo andlisis de regre-
sion que se llevé a cabo, cuyos resultados se presentan en la tabla 6. Estos
dltimos indican que los indices de significancia, la potencia estadistica y
el tamafo del efecto también son adecuados; asimismo, que las variables
pronostican el 19 % del compromiso académico global.

En este caso, se hallé que el indicador de Durbin-Watson se ubica
dentro de las dos unidades (bw = 1.921); y que el factor futuro es el
Gnico que posee una relacion significativa y positiva con el compromiso
académico global.

Los indicadores de tolerancia son mayores que 0,20 y los del factor
de inflacién de varianza (viF) son inferiores a 10, lo que explicaria la
inexistencia de correlaciones elevadas entre las variables del modelo.

Por dltimo, el tamano del efecto se acerca a los valores medios
convencionalmente aceptados (1 - f = 0,23); mientras que la potencia
estadistica los supera (1 - p = 0,95) (Furr, 2004; Faul, 2014).

Tabla 6.

Andlisis del efecto predictivo de la perspectiva temporal sobre el compromiso académico
de los estudiantes

Error

Modelo Resultado Predictor B Estandar B, T Sig.
Pasado L0l2 0223 0057 -0505 O06I5
Negativo
Pasado 0206 0205 -0099 -003 0318
[Positivo

Compromiso

Modelol  cdémico  Cresente 0008 0223 -0004 -0037 097
Hedonista
Presente 0237 0283 -0098 -0836 0405
Fatalista
Futuro 0680 0268 0260 2533 0013

F(594) =3,638; R2 = 0,190; AR2 = 0,138, p = 0,003; 1- 3=0,95; /=0,23.

Fuente: elaboracion propia.



Discusion

A partir de los objetivos planteados, se discuten los resultados mas signifi-
cativos. En primer lugar, tanto en la muestra total participante como en la
submuestra que complet6 los tres instrumentos, las mujeres se destacan por
haber alcanzado los puntajes estadisticamente mds elevados y significativos
en la mayoria de las variables evaluadas.

En el caso del total de la muestra, estos efectos las ayuda a manifestar
energia, entusiasmo e inspiracion frente a las actividades académicas.
Mientras que a las alumnas que integran la submuestra les permitiria ser
mas tenaces y, en particular, a mantener el interés por las metas a largo
plazo; también a concentrarse o compenetrarse mas para realizar tareas
académicas y tener una visidon mds positiva sobre el futuro.

Aunque estos resultados coinciden con algunos de los rasgos psicolé-
gicos caracteristicos del sexo femenino, como la perseverancia, la fortaleza
y la responsabilidad para efectuar diversas tareas, asi como también a
poseer metas mas claras (Dennis et al., 2004), deben interpretarse a la
luz del tamafio del efecto y de la potencia estadistica (Castillo-Blanco y
Alegre, 2015).

Efectivamente, de acuerdo con los valores referenciales estableci-
dos para interpretar el tamano del efecto en las pruebas t (d = 0,20 =
pequeio; d = 0,50 = mediano; y d = 0,80 = grande) (Cardenas-Castro
y Arancibia-Martini, 2014), en casi todos los casos, el puntaje obtenido
posee un efecto entre pequeno y mediano, cercano al 0,50, lo que muestra
que las diferencias encontradas en el estudio, si bien en su mayoria no
poseen una gran magnitud, deben ser consideradas y profundizadas. De la
misma manera, estan vinculadas con los puntajes de la potencia estadistica
obtenidos tras efectuar los andlisis de t de Student y que es cercano al
80 %, pardmetro convencionalmente utilizado para explicar que existe
un 20 % de probabilidad para aceptar la hipétesis nula cuando es falsa
(Cohen, 1992).

En segundo lugar, en lo que respecta a las correlaciones efectuadas,
las asociaciones negativas y significativas entre el factor pasado negativo
y las tres variables de la Escala Grit-O, evidencian que el recuerdo de las
vivencias desagradables no ayuda a que el individuo se plantee metas a
largo plazo, como asi tampoco a que persevere para concretarlas. Un
efecto similar se encuentra entre el factor presente fatalista y la consistencia
de interés, lo que muestra que la percepcion tragica de la vida nubla o
mengua la pasién y el interés frente a los objetivos existenciales, cuestion
l6gica ya que propiciaria que la atencién se centre mas en eventos amargos
del pasado y poco prosperos, dejando de reconocer un sentido de la vida
que facilite sobreponerse al fracaso o al error y el respeto por ellos mismos
como por otros (Reker, 1999).
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Resultados totalmente opuestos se hallaron entre el factor futuro
y todas las dimensiones de la Escala Grit-O y de la uwes-ss, lo que
refuerza la idea de que la percepcién de un futuro favorable y posible
de ser alcanzado propicia mayores niveles de Grit, efectos que coinciden
con algunos de los hallados por Barrera-Hernandez et al. (2022), y de
compromiso académico.

En tercer lugar, los andlisis de regresion mediante el modelo enter
evidencian cuestiones a destacar: por un lado, que la perspectiva tem-
poral y, particularmente, el factor futuro, tiene un potencial poder
predictivo tanto del Grit global como del compromiso académico
global; por el otro, que los efectos encontrados, si bien responden al
tipo de muestra que particip6 en el estudio, ameritarian ser avalados
y generalizados en una muestra conformada en forma estadistica. Los
efectos encontrados en el andlisis de correlacion y de regresion apo-
yarian la idea de Fong y Kim (2021) referente a la asociacién intuitiva
que existe entre el Grit y la perspectiva temporal futura, a las cuales las
explayan en un estudio dirigido para probar si estos dos constructos,
junto con el optimismo académico, son diferentes o no, y si predicen
el rendimiento académico.

Los hallazgos encontrados se distinguen por explicar la vinculacion
existente entre el Grit, el compromiso académico y la perspectiva temporal,
aspecto que se debe ahondar mas en el campo de la investigacion educa-
tivay de la psicologia de la educacién, particularmente, en Latinoamérica
y en la Republica Argentina.

Teniendo en cuenta las caracteristicas con las cuales se conformé la
muestra y los efectos resultantes tras la aplicacion y el analisis de los resul-
tados, es necesario efectuar nuevos estudios con muestras representativas
para asi asegurar el aumento de la potencia de los estadisticos aplicados,
siempre y cuando se mantenga el tamafo del efecto y el a (Cohen, 1992).
Asimismo, cabe mencionar que los participantes pertenecian, mayoritaria-
mente, a la adultez temprana y madura, y cursaban carreras de posgrado
realizadas durante la vida profesional, situacion que no permitié realizar
andlisis diferenciados por edad al no contar con un nimero suficiente
de participantes de las otras etapas de la adultez. A su vez, el nimero de
alumnas que participaron en el estudio se justifica, en parte, por dos aspec-
tos: por un lado, porque en toda la poblacién universitaria de Argentina
el porcentaje de mujeres es mayor al 60 %, superando al de los hombres;
y por el otro, por pertenecer a carreras vinculadas al ambito educativo,
en el que se presenta una matricula que ampliamente es cubierta por el
primer género mencionado.



Conclusiones

El presente estudio adopté una metodologia cuantitativa, correlacional,
descriptiva y predictiva a fin de responder las preguntas iniciales que
reflejan la problemadtica de partida y que se traducen en los objetivos
de investigacion. Entre estos se encuentran: describir los niveles de Grit,
compromiso académico y perspectiva temporal que poseen estudiantes de
posgrados dirigidos a desarrollar competencias de liderazgo; en segundo
lugar, analizar la existencia de diferencias en las tres capacidades segin
el sexo de los estudiantes; en tercer lugar, analizar la correlacién existente
entre el Crit, el compromiso académico y la perspectiva temporal; y en
cuarto lugar, identificar el valor predictivo que la perspectiva temporal
tiene sobre los indices de Grit y de compromiso global de los alumnos.

La riqueza del trabajo se encuentra en posibilitar la indagacion de
los tres constructos mencionados en universitarios de posgrado; ambos
aspectos de por si novedosos en el contexto geografico en el que fue lle-
vado a cabo. La principal dificultad que se encontré durante su desarrollo
se concretd en el acceso a los participantes ya que, si bien se obtuvieron
los permisos institucionales para llevar a cabo la indagacion, la participa-
cién de los estudiantes fue voluntaria, variable que limité el acceso a la
poblacion y la conformacién definitiva de la muestra —no probabilistica
y por conveniencia—.

A partir de los datos recabados y de su discusién, surgen nuevas
incégnitas que deben abordarse en futuras indagaciones y que tendrian
un impacto diverso en cuanto a su capacidad de transferencia. En un
primer nivel, se pueden ubicar aquellos interrogantes dirigidos a llevar a
cabo indagaciones descriptivas y cuasiexperimentales en el microcontexto:
scomo influyen el Grit, el compromiso académico y la perspectiva futura
en el rendimiento académico de estudiantes de nivel medio, universitario
de grado y de posgrado?; ;existen propuestas pedagogicas que fomenten
estas capacidades? Y, en caso afirmativo, ;cudl es su valor predictivo con
relacion a los indices de Grit, compromiso académico y perspectiva futuro?

En un segundo nivel se encuentran aquellos relacionados con inves-
tigaciones en el macrocontexto, que requeririan el empleo de otras meto-
dologias. ;Existe un interés real por parte de las politicas educativas de
cada Estado en fomentar estas capacidades en los alumnos? ;A través de
qué medidas se materializan?

Finalmente, estos Gltimos planteamientos, junto con los hallazgos
previamente expuestos, hacen necesario considerar la capacitacion de
los formadores en estas variables para que puedan guiar a los alumnos,
especialmente teniendo en cuenta los resultados positivos que implica
prestar atencion a todas las dimensiones del ser humano —cognitiva,
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afectiva, social y espiritual—. Esto contribuiria a obtener mayores niveles
de bienestar y menores indices de frustracién en la bisqueda de metas
vitales y de largo alcance.
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Abstract

The general aim of this research study is to detect needs and possible areas of improve-
ment in the Basque education system. To this end, this paper describes and compares
the discourses of different informants, using a qualitative methodology based on a cen-
sus sample of secondary schools and students in the Autonomous Community of the
Basque Country (acac). Although our research is located in a specific geographical and
cultural context, the detailed contextualisation of the study may shed light on an inter-
national level and may be transferable to other contexts that come close to the charac-
teristics described in this article. Thus, a total of 18 secondary schools from the acc were
selected in accordance with their effectiveness level, calculated on the basis of the results
obtained in the Diagnostic Assessments (DAs) across five years. Likewise, professionals
involved in the study (18 inspectors, 18 management teams, and 50 educational agents)
identified certain priority areas, such as teaching-learning methods, promoting diversity,
fostering an evaluative culture and leadership, resource provision, stability of the teaching
staff, relationships with families, and optimisation of constructive conflict resolution. This
research can help to carry out other research on other education systems based on the
dimensions analysed in this article, as they have been found to be a priority for educa-
tional agents.

IKeywords
educational efficiency;
educational improvement;

educational guality;
educational evaluation

Resumo

Palavras-chave

eficiéncia da educacao;
melhoria da educacao;
educacgao de qualidade;
avaliagao da educagao

O objetivo geral deste estudo de pesquisa é detectar as necessidades e possiveis areas
de melhoria no sistema educativo basco. Para tal, propoe-se descrever e comparar 0s
discursos de diferentes informantes, através de uma metodologia qualitativa que se
baseia numa amostra de censo de escolas secundarias e estudantes pertencentes a
Comunidade Auténoma do Pais Basco (cars). Embora nossa pesquisa esteja situada
em um contexto geografico e cultural especifico, a contextualizagao detalhada do es-
tudo pode langar luz em nivel internacional e ser transferivel para outros contextos que
se aproximem das caracteristicas descritas neste artigo. Assim, foram selecionados um
total de 18 centros de ensino secundario do cars, de acordo com o seu nivel de eficacia,
calculado com base nos resultados obtidos nas Avaliagoes Diagnosticas (ADs) ao longo
de cinco anos. Da mesma forma, os profissionais envolvidos neste estudo (18 inspetores, 18
equipes diretivas e 50 agentes educativos) identificaram algumas areas prioritarias, como
metodos de ensino-aprendizagem, promogao da diversidade, acesso de uma cultura
de avaliagao e lideranga, disponibilizagao de recursos, estabilidade do corpo docente, re-
lacionamento com as familias e otimizagao da resolucao construtiva de conflitos. Esta
pesquisa pode auxiliar na realizagao de outros estudos sobre outros sistemas educacio-
nais com base nas dimensoes analisadas neste artigo, uma vez que foram identificadas

como prioritarias para os agentes educacionais.

N.° 91

Resumen

El objetivo general de este estudio de investigacion es detectar las necesidades y posibles
areas de mejora en el sistema educativo vasco. Con este fin, se plantea describir y com-
parar los discursos de diferentes informantes, a través de una metodologia cualitativa
que parte de una muestra de censo de escuelas secundarias y de estudiantes perteneci-
entes a la Comunidad Autonoma del Pais Vasco (carv). Aunque nuestra investigacion se
ubica en un contexto geografico y cultural especifico, la detallada contextualizacion del
estudio puede arrojar luz a nivel internacional y ser transferible a otros contextos que se
asemejen a las caracteristicas descritas en este articulo. Por lo tanto, se seleccionaron un
total de 18 centros de educacion secundaria de la carv, de acuerdo con su nivel de efectiv-
idad, calculado en funcién de los resultados obtenidos en las Evaluaciones Diagnosticas
(EDs) durante cinco anos. Asimismo, los profesionales involucrados en este estudio (18
inspectores, 18 equipos directivos y 50 agentes educativos) identificaron algunas areas
prioritarias, como los métodos de ensenanza-aprendizaje, fomento de la diversidad, im-
pulso de una cultura evaluativa y liderazgo, dotacion de recursos, estabilidad del personal
docente, relaciones con familias y optimizacion de la resolucion constructiva de conflic-
tos. Esta investigacion puede ayudar a llevar a cabo otros estudios sobre otros sistemas
educativos basandose en las dimensiones analizadas en este articulo, ya que se ha de-
terminado que son prioritarias para los agentes educativos.

[Palabras clave

eficiencia de la educacion;
mejora de la educacion;
educacion de calidad;
evaluacion de la educacion



Introduction

The school effectiveness and improvement movement has attempted to
provide insight into how students’ learning outcomes interact with institu-
tional, school, and classroom contexts (Chapman, et al., 2016; Reynolds,
etal., 2014). Many different explanatory frameworks have been proposed
that take the following levels of analysis into consideration: student
characteristics (Kyriakides, et al., 2018); the classroom and the school
(Creemers, 1994; Kyriakides, et al., 2015); school district and education
system (Creemers & Kyriakides, 2008; Murillo, 2007); approaches that
integrate perspectives based on change and improvement (Kyriakides,
et al., 2010); and studies on school ineffectiveness (Hernandez-Castilla,
etal., 2013). Therefore, we understand effectiveness as the ability of schools
to improve student outcomes, taking into account the contexts in which
they work (Murillo, 2005, 2011; Reynolds, et al., 2014; Scheerens, 2016).

This movement, which is known internationally as Educational Effecti-
veness and Improvement, has been further strengthened by the emergence
of different institutions or organisational structures such as the American
Educational Research Association (AERA), the European Association for
Research on Learning and Instruction (EARLI), the British Educational
Research Association (BERA), and, in Spain, the Centro de Investigacion
y Documentacién Educativa (Center for Educational Research and Docu-
mentation) (CIDE).

Some of the most-used resources, which have become key sources
of information regarding school and environmental factors, as well as the
outcomes of the educational process, are large-scale international assess-
ments such as the TIMSS, TALIS, IALS, PIRLS, and PISA surveys (Fuentes,
2009). These assessments enable policy-makers to orient education policy
towards improving student performance. Indeed, the existence of the
resulting databases (particularly PISA) has prompted a large and varied
body of research (Cordero, et al., 2013) based on predictive analyses and
causal inference, as well as many comparative studies focusing on different
countries, ethnic backgrounds, socioeconomic levels, and educational
stages (OECD, 2004; Strand, 2010).

One seminal study in this field is that carried out by Barber and
Mourshed (2008), which explores why certain education systems or cer-
tain educational reforms are successful, while others are not. The authors
conclude that it is vital to develop teachers’ capacities and to provide them
with ongoing training and support in order to guarantee teaching practices
that are effective for all students. Moreover, other similar studies carried
out in this field include those by Creemers (1994, 2002); Kyriakides, et al.
(2009); Nye, et al. (2004); Opdenakker and Van Damme (2000); Slater,
et al. (2012); Stronge, et al. (2011); and Van Petegem, et al. (2008).
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For his part, Murillo (2011) argues for the development of a school
effectiveness improvement model adapted to the specificities of each
particular context, and states that both teaching, and management staff
should be providing with ideas for designing and applying school improve-
ment plans. These ideas refer to aspects such as establishing shared goals,
fostering professional leadership, ensuring the professional development
of teachers, and highlighting the importance of school climate, among
others. For their part, Peniche, et al. (2020) describe the factors that affect
secondary school teacher performance, and Figueroa (2017) concludes
that some of the factors most closely linked to school effectiveness and
improvement are teamwork, school management, positive expectations
by both management and faculty, a greater mastery of the subject matter
being taught, the use of diverse methodological strategies and, finally, a
positive relational climate. Other examples of studies focusing on this
topic including those carried out by Aristimuno, et al. (2007), Cornejo and
Redondo (2007), Duarte, et al. (2011), Fernandez (2004), Guzman and
Padilla (2017), Padilla, et al. (2018), and Reimers (2003).

Additionally, in Spain, Organic Law of 29th December (LOMLOE, 2020)
stipulates those educational administrations may establish evaluations for
diagnostic purposes aimed at school improvement. At local level, specifically
in the Basque education system, the so-called Diagnostic Evaluation (DE) is
being developed. This is an evaluation process aimed at improving schools,
which, in the case of the Autonomous Community of the Basque Country
(ACBC), has been applied in the year 4 of primary (year 5 in the UK) and
year 2 of secondary (year 9 in the UK) since the 2008-2009 school year. The
DAs measure three specific competencies: language competency in Spanish,
language competency in Basque and mathematical competency. Moreover,
depending on the year, they may also measure other competencies such
as foreign language competency, competency in scientific culture, techno-
logy and heath, and social and citizenship skills. Following the assessment,
schools receive confidential reports that provide an overview of both their
specific situation and that of the education system in general, with the aim
of helping them define areas of possible improvement.

Also, as part of its Plan Heziberri 2020, the Basque Government
(2016) has published a Plan for Improving Education in the Autonomous
Community of the Basque Country, which aims to ensure the optimal
development of basic competencies among all students in a normalised
and inclusive setting. The areas of improvement envisaged in the plan are
as follows: training of the educational community, inclusive education
and attention to diversity, bilingualism in the framework of a multilingual
education, teaching materials and information and communication tech-
nology, assessment and research, as well as a greater degree of autonomy
for public schools.



The education system in the ACBC comprises three different types of
school: public, private, and semi-private. As their name suggests, semi-private
schools are halfway between public and private schools, and although they
are privately administered, they are principally funded by the Basque Regio-
nal Government. According to enrolment data for the 2020-2021 (Basque
Government Department of Education, 2020a, 2020b) academic year, of
the 332 secondary schools in the region, 132 (39.75%) are public and serve
40,842 students (46.72% of the total student body). Semi-private and private
schools account for the remaining 200 secondary schools in the region
(60.24%), and together serve 46,568 students (53.27% of the student body).

Based on the results obtained in external assessments, the Basque
Institute for Research and Evaluation in Education (ISEI-IVEI, 2016) has
concluded that the main strengths of the Basque education system are
its equality, low rate of retake students, low rate of early school dropout,
attention to specific educational needs, the systematisation of external
assessment, and the development of improvement plans by schools. On
the other side, as regards weaknesses, ISEI-IVEI highlights the low number
of students with high performance rates, the need to improve school-fa-
mily collaboration, the lack of teacher assessment, the absence of career
opportunities for teachers, low teacher status in society, low level of school
autonomy, and low performance rates in science.

Hence, this framework provided the starting point for the present study,
which aims to reflect the opinion of educational stakeholders regarding
the general functioning of the school system in the ACBC. Although the
Diagnostic Assessments and their respective improvement plans, as well
as various research initiatives, have already identified both strengths and
weaknesses in the Basque education system, this work reinforces these
investigations as there are few studies in the Basque Country that collect
the voices of a diversity of agents with different professional positions in
the educational context. Therefore, the main objective of this work con-
sists of detecting possible lines of improvement based on the perceptions
gathered from a diversity of professionals (teachers, management staff, and
inspectors) from Secondary Education schools in the ACBC selected on the
basis of efficiency criteria (Lizasoain-Hernandez, 2020).

Method

This research was mainly based on a qualitative methodology. Just as in
quantitative research, quality criteria are expressed through reliability and
validity, in qualitative research they are expressed through concepts such
as credibility, transferability, dependability, and confirmability (Guba,
1989). In the following, we indicate the extent to which these criteria are
addressed in this research.
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Credibility is used in order to ensure that the results are in line with
reality, data collection was triangulated using a variety of sources (inspec-
tors, management staff, and teachers) and tools (semi-structured interviews
and focus groups) to reinforce the description of the phenomenon studied.
Also, Transferability refers to the possibility that the information obtained
can provide knowledge in other contexts. The results obtained have been
returned to the schools in the form of a report. In addition, several seminars
(e.g., summer courses of the University of the Basque Country) have been
held for various educational services and agents (Training and Educational
Innovation Support Centres, school leadership teams, etc.).

Additionally, Dependency, in terms of data consistency, possible
instability of data has been addressed through contextual description of
the schools, thorough descriptions of informants during data collection,
and clear establishment of the researcher’s role throughout the study pro-
cess. Finally, Confirmability, in reference to providing information aimed at
objectivity and neutrality, the data obtained was returned to each reporting
school, and a confirmation process was conducted through an inter-judge
agreement in the task of categorising the data.

Participants

This research analyses, through a qualitative methodology, the proposals
for improvement expressed by the different professionals at schools in the
ACBC. lItis based on a census sample of secondary schools and students
belonging to the ACBC on the basis of the Diagnostic Evaluation (DE)
applied in 2015 in 326 secondary schools (20,221 students). In the first
phase, the pertinent statistical analyses were carried out and the schools
were ranked according to effectiveness criteria (Lizasoain-Herndndez,
2020). In a second phase, 18 schools gave the permission to carry out the
qualitative data collection. Therefore, the characteristics of these schools
are given in Table 1 below.

Table 1.
Characteristics of the schools.

N %
Funding model Public schools 6 2778
Semi-private schools 12 66,67

Language model A (Spanish) mn

2

B (Basque and Spanish) 6 3333
7
3

D (Basque) 3889

1667

Mixed model




N %
Socioeconomic and cultural index Low 7 38,89
of the school Medium 6 3333
High 5 2778
Size of the school Small 5 27,78
Medium 7 38,89
Large 6 33,33
% Immigrant students Low 5 27,78
Medium 8 4444
High 5 2778
% Retake students Low 6 3333
Medium 6 3333
High 6 3333

Source: Created by the authors, (2022).

Instrument and Data Collection Procedure

The data for this study were collected from 18 individualised semi-structured
interviews with 18 professionals from the Basque Government’s Education
Inspection Service, 18 semi-structured group interviews with school manage-
ment teams in which 50 educational agents participated, and four discussion
groups in which 32 professionals from the teaching staff took part.

The interviews and discussion groups were based on the categorical
framework drawn up from the results and conclusions of the 2012-2014
research (Lizasoain et al., 2015). This categorical framework is composed of
these eight variables: Training and innovation projects, teaching methods,
attention to diversity, assessment, leadership, school organisation and
management, school climate, and families. The eight dimensions have
been collected as a basis for focusing on possible lines of improvement.

Prior to the study, the procedures required by the Ethics in Research
Commission of the University of the Basque Country (CEID) were comple-
ted in order to ensure compliance with the ethical requirements established
in Spanish law.

In order to respect participants’ anonymity, the following coding sys-
tem was used to identify the different informants:

1. Informant: Inspector'/Management team/Teacher.

2. School reference code: a numerical coding system was used (e.g.,
30580).

1 In relation to inspectors, no school reference code or information regarding effectiveness level is
provided
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Data Analysis

This study is part of a wider research project which analyses a wide range
of aspects about schools efficacy. This document focuses only on the data
corresponding to aspects concerning the lines of improvement proposed by
the schools. All interviews and focus groups were transcribed and entered
into NVivo 10 (see Annex 1) according to the type of informant (inspectors,
management staff, and teachers) and node.

With the aim of meeting the objectives of the study, the analysis
followed a deductive-inductive process (Massot Lafon et al., 2016; Ruiz
Olabuénaga, 2012) to create a matrix of categories that describe the lines
of improvement suggested by the agents interviewed. The deductive process
is based on the categorical framework used in the fieldwork. Regarding the
inductive process, new categories were created based on the comments
made by the participants on different aspects linked to the objectives of this
research. Therefore, the contents were organised through the creation of a
matrix of categories and sub-categories pertinent to the study (see Annex
1). The categorisation and analysis of these data were accompanied by an
inter-judge analysis with a high degree of agreement (K=.89).

Table 2.
Matrix of categories in relation to areas of improvement.

Category framework Emeraing sub-categories References
of reference ging 9 (%)
Training and innova-  Teaching-learning methods 14.68
tion projects Promotion of student autonomy 183
(inter-stage interaction) ’
Teaching methods Principal aim being competency
development, not just achieving good 459
grades
Individual monitoring of students (by
1.83
teachers and tutors)
Prioritising of core subjects 3.67
Educational innovation, which includes
ICT, multiple intelligences, emotional 575
intelligence, foreign languages, and peer- ’
learning
Attention to diversity ~ Fostering diversity 734
: ) 183
Reducing school segregation
Ensuring the integration of immigrant 367

students and their families

Offering positive role models for success 183




Category framework . . References
Emerging sub-categories
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of reference (%)
Assessment Evaluative culture 11.01
[Process/product 550
[Key role of the pedagogic commission 183
The importance of context 3.67
Leadership Fostering leadership 13.76
Strategies for promoting stable
management teams (reducing
) L 734
paperworR, sharing responsibilities,
specific training, incentives, etc.)
Better communication with the external 459
institutional system ’
Planning processes of change
A 183
(minimising risk)
School organisation  Resource provision 1560
and management Human resources 459
Based on need rather than on type of
275
school
Decreasing the teacher-student ratio 459
Remodelling of physical spaces and time
o 3.67
distribution
Support of external staff 183
Teaching stability 30,28
Teacher selection, stability, and training 092
Incentives 3.67
Specialist training 6,42
OA-QOrientation, supervision, and 734
accompaniment '
Voluntary adherence to the school's 4509
vision and mission !
Respect for personal time 3,67
Recognition of the social value of
” 3.67
teaching
School climate Optimising constructive conflict resolution 459
Activation of positive conflict resolution
measures (dialogue hubs, positive conflict
e 459
management, shared responsibility,
appreciating the work done by others, etc)
Families Relationship with families 8.26
Construction of positive relationships with
o T ) 459
families (complicity and cooperation)
Opening up the school to families 3.67

0

Source: Created by the authors, (2022).
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Results

The results are presented below based on the emerging categories described
in the previous Table 2.

Teaching-learning Methods

Informants from schools said it was important to encourage activities that
foster student autonomy, including interactions between different ages and
school years, as a means of enriching learning.

It's a big building and we don’t engage in activities alongside students
from different stages. | think it would be enriching. It really has an
impact on students and strengthens relationships, and it helps teachers
too. Some excellent ideas often come out combining different age
groups, areas, and stages. The mix you create is very enriching. (Tea-
cher_30580)

Also, schools highlighted the need to optimise teaching and learning
methods. They suggested prioritising core subjects such as languages and
mathematics, both in everyday methods and in measures designed to cater
to diversity.

There is increasing support from the tutor and classroom teacher, in
terms of language, for example. You have to teach in Basque, but what
if you have a student who has just arrived from Valladolid? Well, you
know full well that their family speaks Spanish at home, so you have to
work to expand that student’s vocabulary. In class, you have to make an
effort to help and support them. (Management team_30162)

Schools highlighted the importance of investing more time and energy
in ensuring a better quality of individual attention and student monitoring
by both teachers and tutors.

There are teachers at this school who, even if it's not their student, know
whether they leave class to go to the toilet or are outside in the corridor;
they know what to say and what not to say to them. (Teacher_35068)

In relation to teaching method, schools highlighted that, as part of
the compulsory education system, secondary schools should prioritise the
development of basic competencies. Nevertheless, there seems to be a
certain tendency among parents to value numerical grades more highly in
secondary than in primary. This may be due to the fact that, for many years,
students’ grades were more important than the evolution of their learning. If
teachers do not internalise this idea of learning (as a process aimed mainly
at acquiring basic competencies), then it is unlikely they will convey this



attitude to families. Conversely, if teachers perceive the opinions held by
families in a negative manner, this will constitute an obstacle for engaging
in processes of mutual collaboration. In this sense, informants highlighted
the need to incentivise collaboration between teachers and families in
order to open up channels for promoting a greater recognition of secondary
school teachers’ professional merit.

We work in a strictly competency-based environment, and the publi-
shing house we work with is EDB. (...) This philosophy, which is applied
to the diagnostic tests, is a positive one. Families sometimes don’t fully
understand it, and their reaction is often ‘yes, but what about the mar-
ks you give them?” But they are different things; sometimes they don’t
understand that. They only understand marks. This means we have to
spend a lot of time explaining and managing this issue. (Management
team_26180)

Likewise, schools made proposals for educational innovation, inclu-
ding the activation of strategies linked principally to areas such as ICT, as
well as others associated with multiple intelligences, emotional intelli-
gence, foreign language learning, and peer learning.

Yes, we're working on the project now. In Catalonia they already apply
it in secondary school classrooms. They don’t call it EntusiasMat, but
rather OnMat. It’s not exactly the same methodology. This is based on
multiple intelligences. And we've also been attending training courses
on emotional issues, because we think this may be an area we should
work on. We've started with preschool and are now looking to continue
in primary and secondary. (Management team_28644)

Fostering Diversity

Schools mentioned fostering cultural diversity in the classroom and efforts
to ensure the integration of immigrant students and their families, as
examples of positive action.

We haven’t had any more problems. (...) indeed, the inspector told us
that some people wanted to label us a ghetto school due to the high
percentage of immigrant students we had, so we asked them to come
and visit us. The inspector wrote a report arguing that a ghetto, | mean,
the term ghetto, refers to a series of characteristics that are simply not
present in our school. It's true we have a lot of students from immigrant
families; I think at that time it was about thirty percent of the total stu-
dent body. But they are completely integrated and part of a community;
so, it's by no means a ghetto. (Management team_31240)
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Schools with high and low extreme scores stressed the need for
public education policies to make the necessary effort to reduce school
segregation in the ACBC. They particularly emphasised the importance of
schools offering students positive role models for success from cultures
or subcultures with which they are familiar in order to expose them to
alternative life experiences and professional career pathways.

T2: We would like there to be more diversity.
(...)
T1: This is a ghetto. And ghettos simply don’t work. (Teacher_26224)

(...) nowadays we get all types [of students] and we don’t have role
models. Well, just the role models they give us (...) We were making
headway with innovation, but this new situation is different; we have to
find a way of establishing cooperative groups, for example, one way or
another. (Teacher_30580)

Evaluative Culture

Schools talked about the need to develop an evaluative culture. In this
sense, evaluation strategies should help encourage formative reflection
throughout the entire community, while at the same time being sensitive
enough to include different forms of pedagogic action. Therefore, both the
process and the result should be assessed. In this way, processes of change
should be considered moments of instability and should be included in
evaluations.

When you get given the [ISEI-IVEI] report, they say ‘look and see what
your weak points are and try to establish areas for improvement...". |
would like them to take a little more notice of the improvement areas
we identify. Because | teach maths, and when you get together with
other colleagues at conferences or seminars, you realise we're all
saying the same thing, right? It may seem inconsequential, but they
always set the maths tests second. First, they set Spanish or Basque or
whatever, and then the kids have to do the maths test second. And they
complain about that. (Teacher_35068)

Moreover, schools highlighted the need to improve evaluation policies.
One school with increasing residuals stated that it aimed to review its
own evaluation system. Informants explained that they wanted to move
away from the DAs as the principal benchmark and instead, place more
emphasis on the results obtained by students in the school itself. To this
end, they said they planned to give the pedagogic commission a more
prominent role and to ensure better coordination between this body and
the management team.



First, we aim to define and strengthen the role played by the peda-
gogic commission. In Bachillerato (equivalent to A levels in the UK)
and vocational training, the department head will meet frequently with
the management team, allowing the pedagogic commission to play a
more prominent role; second, we will complement the results of the
Diagnostic Assessment with the marks the student earns at school. (Ins-
pector 29480)

Schools said that in order for the results of the DAs to be relevant, they
should take context into account, considering not just the residual but also
its evolution over time. DAs should be more attuned to real teaching and
should enable the planning of an adapted teaching response with the aim
of increasing their credibility, practical value and usefulness, as well as
fostering a greater appreciation of the work done in the classroom.

We attach greater importance to written and oral communication com-
petencies, and | sometimes ask myself, what’s going on? How come
we're still at the lowest level? There’s something not right; not right at
all. (...) these kids have so much more potential than is reflected in the
Diagnostic Assessments. (Management team_26180)

Fostering Leadership

Schools stressed the importance of fostering the leadership of stable
management teams. It is vital to value and incentivise the work of the
management team. The tendency not to want to engage in management
tasks should be recognised and dealt with, and those who do carry out these
tasks should be valued. In this sense, it is important to implement different
strategies aimed at reducing paperwork, ensuring a fairer distribution of
responsibilities, fostering specific training, providing incentives, increasing
teaching tasks, and ensuring those engaging in these tasks are liberated
from other duties.

We're starting, but in truth... we get bogged down in paperwork.
We get bogged down in paperwork and in problems. (Management
team_28644)

| sometimes think there simply aren’t enough hours in the day. | wish
we had a magic wand that would enable us to rearrange time. It’s just
that we are so engaged and want to do so much that we often come
up against the time barrier, either due to the number of students or the
sheer volume of paperwork, as you said. (Teacher_35068)

Furthermore, one school talked about the need for better communi-
cations with the external institutional education system and less red tape.
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This was one of the things we complained about above. For example,
in the Diagnostic Assessment, we don’t understand why we do the tests
in March but don't get the results until November that same year. It's
absurd! (Management team_28644)

As regards informants’ perceptions of the results obtained by their
school, some schools said that it was important to minimise risk in pro-
cesses of change, or at least to do so as far as possible. They also said that
foreseeable risks should be dealt with by better planning things and paying
greater attention to the consequences of the changes being implemented.

We saw this last year, and the year before. There was concern (for the
changes introduced) about the examiners and problems with the IT
system, because many USBs failed. This year again, we've seen (in our
case at least, | don’t know about anyone else) a fairly serious lack of
control over the situation. (Management team_26180)

Resource Provision

In general, schools expressed the need for more human resources (both
professionals and volunteers) in order to deal effectively with diversity.
Semi-private schools in particular argued in favour of resource provision
based on real needs rather than on the type of school.

We're the ones who stand to benefit from a solution, right? So, let’s see
what other resources we can gain access to. (Management team_32120)

Yes, we discussed this. | think we need more resources. | teach PE and
the law says that in order to take the kids out of the school grounds |
have to have someone else with me. But when it comes to assigning
resources, we only get one PE teacher. (Teacher_26224)

Schools emphasised the need to lower student-teacher ratios, which
they believe are currently too high, in order to enable them to give students
more individualised attention.

In my opinion, the number of students in some classes, | mean the
teacher-student ratios we have, prevent you from getting involved and
getting close to all your students. (Teacher_35068)

Schools highlighted the need to rethink and adapt physical spaces
and time management to 21st-century society and methods that require
unconventional spaces.
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You simply can’t do it (manage your time effectively). The only thing
you can control is when you leave, or, for example, in this mee-
ting, we could have obligatory breaks. But tomorrow, I'm going to a



Berritzegune’ meeting and | can manage my time better there. (Mana-
gement team_26224)

Schools expressed a very positive opinion of the support provided by
external staff (social service professionals, community associations, and
family and community volunteers who participate in the teaching-learning
process in the classroom and at the school).

It really boosts the work they are doing. We also have the Osatuz’ ser-
vice, which consists of a psychologist who comes to help deal with two
specific cases. (Management team_26224)

Teaching Stability and Teacher Training

Educational improvement in schools is linked to processes inherent to their
functioning, such as selection, stability, and training processes for teachers
and management staff. Informants from these schools highlighted the need
to foster the stability of the teaching staff by ensuring greater recognition
and identifying which professional incentives are most likely to improve
teacher retention. They also talked about the need for specialist teacher
training in order to guarantee continuity.

I think new members of staff should undergo a training period. (...).
And there needs to be greater continuity, staff should be selected by
the management team, who should build trust with those who work
here; | think this is fundamental. (...) people need to want to be here.
(Teacher_26224)

When a new teacher joins the school, they need to go through an
orientation, training, supervision, and mentoring process. This is vital to
ensuring that their professional practice is in line with the characteristics
of both the school and its students.

I’'m not just talking about getting to know the students. I'm talking about
being tutored by another teacher so they can learn how the school
works, how to act in the event of an incident or when you have a
problem with a student, and how you are expected to treat students.
(Teacher_26224)

Other measures were proposed too, such as the 100% voluntary
commitment of teachers to the school project.

It's really about giving those of us who are responsible for the project a
free hand. (Teacher_26224)

2 Basque name for the Pedagogic Innovation Centre

3 Basque name that means ‘completing’
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Informants from schools also mentioned the need to promote dynamics
that enhance the stability of the teaching staff. For example, caring for
teachers and respecting their personal time, since demanding continued
dedication outside working hours may lead to burnout.

We have organised things so that there is more than one teacher in the
classroom, but of course, this relies on the goodwill of the teaching
staff. (Management team_26092)

Schools with high extreme residuals also stress the importance of
training teachers, especially recent arrivals, by involving them in projects
designed to stimulate and motivate teachers.

T1: I really appreciated it. It was a long time ago, though! Eloy, the
teacher in charge of students with special needs, would pop in several
times, often with the flimsiest of excuses. He’d stand at the back and
listen, then give me feedback: ‘Well, I think you should do this or that;
or you explained it like this, but | think they’d understand you better if
you explained it this way’; stuff like that.

T5: 1 have been working as a teacher for six years and I've never had
anyone give me feedback; not in six years. (Teachers_35068)

Schools with decreasing residuals emphasised the need to pay atten-
tion to foster and promote the social value of pedagogy in general, and
teaching in particular, in order to facilitate the personal and professional
growth of those working in this field, and to improve teaching functions in
schools. Educators should be role models for students, as well as respected,
valued and appreciated figures in society.

Optimising Constructive Conflict Resolution

Schools emphasises the importance of implementing positive conflict
resolution measures. It is important to foster strategies designed to promote
a good working climate at schools. The following optimisation mechanisms
should be generated (among others): dialogue hubs, positive conflict
management, shared responsibility, engagement, and appreciation of
everyone’s work.

We at the bottom are all very friendly. You go into class and say, ‘hi,
how are you?’. You see what they are doing. And there have been times
at which I couldn’t help myself, and I said ‘hey, why don’t we try ...?".
She may be doing something in class, trying to do an activity, and |
say, ‘why don’t you try doing it this other way?’, [and she says:] ‘Right;
yes, | hadn’t thought of that’. And | think this helps build trust between
colleagues, and I think that is important. (Management team_35068)



Relationship with Families

Schools mentioned the need to involve families. Informants discussed about
building positive relationships with families through strategies that foster
their complicity and cooperation. To this end, it is important to develop
actions and activities designed to open up schools more to families.

We invest a lot of time in accompanying students and working with
their families. So, you could say we provide a personal service. We
often spend over an hour with families when they come. (Management
team_30162)

You have to make an effort to integrate families, to help them get to
know and understand our customs. Sometimes they don’t even speak
the language. There’s a service that helps us with this, and it’s great, by
the way. (Teacher_35068)

Discussion and conclusions

The main objective of this work consisted of analysing the possible aspects
of improvement that could be activated in secondary schools in the Basque
Country, in such a way that it could serve as a point of reflection for the
activation of improvements in the different educational systems. For this
purpose, the diversity of voices of the different educational agents has
been gathered around the main needs they encounter in their day-to-day
work. These educational agents are the teaching staff, the management
team, and the educational inspector staff. In this way, it has been possible
to infer those aspects of improvement that respond to the needs expressed.

One of the key areas of improvement mentioned refers to the need
to rethink schools’ evaluative culture. Assessment strategies should con-
tribute to encouraging formative reflection among all members of the
school community. Consequently, as Reyzdbal (2012) argues, both the
process and the result should be taken into consideration. As this author
points out, the evaluation of the process is more important in competency
assessment than in other cases, since the aim is to reinforce achievements
and correct dysfunctions in order to ensure that all students develop basic
competencies, albeit to differing degrees.

In this sense, the results also point to the importance of external eva-
luations (Diagnostic Assessments) not becoming the principal benchmark
for evaluating students’ competencies. External evaluations are generic
and fail to faithfully reflect specificities. They tell you nothing about the
idiosyncrasies, individual characteristics, conflict resolution model, areas
of improvement or specific goals of each community and school, and
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therefore do very little to foster processes of change (Hernandez de la
Torre & Murillo Estepa, 2017). In order to improve their credibility and
value, the Diagnostic Assessments should strive to provide a more accurate
reflection of the actual teaching that goes on in a school and should help
the school community plan an educational response that is better adapted
to the work carried out in the classroom. Therefore, it is necessary to give
the pedagogic commission a more prominent role and to ensure better
coordination between this body and the management team.

Another area of improvement is linked to the need for more material
and human resources. The results of our study point to the importance of
rethinking and adapting physical spaces and time organisation, as well
as reducing teacher-student ratios in the classroom. This would enable
teachers to respond better to the diversity of students in their class and the
different problems they may have. Also, it would decrease their feeling,
being overburdened and helping avoid burnout (Prieto Urstia & Bermejo
Toro, 2006).

An additional area of improvement identified is the need to allocate
resources based on real needs rather than on type of school. In their study,
Azorin and Mujis (2018) demonstrated the importance of establishing colla-
borative networks involving different schools, as well as placing a pool
of resources at the disposal of different stakeholders in order to guarantee
equity, reduce existing gaps between schools, and ensure all parties equal
access to the same materials and proposals.

Moreover, our result highlights the need for schools to try and forge
closer ties with their local community. The support provided by external
staff (social service professionals, community associations and family, and
community volunteers who participate in the teaching-learning process in
the classroom and at the school) is something that is valued very highly
(Azorin & Mujis, 2018).

Likewise, it is important to foster the stability of the teaching staff by
ensuring greater recognition and identifying which kinds of professional
incentives are most likely to improve teacher retention. Informants mentio-
ned the need to foster dynamics that promote the stability of the teaching
staff. For instance, taking care of teachers and respecting their personal
time, since demanding continued dedication outside working hours may
lead to burnout (Intxausti-Intxausti, et al., 2022; Prieto Ursta & Bermejo
Toro, 2006).

Another aspect worth emphasised is the need for teacher training,
especially in relation to new members of the teaching staff, in order to
guarantee continuity (Azkarate, et al., 2019; Azpillaga, et al., 2021; Dar-
ling-Hammond, et al. 2013; Lizasoain, et al., 2016). Whenever a new
teacher joins the staff, it is vital to foster peer support networks designed to



aid knowledge exchange through a process of formative accompaniment
that includes orientation, advice, supervision, and feedback (Azorin &
Muijis, 2018; Bolivar-Botia, 2004), with the aim of ensuring that they adapt
to the characteristics of both the school and the students in their everyday
professional activities.

Additionally, the results highlight the importance of paying attention
to, fostering, and promoting the social value of pedagogy in general, and
teaching in particular, in order to facilitate the personal and professional
growth of those working in this field, and to improve teaching functions in
schools. Educators should be role models for students, as well as respected,
valued and appreciated figures in society. As Sanchez Llull, et al. (2015)
point out, teachers’ self-realisation does not just depend “on a process in
which relations between the school, families and community progress in
a consistent manner, but also on a real improvement in how teachers are
seen by society, and what kind of training they receive” (p. 255).

The majority of the management teams participating in the study
expressed a certain degree of dissatisfaction regarding the functions
assigned to the school management body. They stated the need to reduce
paperwork, foster better communications with the external institutional
system and promote a fairer distribution of responsibilities, coupled with
releases and incentives. The idea is to foster distributed leadership with
values that include collaboration and mutual care, with the aim of promo-
ting a sense of institutional affiliation (Intxausti, et al., 2016; Lopez Yanez,
etal., 2011; Ordonez-Sierra et al., 2020).

Furthermore, our results highlight the need for processes of change
in schools to be more carefully planned and for those involved to have
a greater awareness of their consequences and possible resistance from
teachers. As Herndndez de la Torre and Murillo Estepa (2017) argue, if the
aim is to promote processes of improvement and innovation, then change
must be generated from within the schools themselves. It is necessary to
gain teachers’ agreement and approval through a process of joint reflection
on their own practice; something which will inevitably have an impact on
the organisational structure.

Another area of improvement identified was to develop strategies for
optimising teaching-learning methods (Bartau-Rojas, et al., 2017). It is
important to encourage activities that foster student autonomy, including
interactions between different age groups and school years as a means of
enriching learning. As Escarbajal-Frutos, et al. (2015) point out, one avenue
of improvement would be to implement teaching-learning methods invol-
ving collaborative and cooperative processes. These authors also highlight
the importance of investing more time in and paying more attention to
student monitoring processes by both tutors and teachers. Similarly, as
Azorin and Mujis (2018) argue, teachers should try and tune in to the
individual needs of each student.
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Some of the principal innovation strategies identified were those linked
to areas such as ICT (Bartau Rojas, et al., 2017), multiple intelligences,
emotional intelligence, foreign language learning, and peer learning.

An additional aspect of school improvement is related to the pro-
vision of resources for dealing with diversity. The results point to the
need to activate public education policies designed to reduce school
segregation in the ACBC. School segregation, defined as the phenome-
non by which students are unevenly concentrated in certain schools
in accordance with their characteristics or conditions (Murillo et al.,
2018) is a factor that prevents all students from receiving an equal and
high-quality education. Consequently, fostering cultural diversity in the
classroom and efforts to ensure the integration of immigrant students
and their families are seen as examples of positive action. As Azorin
and Mujis (2018) state, society is calling for dialogue between cultures,
and is urging communities to initiate processes of exchange designed to
help us find our shared humanity. Therefore, it is important for schools
to offer students positive role models for success from other cultures
or more minority sub-cultures.

Likewise, the results highlight the need for positive conflict resolu-
tion measures. It is important to develop strategies designed to promote
a good working climate at schools, and to generate mechanisms for
optimising them, such as dialogue hubs, positive conflict management,
shared responsibility, engagement, and appreciation of everyone’s work,
among others. As Etxeberria et al. (2017) remark, this implies fostering
positive interactions that promote teamwork, the democratic participation
of different community stakeholders (students, teachers, and families),
reduced conflict, an appreciation of differences between students and
the creation of an environment in which teachers feel protected and
recognised.

Finally, the study points out the need to incentivise collaboration
between teachers and families in order to open up channels for pro-
moting a greater recognition of secondary school teachers’ professional
merit. The aim is to build positive relationships with families through
strategies designed to foster their complicity and cooperation (Bartau
etal., 2019).

Although our research is located in a specific geographical and cul-
tural context, the detailed contextualisation of the study may shed light
on an international level and may be transferable to other contexts that
come close to the characteristics described in this article. This research
can help to carry out other research on other education systems based on
the dimensions analysed in this article, as they have been found to be a
priority for educational agents.



AcRnowledgements

The research was carried out within a project [PGC2018-094124-B-100]
subsidised by the Spanish Ministry of Science, Innovation and Universities
(MCIU), the State Agency for Research (AEl) and the European Regional
Development Fund (ERDF), and within the GANDERE Research Group
[GIU21/056] funded by the University of the Basque Country (UPV/EHU).

References

Aristimufio, A., Baracchini, L. & Bentancur, L. (2007). Dialogo entre las
corrientes de la eficacia escolar y la mejora escolar a través de tres
investigaciones empiricas realizadas en Uruguay sobre procesos de
cambio. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en
Educacion, 5(5), 271-276

Azkarate, A., Bartau. I. & Lizasoain, L. (2019). Educacion en valores y
formacion del profesorado de secundaria. El caso de la UPV-EHU.
Profesorado, Revista de Curriculum y Formacién del Profesorado,
23(3), 493-516. https://doi.org/10.30827/profesorado.v23i3.11240

Azorin, C. & Mujis, D. (2018). Redes de colaboracion en educacion. Evi-
dencias recogidas en escuelas de Southampton. Profesorado: Revista
de curriculum y formacion de profesorado, 22(2), 7-27. In: https://
doi.org/10.30827/profesorado.v22i2.7845

Azpillaga, V., Bartau, 1., Aierbe, A. & Intxausti, N. (2021). Formacion y
desarrollo profesional docente en funcién del grado de eficacia es-
colar. Revista de Educacion, 393, 155-179

Barber, M. & Mourshed, M. (2008). Cémo hicieron los sistemas educa-
tivos con mejor desempefio del mundo para alcanzar sus objetivos.
Mckinsey & Company, PREAL.

Bartau 1., Azpillaga, V. & Joaristi, L. M. (2017). Metodologia de ensefan-
za en centros eficaces de la Comunidad Autonoma del Pais Vasco.
Revista de Investigacion Educativa, 35(1), 93-112. In: http://dx.doi.
org/10.6018/rie.35.1.225141

Bartau, I., Azpillaga, V. & Aierbe A. (2019). Colaboracion familia-es-
cuela-comunidad segin los equipos directivos de centros de Se-
cundaria. Revista de Investigacion en Educacion, 17(2), 86-102.
http://reined.webs.uvigo.es/

Basque Government (2016). Plan de Mejora del Sistema Educativo de la
CAPV. Departamento de Educacion, Politica Lingtistica y Cultura.

Basque Government Department of Education (2020a). Ndmero de centros
por territorio, nivel y red. https://www.euskadi.eus/contenidos/infor-
macion/matricula_2020_2021_tablas/es_def/adjuntos/centros.pdf

z Detecting Areas of Improvement in Secondary Education: Listening to Management Teams and Teachers

" o Nahia Intxausti Intxausti / Esther Uria-Iriarte / Ander AzRarate-Morales

0

pp. 213-238



https://doi.org/10.30827/profesorado.v22i2.7845
https://doi.org/10.30827/profesorado.v22i2.7845
http://dx.doi.org/10.6018/rie.35.1.225141
http://dx.doi.org/10.6018/rie.35.1.225141
http://reined.webs.uvigo.es/

Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

Revista Colombiana de Educacién N. 91
"o ISSN 0120-3916 - Segundo trimestre de 2024

z
9

Basque Government Department of Education (2020b). Alumnado por ni-
veles y modelos. https://www.euskadi.eus/contenidos/informacion/
matricula_2020_2021_tablas/es_def/adjuntos/alumnado.pdf

Bolivar-Boitia, A. (2004). Formacién permanente del profesorado y de-
sarrollo del curriculum. Revista Colombiana de Educacion, (47). In:
https://doi.org/10.17227/01203916.5513

Chapman, C., Muijs, D., Reynolds, D., Sammons, P. & Teddlie, C. (Eds.).
(2016). The Routledge international handbook of educational effec-
tiveness and improvement: Research, policy, and practice. Routledge.

Cordero, J. M., Crespo, E. & Pedraja, F. (2013). Rendimiento educativo y
determinantes segtn PISA: Una revision de la literatura en Espana.
Revista de educacion, 362, 273-297. https://doi.org/10.4438/1988-
592X-RE-2011-362-161

Cornejo, R. & Redondo, J. M. (2007). Variables y factores asociados al
aprendizaje escolar. Una discusién desde la investigacion actual. Es-
tudios Pedagdgicos, 33(2), 155-175.

Creemers, B. P. M. (2002). The Comprehensive Model of Educational Ef-
fectiveness: Background, Major Assumptions and Description. Uni-
versity of Groningen.

Creemers, B. P. M. (1994). The effective classroom. Cassell.

Creemers, B. P. M. & Kyriakides, L. (2008). The dynamics of educational
effectiveness. Routledge.

Darling-Hammond, L., Newton, S. P. & Wei, R. C. (2013). Developing and
assessing beginning teacher effectiveness: the potential of performan-
ce assessment. Educational Assessment Evaluation and Accountability,
25, 179-204. In: https://doi.org/10.1007/s11092-013-9163-0

Duarte, J., Bos, M. S. & Moreno, M. (2011). Los docentes, las escuelas y
los aprendizajes escolares en América Latina: Un estudio regional
usando la base de datos del SERCE. Banco Interamericano de De-
sarrollo.

Escarbajal-Frutos, E., Arnaiz Sanchez, P. & Giménez Gualdo, A. (2015).
Evaluacion de las fortalezas y debilidades del proceso educativo
en centros de infantil, primaria y secundaria desde una perspecti-
va inclusiva. Revista Complutense de Educacion, 28(2) 427-443. In:
http://dx.doi.org/10.5209/rev_RCED.2017.v28.n2.49423

Etxeberria, F., Intxausti, N. & Azpillaga, V. (2017). School Climate in High-
ly Effective Schools in the Autonomous Region of the Basque Coun-
try (Spain). REICE, Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia
y Cambio en Educacion, 15(4), 5-26. In: https://doi.org/10.15366/
reice2017.15.4.001

Ferndndez, T. (2004). De las escuelas eficaces a las reformas educativas
de segunda generacion. Estudios Socioldgicos, 22(65), 377-408.


https://www.euskadi.eus/contenidos/informacion/matricula_2020_2021_tablas/es_def/adjuntos/alumnado.pdf
https://www.euskadi.eus/contenidos/informacion/matricula_2020_2021_tablas/es_def/adjuntos/alumnado.pdf
https://doi.org/10.17227/01203916.5513
https://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2011-362-161
https://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2011-362-161
https://doi.org/10.1007/s11092-013-9163-0
http://dx.doi.org/10.5209/rev_RCED.2017.v28.n2.49423
https://doi.org/10.15366/reice2017.15.4.001
https://doi.org/10.15366/reice2017.15.4.001

Figueroa-Gutiérrez, V.I. (2017). Eficacia escolar en entornos vulnerables
de la Republica Dominicana: Estudio de casos multiples. [Doctoral
Thesis]. Universidad Auténoma de Madrid.

Fuentes, A. (2009). Raising education outcomes in Spain. OECD Econo-
mics Department Working Papers.

Guba, E. G. (1989). Criterios de credibilidad en la investigacion naturalis-
ta. In J. Gimeno-Sacristan. & A. Pérez- Gomez (Ed.), La ensefanza:
su teoria y su practica. pp. 148-165. Akal.

Guzman, C. & Padilla, L. E. (2017). Exploracién de dos Telebachilleratos
Comunitarios desde la perspectiva de la eficacia y mejora escolar.
Revista de Estudios y Experiencias en Educacion, 16(32), 111-125.
https://doi.org/10.21703/rexe.2017321111257

Herndndez de la Torre, H. & Murillo-Estepa, P. (2017). ;Las evaluaciones
externas repercuten en mejoras y cambios en los centros educati-
vos? Dos estudios de caso/External evaluations change and improve
schools? Two case studies. Revista Espafnola de Orientacion y Psi-
copedagogia, 28(2), 79-95. In: https://doi.org/10.5944/reop.vol.28.
num.2.2017.20120

Hernandez-Castilla, R., Murillo, F. J. & Martinez-Garrido, C. (2013).
Factores de ineficacia escolar. REICE, 12(1), 103-118. https://doi.
org/10.15366/reice2014.12.1.007

Intxausti, N., Joaristi, L. & Lizasoain, L. (2016). Educational leader-
ship as best practice in highly effective schools in the Autono-
mous Region of the Basque County (Spain). Educational Manage-
ment Administration & Leadership, 44(3) 397-419. In: https://doi.
org/10.1177/1741143214558570

Intxausti-Intxausti, N., Oregui-Gonzadlez, E. & Azpillaga-Larrea, V. (2022).
The perception of stakeholders regarding the outcomes achieved
by schools with high or low levels of effectiveness and high num-
bers of immigrant students. Improving Schools, 25(3), 224-243.In:
https://doi.org/10.1177/13654802211056870

ISEI-IVEI (2016). Hacia la excelencia educativa. Gobierno Vasco.

Kyriakides, L., Creemers, B. P. M. & Antoniou, P. (2009). Teacher beha-
viour and student outcomes: suggestions for research on teacher tra-
ining and professional development. Teaching and Teacher Educa-
tion, 25, 12-23.

Kyriakides, L., Creemers, B. & Charalambous, E. (2018). Equity and quali-
ty dimensions in educational effectiveness (Vol. 8). Springer.

Kyriakides, L., Creemers, B., Antoniou, P. & Demetriou, D. (2010). A Syn-
thesis of Studies Searching for School Factors: Implications for Theory
and Research. British Educational Research Journal, 36(5), 807-830.
In: https://doi.org/10.1080/01411920903 165603

z Detecting Areas of Improvement in Secondary Education: Listening to Management Teams and Teachers

" o Nahia Intxausti Intxausti / Esther Uria-Iriarte / Ander AzRarate-Morales

0

pp. 213-238



https://doi.org/10.21703/rexe.2017321111257
https://doi.org/10.5944/reop.vol.28.num.2.2017.20120
https://doi.org/10.5944/reop.vol.28.num.2.2017.20120
https://doi.org/10.15366/reice2014.12.1.007
https://doi.org/10.15366/reice2014.12.1.007
https://doi.org/10.1177/1741143214558570
https://doi.org/10.1177/1741143214558570
https://doi.org/10.1080/01411920903165603

Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

Revista Colombiana de Educacién N. 91
"o ISSN 0120-3916 - Segundo trimestre de 2024

z
9

Kyriakides, L., Creemers, B. P, Antoniou, P., Demetriou, D. & Chara-
lambous, C. Y. (2015). The impact of school policy and stakehol-
ders’ actions on student learning: A longitudinal study. Learning
and Instruction, 36, 113-124. https://doi.org/10.1016/j.learnins-
truc.2015.01.004

Lizasoain-Hernandez, L. (2020). Criterios y modelos estadisticos de efi-
cacia escolar. Revista de Investigacion Educativa, 38(2), 311-327. In:
https://doi.org/10.6018/rie.417881

Lizasoain, L., Bereziartua, J. & Bartau, I. (2016). La formacion permanen-
te del profesorado en centros educativos de alta eficacia. Bordon.
Revista de Pedagogia, 68(2), 199-218.

Lizasoain, L, (Ed.) (2015). La eficacia escolar en los centros del Pais Vasco.
Informe final, 2011-2015. ISEI-IVEI-EHU/UPV.

LOMLOE, (2020). Organic Law of 29 December, modifying Organic Law
2/2006 of 3 May on Education [Ley Orgéanica de 29 de diciembre,
por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién]. Boletin Oficial del Estado.

Lépez-Yanez, )., Sanchez-Moreno, M. & Altopiedi, M. (2011). Comunida-
des profesionales de practica que logran sostener procesos de mejo-
ra institucional en las escuelas. Revista de Educacion, 356, 109-131.

Massot-Lafon, 1., Dorio-Alcaraz, ., & Sabariego-Puig, M. (2016). Estrate-
gias de recogida y andlisis de la informacién. In R. Bisquerra Alzina
(Ed.), Metodologia de la investigacién educativa (pp. 321-358). La
Muralla.

Murillo, F.J. (2011). Mejora de la eficacia escolar en Iberoamérica. Revis-
ta Iberoamericana de educacion, (55), 49-83.

Murillo, F. ). (Ed.) (2007). Investigacion iberoamericana sobre eficacia es-
colar. Convenio Andrés Bello.

Murillo, FJ. (2005). La investigacion sobre eficacia escolar. Octaedro.

Murillo, F. J., Duk, C. & Martinez-Garrido, C. (2018). Evolucién de la
segregacion socioeconomica de las escuelas de América Latina.
Estudios Pedagdgicos, 44(1)157-179. In: http://dx.doi.org/10.4067/
S0718-07052018000100157

Nye, B., Konstantopoulos, S. & Hedges, L. V. (2004). How are teacher

large effects? Educational, Evaluation and Policy Analysis, 26(4), 237-
257.

OECD, (2004). How Student Performance Varies between Schools and
the Role that Socio-economic Background Plays in This. In OECD
(Ed.) Learning for Tomorrow’s World — First Results from PISA 2003,
pp. 159-205. OECD Publications.

Opdenakker, M. C. & Van Damme, J. (2000). Effects of schools, tea-
ching staff and classes on achievement and well-being in secondary


https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.01.004
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.01.004
https://doi.org/10.6018/rie.417881
https://doi.org/10.6018/rie.417881
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-07052018000100157 
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-07052018000100157 

education: similarities and differences between school outcomes.
School Effectiveness and School Improvement, 1(2), 65-96.

Ordonez-Sierra, R., Rodriguez-Gallego, M. & Lépez Martinez, A. (2020).
School Management from the Voice of Their Protagonists in Spain.
Revista Colombiana de Educacion, 1(79), 301-324. In: https://doi.
org/10.17227/rce.num78-8370

Padilla, L. E., Guzman, C., Lizasoain, L. & Garcia-Medina, A. M. (2018).
Eficacia escolar y aspiraciones educativas en el bachillerato: Un es-
tudio longitudinal contextualizado en Aguascalientes. RMIE, Revista
Mexicana de Investigacion Educativa, 23(78), 687-709. http://www.
redalyc.org/articulo.oa?id=14057728002

Peniche, R., Ramon, C., Guzman, C. & Mora, N. (2020). Factores que Afectan
el Desempefio Docente en Centros de Alta y Baja Eficacia en México.
REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Edu-
cacion, 18(2), 77-95. In: https://doi.org/10.15366/reice2020.18.2.004

Prieto-Ursta, M. & Bermejo-Toro, L. (2006). Contexto laboral y malestar
docente en una muestra de profesores de Secundaria. Revista de Psi-
cologia del Trabajo y de las Organizaciones, 22(1), 45-73.

Reimers, F. (2003). La buena ensefianza y el éxito escolar de los estu-
diantes en América Latina. Revista Iberoamericana de Educacion,
317,17-48.

Reynolds, D., Sammons, P., De Fraine, B., Damme, J.V., Townsend, T., Te-
ddlie, C. & Stringfield, S. (2014). Educational effectiveness research
(EER): a state-of-the-art review. School Effectiveness and School Im-
provement, 25(2), 197-230.

Reyzabal, M. V. (2012). Las competencias comunicativas y lingiisticas,
clave para la calidad educativa. Revista Iberoamericana sobre Cali-
dad, Eficacia y Cambio en Educacion, 10(4), 63-77.

Ruiz-Olabuénaga, J. I. (2012). Metodologia de la investigacion cualitativa.
Publicaciones de la Universidad de Deusto.

Sanchez-Llull, D., March y Cerda, M. X. & Ballester-Brage, L. (2015). Ma-
lestar social y malestar docente: una investigacion sobre el sindro-

me de desgaste profesional burnout y su incidencia socioeducativa,
Aula, 21, 245-257. https://doi.org/10.14201/aula201521245257

Scheerens, ). (2016). Educational Effectiveness and Ineffectiveness: A Cri-
tical Review of the Knowledge Base. Springer.

Slater, H., Davies, N. M. & Burgess, S. (2012). Do Teachers Matter? Me-
asuring the variation in teacher effectiveness in England. Oxford Bu-
lletin of Economics and Statistics, 74(5), 629-645.

Strand, S. (2010). Do some schools narrow the gap? Differential school
effectiveness by ethnicity, gender, poverty, and prior achievement.

z Detecting Areas of Improvement in Secondary Education: Listening to Management Teams and Teachers

" o Nahia Intxausti Intxausti / Esther Uria-Iriarte / Ander AzRarate-Morales

0

pp. 213-238



https://doi.org/10.17227/rce.num78-8370
https://doi.org/10.17227/rce.num78-8370
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=14057728002
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=14057728002
https://doi.org/10.14201/aula201521245257

Revista Colombiana de Educacion N. 91
o ISSN 0120-3916 - Segundo trimestre de 2024
Universidad Pedagdgica Nacional, Colombia

z

Q

School Effectiveness and School Improvement. An International Jour-
nal of Research, Policy and Practice, 21(3), 289-314.

Stronge, J. H., Ward, T. J., & Grant, L. W. (2011). What makes good tea-
chers good? A cross-case analysis of the connection between teacher
effectiveness and student achievement. Journal of Teacher Education,
62(4), 339-355.

Van Petegem, K., Creemers, B. P. M., Aelterman, A. & Rosell, Y. (2008).
The importance of pre-measurements of wellbeing and achievement

for students’ current wellbeing. South African Journal of Education,
28, 451-468.

Annex 1

Hierarchical map of the matrix of categories




La formacion inicial del profesorado
de Educacion y Atencion

de la Primera Infancia en Ameérica
Latina y el Caribe

Initial Teacher Training in Early Childhood Education
and Care in Latin America and the Caribbean

Formacao inicial de professores em Educacao e
Cuidados da Primeira Infancia na América Latina e
Caraibas

Valeska Concha-Diaz* @
Margarita Bakieva Karimova** @
Jesus Miguel Jornet Melia™** @

Para citar este articulo: Concha-Diaz, V., BaRieva Karimova, M. y Jornet Melig, J. M. (2024). La formacion inicial
del profesorado de Educacion y Atencion de la Primera Infancia en América Latina y el Caribe. Revista
Colombiana de Educacion, (91), 239-265. https/doi.org/10.17227/rce.num9l-16274

@ DS Recibido: 02/03/2022
BY NC Evaluado: 05/03/2023

pp. 239-265

Doctora en Educacion, Universidad de Valencia. Universidad de Valencia, Valencia, Espana.
vale.concha.cd@gmail.com
Doctora en Educacion, Universidad de Valencia. Universidad de Valencia, Valencia, Espana.
Margarita.Bakieva@uv.es

* Doctora en Educacion, Universidad de Valencia. Universidad de Valencia, Valencia, Espana.
jesus.mjornet@uv.es

Z
0



https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/
mailto:Margarita.Bakieva@uv.es
https://orcid.org/0000-0002-6425-8866
https://orcid.org/0000-0002-2716-0755
https://orcid.org/0000-0001-6905-497X

Resumen

En los ultimos anos, se han consolidado los debates sobre las diversas politicas educati-
vas referentes a la primera infancia dentro de las agendas sociales en América Latinay el
Caribe, debido a la consolidacion de la idea de que es un nivel que contribuye al desarrollo
cognitivo, fisico, social y emocional de nifos y ninas. En este estudio, se pretende conocer
el tipo de formacion que recibe el profesorado que atiende el nivel, a través de un analisis
comparativo que responde a las caracteristicas de un estudio exploratorio-descriptivo.
Se analizaron 111 mallas curriculares pertenecientes a diferentes programas de formacion
que ofrecen la titulacion dentro de instituciones de educacion superior en América Latina
y el Caribe. Estas fueron seleccionadas en funcién de sus caracteristicas contextuales,
escogidas de manera estratificada y teniendo en cuenta caracteristicas socioeconémicas,
demogréficas y de titularidad, con el fin de establecer una representatividad de cada pais,
siempre en funcion de la disponibilidad de informacion via internet. Los curriculos se cate-
gorizan en funcién de elementos comunes, analizandose las diferencias entre los paises
y grupos de paises formados en funcién del valor social objetivo de la educacion. Entre
los hallazgos mas importantes se encuentra que las instituciones de educacion superior
que forman a los estudiantes de profesorado del nivel de educacion y atencion de la pri-
mera infancia muestran notables diferencias para todas las categorias analizadas, salvo
la proporcion de la oferta optativa. Se hace necesario profundizar mas en las diferencias
y sus origenes, ya que no existen diferencias en funcion de indicadores objetivos de valor
social de educacion; diferencias que se observan mas en la oferta publica.
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Abstract

IKeywords
initial training; quality of

education; early childhood;
curricula

In recent years, debates on the various educational policies related to early childhood
have been consolidated within the social agendas in Latin America and the Caribbean,
due to the consolidation of the idea that it is a level that contributes to the cognitive, phy-
sical, social, and emotional development of boys and girls. In this study, the aim is to Rnow
the type of training received by teachers attending this level, through a comparative analy-
sis that responds to the characteristics of a descriptive exploratory study, in which 111 curri-
cula belonging to different training programs that offer the degree within higher education
institutions belonging to LAc are analyzed, These were selected according to their contex-
tual characteristics, chosen in a stratified manner and taking into account socioeconomic,
demographic and tenure characteristics, in order to establish a representativeness of each
country, always based on the availability of information via the Internet. The curricula are
categorized according to common elements, analyzing the differences between countries
and groups of countries according to the objective social value of education. Among the
most important findings is that the higher education institutions that train ecec teacher
education students show notable differences for all the categories analyzed, except for
the proportion of elective offerings. It is necessary to go deeper into the differences and
their origins, since there are no differences in terms of objective indicators of the Social
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Value of Education, differences that are observed more in the public offer.

Resumo

Nos ultimos anos, os debates sobre as varias politicas educativas relativas a primeira
infancia foram consolidados nas agendas sociais da América Latina e das Caraibas, de-
vido a consolidagao da ideia de que é um nivel que contribui para o desenvolvimento
cognitivo, fisico, social e emocional de rapazes e raparigas. Neste estudo, o objectivo é
descobrir o tipo de formagao recebida pelos professores a este nivel através de uma ana-
lise comparativa que responda as caracteristicas de um estudo descritivo exploratorio,
no qual sao analisados 111 curriculos pertencentes a diferentes programas de formagao
que oferecem o diploma em instituicdes de ensino superior pertencentes a ALc, Estes
foram seleccionados de acordo com as suas caracteristicas contextuais, escolhidos de
forma estratificada e tendo em conta as caracteristicas socioecondmicas, demograficas
e de posse, a fim de estabelecer a representatividade para cada pais, sempre com base
na disponibilidade de informacao através da Internet. Os curriculos sao categorizados
de acordo com elementos comuns, e as diferengas entre paises e grupos de paises sao
analisadas de acordo com o valor social objectivo da educagao. Entre as conclusoes mais
importantes estd o facto de as instituigdes de ensino superior que formam professores
estudantes no ecec mostrarem diferengas notdveis para todas as categorias analisadas,
excepto no que diz respeito a propor¢ao de disposigao facultativa. £ necessario analisar
melhor as diferengas e as suas origens, uma vez que nao existem diferencas em termos
de indicadores objectivos do Valor Social da Educagao, diferengas que sao observadas
mais na provisao publica.

Palavras-chave
formacgao inicial; educacao de

qualidade; primeira infancia;
curriculos



Introduccion

La expresion educacion y atencion a la primera infancia (eapi) hace referen-
cia a la oferta educativa destinada a nifios y nifias desde el nacimiento hasta
el momento en que ingresan al sistema escolar obligatorio (oecp, 2022).
En este concepto, se han unido los términos educacion y atencion para
subrayar el hecho de que estos servicios educativos combinan el cuidado
infantil con actividades de aprendizaje y desarrollo madurativo (Unesco,
2018), partiendo de la base que es la etapa donde el aprendizaje esta
principalmente desarrollado a través del juego activo (Gallardo-Rodriguez
etal., 2022).

Como sostienen algunas investigaciones, es un nivel que se tiende a
denominar de varias maneras: Educacion Infantil, Educacion Inicial, Edu-
cacion Preescolar, Educacion Parvularia, Educacion de la Primera Infancia,
pero que, para este caso, todos estos acrénimos usan la Clasificacion
Internacional de la Educacién-cine (0)' (Unesco-uis, 2011; Murillo y Duck,
2021). Al margen de cémo se la denomine, se cuenta con sélida evidencia
de que es un nivel base para el desarrollo del bienestar emocional y cog-
nitivo a lo largo de la vida, asi como una de las mejores inversiones que
puede realizar un pais, ya que promueve el desarrollo holistico, la igualdad
de género y la cohesion social, dejando su impronta de beneficios a lo
largo de los anos (Mir y Ferrer, 2014; Concha-Diaz et al., 2022).

Por lo mismo, en las Gltimas décadas a nivel internacional y dentro de
las agendas politicas de diferentes paises (Batres, 2017), ha existido una
importante preocupacién por atenderlo, poniendo énfasis en su calidad
y en los diversos elementos que lo componen. Asimismo, es un nivel en
el que se originan las primeras diferencias en la equidad de acceso a las
oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida para todos y todas
(Ancheta-Arrabal, 2019), pues en muchos lugares no es un nivel obligatorio
ni gratuito y se ha convertido en un elemento que produce inequidad
dentro de los sistemas educativos.

Es importante generar un campo de tematicas y problemas que funcio-
nen como elemento central para adelantar los procesos de formacién del
personal encargado de atender el nivel, asi como en la preparacién de los
padres de familia para un cuidado adecuado (Martin-Diaz y Le6n-Palencia,
2018). Por ello, se ha dirigido y dedicado especial atencién a comprender
el funcionamiento de la fuerza laboral de la aepi; durante mucho tiempo,
su falta de calidad ha sido el problema central del nivel.

1 ciNe O: educacion de la primera infancia, menos que primaria. El nivel cine O solo incluye progra-
mas de la primera infancia que incorporan un componente educativo intencionado y abarcan las
edades de O a 6 anos regladas (Unesco-uis, 2011)
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Se debe dejar claro que, en muchos de los paises de la region, las
funciones que desempenan los agentes educativos en los centros que
ofrecen el nivel de eapi tienden a ser de profesor —maestro(a), maestros(as)
jardineros, educador(a) de parvulos, etc.— o ayudante (técnico-asistente) y
suelen tener diferentes perfiles educativos y formativos, variando de un pais
a otro, segln las necesidades del contexto (ocpg, 2019; 2022). En muchas
ocasiones, también se incluyen otros profesionales segtin las necesidades,
y la tendencia es que los centros que ofrecen el nivel para los rangos de
edad entre tres y seis afios cuentan con mas docentes, a diferencia de los
centros donde se oferta el nivel para nifios y nifias de cero a tres anos, que
cuenta con mas personal técnico y auxiliar.

La diferencia en la composicién de los equipos en los diversos paises
tiende a crear adaptaciones de las politicas a los contextos en que se
desarrollan, lo que no quiere decir que no deba existir regulacion en la
formacion especifica de quienes estan a cargo de atender el nivel. Esto,
junto con el desafio de avanzar hacia la universalizacion educativa en la
region, son las grandes tareas pendientes. A pesar de que las expectativas
son similares y algunos paises han alcanzado importantes avances, otros no
lo han logrado, observandose poca heterogeneidad y diferencias propias
entre un servicio y otro, en funcién de los criterios considerados en cada
caso (Mayor-Lassalle et al., 2020).

Se considera relevante enmarcar la atencién que se presta a la eapi
como un producto de la construccién social que existe sobre ella, donde
las politicas publicas de los estados y la estructuracion de los sistemas
educativos coexisten para poder crear mejores servicios. Es ampliamente
reconocido que los programas son una estrategia fundamental para el
desarrollo integral de los nifios y nifas (Restrepo, 2022) y para el desarrollo
y transformacién de las sociedades (Jornet-Melia, 2012).

Por lo mismo, se habla de una construccion social que condiciona el
accionar de los estados vinculando las consecuencias educativas de inser-
cién, cobertura, profesionalizacion docente, aproximandonos a la idea de
“valor social objetivo de la educacion” (vse-0), es decir, las decisiones de
politica educativa que realizan los diferentes estamentos gubernamentales
para ofrecer una educacion que mejore el bienestar personal y social de
los ciudadanos, tal como fue definido por Jornet-Melia et al. (2011). En
este trabajo se toman como referencia indicadores de vse-o vy la situacion
actual que se da en la region, ahondando en lo que plantean Concha-Diaz
et al. (2021), y se realizan analisis desde la estructura general que tienen
las titulaciones del profesorado especializado en atender el nivel de eapi
en América Latina y el Caribe (aLyc), teniendo en cuenta las estructuras de
acuerdo con las condiciones de cada paifs.



Marco teodrico

La calidad de educacion es un concepto multidimensional que incluye
diferentes enfoques y visiones determinadas segiin una diversidad de
funciones asignadas a la educacién, ya sea en un momento histérico o
en un contexto determinado por las exigencias sociales (Blanco, 2005).

Autores como Trucco (2014), Murillo y Roman (2010) sostienen que la
calidad educativa esta centrada en una perspectiva de justicia e igualdad
de acceso a los recursos que promueven el progreso de los estudiantes;
trabajar el desarrollo integral del alumnado es el factor principal para con-
seguir la reduccién de las desigualdades sociales. Desde otra perspectiva,
se explica que “la calidad del servicio educativo” se asocia a un conjunto
de elementos que deben satisfacer las necesidades o exigencias de un
determinado cliente (Malpica, 2011).

Otros autores consideran que la calidad del profesorado es uno de
los elementos fundamentales dentro del proceso educativo y tiene como
techo la calidad de sus docentes (Barber y Mourshed, 2007; Bruns y Luque,
2014). Delors et al. (1996) equiparan el concepto de calidad educativa
con equidad y sehalan que su mejora estd relacionada con perfeccionar
las condiciones de contratacion, formacion, situacién social y condiciones
de trabajo de los docentes.

Espinosa (2015) y la Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo
Econémico (ocpk) coinciden en que la calidad educativa depende de las
distintas realidades a las que se aplica y se vincula a aspectos como el
profesorado y su formacioén, a los directores de centros y su motivacion,
a los procesos de ensefanza y de aprendizaje, materiales y las relaciones
entre la comunidad y los entornos de aprendizaje, y que unas buenas poli-
ticas educativas son la base para desarrollar las competencias adecuadas
y necesarias para mejorar la vida de las personas (2016, 2019).

Por otra parte, otros autores relacionan el concepto de calidad educa-
tiva con los resultados de las evaluaciones continuas para la mejora (Mos-
quera, 2018; Rivas y Sanchez, 2016), mientras que para el Banco Mundial
esta esta plenamente relacionada con los resultados de los estudiantes,
lo que significa que las prioridades en la educacién estan determinadas
a través de analisis econémicos, de la implementacién de estandares y la
medicion de ellos (Cavieres, 2014).

Estas definiciones permiten el establecimiento de diversos lineamien-
tos desde diferentes perspectivas del concepto de calidad educativa, siendo
el referente basico en todas las construcciones discursivas de lo que “se
espera de la educacion”. En el caso de este trabajo, tal y como se sefnal6
anteriormente, se asume una perspectiva ecléctica en la que no solo se trata
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de ahondar en los resultados académicos, sino donde se incluyen factores
de construccién social en los que los sistemas educativos respondan a una
integralidad para alcanzarla.

De esta manera, se toma como referencia la propuesta de Jornet-Melia
etal. (2014) en la que se propone que la educacién de calidad es la huella
que tiene la educacion sobre las personas y las sociedades, abordado desde
una serie de dimensiones asociadas al funcionamiento de los sistemas
educativos, tales como equidad, desarrollo y participacién ciudadana,
convivencia, bienestar social, equidad en acceso a los recursos, etc. —
dimensiones que aportan a la mejora de la cohesién social— (Jornet-Melia
et al.,, 2014).

Actualmente, diversos organismos afirman que el problema central
de los sistemas educativos en ALyc es su baja calidad (Vasquez, 2015). La
mayoria de los paises de la region se ha propuesto realizar mejoras en ese
aspecto, estableciéndola como prioridad politica y social, y considerando
que el desempefio del profesorado seria el factor determinante para alcan-
zarla (Luna et al., 2019).

Los paises de alyc han realizado enormes esfuerzos, dirigidos prin-
cipalmente a la ampliacién de la cobertura de los niveles iniciales y a la
atencion de los grupos mas vulnerables, implicando una alta heteroge-
neidad en su acceso (Hermida et al., 2017; Mayor-Lassalle et al., 2020),
pero en ocasiones olvidan la adaptacion a la diversidad y la desventaja
que existe en la region, repercutiendo en una ostensible baja calidad
educativa (Umayahara, 2004).

El potencial igualador de la educacién depende de la calidad de la
intervencion y no asegurarla implica riesgos cognitivos y socioemocionales
para los estudiantes, sobre todo en los sectores de mayor vulnerabilidad
social (Alarcén et al., 2015). La calidad de la intervencion estaria direc-
tamente relacionada con el desempefio de los docentes y, tal como lo
plantean Ferrada et al. (2015), la formacién inicial seria uno de los nudos
criticos educativos.

Por su parte, Puga et al. (2015) manifiestan que las deficiencias en
la formacién inicial se traduciran en diferencias en la calidad escolar
que acabaran provocando la desigualdad social, limitando el desarrollo
y aprendizaje de los estudiantes, suponiendo asi barreras para la conse-
cucion de una 6ptima cohesion social (Murillo y Grana, 2022).

En esta linea, se pretende dilucidar como se encuentra la formacién
inicial del profesorado especializado en atender el nivel de eapi en ALyc,
teniendo en consideracion que actualmente no se han establecido metas
especificas para ello que apunten a la mejora de la equidad o justicia en el
acceso y tampoco a superar la débil pertinencia que existe en la formacién
del profesorado (Escribano, 2018).



Los paises de la region han ampliado la oferta educativa desde
el nacimiento y los primeros meses de vida hasta los seis afnos de
edad. Sin embargo, es importante considerar que existe una tendencia
a privilegiar el ciclo de tres a seis anos. Esto es consecuencia de la
tradicion de como se instalé histéricamente el nivel, su articulacién con
la educaciéon primaria y las estructuras administrativas desarrolladas
(Unesco, 2016). En este sentido, es relevante recalcar que se crearon
importantes fragmentaciones al enfocarse en los cuidados basicos y
no en una educacion integral para cada menor (omep, 2017), lo que
condujo a una baja calidad y repercutio en la exigencia impuesta al
profesorado a cargo del nivel, la cual también es baja y no presenta la
complejidad que el nivel requiere (Unesco, 2016).

El compromiso con la calidad educativa en cada pais puede analizarse
a partir de un conjunto de indicadores y esfuerzos politicos realizados
por los gobiernos para mejorar la respuesta de los Estados y satisfacer las
necesidades educativas de la poblacion. Estos indicadores de inversion o
gasto se identifican como indicio del vse (valor socialmente esperado) que
los gobiernos han otorgado a este tipo de formacién (Concha-Diaz et al.,
2021). Los paises se agrupan de acuerdo con estos indicadores, como se
observa en laTabla 1.

Tabla 1.
Grupo de paises seguin mayor o menor nivel de vse de sus sistemas educativos”

Grupos
1 2 3 4
Paises™ ARG, BOL, BRA, COL, ECU, PAN, PRY,  SLV, HND GTM, NIC CHL, CRI, MEX, DOM, VEN

PER, URY

“Los conglomerados se han calculado a partir de los indicadores nacionales como: pi per
capita, inversion en educacion, como porcentaje del gasto estatal, tasa de alfabetizacion de
personas de 15 anos y mas, coeficiente Gin.

“Los paises se identifican de acuerdo con el cédigo comun iso 3166-1 alfa-3 de aqui en
adelante.

Fuente: Concha-Diaz et al. (2021, p. 386).

Dentro de los desafios mds importantes de los paises de la region se
encuentran la falta de apoyos y capacitacién para los cuerpos docentes,
la falta de infraestructura apropiada, la persistencia de sistemas para-
lelos, la falta de voluntad politica, el financiamiento no dirigido, una
gobernanza desconocida, leyes incompatibles entre si y politicas que
no se aplican plenamente (Unesco, 2020). Asi, resulta relevante conocer
la fundamentacion curricular que prevalece en la formacion inicial del
profesorado del nivel y el vinculo que existe con las politicas integrales
docentes (Cuenca, 2015).
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Una cuestion fundamental es que las bases curriculares de toda titu-
lacion no solo requieren que los estudiantes tengan un buen nivel de
conocimientos disciplinares y pedagdgicos, sino que también intentan
desarrollar el sello caracteristico (misién, vision y valores) de cada insti-
tucion, ya sea en el desarrollo de valores (humanistas, cristianos, reflexion
critica o visién ética de la profesién, por ejemplo). La finalidad es que los
profesionales del nivel sean suficientemente competentes para atender
a nifios/as de diversos contextos de ensefnanza, tal como sostienen Con-
cha-Diaz y Léniz-Maturana (2022). Mas que adquirir solo un grado de
conocimiento, se busca que tengan la capacidad de relacionarlo con el
contexto en el que se desempefiaran mas tarde. En este sentido, las mallas
curriculares son una representacion grafica de como se distribuyen los
ciclos de formacioén y asignaturas contempladas en los planes de estudio
de las titulaciones, proporcionando una idea de prioridades y articulacién
de la organizacion de los cursos, asi como de las secuencias sistematicas
y correlatividades presentes entre los diferentes cursos del plan de estudio.

Metodologia

Asi, el objetivo general de este estudio se centra en analizar las estructuras
curriculares y de formacion del profesorado de eapi en paises de ALyc para
compararlas y valorar en qué medida se cumplen las directrices entregadas
por las politicas publicas de la region.

Para llevarlo a cabo, se utilizé6 una muestra representativa de insti-
tuciones de eapl (n=111) de diecinueve paises de alyc. Se consideraron
solo aquellos que presentaban informacion actualizada y disponible via
internet, por lo que no se puede hablar de una representatividad estadis-
ticamente significativa de la situacion a nivel regional, sino mas bien de
una aproximacion a la situacion. La muestra de instituciones analizadas en
cada pais se seleccion6 a partir de la informacion disponible, manteniendo
una estratificacion proporcional en los grupos de estudios con respecto a
la que se da en los paises de alyc.

Se utilizaron las mallas curriculares de la muestra de las instituciones
para conocer el tipo de formacién que se ofrece a los estudiantes de pro-
fesorado del nivel de eapi. La muestra se escogio de manera estratificada,
teniendo en cuenta caracteristicas contextuales, socioeconémicas, demo-
graficas y de titularidad, con el fin de establecer grupos representativos
de cada pais, siempre en funcién de la disponibilidad de informacién
accesible a través de la red internet.

Una vez identificadas las instituciones, se construy6 una matriz con
el fin de establecer categorias de andlisis a nivel organizativo y curricular
de cada titulacion. Esto se hizo para asegurar un lenguaje comin que
facilitara el analisis de las ofertas curriculares.



La comparacién de las mallas curriculares se basé en el andlisis de
las diferentes asignaturas existentes en ellas, determinando el esfuerzo
porcentual (nimero de asignaturas sobre el total) aplicado en las dreas
de formacion que consideramos, con los aportes de Posner (2001) que
deberian integrar una titulacion del drea educativa; cursos de ciencias de la
educacién, formacién especifica, asignaturas optativas, formacién general,
otras disciplinas y practicas. La comparacién, como base utilizada, ayuda
a identificar los elementos esenciales propuestos por las instituciones de
educacion superior, y su contenido es la manera de acercar a la estruc-
tura curricular que los estudiantes de profesorado adquieren dentro de su
formacion. Ademas, se incluye el porcentaje de las asignaturas respecto
del total que son de tipo optativas, como elemento de medicién de la
flexibilidad de los planes de estudios.

A continuacion, se llevaron a cabo analisis estadisticos descriptivos
de la informacion recabada en la documentacién pertinente. Asimismo, se
realizaron comparaciones cuantitativas no paramétricas —tras comprobar
que el tipo de datos disponibles no son susceptibles de ser analizados
mediante comparaciones paramétricas (por ejemplo, ANovA)— entre los
datos de diferentes paises y en funcién de la iniciativa (pablica-privada)
y nivel de vse (Tabla 1) de las proporciones de las asignaturas de diferente
caracter en los curriculos institucionales. Los grupos o conglomerados de
paises que se mencionan fueron identificados a partir de investigaciones
anteriores que se mencionan en el texto (Concha-Diaz et al., 2021).

Para el desarrollo de los andlisis, se realizé previamente un analisis
exploratorio para determinar qué prueba de contraste de hipétesis podia-
mos utilizar. Dada la falta de adecuacion a la normalidad de los datos, no
es posible aplicar pruebas paramétricas. Por lo tanto, en todos los casos,
se utilizé una no paramétrica, la H de Kruskal-Wallis, utilizando como
soporte el SPSS26 con licencia de la Universitat de Valencia. Debido a
las limitaciones de espacio, se resaltan solo los resultados significativos.

Resultados

Dada la carencia de estudios y para formar una idea, aunque sea apro-
ximada, de la formacién inicial que se imparte al profesorado de eapi en
ALYC, es necesario realizar una comparacion sobre las mallas curriculares;
informacion que ofrecemos en la Tabla 1. Los criterios de seleccion de
muestra han sido los siguientes: representatividad socioeconémica, cultural
y geografica de cada zona del pais, siempre en funcién de la disponi-
bilidad de la informacion. Por lo tanto, en paises como Cuba, Bolivia,
Nicaragua o Uruguay, no ha sido posible obtener informacién de mds de
una institucion educativa. En otros, como México o Chile, se ha recurrido
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a la informacion de mas de 15 instituciones, dada la diversificacion del
curriculo y la estructura organizacional de las autonomias a lo largo del
territorio nacional de cada uno de estos paises.

Ademas, se han definido criterios que permiten comparar las titula-
ciones en funcién de los elementos comunes, que son:

Ciencias de la Educacion (cceg): incluye asignaturas que se asocian con
la pedagogia y didactica (sin considerar la especialidad especifica) y que
tienen plena relacion con los fundamentos y concepciones antropolégicas
relacionadas con las corrientes educativas y del conocimiento, como por
ejemplo, Didactica General, Teoria de la Educacion, Politicas Educativas
propias de los paises, Cultura y Sociedad.

Formacion especifica: se refiere a asignaturas que tienen una relacién
directa con la tarea educativa en la que se desempenaran los titulados de
las carreras de eari como, por ejemplo, Diddcticas Especificas relacionadas
con la titulacion de la primera infancia, Reflexion del Trabajo Pedagogico,
Trabajo en instituciones educativas (practicas), elaboracion del Trabajo
Final del Grado, o las Practicas Pedagogicas.

Asignaturas optativas: aquellas asignaturas que las alumnas eligen
voluntariamente y que tienen como foco principal poder ampliar y pro-
fundizar en tematicas que son de interés para el estudiante, estimulando
la formacién complementaria de la carrera como, por ejemplo, Danza,
Teatro, o asignaturas de facultades diferentes a la de Educacion.

Formacion general: asignaturas asociadas con la educacién, pero
cuyo foco no es pedagogico, sino complementario, y que le permitan al
estudiante poder ampliar el horizonte cultural y social facilitandoles el
acceso a otros conocimientos del contexto en el que se desarrollan, tales
como el mundo actual, la sociedad y la educacion en general como, por
ejemplo, Bases de Psicologia, Desarrollo Humano, o Sociologia.

Otras disciplinas: dreas muy generales que podrian servir para profe-
sionales de la educacién que fueran a atender diferentes niveles educativos,
tales como Epistemologia, Etica Profesional, idiomas, etcétera.

Practicas: se debe mencionar que las practicas se cuentan dentro de
las asignaturas especificas de la carrera, pero se estipula un apartado extra
para mostrar cudl es el porcentaje que se designa a este proceso de ense-
fanza-aprendizaje dentro de las mallas. Dicho porcentaje no es sumativo
a las asignaturas totales porque ya esta contemplado en su criterio general.

Debido a la gran cantidad de informacién que retinen los curriculos
de las 111 titulaciones mencionadas, en la Tabla 2 solo ofrecemos los
codigos de las instituciones y el recuento de categorias correspondiente
a cada institucion. En el anexo se ofrece el listado de las universidades
con los c6digos correspondientes indicados.



Tabla 2.

Contenido curricular de las titulaciones de eari de universidades de aLyc’

Curso.s’ Cursos Cursos Curso.s’ Otras L
Pais .. Iniciativa Semestres Cursos  formacién optativos CCEE forma'cmn disciplinas Practica
centro N.° general Ne° N especifica o
N.° N.°
ARGl PUB 42 . - 17 17 1 10
ARG2 PUB - 15 27 - N. E
ARG3 PRI “ 9 - 5 34 1 -
ARGA PUB 35 4 - 13 18 - 17
ARG ARG5S PUB 8 43 10 - 5 21 7 N. E
ARGO PUB 20 3 2 3 Il 1 N. E
ARG/ PUB 36 2 - Il 23 - I
ARG PRI 47 10 - 25 - 25
ARGY PUB 55 6 - 8 4] - 7
BOL BoLl PRI 43 - 4 14 8 N.E
BRrAI PUB 45 - - 27 18 - N.E
BRAZ2 PRI 33 2 2 5 2 3 18
BRA3 PUB s 70 3 - 28 34 5 N.E
BRAS PRI 35 4 1 12 17 1 N.E
BrRAS PUB 10 47 5 3 26 13 - N. E
BRAG PUB 46 4 8 12 21 1 9
BRA7 PRI 58 2 1 26 26 3 14
BRAS PRI 51 12 - 19 18 2 16
BRA BRAD PUB 68 9 1 36 21 1 6
BrRAIO PRI s 56 7 8 24 17 - 2
BRrAII PUB 67 7 6 24 30 - 12
BRAIZ PUB 44 1 7 16 20 - 14
BRrRAI3 PRI 48 5 - 24 16 3 N.E
BRAI4 PUB 42 2 14 15 1 N.E
BrRAIS PRI 49 © 2 22 13 2 N.E
BRAIO PUB 10 42 5 4 18 " - 12
BRAI7 PRI o6l 13 - 30 3 5
CHLI PUB 45 16 - 7 21 1 1
CHL2 PRI 10 56 7 1 4 42 2 21
CHL3 PUB 45 10 - 10 2 13
CHLA PRI 8 52 14 - 14 23 ] 3
L CHLS PUB 47 8 5 8 3 il
cHLO PUB 10 46 5 9 27 - 20
cHL7 PRI 10 55 6 - 9 32 8 18
cHL8 PRI 54 16 - 7 30 1 15
CcHL9 PRI 8 43 10 3 2 25 3 18
cHLIO PUB 42 9 - 6 21 6 19
cotl PUB/PRI 10 50 17 - 14 12 7 N.E
coL2 PUB/PRI 8 46 12 - 10 18 6 N.E
coL coL3 PRI 58 14 5 17 22 - N.E
coLs PRI 10 44 2 7 9 20 6 14
col5 PUB 74 34 4 . 19 6 8
cril PRI 1 44 . - 20 2 3
CRI CRI2 PUB 10 57 5 15 25 1 N.E
CRI3 PRI 9 43 8 10 22 3 N.E
cuB cugl PUB 53 6 3 12 32 - 13

La formacién inicial del profesorado de Educacion y Atencion de la Primera Infancia en América Latina y el Caribe

Valeska Concha-Diaz / Margarita BaRieva Karimova / Jesus Miguel Jornet Melia

pp. 239-265

Z
©




Cursos Cursos

ISSN 0120-3916 - Segundo trimestre de 2024
Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

Revista Colombiana de Educacién N. 91

Z
N

. L Cursos Cursos L. Otras L
Pais COd',, Iniciativa Semestres Cursos  formacién optativos CCEE formaf:lon disciplinas Préctica
centro N.° general especifica
N N.° N.° N° N.°
ecul PUB 9 48 12 - 12 17 7 4
ECU2 PUB 6l 17 - n 26 7 1
ECU3 PRI 57 12 - 16 24 5 14
EcU4 PUB 9 63 20 - 1 28 4 14
ECUS PUB 51 1 - 12 20 8 N.E.
Fev ECUG PUB 50 15 - 12 19 4 16
Ecu’ PRI 8 52 19 2 16 9 1800
ecu8 PRI 55 18 - 7 24 © 15
EcU9 PUB 9 6l 12 - 13 33 3 25
eculO PUB 52 6 - 13 32 1 2
E| Depende 6 30 12 2 4 n - 13
- sLv2 institucion 10 46 19 3 7 17 - 23
ctMl PRI n 62 12 - 19 22 9 8
GTM2 PRI 6 38 - 6 15 8 8
e GtM3 PRI 10 45 ? - 16 15 5 6
GTV4 PRI 6 28 6 - 9 9 4 7
HND HNDI PRI 8 48 8 - 12 23 5 6
MEX] PUB 9
MEX2 PUB 53 12 4 5 9
MEX3 14 9
MEX4 PUB 32 6 - - N. E.
MEXS PUB 53 12 5 9
MEX6 PUB 56 10 “ 17 6 14
MEX7/ PUB 65 16 - 25 2 N.E
MEX8 PUB 47 n 7 9 E}
MEX9 PUB 53 12 14 5
MExIO 57 13 4 17 6 7
MexI] PUB & 53 12 14 5
MEXI2 PUB 54 9 5 17 4 n
MEXI3 PUB 53 12 14 5 9
MEXI4 PUB 47 6 “ 7 6 17
M WExS pue 42 5 - 3 - °
MEXIO PUB 14 9
MexI7 PUB >3 2 “ 14 ° 9
MEXI8 PRI 55 n 3 19 6 4
MEXI9 PUB 53 4 14 9
MEX20 PRI 53 E 4 14 > 9
MEX2] PUB 8 44 3 - 10 - 9
MEX22 PRI 54 n - 16 5 4
MEx23 PRI ? 41 10 - 5 9 N. E.
MEX24 PUB 6 36 7 - 3 5
MEX25 PUB 32 10 - n - N.E
MEX26 PUB 26 4 - 9 - 8
MEX27 PRI 8 54 10 4 16 6 13
MEX28 PUB 32 7 - 13 - N. E.
NIC Nicl 6 28 6 - 4 - N. E.
PRYI PRI 6 44 9 - 8 5 n
PRY PRY2 PRI 10 83 17 - 27 3 N. E
PRY3 PRI 8 6l 6 - 14 5 15




Cursos Cursos

. . Cursos Cursos L Otras L
Pais cod. .. Iniciativa Semestres Cursos  formacién optativos CCEE forma-aon disciplinas Préctica
centro N.° general Ne° N especifica N°
N.° N.°

PRY4 PUB 2 14 1 1 4 - N. E.

PAN PRYS PRI 4 14 - - 5 - N. E.
PRYO PRI 4 48 6 - 16 8 6
PERI PUB 40 10 - n - 13
PER2 PUB 37 4 2 6 5 16
PER3 PRI 76 2 2 22 16 8

PER4 PUB 62 8 3 20 4 10
PER PERS PUB 10 65 21 - 26 6
PERO PRI 68 17 2 14 0 9
PER7 PUB 63 12 - 26 - 8
PERS PUB 72 10 - 20 4 1
PERG PRI 75 19 8 38 - 5
poml PUB 67 n - 16 3 5
DOM DOM2 PRI 4 57 7 2 19 9 1
DoM3 PRI 12 64 13 - 20 6 9
URY URY! PUB/PRI 8 60 5 - 22 2 10
VENI PRI 55 5 2 15 8 9
VN ven2 e 10 49 10 - 16 1 8
VEN3 PUB 78 18 2 19 1 8
Promedio general 82 501 97 16 14 35 3]

Nota:siglas utilizadas: N. A. (no aplica); S. P. (sin posicion) y N. E. (no especifica).
“No todas las instituciones ofrecen informacion sobre las horas o créditos de cada asignatura.

“En el anexo se ofrece el listado de centros que forman la muestra, con sus codigos indica-
dos en esta tabla.

Fuente: elaboracion propia, con datos de pagina web de cada institucion.

En relacion con los datos de la Tabla 2, se presentan casos particulares.
Por ejemplo, Brasil es el Gnico pais de Latinoamérica que no cuenta con
una titulacién especifica para eapi; en su lugar, aquellos que llevan a cabo
la titulacion de Pedagogia son los mismos que imparten la docencia del
nivel. Por lo tanto, se incluye esta malla curricular en el andlisis.

En Chile existen diferencias entre las universidades publicas y las
estatales publicas. Las universidades publicas son propiedad nacional,
pero solo reciben una cuarta parte del presupuesto econémico. En cambio,
las estatales publicas o tradicionales se caracterizan por ser instituciones
de derecho privado. En este estudio, para cumplir con la homogeneidad
de conceptos, diferenciaremos las instituciones de iniciativa puablica de
aquellas que no son de orden privado.

Guatemala, Honduras y Paraguay solo ofrecen la titulacion en uni-
versidades privadas. En el caso de Paraguay, se debe considerar que el
Instituto Nacional de Educacién Superior, Universidad Dr. Radl Pena,
también la ofrece, pero no cuenta con el material curricular disponible
para su analisis.
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En cuanto a las instituciones ecuatorianas, se observa una alta pre-
valencia de titulaciones no presenciales y semipresenciales. Ejemplos
de esto son la Universidad de las Fuerzas Armadas Espe (anteriormente
[lamada Escuela Politécnica del Ecuador), con modalidades de titulacion
presencial y a distancia, y la Universidad Pontificia Catélica del Ecuador,
con modalidades presencial y semipresencial. En Nicaragua, la mayoria
de las universidades son privadas; solo la Universidad Nacional Autbnoma
de Nicaragua-Managua ofrece la opcion publica de estudios en el drea
de Educacion.

A continuacion, se realiza un andlisis comparativo sobre la distri-
bucién por areas de formacién. Se evidencia que, en lo que respecta
a la flexibilidad de las mallas curriculares de la titulacion de eapi, 52
instituciones ofrecen posibilidades de realizar cursos optativos de for-
macioén, mientras que las asignaturas de otras disciplinas se imparten
en 86 instituciones (Tabla 2), lo que corresponde al 3,5 % del total de
asignaturas impartidas. Es importante tener en cuenta que esta clasifica-
cién incluye asignaturas como Inglés y otros idiomas, Etica profesional
o Principios del conocimiento.

El analisis de diferencias en las categorias “nimero total de semes-
tres” y “nGmero total de cursos” la prueba de Kruskall-Wallis muestra
diferencias estadisticamente significativas entre los paises para la edu-
cacion publica (p<0,001 para “total semestres” y p<0,05 para “total
cursos”); en cuanto a la privada, no hay diferencias significativas entre
paises en estas dos variables.

En general, se observa un desequilibrio en la organizacién de las
titulaciones en los promedios y porcentajes de cada tipo de formacion. La
formacion especifica, que comprende las asignaturas propias de la titula-
cion, corresponde al 42 %; las asignaturas de Ciencias de la Educacién
(ccee) al 27 %; las de formacion general al 19 %; las asignaturas de otras
disciplinas constituyen el 7 % de la formacién y, finalmente, las asignaturas
electivas conforman el 3 % del curriculo.

Es importante destacar que, de los resultados anteriores, las prac-
ticas pedagogicas corresponden al 31 % del 42 % de las asignaturas
de formacion especifica (como se sefialé). Como se puede apreciar,
la organizacién de las mallas curriculares de la titulacion de eapi en
ALyC presenta importantes diferencias. A continuacion, se ofrecen los
resultados del analisis de los datos. En funcién de los elementos mas
relevantes, hemos representado los datos en gréficas para poder compa-
rar los valores entre paises y entre tipos de institucion: pdblica, privada
o0 mixta (combinada).



Figura 1.
Porcentaje de cursos de formacion general en la titulacion, en funcion de financiacion
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Fuente: elaboracion propia.

En la figura 1 se observa que, en general, la tendencia de distribucion
de las horas de formacion general es baja y las tendencias de ambas
modalidades (pUblica o privada) son similares. El promedio de todos los
paises esta en 19,5 %. Los resultados de la prueba de Kruskall-Wallis de
contraste confirman las diferencias estadisticamente significativas en la
proporcion de cursos de formacion general en los curriculos de los centros
publicos entre diferentes paises (p<0,05).

Figura 2.
Porcentaje de cursos de formacion optativa en la titulacion, en funcion de financiacion
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Fuente: elaboracion propia.

Desde la figura 2 se evidencia que las instituciones privadas, en su
mayoria, no suelen invertir muchas horas en la formacién optativa en
su oferta, salvo en el caso de Colombia. En general, Colombia, Chile,
Argentina, Brasil, Costa Rica y México son los paises que ofrecen mas
tasas de cursos de formacién optativa, aunque esta no supera el 13 %
de la titulacion. El promedio de todos los paises estd en un 7,3 %. Los
analisis no revelan diferencias entre paises, ni entre grupos de vse (Tabla
1), ni entre grupos marcados por la iniciativa (pablica o privada) en esta
categoria.

Este escenario nos hace comprender y tener en cuenta que la formacion
del profesorado de eapi en la regién cuenta con una estructura heterogénea
y con requisitos de ingreso diferentes, que ademas presenta diferencias
significativas en la manera de desarrollar sus curriculos institucionales.
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Figura 3.
Porcentaje de cursos de formacion en ccee, en funcion de financiacion
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Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a los cursos de formacion en el area de cce (figura 3), que
responden a las asignaturas basicas que todo docente debe manejar, tienen
un porcentaje un tercio mas bajo que las asignaturas especificas y en
promedio son solo 14 asignaturas (27,7 %) que se desarrollan en el proceso
de formacion inicial de los docentes. El contraste revela la existencia de
diferencias estadisticamente significativas en cuanto a la proporcién de
las asignaturas de formacion en ccee entre los curriculos de los paises
diferenciados para centros de iniciativa pdblica (p< 0,01) y privada (p<
0,05). Podemos destacar de manera positiva a Brasil, Panama, Republica
Dominicana y Venezuela sobre otros paises en cuanto a la proporcién de
cursos centrados en las cCEk.

Figura 4.
Porcentaje de cursos de formacion especifica, en funcion de financiacion
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Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a la formacion especifica (figura 4), el promedio de todos
los paises estd en 42,6 %. El contraste revela la existencia de diferencias
estadisticamente significativas en cuanto a la proporcién de las asignaturas
de formacioén especifica entre los curriculos de los paises diferenciados
para centros de iniciativa publica (p<0,01) y privada (p<0,05). Cuba,
Panamd, Argentina y Nicaragua estan entre los paises que ofrecen un
mayor porcentaje de horas en su promedio.



Discusién y conclusiones

En funcién del objetivo senalado en este trabajo, podemos afirmar que
se ha realizado una primera aproximacién a los curriculos de las insti-
tuciones que se encargan de formar al profesorado de nivel de primera
infancia en paises de la region latinoamericana. Asimismo, los resultados
pueden considerarse representativos para los paises elegidos, pues la
muestra seleccionada de mallas curriculares fue reunida cumpliendo con
exigencias de estratificacion.

En cuanto a las diferencias detectadas en las estructuras de formacién
inicial del profesorado en las distintas organizaciones de las titulaciones
impartidas por las instituciones de educacién superior de la regién, se
han observado diferencias genéricas en la categoria de la oferta piblica
educativa y menos en la oferta privada o mixta. Por una parte, dentro
de los contenidos de las mallas curriculares, se hace evidente la nece-
sidad de repensar la desarticulacion que existe entre las titulaciones de
la region, las cuales, a pesar de intentar cumplir con el mismo objetivo
pedagodgico, desarrollan asignaturas que tienen poca concentracion de
formacion educativa, dejando de lado escasos mecanismos de investiga-
cién o desarrollo de competencias pedagogicas, entendidas como una
composicion de habilidades cognitivas y practicas, conductuales y sociales
(Carvalho et al., 2021). Por ello, existe un notorio desequilibrio entre la
disciplina, licenciatura, practicas y formacion general que desencadena
una sobrecarga académica en algunas mallas y, en otras, al contrario, se
observan carencias evidentes. Es necesario que las titulaciones incorporen
de manera suficiente y armonica segundos idiomas, y que mejoren el uso
de las tecnologias de la informacién y comunicacion (tic), asignaturas que
fortalezcan las habilidades de empleabilidad, normativas de inclusion,
gestion educativa, convivencia escolar, entre otras.

Podemos afirmar que en los paises de ALyc se privilegia el repertorio
especifico para la formacién inicial, que desde nuestra perspectiva debe
ser mayormente influenciado por un empoderamiento profesional, reali-
zando una construccién mucho mas compleja y no solamente desde una
concepcion técnica, para que el profesorado pueda reconocerse como
agente con la capacidad de tomar decisiones respecto a su especialidad.

A nivel de los conglomerados formados por el vsg, no se observan dife-
rencias en cuanto a las categorias de analisis curricular, tanto en el grupo
general como segregando por el tipo de iniciativa (piblica o privada). Estos
datos indican que las tendencias de politicas educativas en la region son
generalmente similares, aunque existen diferencias contextuales. Brasil,
Colombia, Argentina son los paises que destacan en cuanto a la oferta de
cursos formativos de las titulaciones, dedicacion de recursos y el interés
en la mejora mediante la incorporacion de las agencias evaluadoras.
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Referente a lo mismo, se hace necesario ahondar en la valoracion
e importancia del nivel de primera infancia, considerando que esto esta
ligado justamente con la formacion especifica que recibe el profesorado
que ejercerd mas tarde en las aulas del nivel, teniendo en cuenta que
las instituciones de educacién superior que forman a los estudiantes de
algunos de los paises de la region contemplan notables diferencias entre
las instituciones publicas y privadas; dandose diferencias significativas
entre los paises para todas las categorias analizadas, salvo la proporcion,
que sigue la légica de profundizar en los modelos de cada pais y com-
prender asi los elementos orientativos de las politicas educativas actuales
(Concha-Diaz et al., 2019; 2021).

Ademads, en alyc la docencia se ha convertido en una profesién con
poca valoracién social, que no atrae a los mejores candidatos y quienes
ingresan a las instituciones de formacion superior, en las titulaciones que
estamos estudiando, son aquellos estudiantes que tienen baja trayecto-
ria educativa, inferior a quienes acceden a otro tipo de titulaciones con
mayor valor social. No obstante, se reconoce también que actualmente
todos los paises de alyc estan asumiendo fuertes compromisos politicos y
economicos para fortalecer la primera infancia; las sociedades cada vez
entienden que es una etapa crucial en la vida de los individuos y que con
una educacién inicial de calidad bajarian las tasas de segregacién escolar,
la cual incide negativamente en el rendimiento escolar de los estudiantes
(Murillo y Grafa, 2021).

Es incuestionable que sin educadores preparados no se pueden lograr
resultados educativos satisfactorios en los ninos y nifias (Avalos, 2014).
Algunos informes internacionales, como el propuesto por el Ministerio de
Educacién y Formacion Profesional (2018), sostienen que la calidad de
los sistemas educativos no puede exceder la calidad de sus directores y
profesores. La calidad de estos tltimos no puede exceder su formacion, sus
practicas, sus oportunidades para colaborar y desarrollarse en los entornos
de aprendizaje en los que estan inmersos.

En este sentido, el desarrollo profesional del profesorado de eari
requiere consolidarse desde diversos campos; debe ser un profesorado
con la capacidad de dominar distintas ciencias que se desarrollan en
el aula, como la Psicologia, Pedagogia, Sociologia, Conocimiento de
Politicas pablicas, Gestién Educativa, manejo de idiomas, manejo de Tic,
entre otras disciplinas. Es importante que el profesorado posea una base
de conocimiento legitima de la profesion, pero también desarrolle una
perspectiva mds pedagdgica. Asimismo, diferentes autores hacen énfasis
en que las practicas pedagdgicas son imprescindibles para completar las
experiencias educativas (Orozco, 2017; Reggio, 2010). De esta manera,
si las titulaciones estdn altamente dotadas de estos componentes y los



estudiantes tienen una alta participacion en lo que respecta al caracter
profesional, sera un factor trascendental en su preparacién, actualizacién
y profesionalismo.

Se sefalan cuestiones de limitacion y perspectiva. La principal limita-
cion fue la falta de informacién actualizada disponible sobre la formacién
para la atencién y educacién de la primera infancia, asi como la presencia
de importantes variaciones respecto al orden temporal de la informacién,
existiendo paises que tienen margenes de tiempo de actualizaciéon muy
antiguos.

Entre las lineas de investigacion futuras se pueden destacar ideas
respecto a la ampliacion de los hallazgos del estudio. Es preciso seguir
realizando estudios sobre las distintas dimensiones que integran la primera
infancia. Si se llevan a cabo investigaciones periddicas, se contaria con una
base de datos actualizada para poder resolver los nudos criticos de cada
pais y crear un panorama regional mas completo. Se considera relevante
realizar ejercicios similares con los demas profesionales de eapi que se
desempefan dentro del nivel, como los asistentes, ya que tienen una
formacion inicial y desarrollo profesional diferente, pero sus experiencias
cotidianas repercuten en los nifos y nifias de sus centros educativos. Asi-
mismo, el fomento de las competencias complementarias y colaborativas
entre los profesionales es un enfoque relevante para las politicas publicas
de la region.

Finalmente, debemos identificar cémo se integran en la educacion
universitaria conceptos como bienestar social, equidad, participacion, sos-
tenibilidad o integracion a la diversidad, es decir, los referentes de cohesion
social, y qué indicadores son los encargados de acreditar su evolucién. En
este sentido, seria conveniente realizar un mapeo de los indicadores mas
usuales que se utilizan para evaluar a los egresados de las titulaciones que
atienden el nivel de eapi en los paises de la region y analizar su alineacién a
las competencias profesionales centradas en los conceptos antes senalados
y que deben tener los profesionales que desempenan la labor educativa
para la mejora de la cohesion social.
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muestra estratificada de estudio

Pais Ciudad Instituciones Codigo
ARG ) Instituto de formaciéon docente N° 12 “Don José de San
Neuguén Martin® ARGI
Buenos Aires Instituto superior de formacion docente y técnican® 28y ARG
25 de Mayo
Tucuman Juvenil Instituto Moderno ARG3
San Luis Universidad Auténoma de San Luis ARG4
Entre Rios Universidad Auténoma Entre Rios ARG5S
Buenos Aires Universidad Nacional de Lujan ARGEO
Entre Rios Escuela Normal Superior “Osvaldo Magnaso” ARG7
Buenos Aires Escuela Normal Superior N°6 “Vicente Lopez y Planes” ARC8
Rio Negro Instituto de Formacion Docente continua “Sierra Grande” ARG
BOL La Paz Universidad Salesiana de Bolivia BOLI
BRA Brasilia Universidad de Brasilia BRAI
Brasilia Universidad Catdlica de Brasilia BRA2
Alagoas Universidad Federal de Alagoas BRA3
Amazonas Centro Universitario de Educacion Superior BRA4
Amazonas Universidad Federal de Amazonas (UFAM) BRAS
Bahia Universidad Federal de Bahia (UFBA) BRAG
Bahia Universidad Catolica de Salvador BRA7
Minas Gerais Universidad de Valle de Rio Verde BRA8
Para Universidad Federal del Oeste de Para (UFOPA) BRA9
Parana Universidad Tuiuti de Parana (UTP) BRAIO
Pernambuco Universidad Federal Rural de Pernambuco BRATI
Rio de Janeiro Universidad del Estado de Rio de Janeiro BRAI2
Rio de Janeiro Universidad Catdlica de Petropolis BRAI3
Rio Grande del Sur Universidad Federal de Rio Grande del Sur BRAI4
Roraima Universidad Regional de Gurupi BRAIS
Sao Paulo Universidad Federal de San Carlos BRAI6
Sao Paulo Universidad Catolica de Campinas BRAI7
CHL Antofagasta Universidad de Antofagasta CHLI
Antofagasta Universidad Central de Chile CHL2
Santiago, La Serena, X . .
Rancagua, Temuco Instituto profesional de Chile CHL3
\S/iar:;i]iﬁ,vlcac;ncepc\on Y Instituto Profesional IPP CHL4
Santiago Universidad Pontifica Catolica de Chile CHLS
Concepcion Universidad de Concepcion CHL6
Santiago Universidad de los Andes CHL7
\C/;ZC‘;ZIC;:. f/la;:igo' Universidad San Sebastian CHL8
Temuco, La Serena, . )
Concepcion, Santiago Universidad Santo Tomas CHLS
Osorno y Pto Montt Universidad de los Lagos CHLIO
CcoL Yarumal/ Antioquia Escuela Normal Superior “La Merced” coLl
Bucaramanga Escuela Normal Superior de Bucaramanga coL2
Medellin, Antioquia Universidad de San Buenaventura Medellin COoL3
Bogota Pontificia Universidad Javeriana Bogota COL4
Bogota Universidad Pedagdgica Nacional COL5
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CRI Provincia de Cartago Universidad Florencio del Castillo (UCA) CRIT
San José Universidad de Costa Rica CRI2
Punta arenas Universidad Hispanoamericana CRI3
cuB Cienfuegos Universidad de Cienfuegos CuUBI
ECU Quito Universidad de las Fuerzas Armadas ESPE ECUI
Quito Universidad Central de Ecuador ECU2
Quito Universidad Pontifica Catélica del Ecuador ECU3
Imbabura Universidad Técnica del Norte ECU4
Esmeraldas Universidad Técnica “Luis Vargas Torres” ECUS
Guayaquil Universidad Estatal Peninsula de Santa Elena ECU6
Guayas Universidad Casa Grande ECU7
Loja Universidad Técnica Particular de Loja (UTPL) ECU8
Loja Universidad Nacional de Loja ECU9
Lago Agrio, San Vicente )
- Universidad Nacional de Educacion, UNAE ECUIO
(Manabi)
SLV Generalidades de la carrera de profesorado y Licenciatura en Educacion Inicial y SLVI
Parvularia, cada Institucion de Educacion Superior (IES) especifica la sede donde se
impartiran estas carreras. Slv2
[ Sacatepéquez y Hue- . ) : )
Universidad Galileo (licenciatura) GTMI
huetenango
Ciudad de Guatemala Universidad Rafael Landivar (Profesorado) GTM2
Universidad Panamericana de Guatemala UPG (licen-
Jalapa, Jutiapa y Santa GTM3
ciatura)
Rosa
UPG (profesorado) GTM4
HND Tegucigalpay San Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazan LD
Pedro Sula (UPNFM)
MEX Centro Regional de Educacion Normal de Aguascalientes
Aguascalientes MEXI1
(CRENA)
Campeche Instituto Campechano MEX2
Chiapas Escuela Normal Rosaura Zapata Cano MEX3
. Universidad Pedagogica Nacional del Estado de Chi-
Chihuahua MEX4
huahua
Coahuila Escuela Normal de Torredn MEX5
Instituto Superior de Educacion Normal del Estado de
Colima i MEX6
Colima
. Escuela Nacional para maestras de Jardines de Ninos
Distrito Federal MEX7
(ENMIN)
Distrito Federal Instituto Pedagdgico Anglo Espanol MEX8
Distrito Federal Escuela Normal para educadores de la Ciudad de México MEX9
Universidad del desarrollo empresarial y pedagogico
Distrito Federal P ¥ pecagog MEXIO
(UNIVDEP)
Durango Escuela Normal Profesor Carlos A, Carrillo MEXI1I
Estado de México Escuela Normal de Jilotepec MEXI12
Estado de México Escuela Normal No.3 de Nezahualcoyotl y de Toluca MEXI3
. Benemérita y Centenaria Escuela Normal Oficial de
Guanajuato X MEX14
Guanajuato
Guanajuato Universidad Continente Americano MEXI5
Guerrero Escuela Normal Particular Justo Sierra MEX16
Hidalgo Escuela Normal “Valle del Mezquital” MEXI17
Jalisco Colegio Decroly, campus “Vallarta” y “Cuadalajara” MEXI8
Jalisco Escuela normal para educadoras Guadalajara MEXI9
Michoacan Escuela Normal Particular Anahuac MEX20
Morelos Escuela Normal Urbana Federal Cuautla MEX21
Nuevo Ledn Instituto Internacional para el Desarrollo MEX22
Puebla Instituto Universitario Boulanger MEX23




Puebla Universidad Tolteca de México MEX24
San Luis Potosi Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) MEX25
Sinaloa Universidad Pedagdgica del estado de Sinaloa MEX26
Veracruz Colegio La Paz de Veracruz MEX27
Yucatan Universidad Pedagodgica de Yucatan MEX28

NIC Las normas juridicas de Nicaragua, establecen un reglamento con decreto ejecutivo
para todas las escuelas normales del pais, que ofrecen la titulacion de educacion pri- NICT
maria con mencién en educacion inicial. No existe informacion para las universidades
que ofrecen la titulacion.

PRY Alto Parana y Asuncion Universidad Catolica Ntra. Sefora de la Asuncion PRY1
Asuncion Universidad Politécnica y Artistica de Paraguay (UPAP) PRY2
Asuncion Universidad Iberoamericana (UNIBE) PRY3

PAN Bocas de Toro Universidad de Panama PRY4
Coclé, Chiriqui, Darién y .

Veraquas Universidad ISAE PRYS
Panama Universidad Metropolitana de Educacion, Ciencias y PRY6
Tecnologia (UMECIT)
PER Lima Universidad Nacional de Educacién E. Guzman y Valle PERI
(UNE)
Lima Ins[ltuto”de Evdgcacién.Superivor Ped.agégico Publico de PERD
Educacion Inicial “Emilia Barcia Boniffatti”
Lima Universidad Peruana LLos Andes PER3
Ancash Universidad Nacional del Santa (UNS) PER4
Arequipa Universidad Nacional de S.A. de Arequipa PERS
Arequipa Universidad Catolica San Pablo PERG
Huancavelica Universidad Nacional de Huancavelica PER7
Tumbes Universidad Nacional de Tumbes PER8
Tacna Universidad Catdlica de los Angeles de Chimbote PER9
boMm Santo Domingo Universidad Auténoma de Santo Domingo (UASD) DOMI
Santo Domingo Universidad Catélica Santo Domingo DOM2
Santiago Universidad Nacional Evangélica DOM3

URY Uruguay aprobo en el ano 2018, en su acta 8 resolucion 39, la malla curricular y crédi- URVI
tos por asignatura de la carrera de Maestro de Primera Infancia

VEN Caracas Universidad Catdlica Andrés Bello VENI
Carabobo Universidad Panamericana del Puerto (UNIPAP) VEN2
Mérida, Tachira, Truiillo, Universidad de los Andes VEN3

Tovary Vigia
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Resumen

Este articulo presenta elaboraciones realizadas, en el marco de la investigacion "Miradas
de infancia y escuela en la literatura infantil latinoamericana”, en cinco obras de literatura
con perspectiva infantil que refieren en su trama el fendémeno del desplazamiento forzado
en Colombia. Se identificaron las connotaciones que se atribuyen a la escuela y al vinculo
intergeneracional, por medio de un analisis que se focaliza, en dos aspectos: las transfi-
guraciones del cronotopo escolar en relacion con el conflicto armado colombiano vy las
formas que adquiere el vinculo intergeneracional en el entramado ficcional de cada obra.
Las fuentes literarias se analizaron bajo la consideracion de criterios estéticos e historicos
que, a su vez, dan cuenta de aspectos sociales, politicos y culturales. Con el andlisis pro-
puesto, se busca poner de relieve la pregunta por el lugar que ocupa la relacion infancia,
escuela y conflicto armado en la produccion literaria colombiana que, al construirse desde
el punto de vista de ninos, ninas y jovenes, sitla sus experiencias en la esfera publica para
Su reconocimiento y su comprension.

[Palabras clave

infancia; escuela; literatura;
vinculo intergeneracional;
conflicto armado

Abstract

IKeywords
childhood; school; literature;

intergenerational bond; armed
conflict

This article presents elaborations conducted, within the framework of the research project
“Childhood and School Perspectives in Latin American Children’s Literature”, in five works
of literature with a children’s perspective, which refer to the phenomenon of forced displa-
cement in Colombia. We identify the connotations attributed to the school and intergene-
rational relationships through the analysis that focuses on two aspects: the transfigura-
tions of the school chronotope concerning the Colombian armed conflict, and the forms
that the intergenerational bond acquires in the fictional plot of each work. The literary
sources were analyzed under the consideration of aesthetic and historical criteria that, in
turn, give an account of social, political, and cultural aspects. With the proposed analysis,
we seeR to highlight the question about the place that the childhood, school, and armed
conflict relationship inhabit in Colombian literary productions that, when constructed from
the point of view of boys, girls, and young people, situates their experiences in the public
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sphere for recognition and understanding.

Resumo

Este artigo apresenta elaboracdes realizadas, no ambito da pesquisa “Visdes da infancia
e da escola na literatura infantil latino-americana”, em cinco obras de literatura com pers-
pectiva infantil, que se referem em sua trama ao fenédmeno do deslocamento for¢gado na
Colémbia. Foram identificadas as conotagdes atribuidas a escola e ao vinculo interge-
racional, através de uma analise que se centra, em dois aspectos: as transfiguracoes do
cronotopo escolar em relagao ao conflito armado colombiano e as formas que adquire o
vinculo intergeracional no quadro ficcional de cada obra. As fontes literarias foram anali-
sadas sob a consideragao de critérios estéticos e historicos que, por sua vez, dao conta
de aspectos sociais, politicos e culturais. A analise proposta procura abordar a questao
do lugar ocupado pela relacao entre infancia, escola e conflito armado na producao lite-
raria colombiana, gue, quando construida a partir do ponto de vista de meninos, meninas
e jovens, coloca suas experiéncias na esfera publica para seu reconhecimento e com-
preensao.

Palavras-chave
infancia; escola; literatura;

vinculo intergeracional;
conflito armado



Introduccion

Este articulo tiene como objetivo analizar cémo se configuran la escuela
y el vinculo intergeneracional en la literatura con perspectiva infantil
producida en Colombia en la matriz histérica del conflicto armado. Nos
enfocamos en particular en el fenémeno del desplazamiento y su relacién
con la infanciay la escuela. Para ello, en la primera parte, proporcionamos
un contexto sobre la emergencia del desplazamiento forzado y su impacto
en la vida de nifos, nifas y adolescentes, asi como en el entorno escolar.
Presentamos, ademds, elementos teéricos y metodoldgicos con los cuales
bordeamos un modo de leer el corpus analizado, con el propésito de
establecer “un compartir razonado sobre un objeto ausente” (Panesi,
2000, p. 260).

En la segunda parte, se presentan las transfiguraciones del cronotopo
escolar que se manifiestan en las obras analizadas. Para ello, recurrimos
a los planteamientos de Masschelein y Simons (2014), pedagogos con-
temporaneos que defienden la escuela como una “cuestién piblica” y
reivindican elementos que constituirian la esencia de esta institucion
—mas alld de miltiples demandas, criticas, culpabilizaciones e intentos
de domesticacion que la sighan—. Lo esencial se trataria de aquello que
trasciende las funciones contingentes que se le endilgan a esta institucion
en atencion a las crisis o las necesidades sociales del momento. Utili-
zamos estos elementos como referencia para examinar los cambios de
forma de la escuela en medio del conflicto armado, basandonos en obras
literarias e investigaciones del campo de la educacién, la pedagogia y los
estudios de la infancia que han explorado la relacién entre la infancia, la
escuela y el conflicto armado (Romero, 2011; Lizarralde, 2012; Torres,
2019; Cardenas et al., 2018).

En el tercer apartado, presentamos reflexiones sobre el vinculo inter-
generacional que se manifiesta en varios niveles. Por un lado, analizamos
las consideraciones éticas y estéticas de los autores que narran experiencias
de la infancia en el contexto colombiano, o en contextos mds universales
que encuentran referencias en la historia reciente del pais, como parte
de lo que la sociologia de la literatura considera “fenémenos concomi-
tantes al hecho literario” (Dubois, 2014). Por otro lado, examinamos las
construcciones que se entrelazan en la obra literaria en torno al vinculo
intergeneracional, no solo en el ambito escolar (con el maestro y los
compafieros), sino también en el ambito familiar y comunitario. Estos
niveles se analizan de manera intercalada en este apartado. Finalmente,
presentamos las conclusiones, entrelazando nuestras observaciones con
otros estudios en torno a la relacion que aqui proponemos.
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Elementos contextuales, tedricos y metodolégicos
para situar un modo de leer

Nuestra historia es la historia de un desplazamiento incesante,
solo a ratos interrumpido.

ALFREDO MoLANO, Desterrados, crénicas del desarraigo

La categoria modo de leer sugiere la construccion de una ruta interpretativa
basada en elementos tedricos, en contraposicion a la eleccion de una
metodologia prefabricada. Hace referencia a “la dimension histérica y
sociocultural de la lectura y en las reflexiones tedrico-literarias que los
sujetos realizan a la hora de fijar sentidos en los textos literarios” (Cuesta,
2003, p. 1, citada por Picallo, 2016, p. 5). Para definir un modo de leer,
es necesario responder dos preguntas. La primera se refiere a qué se lee
y se divide en dos aspectos: qué contiene un texto desde el punto de
vista material, por un lado; vy, por otro, “qué sentido se lee en lo que se
lee” (Bombini, 2009, citado en Picallo, 2016, p. 4). La segunda, estre-
chamente relacionada con la primera, se pregunta por la posicion que
ocupa la persona que lee, tanto en el plano real como en el imaginario.
A continuacion, presentamos un recorrido por los puntos que configuran
nuestra ruta interpretativa, en los cuales se expone una ubicacién de las
coordenadas histérico-sociales para pensar las relaciones entre infancia,
escuela y desplazamiento forzado que el corpus literario seleccionado
y analizado permite inferir, asi como una postura epistemolégica con
respecto a la literatura.

Comencemos, entonces, con las acotaciones contextuales en torno
al desplazamiento forzado. En el primer volumen de una serie de cuatro
informes elaborados en el afo 2015 por el Centro Nacional de Memoria
Histérica (cnmH) dedicados al fenémeno del desplazamiento forzado se
indica que:

En el contexto de la violencia contemporanea en Colombia, mas de
seis millones de personas se han visto forzadas a desplazarse dentro
y fuera del territorio nacional, abandonando sus hogares, sus tierras y
territorios, sus bienes, sus costumbres, sus comunidades y sus formas
de vida. (cNnmH, 2015, p. 25)

La escandalosa cifra de victimas directas ubica a Colombia como
uno de los paises con el mds alto indice de desplazamiento forzado en el
mundo. Ademads, destaca la caracteristica de transversalidad de la afec-
tacion que este fenémeno produjo en la sociedad colombiana. Estos dos
elementos llevaron a los investigadores del cnmH a titular la serie Una



nacion desplazada. Queremos subrayar que la caracterizacién citada
abarca el desarraigo del territorio de origen ocasionado por la fuerza,
la intimidacion y la intervencion violenta de actores armados; también
destacamos que el desplazamiento se produce tanto hacia adentro como
hacia afuera del pais. Aunque mas recientemente la Comisién de la Ver-
dad," enfatiz6 la diferenciacion del segundo tipo como exilio (2022e,
pp. 403-404), en términos metodoldgicos nos valemos en este texto de la
acepcion amplia ofrecida por el cnmH, pues, para efectos de los analisis
que proponemos aqui, la expulsién del lugar de origen y el proceso de
adaptacion al lugar de acogida —que no importa dénde sea, siempre sera
un lugar ajeno para las personas victimas de desplazamiento—, son los
elementos que conectan estas experiencias. Reconocemos, por supuesto,
las condiciones diferenciales del desplazamiento interno y el exilio, pero
en este caso, nos interesa lo transversal en ellos.

En el tomo dedicado a las Violaciones de los derechos humanos,
infracciones al derecho internacional humanitario y responsabilidades
colectivas, la Comision de la Verdad toma como referencia la cifra de
7 752 964 personas desplazadas entre 1985 y 2019, el 39,3 % de ellas
eran nifos, nifias y adolescentes (2022f, p. 108). La Comisién concluyé,
basandose en la recopilacién de testimonios de las victimas y el analisis de
datos proporcionados por distintas organizaciones, que el desplazamiento
forzado afect6 principalmente a campesinos y comunidades indigenas y
afrodescendientes provenientes de poblaciones rurales; también indico
que las mujeres, los ninos, las nifas y los adolescentes sufrieron un mayor
perjuicio (2022e, p. 410). El destierro es, por si mismo, una interrupcion
violenta de la vida cotidiana y de los anclajes en los que se sustenta; en
consecuencia, conlleva afectaciones en distintos aspectos, que la Comision
caracteriza de la siguiente manera:

Estos cambios abruptos en la vida de las personas, familias y comuni-
dades que tuvieron que desplazarse han impactado diversos 6rdenes y
pasan por la transformacién o desestructuracién de la familia, los vincu-
los, las pautas de crianza, los arreglos de género [y de los roles filiales,
se puede anadir], los proyectos de vida, las costumbres y tradiciones, la
autonomia y la toma de decisiones, y también han afectado las relaciones
transgeneracionales, la economia y los bienes materiales. (2022e, p. 408)

1 La Comision para el Esclarecimiento de la Verdad, la Convivencia y la No Repeticion se cred
como resultado del acuerdo de paz firmado en el 2016 por el Gobierno de Colombia y la guerrilla
de las Farc (Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia). La Comision “es un mecanismo de
caracter temporal y extrajudicial del Sistema Integral de Verdad, Justicia, Reparacion y No Repe-
ticion-sivirNR”. Funciond como una entidad de Estado y su misién fue la de "buscalr] el escla-
recimiento de los patrones y causas explicativas del conflicto armado interno que satisfaga el
derecho de las victimas y de la sociedad a la verdad, promueva el reconocimiento de lo sucedido,
la convivencia en los territorios y contribuya a sentar las bases para la no repeticion, mediante un
proceso de participacion amplio y plural para la construccion de una paz estable y duradera”. Se
organizo en el 2017 a partir del Acto Legislativo Ol y el Decreto 588; en el 2022, la Comision de
la Verdad entregd vy socializé el informe final (Comisién de la Verdad, 2022c¢)
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En sus tres anos de mandato, la Comision de la Verdad, con el apoyo
del Programa Nacional de Educacién para la Paz (Educapaz), pudo docu-
mentar 881 casos de afectacién a instituciones escolares y sus comunidades
educativas en el marco del conflicto armado ocurridos entre 1986 y 2021
(2022f, p. 143). En varios de estos casos, los eventos ocurridos en las escuelas
y sus inmediaciones condujeron a la desescolarizacién y al desplazamiento
forzado de nifios, nifias y adolescentes y sus familias. Algunas escuelas
mantuvieron sus clases activas a pesar de la presencia y las presiones de
los actores armados, como forma de resistencia, y fueron, muchas de ellas,
lugar de refugio para sus estudiantes, literal y figuradamente (Comisién de
la Verdad, 2022g, 2022d, 2022b). Pero otras no pudieron hacerlo: unas se
fueron desocupando poco a poco por cuenta del reclutamiento infantil o del
asesinato de integrantes de su comunidad (directivos, profesores, estudiantes
o padres de familia), mientras que otras fueron abandonadas por el miedo y
la memoria de terror que quedd en las comunidades después de que fueran
convertidas en escenarios de masacres o desalojadas por los actores violentos
para transformarlas en sus trincheras y centros de operaciones (2022c).
Estas situaciones han sido documentadas mediante registro fotografico en
la exposicién Silencios del artista Juan Manuel Echevarria.

Los hilos de la victimizacién de ninos, nifas y adolescentes en el
marco del conflicto armado, de la afectacién a las comunidades educativas
y del desplazamiento forzado se entrelazan de miltiples maneras. No ha
sido facil, sin embargo, el posicionamiento en la esfera piblica de estas
experiencias para su reconocimiento, su comprensién y su elaboracion.
Cuestiones que redunden, a su vez, en medidas efectivas de reparacion y
no repeticién. O, dicho de otro modo, que produzcan en una relevancia
social que supere los usos instrumentales de la infancia o su revictimizacion
y que muestre la complejidad de la experiencia infantil. Esto implicaria
reconocer las particularidades de sus afectaciones, superando, al mismo
tiempo, la figura de la victima? para dar cuenta de la apertura de un tiempo
diferente al del drama que irrumpié en la vida, un tiempo en el que el
sujeto halla la posibilidad de un nuevo comienzo.

Ha sido el arte, tal vez, el que mas nos ha aproximado a este propésito.
Especialmente el cine, la fotografia y la literatura.’ Por eso —continuando
con la respuesta a la pregunta por qué se lee—, el articulo pretende
dar cuenta de los modos de configuracién de la escuela y el vinculo

2 Unamayor profundizacién en este asunto puede encontrarse en Hartog (2012) y Herrera y Pertuz
(2016)

3 [Para una aproximacion detallada al panorama de la cinematografia colombiana que retrata la
infancia en el marco del conflicto armado se sugiere consultar Bacares (2018), Palacios y Jiménez
(2020) y Tellez-Gémez y Cardenas-Obregon (2021). En relacion con la literatura, algunos balan-
ces y analisis se encuentran en los trabajos de Garcia (2021), Herrera y Pertuz (2020), Pertuz
(2017). Algunos de los trabajos mas reconocidos en el ambito de la fotografia son los de Abad
Colorado (2020) y Echavarria (2016)



intergeneracional que se vehiculizan en la literatura con perspectiva
infantil producida en Colombia a propdsito de la matriz histérica del
conflicto armado vy la violencia politica; en especial, a la luz del rastreo
del fenémeno del desplazamiento forzado.

Para ello, analizamos obras como La luna en los almendros (2012),
de Gerardo Meneses Claros; El mordisco de la media noche (2010), de
Francisco Leal Quevedo; Eloisa y los bichos (2009), de Jairo Buitrago y
Rafael Yockteng; En el brazo del rio (2018), de Marbel Sandoval; y E/
arbol triste (2009), de Triunfo Arciniegas y Diego Alvarez. Las obras men-
cionadas no pueden ampararse bajo un solo género, ni siquiera bajo la
denominacion general de literatura infantil. Entre los elementos comunes
que nos permiten configurarlas como un corpus de andlisis encontramos
la perspectiva infantil que los autores privilegian para dar cuenta de la
experiencia de los nifios y las nifas.

Cuando hablamos de perspectiva infantil nos referimos a un amplio
conjunto de narrativas que, mds alla del pdblico al que se dirigen, restituyen
—en el lugar de la narracién, de la mirada hacia el mundo y hacia los otros,
y del protagonismo del relato— el punto de vista de nifios y nifas. Esta
perspectiva es, al mismo tiempo, un modo particular de habitar el mundo
transversalizado por la novedad que le es propia a las generaciones mds
jovenes, el descubrimiento, el ingreso a la cultura y un momento singular-
mente intenso en la bisqueda y la construccion de mediaciones simbdlicas
del lenguaje que permitan nombrar la experiencia y darle sentido.

Estas narrativas, cernidas en el tamiz estético-artistico, irrumpen en
la esfera publica para poner de manifiesto los modos particulares en que
el conflicto armado impacta a ninos, nifas y adolescentes cuyas afecta-
ciones y formas de participacion, en otros tipos de discursos, o bien son
omitidas —verbigracia, los acuerdos de paz negociados entre el Gobierno
Nacional y las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia (rarc) en
el afno 2016— (Cardenas et al., 2018), o bien no trascienden los usos
mediaticos con fines politicos (Quintero, 2017). Tal vez una excepcion sea
justamente el informe de la Comisién de la Verdad que dedica un tomo
especifico a este asunto y que, ademds, procura de manera transversal, en
los demas tomos, un analisis orientado por el enfoque diferencial. Durante
su funcionamiento, esta entidad se valié también de lenguajes estético-ar-
tisticos para la elaboracion de las piezas que configuran su legado para la
sociedad colombiana y ha elevado un Ilamado constante para que sean
este tipo de lenguajes los que nos permitan simbolizar lo ocurrido para
comprenderlo y elaborarlo tanto a nivel individual como social.

El rastreo de los entrecruzamientos entre infancia, vinculo interge-
neracional, escuela y desplazamiento estuvo mediado por las siguientes
cuestiones: ;qué nos dicen estas obras acerca de la forma en que la infancia
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ha vivido el desplazamiento en el pais? Si reconocemos que la infancia se
configura en relacién con otros, adultos y coetaneos, ;qué elementos nos
ofrecen las obras para comprender los modos en que el vinculo intergene-
racional se ve afectado en estas situaciones, pero también qué le brinda (o
no) este vinculo a los nifios para comprender las situaciones que irrumpen
en su cotidianidad y la desestructuran?; ;qué transfiguraciones de la escuela
a causa de las dindmicas del conflicto armado nos muestran las obras?

En este marco, se propone una comprension de las obras literarias
como artefactos culturales que, al mismo tiempo que dan cuenta de
construcciones histdricas y sociales respecto de los nifos, la infancia y
la escuela, constituyen un espacio de produccion de realidad en el entre-
lazamiento del lenguaje y lo politico, el escenario donde se disputan los
sentidos de lo social. Los artefactos culturales son materialidad —los libros,
en este caso—, pero no se reducen a ella; la materialidad les sirve de
soporte para escenificar redes de significacion de la cultura 'y, al ponerlas
en obra, las convierte en objetos susceptibles de lectura, andlisis e inter-
pretacion (Isava, 2009). Son producto de una época, de una sociedad, de
una historia, dan cuenta de las herencias culturales; para comprenderlos
es necesario “considerar cuidadosamente cémo adquirieron su existencia
histérica, de qué maneras han cambiado sus significados en el tiempo, y
por qué hoy imponen una legitimidad emocional tan profunda” (p. 450).

Segln Martos y Martos Garcia (2014), la literatura tiene un caracter
intangible que guarda estrecha relacion con la memoria y el patrimonio.
Asi, la literatura se configura como una de las puertas de entrada al entra-
mado cultural propio de una sociedad; los textos literarios se convierten
en testigos de los acontecimientos de una época, en soporte de herencias
culturales, ideoldgicas y politicas, pero también en posibilidad de fugas,
de entramados ficcionales que crean otros mundos para interpelar el que
se habita y a quienes lo habitan. Como productos de una forma de ver
el mundo y la sociedad, estas elaboraciones artisticas son depositarias
de la memoria individual y colectiva; en algunos de ellos, de manera
intencional, se acude a la memoria histérica para recrearla, contradecirla,
cuestionarla, para hacer de ella un objeto factible de ser ficcionalizado. Se
encuentra en este cardcter ficcional un aspecto subversivo que interroga
la realidad, que saca a luz, denuncia o expone acontecimientos mediante
representacion estética del pasado. En palabras de Canovas (2013), la
literatura con perspectiva infantil constituye una

nueva génesis, donde se ensayan mundos alternativos, es decir, donde
se intenta destruir el nuestro. Volverse nifos desde el artificio de la
literatura, simular sus voces y sus miradas laterales, para denunciar la
maldad del mundo, para hacer un ajuste de cuentas con la tirania de
los mayores y de los macro discursos de la familia, los gobiernos, los
mercados. (p. 23)



Por la confluencia de estos elementos, las obras se analizan bajo la
consideracion de criterios estéticos e histdricos. As, al tiempo que se atiende
a cuestiones concernientes al ambito literario intratextual como la estructura
del relato, la elaboracién de la trama, la construccion del personaje nifio, la
configuracion del narrador(es), también se repara en elementos de lo social
que se constituyen en hitos que posibilitan comprender las configuraciones
de la infancia y la escuela, apoyados en fuentes secundarias que permiten
una aproximacion a las caracteristicas de los contextos de produccion y de
circulacion de las obras, asi como su posicionamiento en el magma de la
memoria plblica acerca del pasado reciente del pais.

Con los elementos expuestos hasta aqui, hemos intentado responder
a la pregunta acerca de qué se lee, tanto en su acepcién material, como
en la referente a los sentidos. La pregunta por desde dénde se lee puede
contestarse de forma mds breve. Leemos desde el ambito de la educacion,
pero nos resistimos a la instrumentalizacion de la literatura y al impetu
didactizante. Nos interesan, mas bien, los mecanismos por los cuales
transcurre la transmisién cultural de pasados vergonzantes, especialmente
los relatos que se esfuerzan por simbolizar la experiencia por la via de
los lenguajes estético-artisticos, asi como la mirada a la infancia como
construccion histérica y social alimentada de imaginarios y expectativas.
También nos interesan las experiencias de infancia de sujetos nifos en
situaciones de excepcion. En el entrelazamiento de estas preguntas, el
tejido de los andlisis se alimenta de aportes de los campos de estudios
sobre la infancia, la memoria y la literatura.

Transfiguraciones del cronotopo escolar

Leer desde el ambito de la educacion, y especificamente, desde la escuela
como una de sus instituciones, convoca la pregunta por aquello que le da
sentido en su proposito formativo. En su defensa de la escuela, Masschelein
y Simons (2014) recuerdan los elementos que se encuentran en lo profundo
de la razén de ser del proyecto escolar e intentan disipar los ruidos que las
contingencias le superponen para esclarecer, luego, “lo que la escuela es y
lo que hace”. Estos elementos ponen de presente la indole transgresora por
la cual esta institucién ha sido objeto de formas de censura, de intentos de
sometimiento y de domesticacion. Como soporte de sus planteamientos,
los autores retornan a los fundamentos de la escuela griega para, con base
en ellos y en un contrapunteo con la condena que desde diversos sectores
se ha pronunciado en torno a la escuela, dejar en claro

que la escuela ofrece “tiempo libre”, que transforma los conocimientos
y destrezas en “bienes comunes” y, por lo tanto, que tiene el potencial
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para proporcionar a cada cual, independientemente de sus anteceden-
tes, de su aptitud o de su talento natural, el tiempo y el espacio para
abandonar su entorno conocido, para alzarse sobre si mismo y para
renovar el mundo (para cambiarlo de un modo impredecible). (p. 3)

Asi, entre otras cuestiones, lo escolar se definiria como “una cuestion
de suspensién (o liberar, separar, desatar, colocar entre paréntesis)” (p.
13) que tendria que ver con la oportunidad que abre al nifio para que
se distancie —en términos materiales y simbdlicos— de su pasado y de
su contexto familiar y social mds amplio y, mas alla de la carga de los
determinismos sociales, pueda encontrarse en una posicion de igualacion
con otros: la del estudiante (p. 13). En esta légica, también el maestro y la
materia de estudio se liberarian de las demandas utilitaristas que impone
el modelo social contemporaneo y, de este modo, lo escolar devendria
en un tiempo y un espacio intermedios, a la manera de un entreacto,
cronotopo de lo posible.

Lo escolar tendria que ver, ademas, con “una cuestién de profana-
cién (o hacer algo disponible, convertirlo en un bien pablico o comin)”
(Masschelein y Simons, 2014, p. 17); disponibilidad hacia la introduccién
de la novedad que habilita a las generaciones mas jévenes para nuevos
comienzos y para la reapropiacién de los sentidos sociales. Asimismo, lo
escolar es “una cuestion de atencion y de mundo (o abrir, crear interés,
traer a la vida, formar)” (p. 20), por cuanto

la escuela es el tiempo y el lugar en el que nos preocupamos e interesa-
mos especialmente en las cosas o, en otras palabras, la escuela focaliza
y dirige nuestra atencién hacia algo. La escuela (con su profesor, su
disciplina escolar y su arquitectura) infunde en la nueva generacién
la atencion hacia el mundo: las cosas empiezan a hablar(nos). (p. 23)

Vale la pena recordar que el concepto cronotopo “expresa la insepa-
rabilidad del tiempo y del espacio” (Bajtin, 1989, pp. 84-85). Nos interesa,
con la acepcion a la escuela como cronotopo, enfatizar en la conjuncién
de las variables tiempo y espacio en su materialidad y en las ideas que la
constituyen como proyecto. El concepto opera en el andlisis en un nivel
extraliterario, en el que se ubican los planteamientos de Masschelein y
Simons; estos acttan como horizonte y como referente de contraste para
pensar la escuela y permiten mantener la pregunta por su esencia en
contextos en los que su lugar en la sociedad es altamente cuestionado,
asediado e intervenido por distintas instancias. También opera en el nivel
literario, pues ubicarla como cronotopo nos permite rastrear en las obras
los modos como en ella ocurren los nudos de la narracién y cémo estos
devienen en transfiguraciones de tiempo-espacio indivisible.



No podemos pasar por alto que, tal vez por el margen que la escuela
abre para hacer del mundo otra cosa, la realidad politica, social y econé-
mica se ha colado o ha irrumpido en ella de miltiples maneras. Algunas
de las incursiones que la realidad politica y social ha hecho en la escuela
han sido exploradas en obras de literatura colombiana con perspectiva
infantil, en particular lo concerniente al conflicto armado y la violencia
politica. Estas irrupciones, caracterizadas por la violencia directa y un
fuerte componente de violencia simbdlica, intentan, por todos los medios,
reprimir el espiritu transgresor del proyecto escolar, castigar el potencial
que le es propio, someter sus propésitos e incluso extinguir las escuelas
en las poblaciones. No obstante, también vale la pena sefalar que lo
fundamental del proyecto escolar, que no es otra cosa que la formacion,
encuentra las maneras de sobrevivir, pero de ello se hablara més adelante.

De acuerdo con Torres (2019), “el conflicto armado ha permeado la
escuela en muchas regiones del pais, al punto de estructurar sus cotidia-
nidades” (p. 21). En la misma via se manifiesta Romero (2011) cuando
analiza la desercion escolar y las afectaciones que han tenido los maestros
que trabajan en escuelas de las regiones donde los actores armados han
incursionado. Seglin estas autoras, el grado de permeabilidad de la violen-
cia armada ha sido tal que muchas instituciones educativas de los muni-
cipios mas afectados por la presencia de actores armados reestructuran o
desestructuran su dindmica escolar —esto es, los tiempos, los espacios y
las relaciones entre los actores— en funcion de la presencia de la guerra.
En el marco del conflicto armado, de manera especifica en relacién con
el fenémeno del desplazamiento forzado, las obras que analizamos dan
cuenta de al menos tres transfiguraciones del espacio escolar: la escuela
sitiada, la escuela-albergue y la escuela al margen.

La escuela sitiada

La imagen de la escuela asediada por los actores armados opera tanto por
la via de la violencia directa, es decir, con la recreacion de momentos
en los cuales esta queda en medio del fuego cruzado (presencia de la
violencia directa), como por la via de la violencia simbélica, pues en la
construccion de la trama se establece que las comunidades se encuentran
sitiadas y, aunque no haya, en principio, confrontacién directa entre ellos,
sobre la poblacion civil se cierne el peso de su presencia. Obras como La
luna en los almendros construyen estos dos escenarios.

Este libro de Meneses relata el desplazamiento de una familia desde
su hogar en el campo, cerca del caserio de El Cedro, hacia el pueblo de
Las Caracolas. La historia se desenvuelve a la luz de los ojos de un nifo
de 11 afos que narra en primera persona las observaciones, las preguntas
y los sentires en torno a lo que ocurre en su contexto y que les empieza a
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ocurrir de forma mds directa a él y a su familia. En este relato, la escuela
es un lugar central para el desarrollo de la trama y para la construccién
de los personajes, pues se sitGia como espacio de referencia para observar,
no solo lo que empieza a suceder a partir de la presencia de los grupos
armados, sino también fijarse con atencién en una nifia que carga su fusil
y que solo él parece notar. Este mirar atento le permite darse cuenta de que
la nifia no estd con sumama, como él lo esta y que no asiste a la escuela,
como él lo hace. Veamos algunos elementos que la obra desarrolla para
mostrarnos la escuela sitiada:

No habiamos empezado del todo la clase cuando, bajando por la mon-
tafia, vimos una fila de hombres armados que venia en direccién de la
escuela. La sefiorita Yinet se puso palida, cerré la puerta, nos dijo que
nos juntaramos y se senté con nosotros. Esta vez la clase era una sola
para todos los grados, pero ninguno lograba ponerle atencién, todos
mirdbamos a través del ventanal la columna que bajaba y que cada
vez se acercaba mds, mientras la maestra lefa la leccién de una de las
cartillas. [...] Venian en direccién nuestra, pero al pasar al frente de la
escuela desviaron hacia la carretera y el grupo se disolvié. Solo eso pu-
dimos ver. La seforita Yinet, ya repuesta del susto, volvié con el cuento
de la clausura del viernes. (Meneses, 2012, pp. 64-65)

Desde la escuela de El Cedro, los nifios ven pasar a “los Muchachos”.*
La escuela se convierte asi en el punto de vista. Esta es, en el plano de la
mirada, la perspectiva desde la cual se observa con atencién y, por ello
mismo, permite ver con extranamiento el propio mundo. En este espacio
se induce a la pregunta; sin embargo, por cuenta del miedo que en ella
habita, la pregunta se frustra, se pronuncia en voz baja, se evade:

Una tarde la profesora Yinet tuvo que salir de urgencia a La Chorrera y
no tuvimos clases. Ese fue el dia en que vimos llegar a los Muchachos.
Asi les decia la gente, los Muchachos; venian armados, con uniformes
de soldados, llenos de barro y muy cansados. [...] La profesora Yinet
pregunt6é qué habiamos hecho la tarde anterior, cuando ella se fue a
La Chorrera. Ligia, la chica de tercero, conté lo de los Muchachos,
que habian ido de casa en casa, hablando con la gente, preguntando
esto y aquello, requisando patios, averiguando cosas. La maestra se
sorprendié. Enseguida le entregé una cartilla y le dijo que repasara
la leccién siete, que hoy era dia de evaluaciones en todos los cursos.
Ligia quiso seguir con su relato, pero la senorita Yinet le dijo que asi
estaba bien, que hiciera lo que le habia indicado. Luego siguié con
los nifios de segundo, y cuando estaba entregando las hojas para un
examen, uno de ellos conté que los hombres de ayer habian hablado
mucho rato con su papa |...] La sefiorita Yinet se llevo el dedo indice a

4 En el contexto de la obra, la denominacion “los Muchachos” hace referencia a los integrantes de
un grupo guerrillero. No se hace explicito en la novela cual de ellos



la boca en sefal de silencio. Hizo callar al chico y nos pidi6 no hablar
de eso. —Concéntrense en la evaluacién —nos dijo, con una sonrisa.
(Meneses, 2012, pp. 21-26)

En este contexto es posible enunciar, con Torres (2019), que “el miedo
habita en la escuela” (p. 21), asume diferentes formas como el temor a
que estudiantes, maestros y familias queden en medio del fuego cruzado,
el espanto del reclutamiento de nifios y nifas o la zozobra del desplaza-
miento forzado. El miedo se sitda, asi, como

un regulador de interacciones que lleva a la naturalizacion de la sospe-
cha en el mejor de los casos [...], y en el peor, a la estigmatizacion de
grupos, individuos y lugares a los que de antemano se les ha asignado
un significado de peligrosidad. (p. 21)

Otro pasaje de La luna en los almendros se refiere a esta cuestion:

Habrian pasado unas tres horas de viaje cuando el chofer se detuvo.
Un grupo de soldados hacia un retén y nos pidié que bajaramos, que
les presentdramos los documentos y que abriéramos las maletas y las
cajas que traiamos [...]

— ;De dénde vienen? —interrogé el hombre sin contestarle a papa.
— De arriba, de El Cedro, alld vivimos.

— Casi nada —exclamé el militar—, de El Cedro para arriba es un nido
de guerrilleros.

— Mi familia y yo somos gente decente, tenemos una finca, los nifios
estudian en la escuela, con la profesora Yinet. (Meneses, 2012, p. 57)

En medio de este episodio, la familia de los dos nifos queda bajo
la sospecha del ejército y este hecho los obliga a desplazarse hacia otra
poblacion. La tensién que se hinca sobre El Cedro finalmente se desata en
un enfrentamiento armado en el que la escuela queda en medio, cautiva:

La escuela estaba bonita y todos fuimos muy arreglados. Habia muchas
mamas. [...] La mama de Ralil, otro nino de primero, habia hecho una
torta para despedir el afio escolar y la reparti6, nos dio a cada uno un
trozo en una servilleta de papel. Habiamos empezado a comer cuando
un ruido ensordecedor retumb6 en todo el caserio.

— iEs una balacera! —grité el papa de Antonio—. jTodos al piso, pé-
guense a la pared!

Don Luis llegé a la escuela casi dos horas después de los disparos y
nos encontré todavia en el piso, asustados, esperando a que alguien

Pp. 266-295
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apareciera y nos dijera que ya todo habia pasado y que podiamos salir.
Pero los disparos no terminaban. Adn se oian desde lo alto de la mon-
tafa. Eso nos hacfa pegarnos al piso y seguir ahf, sin saber qué hacer.
(Meneses, 2012, pp. 67-69)

En este escenario, la escuela sitiada también funge como lugar de
proteccion, tanto en el plano material como en el simbdlico, para la pobla-
cién que queda atrapada en el fuego cruzado entre los actores armados.

La escuela-albergue

Esta figura, tan representativa de la escuela como testigo de las migraciones,
hace parte de la trama de la novela £n el brazo del rio de la periodista y
escritora Marbel Sandoval Ordoénez. Esta obra, contada a dos voces, la de
Sierva Maria y la de Paulina, se enmarca en las grandes migraciones que se
dieron hacia Barrancabermeja como producto de las masacres perpetradas
por paramilitares en la década de los ochenta en las zonas de Puerto Berrio
y Cimitarra (Departamento de Santander). Desde el inicio de la trama,
Sierva Maria se pregunta por el destino de Paulina, la amiga que conocid
cuando ambas iniciaban el bachillerato en el colegio religioso Santa
Teresita, en el que esta Gltima fue becada para continuar con sus estudios.
Paulina habia migrado hacia Barrancabermeja después del asesinato de
su papa y habia estado fuera de la escuela por un afo. Ella y su mamag,
luego de un tiempo de haber abandonado su casa, decidieron emprender
un viaje hacia Vuelta Acufia, el brazo del rio en el que se ubicaba la finca,
ante los rumores de la posibilidad del retorno; sin embargo, desde entonces
no hubo noticia de Paulina.

La voz de Sierva Maria se desplaza entre los dias que compartié con
Paulina y los que transcurrieron después de la noticia de la masacre en
el brazo del rio; la de Paulina, que parece hablar desde un no-lugar —el
mas alla, si se quiere—, recorre sus dias antes de la muerte de su papa,
los dias en Barrancabermeja y las horas de su retorno y de la llegada de
los violentos. El viaje de Paulina marca una nueva ola migratoria en la
region en la que emerge un real que hace que las escuelas publicas del
municipio se transfiguren en albergues:

El jueves, el viernes y el fin de semana no paré de llegar gente a Ba-
rrancabermeja. Los presidentes de las juntas de accién comunal de
las veredas se organizaron y, aunque al principio se trataba de buscar
las casas de conocidos y familias, decidieron que no habia techo para
tanta gente y que lo mejor era alojarse en las escuelas. El secretario de
gobierno del municipio y el alcalde se opusieron, pero cuando vieron
que eran tantos dieron la orden de abrir las puertas, al fin y al cabo era
enero y las clases no empezaban sino hasta febrero. (Sandoval Ordé-
nez, 2018, p. 107)



Del relato de Sierva Maria llama la atencién un asunto que también es
insinuado en otras novelas: la escuela pdblica y la escuela privada tienen
condiciones (materiales y de otros érdenes) distintas y son afectadas de
forma diferenciada por el conflicto armado colombiano. La escuela Santa
Teresita, privada y religiosa, no tuvo noticia de los desplazados que llena-
ron los patios de las escuelas publicas de Barrancabermeja: “La noticia se
esparci6 por el rio, pensé, asi se inicio el desplazamiento, y empezaron a
llegar los campesinos que se apoderaron de todos los patios de las escue-
las, menos del de mi colegio” (Sandoval Ordénez, 2018, p. 97). Con el
inicio de las clases, las escuelas se desocuparon tan rapido como habian
sido ocupadas por los miles de campesinos desplazados forzadamente;
las familias fueron poblando los barrios marginales con cambuches y
viviendas improvisadas, pero la escuela continué recibiendo —ahora si
como estudiantes— a los ninos que se amontonaban en sus aulas a pesar
de que no todos los padres les permitieron a sus hijos volver al colegio.

La escuela al margen (de la suspensién, de la profanacién y
de la atencién)

No queremos cerrar este apartado sin mencionar una forma de transfigura-
cion de la escuela que emana de algunas de las obras analizadas. En esta
quizas se sintetizan efectos de las demandas contemporaneas a la escuela
que le plantean un modo de ser alejado de algunos de los fundamentos que
expusimos lineas atrds de la mano de Masschelein y Simons. Este asunto,
en contextos donde el conflicto armado y la violencia politica destilan en
la cotidianidad de las poblaciones, parece ubicar a la escuela al margen
del pensamiento, de la pregunta y de la posibilidad de habilitar espacios
para los nuevos comienzos.

En El arbol triste de Triunfo Arciniegas, una nifa relata en primera
persona la llegada de tres pdjaros al arbol de su casa. En principio, no sabe
nada de ellos y en las enciclopedias no encuentra nada mas que su pais
de origen. Su padre le entrega un cuaderno en el que indica registrar sus
observaciones para aprender de los pdjaros mismos. La nifia los observa
con atencion, los nombra, identifica sus caracteristicas y un dia los ve
partir. Ante la partida sin anuncio, el arbol pierde sus hojas y queda triste.
El otoio del arbol y la tristeza propia son una sola cosa en el relato de la
nifa. Los pajaros regresan mds maltrechos y nerviosos. La nifia se entera
de que en el pais de los pajaros hay guerra. Los pajaros parten de nuevo;
no hay retorno y la guerra continta. En el desarrollo de la trama hay una
mencion a la escuela; sin embargo, esta aparece al margen:

El arbol ya no era el mismo. Sin el temblor de las plumas, sin la tibieza
de los cuerpos, habia quedado triste. Escribi un poema sobre una mu-
jer que lloraba a la orilla de un rio. Sus cabellos caian al agua como
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ramas. Lei en poema en la escuela pero nadie entendié que era sobre
el arbol de mi casa. (Arciniegas y Alvarez, 2009)

No se trata propiamente de una acusacién hacia la escuela como un
lugar alejado de la realidad. El “no entender” al que la narradora se refiere
parece sugerir la ausencia de la pregunta en torno a la composicién, e
hilando un poco mas fino, podria sugerir, incluso, la ausencia en la escuela
de todo aquello que a la nifa le implicé el objeto de su interés: la observa-
cion, la atencién, la paciencia, los tiempos largos para la contemplacion...
Se trata, con todo, de un indicio de la escuela como un lugar ubicado al
margen, perdido en las demandas del tiempo lineal, acelerado, y de los
saberes que responden a la l6gica utilitaria de la produccion y del mercado.
En El arbol triste, todo lo que permite la suspension, la profanacion vy la
atencion esta presente en el relato, pero parece no tener lugar en la escuela.

Del vinculo intergeneracional: la escuela como cro-
notopo de los huevos comienzos

La escuela como espacio para construir lugares de tramitacion y reconfigu-
racion de la existencia aparece con frecuencia en las obras con perspectiva
infantil que conforman el corpus de la investigacion de la que da cuenta
este articulo. En libros como Eloisa y los Bichos y El mordisco de la media
noche, esta institucion se erige como un espacio de acogida, de proteccion,
de solidaridad, de establecimiento de una relacion con el mundo media-
tizada por la vida escolar. Frente al desplazamiento forzado, la escuela
aparece como un espacio de fuga, en el que el vinculo intergeneracional
se constituye como uno de los soportes que posibilita comprender o sobre-
llevar los efectos de la violencia que implica el desarraigo. En términos
de Masschelein y Simons (2014), la escuela procura la suspensién de lo
que se vive por fuera de ella, del peso del orden social, para configurar
un tiempo otro, en el que emerge la posibilidad de hacerse a un nuevo
lugar. Esto no se traduce en una suerte de abstraccién de la vida, ni una
eliminacion de las circunstancias ni de las condiciones materiales de la
existencia. Se traduce, por el contrario, en una interrupcion del tiempo y
el espacio cotidiano para ver-se desde otra perspectiva.

Pero reparemos un poco mas en el concepto de vinculo intergenera-
cional, indisociable de los procesos de transmision cultural. Segin Teresa
Colomer, “desde que nacemos, vivimos inmersos en el uso artistico de la
palabra” (2005, p. 203). Asi, a través de la tradicion oral, del folclor y de
la literatura, poco a poco vamos entrando en el mundo de la significacion,
para, en medio de un bafio de lenguaje, Ilenar de sentido nuestro proceso
de humanizacién. Con la mediacién de los relatos inscritos en una cos-
mogonia, transmitidos en principio por via oral se configura, entonces,



un universo simboélico que permite a los nifios entrar en contacto con una
manera poética de aproximarse al mundo desde los primeros anos de
vida, lo que supone la recepcion de un legado que no es otro que el de la
herencia cultural y social de la humanidad. En estas redes simbdlicas y en
la apropiacion de todo cuanto circula en el imaginario social y cultural se
hace posible el gesto de hospitalidad con el que las generaciones estable-
cidas reciben a las mds jévenes y, con ello, les acogen en la colectividad
humana; con este gesto las crias de nuestra especie devienen humanasy,
por esa misma condicion, se inscriben en un proceso de humanizacién.

En la red de palabras que nos acogen y con la que acogemos a los
mas pequenos de nuestra especie se pone en juego la transmision cultural
y con ella las posibilidades de la vida misma, la propia y la del colectivo
humano:

El sentido de la trasmisién cultural es ayudar a cada uno a no tener mie-
do de precipitarse en un abismo, al final de la tierra [...]. A actuar de
tal modo que el mundo este de pie mas alla de la fragilidad de nuestra
condicién, de las mdltiples locuras a las que nos vemos confrontados
dia tras dia en los medios, en la escuela, en el trabajo, en nuestra familia
0 en nuestros pensamientos. A forjar un arte de vivir. (Petit, 2016, p. 38)

Lo descrito hasta aqui compromete la pregunta por la forma como se
transmite ese legado estético y cultural, lo que conduce necesariamente
a las relaciones intergeneracionales, a las apuestas que las generaciones
mayores hacen para insertar a las nuevas en el mundo de la vida.

En las obras literarias analizadas, padres, maestros, hermanos mayores
y coetaneos crean una red simbdlica que acoge, contiene y protege de la
violencia que las habita. Cada trama remite a universos creados a partir de
la realidad: la complejidad de las relaciones interpersonales, los conflictos
sociales, las relaciones de poder, las diversas formas de injusticia e inequi-
dad, y los efectos de la violencia empiezan a ganar lugar en la narrativa
destinada a nifios y jévenes. De esta manera, la literatura se erige como
un andamio que permite a los lectores de las generaciones mas nuevas
acercarse a la comprensién de la sociedad a la que pertenecen, a las
contradicciones que la constituyen, a los valores que regulan sus relaciones
y, por supuesto, a las transgresiones que se producen en su devenir.

Con el paso de la realidad por el tamiz de la ficcién, los autores actua-
lizan la transmision cultural. La obra literaria, al fungir como reservorio
de la memoria colectiva, de la historia de los pueblos y de la herencia
simbolica de una cultura determinada, se configura como una forma de
entrega del mundo a las generaciones nuevas (Petit, 2016). Se transmite un
legado estético y cultural que implica las relaciones intergeneracionales.
Los autores, en representacion de los establecidos, transfieren su postura
ética, politica y axioldgica frente al tema y la trama de sus obras. Los
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nuevos reciben sus versiones del mundo, interpelan el legado de pala-
bras, se posicionan ante él en relacién con el llamado que les plantea su
propia época y la manera como esta los interpela. Y asi, en el entramado
del tiempo, se gestan encuentros y desencuentros entre los jovenes y los
adultos que se concretan en los diversos modos del contrato generacional.

La inscripcion en la serie de las generaciones no es unidireccional.
Los establecidos proveen a los nuevos un marco simbélico que se remite
al pasado, permite la comprensién del presente y a la vez inventa el futuro.
La herencia de palabras se configura como herramienta para construir un
lugar en el mundo, para asumir una posicioén de sujeto frente a las inten-
cionalidades de los adultos, para comprender y re-crear nuestra condicion
de humanidad. El lenguajear poético del mundo con el cual acogemos
a los recién llegados involucra también facultarles para reelaborar los
significados y hacer del mundo otra cosa; dicho de otro modo: habilitarles
para que con ellos sea posible instaurar la novedad en el mundo. Asi suena,
en palabras de Petit (2016), la acogida en el lenguaje que ofrecemos los
adultos: “Te presento a aquellos que te han precedido y el mundo del que
vienes, pero te presento también otros universos para que tengas libertad,
para que no estés demasiado sometida a tus ancestros” (p. 25).

En suma, si la literatura se asume como un lugar de construccion del
imaginario colectivo y de actualizacién del contrato intergeneracional,
cobra importancia analizar la forma como los adultos, para este caso, los
escritores, transmiten sus ideas acerca de lo que sucede con la infancia y la
escuela en el contexto del fendmeno del desplazamiento. Entra en juego la
pregunta acerca de lo que el adulto autor dispone en su obra para el nifio
lector: lo explicito y lo implicito, lo dicho y lo no dicho que deja abiertos
los espacios para la imaginacion y la interpretacion. Su teoria interna del
mundo es la base sobre la que se cimienta su entramado ficcional, asi
como su comprension axiolégica y ética de las relaciones sociales, lo que
implica una posicién politica frente a la sociedad y la existencia. En este
orden, el personaje nifo en la obra literaria y la escuela como escenario
ficcionalizado son expresién del pensamiento del autor, de las concep-
ciones que atraviesan su produccién y de lo que quiere crear a partir de
su escritura. Aqui cabe la disrupcion, la subversion de lo establecido, la
reafirmacion del establecimiento o la problematizacion de los significados
sociales atribuidos a la infancia y la escuela.

La escuela como escenario para hacerse de nuevo a un lugar

En obras como Eloisa y los bichos de Jairo Buitrago y Rafael Yockteng, se
encuentran representaciones que aluden al desplazamiento y las migracio-
nes. Los autores deciden situar en clave simbdlica acontecimientos que han
sucedido en diferentes rincones de Colombia —que bien podrian ser de



cualquier otro pais—. Hechos no del todo conocidos se ponen a distancia
para ser leidos e interpretados, mediante el tratamiento estético vy literario
que se hace de ellos. En esta historia, una nina llega con su padre a la
ciudad, a un entorno nuevo, extrafio y desconocido para ellos. Los indicios
que se enuncian a través de la ilustracion dan cuenta de lo que se dejo
atras, de lo que se perdié y de una madre que ya no esta. La llegada a la
escuela hace sentir a Elofsa como un bicho raro. Las exigencias escolares
la desbordan y la soledad la acompana en el recreo. Los autores muestran
las consecuencias del desarraigo y de abrirse paso en un contexto que,
en principio, resulta hostil. La interdependencia entre las ilustraciones y
los textos escritos revela la complejidad de la situacién, a la vez que se
construyen salidas esperanzadoras que posibilitan la consolidacion de un
nuevo comienzo.

El sostén intergeneracional se revela en la historia a través de la pre-
sencia del padre, quien, a pesar de la nostalgia y el peso de la ausencia,
encarna la seguridad, la contencion afectiva, la compaiia y la proteccién.
Padre e hija se hacen a un lugar en la escena simbdlica de la migracion.

La escuela también se configura como un espacio en el que se puede
reconstruir el sentido de vivir. Si bien al comienzo del relato esta se vivio
como un sitio adverso, poco a poco se convirtié en un lugar para el encuen-
tro, el juego, los amigos y la vida, al punto que, en el cierre de la obra, Eloisa,
va adulta, aparece como maestra en la escuela que la vio crecer. El texto
final del libro lo enuncia claramente: “Es verdad que no naci aqui... pero
en este lugar aprendf a vivir” (Buitrago y Yockteng, 2009, p. 37).

Es evidente lo que represent6 la escuela para Eloisa. Siguiendo a
Masschelein y Simons (2014, p. 17), este escenario se constituyé para
Eloisa en un paréntesis que le permitié abstraerse de lo apabullante de su
nueva realidad y la habilité para ingresar en un mundo nuevo, uno en el
que encontrd la liberacion de las huellas del pasado vy, en el presente de
la escuela —ese espacio intermedio— construyé un espacio y un tiempo
para las posibilidades y la vida. El recurso de los autores ubica la esperanza
en el espacio escolar y la opcién de un nuevo comienzo, que cierra, de
manera poética, con la misma Eloisa ocupando el lugar de maestra.

En términos de la transmision cultural y del contrato intergenera-
cional, Eloisa y los bichos es una obra que contribuye a la construccién
de memoria colectiva, que lega a los pequenos lectores el tratamiento
estético de un fenémeno social que deja huellas indelebles en la historia
de los pueblos. Bajo el tamiz de la produccién artistica, este libro album
significa para las nuevas generaciones la posibilidad de instaurar preguntas
sobre el acontecer histérico que deviene en migracién o desplazamiento
forzado. La universalidad de la obra permite que, en diferentes latitudes
del planeta, los lectores encuentren en ella un espejo simbdlico que sirve
como referente para interpelar las acciones humanas que conducen a
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tales acontecimientos. La salida esperanzadora del texto, el hacerse a un
nuevo lugar para continuar la vida, proporciona una herramienta que, en
el terreno de lo imaginario, configura una perspectiva de futuro que bien
puede instaurarse en el anhelo de la libertad, en la tramitacién del miedo,
de la oscuridad, de las sombras. Segun Petit, este tipo de textos literarios
hacen una entrega del pasado para que los nuevos “escriban su propia
historia entre las lineas leidas” (2016, p. 25).

La escuela como opcion de vida

En la obra El mordisco de la media noche de Francisco Leal Quevedo, el
desplazamiento se presenta con contundencia. La obra transcurre en La
Guajira, en una rancheria wayuu. Mile, su protagonista, es una nifia que
vive en medio de la algarabia familiar propia de las filiaciones parentales
extensas de su comunidad. Sus dias transcurren entre las tareas cotidianas,
el largo viaje en bicicleta a la escuela por el desierto guajiro y el asombro
que le produce el encuentro con el conocimiento al que llega de la mano
de la profesora Luzmila. Mile crece disfrutando de los encantos y misterios
naturales de su region, hasta que, debido a una circunstancia imprevista,
se convierte en testigo de una situacion ilicita que la pone en la mira de
la violencia armada. En consecuencia, ella y su familia son victimas de un
atentado y tienen que huir y comenzar un peregrinaje que los conduce a
una lejana, fria e inhdspita ciudad.

El autor conduce a los lectores por una trama en la que se mantiene
un encantamiento y una tensién constantes. Encantamiento porque no
escatima en recursos descriptivos y narrativos para que los lectores paseen
por el desierto de La Guajira, a la vez que descubren las practicas cultu-
rales, sociales y ancestrales de la comunidad wayuu. Tensién, en razén a
que la obra comienza con el atentado perpetrado hacia la familia de Mile
y la descripcion del desplazamiento que este produce; huir de un dia para
otro, viajar con lo minimo, dejar lo mas amado, renunciar a lo construido
para aventurarse en un camino que solo conduce a la incertidumbre y la
pregunta por la supervivencia.

En este marco, dos escenarios escolares aparecen en la novela. La
escuela rural a la que asiste Mile a unos kilémetros de su rancheria y la
escuela a la que la inscriben al llegar a la ciudad. En la primera, los tiempos
escolares se acomodaban a los ritmos de la regién: llegar tarde no era
raro en el desierto; distraerse viendo el mar era algo, incluso, deseable;
escuchar la mdsica del viento alegraba los momentos de descanso; vy
compartir el almuerzo contemplando la bahia significaba para los nifios
un espacio de encuentro. De acuerdo con Masschelein y Simons (2014),
esta es la representacion de una escuela liberada de los imperativos de la
productividad, una escuela que abre el espacio para un tiempo libre, es
decir, no atado a las demandas utilitarias.



Pero ello no quiere decir que la relacion con el conocimiento no
tuviera lugar:

Estaba alla lejos, distraida, viajando en sus suefnos, mientras la pro-
fesora Luzmila hablaba de las mareas y la luna. A medias se enteré
de las crecientes y menguantes y de que esa noche habria luna llena.
También entendié que pronto verian un eclipse total de luna, le intere-
saban los astros, pero de las maravillas de su cielo guajiro lo que mas
le encantaban eran las estrellas fugaces. (Leal, 2010, p. 30)

La maestra abre el mundo para los nifos. Esto significa que no solo
les posibilita conocerlo, sino que también

alude al modo en que el mundo cerrado —es decir, la forma deter-
minada en la que el mundo ha de ser comprendido y utilizado, o el
modo en que realmente se utiliza— se abre. Y cuando el mundo mismo
queda abierto y libre es cuando puede ser compartido y compartible,
cuando puede convertirse en algo interesante o potencialmente inte-
resante: en materia de estudio y de practica. (Masschelein y Simons,
2014, p. 23)

De otra parte, en la l6gica del vinculo intergeneracional, la profesora
Luzmila representa la preocupacion por el bienestar de los nifios que
quedan en medio de las situaciones derivadas del conflicto armado. Al
darse cuenta del entrampamiento en que se ve envuelta Mile, la maestra
se encarga de aclarar los hechos con la nifa, de comunicar la situacién
en casa hablando con sus padres y, ademas, al mandarle las tareas a la
casa, ided una tactica para que la vida de Mile no estuviera en riesgo.

Otra es la situacion que vive la nina en la escuela que la recibe en
la ciudad. Llega a una institucién en la que no se habla su lengua, los
ninos se burlan de su pelo rebelde y de su manera de vestir, extrana a sus
amigos y companeros guajiros. A pesar de lo anterior, el autor vuelve a
crear un personaje que acoge y contiene: la maestra Violeta. Ella conduce
a la nina en el aprendizaje del castellano y la acompafia en la emergencia
de su voz. La profesora crea un espacio de dignidad para la diferencia
que Mile representa vy visibiliza el caracter intercultural de los nifios que
conforman su aula de clase:

Mile habia dibujado el paisaje que mas amaba. Era tan idéntico a la
realidad que le causaba tristeza mirarlo. Le hubiera gustado meterse
dentro del dibujo y volver a sentir el sol, el viento, el desierto seco y
acostarse otra vez en la playa donde abundan los lagartos.

Violeta, entonces, les propuso una nueva tarea.

—El dibujo de Mile me ha dado una idea —y se dirigié hacia el
mapa—. Todos ustedes tienen padres o vienen de diversas regiones de
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Colombia de donde han salido desplazados o han tenido que emigrar
por alguna razén. Ahora van a dibujar un animal que conozcan bien
de esa region, luego deberan contar por qué les ha gustado. (Leal-Que-
vedo, 2010, p. 79)

El resultado de la idea de la profesora fue la entusiasta exposicion de
los nifios sobre los recuerdos de las regiones abandonadas: sapos, loros,
pdjaros, mariposas, tortugas y el lagarto de Mile saltaron a la escena en una
tarde escolar en la que los pequefos abrieron su mundo para compartirlo
con otros.

El lugar que Francisco Leal le atribuye a la escuela y al maestro en
su libro remite a la idea de la escuela como una opcién de y para la vida.
Tanto en la escuela rural como en la urbana, Mile encuentra razones para
interesarse por algo; la educacién escolar aqui tiene que ver con la apertura
al mundo, que no es otra cosa que encontrarse con aquello del exterior que
se convierte en acicate del pensamiento, en una dindmica que involucra a
los otros en la construccién de caminos posibles para la existencia.

Por otro lado, ademds de las maestras de Mile en la rancheria y en
la ciudad, Francisco Leal crea un personaje que simboliza el vinculo
intergeneracional: la vieja Chayo, la abuela de Mile, que a sus setenta afos
se ve obligada a dejar sus raices para emigrar a la ciudad, a la tierra de
los alijunas®. La abuela representa la tradicion ancestral de su pueblo, sus
creencias y sus relatos; en ella se encarnan rituales, costumbres y practicas
de socializacién. Por ello, la afectacion del desplazamiento se instala en
Su cuerpo y en su corazon.

Una mafana Chayo parecia enferma, no queria levantarse del chin-
chorro.

—Dejémosla tranquila, tiene el mordisco de la media noche —le dijo
Sara a Leoncio.

—;Qué es el mordisco de la medianoche? —pregunté Mile intrigada.

—Hija —dijo Sara tomandola de la cabeza— es un nombre especial
para la tristeza mas honda, la de abandonarlo todo: la tierra, los pa-
rientes, los amigos, los muertos. Es como si la medianoche se fuera me-
tiendo dentro y una fuera viendo cémo toda su vida se vuelve oscura.

Mile se quedd pensando. Eso era también lo que a ella le pasaba: la
habia alcanzado el mordisco de la oscuridad. Seguramente le habia
arrancado un pedazo grande de su alma, pues estaba segura de que
algo le faltaba desde hacia algin tiempo. Sentia su pecho hueco.
(Leal-Quevedo, 2010, p. 20)

5 Aljjuna: forma de nombrar, en wayuunaiki, a las personas no indigenas



El autor le procura al lector un viaje hacia el corazén del pueblo
wayuu, al centro mismo de su cosmogonia y de su forma de concebir la
existencia en el mundo. Por ello, la figura del mordisco de la medianoche
es expresion de lo que causa el desplazamiento, es simbolo del dolor de
la aforanza del nicho vital y cultural. Con el sentir de Chayo vy el relato
que su madre le entrega, Mile puede dar nombre a su propia experienciay
esto la acerca un paso mas a su comprensién. Asi, Leal brinda a las nuevas
generaciones una parte vergonzante de la historia reciente colombiana
que se relaciona con las diferentes formas de violencia politica y conflicto
armado que se vive en el pais, y lo hace desde el punto de vista de una nifa
que no es solo espectadora de su realidad, sino que la padece y necesita
darle sentido para encontrar sus propios puntos de fuga.

Las salidas simbdlicas también delinean caminos de posibilidad en
esta obra. Se puede afirmar que las maestras y la escuela disminuyen
los efectos del mordisco de la medianoche. Por lo menos para Mile, la
experiencia escolar significo llenar un poco el vacio que se le habia hecho
en el pecho; la escuela la ayudo a vivir, sus maestras a creer en los demas
y en que todo iba a estar bien.

Conclusiones

El desplazamiento forzado es un fenémeno comun en los libros menciona-
dos; sin embargo, no pretendemos caer en el equivoco de reducir las obras
a una temdtica. Cada obra explora de forma distinta las complejidades
de la experiencia humana en medio del desarraigo; cada una desarrolla
tramas que se ubican en distintos momentos de esa experiencia y establece
nexos con otros crimenes asociados al desplazamiento forzado y con
distintos actores violentos; asimismo, se internan en diferentes vacios de
saber que movilizan las preguntas de los personajes nifios y enfatizan en
las diversas formas del vinculo con los otros. El desplazamiento forzado
es, entonces, apenas un foco de lectura que, ubicado en conjunto con la
busqueda de relaciones entre la infancia, el vinculo intergeneracional y
la escuela, permitié bordear un modo de leer las obras.

Los momentos del desplazamiento captados en el documento No
es un mal menor (Comision de la Verdad, 2022f) ofrecen un buen marco
para situar los momentos que retratan las obras: el primero, la tragedia,
la travesia y la llegada, por ejemplo, son muy claros en £/ mordisco de la
media noche 'y La luna en los almendros. El segundo, el de la adaptacién
para sobrevivir, se explora en los cinco libros, en especial en Elofsa y los
Bichos, El mordisco de la media noche'y En el brazo del rio. El tercero, el
de los horizontes de vida, es el mas explorado en Eloisa y los bichos. El
corpus analizado ofrece otro momento clave: el del retorno, planteado
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como posibilidad en dos obras, £/ mordisco de la media noche y En el
brazo del rio. El desenlace del retorno es opuesto para los dos casos: el
uno luminoso y el otro tragico, respectivamente.

En el corpus literario analizado en este articulo, el cronotopo escolar
emerge de dos principales maneras: la primera, como un espacio en el
que el mundo social irrumpe de forma violenta y se impone para resque-
brajar su espacio-tiempo suspendido; alli aparecen las transfiguraciones
de la escuela sitiada y la escuela albergue. En la segunda manera, el
cronotopo escolar es mas solido y actia como interludio del conflicto
social y armado, alli se habilitan para los nifos los espacios de resguardo
y los nuevos comienzos. El cronotopo per se resulta insuficiente para dar
cuenta de esta habilitacién; por eso resulta clave alli el lugar del vinculo
intergeneracional, de la acogida a las nuevas generaciones en el mundo
de la cultura a partir de su inmersién en una red simbdlica. Dicho de
otro modo, la mirada a la infancia en la red de relaciones con otros; su
inscripcion en el entramado de las generaciones.

De otra parte, puede decirse que la mirada critica a la escuela como
institucion ha sido poco explorada en la literatura colombiana en perspec-
tiva infantil en comparacién con las producciones de otros paises como
Argentina, Chile y Brasil; sin embargo, entre la muestra analizada, el libro
de Triunfo Arciniegas y Diego Alvarez si apunta a sefialar una suerte de
aislamiento de la escuela que pareciera no ofrecer perspectiva para retornar
de ese cronotopo con elementos para comprender el mundo social de
los ninos. En algunas obras se vislumbran los contrastes entre maestros
que constituyen el arquetipo de dos ideas opuestas de la ensenanza y del
vinculo afectivo con los estudiantes. Tal vez la puesta en evidencia de
una marcada diferencia entre la escuela rural y la escuela urbana es uno
de los principales aspectos en los que las obras provocarian una mirada
critica, pues conlleva cuestionarse las formas de violencia estructural que
han sido desatendidas sistematicamente en la historia reciente del pais.

Al respecto, en el 2012, cuando apenas se hacian publicas las negocia-
ciones del acuerdo de paz entre el gobierno y las Farc, Lizarralde alertaba
sobre el vacio de las memorias de la escuela y la guerra desde la década de
1970 hasta ese entonces, e indicaba cémo estas se iban construyendo en
medio del miedo y el silencio. En los Gltimos afos se han hecho esfuerzos
por recuperar estas memorias y, en parte, |a literatura que analizamos en este
articulo da cuenta de ello. En relacién con los trabajos de la memoria en el
contexto colombiano, vale la pena senalar que cada vez nos encontramos
con mas relatos sobre la escuela y las experiencias de infancia en el marco
del conflicto armado y la violencia politica. Ademds del cine® y la literatura,

6 Peliculas como Los colores de la montana (Arbeldez, 2010), Retratos en un mar de mentiras
(Gavirig, 2010), Todos tus muertos (Moreno, 2011) y Alias Maria (Rugeles, 2015) tocan de manera
particular las experiencias de infancia en el marco del conflicto armado colombiano



hoy Colombia cuenta con el legado de la Comisién de la Verdad construido
sobre la base de un enfoque diferencial que permiti6 identificar modos de
afectacion particulares de varias generaciones cuya infancia transcurrié en
medio del conflicto armado. Este legado constituye un reservorio importante
de materiales multimediales en los que se privilegiaron narrativas testimonia-
les. Sin embargo, la elaboracion de una memoria colectiva de la escuela que,
a su vez, reverbere en otras formas de narrarla —a ella y a la infancia—y
los lugares que esta ha tenido en los anos mas oscuros de |a historia reciente
del pafs, alin puede contarse.

Sin el animo de asignar tarea alguna al arte, no podemos dejar de sena-
lar el importante lugar que las distintas manifestaciones estético-artisticas,
en este caso la literatura con perspectiva infantil, tienen para potenciar
espacios para lo politico en los cuales sea posible redescubrir e inventar
otros modos de ser de la vida en sociedad, donde se habiliten “en la forma
de pensamiento y de deliberacion”, actos politicos (Bal, 2009, p. 48). En
palabras de Lizarralde, es perentorio

apelar a los relatos de los nifios, los maestros y la comunidad con el
propésito de que desde la reconstruccién de la memoria se pueda ha-
cer una aproximacion a la forma como se ha ido naturalizando la expe-
riencia de socializacién, en medio del conflicto armado. (2012, p. 94)

En su investigacion doctoral, Torres sefala respecto a la experiencia
escolar de nifios que han participado en la guerra como actores armados
que este “es un asunto poco explorado en la literatura” (p. 21). Asi mismo,
indica que “su abordaje es esencial para comprender una arista del con-
flicto colombiano vy, sobre todo, su visibilizacién es vital para rastrear las
caracteristicas que se espera ostente una escuela para el posacuerdo” (p. 21).

La misma autora sugiere una transfiguraciéon que no hallamos explo-
rada en la literatura con perspectiva infantil que analizamos: la escuela
como trinchera. Entre otras, los testimonios recogidos por la Comisién de
la Verdad también sugieren la transfiguracién de la escuela en lugar de
reclutamiento, en escenario de masacres, en espacio abandonado —cuyo
abandono supone una suerte de congelamiento del tiempo-espacio—,
en espacio en disputa en los que la sola continuidad de las clases es
el mayor acto de resistencia de las comunidades. Estas transfiguracio-
nes constituyen formas de afectacién a las comunidades educativas y se
encuentran documentadas en distintas fuentes, incluso en las narrativas
testimoniales de excombatientes y de victimas de la violencia, por lo que
merece ser mas explorada y simbolizada a través del tamiz de los lenguajes
estético-artisticos.

Finalmente, se estima valioso que la mirada de los nifios o |a perspectiva
infantil, como la hemos denominado en nuestras recientes indagaciones,
representa en las obras estudiadas un avance en la via de comprender las
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experiencias diferenciadas de los mds jovenes en el contexto del conflicto.
El personaje nifo construido en las obras referenciadas va mds alla del
sujeto victima desposeido de voz, para posicionar al nino testimoniante,
su pensamiento, sus esfuerzos de comprension, su condicion diferencial
respecto de los adultos, pero también el encuentro de las generaciones
en lo inefable del estado de excepcion y en la bisqueda de simbolos que
permitan nombrar. Si se reconoce, junto con Hartog (2012), que para la
victima el Gnico tiempo disponible es el del presente de la tragedia que
asalto la vida, recién o hace tiempo, entonces, en la mirada a la reconfigu-
racion de los horizontes de vida que ofrecen los relatos literarios también
se trasciende la victimizacion.
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Resumen

La orientacion para profesionales que se vinculan con la educacién de las personas
sordas debe considerar especialistas competentes en la lengua de senas y el diseno
de materiales visuales. Por lo tanto, este articulo de investigacion tiene como objetivo
explorar el valor de las historias de personas sordas lideres para la construccion de un
prototipo pedagogico visual (PPv) que contribuya al desarrollo de la lectura y la escritura en
educacion primaria. La investigacion se aborda desde un enfoque cualitativo y considera
las epistemologias de los sordos con un diseno narrativo. De esta forma, se recopilaron
historias de vida por medio de entrevistas semiestructuradas a 6 adultos lideres sordos
de 3 ciudades de Chile. La informacién fue codificada con el software Atlas ti. La categoria
central es el prototipo pedagogico visual, que engloba 4 subcategorias: identidad sorda,
comunidad sorda, comunicacion y aprendizaje. Estas conforman el sustento para el dise-
no del cémic Cata Plum-Cata Plam, cuya historia pone de relieve elementos desde las
experiencias lingUistico-culturales de los participantes con su entorno familiar y escolar,
que visibilizan la importancia de la lengua de senas chilena, asi como la lectura y escritura
a través de un material significativo.

[Palabras clave

comic; sordo; lectura; escritura

Abstract

IKeywords

comic; deaf; reading; writing

Resumo

Guidance for professionals who are linked to the education of deaf individuals should
consider specialists proficient in sign language and the design of visual materials. There-
fore, this research article aims to explore the value of the stories from deaf leaders in the
construction of a Visual Pedagogical Prototype (vrp) that contributes to the development
of reading and writing in primary education. The research is from a qualitative approach,
considering the epistemologies of deaf individuals through a narrative design. In this way,
life stories were collected through semi-structured interviews with 6 deaf adult leaders
from 3 cities in Chile. The information was coded with the Atlas ti software, in which the
central category is the Visual Pedagogical Prototype, with 4 sub-categories: Deaf Identity,
Deaf Community, Communication, and Learning, which maRe up the support for the de-
sign of the Cata Plum-Cata Plam comic, whose history reveals elements from the linguis-
tic-cultural experiences of the participants, with their family and school environment that
maRe visible the importance of the Chilean Sign Language, as well as reading and writing

through significant resource.

N.° 91

A orientagao para os profissionais que estao ligados a educagao de pessoas surdas deve
considerar especialistas competentes em lingua de sinais e na elaboragao de materiais
visuais. Portanto, este artigo de pesquisa tem como objetivo explorar o valor das historias
de lideres surdos para a construgao de um prototipo pedagogico visual (pPv) que contri-
bua ao desenvolvimento da leitura e da escrita no ensino fundamental. A abordagem da
pesquisa é baseada desde uma abordagem qualitativa considerando as epistemologias
de surdos com um desenho narrativo. Desta forma, foram coletadas histérias de vida por
meio de entrevistas semiestruturadas com 6 lideres adultos surdos de 3 cidades do Chile.
A informacao foi codificada com o software Atlas ti,em que a categoria central é o Protdti-
po Pedagdgico Visual, com 4 subcategorias: Identidade Surda, Comunidade Surda, Comu-
nicagdo e Aprendizagem, que compoem o suporte para a concepgao do quadrinho Cata
Plum-Cata Plam, cuja historia revela elementos das experiéncias linguistico-culturais dos
participantes, com seu ambiente familiar e escolar, que tornam visivel a importancia da
lingua de sinais chilena, bem como a leitura e escrita por meio de material significativo.

Palavras-chave

quadrinho; surdo; leitura;
escrita



Introduccion

El aula escolar es un espacio diverso en el que, poco a poco, los estu-
diantes sordos se incorporan para compartir aprendizajes con sus pares
oyentes, especialmente en lo que respecta al desarrollo de la lectura y
escritura. En el caso de la comunidad sorda, sus formas de aprendizaje
son especificas y no son comparables con la mayoria oyente (Herrera-
Fernandez et al., 2016). En general, los nifios toman conciencia de las
unidades que conforman el lenguaje a la edad de 6 0 7 ahos, ya que su
capacidad comunicativa dependera del dominio de los componentes
lingtiisticos, y la expresion oral influird en el aprendizaje de la lectura 'y
escritura (Gutiérrez y Diez, 2017). Sin embargo, este proceso progresivo
y natural para algunos constituye una barrera para otros, que se comu-
nican a través de sefias y el espanol corresponde a una segunda lengua.
En este sentido, los docentes frecuentemente carecen de estrategias y
herramientas adecuadas para la ensefianza, porque deben considerar la
realidad de contextos y culturas diferentes en el aula (Herrera-Fernandez,
2014; Jones et al., 2021).

En linea con lo anterior y para abordar las caracteristicas de la
poblacién sorda, es importante relevar que su lectura se muestra
descendida, independientemente del tipo de pérdida auditiva, centro
educativo, metodologias y el tipo de recursos didacticos (Easterbrooks
y Beal-Alvarez, 2013). En cuanto a los materiales, los alumnos sordos
utilizan textos que, en general, carecen de significado para ellos, pues
no tienen personajes ni figuras relacionadas con sus experiencias de
vida. Ademas, se observan pocos elementos, como imagenes expre-
sivas y colores, que puedan captar su atencion y contribuir a una
mejor comprension, dado que los estudiantes sordos son reconocidos
como aprendices visuales. Por tanto, es relevante conocer estrategias
adecuadas y buscar instancias formales para su ensefanza (Bauman y
Murray, 2014; Herrera-Fernandez, 2014).

Como propuesta para abordar estas diferencias educativas, un recurso
visual que se valora cada vez mds es el comic. Su popularidad entre nifos,
ninas y jévenes se debe a su transversalidad. Segtiin Gonzalez-Montesino
y Moreno-Rodriguez (2021), “la coleccion que es considerada como una
imagen de la lucha por los derechos civiles, la inclusién, la equidad, o el
reflejo de la persecucién a minorias es X-Men” (p. 66). El caracter lddico
del cémic promueve el aprendizaje integral como herramienta multidisci-
plinaria e interdisciplinaria, ademas de ser transversal a diferentes grupos
de edad (Jiménez-Garcia et al., 2019).

Bajo esta definicion, la ensefianza del espafol podria ser a través de
este recurso, ya que la “amplia variedad temdtica que ofrecen y la calidad
comunicativa de muchos de ellos hacen que el estudiante sienta motivacion
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hacia su lectura y hacia su produccién” (Jiménez-Garcia, 2020, p. 11). No
obstante, su uso es poco frecuente en el sistema educativo tradicional, aunque
progresivamente va en aumento, porque el cémic permite motivar la lectura 'y
la escritura, desde la expresion facial y el lenguaje corporal que representan
la vivencia emocional de cada personaje. “Muchos de estos mensajes pueden
tener una interpretacion universal, pero cada persona los puede comprender
de distinta manera, dependiendo de sus vivencias o experiencias personales”
(Jiménez-Garcia, 2020, p. 13) en una cultura determinada.

Asi, este recurso se concibe como cultural, ya que se Ileva a cabo en
una sociedad y en momentos histéricos especificos, contando con un valor
de mensaje concreto que puede contribuir al desarrollo de las destrezas
interculturales (Cabero, 2013) y competencias emocionales, aspectos rele-
vantes en la educacion integral y el logro del bienestar a nivel individual
y social (Ambrona et al., 2012). Los lectores de este tipo de narracién
artistica-visual aprenden a identificar emociones como el miedo, la rabia,
la ternura o la alegria en los personajes y construyen significados al asociar
palabras e imdgenes (Cabarcas-Morales, 2020).

En el comic, el lector sordo se puede identificar con un determinado
personaje en el cual reconoce tanto su lengua como su cultura, y de esta
manera se genera el vinculo emocional, motor de la motivacion. Es preci-
samente a la luz de estas narraciones bajo el talento del famoso ilustrador
estadounidense Stan Lee que surge la primera superheroina sorda llamada
Echo, quien cuenta con poderes que le permiten imitar cualquier estilo de
lucha para hacerse invencible (Gonzalez-Montesino y Moreno-Rodriguez,
2021). Como icono de la cultura visual, donde la imagen es primordial y el
comic esta situado plenamente en esta cultura (Cabero, 2013), definida por
Peluso y Lodi (2015) en el caso de las personas sordas como “la visualidad
no es algo que se puede ensefar, es una manera de estar en el mundo que
esta fundamentalmente determinada por la lengua y el discurso” (p. 63).

En esa misma linea, Blasco-Serrano et al. (2019) plantean que “la
cultura del contexto en el que se desarrolla una intervencién innovadora
puede ser un condicionante notable en lo referido a la mediacién” (p.
23). Para las personas sordas, la cultura sorda y la identificacion con su
comunidad no se representa por el nombre, sino por la sefal personal
que se asigna a cada miembro. Gonzalez-Montesino y Moreno-Rodriguez
(2021) indican que “encontrar en los comics personajes sordos que, ade-
mas, sean usuarios de alguna lengua de signos es algo muy ocasional y,
ciertamente, de compleja ejecucion” (p. 79). Entonces, este texto visual
podria colaborar en los procesos de lectura y escritura de la comunidad
sorda, resaltando la diversidad de las epistemologias de sordos presentes
en muchas situaciones, en sus historias educativas, relaciones familiares
con padres oyentes, barreras lingliisticas y otras experiencias que son parte
de las narrativas sordas.



La historia de la educacién de sordos muestra las construcciones
sociales estdticas desde la rehabilitacién hacia una construccion social
de sordera basada en la sordedad (Ladd, 2011). La sordedad se desarrolla
como una episteme de las epistemologias de sordos, las cuales constituyen
una linea que estudia el origen, métodos y conocimientos que los indivi-
duos sordos adquieren mientras viven en una sociedad mayoritariamente
oyente. Las epistemologias permiten proponer un conocimiento educativo
propio que identifica a la comunidad sorda (Paul y Moores, 2012).

Este cambio de paradigma desde una ensefanza rehabilitadora -
terapéutica hacia una pedagégica permite concentrar la docencia desde
un punto de vista socio-antropoldgico, es decir, al valorar la importancia
de conocer cémo viven, sienten y aprenden las personas sordas, desde
sus caracteristicas culturales y lingiisticas. De alli surge la pregunta de la
presente investigacion: ;de qué manera la valoracion de las historias de
vida de personas sordas lideres en sus comunidades configura las bases
para la construccién de un cémic, como un prototipo pedagégico visual
que sirva de herramienta para el desarrollo de la lectura y escritura en los
primeros niveles de educacién formal?

Dado que la atencion a la diversidad es un reto para la comunidad
escolar, “la sensibilidad intercultural en aspectos como los conceptos peda-
gbgicos constituye un desafio constante, dado que en todas las asignaturas
falta vocabulario pertinente para posicionar la palabra/sefia al azar, si
no se trabaja antes la conceptualizacién de forma visual del término”
(Morales-Acosta y Morales-Navarro, 2017, p. 471). Herrera-Fernandez
(2014, p. 135) pugna por “un modelo Educativo Intercultural Bilingtie
(e8) que valore el lenguaje y la cultura de las Comunidades de Sordos e
inspire modelos de alfabetizacién y practicas de ensefianza centradas en
las caracteristicas de aprendizaje visual de las personas sordas”.

En el caso de Chile, existe un curriculo tnico que brinda orientaciones
técnicas para los establecimientos de educacion regular con estudiantes
sordos (Ministerio de Educacion 2022). Estos lineamientos van dirigidos
al Programa de Integracion Escolar (rie), espacio en el que los estudiantes
sordos reciben apoyo del profesorado de educacién diferencial, intérpretes
en lengua de sefas chilena y coeducadores sordos, de acuerdo con sus fun-
ciones. Es aqui donde se requieren materiales que fomenten la adquisicion
de la lectura y escritura, de manera que se atienda a los estudiantes sordos
y se responda a su forma de aprendizaje, construccién de conocimiento
y percepcion del mundo, basados en la visualidad.

Vinculado a todo lo anterior, el objetivo es explorar los elementos
comunes de las historias de vida de personas sordas lideres para la cons-
truccion de un comic como prototipo pedagégico visual (ppv), con el fin
de contribuir al desarrollo de la lectura y escritura en educacion primaria.
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Metodologia

Para lograr el objetivo propuesto, la investigacién se enmarca en un enfoque
cualitativo de tipo descriptivo con un disefio narrativo. Especificamente,
se trata de las historias de vida de personas sordas que forman parte de la
Comunidad Sorda. El equipo de investigadores, compuesto por personas
sordas y oyentes, pretende comprender la sucesion de hechos, situaciones,
fenémenos, procesos y eventos en los que se involucran pensamientos,
sentimientos, emociones e interacciones, a través de las vivencias contadas
por quienes los experimentaron (Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2018).

Participantes

Los participantes voluntarios son 6 adultos sordos lideres, 3 mujeres y 3
hombres, miembros de organizaciones o asociaciones de sordos en sus
respectivas ciudades. Cuatro de ellos tienen padres oyentes y dos tienen
padres sordos, y todos son usuarios de la lengua de sefias chilena. Su rango
de edad varia entre 18 y 30 afios, y poseen estudios técnicos, profesionales
o universitarios. En Chile, esta muestra fue seleccionada de manera intencio-
nada, considerando las ciudades de Santiago, Concepcién y Puerto Montt.

Esta seleccion de participantes toma en cuenta los planteamientos
de Young y Temple (2014), quienes explican que la diversidad entre las
personas sordas radica en aspectos culturales y linglisticos, no solamente
en funcion del grado de pérdida auditiva, sino también en la existencia
de condiciones concomitantes en el dmbito social, de la personalidad y
problemas de desarrollo cognitivo, los cuales pueden influir en la hetero-
geneidad de esta poblacion.

Instrumentos y técnicas

Para recopilar la informacion, se disefié una entrevista semiestructurada
que fue validada mediante un juicio de expertos. Su estructura comprende
cuatro dimensiones: personal, cultural, educacion y aprendizaje de la
lectura y escritura. Incluye un total de 20 preguntas, entre ellas: jcuando
te diste cuenta de que eras sordo y eras diferente en tu entorno?; ;quién
te explico qué significaba?; ;qué significa para ti la comunidad sorda?;
spodrias explicarme qué es la cultura sorda?; ;como aprendiste a leer y
escribir?; ;cudl crees que es la mejor forma de aprender?; ;qué te ayudé?

Procedimiento
Los participantes fueron contactados a través de la red social WhatsApp.

Las reuniones se llevaron a cabo y fueron grabadas a través de la plataforma
Zoom, con una duracién aproximada de 60 minutos. En primer lugar, se



explico a los participantes acerca de la investigacion y las consideraciones
éticas correspondientes, luego se procedi6 a la firma del consentimiento
informado. Las entrevistas se realizaron en lengua de sefias chilena por un
coinvestigador sordo. Posteriormente, la transcripcion de las grabaciones
en video, desde lengua de sefias chilena al espafiol escrito, fue realizada
por el coinvestigador sordo y las intérpretes de lengua de sefias chilena.
Estas transcripciones se ingresaron en la unidad hermenéutica del software
Atlas.ti (The Qualitative Data Analysis & Research Software). Cada parti-
cipante se identifica como “Adulto Sordo” seguido de un ndmero (AST1,
AS2...) para el proceso de codificacién abierta.

Resultados

Los resultados estan organizados en dos momentos. El primero se refiere
a la codificacion abierta, que consiste en una revision minuciosa de cada
palabra y frase expresada por los participantes sordos, lo cual plantea
una categoria general, en este caso, el prototipo pedagdgico visual (ppv).

El prv contiene 4 subcategorias: identidad sorda, comunidad sorda,
comunicacion y aprendizaje, con sus respectivas propiedades que con-
forman los elementos base del cémic. El segundo momento es el diseno
del cémic Cata Plum-Cata Plam, el cual se presenta en vinetas a través de
figuras que se asocian a las subcategorias.

Figura 1.
Categorias para el diserio del rrv

i - - Propiedades
Propiedades CODIFICACION ABIERTA

Acercamiento a la
Ser Sordo-darse cuenta comunidad
IDENTIDAD COMUNIDAD Acercamiento a la Lengua
SORDA il de Sefias Chilena
Ser Sordo-sefia personal

SORDA
Aprendizaje de la Lengua
de Sefias

Apoyos para aprender

=

z El comic como historia de vida de personas sordas: una propuesta pedagodgica visual

( Categoria Central \

{ PROTOTIPO
\  PEDAGOGICO

\ Propiedades
Propiedades VISUAL

Experiencia con la lecturay
escritura

e o~
/ TN
B / N
Comunicacién con la
familia oyente
Experiencia educativa
APRENDIZAJES
Contacto con la
comunidad oyente Sugerencias para

estudiantes sordos

Fuente: elaboracion propia.
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Subcategoria identidad sorda: se refiere a las caracteristicas que iden-
tifican y diferencian a las personas sordas de la mayoria oyente. Cuenta
con 2 propiedades: la primera, ser sordo-darse cuenta; la segunda, ser
sordo-sefa personal.

Propiedad ser sordo-darse cuenta: implica el momento de toma de
conciencia de su diferencia con respecto a otros. En ocasiones, implica
no ser comprendido por sus padres:

Si, es diferente, yo naci sordo y yo no sabia si las personas hablaban,
estaba preocupado de jugar de hacer otras cosas... no entendia... tengo
4 hermanos, éramos mds pequenos, ambos hombres. Cuando las per-
sonas hablaban, mi hermano me facilitaba un poco la comunicacion,
me informaba qué es lo que pasaba... bueno creo que llegé a ser el
intérprete. (AS4)

Y, en otros casos, cuando los padres también son sordos, las dificul-
tades se presentan en la esfera social mas amplia:

Por ejemplo, como pensaba que el mundo era sordo y a medida que
fui creciendo me di cuenta... iba al médico o al dentista o iba a dife-
rentes partes y pensaba “;Por qué es tan dificil la comunicacién y en
mi entorno es tan facil comunicarnos a través de la lengua de sefias?”.
Afuera estaban las barreras comunicativas, pediamos a personas que
nos acompafaran, era un poco vergonzoso, teniamos que escribir y
nos encontradbamos con esta barrera constante, esto era en el exterior,
no en mi circulo pequefio... y, claro, entendi que era porque no sa-
bian lengua de sefias. Desde chica entendi que era mi responsabilidad,
igual, que era dificil. Cuando era pequefa no era mi responsabilidad,
lo hacia mi pap4; pero cuando fue mi responsabilidad me encontré con
esto y fue mds complejo. (AS3)

Propiedad ser sordo-sefia personal: es propia de la cultura sorda. Se
concede o bautiza a la persona sorda con un apodo o sena personal que
lo identifica dentro de la comunidad, incluso antes que su nombre.

Mi sefia es [dirige el pufio hasta la parte trasera de su cabeza simulando
pelo tomado con una coleta]. Me lo dieron porque siempre, cuando
nifna, nunca use el pelo suelto; siempre use el pelo amarrado atras
como cola. El grupo de personas sordas en el que estaba, en una oca-
sion, estaba como analizandome visualmente y un compafiero de mi
escuela me la dio. (AS2)

Para una mejor comprension y visualizacion del ey, la subcategoria
identidad sorda y sus respectivas propiedades se presentan en las vifietas
del cémic Cata Plum-Cata Plam.



Figura 2.
Subcategoria identidad sorda

Propiedad ser sordo-darse cuenta Propiedad ser sordo-seria personal

Cuando era pequena, el p,
mundo era muy raro. l

V4 ¢

Mo entendia a mi
|2 (-4, T familia, ni ellos a
. mi.

Nota: Cata, la protagonista, recuerda como percibia el mundo circundante: incluso en el seno
familiar, siente que esta fuera de este planeta por falta de comunicacion. Ademas, se presenta
a si misma a través de su sena personal (tomada de la narrativa del AS2)

Fuente: elaboracion propia.

Subcategoria comunidad sorda: implica el momento en que la persona
se reconoce en otros iguales, considerando la lengua, la cultura y las
necesidades para aprender. Cuenta con 4 propiedades: acercamiento a la
comunidad, acercamiento a la lengua de sefas chilena, aprendizaje de la
lengua de senas chilena y apoyos para aprender.

Propiedad acercamiento a la comunidad: se refiere a las primeras
relaciones o contactos con la comunidad de personas sordas y a su rele-
vancia como hito personal y decisivo en su sordedad.

sQué pienso? Es que cuando yo estaba en la escuela de sordos y yo
identifiqué que estaba en dos mundos diferentes, uno en la escuela y
otro fuera de ella, y yo pensaba: “;Quién soy yo realmente?, ;cudl es
mi identidad?”.Y ahi me logré identificar con las personas sordas, pero
yo decia: “Las personas sordas, a futuro, ;cémo lo van a hacer?”, por-
que yo veia que habia poco acceso a todo; ;como ibamos a lograr una
comunicacién visual? Y eso me causaba dudas y pensaba que era muy
dificil; pensaba que la comunidad sorda en un futuro iba a desapare-
cer y me daba miedo, y pensaba en que me iba a esforzar mucho en
buscar comunidad sorda fuera del colegio, y ahi me di cuenta [de] que
habia muchas comunidades sordas, habia grupo de sordos; iba a poder
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conservar ese mundo con personas sordas, tenia ese miedo y cuando
me di cuenta fue un alivio y ahora me siento feliz por eso. (AS6)

Con el tiempo, yo vi por primera vez a personas sordas. ;Dénde? En la
asociacion de sordos, amigos de mi hermana, vi adultos sordos, los vi
que signaban. Yo no conocia la lengua de sefias, no conocia nada, me
esforcé mucho en aprenderla e ir adquiriéndola paulatinamente. Asi,
continué asistiendo constantemente a la asociacién de sordos. Después
me fui a vivir a la ciudad de Temuco y, por primera vez, me hice socia de
la asociacion de sordos de Temuco y fui avanzando en esa asociacién.
Después, volvi a Santiago y fui socia de la agrupacién. En esta institucion,
fui secretaria haciéndome cargo de diferentes actividades. También fui
directora del Departamento en la Ensenanza de la Lengua de Sefas; era
responsable de varios cargos y actividades. Y mi tltimo cargo es el actual,
en el que soy presidenta de la Federacion de Sordos de Chile. (AS6)

Propiedad acercamiento a la lengua de sefas chilena: nos muestra sus
primeras aproximaciones a la lengua de sefas y los cambios en funcién
de su contacto con otros. El relato siguiente corresponde a un participante
procedente de una familia sorda:

Yo soy la mayor de mis hermanas, tengo dos hermanas menores. Ellas
saben lengua de sefias, al igual que mis papas... Veia que todos usaban
las sefias, pero, ademds, con mi mama iba a la Asociacion de Sordos.
La acompafiaba siempre, todos eran sordos y usaban la lengua de sefias.
Venian a la casa amigos de mis padres que también eran sordos o no-
sotros ibamos a las suyas. También iba a una escuela donde todos eran
sordos, en Concepcion. Matrimonios que eran amigos de mis papas eran
oyentes, sus hijos igual, pero sabfan lengua de sefias, entonces yo creia
que el mundo era sordo y que manejaban lengua de sehas. No me lla-
maba mucho la atencién esta diferencia... Mds o menos a los 5-6 anos
me di cuenta de que habia personas sordas y personas oyentes, porque
mi hermana traia compafieros a la casa y hablaban y pensaba: “;Qué
extrafio!”. No entendia qué pasaba; me preguntaba por qué usaban tanto
la boca y no senas. Después, me di cuenta de que en el mundo habia
personas sordas y oyentes, y que los oyentes no sabian sefias. (AS3)

En contraste, para los nifos sordos con familias oyentes, la lengua de
sefas es una necesidad:

Si, falta valorar mds la lengua de sefias. Yo creo que es importante y
debe considerarse una lengua y que es diferente en cada parte del
mundo. Es importante dar ese valor y desarrollarla en los nifios para
que ellos tengan una mejor s. Por ejemplo, la comunidad mapuche
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tiene su propio idioma, propio de su cultura y hay que respetarlo. En-
tonces, no es algo menor que no tenga valor: tiene un valor la Ls. (AS4)

Propiedad aprendizaje de la lengua de sefias chilena: implica la
importancia de la lengua de sefias como base para el aprendizaje de la
lectura y escritura.



Més o menos a los 10 afnos, no estoy segura, comencé a usar la lengua
de senas y a mostrarla al mundo, a mi entorno. Antes de eso era un poco
mas sumisa, mas introvertida. Pero mi mama me decia: “Comunicate,
inténtalo igual”, pero yo me retrafa, veia que todos estaban hablando y
me atraia mucho. De a poco, empecé a atreverme a usar las sefas frente
a ellos, sola, fue como algo muy personal, ;entienden? (AS2)

En la escuela donde estaba con mis compafieros sordos, ahi me comu-
nicaba todo el tiempo en 1s 'y con los otros nifios solo jugabamos, hacia-
mos deporte o actividades que no requerian de mucha comunicacién
y ahi empecé a ser mas feliz y de a poco la tristeza desaparecio. (AS4)

Propiedad apoyos para aprender: se refiere a especialistas o recursos
materiales que responden a las necesidades de acuerdo con sus experien-
cias de vida en los diferentes procesos y su sordedad.

Si, era un programa de integracion, pero no sabian sefias, entonces
nos sentdbamos a mirarnos las caras. Lo que pasaba es que dentro
del aula me castigaban mucho por usar sefas; entonces, ahi me lle-
vaban a esa sala para intentar conversar y compartir. Después el pie
opto6 por eximirme de inglés, no tuve que asistir mas a la asignatura.
Entonces, cambiaron inglés por horario pie, ahi iba a la sala a estar
con una persona [hace apodo de la personal. Asi fue de primero a
cuarto medio. (AS1)

En cuanto a los materiales:

Las escuelas no tienen recursos econémicos. Yo digo: “Ojo, los nifios/
as tienen derecho aprender con material visual, es importante, propi-
ciar textos con colores. Asi ellos/as visualizan mentalmente y asocian
la lectura con la comprension”. Eso es muy, pero muy importante. Que
el gobierno financie con recursos para mejorar la lectura y escritura.
Otro ejemplo, un leén, una imagen de ledn en la lectura, esta de color
blanco y negro... Digo: “;Dénde estd el naranja?”. El nifo/a no logra
hacer la conexién entre el color y la imagen, no lo encuentra, se ima-
ginard un leén de color blanco y negro. ;Cual color? No estaria bien:
la imagen debe ir con el color naranja, café y amarillo, con el movi-
miento identificativo del ledn, asi el nifo/a va a realizar la conexién
del color, responder “el color naranja es del pecho” y mencionar otros
colores, “el blanco cerca del bigote... una gran cabellera en la cabeza,
las patas en algunas partes blancas”. Entonces, va visualizando men-
talmente la imagen y asi se va avanzando cada vez mas. Se le dan las
felicitaciones, bien. Ayudan los colores. (AS5)

Para una mejor comprensién y visualizacion del ppv, a continuacion, se
presentan la subcategoria comunidad sorda y sus respectivas propiedades
a través de las siguientes vifetas.
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Figura 3.
Subcategoria comunidad sorda

Acercamiento a la comunidad en Aprendizaje de la lengua de
situacion informal, a través del juego senas chilena en la escuela

Nota: la primera vineta ilustra la naturalidad con que se relacionan los ninos y como aprenden
con mavor facilidad la lengua de senas. Mientras que en las siguientes vinetas se observa la
magia del proceso de aprendizaje formal, que implica el esfuerzo de la familia oyente para
aprender la lengua de senas chilena.

Fuente: elaboracion propia.

Subcategoria comunicacion: se refiere a la relacién comunicativa
de los participantes con su entorno no sordo. Cuenta con 2 propiedades:
comunicacion con la familia oyente y contacto con la comunidad oyente.

Propiedad comunicacién con la familia oyente: esta propiedad es
muy importante de destacar, ya que la mayoria de los sordos tienen padres
oyentes (Meek, 2020).

Primero, por ejemplo, cuando era nifia, me comunicaba con los nifios
sordos. Después, en mi casa, lo que hacia era modularle a mi mama:
“Voy al bafio”. Antes, desde que naci hasta los 2-4 afios, mi mama lo
que me enseid fue lenguaje oral, poco la verdad, no mucho porque
usaba audifono. Entonces, yo trataba de decirle a través de lenguaje
oral: “Voy al bafio”. (AS2)

Los problemas de comunicacion en las familias son situaciones cons-
tantes en la vida diaria:

Mira, yo tengo cuatro hermanos, dos hombres y dos mujeres. No sa-
bian lengua de sefias; nos comunicdbamos a través de pantomimas o



indicaciones [da algunos ejemplos: sefiala que los hermanos les decian
como espera un momento quédate aqui], pero sefas formales eran
muy poquitas. A veces habia cosas importantes, por ejemplo, en las
noticias, y me avisaban: “Ten cuidado al salir” o “No salgas”, porque
hay toque de queda, pero me explicaban muy simple. Me mostraban
ejemplos de cémo carabineros tomaban detenida a alguna persona,
pero no me explicaban todo. (AS4)

Propiedad contacto con la comunidad oyente: se refiere a las expe-
riencias con sus pares, docentes y la sociedad oyente.

Si, porque cuando voy al banco solo y no entiendo debo intentarlo, pero
a veces no entiendo y las personas dicen “Ah... eres Sordo”, y empiezan
a escribir. Intento entender, a veces lo logro y otras veces no. (AS1)

Tenia un amigo oyente cerca de mi casa y hablaba y todo. Ahi yo era
mds desordenada, trataba de usar la expresion con los nifios, las sefias.
Con mis compafieros oyentes también utilizaba las sefias mas “case-
ras”. No hablaba con nifos, pero les ensefiaba un poquito de lengua
de senas, pero poco. (AS2)

Para una mayor comprensién y visualizacién del ppv, a continuacion
presentamos la subcategoria comunicacion y sus respectivas propiedades
a través de las siguientes vifetas.

Figura 4.
Subcategoria comunicacion

Comunidad oyente Familia oyente

-
Los adultes
S0 muy
raros.

Quiro entender A

¥ que ellos me
entiendan...

Nota: la protagonista, Cata, se comunica con mayor facilidad con su vecino y amigo, guien
es oyente. Sin embargo, la problematica principal, ilustrada a lo largo del comic, es la barrera
comunicativa con los miembros de la familia oyente, quienes deben romper la pasividad y
comprometerse en el aprendizaje de la lengua de senas.

Fuente: elaboracion propia.
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Subcategoria aprendizaje: se refiere a relatos de momentos de aprendi-
zaje de la lectura y escritura, historias de sus tiempos de estudiante y, desde
sus conocimientos de vida sorda, sugieren estrategias para estudiantes
sordos. Cuenta con 3 propiedades: experiencias con la lectura y escritura,
experiencia educativa y sugerencias para estudiantes sordos.

Propiedad experiencias con lectura y escritura: permite visualizar sus
recuerdos, dificultades, ademas de la importancia que le otorgan a este
tema. Desde los relatos, es posible identificar que los adultos sordos reco-
nocen aquellas palabras que eran significativas por algtn valor emocional
o Utiles para ser auténomos en la vida cotidiana. Al atender a su memoria
visual les era mds facil el aprendizaje de la lectura y escritura.

A los 9 anos empecé a aprender palabras y escribir mi nombre. Eso
fue lo primero que escribi y me lo memoricé. Me decia un profe-
sor: “TG nombre”, y yo no entendia. Yo decia: "Ahi dice Roberto”,
y el profesor me decfa: “Eres ti4”, y pensaba: “;Yo?”... Empecé a
incorporar esa palabra como que era mi nombre y me lo memoricé.
Después, fui aprendiendo otras palabras, por ejemplo: “diciembre”,
“navidad”, porque para navidad queria escribir una carta para el
viejito pascuero, todos escribian y yo no... Le pedi a mi hermanas-
tro que escriba mi nombre en una carta para el viejito pascuero, y, a
veces, decia mi segundo nombre, que es Armando, y decian que ese
también era yo, y el regalo que decia Armando era mio. Asi fue que
me enteré de que ese era mi segundo nombre. Asi fui aprendiendo
mas palabras. (AS1)

Yo creo que es stiper importante, pero el piso es que los nifios manejen
la lengua de sefas, que aprendan el dactilolégico... Lo mismo que los
oyentes porque gracias a la audicion captan los conceptos, aprenden
palabras y las usan. En cambio, los sordos lo hacen a través de lo vi-
sual, a través de la lengua de sefias. Es dificil que los hagamos aprender
conceptos, es como una imagen que pasa y no tiene mucho sentido
para uno. Por eso es importante que cuando ensefiemos lengua de se-
fias comencemos con el dactilolégico, nombre de las personas, de los
lugares, por ejemplo te pregunto ;este es tu apodo? y su nombre es...,
lo deletreo para que ellos se acostumbren a las letras, o, por ejemplo,
hago la sena de ... y también acompano con el nombre en dactilologia,
debo acompanar el aprendizaje de la lengua de sefias con el deletreo,
para que se acostumbren a las letras y palabras. Por ejemplo, mi ex-
periencia desde nifia, de mi familia donde se usa mucho la lengua de
sefias, mi mama me obligaba a aprenderme los nombres de las calles,
a deletrearlo y le decfa: “;No sabré que el nombre de la calle tiene una
sefia?”. Y me respondia: “Pero ;como no vas a saber el lugar donde vi-
ves?”. Me iba aprendiendo los nombres de los letreros. Mi hermana me
ensefiaba conceptos y me explicaba. Cuando se pierde esto también
se pierde el aprender a leer temprano, me ensefaron a deletrear



porque se daba en la socializacién que teniamos. Me fomentaban esto
en la casa y cuando me encontraba en los textos con estas palabras,
podia asimilarlas ya que habia tenido experiencia previa con ellos, lo
lograba comprender. (AS3)

Propiedad experiencia educativa: nos muestra sus interacciones como
estudiantes sordos en los diversos contextos educativos y su experiencia
en esa etapa de su vida.

Después, inicié el liceo en el afio 2014 y ahi fue diferente. Estaba acos-
tumbrada a mi grupo de personas sordas, a compartir y la transicion
a una escuela con integracion fue muy diferente, ahi habia personas
oyentes. Habia profesores de educacion especial, habia un rie, intér-
prete, {Guau!, para mi era todo diferente. Yo estaba acostumbrada a un
profesor que me ensenaba cosas en una escuela y aca habia un pro-
fesor regular y un intérprete, y era diferente la situacion. Yo no estaba
acostumbrada a las sefnas del intérprete porque estaba acostumbrada
a ocupar las sefias de la otra escuela, y yo trataba de entregarle mis
sefas al intérprete y él intentaba entregar las suyas, era dificil compartir
eso. Después, fuimos avanzando en mi aprendizaje y llegué hasta la
universidad. (AS2)

Era el Gnico sordo y no habia intérprete, fue mucho esfuerzo, pedirles
a mis compaferos que me prestaran los apuntes, que me ayudaran, al-
gunos con paciencia lo hacian, los profesores también, pero no sabfan
Ls, pero a mi companera de al lado yo le enseié y asi me iba ayudando
con los contenidos, yo le ensefiaba sefias y ella palabras y me compar-
tia la parte escrita. Eso fue de 1.° a 4.° medio y fue dificil poder leer
textos; para mi, matematica era mas facil, pero después se me olvidé
todo. (AS4)

Propiedad sugerencias para estudiantes sordos: implica la entrega
de sugerencias desde los participantes (adultos sordos) para nifos, nifias
y jovenes sordos.

Si, pero algunos sordos no hacen ese ejercicio de corregir sus pro-
ducciones y llegan y envian las cosas, no aprovechan la oportunidad
de aprender sobre su escritura para corregir y escribir mejor, correc-
tamente. Hay que esforzarse para producir mejores textos en espaiol
y aprovechar las instancias donde corrigen o informan, porque si nos
responden algo que no corresponde por no haber entendido, es res-
ponsabilidad de nosotros. (AS3)

Ojala fuese visual, con dibujos, videos, subtitulos, muchos recursos vi-
suales que puedan ayudar al acceso. Para los sordos es dificil acercarse
a la lectura-escritura, por eso es importante. (AS4)
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Figura 5.
Subcategoria aprendizaje

Nota: muestra parte de una actividad pedagogica presente en el comic. Ludusenas es un jue-
go original donde se promueve de un modo mas directo el desarrollo de la lectura y escritura
a partir de senas que se presentaron en el cOmMIc y sus personajes.

Fuente: elaboracion propia.
Discusion

Las historias de vida de adultos recopiladas, a través de sus narraciones,
son planteadas desde un proceso dinamico como es la sordera. Su analisis
conforma la base lingtistico-cultural del prototipo pedagégico visual. Este
recurso se plantea como un cémic que viene a confirmar lo planteado por
Jiménez-Garcia et al. (2019), como una herramienta pedagogica, lidica,
transversal y multidisciplinaria que favorece un aprendizaje integral, en
este caso, para estudiantes sordos.

En las historias de vida, se visualizaron elementos comunes en las
narrativas de las personas sordas, como la identidad sorda, que implica
que un estudiante se diferencia e identifica no con su familia y pares
oyentes, sino con otros similares a él o ella. Ademds, de acuerdo con
Cabero (2013), el cémic estaria entregando elementos culturales a sus
lectores. El reconocimiento de su apodo o senal personal y la lengua de
sefias son elementos poco comunes de encontrar en el comic, asi lo indican
Gonzalez-Montesino y Moreno-Rodriguez (2021), por lo que este material
vendria a hacer un aporte para visibilizar estos aspectos culturales.



La comunicacion durante la nifiez sorda se plantea como un elemento
importante, ya que los entrevistados indican la falta de esta comunica-
cién con los padres oyentes. Esta situacion ha sido desarrollada por Meek
(2020) a través del dinner table sindrome, que se manifiesta en hijos sordos
ausentes de las interacciones en familias oyentes.

El elemento fundamental de relacion y aprendizaje con los compa-
fieros y amigos oyentes, segln lo planteado por los participantes, es la
lengua de sefas chilena. Esta lengua se aprende en su mayoria a través del
contacto con sus pares sordos y profesores en el contexto escolar.

En este mismo sentido, en el proceso de aprendizaje a través de la
lengua de sefias, se denota la relevancia del modelo sordo, ya que son
adultos que comprenden la necesidad de desarrollo visual. Esta situacién
se relaciona con la categoria comunidad sorda. Ladd (2011) plantea que
en este espacio de comunidad, el conocimiento de la lengua de sefas se
amplia y se valora la sordera desde una perspectiva de diferencia y no de
deficiencia.

En cuanto a los aspectos pedagogicos planteados por los participantes
y representados en el cémic, Jiménez-Garcia (2020) explica que mostrar
aspectos culturales motiva la lectura. Los participantes aportan al disefio
del comic que, a través de la categoria aprendizaje, expresa la importancia
del color, las expresiones y el tipo de letra, entre otros.

Por otro lado, al plantear la aparicion del personaje de Cata, que
muestra experiencias de su sordera, se permite conectar con los lectores
sordos de manera que coincide con lo planteado por Gonzélez-Montesino
y Moreno-Rodriguez (2021) y Cabarcas-Morales (2020) en términos de
la conexion de los personajes que dan vida a las ilustraciones con las
experiencias de vida de los lectores.

En consecuencia, la oportunidad de contar con las experiencias de
vida a través del conocimiento de adultos sordos lideres participantes
en este estudio permitié desarrollar un material lingtiistico-cultural con
caracteristicas visuales y educativas que contribuye a las epistemologias
sordas demandadas por una comunidad de aprendices visuales.

Conclusiones

El prototipo pedagdgico visual desarrollado como cémic incorpora la
lengua de sefias chilena como base para el aprendizaje del espanol escrito
y reconoce los lineamientos del enfoque bilinglie-cultural. Destaca ele-
mentos de la cultura sorda que pueden ser utilizados en un aula inclusiva
con estudiantes oyentes.
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Este comic contribuye a los recursos materiales con relatos de vida
de personas sordas para la educacién de las nuevas generaciones de
estudiantes. Logra plasmar visualmente elementos transversales de cual-
quier persona sorda y permite que los estudiantes se identifiquen con su
identidad y cultura, resaltando las necesidades visuales que tienen los
estudiantes de materiales apropiados a sus caracteristicas.

En sintesis, se crea un material Gnico que, a través del relato del comic,
facilita el trabajo en la lectura y escritura, reflexionando sobre actividades
pedagodgicas y experiencias que destacan la cultura y la lengua de sefas
chilena de manera ltdica. Ademas, este recurso plasma valores como el
esfuerzo, la perseverancia y la empatia. Es de esperar que se creen nuevos
materiales desde y para esta comunidad, basados en sus epistemologias
y que puedan ser evaluados continuamente por las personas sordas, que
son los actores principales.
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Resumen

El conflicto armado como fendmeno de larga duraciéon en Colombia ha impactado la vida
escolar; sin embargo, estos danos han sido escasamente reconocidos y estudiados. La
firma del acuerdo de paz (2016) permitié entrar a territorios sostenidamente afectados
y conocer, en narrativas de maestros, el lugar que han tenido las emociones para insta-
lar la crueldad humana, pero también, para promover resistencias (¢qué se hace con las
emociones?). Para la construccion de este articulo resultado de investigacion, se empled
un enfoque cualitativo con el fin de comprender los modos de circulacion, distribucion
y reproduccion de las emociones hostiles y proclives para la construccion de paz. Entre
los hallazgos, se encontro que el miedo y el odio se emplean para subordinar e instalar
dindmicas de guerra. Por su parte, la indignacion y el amor activaron la puesta en marcha
de acciones pedagogicas que contribuyen a la construccion de paz desde las aulas.

[Palabras clave

maesltros; sustrato emocional;
narrativas; escuela; conflicto
armado

Abstract

IKeywords

teachers; emotional
substratum; narratives; school;
armed conflict

The Colombian armed conflict as a long-lasting phenomenon has impacted school life;
however, these damages have been scarcely acknowledged and studied. The signing of
the Peace Agreement (2016) allowed the entrance into territories that had been affected,
revealing, through teachers’ narratives the role that emotions have played in perpetuating
the human cruelty, but also the promotion of resistances (what is done with the emo-
tions?). Thus, a qualitative approach was employed in order to understand the ways of
circulation, distribution and reproduction of hostile and conducive emotions to the cons-
truction of peace. Among the findings, it was discovered that the fear and hatred are used
to subordinate and establish dynamics of war. Conversely, indignation and love activated
the implementation of pedagogical actions that contribute to the construction of peace

N.° 91

Resumo

O conflito armado, enquanto fendmeno de longa duragado na Colémbia, teve impactado
na vida escolar; no entanto, esses danos tém sido pouco reconhecidos e estudados. A
assinatura do acordo de paz (2016) permitiu entrar em territérios constantemente afe-
tados e conhecer, nas narrativas dos professores, o lugar que as emogoes tiveram no
estabelecimento da crueldade humana, mas também na promogao da resisténcia (¢o
que se faz com as emogodes?). Desta forma, utilizou-se uma abordagem qualitativa para
compreender os modos de circulagao, distribuicao e reproducao de emogoes hostis pro-
pensas a construcao da paz. Dentre os achados, constatou-se que 0 medo e 0 0dio sao
utilizados para subordinar e instalar dinamicas de guerra. Por sua vez, a indignagao e o
amor ativaram a implementagao de agdes pedagdgicas que contribuem para a constru-
cao da paz nas salas de aula.

in the classroom.

Palavras-chave
professores; substrato

emocional; narrativas, escola;
conflito armado



Introduccion

En el marco del conflicto armado, algunas escuelas rurales dejaron de ser
entornos protectores para convertirse en espacios de riesgo y amenaza.
En las retéricas de guerra, las instituciones educativas se transformaron
en escenarios atroces. En Puerto Torres, un territorio ubicado en el
departamento del Caquetd, los paramilitares irrumpieron en el pueblo
y se instalaron en la Unica escuela para transformarla en escuela de la
muerte." Asi, la escuela pasé de ser un espacio para el aprendizaje, el
juegoy la socializacion a convertirse en un lugar a disposicion de la guerra,
consumido por lamentos, llantos, dolor y tortura, entre otros. Los juegos y
las risas del patio de recreo fueron silenciados, y en su lugar aparecieron
los gritos de dolor de aquellas personas que estaban colgadas en el arbol
de mango, situado en el patio de la institucién educativa (cNmH, 2014).

Otro ejemplo de la afectacién a la educacién en el marco del conflicto
armado en Colombia es la incursién de los paramilitares en el territorio El
Placer, en Putumayo. La escuela, como referente de convivencia y fortaleci-
miento comunitario, se convirtié en uno de los primeros espacios tomados
por los actores armados. Al respecto, en las narrativas del miedo y del dolor,
maestros y estudiantes indican que en la misma institucion educativa se
exhiben los cuerpos que eran “dejados a la intemperie y expuestos a la
mirada de la poblacion, particularmente de nifios y nifias estudiantes de la
escuela” (Lizarralde, 2015, p. 120). En el periodo comprendido entre 1990
y 2020, se reportaron al menos 405 registros de ataques contra escuelas
(Portal Rutas del Conflicto, 2020).

En relacion con el reclutamiento forzado, se encontré que entre 1960
y 2016, la cifra asciende a 16 879 personas, suficientes para llenar 562
salones de clase (cnvH, 2017, p. 14). Se encuentra que gran cantidad de
los nifos, nifias y jévenes reclutados han sido arrebatados de las mismas
instalaciones de las escuelas o en los caminos hacia estas. Otro de los
hechos victimizantes que ha causado mayor afectacién a la educacién
es el desplazamiento forzado, pues los dafios se ven representados en
afectaciones emocionales vinculadas a la incertidumbre y vergilienza que
produce ser considerado, como lo indica, un nifo desplazado “hijo de la
violencia” (Quintero, 2009). Es importante sefalar que, para el ano 2015,
de los 6 millones y medio de desplazados, el 35 % eran nifos, nifias y
jovenes en edad escolar.

1 Escuelas de la muerte: concepto empleado por el Centro Nacional de Memoria Historica (2014)
en el informe “Textos corporales de la crueldad. Memoria histérica y antropologia forense” para
referirse a las practicas de exterminio de los paramilitares dirigidas a ensenar a sus nuevos miem-
bros a desmembrar y desaparecer personas (p. 21)
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Entidades como la Fundacion dos Mundos (2009) y el Consejo
Noruego para Refugiados (2016), al igual que investigadores como Liza-
rralde (2003; 2013; 2015), Bautista y Gonzalez (2019), han encontrado
en sus estudios sobre el impacto del conflicto armado en los escenarios
educativos que una de las estrategias de los actores armados ha sido
poner a circular la emocion del miedo en los entornos comunitarios para
apropiarse de las escuelas y, desde ahi, ejercer control sobre la poblacion,
pues la institucion educativa posee un alto valor moral y de liderazgo.
Siguiendo dichos estudios, algunos de los danos han sido convertir las
escuelas en sitios para acampar o usar sus instalaciones como trincheras,
campos de batallas, centros de acopio de instrumentos bélicos, entre otros.
También, imponer el silencio a través del miedo, como una estrategia para
naturalizar y prolongar la violencia, pues resulta peligroso ser “portadores
de una memoria viva, de un pasado de miedo en presente continuo |[...]”
(Lizarralde, 2013, p. 100); silencios que intensifican los ensordecedores
estruendos de la guerra en nuestro pais.

Si bien, estos estudios acerca del impacto del conflicto armado en la
escuela centran su interés en develar los dafios psicologicos causados a
docentes y estudiantes, los deterioros de lazos comunitarios y la destruccion
de infraestructuras, entre otras afectaciones, el lugar dado a las emociones
como mecanismos de comprension de la crueldad humana, pero también,
como movilizadoras de estrategias e iniciativas para la construccion de
paz, ha sido secundario. Aunado a ello, es escasa la literatura frente al
lugar que ocupan dichas emociones posterior a la firma de los acuerdos
de paz. En el marco de lo anterior, la presente investigacion se propuso
realizar un estudio para comprender emociones en narrativas de maestros
acerca del dano del conflicto armado en la escuela, luego de los acuerdos
de paz; dafos que han sido intencionalmente provocados para dominar
los modos de sentir (emociones) y, con ello, producir hechos victimizantes
en el mismo contexto escolar y comunitario en el que discurre la vida de
los ninos, las ninas y los maestros, entre estos, secuestro, reclutamiento,
masacres, minas antipersonales, entre otros.

No solamente interesé estudiar los modos de circulacién, distribucion
y reproduccién de un sentir hostil (emociones hostiles) en el contexto
escolar para subordinar y, con ello, activar la crueldad, también se pro-
puso la comprension del sustrato emocional en narrativas de maestros
proclives (inspiradoras) a la construccién de una cultura y educacion para
la paz, en particular, en un pais como Colombia comprometido con la
puesta en marcha del Acuerdo Final para la Terminacion del Conflicto y
la Construccién de una Paz Estable y Duradera (2016). Es preciso sehalar
que esta investigacién no buscé realizar una cartografia de las emociones,
sino interpretar sus modos de activacion, circulacion y reproduccion en
narrativas de maestros; en otras palabras, develar qué se hace con las
emociones en contextos de afectacion en la escuela por conflicto armado.



Para dar alcance a los propésitos enunciados, se adopté en la metodologia
el enfoque cualitativo, a partir de la narrativa por su caracter hermenéutico
e interpretativo, lo que permitié develar los dafios ocasionados por acciones
bélicas en las subjetividades y la sociabilidad en contextos escolares.

Acerca de las emociones en la vida moral y politica:
la vida escolar

El estudio de las emociones ha estado restringido al campo de la psicologia
centrado en lo bioldgico y conductual. No obstante, otros estudios de las
emociones han trascendido el interés por el comportamiento; entre estos,
se destacan los aportes de los enfoques cognitivo (Aristoteles y Nussbaum),
sociogenético (Elias, 1998) y de eleccion racional (Elster, 2006). Estos enfo-
ques, aunque poseen distintas orientaciones y perspectivas, coinciden en
senalar que las emociones estan vinculadas con la accién (praxis) y en destacar
algunos atributos, entre estos: a) otorgar mérito a aquello que es objeto de la
emocion; b) poseer un caracter intencional, en la medida en que la emocién
se dirige hacia alguien o algo; c) dotar de valoraciones para comunicar, entre
otros, amenaza, riesgo, empoderamiento e incertidumbre; d) dar cuenta de
nuestras creencias vinculadas con lo que consideramos fuente de amor, miedo,
odio e indignacién —asi, el asco se asocia con la creencia de contaminacion,
riesgo y amenaza—; e) los juicios de valor estan asociados a aquello con lo
que se genera afliccion, preocupacién, interés, es decir, nuestras valoraciones
acerca de las acciones consideradas como virtuosas o injustas.

El enfoque cognitivo de las emociones de Aristételes y Nussbaum
muestra que la sensibilidad configura, en buena medida, nuestras valora-
ciones, creencias, juicios y evaluaciones de la vida en comunidad (Nuss-
baum, 2006, 2014). En palabras de Aristoteles (1999), las experiencias de
menosprecio, humillacién y ultraje activan la célera, la verglienza y la
indignacion, es decir, los estados de animo provocados por deshonras que
afectan los modos de comprension y significacién del mundo.

Siguiendo a Aristételes, en relacion con la afectacion de las emociones
hostiles en la vida comunitaria, indagamos acerca de los danos en los
modos de relacionamiento, vinculo y sociabilidad en contextos, como el
escolar, sobre los cuales existe, por parte de actores armados, la intencién
de poner a circular y distribuir el miedo, el odio y la repugnancia con el
objeto de dominar y controlar un territorio. Para ello, el territorio escolar
y los cuerpos de la comunidad educativa son cargados con emociones
hostiles con el propdsito de provocar el trastocamiento, el deterioro y la
fragilizacion de los vinculos comunitarios. De esta manera, los danos
ocasionados a la escuela en el marco del conflicto armado, ademas de
constituirse en violacion de derechos fundamentales, erosionan la sensi-
bilidad y trastocan la experiencia humana.
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Junto a este enfoque cognitivo, a partir del cual podemos establecer
marcos de interpretacion acerca de los modos de sentir y actuar del conflicto
armado en la escuela, consideramos de vital importancia los desarrollos
del enfoque decolonial de las emociones, propuesto por la filésofa Sara
Ahmed (2015), porque nos permite examinar la manera cémo se ponen a
circular, distribuir y reproducir emociones en la sociedad, en este caso, en
los ambientes escolares. Para esta autora, las emociones estan presentes
en aquellos discursos publicos que comunican estereotipos y estigmas en
razon a condiciones de etnia, raza, inmigracion, género, entre otros.

La autora sefala que las emociones moldean los contenidos comu-
nicativos con los cuales generamos adhesiones o desafecciones frente a
los otros. En contextos de guerra, como los territorios de mayor impacto
por conflicto armado en Colombia en los que se presentaron ataques
contra las escuelas, los cuerpos de las victimas se cargan de emociones
hostiles como el odio, la repugnancia y el asco. Siguiendo a la autora,
esta estrategia de “manchar los cuerpos” da lugar a una economia de los
afectos cuyo resultado es comunicar que estos cuerpos del territorio escolar
estan contaminados vy, con ello, situarlos en la periferia hasta convertirlos
en cuerpos invisibles que no merecen ser llorados (Butler, 2010).

Este Gltimo enfoque tiene como objetivo mostrar que las emociones
no son transparentes, ni se reducen a lo intimo; al contrario, nos mueven 'y
nos vinculan a procesos de socializacion. En otras palabras, nos convocan
a hacer cosas. Este caracter performativo de las emociones adopta en
su metodologia el estudio de lo que Ahmed denomina “desérdenes de
la experiencia”. En lo educativo, este desorden experiencial se refiere,
justamente, a las afectaciones del conflicto armado, las cuales, como se ha
expuesto, han desplegado la crueldad humana y producido, en palabras
de Cavarero (2009), el “horrorismo”. Con esta nueva forma de nombrar
la violencia contempordnea, se logra, en términos politicos, mostrar la
violencia que recae sobre el inerme, aquel que esta indefenso bajo el domi-
nio del otro. De cara a la escuela, los cuerpos inermes son, justamente,
estudiantes y maestros que sufren las violencias preparadas y organizadas
por los verdugos. No obstante, estos cuerpos inermes en sus narrativas
logran romper los silencios y, con sus alaridos, convocar al no olvido.

Narrativas del mal en entornos escolares: sustrato
emocional

La filosoffa politica ha adoptado, para su estudio acerca de la comprension
del dafio en los procesos de subjetivacion moral y politica, la narrativa.
Inspirado en el pensamiento de Arendt (2009, 2005), la narrativa se
constituye en un modo de comprensién de los horrores y las violencias



vinculadas a distintos hechos bélicos contemporaneos. En este paradigma
del mal, el imperativo para la comprensién de los momentos de oscuridad,
como indica Arendt (2008), son las narrativas de quienes han vivido y
experimentado el sufrimiento. Narrativas, para el caso del contexto escolar,
que si bien exponen las ruinas que ha erigido el mal, también configuran
las memorias del dolor y las memorias de la resistencia, abriendo caminos
para la reconciliacién y, por supuesto, para el nunca mas.

Estas narrativas abren los expedientes de los dafios ocasionados en
la vida escolar, en buena medida invisibilizados en la esfera de la vida
publica, incluso desvalorizados como forma de comprension de lo que
paso, por qué pasé y qué hizo posible que pasara (Reyes, 2003; Meélich,
2010, 2014). Narrativas que erigen la memoria, develando vacios, huecos,
fracturas, fisuras, pero también la acumulacion de sedimentos y de residuos
propios del mal padecidos por los sobrevivientes (Todorov, 2004, 2010).
Con sus gritos y alaridos de sufrimiento y dolor, en sus narrativas, las
victimas exigen que los dafios vividos no se vuelvan superficiales, ni se
normalicen, es decir, demandan no normalizar lo que no es natural, pues
seria ausencia de reflexion ante los horrores. En el caso educativo afectado
por enfrentamientos armados, la radicalidad del mal, siguiendo a Arendt
(2003), se expresa en la pérdida de la natalidad o de la espontaneidad,
porque a la educacion se le despoja de su cardcter politico y a la misma
actividad politica de su naturaleza formativa.

Estas narrativas del mal poseen una gramatica emocional cuya com-
posicién muestra, en primer lugar, la crueldad de quienes han planeado la
destruccion sistematica de las identidades materiales y simbdlicas de sus
congéneres, entre ellos, los miembros de la comunidad educativa (Quin-
tero, 2018; cNmH, 2009). En estas narrativas, predomina el sustrato emo-
cional del miedo como fuente de domesticacion, sometimiento, activacion
del odio y de instalacion de la indiferencia humillante y, aparentemente,
incurable (Arteta, 2010). Por ello, el cultivo del miedo destruye y extirpa
las relaciones compasivas entre seres humanos (Bauman, 2007; 2015).

Seguidamente, el sustrato emocional en narrativas del mal devela
modos de organizacién para el exterminio orientados a infringir un sufri-
miento planificado, destruir lazos de pluralidad y singularidad y, con ello,
imponer el borramiento de cualquier rasgo de humanidad (Arendt, 2009;
Lara, 2009). Estos modos de socavamiento dan cuenta de las experiencias
[imites a las que son sometidos los actores escolares, las cuales van mas
alld de explicaciones de pobreza o desigualdad e imponen otros modos
de comprension de las raices del mal o de las situaciones extremas de la
crueldad humana.

Ademas de develar modos de planeacion y organizacién para la
destruccion de la singularidad y la pluralidad, las emociones en narra-
tivas vinculadas con dafios ocasionados en los conflictos armados en la
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escuela muestran, en tercer lugar, que la crueldad se impone para reducir
la condiciéon humana a una “mera existencia” (Arendt, 1997) en razén
de estar sometida a los regimenes de violencia. En tal sentido, los actores
educativos quedan subordinados en su actuar, libertad y voluntad a la
imposicion de normas vy reglas ilegitimas orientadas a despojarlos de la
experiencia de si, con y para los otros (Ricoeur, 2006).

Una vez reducida la condicién humana al reino de la ilegalidad,
impuesta en la convivencia ciudadana, asistimos paulatinamente al borra-
miento de los rasgos de la condicion humana, entre estos, emociones
como la solidaridad y la compasion por sufrimientos inmerecidos (Reyes,
2003). Prueba de esto es el uso en los contextos escolares de maestros,
estudiantes y padres de familia como botines de guerra. Estos cuerpos
fragiles, en situaciones bélicas, se convierten en armas poderosas para
activar y alentar la guerra.

Metodologia

Se adopté el enfoque cualitativo, en su dimensién hermenéutica, con el
objeto de interpretar y dotar de significados fenémenos o problemas socia-
les (Creswell, 1998; Denzin, 1989; Clandinin, 2007). En esta investigacion,
la dimension interpretativa se relaciona con los danos ocasionados por
el conflicto armado en la subjetividad de maestros, partiendo del estudio
del sustrato emocional presente en sus narrativas. El enfoque adoptado
no busca las regularidades sociales, sino la singularidad, la diferencia y el
caracter vinculante de los sujetos (maestros), atendiendo a su sensibilidad
situada en horizontes histérico-culturales, en este caso, escuelas en con-
textos rurales afectadas por el conflicto armado en Colombia.

En tal sentido, la adopcion de la investigacién cualitativa, permitid,
a partir de la sensibilidad moral y politica en narrativas de maestros: 1)
develar lo que se hace con las emociones para activar dafios en la vida
escolar relacionados con violaciones de derechos humanos o, contrario a
esto, producir resistencias; 2) interpretar los modos de circulacion, distri-
bucién y reproduccién de un sentir hostil (emociones hostiles), haciendo
que algunos maestros queden subordinados, pero, en oposicién a esto,
otros activen una sensibilidad orientada hacia la bisqueda de paz; 3)
producir afectaciones en los modos del sentir para activar la crueldad
humana (Amhed, 2015; Cavarero, 2009; Butler, 2010).

Sujetos de enunciacion: durante un estudio de dos anos, se llevo a
cabo un trabajo de campo en el cual participaron sesenta maestros de
instituciones educativas rurales ubicadas en territorios afectados por el con-
flicto armado en los departamentos del Huila, Tolima y Cundinamarca. Los
colegios rurales seleccionados estan a mds de dos horas del casco urbano



y algunos de ellos no gozan de condiciones éptimas de infraestructura
para su funcionamiento. La mayoria de los maestros viven en las mismas
instituciones escolares, mientras que otros residen en las comunidades
aledanas, las cuales se caracterizan por la baja o nula presencia de las
autoridades encargadas de la justicia, lo que facilita la permanencia de
grupos armados ilegales y el constante hostigamiento en el entorno escolar.

Tabla 1.
Datos sociodemogrdficos

Departamento Nudmero de instituciones Ndamero de docentes
Cundinamarca 24 18
Huila 9 16
Tolima 2 26

Fuente: elaboracion propia.

Los docentes del departamento del Huila han sido afectados en sus
formas de sentir y de sociabilidad en el ambito rural debido a la presencia
de mas de sesenta afios de conflicto armado en sus territorios, lo que dio
lugar al surgimiento de grupos armados. Por su parte, los docentes del
departamento del Tolima también comparten la experiencia de habitar
un territorio que fue cuna de los grupos armados. Actualmente, estos
docentes son maestros de los excombatientes reincorporados en el proceso
de paz que se llevé a cabo en el afo 2016. En cuanto a los docentes de
Cundinamarca, en su praxis pedagogica se encuentran con nifios, ninas y
jovenes victimas del conflicto armado. Segtin la Secretaria de Educacion
del Distrito, para el afio 2019, se contaba con un total de 68 588 nifos,
nifas y jovenes victimas del conflicto armado interno, lo que representa
alrededor del 10 % de la matricula de las instituciones de caracter oficial.

Instrumentos de recoleccion: se utiliz6 la narrativa como fuente de
recopilacién de informacion, ya que permitié, a partir de la trama narrativa,
revelar lo que sucede con las emociones en contextos escolares afectados
por el conflicto armado para activar dainos o modos de resistencia, teniendo
en cuenta temporalidades, espacialidades, tipologias de accién, fuerzas
narrativas, atributos de los sujetos, entre otros (Quintero, 2018; Denzin,
2008; Atkinson, 1998). Toda trama narrativa tiene un sustrato emocional, el
cual contribuye a la constitucion de los géneros discursivos cuya funcion es
“arrojar” y “anclar” a los sujetos en el mundo de la vida (Maclntyre, 2008).
En otras palabras, una trama narrativa cuyo sustrato emocional es el odio
puede dar lugar al género discursivo épico, ya que alienta la venganza.

Instrumentos de sistematizacion e interpretacion: se utilizo la estrate-
gia narrativa hermenéutica (pinH, 2018), disenada y validada por Quintero
(2018), quien es la investigadora principal del proyecto objeto de divulga-
cién en esta revista. Se parte de la trama narrativa en su triple estructura.
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Tabla 2.
Estructura narrativa

Mimesis

Sistematizacion

Guia de interrogantes
para la interpretacion

Mimesis 1. Prefiguracion de la
trama narrativa

Lo que se hace con o gue se
siente. Preconfiguracion de la
trama narrativa.

+ Asignacion de codigos

- Identificacion de aconte-
cimientos

<Qué se hace con lo que se
siente en acontecimientos
vinculados con la afectacion
de la escuela en el marco del
conflicto armado?

Mimesis 1. Configuracion de
la trama narrativa.

Modos de circulacion, dis-
tribucion y reproduccion del
sentir en la configuracion de
la trama narrativa.

» Temporalidades

« Espacialidades

« Fuerzas narrativas

- Tipologias de accion

« Atributos de los sujetos

<Cual es el tiempo de la
preocupacion humana?

<Cual es el tiempo del
cuidado de siy del cuidado
de los otros?

<Cuales son los modos del
sentir en espacios simbo-
licos? (memorias de los
lugares)

<Cuales son las fuerzas
narrativas en actos de habla
compromisivos?

<Cuales son los sentires
en las narrativas de la
resistencia?

Mimesis 111 Reconfiguracion
de la trama narrativa.

Sustrato emocional en las
narrativas de maestros.

Una vez realizada la
devolucion de las narra-
tivas a partir del sustrato
emocional, se procedio a
develar lo que hace con
las emociones, a recono-
cer en modos orientados
hacia la busqueda de

la paz y a comprender
modos de circulacion,
distribucion y reproducir
de un sentir hostil, pero
también de busqueda de
reconciliacion.

Fuente: adaptado de Quintero (2018).
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Estrategias de devolucién y construccion de horizontes de sentido
con los maestros. Se llevaron a cabo dos estrategias de devolucion de
informacién. La primera consistié en talleres que recopilaron los dos anos
de investigacion relacionados con el sentir en narrativas acerca de la
afectacion del conflicto armado en la escuela. Los resultados de este taller
dieron lugar a la segunda estrategia de construccion de rutas territoriales
de pedagogia de las emociones.



Resultados?

Inicialmente, se exponen los hallazgos de las narrativas de maestros de
Tolima y Huila, como territorios afectados por el conflicto armado v,
finalmente, de los maestros de Cundinamarca, como escenario receptor
de familias afectadas por hechos victimizantes.

Lo que se hace con las emociones para activar el dano: “En nuestra
region siempre hubo y hay conflicto de actores armados”. En sus narrativas,
los docentes de los departamentos de Huila y Tolima coinciden en situar el
origen del conflicto en la década de los afios cincuenta. Este periodo, de
la historia reciente, se conoce como La Violencia en Colombia, resultado
de los enfrentamientos entre miembros de partidos politicos.

Para los afios de la época de los cincuenta, se vivié una fuerte violen-
cia a partir de las luchas politicas entre liberales y conservadores que
generd grupos armados, asesinatos, desplazamientos y todo tipo de
conflictos. (D5, T)

En sus narrativas, los maestros adoptaron la organizacion discursiva
del género tragico, también presente en narrativas del mal, en las cuales
prevalece la crueldad humana. El andlisis pragmatico y performativo de las
narrativas de los maestros mostré que el socavamiento de la subjetividad
y de la vida comunitaria tiene como sustrato emocional el miedo:

Es region productora pero abandonada. Luego se hundié en el miedo
por la llegada de explotadores, después por la llegada de manipuladores
de sectores sociales vinculados con entidades mafiosas vinculadas con
dominacién y posteriormente por efecto de recursos para armas. (D4, T)

En los relatos, se encontré que el socavamiento y el borrado de lo
humano inicia, efectivamente, con la instalacion y circulacién del miedo.
Para ello, los actores armados realizan acciones de crueldad con el pro-
posito de volver los cuerpos déciles, hasta convertirlos, paulatinamente,
en cuerpos subordinados y domesticados: “Agarraban a los hombres, los
llevaban en una volqueta, los arrojaban vivos al puente natural; por eso
nosotros retomamos esa violencia [...]” (D2, H).

En esta estructura de socavamiento, el miedo también se mantiene
en la vida comunitaria a partir del uso de retéricas de guerra. Asi, la
consigna “No dejar ni la semilla”, comunicada por los actores armados,
se acompana de actos performativos de crueldad como la exhibicién de
cuerpos mutilados con el propésito de movilizar emociones como el asco
y la repugnancia y, con ello, aumentar el miedo. No obstante, “sembrar
el terror” también significo alentar el odio:

2 Los titulos de los apartados corresponden a codigos in vivo tomados de las narrativas de los
docentes que hicieron parte de la investigacion
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Consumidos por la avaricia, el odio, la ignorancia y el deseo por el
poder, los grupos armados al margen de la ley atacaron de una manera
tan brutal que no solo sembraron el terror en los corazones de sus ha-
bitantes, sino que hicieron temblar hasta sus cimientos. (D2, T)

Podemos decir, entonces, siguiendo la narrativa expuesta, que el sus-
trato emocional del miedo que se “siembra” en los corazones impone el
lenguaje de la guerra, en cuya gramatica se construyen las palabras para
provocar hostilidades, menosprecios y humillaciones:

Ellos se me acercaban y me decian: “Y qué, profe, ;como le ha ido?”.
Y pues uno: “Lo normalito, bien, gracias”. Entonces uno como que no
podia hablar. Una vez yo estaba en el escritorio y llegé un comandante
y me puso el fusil siper cerca y yo le dije: “jAy!, por favor, quité eso de
ahi”.'Y yo me cogfa las manos para no temblar [...]. (D1, H)

El miedo se distribuye “manchando lo sagrado”, en particular los
espacios cotidianos, los entornos de socializacién y los lugares de afecti-
vidad, intimidad y formacion, entre estos, la institucién educativa. A modo
de ilustracion, los docentes coinciden en sefalar en sus narrativas que el
miedo fue, lentamente, ensanchando la presencia del mal y ocultando
todo rasgo de humanidad. El miedo impuesto enmudecio a los docentes
y rompi6 los lazos comunitarios: “Todos tuvimos miedo por la suerte
de nosotros mismos que estaba en peligro, porque nos ordenaron a los
profesores no decir nada, ni intervenir en sus discusiones” (D14, T).

Este miedo también impuso la indiferencia frente a los dafios cometi-
dos a los congéneres porque estaba en juego la propia vida. Podria decirse,
a partir de las narrativas de los maestros, que infundiendo y poniendo a
circular el miedo, los actores armados buscaron, de manera calculada y
planeada, mutilar la capacidad de accion y reflexion de los miembros de
la comunidad.

Afecciones en los modos de sentir: “;Qué quieres ser cuando seas
grande?”. Este interrogante, planteado por una docente a un estudiante,
abre la reflexion critica acerca del lugar de la escuela en medio de los
enfrentamientos bélicos. Ante la respuesta: “Seguramente guerrillero”
(D3, T), la maestra, con sentimiento de indignacion, expresa en su narrativa
la destruccion de la capacidad de imaginacion de la infancia para construir
planes de vida orientados hacia una vida buena, digna y el buen vivir.

El trastocamiento de la infancia comienza vulnerando el goce y dis-
frute del derecho a vivir en un ambiente de proteccién. Asi, las memorias
de la infancia vienen cargadas con la herencia de la venganza como uno
de los sintomas mas poderosos del mal. De esta manera, se quebrantan
las practicas de cuidado para y con los nifios: “El nifio, mirdandome a los
ojos y con lagrimas en los suyos me dijo que queria matar a los que habian
matado a su papa” (D3, T).



La infancia, también se expone al reclutamiento forzado o a participar
de forma obligada en distintos tipos de hostilidades, lo que conduce a
la violacion del derecho fundamental de estar libre de cualquier tipo de
violencia y vivir de manera digna. Como bien lo sefalan los docentes: “En
la escuela llegaban a reclutar estudiantes, se llevaban a los chicos” (D3, T).

Ademas del reclutamiento, los nifios en los entornos escolares, tam-
bién se ven sometidos a los enfrentamientos bélicos. Asi, en lugar de ser
espacios seguros y protectores, se convierten en trincheras en la guerra:
“Ya cuando llegue a la escuela fue como un impacto de tristeza y rabia
pues la escuela tenfa numerosos impactos de bala en el techo y ventanas
lo que me indigno, es que fue en repetidas ocasiones” (D18, T).

En consecuencia, la afectacion no solo es a la infraestructura escolar;
prioritariamente, se atenta contra la valoracion de si, el vinculo con los
otros y la autorreferencia positiva de la vida en comunidad.

Afecciones en el modo de sentir: “Tampoco volvi a trabajar como
docente”. En sus narrativas, los maestros exponen los regimenes de vio-
lencia presentes en la escuela, los cuales no solo despojan de humanidad
los cuerpos inermes de la infancia, sino que también eliminan sus capa-
cidades de accion, juicio y reflexion. Esta impotencia en el quehacer del
docente, derivada del sentimiento de miedo, comunica riesgo, permanente
vulnerabilidad y ausencia de libertad en el ejercicio docente. Este miedo
prevalece de manera latente en la subjetividad del maestro rural porque
su vivienda esta ubicada en el mismo entorno escolar:

Una vez también me llegaron como a media noche el ejército y ya a
lo Gltimo fui a dar clase. Eso fue un susto muy tenaz, yo con mis dos
nifos ahi en la habitacion, rodeada asi, yo dije en cualquier momento
los otros lanzan bombas porque esta el ejército. (D5, H)

Otros docentes narran su desplazamiento forzado, producido, en
algunos casos, por el boleteo (amenazas), en otros por los rumores sobre
la presencia de distintos actores armados, y, en la mayoria de los casos,
por estar en medio de un enfrentamiento armado:

Me tocé irme con mis dos nifos y las maletas a pie hasta la otra vereda.
Y con el profesor, él me ayudaba a cargar maletas. Lo otro que pasamos
fue una casita y por la carretera, nosotros vimos un coso en la carretera,
pero no le pusimos cuidado ni nada. Hagamos, le decia yo a mis dos
nifios. Ese mismo dia explot6 un petardo, pues era eso seguro. (D5, H)

Si bien algunos maestros narran que estaban atrapados por el miedo
en los entornos escolares debido a hostigamientos, reclutamiento, intimida-
cién y quebrantamiento de los l[azos comunitarios, otro docente narra que
fueron estas situaciones de vulneracion, justamente, las que lo llevaron a
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abandonar la profesion de maestro: “Habia reunido a los nifios en el suelo
y oraba mucho. Con los ojos cerrados, dejé de ser docente por miedo y
nunca volvi a ese lugar” (D9, T).

El sustrato emocional del miedo presente en narrativas de naturaleza
tragica y épica, expone la violacién a la dignidad humana y exige denun-
ciar en la esfera pablica la forma planeada e intencional con la cual se
impone el reino de la ilegalidad en la escuela para volver los cuerpos
normalizados y deteriorar la subjetividad.

La sensibilidad orientada a la busqueda de la paz y la resistencia:
“El amor es simbolo de esperanza”. El amor expresado por los maestros
en sus narrativas devel6 los vinculos afectivos y el fortalecimiento de los
lazos de sociabilidad. En los resultados encontramos que el caracter per-
formativo del amor motivé a los maestros a realizar practicas de cuidado
y proteccién. En tal sentido, no se traté de un amor abstracto, al contrario,
fue de cardcter situado, a través de la construccion de iniciativas escolares:
“Estas historias me han llevado a crear en mi colegio un espacio que
[lamé “laboratorio de la felicidad’ [...]. El horizonte es el laboratorio de las
emociones, cuyo fin es comprender el sentir, jugando [...]” (D18, cun).

En los hallazgos se evidencié que el amor tiene dos propiedades,
ambas protagoénicas en la construccién de paz y reconciliacién desde las
aulas. La primera se relaciona con la identificacion de los maestros hacia
sus estudiantes, en razon de la mutua responsabilidad presente en las
relaciones maestro-alumno. Por ello, algunos docentes de Cundinamarca
en sus narrativas indicaron que su praxis pedagogica consistié en arrancar
los vestigios del cuerpo guerrero, impuestos en el conflicto armado, y
cultivar los cuerpos para la formacion y el aprendizaje.

Pero disefie para él y el grupo un trabajo de acompanamiento desde la
autobiografia como didactica de resignificacién. Fue algo maravilloso.
Al concluir, este joven afirmaba de si cosas que evidenciaban un giro
en la comprensién de si y de lo sucedido. (D21, cuN)

La segunda propiedad del amor, reportada en las narrativas de
algunos docentes de Tolima, se relaciona con la reconciliacion con los
excombatientes del grupo armado Farc, cuyo nacimiento y accion armada
se desplegd en su territorio (mas de cincuenta afos de conflicto). En
consecuencia, al lado del amor por identificacién, anteriormente expuesto,
encontramos el amor como promesa de bisqueda de una vida justa, para
aportar en la construccion de paz, superando estigmas y estereotipos hacia
los excombatientes:

Vamos a mostrar al mundo como un modelo de reincorporacién, es-
tar con estos excombatientes sin ningtn tipo de discriminacién y pro-
blema, cosa que en un principio cuando llegaron, pues por ejemplo,



habia mucho temor a los desconocidos, muchas resistencias, por el
miedo que ha habido, pero ya que como educadores... somos un mo-
delo de reincorporacién. (D20, T)

Las dos propiedades del amor (identificacion y reconciliacion),
presentes en las narrativas, muestran que esta emocién, en escenarios
de guerra y blsqueda de paz, contrario a la idea romantica del amor,
contiene ideologias vinculadas con el reconocimiento de la alteridad, la
diferencia y la pluralidad en asuntos relacionados con el restablecimiento
de derechos.

Sustrato emocional en narrativas de resistencia: “Desperté mi empatia
hacia la situacién y, por supuesto, mi total indignacion”. Tal como se
expresa en el enunciado de un maestro de Cundinamarca, el sentimiento
de indignacion se asocia a un dafo cometido, el cual debe ser reparado,
buscando caminos para su solucién. Asi mismo, esta frase muestra el dolor
que experimenta el maestro al ver las situaciones vividas por quienes no
lo merecen. Se trata, entonces, de sufrimientos inmerecidos.

En otras narrativas, la indignacién del maestro por el dolor experi-
mentado por los nifios y las ninas dejé ver que los dafios y las ofensas no
han sido reparadas y exponen el lugar de la justicia para la reparacion.
Paralelamente, el uso de la indignacién en las narrativas indica que hay una
denuncia y reclamacion en la esfera de lo publico: “Desde ese entonces
he buscado formas de hacer discursos que permitan la sensibilizacién,
pues pareciera facil hablar del conflicto en aquellas zonas del pais que lo
vivieron y el dolor” (D26, cun).

En este estudio, se encontré que el sentimiento de indignacion posee
una dimensioén politica y una dimensién moral. Lo politico se hizo presente
cuando los docentes, ante los horrores del conflicto armado, reclaman que
la comunidad se haga responsable de la reparacién de los dafios. Igual-
mente, los docentes realizan y reclaman acciones concretas que lleven al
restablecimiento de los vejamenes ocasionados. En su naturaleza moral, la
indignacién nos mostré que las situaciones de injusticia son indicadores
del trato dado a la dignidad de los nifos y las nifias.

También encontramos que la indignaciéon se acompaiia de la sensibi-
lizacién empdtica, pues los docentes sefialan que el sufrimiento vivido por
los nifios los afecta (pathos) de manera que se esfuerzan por comprender
y reflexionar el dolor experimentado, pero también les exige imaginar
acciones que mitiguen y transformen el deterioro ocasionado de manera
que se logre adoptar una valoraciéon de si y de los otros digna y propia
del buen vivir: “Se pensé en una estrategia no solo de restituir sus tierras,
sino el acompanamiento psicosocial en beneficio de hacer ejercicios de
resistencia para fortalecer el tejido social de cada una de las personas”
(D17, cun).
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La relacion entre la indignacion y la empatia, como hallazgo de este
proyecto, tiene un aporte fundamental en escenarios educativos afectados
por conflictos armados porque abre el camino a la pedagogia de las emo-
ciones en memorias narradas, la cual es implementada por los maestros
como propuesta para el restablecimiento de los derechos, la construccion
de paz y la no repeticion de los hechos. En otras palabras, hace posible
la sentencia del nunca mads.

Conclusioén y discusion

Las narrativas de los docentes adscritos a la investigacion develan la forma en
que las instituciones educativas se debaten entre la guerra y la paz. De esta
forma, las escuelas han sido militarizadas y convertidas en trincheras, pero
también se han constituido en espacios protectores gracias a las acciones ade-
lantadas por maestros que, a pesar de los contextos hostiles, han movilizado
iniciativas pedagogicas para activar una cultura de paz, convirtiéndose en
faros de esperanza en medio de la oscuridad impuesta por las violencias. As,
es posible encontrar en las narrativas emociones como el odio y el miedo para
instaurar entornos cargados de amenazas, riesgos, incertidumbres y, con ello,
justificar el uso bélico como defensa de la nacién. También, narrativas que
expresan, de un lado, indignacién frente a los dafios del conflicto armado en
la escuelay, del otro, empatia como mecanismo de acogida en la institucion
educativa de nifios, nifias y adolescentes victimas. Finalmente, se resalta la
importancia politica de movilizar el sentimiento de indignacion para exigir,
de un lado, acciones de proteccion y restablecimiento de derechos, y del
otro, promover la sensibilidad hacia la no repeticion.

A manera de discusion, es preciso sefialar tres aspectos. El primero es
la relevancia que adquiere el estudio de las emociones en la comprension
del conflicto armado. Ademas, es crucial en la consolidacion de una cul-
tura de paz desde los escenarios educativos. Como se puede evidenciar
en las narrativas de los maestros, persiste el miedo que silencia las voces
de la memoria y cohibe el quehacer pedagogico ante el temor inminente
a la muerte, asi como los odios heredados que alimentan la cadena del
horror, que parece interminable y que fractura desde la base los planes
y proyectos de vida de las ninas, nifios y adolescentes, cuyo sustrato es
imperante abordar desde las aulas. Aunado a ello, adquiere un alto valor el
trabajo pedagogico que invita a movilizar el amor politico hacia los otros,
pero que también se arraiga en lo comunitario, movilizando la indignacién
ante cualquier manifestacion de dano o vulneracion.

El segundo aspecto corresponde al acercamiento empdtico y peda-
gogico que se ha venido generando entre las instituciones educativas
afectadas de manera directa por el conflicto armado, como es el caso



de las situadas en Huila y Tolima, y aquellas que han sido receptoras de
victimas, como es el caso de las ubicadas en Cundinamarca. De esta forma,
a pesar de no haber sido cooptadas por los grupos armados, convertidas
en trincheras para los combates, entre otros, estas Gltimas movilizan el
reconocimiento de los impactos territoriales de la guerra en el pais. Tam-
bién, se han convertido en espacios para la construccién de estrategias que
movilicen una cultura de paz, como se puede evidenciar en las narrativas.
Lo anterior nos permite pensar, al menos desde los escenarios educativos,
que aquella premisa que defiende la construccién de paz en Colombia
como un asunto de todos, es posible. Finalmente, resulta imperante ahon-
dar en las implicaciones que tiene pensar la paz desde las escuelas en
escenarios de posacuerdo, especificamente de construir paz en territorios
en donde la guerra se resiste a perecer.
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Resumen

En el presente articulo de investigacion se describe el proceso de fundacion de escuelas
y colegios franciscanos en Chile entre los afnos de 1885-1935, relacionando los procesos
organizativos y pastorales propios de sus instituciones con las reformas y la renovacion
propuestas por los papas y los catolicos sociales. Asi mismo, se detallan las caracteristi-
cas de sus establecimientos educacionales, demostrando que estos fueron parte de un
programa para defender a la Iglesia frente a las politicas liberales y a la cuestion social.
[Para ello, se senalan las condiciones institucionales que les permitieron insertarse en un
movimiento global para defender los intereses y el papel social de la Iglesia, en el cual la
educacion era uno de sus pilares. Asi mismo, se caracteriza a las escuelas franciscanas
chilenas desde la Primera Orden, las religiosas y los laicos franciscanos, y se especifican
sus principales beneficiarios, la infancia obrera e indigena. Finalmente, la descripcion de
esta experiencia permite descubrir la relacion entre los contextos historicos y los proce-
sos institucionales, pues estos permiten, tanto insertarse en una propuesta educativa,
como frente a sus cambios, donde muestra sus debilidades.
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Abstract
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This article describes the foundation process of Franciscan schools and colleges in Chile
between the years 1885-1935, relating the organizational and pastoral processes inherent
of their institutions with the reforms and renovation proposed by the Popes and social
Catholics. It also details the characteristics of their educational establishments, demons-
trating that these were part of a program to defend the Church against liberal policies
and social questions. For this purpose, it is pointed out the institutional conditions that
allowed them to insert themselves in a global movement to defend the interests and the
social role of the Church, in which education was one of its pillars. Moreover, the Chilean
Franciscan schools are characterized from the First Order, the Franciscan nuns and lay-
men, and specifies their main beneficiaries, the working-class and Indigenous children,
are specified. Finally, the description of this experience allows to discover the relationship
between the historical contexts and the institutional processes, since these allow both to
be inserted in an educational proposal and to face its changes, showing its weaknesses.

N.° 91

Resumo

Este artigo descreve o processo de fundagao das escolas e colégios franciscanos no
Chile entre os anos 1885-1935, relacionando 0s processos organizacionais e pastorais
das suas instituicdes com as reformas e renovagao propostas pelos Papas e catélicos
sociais. Além disso, sao detalhadas as caracteristicas dos seus estabelecimentos edu-
cacionais, demonstrando que estes foram parte de um programa para defender a Igreja
face as politicas liberais e a questao social. Para isso, as condig¢des institucionais que
Ihes permitiram fazer parte de um movimento global de defesa dos interesses e do papel
social da Igreja, no qual a educagao era um dos seus pilares, sao indicadas. Também, as
escolas franciscanas chilenas caracterizam-se pela Primeira Ordem, incluindo as freiras e
leigos franciscanos, e os seus principais beneficidrios, a classe trabalhadora e as criangas
indigenas. Por fim, a descricao desta experiéncia permite descobrir a relacao entre os
contextos histéricos e 0s processos institucionais, uma vez que estes permitem tanto
a insercao numa proposta educacional como, face as suas mudangas, onde mostra as
suas fraquezas.
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Introduccion

Los franciscanos estuvieron entre las primeras congregaciones religiosas
en arribar a las colonias espanolas y fue habitual que entre sus obras
estuvieran las escuelas. La labor educativa se mantuvo en los diversos
paises latinoamericanos que se independizaron, haciendo habitual su
presencia en colegios y universidades. En Argentina, por ejemplo, la Pro-
vincia Franciscana de San Francisco Solano administra 23 colegios (Farias
y Rioja, 2015, p. 53), y en Colombia, los franciscanos “han desplegado un
amplio y profundo apostolado a través de la educacion formal en los tres
niveles educativos: bdsica, media y universitaria” (Vanegas, 2021, p. 2).
Sin embargo, en Chile este camino ha sido distinto, pues en la actualidad
la atencién de establecimientos educacionales es escasa en los proyectos
evangelizadores de la Primera Orden y la Orden Franciscana Seglar (ofs),
quienes no administran practicamente ninguno de estos. En cambio, la
presencia de escuelas bajo administracion de religiosas franciscanas se
ha mantenido y acrecentado. Esta realidad parece invisibilizar el aporte
reflexivo y préactico en torno a la educacion y el establecimiento de
escuelas de esta familia religiosa entre finales del siglo xix y las primeras
décadas del siglo xx.

En el presente articulo se describe el proceso de fundacién de escuelas
y colegios franciscanos en Chile entre 1885 y 1935, relacionando los
procesos organizativos y pastorales propios de sus instituciones con las
reformas y renovaciones propuestas por los papas y los catélicos sociales,
detallando las caracteristicas de sus establecimientos educacionales, y
demostrando que estos fueron parte de un programa para defender a la
Iglesia frente a las politicas liberales y a la cuestién social.

Los franciscanos son fieles catélicos miembros de instituciones fun-
dadas o inspiradas en la espiritualidad de San Francisco de Asis y que se
han dado una organica en las llamadas Primera, Segunda y Tercera Orden.
La primera, con sus reformas y reestructuraciones incluye a los llamados
frailes franciscanos, conocidos como observantes hasta fines del siglo
x1x, y capuchinos; a la segunda pertenecen las hermanas clarisas; y a la
Gltima, los laicos de la Venerable Orden Tercera de San Francisco (vor),
conocidos también como Hermanos de la Penitencia y, actualmente, ofs,
y las congregaciones religiosas (Iriarte, 1979, p. 15).

La educacion, imperativo de toda cultura por transmitir el conoci-
miento acumulado a las siguientes generaciones, en Chile, a partir del siglo
xix se institucionalizé en las escuelas, cuyo fin fue formar y profundizar en
la lectura y escritura, uniéndose asf la alfabetizacion y la escolarizacion en
la educacion moderna y en los sistemas nacionales de educacién (Serrano
etal., 2013a, pp. 15-16). Hasta mediados del siglo xix, en Latinoamérica,
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los colegios mayoritariamente eran administrados por la Iglesia, lo cual
comenzo a ser cuestionado por los sectores liberales en cada pais del
continente. Los criticos planteaban que el modelo pedagégico catélico
“obstaculizaba la difusion de las nuevas ideas, y el nacimiento y formacién
de ciudadanos fieles al Estado y a sus leyes antes que a la iglesia y a las
suyas” (Zanatta, 2012, p. 64).

Para la Iglesia en Chile, el pais estaba en una crisis, cuya principal
causa era el proceso de secularizacion del Estado, la familia y la educacion;
por eso, constantemente denunciaban a la ensefanza liberal como atea.
Ademads, esta se expandia con el aumento de establecimientos piblicos.
Entre 1892 y 1927, el nimero de escuelas fiscales crecié de 1196 a 3142
en el territorio chileno (Serrano et al., 2013b, p. 209), con lo cual se dio
una competencia entre la escuela publica y la catdlica, y los defensores
de esta dltima debieron precisar los ideales y objetivos de su ensefianza
ante los avances liberales.

Por falta de una orientacion religiosa, la educacién inspirada en los
patrones racionalistas no podia ser una educacion integral. Al descui-
dar los aspectos intelectuales y morales, la educacién dejaba de ser
educacion y se convertia en mera instruccion que solo desarrollaba la
capacidad intelectual. (Krebs, 1981, p. 60)

Los franciscanos tenian presencia en Chile desde los inicios de la
coloniay en el siglo xix se renovaron y reformaron, fundaron nuevas con-
gregaciones y expandieron su presencia laical. Todos ellos, insertos en
la realidad sociopolitica de la época, buscaron responder a la cuestion
social y a las politicas liberales. Su preocupacion central era una ruptura
con el pasado que generase un desorden moral y social que desintegrara
a la nacién chilena. Uno de los espacios que instauraron para revertir esta
situacion fueron los centros educativos, los cuales tuvieron las siguientes
caracteristicas: defender un proyecto educativo que integraba la religion,
las humanidades vy las ciencias; ser subsidiarios de la accién social del
Estado; y apoyar la economia de las familias empobrecidas. En cuanto a
su tipologia, algunos de sus colegios eran gratuitos, dirigidos a los hijos de
los obreros; otros mantuvieron el esquema de un sector de alumnos paga-
dos, subvencionando a quienes estudiaban gratuitamente, especialmente
en los ambientes urbanos. En territorio mapuche imperaron las escuelas
misionales en zonas rurales (Serrano et al., 2013b, pp. 298-303).

La presencia de los franciscanos en la educacién chilena ha sido
escasamente investigada. Hay breves textos que enumeran los colegios
de la Provincia de la Santisima Trinidad (Iturriaga, 1989); otros han
sido escritos en el marco de conmemoraciones de algunos de ellos o
de las congregaciones que los administran (Aliaga, 2011); y en otros
se hace referencia a esta al estudiar las escuelas misionales indigenas



(Serrano et al., 2013a, 2013b; Montanares y Silva, 2018). En general, se
prioriza la institucionalidad franciscana o los aspectos generales de la
historia de la educacion chilena, pero sin relacionarlas.

Esta investigacion es descriptiva y su principal fuente son las publi-
caciones de la Provincia de la Santisima Trinidad y los libros de Actas de
sus consejos o definitorios, ambos encontrados en el Archivo Histérico
Franciscano Fray Rigoberto Iturriaga Carrasco (AHFFRIC) y el Archivo Histo-
rico de los Capuchinos (aHc). Estas fueron pesquisadas en sus referencias
a la fundacién y caracteristicas de los establecimientos educacionales
franciscanos. El material resultante fue comparado con investigaciones
recientes de la historia de la educacion chilena.

El estado de las instituciones franciscanas chilenas
después de la Independencia

Las instituciones franciscanas chilenas, desde la Independencia, comenza-
ron a experimentar un proceso de cambios y transformaciones que abar-
caba desde la reforma y renovacion de aquellas presentes desde la colonia
hasta la fundacion y llegada de nuevas congregaciones. Los primeros
franciscanos llegaron a Chile en 1553; eran miembros de los observantes
procedentes de la Provincia Franciscana de los XIl Apéstoles del Perd y
se autonomizaron de esta en 1572 con la creacion de la Provincia de la
Santisima Trinidad (Olivares, 1961; Barrios, 2003). Fueron estos religiosos
quienes comenzaron a fundar instituciones adheridas a su espiritualidad;
en 1620, era posible, por ejemplo, encontrar en Santiago una vor (Rovegno,
2007, p. 50). A lo largo de los siglos, la presencia de estos religiosos fue
estableciendo estructuras dependientes de la Santa Sede, Colegios de
Propaganda Fide o aquellas surgidas del ordenamiento interno de la Orden
Franciscana, como Comisariatos, Custodias, Provincias, algunas de corta
duracion y otras que perduraron hasta los inicios del afio 2000.

Los observantes chilenos fueron los que experimentaron mas cambios
en sus instituciones a partir del proceso independentista. Hacia 1810, en
Chile estaban presentes la Provincia de la Santisima Trinidad y el Cole-
gio de Propaganda Fide de Chillan (1756). La primera, después de la
independencia, entré en una decadencia denunciada por las autoridades
civiles y religiosas, ante la cual hubo una serie de intervenciones, después
de las cuales fue posible reestructurarla administrativa y territorialmente
(Alvarado, 2022). En el caso del Colegio de Chillan, este fue cerrado en el
proceso independentista y reabierto en 1832. En 1838, se hizo cargo de
las misiones en la Isla de Chiloé, estableciendo el Colegio del Santisimo
Nombre de Jesus (Barrios, 2003, p. 166).

z Los franciscanos y el establecimiento de escuelas en Chile (1885-1935)

" o Nelson Manuel Alvarado-Sanchez

©

pp. 335-356




Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

Revista Colombiana de Educacién N. 91
"o ISSN 0120-3916 - Segundo trimestre de 2024

z
9

Un nuevo cambio se dio en el marco de la Unién leonina (Carmody,
1994). En 1905 se disolvieron los Colegios misioneros chilenos y se cred
una nueva provincia misionera entre los mapuches, denominada de los
Siete Gozos de la Santisima Virgen Maria (“Decreto de ereccion de la
nueva Provincia de los VIl Gozos”, 1995, p. 29). Su existencia fue relativa-
mente breve; en 1926 fue dividida y se crearon dos Comisarias autonomas
con sedes en Chillan y Castro (Iturriaga, 1995, p. 25). La Unién leonina,
ademds, permitio la liberacion de religiosos europeos observantes al reu-
nirlos en nuevas provincias centralizadas y establecer nuevas misiones
en diferentes latitudes. Una de esas nuevas presencias se dio en el norte
chileno, con el establecimiento de la Comisaria de San José, dependiente
de los franciscanos belgas de la Provincia homénima (Rovegno, 2018,
pp. 13-14). A mediados de la década de 1930, habia 37 religiosos con
cinco casas en Iquique, Huara, Vallenar, Copiapd y La Serena (Archivo del
Convento de Vallenar 1930-1972, s. f., f. 1-2; Geboors, 1956, pp. 5-32).

Los observantes fueron la tnica presencia de la Primera Orden en
Chile hasta el afilo 1848. Ese afo, el presidente Manuel Bulnes encomendé
al enviado extraordinario y ministro plenipotenciario, Ramon Luis Irarrdza-
val (Salinas, 2011, p. 253), la misién de representar al dicasterio romano
de Propaganda Fide la necesidad de solicitar nuevos misioneros para el sur.
Aceptada la solicitud, esta congregacién pontificia contacté al enviado con
el gobierno general de la Orden de los Hermanos Menores Capuchinos.
Ambas partes firmaron un convenio que, en general, estableci6 el envio
de doce religiosos, los cuales debian asegurar una permanencia minima
de diez afos; su destino era las misiones de los indigenas en el sur de la
Republica de Chile. Los gastos del viaje y su manutencion en el territorio
nacional eran responsabilidad del Estado chileno. Los capuchinos debian
tener una dedicacion exclusiva a la misioén entre los indigenas, sin admi-
nistrar o crear obras, como colegios o dar clases. Y, finalmente, debian
embarcarse hacia Chile lo mas pronto posible (Noggler, 1972, p. 97).

La presencia de religiosas de vida activa en Chile comenzé a mediados
del siglo xix, pues antes la Gnica forma de vida conocida era la monastica.
Esto respondié a un movimiento global en la Iglesia catdlica. Entre el siglo
xix y xx se fundaron mds congregaciones que en todos los siglos anteriores
de la historia eclesiastica, con caracteristicas bien definidas: se denomina-
ron segln algin misterio de la vida de Jesus o de su persona, o referida a
la Virgen Maria; pasaron de la nocién de obras de caridad al apostolado
social, especializandose en atender a diversos grupos sociales vulnera-
bles; se afiliaron a tradiciones espirituales previas; sus gobiernos gene-
rales se radicaron mayoritariamente en Roma; y fue relevante el nimero
de comunidades femeninas, aprobandose mas de 1100 instituciones
(Alvarez-Gémez, 1990, pp. 527-538). Entre estas dltimas, 135 adherian a
la espiritualidad franciscana (Iriarte, 1979, pp. 556-572).



En el caso de las congregaciones femeninas de vida activa, vinieron a
Chile desde Francia, atendiendo a diversos grupos sociales vulnerables y
dedicandose a la educacion. Destacan las Hijas de San Vicente de Paul, las
Hermanas del Buen Pastor, las Hermanitas de los Pobres, las de San José de
Cluny y las hermanas de los Sagrados Corazones (Langlois, 1984; Maeyer
etal., 2004; Aliaga, 2003; Gonzalez, 2011). Estas hermanas impactaron a la
sociedad chilena por sus formas novedosas de presencia. Fueron institutos
de caracter pontificio, lo cual les daba autonomia del obispo local. La
cercania con las religiosas constituyé un acontecimiento, especialmente
en sectores populares, ya que ellas renovaron la vida religiosa y de com-
promiso social de las clases altas, suscitando numerosas vocaciones en
ese ambiente. En sus obras apostolicas, como colegios, hospitales, carceles
o asilos de huérfanos, sus cargos, gastos y rendiciones no dependian del
obispo, sino de las autoridades civiles (Aliaga, 2003, pp. 101-102).

En el caso de la espiritualidad franciscana, sus institutos femeninos
fundados en el extranjero fueron tres con un talante misionero, educativo
y de atencion a grupos socialmente vulnerables (tabla 1). El bajo nimero
de estas no se condecia con la historia franciscana chilena, pues en la
Colonia los monasterios tuvieron una clara impronta franciscana, pero
debe reconocerse que el protagonismo franciscano chileno fue lento, pro-
bablemente porque la presencia en Chile de las congregaciones femeninas
se consideraba suficiente para el trabajo evangelizador o social, fueran
estas franciscanas o no.

Tabla 1.
Congregaciones femeninas franciscanas extranjeras (1874-1935)

Conaregacién Pais de Ano Ano de llegada
greg origen fundacion a Chile
Hermanas Maestras de la Santa Cruz de Alemania 1844 1901
Menzinger
Franciscanas Misioneras de Maria India 1877 1904
Terciarias Franciscanas de la Inmaculada Espana 1876 1931

Fuente: elaboracion propia con base en 23 de abril 1904-1929 (1929) y Noggler (1972).

La presencia de estas religiosas de fundacién extranjera se comple-
menté con la creacién, entre 1859 y 1929, de diecisiete congregaciones
nacionales, de las cuales cuatro adherian a la espiritualidad franciscana
(tabla 2). Estas dltimas tenfan las siguientes caracteristicas: primero, en
su origen estuvieron unidas a las estructuras de los frailes. En segundo
lugar, nacieron de asociaciones laicales femeninas previas. Tercero, las
hermanas fundadoras tenfan estudios y experiencia en el drea educativa. Y,
finalmente, su mision era la atencion de grupos socialmente vulnerables,
priorizando a la mujer y la nifez.
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Tabla 2.
Congregaciones femeninas franciscanas de fundacion chilena (1874-1935)

L. Lugar de - L.
Congregacion fundacion Ao fundacion

Frangscana_s dela Pu,r|5|ma Concepcion de la Chillan 1859
Santisima Virgen Maria

Franciscanas de Santa Veronica Giuliani Santiago 1889
Franosc;rjas Misioneras de la Inmaculada Angol 1889
Concepcion

Franciscanas Misioneras Catequistas de Boroa Boroa (Villarrica) 1923

Fuente: elaboracion propia con base en E/ Monasterio de Purisima de Chillan. 1859-1909
(1910), Etcheverry (2000), Noggler (1972) y Zuniga (1889, p. 29).

La vor vivié desde finales del siglo xix una renovacién normativa y
una difusion de la mano de las iniciativas del papa Ledn XlII, las cuales
repercutieron en su apostolado social en Chile. Este papa promulgé en
1883 una nueva regla para esta institucion (Leén XlII, 1907) y convocé un
congreso internacional en Roma en el affo 1900, en cuyas conclusiones
se cimentd su compromiso con la condicién obrera: se debia proteger a
pequefios operarios y artistas; tener una preocupacién por la educacion
de los jovenes, especialmente los hijos de los obreros, estableciendo ora-
torios o escuelas religiosas (Editores, 1901, p. 62); y en cuanto a las obras
de caridad, debian procurar “ayudar & fomentar obras € instituciones de
caridad ya existentes, y donde no existiesen y no sea posible establecerlas
independientes, findese en el seno de la misma Orden Tercera” (Editores,
1901, p. 63). En Chile, estas fraternidades laicales, usualmente establecidas
en torno a conventos de la Primera Orden (Duhart, 2007, p. 33), se expan-
dieron por diversos lugares del territorio, llegando a fundarse alrededor
de 50 de ellas entre 1889 y 1932 (Murphy, 1909, pp. 117-119; Editores,
1911, p. 224; Pamplona, 1916; Iturriaga, 2010).

La Primera Orden y el establecimiento de instituciones
educativas

Los frailes de la Provincia de la Santisima Trinidad, a mediados del siglo
xviil, establecieron colegios debido a las leyes de la Corona, que legislaron
la obligacion de tener religiosos maestros de gramatica para los jovenes
seglares de los conventos ubicados en villas o poblaciones mayores, cuya
tarea debia ser exclusiva. En los albores de la independencia, producto
de las leyes republicanas, surgieron las primeras escuelas conventuales
fundadas por los provinciales Tadeo Cosme y José Guzman y Lecaros en
diversos conventos (“Circular del Ministro Provincial Fray Tadeo Cosme



obedeciendo la orden de la Excelentisima Junta Gubernativa del Reyno
de Chile sobre ereccion de escuelas de primeras letras en los conventos
religiosos”, 1991; Polanco, 1897, pp. 263-264).

En las Gltimas décadas del siglo xix, sus escuelas franciscanas resur-
gieron iluminadas por la reflexion de los catélicos sociales y por decisién
de los propios hermanos, para enfrentar la corriente liberal que influyo
en una serie de iniciativas y reformas al sistema educativo chileno, que
afectaron la funcion social de la Iglesia. En 1884, la Unién Catdlica realiz6
su primera asamblea, con unos dos mil asistentes, entre los que se contaban
representantes de las comunidades religiosas, a quienes se les solicito
establecer colegios gratuitos en sus conventos, lo que se hizo efectivo
segln sus posibilidades (Cifuentes, 1936, pp. 216-223).

Los religiosos de la Provincia de la Santisima Trinidad, en 1885, rea-
brieron el Colegio San Buenaventura en el Convento de San Francisco de
Alameda (Lagos, 1910, p. 523), el cual dependia directamente del Ministro
Provincial, era gratuito, con preceptores pagados segtn la disponibilidad
de donaciones y con la presencia de uno o dos hermanos designados por
él (“Acta Definitorio 07/09/1887 Sesion sexta”, 1881-1907). En 1889, la
administracién del colegio quedé en manos del superior del antedicho
convento (“Acta Definitorio 17/03/1889”, 1881-1907, p. 83). Estas direc-
trices fueron el modelo de gran parte de los colegios provinciales fundados
a partir del Capitulo Provincial de 1893 (“Acta Definitorio 16/11/1893”,
1881-1907, p. 139; Editores, 1893, p. 176). Hacia 1920, estos se encon-
traban presentes en la mayor parte de las presencias provinciales (tabla 3).

Tabla 3.
Colegios de la Provincia de la Santisima Trinidad 1892-1916

Lugar Nombre funlszzién

Santiago Colegio San Buenaventura (Santiago)

Santiago Escuela varones (La Cranja) 1892
Santiago Escuela de ninas (La Cranja) 1894
Curico Colegio de San Antonio 1896
Valparaiso (Puerto) Colegio de San Antonio 1897
Santiago Colegio de San Luis de Tolosa (Recoleta) 1897
Quillota Sin informacion 1897
Curimon Escuela San Antonio 1902
\B/:'rgf];aiso (Cerro Colegio del Nifo JesUs 1908
Rancagua Escuela de San Francisco 1910
Santiago Escuela de varones del Patronato de San Antonio. 1914
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Ano

Lugar Nombre fundacion
. Escuela de ninas Santa Isabel del Patronato de San
Santiago ) 1916
Antonio.

\/alp?ararso (Cerro Escuela Cristébal Colon Sin fecha
Baron) (s.F)
Curico Seccidon nocturna s.f
Limache Sin informacion s.f.

Fuente: elaboracion propia con base en Editores (18973, pp. 94-95; 1897b), lturriaga (1989) y
Lagos (1910).

La administracion de los centros educacionales fue un proceso com-
plejo. Los superiores locales eran responsables del contrato de personal
necesario para las escuelas (Acta Definitorio 05/02/1894, 1881-1907, pp.
142-143) y se les recomendaba generar un fondo para la mantencion
de estas (Acta Definitorio 04/03/1926, 1921-1930, p. 226), apelando a
la caridad de los fieles (Editores, 1898, p. 178). La forma general fue
establecer colectas o alcancias en los templos conventuales con autori-
zacion del definitorio y cuyas recaudaciones eran exclusivamente para
las obras sociales (Acta Definitorio 12/11/1907, 1881-1907, p. 259; Acta
Definitorio 15/11/1907, 1881-1907, p. 268; Il Sesién capitular 26/12/1929,
1921-1930, p. 341). En casos de mucha necesidad, la curia provincial
apoyaba con dinero (Acta Capitulo Provincial 08/02/1916, 1907-1921,
pp- 172-173). Algunos catdlicos dejaban legados a favor de estas obras,
como en el caso de Almendral (Acta Definitorio 10/12/1926, 1921-1930,
p. 219), Curimén (Acta Definitorio 02/06/1924, 1921-1930, pp. 130-131)
y La Granja (Acta Definitorio 12/11/1925, 1921-1930, p. 163), los cuales
eran administrados desde la procuraduria provincial. Otros recibian algin
tipo de subvencion estatal. En Chile, la Ley General de Educacién de 1860
obligd a los conventos a tener escuelas si sus rentas se lo permitian, lo cual
era determinado por el presidente de la Republica (Toro, 2015, p. 39). Ello
abrio la puerta a subvenciones escolares para colegios conventuales y de
atencién a la infancia vulnerable. El procedimiento, aparentemente, era
a través de la gestion del propio colegio y el apoyo financiero podia ser
en dinero o en textos escolares (Carta al Ministro de Instruccion Publica
Escuela Franklin, 1885; Carta al Ministro de Instruccién Pdablica, 1885); sin
embargo, estas generaban algunos problemas en la economia de los esta-
blecimientos. En 1916, por ejemplo, el superior del Convento de Curicé
se quejaba de no recibirla, producto de la crisis econémica del pais (Acta
Capitulo Provincial 08/02/1916, 1907-1921, pp. 172-173).

Fue destacable la opcién de financiamiento de la escuela del Convento
de Quillota. Su fundador, fray Francisco Muioz, adquirié dos casas aleda-
fias al convento “con el fin de proporcionarse fondos para el sostenimiento
de dicho Colegio” (Acta Definitorio 23/10/1896, 1881-1907, p. 171),



las cuales fueron puestas en arriendo y cuyo canon se rendia al gobierno
de la provincia separado de los libros del convento (Acta Definitorio
03/04/1898, 1881-1907, p. 183).

Hacia la década de 1920, los colegios de la Provincia de la Santisima
Trinidad parecian estar atravesando diversos problemas econémicos y
administrativos, inicidndose un proceso de decadencia de esta opcién
provincial. Las razones pueden encontrarse, posiblemente, en las formas
asumidas para instituirlos y dirigirlos, y en las nuevas tareas pastorales que
se iban asumiendo. Las decisiones pecuniarias, sobre personal y edifica-
ciones, pasaban por el gobierno provincial y no siempre consideraban
las caracteristicas locales o contemplaban variables como la reputacion
o la relacién con los obispos. Las colectas o donaciones variables difi-
cultaban la manutencién de obras con gastos estables. Al entregarse la
responsabilidad de los centros educativos a los guardianes locales, su
buen desempefio quedé supeditado al interés o capacidades de estos. Y,
finalmente, una Provincia con un nimero reducido de religiosos enfrentaba
el desafio, en algunos de sus conventos, de asumir colegios y parroquias.
En 1930, quedaban establecimientos educacionales en los conventos de
La Granja, Patronato de San Antonio, Curicd, Curimén, Talca y Valparaiso
(Editores, 1930a, p. 238).

En el caso de la Provincia de los VIl Gozos, habia escuelas con matri-
cula para mapuches en las zonas de misién, aunque también, en algunas
ciudades, atendian a un alumnado general. Los frailes en las misiones del
sur, hacia 1910, mantenian escuelas en Nacimiento, Mulchén, Traiguén,
Collipulli, Angol, Lautaro, Temuco, Carahue, Cholchol y Cafiete. Ademas,
de sus escuelas en las ciudades de Parral, Chillan, Osorno y Ancud (Lagos,
1910, pp. 524-526), y en la década de 1920 agregaban una escuela y un
liceo en la ciudad de Castro (Vargas, 1921, p. 547).

La presencia capuchina en Chile: aunque en sus inicios no proyec-
taba la creacion de escuelas, estas comenzaron a hacer presencia entre
los mapuches como en aquellos conventos ubicados en otros territorios
chilenos. En el siglo xx, la presencia capuchina entre los mapuches fue
destacada. Ellos debieron hacerse cargo del cambio de contexto en La
Araucantia, producto de las intervenciones del Estado. Visitaban las comu-
nidades que lo permitian y realizaban misiones ambulantes en ciertos
territorios cada dos afios. En ellas, los canticos y parte de las celebraciones
rituales eran en lengua mapuche (Bengoa, 2002, pp. 103-105), las cuales
se complementaban con las escuelas misionales, que hacia 1910 eran 8,
ubicadas entre las actuales regiones de la Araucania, Valdivia y Los Lagos:
Imperial bajo (Puerto Saavedra), Boroa, Padre Las Casas, Panguipulli, Villa-
rrica, San José de la Mariquina y Quilacahuin (Lagos, 1910, pp. 527-528).
Estas escuelas fueron fundamentales para la escolarizacion de la infancia
indigena y también de los hijos de campesinos o colonos pobres, pues se
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ubicaban en las cercanias de las reducciones, a diferencia de las escuelas
fiscales, cuyo acceso estaba limitado por las dificultades para movilizarse
desde el campo a las ciudades (Serrano et al., 2013b, pp. 298-303).

Ademas, de su presencia en la Araucania, los capuchinos fundaron
conventos en Santiago, Concepcion, La Serena y Valdivia (Noggler, 1972,
p. 99). En 1910, en los conventos de Valdivia y Concepcién, también se
atendian escuelas (Lagos, 1910, pp. 528-529).

Las religiosas franciscanas y sus escuelas

Las religiosas franciscanas, ya fueran de fundacion extranjera o nacional,
se dedicaron a establecer escuelas propias o a administrar colegios de la
Primera Orden o de alguna otra institucion eclesial, como la Sociedad
Santa Lucia Protectora de Ciegos, el Patronato de San Antonio y la Sociedad
Catélica de Instruccién y Habitaciones Obreras (tabla 4).

Tabla 4.
Escuelas fundadas o administradas por religiosas franciscanas en Chile
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. L Ciudad .
Congregacion Establecimiento " Regidn
greg /localidad 9
Franciscanas de la Liceo Chillan Nuble
Purisima Concepcion de la ] -
Santisima Virgen Maria Escuela Chillan Nuble
Franciscanas de Santa Escuela Asilo de ninas ) )
. ST Santiago Metropolitana
Veronica Giuliani pobres
Escuela Santiago Metropolitana
Colegio de S. Antonio de ) .
9 Santiago Metropolitana
Padua
Franciscanas Misioneras Escuela Rehuin Los Rios
Catequistas de Boroa — -
Escuela Ronguipulli Araucania
Escuela Caren Araucania
Escuela Frutrono Los Rios
Escuela Molco Araucania
Escuela Conaripe Los Rios
Franciscanas Misioneras Colegio Santa Ana Angol Araucania
de la Inmaculada - - .
Colegio Santa Filomena Lautaro Araucania

Concepcion

Colegio Santa Clara Nueva Imperial  Araucania

Colegio Nuestra Senora

de Guadalupe Cholchol

Araucania




Ciudad

i cimie | Lo
Congregacion Establecimiento /localidad Region
Franciscanas Misioneras Escuela de Santa Rosa Curimen Valparaiso
de Maria de Viterbo P
Escuela taller Santiago Metropolitana
Hermanas Maestras de la Puerto .
) Escuela Araucania
Santa Cruz de Menzinger Saavedra
Puerto .
Escuela Araucania
Saavedra
Escuela Villarrica Araucania
Escuela Rio Bueno Los Rios
Escuela Rio Bueno Los Rios
Escuela Quilacahuin Araucania
SanlJuandela
Escuela Los Lagos
Costa
Liceo Santiago Santiago Metropolitana
Escuela Técnica del ) )
Santiago Metropolitana
Hogar
Escuela Vilcim Araucania
Escuela Toltén Araucania
Escuela Longuimay Araucania

Terciarias Franciscanas de Escuela Santa Isabel de
la Inmaculada Hungria del Patronato de  Santiago Metropolitana
San Antonio

Escuela para ciegos

. Santiago Metropolitana
Santa Lucia 9 p

Escuela para

Santiago Metropolitana
sordomudos 9 P

Fuente: elaboracién propia con base en Lagos (I910), Alvarez (1920), 23 de abril 1904-1929
(1929), Alcover (1978), Noggler (1972), Aliaga (2011), Colegio Santa Cruz (s. f).
Mayoritariamente, las congregaciones de fundacién chilena se instala-
ron en provincias, mientras que las de fundacién extranjera se establecieron
en Santiago y desde alli abrieron presencias en provincias. Aunque es
posible determinar excepciones en este movimiento; por ejemplo, las
Verénicas se fundaron en Santiago, y las hermanas de la Santa Cruz llega-
ron a la capital después de su instalacion en las misiones capuchinas. La
distribucion geogréfica de las escuelas de religiosas franciscanas en Chile
permitia descubrir la predominancia de estas en la zona de misiones en el
centro-sur chileno. Sus establecimientos estuvieron dedicados a atender a
ninas; la infancia mapuche en estos colegios se consideraba fundamental
para el sostenimiento y mantenimiento de la fe en sus familias y comu-
nidades (Noggler, 1972, p. 107; Aliaga, 2011, pp. 52-55). Ademas, en
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ambientes obreros, fundaron o se instalaron en escuelas que combinaban
la educacion cientifico-humanista con una formacién técnica, y en algunos
casos atendieron a ninos con discapacidad.

Los laicos franciscanos, cooperadores en la educacion

Las intervenciones pontificias significaron un auge vocacional para la vor.
Aunque no existen estadisticas precisas, los historiadores franciscanos
establecen que esta pasé de alrededor de 1 700 000 en 1900, a unos
4 000 000 de miembros en 1935 (Iriarte, 1979, p. 539; Fregona, 2007, p.
219). Este impulso global confirmaba y profundizaba el cuidado espiritual
y pastoral de la Primera Orden, con lo cual la accién social de los laicos
quedaba cada vez mas restringida y controlada por los clérigos o religiosos.

El papa Pio X continué alabando a la vot y sosteniendo que si la
obra de San Francisco de Asis hubiera sido solo su fundacion, seria mérito
suficiente para alabar su servicio a la Iglesia (1909, p. 498). Sin embargo,
profundizé su dependencia espiritual y organica de los frailes. En la Primera
Orden, se destacaba el origen comdn, pero se resaltaba la dependencia.
Llegd a sostenerse que el florecimiento de la vor dependia del de los
religiosos y que ella era una prolongacion de la Primera Orden y de sus
obras (Casas-Cordero, 1915, p. 695). Desde estas coordenadas, la creacion
y desarrollo de obras sociales eran dirigidas por los frailes rectores, y la
gestion y recaudacion de los fondos necesarios era una labor de los laicos.
A esto se debia agregar que, en el caso chileno, a diferencia de otras
latitudes de la América colonial, probablemente debido a la pobreza del
territorio, las asociaciones laicales no tenian templos ni propiedades, no
establecian grandes obras caritativas y su labor se dedicaba generalmente
a la solidaridad entre sus miembros (Serrano, 2009, pp. 97-104).

La labor social de la vor, por lo tanto, comenzé a ser entendida como
un apoyo a la accion social de los frailes y a la atencién a la infancia
obrera o indigena, labor ejercida especialmente por las mujeres. A estas
era posible encontrarlas en Chillan o en Santiago confeccionando ropa
para los nifos vulnerables atendidos desde colegios, templos o misiones
franciscanas (Lagos, 1910, p. 529; Editores, 1920). Sin embargo, no todas
las hermanas terciarias se dedicaron a esta forma de caridad cristiana. En
Santiago, especialmente en el Convento de San Francisco de la Alameda
y su obra, el Patronato de San Antonio, ellas administraban sus colegios
de nifios, ya sea directamente a través de su Consejo femenino o por otras
organizaciones fundadas y dirigidas por estas laicas franciscanas.

Las escuelas del Patronato de San Antonio estuvieron vinculadas
desde su inicio a la seccién femenina de la vor del Convento de San
Francisco de la Alameda, ya que antes de su fundacion, ellas se hacian



cargo de la infancia del sector a través de la catequesis (Fuenzalida,
1913, p. 247). La escuela de varones, inaugurada en 1914, dependia del
consejo femenino de esta vor, y este confiaba las gestiones del colegio a
algunas de las hermanas consejeras. Por ejemplo, en 1915, las hermanas
Lia Ovalle de Errazuriz y Ana Cruchaga de Hurtado, madre de San Alberto
Hurtado, realizaron gestiones exitosas para obtener subvenciones ante
el Consejo Diocesano de Instruccion y el gobierno civil (Editores, 1915,
p. 613). A partir de 1919, al constituirse un nuevo consejo, se incluyé el
oficio de visitadoras de escuela (Editores, 1919, p. 360); las dos primeras
designadas fueron Corina Castillo de Fernandez y Maria Guilisasti de
Urrejola. Posteriormente, ostentaron este oficio las terciarias Ana Cru-
chaga de Hurtado, Amelia Edwards R. y Domitila Alemany Sanchez
(Editores, 1929a, p. 242).

En el caso de la Escuela de Nifas Santa Isabel de Hungria, fundada
en 1916, esta fue administrada por organizaciones femeninas de her-
manas de la vor del Convento de San Francisco de la Alameda (Diaz,
1916, p. 271). Estas tenian como finalidad la mejora de las obras del
Patronato de San Antonio, como la Sociedad del Catecismo, la Sociedad
del Bazar y, en particular, la Sociedad de Labor de San Antonio. Esta
Gltima nombraba visitadoras para la escuela (Editores, 1917, p. 262).
Esta institucion mantuvo el cuidado de la escuela de nifas hasta 1928
(Editores, 1928, p. 73), aunque ella continué funcionando en el Convento
de San Francisco de la Alameda vy realizando acciones sociales en el
Patronato (Editores, 1931b, p. 338). En 1929, el consejo femenino de la
vot nombraba a la terciaria Ana Cruchaga de Hurtado como visitadora
de la escuela de nifas (Editores, 1929b, p. 387). Finalmente, en 1934,
llegaron a esta institucion las religiosas Franciscanas Terciarias de la
Inmaculada (Alcover, 1978, pp. 40-42).

Otra experiencia en colegios de la vor se dio en Talca. En el afo
1924, los laicos franciscanos de esta ciudad solicitaron al gobierno pro-
vincial de la Santisima Trinidad una parte de los terrenos del convento
para construir una escuela de hombres que seria administrada por esta
institucion. Esta solicitud fue realizada por la ministra Marina Barros de
Munita (Acta Definitorio 21/07/1924, 1921-1930, p. 132; El Convento
Franciscano de Talca, 2002, p. 35) (figura 1). En 1925 se dio una respuesta
favorable a “condicién de que, si deja de ser sostenida la escuela por la
dichaV. O. Tercera vuelva el terreno con todas sus mejoras al Convento,
sin derecho a ningtin reclamo, ni ninguna indemnizacion por parte de la
Orden Tercera ni de ninguna otra persona fisica o moral” (Acta Definitorio
22/10/1925, 1921-1930, p. 161). Este colegio se mantuvo hasta 1971,
cuando fue cedido al Estado chileno (El Convento Franciscano de Talca,
2002, p. 35).
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Figura 1.
Marina Barros de Munita, Terciara franciscana de la vort de Talca

Fuente: Editores (1927, p. 337).

Conclusiones

La fundacion de escuelas en Chile involucré a la mayoria de las insti-
tuciones franciscanas, Primera Orden, religiosas y laicos, y, debido a la
extension geografica de sus presencias, abarcé gran parte del territorio
nacional y beneficié a diferentes grupos vulnerables, ya sea por razones
sociales, obreros, indigenas o por discapacidades fisicas (sordos, ciegos).
En general, todas las organizaciones franciscanas eran auténomas entre
si en la conformacion de sus gobiernos y de sus obras. La excepcién la
constituia la vor, la cual dependia de la rectoria o asistencia espiritual de
la Primera Orden. Y, dentro de este marco, cada una de ellas establecio
centros educativos en cada una de las zonas donde tenian presencia,
aunque es posible determinar cierta preponderancia en la iniciativa de la
Primera Orden, lo cual explica que no hubo un trabajo en red ni al interior
de las congregaciones ni entre ellas.

Las motivaciones para establecer estas escuelas fueron variopintas,
pero pueden ser sintetizadas en subsidiar el proyecto estatal de naciona-
lizacion entre las comunidades mapuches; apoyar a las familias obreras,
ofreciendo establecimientos gratuitos que favorecian el ahorro familiar y
la educacién técnica; subsidiar las politicas sociales del Estado para los
grupos vulnerables y atender a aquellas comunidades con condiciones
de vulnerabilidad especiales. Pero, detras de cada uno de estos objetivos
estaba presente el proyecto pastoral. Los franciscanos, como fieles cato-



licos, buscaban los espacios donde pudieran continuar y mantener la
evangelizacion, y el interés por incidir en el espacio pdblico por medio
de la educacioén, ofreciendo una educacién alternativa a la propuesta
liberal y a la emergencia del socialismo y sus intentos por monopolizar a
las clases proletarias.

Sus colegios, por tanto, respondian al llamado de los papas, espe-
cialmente Leon Xlll, por establecer una accién social efectiva a favor,
principalmente, de los obreros y sus familias, considerados el grupo mas
afectado por el liberalismo econémico y moral y en riesgo de ser engafiado
por los socialistas. En la geografia chilena, esta propuesta fue mas explicita
en las ciudades, donde el surgimiento de industrias ponia de manifiesto
las malas condiciones laborales y la reaccion de los catélicos sociales y
sus diversas obras, entre ellas las escuelas. Los franciscanos adhirieron a
las ensenanzas pontificias y a los postulados de aquellos laicos que unian
la defensa de la Iglesia con la de los obreros, naciendo asi una nueva
experiencia en el ambito educativo. En el caso de los frailes en el paso
del siglo xx, debieron competir con nuevas formas de atencién pastoral,
las cuales fueron priorizadas por sobre sus establecimientos educativos.

Finalmente, el andlisis de la implementacion de las escuelas francis-
canas permite descubrir la relacion entre estos con los contextos sociales
y politicos, y con los procesos institucionales, globales y locales, de quie-
nes los van fundando. Esta doble vinculacién hace que las instituciones
educativas sean instrumentales, pues nacen en funcién de responder a
hostilidades o a un proyecto politico que busca incidir en la esfera piblica
y en la reforma de la sociedad, pero que depende, también, de las opciones
de las organizaciones fundadoras. De alli que cambios institucionales o
contextuales resten importancia a la opcion educativa.
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Resumo

A massificagdo da universidade e a sua abertura aos novos publicos escolares impli-
cou a reconfiguragao do sistema universitario e a adogao de politicas institucionais de
promogao da insercao escolar destes “recém-chegados”. Portanto, este artigo de in-
vestigacao tem como objetivo analisar as principais caracteristicas socio-academicas
dos alunos das universidades privadas de massa, as suas dificuldades de adaptacao a
academia, tanto no plano académico quanto no disposicional, e as oportunidades que
esta passagem pela educagao superior lhes abre. Para tal, analisam-se as percecoes das
equipas diretivas de seis cursos de trés universidades privadas de massivas de Santiago
do Chile sobre o seu publico escolar, concluindo-se que os alunos destas universidades
se caracterizam por tragos comuns, mas também diferenciadores (essencialmente em
fungao das suas trajetorias de vida) e que estes estudantes se regem pelas l6gicas mer-
cantilistas que configuram a educacao chilena. Consequentemente, conclui-se ainda que
as dificuldades destes alunos se situam no pilar académico e disposicional, o que exige
as universidades estratégias socializadoras ativas (tanto de alunos quanto de familias).
Apesar destes obstaculos, os entrevistados sao unanimes relativamente as vantagens
da frequéncia universitaria: mundivivéncia, aquisicao de competéncias e habilidades, ele-
vado retorno salarial e, last but not the least, reais oportunidades de mobilidade social
intergeracional ascendente.
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mobilidade social;

universidade; socializagao;
oportunidades educacionais

Abstract
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The massification of university and its openness to new student population led to the
reconfiguration of the higher education system, and to the implementation of institutional
policies in order to promote the academic integration of these “newcomers”. Therefore,
this research paper aims to analyze the main socio-academic characteristics of students
in massive private universities, their difficulties to adapt to the university environment,
both academically and dispositionally, and the opportunities that higher education ope-
ned up for them. Thus, the perceptions of the management teams regarding the students
attending six courses at three private massive universities in Santiago, Chile, regarding
their students’ body are analyzed. It is concluded that students in these universities are
characterized by common features, but also by differentiating factors (essentially depen-
ding on their life trajectories) and that they are influenced by the logic of mercantilism
that configure the Chilean education. Consequently, it is concluded that these students’
difficulties concern not only the academic domain but also the dispositional one, requiring
the university implementation of active socializing strategies (for both students and fami-
lies). Despite these barriers, there is unanimous agreement among the interviewees about
the benefits of attending university: worldview development, competences, and abilities
acquisition, high wage returns and, last but not the least, real opportunities for upward
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intergenerational social mobility.

Resumen

La masificacion de la universidad y su apertura a los nuevos publicos estudiantiles origi-
no la reconfiguracion del sistema universitario y la adopcion de politicas institucionales
de promocion de la insercion académica de estos “recién-llegados”. Por lo tanto, este
articulo de investigacion tiene como objetivo principal, analizar las principales caracte-
risticas socio-académicas de los estudiantes de las universidades privadas masivas, sus
dificultades de adaptacion a la academia, tanto en el plan académico como disposicional,
y las oportunidades que el paso por la educacion superior les abre. Asi, se analizan las
percepciones de los directivos de seis carreras en tres universidades privadas masivas
de Santiago de Chile, sobre su publico estudiantil, concluyéndose que los estudiantes de
estas universidades se caracterizan por rasgos comunes, pero también diferenciadores
(esencialmente en funcién de sus trayectorias de vida) y que estos estudiantes se rigen
por las légicas mercantilistas que configuran a la educacion chilena. Consecuentemente,
se concluye aun que las dificultades de estos alumnos son visibles en el pilar académico
y disposicional, lo que exige a las universidades estrategias socializadoras activas (tanto
de estudiantes como de familias). A pesar de estos obstaculos, los entrevistados son
unanimes con respecto a las ventajas de asistir a la universidad: mundivivencia, adquisi-
cion de competencias y habilidades, elevado retorno salarial y, last but not the least, reales
oportunidades de movilidad social intergeneracional ascendente.
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educacion de masas;
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socializacion; oportunidades
educativas



Introducao

A abertura universitaria das Gltimas décadas a um publico sociocultural-
mente e academicamente diversificado trouxe para o campo dos estudos
em sociologia e em educacdo um crescente interesse sobre estas tematicas.
Sdo vdrias as investigagdes, tanto no contexto latino-americano como no
resto do mundo, que analisam esta nova realidade desde pontos de vista
tao diversos como as mudangas no paradigma de universidade, no sentido
da substituicao dos ideais humboldtianos pelos principios neoliberais
da educagao como mercado competitivo (Paricio, 2017), as estratégias
das elites para preservar o seu estatuto de privilégio face a massificagao
escolar (Quaresma e Villalobos, 2022), a reconfiguragdo dos sistemas
universitarios, traduzida na diversificacdo das suas instituicoes e na sua
diferenciagao horizontal e vertical (Altbach et al., 2017) e também na
criagao de perfis de universidades heterogéneos que vao ao encontro das
necessidades e expectativas dos seus novos publicos, nomeadamente em
termos de preparagdo para a vida profissional, bem como de mobilidade
social (Brunner e Labrana, 2020). Assim, como problematiza a literatura,
coexistem, num sistema de educacdo massificado, universidades com
diversos niveis de seletividade e barreiras de admissao, universidades
privadas e pablicas, instituigdes vocacionadas ou ndo para a investigacao
cientifica (Orange, 2017), ou universidades de distinto prestigio e qualidade
onde se concentram diferentes piblicos universitarios (Stich e Freie, 2016).

No quadro deste processo de massificagdo, as universidades abri-
ram-se a um novo perfil de estudantes — jovens das classes trabalhadoras
(Stich e Freie, 2016), jovens que representam a primeira geragao da familia
a aceder ao ensino superior (Soto, 2016), jovens das minorias étnicas
(Riquelme e Bascundn, 2016) e adultos das classes trabalhadoras (Frances-
chelli et al., 2015) — que enfrenta dificuldades comuns: de adaptagao as
regras e codigos culturais universitarios e as exigéncias académicas (Soto,
2016), bem como de integracdo na comunidade universitaria (Riquelme
e Bascunan, 2016).

Considerando a atualidade e a crescente pertinéncia da tematica da
massificacdo universitdria, este artigo de investigacdo pretende ser um
contributo para esta discussao socioldgica, propondo uma reflexao a partir
da percecao das equipas diretivas de seis cursos em trés universidades
privadas de massa de Santiago do Chile sobre as principais caracteristicas
socio-académicas dos alunos das suas instituicoes e as suas vivéncias
universitarias, nomeadamente em termos das dificuldades sentidas, tanto
no plano académico como disposicional (saber-estar, saber-ser...), e das
oportunidades que a frequéncia universitaria lhes confere. Para responder
a este objetivo, este artigo estrutura-se em trés grandes momentos. Em
primeiro lugar, apresenta-se um enquadramento tedrico que propoe, por
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um lado, caracterizar e analisar as universidades de massa e, por outro
lado, refletir sobre os desafios, tensdes e ganhos da frequéncia universitaria
destes novos publicos. Segue-se uma explicagdo detalhada da metodologia
acionada (critérios de selecao dos estudos de caso, instrumentos de recolha
de informacgao usados e técnicas de analise), assim como um capitulo de
andlise dos resultados. Neste dltimo capitulo, discutem-se as percegoes das
equipas diretivas universitarias sobre as caracteristicas socio-académicas
dos seus estudantes e a sua heterogeneidade interna, bem como sobre o
modo como estes concebem a sua passagem pela universidade. Proble-
matizam-se, igualmente, os mdltiplos desafios destes novos publicos em
contexto universitario, fruto essencialmente dos défices de aprendizagem
prévios e da sua falta de soft skills, amplamente valorizados pelo atual
mercado de trabalho. Nesta secdo de resultados analisam-se ainda as
mais-valias da frequéncia universitaria destes alunos, a luz do olhar das
equipas diretivas. Por fim, apresentam-se as principais conclusoes deste
estudo e delineiam-se novos rumos que esta investigagao deixa em aberto.

As Universidades Privadas de Massa e a Configuracao do
seu Publico Escolar

Uma das mais profundas transformagdes do ensino superior, ocorrida nas
dltimas décadas do século XX, foi a sua passagem de um sistema de elites
para um sistema de massas (Altbach et al., 2017; Brunner e Labrana, 2020).
A massificagdo da universidade vai permitir a chegada a universidade
de um perfil de alunos até ai excluido, dando lugar, por um lado, a um
crescimento exponencial do nimero e variedade de estabelecimentos de
ensino superior e, por outro lado, a sua diferenciagao vertical (Herndndez,
2021) em termos do seu prestigio académico e reputacional. As universi-
dades de massa surgem neste contexto para responder a procura crescente
de educagao superior por parte destes novos publicos (Espinar, 2018) e,
tal como as universidades de elite (Quaresma e Villalobos, 2022), estas
apresentam um conjunto de caracteristicas comuns.

Em primeiro lugar, estas universidades caracterizam-se pelo seu
expressivo nimero de matriculados e pela oferta de cursos técnicos e
profissionais, maioritariamente de curta duragdo. Por exemplo, em Franca
é no “Petit Enseignement Supérieur” (Orange, 2017) que estuda grande
parte das primeiras geracdes de universitarios; algo similar acontece na
Inglaterra, onde as “massas” se distribuem pelas “novas universidades”
(Langa e David, 2006), criadas para responder a primeira vaga de expansao
universitaria nas décadas de 60 e 70 e, mais recentemente, pelas “novas
novas universidades” (Boliver, 2015), que acolhem mais de 70% dos estu-
dantes brancos originarios de backgrounds desfavorecidos e de bairros com
as mais baixas taxas de universitarios (Atherton e Mazahri, 2019). Nos



EUA, é nas massificadas universidades publicas que estudam as classes
trabalhadoras (Stich e Freie, 2016) e nos Community Colleges, (Kahlenberg
et al., 2018) que estudam maioritariamente as comunidades hispanicas e
negras (Carpentier, 2018). Por fim, no Chile, e de acordo com a tipologia
de Brunner (2009), os estudantes mais vulneraveis concentram-se em dois
perfis de universidades: as “universidades privadas de tamanho maior e
ndo seletivas”, que ndo podendo competir através da qualidade dos alunos
competem através da sua quantidade (Brunner, 2008), e as “universidades
de tamanho menor nao seletivas”. No sentido de se adaptarem as neces-
sidades do seu novo publico, as universidades chilenas de massa criaram
cursos mais curtos, cursos de natureza mais técnica e cursos em horario
pos-laboral (Carvajal e Cervantes, 2018).

Um outro trago diferenciador das universidades de massa prende-se
com o perfil do corpo docente— composto essencialmente por profissionais
do campo laboral e praticamente desconectados da investigagao cientifica
(Orange, 2017) — e com a metodologia de ensino. Nestas universidades,
0 ensino estrutura-se numa logica pouco abstratizante, misturando ele-
mentos teéricos com ensinamentos da vida pratico-profissional (Belghith,
2016) e afastando estas instituicdes do tradicional perfil humboldtiano da
universidade europeia. Sulkowski (2016), num artigo sobre a massificacao
do ensino superior, fala da perda do valor intelectual da universidade, que
procura adaptar-se a alunos sem os necessarios pré-requisitos académicos
e culturais, mas que leva a decegdo de outros com uma formacgao que se
limita @ componente técnica em detrimento do desenvolvimento do seu
sentido critico e social, mesmo como observam Polloni e Fuentes (2018)
a proposito dos alunos chilenos deste tipo de universidades.

A auséncia de investigadores de topo e de renome, maioritariamente
concentrados nas universidades de elite dos diferentes paises (Abramo et al.,
2018), contribui para o pouco prestigio destas institui¢oes. Este é também
agravado pela inexistente ou escassa seletividade académica que possibilita o
acesso das classes médias-baixas e baixas, vitimas do que Stich e Freie (2016)
definem como as “nogdes histéricas dominantes de classe trabalhadora
como intelectualmente deficientes/inferiores” (s/p.), pese embora as suas
profundas mudancas de perfil ao longo das ultimas geragoes.

Com efeito, uma das caracteristicas das universidades de massa é
acolherem um perfil ndo tradicional de estudantes universitarios chega-
dos ao ensino superior no quadro da massificagao deste nivel de ensino
(Soto, 2016). Entre eles encontram-se desde jovens de familias com baixos
capitais socioeconémicos e culturais, de minorias étnicas e culturais ou de
primeira geracdo até adultos (Southgate e Bennett, 2014) que retomam os
estudos tardiamente, como é frequente nas classes populares (Franceschelli
et al., 2015), passando ainda por jovens que acumulam os estudos com
o trabalho a tempo integral ou parcial (Gilardi, 2011).
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A universidade, que durante muito tempo permaneceu um reduto das
elites, passa entdo a integrar o campo dos possiveis das classes populares,
confrontadas a nivel global com uma mudanga da natureza dos tradicionais
empregos que lhes exige qualificacdes cada vez mais elevadas (Stich e
Freie, 2016) para poder aspirar a uma mobilidade social ascendente que
encontra agora no ensino superior o seu principal veiculo (Reay, 2021).
Estes novos publicos chegam a universidade com a percegdo de estar a
entrar numa grande batalha (Boliver, 2017), antecipando percursos sinuo-
sos e com fortes probabilidades de fracasso (Lehmann, 2016). A literatura
documenta as dificuldades das suas vivéncias académicas, como veremos
seguidamente.

Os Novos Publicos Universitarios e as suas Experiéncias:
Dificuldades, Desafios e Oportunidades

A integracdo na universidade dos novos publicos escolares apresenta
distintas configuragdes, em consequéncia da heterogeneidade de perfis
estudantis destas instituicdes, das medidas de apoio a insercdo universi-
taria por elas promovidas e da diversidade de vivéncias académicas e de
socializagdo universitaria. O traco comum a estas experiéncias reside no
facto de o ingresso e a passagem pela universidade ndo estar isento de
contratempos e desafios, mas também de ganhos para o desenvolvimento
pessoal, social e profissional destes novos publicos do ensino superior.

Centrando-se nos desafios e nas dificuldades de adaptagao dos jovens
das classes populares ao universo universitario, Reay et al. (2010) usam
a analogia do “peixe fora de dgua” para descrever essa dissociacdo entre
o habitus’ de classe destes alunos e o habitus institucional, imposto pela
doxa’ da classe média (Stephens et al., 2012; Bourdieu e Passeron, 1964).
O conceito de “habitus dividido” e a histerese que ele pode provocar
foi inicialmente introduzido por Bourdieu (2006) a partir da sua propria
experiéncia de jovem de familia popular e camponesa que ingressa no
reduto da aristocracia escolar francesa. Mais recentemente, outros estudos
tém aprofundado esta temdtica. Franceschelli et al. (2015), por exemplo,
debrugam-se sobre os adultos da classe operaria que ingressam tardiamente
na universidade, problematizando as “narrativas terapéuticas” que eles
acionam para gerir a clivagem de habitus que acompanha o seu processo
de mobilidade social. Também, Crozier Reay e Clayton (2019) analisaram
os processos de desconstrugdo e reconstrugao identitria operados por

1 Habitus, segundo a terminologia de Bourdieu, refere-se ao conjunto de disposigdes, durdveis e
transponiveis. Estas disposicdes sao estruturadas (N0 campo social) e estruturantes (nas men-
tes) e sao internalizadas através da experiéncia pratica em contextos sociais especificos.

2 De acordo com a teoria de Bourdieu, doxa remete para um conjunto de crengas assumidas como
verdades universais numa sociedade ou cultura particular.



jovens da classe trabalhadora de trés universidades inglesas, concluindo
que se alguns se distanciam do seu habitus de classe primitivo, outros
“navegam” entre os dois universos, optando por uma légica de hibridez que
os autores dizem ser criativa e produtiva, embora por vezes acompanhada
de algum mal estar.

A auséncia ou a debilidade de capitais culturais, econémicos e sociais
destes jovens agrava a sensacao de risco, de medo e até de vergonha, bem
como de inferioridade (Reay, 2018) face ao desconhecimento e desvalo-
rizacdo sistemdtica do seu habitus de classe por parte dos seus colegas
(Bathmaker et al., 2016). Da mesma forma, Jury et al. (2017) falam ainda
de obstdculos nao s6 econémicos e académicos, mas também de barreiras
psicolégicas que decorrem de entrar num universo “construido e orga-
nizado para tomar como garantidos as normas culturais, os c6digos nao
escritos ou as “regras do jogo” das classes médias e superiores” (Stephens
etal, 2012, p. 1178).

Também, no contexto chileno, tém sido analisadas as dificuldades
de integragdo universitaria de alunos vulneraveis. Canales e De los Rios
(2009), assim como Soto (2016) concluem que este piblico estudantil sofre
de uma preparagao académica insuficiente e de falta de métodos e habi-
tos de estudo. A estas dificuldades académicas acrescem os ja esperados
desafios ressocializadores — nomeadamente a necessidade de reestruturar
os grupos de referéncia e de estabelecer novas redes de sociabilidade —,
e a exigéncia de deslocacdes morosas (maioritariamente em transporte
publico) entre a casa e o campus universitario. O estudo de Riquelme e
Bascufan (2016) sobre universitarios chilenos mapuches confirmam essas
dificuldades, identificando a vulnerabilidade destes alunos ao abandono
escolar e a reprovacdo (nomeadamente por uma deficiente preparagcdo
académica) e destacando a importancia da resiliéncia e dos programas de
acompanhamento para vencerem os obstaculos de integragao universitdria.

No entanto, as vantagens da frequéncia sao inimeras, como constata
Lehmann (2014), e ndo se resumem ao maior retorno econémico futuro. A
aquisicdo de novos saberes, o desenvolvimento de novos interesses (poli-
ticos, gastronomicos ou outros), o crescimento pessoal e o alargamento
das redes de relagoes sociais e do capital cultural — gragas ao contacto
com colegas de outros universos sociais e as iniciativas culturais dina-
mizadas pelas universidades — sdo as principais vantagens assinaladas
pelos estudantes universitarios entrevistados por Lehmann (2014). Para
além destes pontos positivos, Bathmaker et al. (2016) destacam o aumento
da determinacao, da resiliéncia e do espirito critico proporcionado pela
frequéncia universitaria. A necessidade de “navegar entre dois mundos”
— o da cultura popular e da cultura erudita — e de enfrentar a incon-
gruéncia entre dois habitus heterogéneos pode constituir também uma
mais-valia no empoderamento dos alunos que, como destacam Ingram e
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Abrahams (2015), nao pertencem plenamente a nenhum dos dois mundos,
criando um “terceiro espago”; e assim, ganhando uma visao distanciada
dos dois campos e a possibilidade de questionar as fronteiras entre eles.

Por fim, a frequéncia universitaria tem um papel fundamental no
desenvolvimento do “capital aspiracional” destes novos publicos escolares
(O’Shea, 2016). Pese embora a percecao dos obstaculos que deverdo
enfrentar na sua trajetoria, este capital aspiracional é o que lhes permite
superar o seu (reduzido) horizonte de esperancas. A abertura de horizontes
face ao presente e ao futuro “transmite-se”, quase por osmose, aos res-
tantes membros da familia. Assim, as novas perspetivas partilhadas pelos
filhos no contexto doméstico levam a redefinicao das ambicdes familiares,
gerando-se relevantes impactos intergeracionais.

Além disso, no Chile, varios estudos destacam as vantagens da
frequéncia universitaria para os jovens vulnerdveis: maior racionalidade
nas decisdes, maior conhecimento dos seus limites e possibilidades, bem
como maior consciéncia da sua vulnerabilidade socioeconémica e acadé-
mica (Canales e De los Rios, 2009); crescimento pessoal, visivel na maior
responsabilidade, autonomia, maturidade e independéncia (Soto, 2016);
e, por fim, oportunidades de fazer uma “viagem entre classes sociais”
(Araujo e Martuccelli, 2015, p. 1509).

Metodologia

Os resultados apresentados neste artigo resultam de um projeto de
investigacdo (ANID, Fondecyt Regular nimero 1210555). No ambito
deste projeto, realizaram-se seis estudos de caso em seis cursos de trés
universidades privadas de massa, utilizando uma estratégia metodo-
[6gica mista que combina técnicas essencialmente qualitativas, mas
também quantitativas. As universidades foram selecionadas através de
um estudo estatistico preliminar de dados secundarios, fornecidos pelo
Servicio de Informacién de Educacion Superior (SIES), Departamento de
Evaluacion, Medicién y Registro Educacional (DEMRE) e Consejo
Nacional de Educacion (CNED).

Através destas fontes, procedeu-se a caraterizagdo destas universida-
des (fundagdo, cursos administrados, acreditagao, matricula, perfil docente
e perfil discente) e a posterior selegdo de trés casos: Universidad Autbnoma
de Chile (UA), Universidad de las Américas (UDLA) e Universidad Andrés
Bello (UNAB). Os critérios que estiveram na base desta eleicao foram:
1) a sua elevada matricula de estudantes; 2) o seu médio ou baixo nivel
de selecdo académica dos estudantes; 3) a presenca maioritaria de alu-
nos provenientes das classes médias e médias-baixas; 4) a heterogenei-
dade de légicas de mobilidade social proporcionadas pelas instituicdes;



5) a diversidade de perfis universitarios relativamente a adesdo a programas
estatais, como a gratuitidade; e 6) na sua aposta e desenvolvimento em
areas como a investigacao ou a relagdo com a comunidade. Relativamente
aos cursos escolhidos, privilegiou-se a heterogeneidade de dreas do saber,
a diversidade de publicos escolares (composicao social, de género e perfis
académicos) e as diferenciadas probabilidades de mobilidade social. Estes
dados, que resultaram igualmente da andlise de informacao estatistica
secundaria, estiveram na base da seguinte selecao de cursos: Pedagogia
em Educacgdo Bésica, Medicina Veterinaria, Direito, Economia, Engenharia
Informatica e Quimica e Farmdcia.

Os dados analisados neste artigo resultam de um conjunto de 31 entre-
vistas semi-estruturadas aplicadas a diferentes representantes institucionais,
tanto a nivel dos cursos selecionados, diretores e secretarios académicos,
como das universidades. Neste Gltimo grupo, incluem-se diretores dos
departamentos de relagdo com a comunidade, de relacado com ex-alunos
e de acompanhamento estudantil. As entrevistas realizaram-se em modali-
dade virtual, entre os meses de Julho 2021 e Janeiro 2022, com um duragao
aproximada de uma hora. Estas focalizaram-se, essencialmente, em trés
grandes temas: objetivos educativos e ethos das universidades; percecao
sobre as caracteristicas sociais e académicas dos estudantes; estratégias de
insercao profissional dos ex-alunos e processo de mobilidade social. Os
discursos foram analisados através da analise de contetido, com recurso do
software Atlas Ti, versdo 9.0. Assim, contruiu-se uma unidade hermenéutica
composta pelas entrevistas (E), sendo o paragrafo a unidade de andlise, e
criaram-se familias de codigos.

De uma forma complementar, este artigo apresenta alguns dados
estatisticos de caracterizag¢do dos publicos escolares destas universidades,
recolhidos nas bases de dados do DEMRE (Departamento de Evaluacién,
Medicién y Registro Educacional) de MiFuturo.cl (Secretaria de Educacion
Superior).

Resultados

Publico Escolar das Universidades Privadas de Massa: a
Heterogeneidade dentro da Homogeneidade

A percecdo das equipas diretivas dos cursos analisados sobre as prin-
cipais caracteristicas socio-académicas dos estudantes acolhidos pelas
instituicdes € bastante similar. Em geral, estdo de acordo que o puiblico
escolar destas universidades apresenta trés grandes caracteristicas comuns:
1) serem a primeira geragao de universitarios da familia, o que vem de
encontro as conclusoes de Orellana (2016) sobre a concentracao nas
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universidades de massa da maior parte dos universitarios chilenos de
primeira geracdo; 2) pertencerem, na sua grande maioria, as classes
médias-baixas e baixas, documentando a dindmica de diversificacdo
social e cultural do ensino superior ocorrida um pouco por todo o mundo
a partir da Segunda Guerra Mundial (Marginson, 2016) e que veio por
fim & universidade como reduto exclusivo das familias com elevados
capitais econémico-sociais e culturais (Bourdieu e Passeron, 1964);
3) serem provenientes de escolas de médio-baixo ou baixo rendimento
académico, onde se concentra a populagdo chilena mais desfavorecida
do ponto de vista socioeconémico e cultural e que é, ao mesmo tempo,
a mais atingida pela segregacao escolar (Murillo et al., 2018). O sistema
de ensino chileno é, com efeito, um caso paradigmatico de segregacao
social e académica (Bellei, 2018), traduzida numa distribuicao desigual
dos alunos de diferentes classes sociais no interior do sistema educativo
que foi alimentada pela politica de mercadorizagdo da educacgao chilena
(Bellei, 2015). Como nos contam os entrevistados:

sdo estudantes que provém de sectores médios e médios-baixos,
com trajetdrias escolares em escolas que no geral ndo sao muito
exigentes em termos de formacao e, além disso, eles também sdo es-
tudantes que ndo sao os melhores alunos dessas escolas... (15:3936
em E2.9.docx)

sdo estudantes de setores vulneraveis (...) sdo a primeira geragao a
entrar na universidade. Vém com uma carga adicional, porque muitas
vezes vém de familias monoparentais, (...) ttm que assumir respon-
sabilidades desde muito jovens, portanto a carga tanto emocional e
social que eles trazem ¢é alta. (43:1928 em E2.10.docx)

Os dados secundarios parecem corroborar esta perce¢ao: a maioria
dos estudantes destas universidades estudaram anteriormente em esco-
las particulares subvencionadas?®, a semelhanca do que acontece a nivel
nacional: em 2022, um 54,4% dos jovens chilenos frequenta o ensino
particular subsidiado. Nestas universidades o peso deste segmento escolar
€ inclusivamente maior do que a média nacional. O peso de estudantes

3 No sistema escolar chileno existem quatro tipos de estabelecimentos de ensino nao superior
1) estabelecimentos municipais, administrados pelos municipios, subvencionados pelo Esta-
do, de frequéncia gratuita e frequentados maioritariamente pelas classes vulneraveis do pais;
2) estabelecimentos particulares subvencionados — escolas privadas, financiadas através de
subvencgoes do Estado e de mensalidades pagas pelos alunos, pertencentes maioritariamente
a classe meédia, meédia baixa e média alta; 3) escolas particulares pagas, privadas, sem qualgquer
apoio financeiro do Estado, que sao financiadas apenas pelas propinas dos alunos, maioritaria-
mente pertencentes as elites chilenas; 4) estabelecimentos de administragao delegada — esco-
las do Estado, de ensino técnico-profissional, que sao financiados através de convénios com o
mundo empresaria e industrial e que tém uma expressao residual no pais



oriundos de colégios privados é inferior a média nacional (que se aproxima
dos 9%), com a excegdo da UNAB que recebe uma maior diversidade
de estudantes®.

Tabela
Tipo de Escola Secundéaria frequentada pelos estudantes (2021).

Tipo de escolas frequentadas

Universidade Municipais Subvencionadas Ad:;ilr;igs;?agéo Privadas M::.::;'ggr s
UNAB 16,1% 592% 21% 22,6% 49103
UA 28,7% 654% 2,7% 32% 29.641
UDLA 29.2% 594% 4,7% 6,7% 24.770

Fonte: Elaboragao propria com base nos dados do DEMRE / Mifuturo.cl (2021).

Relativamente a média da PSU® — o exame necessario para a entrada
na Educacao Superior, recentemente substituido pelo PDT — os valores
oscilam entre 447 e 535 pontos, ligeiramente abaixo das médias obtidas a
nivel nacional. Para 0 ano 2021, as médias nacionais situaram-se aproxima-
damente nos 513 pontos, considerando os quatro exames prestados pelos
alunos (Compreensao Leitora, Matemdtica, Histéria e Ciéncias Sociais,
bem como Ciéncias Naturais). Assim, as universidades estudadas acolhem
os estudantes com classificagoes regulares, que ndo se afastam da média
nacional. Como se pode ainda concluir através da tabela 2, a maioria
destes estudantes pertence a primeira geracao de universitarios da familia,
essencialmente no caso da UA, onde a percentagem de “recém-chegados”
supera 0s 80%.

Tabela 2
Primeira geragdo de universitdrios na familia e média da PSU.

Média PSU
Universidades Primeira Geragao Matriculaedt;z 1° ano 2021
UNAB 60,4% 535
UA 84)% 523
UDLA s/i 447

Fonte: Elaboragao propria com base nos dados do DEMRE / Mifuturo.cl, (2021).

4 Informagao extraida de: https://lyd.org/centro-de-prensa/noticias/2022/02/inicio-ano-esco-
lar-2022-principales-cifras/

5 PSU (Prueba de Seleccion Universitaria): exame estandardizado de admissao ao ensino superior
a que os candidatos a universidade tém de se submeter no final do ensino secundario. Imple-
mentada em 2003, a PSU foi substituida em 2020 pela PTU (Prueba de Transicion Universitaria),
na sequéncia de diversas criticas. Esta nova Prova &, contrariamente a anterior, essencialmente
vocacionada para a avaliagao de habilidades e nao tanto de contelidos programaticos. Ela tem
uma menor ponderagao na nota final de acesso a universidade do que a PSU, dando-se, portan-
to, mais preponderancia a meédia obtida no ensino secundario
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Os discursos dos entrevistados apontam no sentido dos dados estatis-
ticos secundarios e destaca-se a ideia de estarmos perante Universidades
que, contrariamente as tradicionais frequentadas pelas elites, sdo uma
fiel representacdo da realidade social, econémica e cultural da sociedade
chilena. Como nos diz um diretor:

o nosso perfil sdo estudantes que em geral sdo os primeiros a chegar a
Universidade no seu contexto familiar, estratos socioeconémicos rela-
tivamente diversos, porque essa € a graca desta Universidade, que tem
mais de 50000 estudantes. Somos um reflexo muito fiel da realidade
social e socioeconémica do pais.(6:1940 em E3.3.docx).

Apesar deste “perfil comum”, as perce¢des dos entrevistados apontam
para a diversidade das trajetorias escolares do publico destas universidades,
que contrastam com os percursos lineares dos estudantes das universidades
de elite. Enquanto para estes a entrada na universidade é o seu destino
natural (Quaresma et al., 2022), o que explica o facto de eles terem maior
probabilidade de frequentar um curso superior do que os jovens da classe
trabalhadora (Crawford et al., 2016), para uma percentagem significativa
destes Gltimos jovens o seu destino natural continua a ser o abandono dos
estudos aos 18 anos (Reay, 2018). A entrada na universidade dos membros
das classes populares ocorre frequentemente ja na idade adulta, nomea-
damente da populacdo feminina, que procura o ensino superior depois de
divorcio ou da saida de casa dos filhos (Franceschelli et al., 2015).

Assim, convivem no mesmo espago alunos jovens recém-saidos do
ensino secunddrio com alunos, de diferentes idades, ja inseridos no mer-
cado de trabalho. Alguns cursos sdo inclusivamente frequentados maiori-
tariamente por trabalhadores-estudantes, como nos diz uma entrevistada:

Sim, a maioria dos alunos tém um trabalho Part-Time ou trabalham de
noite ou alguns de dia, aqui temos cursos diurnos e noturnos... por isso
temos alunos que precisam de aumentar os seus rendimentos e trabal-
ham, mas conseguem compatibilizar tanto os estudos como o trabalho.
(38:59102 em E1.3.docx)

Como assinalam os entrevistados, as caracteristicas destes dois grupos
de alunos sdo bastante heterogéneas. Por um lado, existe um grupo de
alunos mais velhos, mais maduros e com maior investimento na trajetoria
académica, vistos pelos entrevistados como “esforcados” e “resilientes”,
perante o novo e complexo desafio que é a frequéncia universitaria:

eu diria que os estudantes sdo pessoas esforcadas com vontade de
superar-se a si mesmos, querem avangar e melhorar a condicao de
vida das suas familias. A maioria, como te dizia, sdo a primeira pessoa
que entra na Universidade e por trds tém uma familia que os apoia e
que 0s V& como a sua esperanca, por isso eles sdo muito esforgados...
(43:1928 em E2.10 docx)



Por outro lado, existe um grupo de estudantes mais jovens, com um
perfil “light”, vistos como academicamente “relaxados” e com pouca cons-
ciéncia da importancia do trabalho que exige a frequéncia universitaria.
Os entrevistados assinalam também a dificuldade que estes alunos tém
em respeitar as regras escolares. Como a literatura documenta (Ivemark
e Ambrose, 2021), a maior ou menor adaptacao deste novo publico uni-
versitario ao habitus institucional prende-se com a socializagdo escolar e
familiar, nomeadamente com os recursos culturais da familia ou com as
experiéncias escolares. Os “desajustes comportamentais” referidos pelos
entrevistados poderdo ser reflexo de percursos escolares em escolas pri-
marias e secunddrias sem a ética de trabalho escolar (Thumala, 2007;
Hernandez e Moya, 2014) e sem a cultura de rigor, de esforco e de trabalho
bem feito (Ilabaca, 2021) que caraterizam os colégios de elite onde sao
socializados os universitarios tradicionais.

Quanto ao impacto da familia, a auséncia de capitais culturais e de
familiaridade com o mundo universitario (Bourdieu e Passeron, 1964)
poderd também contribuir para o desconhecimento e desadaptagao destes
alunos as “regras do jogo” universitdrio e para as dificuldades de adesao ao
seu oficio. O facto de estes novos universitarios serem alvo de estere6tipos
negativos quanto a sua competéncia (Durante et al., 2017) ndo deixara
também de potenciar o fenémeno das profecias que se cumprem, dificul-
tando ainda mais a superagdo das barreiras académicas e psicologicas
(Jury et al., 2017).

Os entrevistados acrescentam ainda tratar-se de alunos excessiva-
mente focados nos seus interesses individuais, o que vai de encontro as
conclusoes de Clark et al. (2015) sobre a adesao ao individualismo de
matriz neoliberal e a visdo instrumental dos universitarios das classes
mais desfavorecidas (Clark et al, 2015), que esperam obter do ensino
superior o retorno do que nele investiram em tempo, trabalho e dinheiro
(Paricio, 2017). Ao mesmo tempo, quase metade dos entrevistados (13
de 31) também destaca o facto de estes alunos terem uma consciéncia
muito apurada dos seus direitos enquanto “consumidores” de educagao
privada. Apesar de esta narrativa surgir essencialmente nos discursos dos
entrevistados pertencentes a UDLA — precisamente a universidade com
um publico de maior vulnerabilidade social e econémica e com menor
rendimento académico — ela esta presente em varias entrevistas nas trés
universidades estudadas. A andlise desta tematica ganha inclusivamente
ainda mais pertinéncia pelo facto de nio ter sido colocada qualquer ques-
tdo as equipas diretivas sobre tal “visdo um pouquinho mais clientelista”
(49:13955 em E1.12.docx). Pelo contrario, este tema foi abordado espon-
taneamente pelos entrevistados. Como nos contam, “os alunos ndo ficam
calados” (9:13942 em E3.2.docx) e “acham que somos um shopping da
educacio” (49:14955 em E1.12.docx) onde “eu sou o cliente e vocés
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prestam o servi¢o” (18:7995 em E1.11.docx). E ao pagar um servico,
consideram estar a adquirir o direito de exigir que ele dé resposta aos seus
desejos e o direito de reclamar se tal ndo acontecer:

muito pouca empatia, muita exigéncia, acham que a educagao é como
comprar uma TV, um produto de mercado, “como eu compro esta TV,
exijo que esta TV funcione... (13:59135 em E1.6.docx)

Assim, Paricio (2017), num artigo sobre o novo paradigma do estudante
universitdrio como cliente, debrucga-se sobre a questao da auto-percecao
de educagao como “(...) algo que se d4, um produto empacotado que o
cliente recebe” (p.50) como contrapartida de um pagamento, problema-
tizando o seu impacto nas relagdes entre estudantes e professores e no
empobrecimento do processo educativo. Para além de o estudante “sentir
que tem direito a determinar como deve ser ensinado ou avaliado” (p.47),
passa a atribuir a responsabilidade dos seus resultados a instituicao e
aos seus professores, deixando de se ver como parte ativa da sua prépria
aprendizagem e de reconhecer a importancia de nogdes como a de esforco
e de trabalho arduo.

Como este mesmo autor (2017) observa, a concecao de estudante
como cliente inscreve-se numa logica de mercadorizacao da educacao.
Tendo no Chile o seu expoente maximo (Bellei, 2015), ela esta corpori-
zada nas universidades privadas, que encontraram a plataforma ideal de
desenvolvimento neste novo paradigma de educagao (Fuentes e Ziegler,
2021). Este modelo deu o mote as manifestagdes massivas de universi-
tarios que, juntando-se aos alunos do secundario, abalaram o Chile em
2006, 2011 e mais recentemente em 2019. Os manifestantes reivindi-
cavam o fim da educagdo como mercadoria, exigindo uma educagao
publica, gratuita e de qualidade e uma responsabilizacao coletiva e ndo
individual pelo endividamento estudantil e pelo descontentamento com a
qualidade e a natureza mercantil do sistema educativo chileno (Schwabe,
2018). Paradoxalmente, a avaliar pelos testemunhos dos entrevistados, sdo
as maiores vitimas deste sistema — os alunos pobres das universidades
privadas de massa e, em especifico, os alunos mais vulneraveis deste
segmento, como sdo os da UDLA — que terdo internalizado os seus valo-
res, assumindo-se como clientes reivindicativos de educacao, embalados
pela narrativa meritocratica que delega no individuo a construgao do seu
futuro. Consequentemente, Orellana et al. (2019) falam da “modulacao
de uma subjetividade radicalmente alienada” (p.151) que serd resultado
desse mesmo mercado educativo.



Integracao Universitaria: Dificuldades, Desafios e Estraté-
gias Institucionais

Os desafios com que os novos publicos universitarios se confrontam sao
inGmeros e de natureza diversa, como documenta o estudo de Belan-
do-Montoro et al. (2022). Em linha com as conclusdes de Soto (2016) e
Jury et al. (2017), os entrevistados assinalam, em primeiro lugar, e como
principal dificuldade destes estudantes, a sua falta de pré-requisitos aca-
démicos, resultante em grande parte de uma preparagao deficiente das
escolas secunddarias de onde provém. (Flanagan, 2017).

Os entrevistados assinalam ainda o desconhecimento de estratégias
de estudo destes alunos, as lacunas em termos de capacidade reflexiva e
analitica e o seu alheamento do mundo abstratizante inerente a investi-
gacdo e a ciéncia:

inclusivamente ha alunos que terminam o curso e que ainda lhes custa
ter capacidade de andlise, de abstragdo do concreto para poder chegar
a conclusoes corretas. (49:8971 em E1.12.docx)

O combate ao abandono e a retengdo destes novos publicos uni-
versitarios exige politicas ativas de apoio e de acompanhamento por
parte das instituicdes (Flanagan, 2017). Algumas universidades levam a
cabo um plano de aulas compensatorias para colmatar as dificuldades
dos estudantes, através das quais procuram desenvolver dimensdes como
a capacidade da escrita, o pensamento légico ou, em alguns cursos, o
raciocinio matematico:

...no fundo os estudantes é como se estivessem entre os Gltimos anos
da educagdo média e o primeiro ano da Universidade (...) entdo é
necessario fazer essa transicao e ela faz-se na Universidade, através de
cursos niveladores... (17:49955 em E3.6.docx)

Uma outra universidade aciona, inclusivamente, um dispositivo
institucional de acompanhamento académico (Sistema de Apoyo Aca-
démico Complementario (SAAC)), cuja agdo reside especificamente na
coordenagao de aulas de apoio, na formagdo de tutores e ajudantes e na
organizagao de workshops psicopedagdgicos. Neste sentido, os grandes
objetivos do Sistema sao a diminui¢do do abandono escolar, o reforco das
aprendizagens e o permanente acompanhamento académico e pessoal
dos estudantes. O trabalho dos tutores e ajudantes (alunos mais velhos
formados pelo SAAC) é considerado fundamental, sendo amplamente
valorizado pelos pares:

...a direcdo académica tem um departamento inteiro que é o SAAC,

que é um sistema de apoio ao processo académico do estudan-
te, e trabalha-se temas de técnicas de aprendizagem, estratégias de

z Novos publicos universitarios e processos de integracao em universidades privadas de massas chilenas

" o Maria Luisa Quaresma

©

pp. 357-38I1




Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

Revista Colombiana de Educacién N. 91
"o ISSN 0120-3916 - Segundo trimestre de 2024

z
9

compreensao leitora, ou seja, hd toda uma unidade que gera apoio.”
(6:12986 em E2.3.docx)

“...o0s estudantes valorizam muito o facto de que um colega mais vel-
ho lhes possa explicar os contetidos ou estratégias, porque entende
muito melhor do que quando o professor explica (...) além disso po-
dem aprender estratégias que sentem que ndo aprenderam na escola
(41:3979 em E2.10.docx)

Em segundo lugar, os entrevistados apontam um deficit de soft skills,
hoje considerados fundamentais, ndo apenas para aumentar os niveis de
auto eficacia dos alunos e, assim, potenciar o seu sucesso académico
(Cheng, 2020; Thompson et al., 2019); mas também, para promover a
rapida integracdo laboral e o sucesso profissional (Brown et al, 2016).
Como salientam os entrevistados, “a nivel da autoestima, fraca capacidade
de adaptar-se as mudancas e a resolver problemas, entdo temos um alto
nivel de frustragao nos nossos alunos” (38:4927 em E1.3.docx). As dificul-
dades de lidar com as emogdes e de gerir o stress sao, por isso mesmo, alvo
de preocupacgdo por parte das instituicdes universitarias. Reconhecendo
que podem ter um papel ativo no desenvolvimento e fortalecimento das soft
skills dos seus alunos (Guerra-Baez, 2019), elas dinamizam um conjunto
de atividades — inseridas ou ndo nos programas das disciplinas — para
colmatar este tipo de lacunas. Igualmente, a formacao para o trabalho
colaborativo e para a lideranga assume também especial relevancia para
estas instituicdes universitarias, que tém como objetivo formar pessoas
que sejam capazes “de ter visdo, de ter argumentos, de poder também
entender que os obstdculos e desafios sdo parte do caminho, entender a
forma dialdgica para resolver os problemas...” (36:7960 em E3.3.docx).

Estas dimensdes sdo hoje tanto ou mais valorizadas pelas entidades
patronais do que as habilidades “duras”, como as credenciais académicas
(Brown etal., 2016), o que explica o facto de este pilar formativo ser enca-
rado como uma prioridade no campo universitario, muito em particular
nas universidades que, como estas, recebem uma ampla diversidade de
alunos sem o habitus do tradicional perfil do pdblico universitario, prove-
niente maioritariamente das elites. Para responder as necessidades de um
mercado de trabalho cada vez mais complexo e em constante mudanga,
estas instituigdes dizem apetrechar os estudantes de ferramentas que lhes
permitam “estar perante uma situacao e entender que por vezes tém que
procurar uma opgao B... ndo ficar na sua posicao habitual... Olhar para
as mudancas, adaptar-se, saber comunicar...” (49:5963 em E1.12.docx).

Assim, o modelo instrumental de formacdo holistica proposto por
estas universidades demarca-se do tradicional enfoque de educacao inte-
gral presente nas instituigbes de elite e assente em dimensdes expressi-
vas relacionadas com a aprendizagem de saberes e de codigos culturais



distintos e distintivos (Quaresma e Villalobos, 2022). Privilegiando uma
[6gica instrumental que dé resposta as exigéncias do mercado e aos profun-
dos handicaps em termos de soft skills dos seus estudantes, as universidades
de massas levam a cabo iniciativas como workshops de escrita, de técnicas
de oralidade ou ainda cursos de preparacao de entrevistas laborais. Como
se depreende das palavras de um entrevistado, nestes contextos universi-
tarios, a formacao integral nio se desliga das exigéncias do mercado de
trabalho e constitui um pilar educativo central, promovido por distintos
atores escolares dentro e fora da sala de aula:

a maioria consegue desenvolver os seus soft skills (...) [por exemplo, os
psicélogos fazem] muito exercicio de entrevista laboral, de formas de
lidar com dificuldades, com conflitos... Faz-se isto também em diferen-
tes disciplinas, em formato coaching... (1962 em E9.1)

Por fim, as precarias condigdes socioeconémicas de um ndmero
consideravel de alunos constituem também dificuldades acrescidas para
estes estudantes, como assinalam os entrevistados. Na sua maioria, estes
alunos veem-se obrigados a conciliar o estudo com o trabalho para pagar
as despesas com a universidade, o que se traduz em mais cansago, mais
stress e menos tempo para dedicar as atividades académicas (Flanagan,
2017). Neste ambito, as universidades contam com um conjunto de meca-
nismos financeiros (bolsas) para apoiar monetariamente os estudantes,
o que vem de encontro as conclusdes de Walker et al. (2019) sobre o
impacto positivo no sucesso destes universitarios de uma politica de bolsas
e também de uma politica de sensibilizacdo das familias para a importan-
cia da experiéncia académica dos filhos. A organizacao de workshops,
conferéncias e outras atividades abertas a comunidade e realizadas no
espaco destas universidades vem ao encontro desta necessidade, como
lembram os entrevistados.

Apesar destas barreiras, consideram que a passagem pela universidade
€ uma mais-valia para estes novos publicos, na medida em que lhes permite
alargar os seus horizontes culturais, diversificar as suas redes sociais e
enriquecer a sua mundivivéncia:

...a Universidade, com as diferentes atividades culturais que oferece,
os seus diferentes campus, onde os estudantes participam em distin-
tas iniciativas, mostra-lhes outras realidades, outras coisas distintas
as que eles talvez conhecam, e amplia-lhes a percecdo do mundo...
(17:51971 em E3.6.docx)

Também, em termos pessoais e profissionais, a passagem pela Univer-
sidade da aos estudantes ferramentas para a sua “transformagao” (7:99103
em E1.11.docx), possibilitando o desenvolvimento da sua auto-estima,
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maturidade, confianga, seguranga, responsabilidade e sentido de dever
na profissao, o que constitui, além do mais, um “um enorme orgulho para
a familia” (7:99103 em E1.11.docx).

Por fim, e contrariando os estudos que relativizam o papel da educagao
na mobilidade intergeracional chilena (Solis e Dalle, 2019), é destacado o
impacto da universidade na mobilidade social destes alunos. Como nos
diz um professor:

Essa é a graca de estudar Direito, porque os que se conseguem desen-
rascar, apesar de todas as dificuldades, inclusivamente as vezes ndo
tendo o apoio das familias, conseguem uma mobilidade social impor-
tante... A meio do curso, ja podem comegar a trabalhar como assisten-
tes de advogado, o que seria em termos de remuneragdo o equivalente
a um curso técnico, entdo nao é nada mau... E ja finalizado o curso,
evidentemente os saldrios sao bons, em comparagdo com o que seria
se nao tivessem estudado... entdo estudar tem um impacto importan-
te... (11:11932 em E2.7.docx)

Uma perspetiva algo otimista, a luz de estudos como o de Solis e
Dalle (2019), que relativizam a ideia da educagdo como “uma avenida
livre para a mobilidade social e a equidade de oportunidades” (p.15) na
América Latina e em particular no Chile, onde as criancas de familias
pobres continuam a precisar de seis geragdes para sair da pobreza (OECD,
2018). A explicacao para este otimismo dos entrevistados podera residir
numa defesa militante do papel da sua instituigdo nos processos de mobi-
lidade ou ainda numa percecao subjetiva que estara menos ancorada num
conhecimento sociolégico do que nas suas vivéncias quotidianas e nos
relatos que escutam diretamente dos seus estudantes, como nos diz um
dos entrevistados:

Eu vejo todos os dias as transformagoes nos estudantes, que vao desde
coisas como a linguagem, as praticas culturais e sociais, as suas expec-
tativas (...) e contam-me como se integram profissionalmente e mel-
horam as suas condices sociais de partida. (5:10948 em E2.9.docx)

Conclusoes

Como se pode concluir a partir dos resultados deste estudo, as universi-
dades privadas de massa e o seu publico apresentam, simultaneamente,
tragos comuns e tracos diferenciadores. Se é verdade que estas instituicdes
acolhem um grupo de estudante com algumas similitudes — desprovidos
dos capitais socioeconémicos e culturais que caracterizam o publico
universitario tradicional, pertencentes maioritariamente a primeira geragao
de universitarios na familia e provenientes de escolas com fraca qualidade



académica —, tal ndo significa que estejamos perante um puiblico homo-
géneo. Como nos dizem as equipas diretivas, existem dois claros grupos
de estudantes, cujo investimento na trajetéria escolar e disposicoes face ao
estudo se estrutura essencialmente em fungao da trajetéria de vida (alunos
mais velhos e ja inseridos no mercado de trabalho versus alunos mais
jovens sem imersdo prévia no mundo laboral). Esta é a primeira grande
conclusao deste estudo.

Em comformidade, uma segunda conclusdo prende-se com o pre-
dominio das visdes economicistas da educacgdo por parte destes jovens,
que veem a passagem pela Universidade como uma prestagdo de servicos
por parte de um “fornecedor” a quem podem fazer exigéncias enquanto
“consumidores”. O facto de a Universidade representar para os jovens das
classes trabalhadoras um investimento arriscado e dispendioso em tempo,
em esforco e em dinheiro e uma responsabilizacao individual pelos riscos
assumidos poderd ajudar a compreender a sua adesdo a uma visao utili-
tarista do ensino superior e a uma perspetiva racional do custo-beneficio,
documentada por Clark et al. (2015).

Uma terceira conclusdo desta andlise relaciona-se com o conceito
de “formacao integral”, muito associado as classes altas e a formacao das
elites em diferentes estudos (Hernandez e Moya, 2014; llabaca 2021; Qua-
resma et al., 2022), mas que surge referenciado também nestes contextos
formativos. No entanto, enquanto nas classes altas e nas suas universidades
a “formacdo integral” remete para a aprendizagem de valores e cédigos
culturais de classe e para o “a vontade” com as diferentes manifestacoes
da cultura cultivada (musica, artes cénicas, artes pldsticas e visuais) e
nao se rege pela instrumentalidade ditada pela urgéncia de inser¢do no
mercado laboral, nestas universidades massificadas a “formagao integral”
surge relacionada com a aquisicao de saberes basicos e de soft skills nao
aprendidos anteriormente, como o “saber escrever corretamente”, “saber
falar em pablico”, ou “saber comportar-se numa entrevista de trabalho”,
fundamentais para a insercao profissional. Trata-se, assim — e contra-
riamente ao que ocorre nas universidades de elite — de uma “formagao
integral” de pendor instrumental e vocacionada para responder as neces-
sidades do campo laboral.

Por fim, outra relevante conclusdo remete para o otimismo das equi-
pas diretivas relativamente aos ganhos profissionais e disposicionais da
frequéncia universitaria destes pdblicos, contrariando estudos como o de
Solis e Dalle (2019). Uma possivel explicagdo — para além da evidente
possibilidade de os entrevistados terem “vestido a camisola” da instituicao
— reside no facto de a perce¢ao de mobilidade ser também algo subjetivo.
Desta forma, mesmo quando os estudos macrossociais e quantitativos
ndo apontam no sentido de uma mobilidade social real destes jovens, a
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percecdo de estar — mesmo que muito marginalmente — numa condigcao
socioeconémica melhor do que a dos pais pode fazer crer que existiu uma
verdadeira mobilidade e alteragdo na condicao de classe.

No entanto, este estudo apresenta algumas lacunas, que poderao ser
complementadas em investigagoes futuras. Por um lado, ele ndo d4 voz
aos principais protagonistas destes processos — os estudantes —; por outro
lado, ele esta circunscrito a um nimero reduzido de casos, nao o tornando
extrapolavel para o sistema universitario chileno. Apesar destas evidentes
lacunas, ele pode ser relevante para melhor conhecer — desde um ponto
de vista qualitativo — estes novos publicos escolares, os sentimentos par-
tilhados pelas equipas diretivas no seu quotidiano laboral e os desafios de
um modelo de universidade que se deseja inclusivo e promotor de reais
processos de mobilidade social.
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Resumen

La profesién docente es una actividad clave para el desarrollo de la sociedad; por lo tanto,
el analisis de las condiciones laborales de los docentes se ha convertido en un tema
de gran importancia debido a los desafios e implicancias que debe enfrentar el profeso-
rado. Un factor relevante que permita dar respuesta a las multiples demandas requiere
que el profesorado pueda avanzar en la conformacion de practicas multidisciplinarias,
asi como la disposicion para el trabajo colaborativo. En este articulo de investigacion se
analiza la cultura de trabajo colaborativo docente, considerando las dimensiones que son
identificadas como relevantes para promocionar una cultura escolar que promueve el
desarrollo de una comunidad profesional de aprendizaje (cra). De esta forma, se utiliza
una estrategia metodoldgica mixta donde se registra informacion sobre practicas peda-
gogicas vinculadas al desarrollo de una cultura de trabajo colaborativo y los desafios
que el profesorado identifica para la implementacion de una cra en sus establecimientos
escolares. 52 docentes de 16 establecimientos de educacion secundaria participaron en
el estudio. Con base en las seis dimensiones que caracterizan el desarrollo de una cul-
tura escolar colaborativa, los resultados evidencian diferencias en la implementacion de
practicas pedagogicas que promueven una cultura escolar tradicional o vinculada a una
crA. De la misma manera, se identificaron diferencias entre la percepcion de los docentes
y miembros del equipo directivo. Finalmente, los resultados de esta investigacion pueden
ser de gran utilidad para la toma de decisiones que impacten en la cultura organizacional
y que permitan avanzar hacia la conformacion de una cra efectiva.
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Abstract

IKeywords
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professional development

The teaching profession is a Rey activity for the development of society. Therefore, the
analysis of the working conditions of teachers has become a topic of great importance
due to the challenges and implications that teachers must face. A relevant factor that
allows responding to multiple demands requires that teachers can advance in imple-
menting multidisciplinary practices, as well as the disposition for collaborative work. In
this article research, the culture of collaborative teaching work is analyzed, considering
the dimensions that are identified as relevant to promote a school culture that encou-
rages the development of a Professional Learning Community (pLc). In this way, a mixed
methods strategy is used registering information on pedagogical practices linked to the
development of a collaborative work culture and the challenges identified by teachers
for the implementation of a pLc in their schools. 52 teachers from 16 secondary schools
participated in the study. Based on the six dimensions that characterize the development
of a collaborative school culture, the results show differences in the implementation of
pedagogical practices that promote a traditional school culture or one linked to a ric. In
the same way, differences were identified between the perception of teachers and mem-
bers of the leadership team. Finally, the results of this research can be extremely useful for
decision maRing in relation to the elements linked to the organizational culture that must

be stimulated to move towards forming an effective rLc.
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Resumo

A profissao docente é uma atividade fundamental para o desenvolvimento da sociedade;
portanto, a andlise das condigoes de trabalho dos professores tornou-se um tema de
grande importancia devido aos desafios e implicagdes que os professores devem en-
frentar. Um fator relevante que permite responder as multiplas demandas requer que os
professores possam avancar na implementagao de praticas multidisciplinares, bem como
na disposigao para o trabalho colaborativo. Neste artigo de pesquisa, a cultura do trabalho
docente colaborativo é analisada considerando as dimensodes identificadas como rele-
vantes para a promogao de uma cultura escolar que promova o desenvolvimento de uma
comunidade profissional de aprendizagem (cra). Desta forma, utiliza-se uma estratégia
metodoldgica mista, registrando informagdes sobre praticas pedagogicas vinculadas ao
desenvolvimento de uma cultura de trabalho colaborativo e os desafios identificados pe-
los professores para a implantagao de um cra em suas escolas. Participaram do estudo
52 professores de 16 escolas secundarias. Com base nas seis dimensdes que caracteri-
zam o desenvolvimento de uma cultura escolar colaborativa, os resultados mostram di-
ferengas na implementacao de préticas pedagdgicas que promovem uma cultura escolar
tradicional ou vinculada a um cra. Da mesma forma, foram identificadas diferengas entre a
percepcao de professores e membros da equipe de lideranga. Por fim, os resultados desta
pesquisa podem ser muito Uteis para a tomada de decisoes em relagao aos elementos
ligados & cultura organizacional que devem ser estimulados para avangar na formagao
de um car eficaz.
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profissional



Introduccion

Dada la relevancia que tiene el aporte del trabajo del profesorado al
desarrollo de sus comunidades, se requiere asegurar una sélida formacién
profesional. Si bien existen avances importantes respecto a planes de
formacion docente que establecen los contenidos disciplinarios minimos
para la obtencién del grado académico que permita el ejercicio docente,
tras obtener el grado de licenciatura o profesional, se presentan grandes
desafios para docentes néveles y experimentados. Asi, las condiciones
laborales del profesorado se han convertido en un tema de gran impor-
tancia debido a los desafios e implicancias del desarrollo de la profesion.

En las dltimas décadas, el ejercicio de la profesion docente se ha
complejizado al alero de la implementacion de politicas centradas en
la estandarizacion, la utilizacion de datos, el fomento del uso de la tec-
nologia de manera superflua y estrategias de evaluacién de desempefio
que fomentan el trabajo individual (Hargreaves y Fullan, 2014). Esta es
la situacion de muchos paises latinoamericanos que han utilizado como
referente politicas de este tipo implementadas en los Estados Unidos de
Norteamérica e Inglaterra, basadas en la rendicién de cuentas, que tienden
a sobrevalorar la estandarizacion de procesos vinculados a la labor edu-
cativa, causando una pérdida de la autonomia docente y tensionando su
identidad profesional (Riquelme et al., 2018). Asi, un efecto inesperado de
las politicas de rendicion de cuentas es que los docentes tienden a perder
autonomia en relacion a qué contenidos ensefar, lo que desprofesionaliza
su labor (Assaél et al., 2018). Es asi como el profesorado tiende a manifestar
la sensacion de no ser tratados como profesionales o tener muy limitadas
posibilidades de desarrollo profesional, lo que se alza como una de las
principales razones para abandonar la profesion (Gonzalez-Escobar et al.,
2020). Una de las consecuencias de este tipo de reformas educacionales
se ha evidenciado a través del desinterés en continuar trabajando en el
campo educativo. Un estudio reciente reporté que en Estados Unidos
anualmente un 16 % de los docentes decide dejar sus trabajos, de ellos
un 30 % decide voluntariamente dejar de trabajar en el campo de la
educacion (Carver-Thomas y Darling-Hammond, 2019). En esta linea, se
espera que para el afo 2030 exista un gran déficit de docentes en los
sistemas escolares de gran parte del mundo (Unesco, 2016). Es por esto
que se hace necesario prestar atencion a los factores organizacionales que
pueden promover la retencion de los docentes en la profesion.

Por otro lado, una de las actuales problematicas con relacién al trabajo
docente son los elevados niveles de estrés laboral vinculados al ejercicio
de la profesion. Al respecto, en los uGltimos anos ha cobrado relevan-
cia estudiar las implicancias del sindrome de burnout en los docentes,
puesto que se ha identificado como uno de los factores que explicarian el
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abandono de la profesion (Madigan y Kim, 2021). El sindrome de burnout
se desarrolla gradualmente en la medida en que el individuo percibe su
trabajo como insatisfactorio y poco motivante, provocando la sensacion
de falta de logros, enajenacion del trabajo y agobio (Saloviita y Pakarinen,
2021). Se indica que, a nivel global, el aumento de las cargas laborales
de los docentes asociados a las exigencias impuestas en el logro de resul-
tados académicos de los estudiantes, sin necesariamente un aumento de
los recursos disponibles, ha tenido una implicacién en el aumento de la
prevalencia del sindrome de burnout de los docentes (Garcia-Arroyo et
al.,, 2019).

En definitiva, las condiciones contextuales que propician el desa-
rrollo de un ambiente laboral poco favorable se han profundizado en las
Gltimas décadas. Como consecuencia, cada vez se hace mas dificil atraer
nuevos estudiantes de pedagogia y mds docentes se encuentran dejando
la profesion. Por esto, en los Gltimos afios ha aumentado el interés por
explorar estrategias que contribuyan al mejoramiento de las condiciones
organizacionales para el desarrollo profesional de los docentes en ejer-
cicio. El desarrollo profesional de los docentes ha sido objeto de muchas
investigaciones sistematicas. Susan Rosenholtz (1989) en su ya clasica
investigacion realizaba una precisa descripcion de las condiciones de
trabajo de los docentes y sus implicancias para su desarrollo profesional.
En esta investigacion, se concluia que

la mayoria de las escuelas se caracterizan por condiciones de trabajo
aisladas en las que los maestros rara vez se ven o se escuchan en-
sefiar. Los colegas rara vez se comunican entre si sobre temas de la
ensenanza, especialmente solicitando u ofreciendo asesoramiento o
asistencia profesional como una estrategia para mejorar. El aislamiento
profesional se produce en parte porque, a medida que los profesores
actlian para proteger su autoestima. Ellos buscan proyectar una imagen
de seguridad profesional y evitan situaciones que puedan demostrar
ambigiiedad con relacién a la falta de idoneidad profesional. (p. 429)

A pesar de que este estudio tiene mds de treinta afios de antigiiedad,
en la actualidad las condiciones de trabajo de los docentes no han cam-
biado significativamente. Es mas, muchas de las conclusiones descritas
en el trabajo de Rosenholtz siguen estando muy vigentes. Una posible
explicacion a la limitada evolucion en la mejora de las condiciones labo-
rales que operan en las escuelas puede ser atribuida a que las propuestas
de mejoras frecuentemente carecen de innovacién profunda y terminan
siendo “mds de lo mismo” (Vaillant, 2016). Al respecto, Fullan (2020)
indica que frecuentemente los lideres de organizaciones escolares tienden
a ponderar cambios estructurales (procedimientos, politicas internas, hora-
rios, entre otros) por sobre los cambios culturales (creencias, supuestos,



valores, expectativas y hdbitos). Las evidencias relativas a la promocion
de una cultura de mejoramiento continuo dejan ver que las estructuras
tradicionales de las escuelas no han logrado cumplir con las expectativas
sobre la excelencia y equidad escolar. Dados los actuales desafios que
se imponen para que el profesorado pueda dar respuesta a las mdltiples
demandas, cada vez es mas necesario revisar las culturas de trabajo al
interior de los establecimientos educativos.

Un elemento clave asociado a la cultura de trabajo de organizaciones
escolares esta relacionado con la complejizacion de las interacciones entre
profesionales de distintas disciplinas, promoviendo practicas efectivas de
trabajo colaborativo. De esta manera, avanzar hacia el trabajo colaborativo
ha sido un desafio en los Gltimos anos en el campo de la educacién. Histo-
ricamente, la profesion docente se ha caracterizado por el trabajo solitario
y aislado de sus pares. Esta situacion ha promovido la creacién de culturas
escolares individualistas caracterizadas por las limitadas oportunidades
para la reflexién de la practica, el conservadurismo en lo pedagogico y
espacios restringidos para retroalimentacién (Hargreaves y Fullan, 2014).
En este sentido, una mirada profunda que establezca las caracteristicas
de la colaboracion docente no es concluyente en la literatura especia-
lizada. En una reciente revision sistematica de la literatura se concluye
que la ausencia de definiciones conceptuales claras dificulta avanzar para
describir los efectos organizacionales del trabajo colaborativo efectivo,
puesto que no es posible realizar comparaciones entre estudios, contextos
o las implicancias atribuidas a buenas practicas de trabajo colaborativo
(Griffiths et al., 2021).

Recientemente, en Chile, el fomento de una cultura de trabajo colabo-
rativo en organizaciones escolares ha sido posicionado como una actividad
relevante en las reformas escolares chilenas (Ministerio de Educacion, 4
de marzo del 2016). En este sentido, estudios previos habian dado cuenta
que las condiciones de trabajo del docente en Chile dejaban muy poco
espacio de tiempo (ubicandose dentro de los paises menos avanzados
en este aspecto con respecto a otros paises de la oecp) para implemen-
tar esfuerzos colaborativos entre los miembros de la comunidad escolar
(Avalos-Bevan y Bascopé, 2017). En este contexto, en esta investigacion
se plantea analizar la cultura escolar en referencia a la implementacién
de comunidades profesionales de aprendizaje (cpa) como una alternativa
que fortalece la colaboracién profesional, promoviendo la excelencia,
equidad y bienestar personal (Hargreaves y O’Connor, 2018).

La propuesta para la implementacion de una cra desarrollada por
DuFour et al. (2016) es utilizada como referente tedrico. Asi, es relevante
destacar que el fomento de practicas de trabajo colaborativo efectivo invo-
lucra promover cambios que contrastan marcadamente con la cultura de
la escuela tradicional. Esto significa que la instalacién de una cpra busca
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romper con estructuras escolares tradicionales que frecuentemente se
centran en: la ensefanza por encima del aprendizaje, el trabajo aislado
en lugar del trabajo colaborativo y el trabajo docente bien intencionado
en lugar del enfoque consistente y agudo en los resultados de aprendi-
zaje del estudiantado (Marzano y Eaker, 2020). Las siguientes preguntas
de investigacion guiaron su desarrollo: ;qué practicas pedagégicas son
reconocidas con el desarrollo de una cultura escolar vinculada con una
vision tradicional de la escuela o una cra? y jexisten brechas en las per-
cepciones de las practicas pedagdgicas vinculadas al trabajo colaborativo
entre los equipos de docentes de aula y de gestion de la escuela? Para esto
se examina cémo los docentes vinculan sus practicas con el desarrollo
de una cultura escolar asociada a una escuela tradicional o con una cpa.

Metodologia

En esta investigacion se utiliza una aproximacion metodoldgica preferente-
mente cuantitativa, considerando una aproximacién cualitativa de recogida
de informacién como una estrategia para profundizar sobre aspectos
especificos de interés. El disefo de recogida de datos sigue una légica ex
post facto y transversal conforme al objeto de estudio de la investigacion.
Para la recogida de datos se utiliz6 un instrumento de autorreporte que
consideraba el registro de indicadores cuantitativos y una pregunta final de
respuesta libre destinada a que el participante pueda responder libremente
en relacién con la consulta realizada. Conforme a lo sugerido por Plano
y Creswell, (2015), se utiliza esta estrategia de recogida de informacion,
ya que permite registrar tendencias en actitudes y comportamientos de la
poblacion objetivo.

Muestra

En esta investigacion participaron docentes de centros educativos de
nivel secundario (liceos) de dependencia publica ubicados en comunas
del centro-sur de Chile, en las regiones de Nuble y Biobio. Todos los
docentes incluidos en el estudio pertenecen a establecimientos escolares
pertenecientes al Programa de Acceso a la Educacion Superior (PAcE) que
ha sido promovido por el Ministerio de Educacién de Chile a partir del
afo 2017. El programa pace se implementa en establecimientos escolares a
los que asisten un alto porcentaje de estudiantes provenientes de familias
con altos indices de vulnerabilidad social e histéricamente han tenido un
acceso limitado a proseguir con estudios de educacion de nivel superior.
Se aplicé un muestreo por conveniencia a 52 docentes pertenecientes a
16 establecimientos de la regién considerada en el estudio en el marco
de un taller sobre desarrollo profesional docente. Dentro de los docentes



participantes, 15 ocupaban cargos de gestion, tales como director, jefe de la
unidad técnica pedagégica o coordinadores de areas. Los 37 participantes
restantes eran docentes de aula de distintas especialidades y niveles dentro
de cada establecimiento.

Instrumento

Se adapté la propuesta de promocién de un cambio en la cultura escolar,
desde una perspectiva tradicional hacia una que promueva la instalacién
de una cpa, disponible en el manual Learning by Doing de DuFour et al.
(2016), construyendo una escala de diferencia semdntica que consideraba
cada una de las seis dimensiones de desarrollo profesional docente identi-
ficadas como relevantes para la apropiada implementacion de una cpa. El
instrumento se compone de 37 afirmaciones que describen practicas que
ocurren en el marco del funcionamiento del establecimiento educativo.
Cada afirmacién considera dos opciones que expresan el diferencial
semantico entre una practica pedagogica asociada a una cultura escolar
tradicional o vinculada al desarrollo de una cra (tabla 1). Dadas ambas
opciones para cada item, los participantes debian seleccionar la afirmacién
que mejor representaba la manera de trabajar en su actual establecimiento
escolar. Adicionalmente, el participante debia valorar con qué frecuencia
la practica pedagogica seleccionada ocurria durante la normal operacién
de su institucién educativa, basdndose en una escala tipo Likert de 5
puntos que iba desde “nunca” hasta “siempre”. Por Gltimo, el instrumento
incluyd una pregunta de respuesta abierta dirigida a registrar libremente
las impresiones de los respondientes con respecto a cual de las practicas
docentes presentadas deberia ser priorizada para poder avanzar en la
instalacion de una cra.

Tabla 1.

Descripcion de prdcticas docentes que promueven una cultura de trabajo tradicional o
vinculada al desarrollo de una comunidad profesional de aprendizaje

Cultura escolar tradicional Cultura escolar vinculada a una cra

1. Propésito fundamental de la ensefianza

- Foco en la ensenanza - Foco en el aprendizaje

- Enfasis en qué se esta ensefando - Enfasis en lo que los estudiantes estan
aprendiendo

- Foco en la cobertura curricular - Foco en demostrar el dominio del curriculo

- Al docente se le entrega documentacion - El docente participa en equipos colabora-

relativa a las bases curriculares y los conte-  tivos dedicados a compartir conocimiento

nidos de aprendizaje de sus cursos asociado al curriculo

2. Utilizacion de las evaluaciones

- Evaluaciones sumativas poco frecuentes - Evaluaciones formativas con frecuencia
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Cultura escolar tradicional

Cultura escolar vinculada a una cra

- La evaluacion determina a los estudiantes
que no alcanzan el nivel esperado final de
la unidad

- La evaluacion determina a los estudiantes
gue necesitan Mas tiempo y apoyo

- Los resultados de las evaluaciones son
utilizados para recompensar o corregir a los
estudiantes

- Los resultados de las evaluaciones son
utilizados para informar y motivar a los
estudiantes

- Las evaluaciones son poco frecuentes
e incluyen todos los contenidos de una
unidad

- Se evallan pequenas porciones de conte-
nido con frecuencia

- La evaluacion es preparada por cada
profesor

- La evaluacion se prepara conjuntamente en
grupos colaborativos

- Cada profesor determina el criterio utili-
zado para evaluar el nivel de dominio del
estudiante

- Los criterios de evaluacion son consensua-
dos en equipos para asegurar consistencia
entre los miembros del equipo docente

- Se utiliza un instrumento de evaluacion

- Se utilizan diferentes instrumentos y estra-
tegias de evaluacion

- El desempeno del estudiante se evalua
principalmente mirando promedios gene-
rales

- Se monitorea a cada estudiante detallando
sus logros por competencias esenciales

3. Estrategias de respuesta cuando los estudiantes no progresan

- Cada docente define las estrategias de
respuesta basado en su experiencia 'y
conocimientos

- Se define la respuesta a través de un mé-
todo sistematizado que asegura el apoyo de
cada estudiante

- Existe un tiempo establecido para
entregar apoyo a los estudiantes que lo
necesitan

- El tiempo disponible para entregar apoyo a
los estudiantes es variable

- El enfoque es remedial

- El enfoque es intervenir

- Los estudiantes con bajo desempeno
son invitados a tutorias fuera del horario de
clases

- Los estudiantes con bajo desempeno
reciben apoyo adicional durante sus horas
de clases

- Se le entrega una oportunidad para de-
mostrar lo aprendido

- Se entregan multiples y variadas oportuni-
dades para demostrar lo aprendido

4. Trabajo de los profesores

- Existe una cultura de trabajo indepen-
diente

- Existe una cultura de trabajo colaborativo

- Cada profesor enfatiza lo que los estu-
diantes deben aprender de acuerdo con su
experiencia y conocimientos

- El énfasis de los contenidos esenciales es
determinado a través de un trabajo colabo-
rativo

- Cada profesor asigna la prioridad con res-
pecto al contenido de aprendizaje del curso

- La prioridad de ensenanza de los conte-
nidos de aprendizaje es determinada por el
equipo docente

- Cada profesor determina la secuencia con
que se ensena el curriculo de curso

- El'equipo docente acuerda la secuencia
con gue se ensena el curriculo del curso

- Cada docente define sus estrategias para
mejorar el aprendizaje de sus estudiantes

- Existen equipos gue colaboran ayudando
a otros profesores a que sus estudiantes
mejoren su aprendizaje

- En general, las estrategias de ensenanza
son poco compartidas

- Existen oportunidades para compartir las
estrategias de ensenanza efectivas




Cultura escolar tradicional

Cultura escolar vinculada a una cra

- Las decisiones pedagogicas estan basa-
das en preferencias individuales

- Las decisiones pedagodgicas se basan en
el conocimiento compartido de las buenas
practicas docentes

- En general, en las oportunidades de
trabajo colaborativo se tratan temas no aso-
ciados con el desempeno académico de los
estudiantes

- En general, en las oportunidades de
colaboracion se centran en el analisis del
desempeno académico de los estudiantes

- En general, se utiliza el discurso "mis

estudiantes”, “tus estudiantes”

- En general, se utiliza el discurso "nuestros
estudiantes”

5. Cultura escolar

- Se privilegia la independencia (trabajo
individual)

- Se privilegia la interdependencia (trabajo
compartido)

- Es frecuente escuchar quejas o reclamos
con respecto a la situacion del estableci-
miento escolar

- Es frecuente observar una actitud de com-
promiso con el establecimiento escolar

- Existe un plan de mejoramiento estratégi-
co a largo plazo

- Existe un plan de mejoramiento que reco-
noce mejoras a corto plazo

- Las buenas acciones de docentes y
estudiantes son destacadas con poca
frecuencia y de manera genérica

- Se acostumbra a destacar a docentes y
estudiantes de manera especifica creando
una cultura de reconocimiento de buenas
practicas

6. Desarrollo profesional docente

- Capacitaciones externas (talleres y cursos)

- Aprendizaje asociado al quehacer docente

- El desarrollo profesional esta organizado
COmMo eventos que ocurren una vez en el
ano

- El desarrollo profesional esta organizado
COMO Un proceso continuo y ocurre COMo
parte de la rutina de trabajo

- Basado en presentaciones 0 cUrsos para
todos los docentes del establecimiento

- Basado en investigacion-accion desarrolla-
da en equipos de trabajo

- Se aprende principalmente escuchando
los contenidos de un evento de capacita-
cion

- Se aprende aplicando los contenidos de
una capacitacion

- Se aprende individualmente, asistiendo a
talleres y cursos

- El aprendizaje es colectivo y se produce a
traves del trabajo en equipo

Elimpacto de las capacitaciones es evalua-
do con base en la satisfaccion (ejemplo: en
desacuerdo, altamente de acuerdo)

El impacto de las capacitaciones esta basa-
do en evidencia de un mayor aprendizaje de
los estudiantes

Los docentes son expuestos a una gran
cantidad de nuevos conceptos y practicas
en poco tiempo

Se promueve la consistencia en la aplicacion
de iniciativas limitadas y focalizadas

Fuente: adaptado de DuFour et al. (2016).

El proceso de adaptacion y validacion del instrumento consistio,
primero, en la traduccién del inglés al espafol de cada afirmacién del
documento original, adaptando algunos conceptos de acuerdo con la
realidad escolar de Chile. El documento finalizado fue validado mediante
juicio de experto de tres profesionales del area de la educacién para lograr
el mejor ajuste contextual en términos de las afirmaciones propuestas en
cada item. Una vez adaptados los items al idioma y contexto, se procedio
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a retrotraducir el instrumento para verificar que cada item mantenia el
sentido propuesto en el documento original. Se calcul6 la fiabilidad interna
para cada dimension incluida en el instrumento, calculando los parametros
de Alpha de Cronbach y Omega (tabla 2). Es de esperar que una adecuada
fiabilidad presente valores por encima de 0,7, donde las dimensiones 2, 4
y 6 alcanzan este nivel. En el caso de las dimensiones 1y 6, se alcanzan
valores de fiabilidad muy cercanos a 0,7, y la dimension 3 presenta un valor
de fiabilidad de 0,518. Al respecto, es relevante considerar que, a medida
que se disminuye la cantidad de items en cada subescala, es de esperar
que también disminuya y sea mas dificil alcanzar valores de fiabilidad mas
elevados (Field, 2013). Esta situacion puede explicar los valores menores
de fiabilidad en el caso de las dimensiones con menor cantidad de items.

Tabla 2.
Fiabilidad interna y dimensiones de instrumento utilizado en la investigacion

Dimension N.items Alpha Omega
1. Proposito fundamental de la ensenanza 4 0,662 0,688
2. Utilizacion de las evaluaciones 8 0,722 0,738
;E;:itaer?ias de respuesta cuando los estudiantes no 5 0518 0560
4. Trabajo de los profesores 9 0,855 0,887
5. Cultura escolar 4 0,698 0,710
6. Desarrollo profesional docente 5 0,790 0,796
TOTAL 37 0934 0937

Fuente: elaboracion propia.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

La recogida de datos por parte de los directivos y docentes participantes
ocurri6 en el marco de un taller de cierre anual de actividades vinculadas
con la ejecucién de la implementacion del acompafiamiento docente. En
esta oportunidad, como parte de la reflexion de los desafios de mejora, se
les solicité a cada asistente responder el instrumento en formato de lapiz
y papel. Previo al registro de las respuestas, cada participante debi6 leer y
firmar un consentimiento informado que especificaba que sus respuestas
podrian ser utilizadas con fines de investigacién, la voluntariedad de su
participacion, el aseguramiento del anonimato de cada respuesta y los
eventuales beneficios personales y para su institucion de participar en
esta investigacion.

Una vez recogidas las encuestas, se procedi6 a sistematizar la infor-
macion en una hoja de calculo, codificando las respuestas al valor corres-
pondiente de acuerdo con la escala utilizada y registrando la informacién



del cargo ocupado por cada participante. Se construy6 una nueva variable
que consideraba las respuestas de cada participante y su nivel de acuerdo,
teniendo en cuenta si las respuestas estaban identificadas bajo el paradigma
de una escuela de organizacion sin cpa o una escuela con una cpa. El
andlisis de datos se llevo a cabo utilizando el paquete estadistico JASP
Version 0.16.2 (Jasp-Team, 2022). Dado que las variables utilizadas en
esta investigacién no cumplian con los requisitos de normalidad (test de
Shapiro-Wilk) y homocedasticidad (test de Levene), los datos se analizaron
utilizando estrategias no paramétricas (Kruskal-Wallis).

En cuanto a la pregunta abierta del cuestionario, a saber, “;Cudl de
estos indicadores sefalados piensa usted que se deberia priorizar para
comenzar a transformar su establecimiento en una verdadera comunidad
profesional de aprendizaje?”, se realiz6 un andlisis de contenido basado
en categorias preestablecidas relacionadas con el enfoque del instrumento
y la comprensién del alcance de una cpa (DuFour et al., 2016; Gibbs,
2012). Para ello, se utilizé el software QDA Miner Lite V2.0.9 (Provalis
Research, 2016).

Resultados

El propésito general de esta investigacion era analizar como diferentes
practicas docentes se relacionan con una cultura escolar tradicional o
con el desarrollo de una cpa. A continuacion, se presentan las tendencias
principales de los datos recopilados, asi como analisis comparativos entre
las practicas docentes relacionadas con cada una de las dimensiones con-
sideradas en el fomento de una cpa. Los andlisis también tienen en cuenta
las respuestas recopiladas de los docentes y parte del cuerpo directivo de
los establecimientos participantes.

Descripcién de practicas docentes vinculadas con una cul-
tura de trabajo docente tradicional o de una cpra

Al revisar las tendencias generales en relacién con précticas docentes
vinculadas a una cultura escolar tradicional o vinculada con una cpra
se aprecian diferencias para cada dimension considerada en el estudio.
Para representar las tendencias generales, los datos fueron codificados
otorgando un valor negativo a las practicas asociadas con una cultura
escolar tradicional y valores positivos a las practicas vinculadas a una cpa.

En la figura 1, se representa en el eje Y las distribuciones asociadas
a cada tipo de cultura considerada, donde el punto O representa el punto
medio entre ambos enfoques. La caja gris en la figura 1 representa la
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distribucion central del 50 % de los datos registrados, y la linea gruesa
ubicada dentro de la caja representa el valor de la mediana registrada para
cada dimension considerada en el estudio.

Se aprecia una distribucion general de las respuestas uniforme entre
ambas culturas escolares presentadas a los docentes. Una excepcion se
aprecia para la dimensién 5, llamada cultura escolar, la que se encuentra
sesgada hacia prdcticas vinculadas con el desarrollo de una cra. En esta
dimension, un 49 % de los docentes indicaron que siempre y casi siempre
en sus escuelas se privilegia el trabajo compartido. De la misma manera,
un 43 % de los docentes reconoce que en sus establecimientos existe
una cultura de reconocimiento de buenas practicas que las identifica de
manera especifica a estudiantes y docentes.

En contraparte, la dimensién 6 vinculada con el desarrollo profesional
docente se asocia mas a practicas docentes asociadas con una cultura
escolar tradicional. Al respecto, sobre el 48% de los docentes indicé que
siempre y casi siempre las jornadas de capacitacién son organizadas para
el equipo docente en conjunto, y que el aprendizaje individual se logra
asistiendo a talleres y cursos. Asi mismo, el 61 % de los docentes indic6
que el impacto de las jornadas de capacitacion es evaluado en base al
indice de satisfaccion de la actividad.

La dimension 1 (proposito fundamental de la ensefanza) también mos-
tr6 una tendencia vinculada al desarrollo de précticas escolares tradiciona-
les. En esta dimension, un 60 % de los docentes indicaron que siempre y
casi siempre el énfasis se pone en la cobertura curricular. Adicionalmente,
un 42 % indica que el material pedagégico y los contenidos de aprendizaje
de sus cursos se les entregan, denotando una poca participacion en la toma
de decisiones en relacién con el contenido y la seleccion de materiales
requeridos para ensefarlos.

Por dltimo, se observé una leve tendencia hacia practicas pedagé-
gicas vinculadas a una vision mas tradicional de la cultura escolar en
la dimension 4 referida al trabajo de los profesores. En esta dimension,
sobre el 53 % de los docentes indicaron que siempre y casi siempre es
el docente de forma individual el encargado de priorizar los contenidos
de aprendizaje en su curso, define la secuencia de ensehanza de los
contenidos y selecciona las estrategias para propender a la mejora en el
aprendizaje de sus estudiantes.



Respuestas
o
1

2 —

L T 1T 1

| | | |
1 2 3 4 5 6

Dimensién

Figura 1.
Distribucion general de las respuestas por dimension’

Fuente: elaboracion propia.

Comparacion de practicas pedagogicas consideran-
do la cultura escolar y cargo en el establecimiento
educativo

Considerando las respuestas de los participantes, se cred una nueva
variable Ilamada tipo de cultura, codificando los datos conforme a si
cada respuesta se identificaba con una practica vinculada a una cultura
tradicional o a una cpra. Luego se construyeron dos graficas para comparar
las tendencias considerando los valores promedio de cada dimension y el
cargo ocupado en el centro educativo (figura 2).

En términos generales, se observa que las practicas pedagogi-
cas asociadas a una cultura escolar vinculada a una cra tienden a ser
mayores que las practicas mas tradicionales. Este patron es muy claro
en el caso de las respuestas registradas por los miembros del equipo de
gestion escolar, el cual presenta diferencias significativas H(1) = 4,762,
p = 0,029. Sin embargo, se encuentra menos clara en el caso de las res-
puestas registradas por los docentes, la cual consistentemente no registra
diferencias significativas entre ambos tipos de cultura escolar considerados
H(1) = 0,481, p = 0,488.

El andlisis de los valores promedios registrados para cada dimension
y tipo de cultura —lo que representa la frecuencia de ocurrencia de cada
practica pedagégica vinculada a cada dimensién consultada— permite

1 La escala negativa (O a -4) representa las respuestas asociadas a practicas docentes vinculadas
a una escuela tradicional, y la escala positiva (O a 4) las vinculadas a una cultura de una cra
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apreciar una variacion entre los niveles de ejecucion entre las dimensiones
consideradas, lo que tiende a ser similar para ambos tipos de cultura escolar
incluidos en el estudio. Al comparar los datos agrupados para docentes y el
equipo de gestion utilizando un test no paramétrico de tipo Kruskal-Wallis,
se encontraron diferencias significativas entre los valores reportados para
las dimensiones en ambos tipos de cultura, H(1) = 3,336 (5), p < 0,001.
Dadas las diferencias significativas detectadas, se realiz6 un andlisis post-
hoc con correccion de Bonferroni conforme a lo sugerido por Field (2013)
para un andlisis no paramétrico. Este analisis indica que la dimension
6 (desarrollo profesional docente) presenta diferencias significativas con
respecto a las dimensiones 1, 2 y 4 (p < 0,01); sin embargo, no registra
diferencias con las dimensiones 3 y 5. La segunda dimensién que también
registra valores mas bajos para ambos tipos de cultura es la dimensién 3
(estrategias de respuestas cuando los estudiantes no responden), la cual
registré diferencias significativas en comparacién con las dimensiones 2
y 4 (p <0,05).

Tipo de cultura Tipo de cultura
3.4 - 3.4 - »
0 Tradicional 0 Tradicional
§ 32 o CPA , 82 o CPA
8 2
€
o 30 g 3.0
2 s
g 2.8 2 28
0 28 a8
o 173
o] [
2 26 é 2.6 -
H g
2 24
& 244
22 ] 22
i M T T T T 1
T T T T T 1
1 2 3 4 5 5 1 2 3 4 5 6
. » Dimension
Dimension
Figura 2.

Prdcticas vinculadas a una cultura escolar tradicional o a una cra considerando el cargo
(izquierda: equipo de gestion y derecha: docente). Se representan los valores promedios
e intervalos de confianza (95 %) para cada dimension

Fuente: elaboracion propia.

Los resultados obtenidos para la pregunta abierta permiten ver una
tendencia del profesorado en considerar como prioridad para su propia ins-
titucién la cultura escolar (tabla 3). Desde la comprensién del profesorado,
la cultura escolar es un elemento clave para cualquier transformacion y
motivacion por el aprendizaje de toda la comunidad, especialmente en los
elementos que favorecen el trabajo colaborativo desde el reconocimiento,
o como indican los docentes: “Una cultura escolar permite realizar un
trabajo en equipo, evaluando los avances, reconociendo capacidades, lo
que favorece la motivacion en la comunidad escolar” (Profesor, 12). Segui-
damente, esta vision de cultura se vincula con que la institucién escolar
sea un lugar de aprendizajes profesionales en los fines propios de cada



disciplina. Por ello, la categoria de trabajo de los profesores aparece como
un espacio de reflexion sobre el para qué del trabajo docente y el énfasis
en la colaboracion, como se presenta en la siguiente cita: “Las decisiones
pedagdgicas se basan en el conocimiento compartido de las buenas prac-
ticas docentes. Las buenas practicas indican buenos resultados, mejores
logros de objetivos pedagdgicos con cada uno de los alumnos” (Profesor,
17). Finalmente, la categoria desarrollo profesional docente emerge como
una tercera prioridad, para lo cual se indica: “Considero que este indicador
alberga a los demas” (Profesor, 33); o bien: “Capacitacién con respecto al
desarrollo profesional docente esta débil” (Profesor, 2).

Tabla 3.
Frecuencia de categorias en pregunta abierta

Categorias Frecuencia

1. Proposito fundamental de la ensenanza 4

2. Utilizacion de las evaluaciones

3. Estrategias de respuesta cuando los estudiantes no progresan

4. Trabajo de los profesores

5. Cultura escolar

|0 [N

6. Desarrollo profesional docente

Fuente: elaboracién propia.

Discusion

Tradicionalmente, la profesion docente se ha caracterizado por ser un
trabajo individual con limitados espacios para compartir aprendizajes
entre colegas. Sin embargo, la tendencia actual de las politicas educativas
referidas al desarrollo profesional docente reconoce la relevancia de
fomentar los espacios de colaboracién entre el profesorado. Una efectiva
politica de colaboracion profesional puede tener efectos en el desempefio
académico de los estudiantes y los indices de retencion docente, y pro-
mueve la implementacion de innovacion y cambio educativo (Hargreaves
y O’Connor, 2018). El cambio del desarrollo profesional docente desde
el aislamiento hacia la colaboracién involucra una transformacién en
las practicas y creencias del profesorado. En este sentido, es importante
reconocer que los cambios culturales son muy desafiantes, especialmente
cuando no se tiene claro cudl es el tipo de cultura que desea ser promo-
vido y las razones que sustentan la necesidad de promoverla. Bajo este
marco, el objetivo principal del presente estudio era determinar como
los equipos docentes vinculan diferentes practicas asociadas al ejercicio
de la profesion con el desarrollo de una cultura escolar que propicia o
dificulta el trabajo colaborativo docente. Para esto, se consideraron las seis
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dimensiones propuestas por DuFour et al. (2016) para el desarrollo de una
comunidad profesional de aprendizaje. La informacion fue analizada en
base a los niveles de desarrollo de practicas asociadas a cada dimensién
y considerando las percepciones presentadas por los equipos docentes
que ocupan diferentes cargos al interior de sus establecimientos escolares.

En términos del tipo de cultura escolar predominante, los resulta-
dos indicaron que las dimensiones asociadas a establecer un propdsito
fundamental de la ensefianza, las caracteristicas del trabajo docente y el
desarrollo profesional docente mantienen practicas docentes mas vin-
culadas a una cultura escolar tradicional. Especificamente, con relacién
a las estrategias de desarrollo profesional docente, se reconoce que las
actividades de capacitacion se caracterizan por ser prescritas para la tota-
lidad del equipo (sin discriminar niveles y especialidad), y su impacto es
evaluado en base a los niveles de satisfaccion del evento. La definicion de
este aspecto como una debilidad por parte del profesorado a través de la
pregunta abierta, da cuenta de un persistente malestar respecto a como se
organizan las formaciones en el ejercicio. Estos resultados concuerdan con
los obtenidos en otros estudios, en los que se informa que los instrumentos
de monitoreo de las capacitaciones se basan en bitacoras, formularios,
actas de lo realizado y evaluaciones de satisfaccion, sin encontrar evi-
dencia sistematizada que dé cuenta de un impacto sobre capacidades
o conocimientos de los docentes participantes (Bellei et al., 2010). En
otra investigacién del mismo autor, se reconoce un aporte superficial de
las asesorias técnicas educativas externas dado que estan fundadas en
procesos de transformacion fragiles e inestables promovidos por personas
aisladas. En el mismo trabajo se indica que las experiencias favorables se
caracterizan por la participacién de la gran mayoria del equipo docente y
directivo, y apuntan a una transformacién profunda de los modos de hacer
y pensar profesionalmente por los docentes (Gonzélez y Bellei, 2013).
Estas conclusiones son coherentes con las respuestas registradas a través
de la pregunta de respuesta abierta, donde los docentes reconocen que
las alternativas de desarrollo profesional docente son débiles y destacan
la relevancia con respecto a que las decisiones pedagdgicas se encuentren
fundadas en la identificacion de las buenas practicas que ocurren en el
establecimiento escolar. En este sentido, Sawyer y Ramirez (2019) sostienen
que el desarrollo profesional docente en una cpa se caracteriza por fomen-
tar la presencia de expertos en instruccion internos al establecimiento
y la promocion de espacios de indagacion docente como un poderoso
catalizador de procesos de desarrollo profesional.

Una tendencia distinta se evidencié con respecto a la percepcion de
los participantes en relacién con las oportunidades para reconocer buenas
practicas, tanto de los docentes como de los estudiantes, lo que puede ser
vinculado con el tipo de cultura escolar asociada al desarrollo de una cpa.



Estos Ultimos resultados se contrastan con los hallazgos reportados con
docentes en el mismo contexto, con relacion a la implementacion de prac-
ticas de liderazgo instruccional donde se informa que en las comunidades
escolares se generan limitadas oportunidades de retroalimentacion a los
docentes y estudiantes (Septlveda y Aparicio, 2019). Parte de la naturaleza
de la profesion docente involucra ser capaz de lidiar con la incertidumbre;
sin embargo, el equipo de gestion y los equipos docentes pueden fomentar
estrategias que permitan afrontar ese desafio (Kelchtermanns, 2006). En
esto radica la importancia de abrir espacios de colaboracién, visita y
observacion de aulas que permitan recoger informacion precisa y objetiva
para orientar la retroalimentacion precisa al trabajo docente.

El andlisis de los datos de esta investigacion, considerando el cargo
(docente o equipo de gestion), indica que estos Gltimos presentan una
percepcion mas favorable en términos de las practicas escolares vincula-
das con el desarrollo de una cpa, mostrando diferencias significativas en
comparacion con las practicas vinculadas al desarrollo de una cultura
escolar tradicional. En el caso de las respuestas registradas por docentes, si
bien se aprecia una tendencia hacia practicas vinculadas con el desarrollo
de una cpa, estas no se diferencian de forma significativa con respecto a
las practicas vinculadas al desarrollo de una cultura escolar tradicional.
Estos resultados coinciden con los observados en estudios anteriores. En
muchas ocasiones se debe reconocer que los docentes presentan distinta
informacién y perspectivas sobre las estrategias de liderazgo escolar en
relacion a las que presentan los equipos de gestién de la escuela (Goff
et al., 2014). Asi mismo, los equipos de liderazgo tienden a sobrevalorar
sus practicas de gestion en relacion a las valoraciones asignadas por sus
dirigidos. Esta tendencia es particularmente persistente, especialmente
cuando se observan practicas de liderazgo transformacional, lo que puede
ser explicado por las presiones de intentar responder de acuerdo a los
estandares esperados al cargo (Jacobsen y Bagh Andersen, 2015). Una
investigacion con equipos de gestion chilenos da cuenta de la discrepancia
entre los directivos y docentes; los primeros declaran promover modelos
colaborativos e intervencionistas, y los docentes perciben estilos de lide-
razgo que privilegian la entrega de directrices y resoluciones unidireccio-
nales (Leiva-Guerrero y Vasquez, 2019). Un reciente estudio desarrollado
en el contexto de liceos técnicos profesionales chilenos, similares a los
incluidos en esta investigacion, concluye que frecuentemente los equipos
de direccion delegan la toma de decisiones técnicas en los encargados de
especialidades (Sepulveda y Valdebenito, 2019). Este estilo de liderazgo
directivo puede implicar la existencia de brechas entre las acciones que
se desean priorizar por parte del equipo de gestion vy, en este caso, los
encargados de drea, situacion que se percibe a la luz de los resultados
de este estudio. En este sentido, se reconoce la importancia que tiene la
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comunicacién efectiva para ir reduciendo las brechas en la percepcién
de equipos directivos y docentes, lo que tiene implicancias en los niveles
de satisfaccion en el trabajo (Song y Meier, 2022).

Conclusion

Promover una cultura escolar de mejoramiento continuo requiere que
los equipos de liderazgo centren su accionar en modificar las estructuras
de trabajo predominante e influir sobre las normas, valores, creencias,
habitos y rituales que conforman la actual cultura organizacional de la
escuela. Asi, el fomento de una cultura escolar sustentada en una cra
se basa en focalizar la accion sobre el aprendizaje del estudiante, la
apertura de espacios colaborativos y avanzar en logros de resultados
basados en consistentes evidencias (Marzano y Eaker, 2020). Los
hallazgos de esta investigacion muestran que existen avances en cémo
se implementan las evaluaciones y las estrategias que pueden ser
vinculadas con el desarrollo de una cpa. Asimismo, se evidencia que
existen desafios con respecto a promover alternativas mds atractivas
en cuanto al desarrollo profesional docente, condiciones de trabajo y
establecer una vision moderna sobre el propésito fundamental de la
escuela. Dada la complejidad de promover cambios culturales dentro
de una organizacion, se hace relevante que las iniciativas en este ambito
establezcan con claridad y coherencia el resultado que se espera lograr.
De otra manera, se corre el riesgo de que las reformas vinculadas a
promover la colaboracién docente sean intrascendentes y carezcan de
la profundidad y los resultados deseados.

Limitaciones y proyecciones

Los resultados registrados en esta investigaciéon corresponden a una
herramienta de autorreporte. Sin duda, habria sido interesante poder
complementar los resultados con otras estrategias de recoleccion de
informacién, tales como entrevistas en profundidad y observaciones de
aula, para contrastar las impresiones informadas por los participantes
con otras fuentes de informacién. A través de estos procedimientos se
podria avanzar en comprender con una mayor profundidad el alcance de
las practicas docentes asociadas al desarrollo de una cultura de trabajo
colaborativo.

Con relacion a las proyecciones identificadas en esta linea de trabajo,
seria deseable avanzar en el disefio de investigaciones que apunten a
conocer como la promocién de culturas de trabajo colaborativo tiene
efectos sobre los niveles de satisfaccion en el lugar de trabajo y los niveles
de efectividad docente. Asi como también comprender qué sentido cobra el



trabajo docente en contextos donde se han iniciado procesos de cpa, para
profundizar en aquellos elementos de la cultura y el trabajo profesional
que resignifican este tipo de modelos.
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Resumen

En este articulo de revision se aborda la historia y el estado del arte de la alfabetizaciéon
digital critica o literacidad critica digital. Inicialmente, se narran sus origenes en los giros
social y critico que tomo la alfabetizacion digital a finales del siglo pasado e inicios del
presente. Luego, se explican dos de |os catalizadores para su surgimiento; por un lado, su
linaje en vertientes criticas de los alfabetismos mediatico, informacional y computacional,
y, por otro, las criticas efectuadas a otros proyectos e iniciativas de alfabetizacion digital
que fueron fundacionales para definir |a literacidad critica digital. A saber, respuestas a la
ambivalencia de implementaciones de alfabetizacion y tecnologia digital en instituciones
educativas, objeciones a concepciones instrumentales de alfabetizacion, postulados de
los problemas discursivos con estos alfabetismos, y analisis materialista de su economia
politica. Finalmente, este estudio concluye con un esbozo de los mas importantes marcos
y modelos propuestos en la literatura académica en los Ultimos anos, pues estos circuns-
criben el estado del arte de la alfabetizacion digital critica.

[Palabras clave

alfabetizacion digital;
alfabetizacion informacional;
alfabetizacion medidtica;
genealogia; estado de la
cuestion

Abstract

IKeywords
digital literacy; information

literacy; media literacy;
genealogy; state of the art

This review article addresses the history and state of the art of critical digital literacy. Ini-
tially, it traces its origins in the social and critical turns that digital literacy tooR at the end
of last century and the beginning of the present one. Then, it explains two catalysts for
its emergence; on the one hand, its lineage within the most critical strands of media, in-
formation, and computer literacies, and, on the other, critiques to other digital literacy pro-
jects and initiatives that have been foundational in defining critical digital literacy. These
critiques include responses to the ambivalence of technology and digital literacy imple-
mentations in educational institutions, objections to instrumental conceptions of literacy,
statements about the discursive problems with these literacies, and materialist analysis of
their political economy. Lastly, this study concludes with an outline of the most important
frameworks and models proposed in the academic literature in recent years, as these

circumscribe the state of the art of critical digital literacy.

N.° 91

Resumo

Este artigo de revisao aborda a historia e o estado da arte da alfabetizacao digital critica
ou letramento digital critico. Inicialmente, suas origens sao narradas nas viradas sociais e
criticas, que levou a alfabetizacao digital no final do século passado e inicio do presente.
Em sequida, sao explicados dois dos catalisadores do seu surgimento; por um lado, a
sua linhagem em aspectos criticos dos letramentos medidticos, informacional e compu-
tacional e, por outro, as criticas feitas a outros projetos e iniciativas de letramento digital
que foram fundamentais na definicao do letramento digital critica. Assim, respostas a am-
bivaléncia das implementagoes da alfabetizagao e da tecnologia digital nas instituigoes
educativas, obje¢des as concepgdes instrumentais de alfabetizacao, postulados dos
problemas discursivos com estes letramentos e andlise materialista da sua economia
politica. Finalmente, este estudo conclui com um esbogo dos quadros e modelos mais
importantes propostos na literatura académica nos Ultimos anos, uma vez que estes Cir-
cunscrevem o estado da arte do letramento digital critico.

Palavras-chave

alfabetizagao digital; literacia
da informacgao; alfabetizagao
midiatica; genealogia; estado
da guestao



Introduccion

Las definiciones tradicionales de la alfabetizacién han sido las del apren-
dizaje de la lengua materna y lectoescritura basada en el alfabeto (Oliveira
Nascimento y Knobel, 2017), y la obtencién de habilidades lingtiisticas
para hablar y escuchar (Chaka, 2019). Dicha tradicién fue dominante
desde los inicios de los sistemas de educacion masivos hasta mediados del
siglo xx, cuando la concepcién limitada al mero uso del lenguaje y texto
empezaria a ser cuestionada en campos de comunicacion y educacion
(Leaning, 2019). A finales del siglo xx, brotaria un discurso que asociaria
el alfabetismo con habilidades aparentemente medibles (Chaka, 2019),
pero un desarrollo no instrumentalista ocurriria en paralelo, de la mano
de investigaciones en estudios mediaticos que se enfocarian en practicas
textuales emergentes y nuevos alfabetismos basados en medios digitales
(Leaning, 2019).

En las dltimas décadas, los alfabetismos y sus entendimientos han
estado sujetos a cambios considerables, lo que esta insinuado con tan solo
prestar atencién a los neologismos que han generado (Rantala y Suoranta,
2008): alfabetizacién digital (ap), alfabetizacion mediatica (am), alfabetiza-
cién informacional (A1) y alfabetizacién computacional (ac), por mencionar
algunos. En lugar de entenderlos como unidades auténomas, se pueden
concebir mas bien como una multiplicidad (Lee et al., 2019) que involucra
conocimientos y practicas diversas no reducibles (Fantin, 2010). Por lo
tanto, puede hablarse de multialfabetismos o multiliteracidad.

La nocion de multialfabetismos se aparta de lo singular para acomodar
las muchas modalidades de produccién y consumo de textos. Las concep-
ciones de multialfabetismos, nuevos alfabetismos y multimodalidad, tienen
su raiz en los nuevos estudios de literacidad, un campo de investigaciény
practica pedagogica inicialmente planteado por el New London Group a
mediados de la década de 1990 (Banzato y Coin, 2019; Hagerman, 2019).
Segln este, los nuevos alfabetismos se conciben socioculturalmente, a
diferencia de los modelos cognitivistas o linglisticos, y ontolégicamente
estan ligados a las distintas maneras en que nuevas tecnologias median las
practicas literarias, retan concepciones tradicionales de autoria y habilitan
formas de composicion textual escrita, sonora y visual (Chaka, 2019).

A estos principios se los suele ubicar en el contexto académico mdas
amplio del “giro social” (Bhatt y Roock, 2014). Las primeras instancias que
relacionan al giro social con el alfabetismo ocurren cuando se empieza a
cuestionar la alfabetizacion en contextos educativos, argumentando que la
mera habilidad de saber cémo leer y escribir palabras, esto es, codificar y
decodificar signos, no garantizaba que cualquier aprendiz pudiese enten-
der o componer cualquier texto (Oliveira Nascimento y Knobel, 2017).
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Mas bien, los alfabetismos llegan a verse como formas sociales y culturales
de utilizar el lenguaje (Bhatt y Roock, 2014). En la misma linea de inves-
tigaciéon se abordarian luego cuestiones sobre significado (Seby, 2008),
identidad (McDougall et al., 2018) o poder (Darvin, 2017). Y desde la
perspectiva sociomaterial, complementaria a la sociocultural, se innovo
con el entendimiento de redes agenciales en eventos de Ap (Gourlay y
Oliver, 2013) o de la constitucion sociotécnica de la ensenanza con medios
digitales (Dezuanni, 2015).

Se dice que en el ethos de una pedagogia de multiliteracidad no
deberian separarse las practicas textuales y significativas de principios de
justicia social y equidad (Watt, 2019).Y, he aqui que parte del “giro social”
ha tornado en “giro critico”: una ortodoxia relacionada con la pedagogia
critica y andlisis de discursos (Chaka, 2019) que ha explicitado las relacio-
nes entre poder, ideologia, lenguaje y texto (Pangrazio, 2016). El objeto de
este articulo es uno de esos alfabetismos criticos: la alfabetizacién digital
critica (apc), también llamada literacidad critica digital'. Producto de una
revision bibliografica exhaustiva, se presenta aqui una breve historia de la
ADC y su estado del arte: se empieza narrando algunos desarrollos de la Ap
que llevaron al “giro critico” (seccién 3), seguido de una genealogia que
relata el linaje de abc en otros alfabetismos (seccion 4), acompanado de
una revision de las criticas a ciertos tipos de ap que han sido fundamentales
para la abc (seccion 5), y finalizando con un bosquejo de modelos de Abc
disponibles en la literatura (seccion 6).

Método

Entre enero y junio de 2021 se efectud una revision de literatura de
publicaciones académicas sobre alfabetizacion digital. Esta const6 de la
lectura, codificacion y categorizacion (Corbin y Strauss, 1990) de unos 85
documentos académicos en materia de ap, entre ellos, libros monogréficos,
articulos de revistas y capitulos de compilaciones. Estos documentos
fueron escogidos en base a una investigacion previa de la materia en
2019, donde se recogieron aquellos textos en inglés que respondian a la
consulta “digital literacy” y “critical digital literacy” en las bases de datos
Scopus de Elsevier, Web of Science de Clarivate Analytics, y Education
Resources Information Center (eric) con el fin de categorizar el campo
académico. Lo que se aproveché de las fuentes fueron los conceptos,

1 El término en espanol literacidad proviene del inglés literacy (Thibaut y Calderdn Lopez, 2020) y
pretende significar mas que la arista instrumental de la lectoescritura, mas que alfabetismo. Po-
dria connotar: “conocimientos, habilidades y actitudes y valores derivados del uso generalizado,
historico, individual y social del codigo escrito” (Cassany, 2015, p. 89). El vocablo literacidad admi-
te, ademas, la formacion de términos compuestos Utiles, por ejemplo, multiliteracidad (Cassany,
2005). Debido al enfoque critico sobre el alfabetismo que se adopta en este articulo, los términos
alfabetizacion vy literacidad se usan de manera intercambiable



origenes, principales teorias subyacentes y modelos establecidos sobre
la cuestion. Se compilaron, ademas, las diversas criticas efectuadas a
este campo, desde aquellas voces en la academia que han apuntado las
limitaciones de los alfabetismos instrumentales, pasando por objeciones
politico-econémicas, hasta el escrutinio de prestaciones ambivalentes de
las tecnologias digitales en iniciativas de ap. Por Gltimo, y en parte como
respuesta a las mismas criticas mencionadas, aparecen intervenciones
de literacidad critica digital que se revisaron con detalle para producir el
presente articulo. En este articulo se ha compuesto la narrativa a partir de
58 de los 85 documentos inicialmente revisados; esto es, aquel nimero
minimo que permitio establecer un relato coherente sobre la genealogia,
criticas fundacionales y estado del arte de la apc.

Origenes de la alfabetizacion digital critica

De la marafa de alfabetismos del siglo xx, y respondiendo a cambios en
la comunicacion y acceso a la informacion, emergen las ideas y practicas
de Ap en los anos noventa (Oliveira Nascimento y Knobel, 2017). Durante
aquella década, algunos autores emplearian la frase “literacidad digital”
para evaluar la informacion presentada en formatos digitales; un ejemplo
de este uso se puede encontrar en un articulo temprano de Lanham (1995),
quien se referiria explicitamente a la Ab como la habilidad que permite
dar sentido a la informacion multimedia e hipervinculos. En su recuento,
Bawden (2008) resalta que estas ideas no aparecen de la nada, sino que
ya existian muchos recursos en torno a la alfabetizacion informacional
() y alfabetizacion computacional (ac), dos campos que informarian las
primeras instancias de Ap. Martin (2015) insiste en el mismo punto cuando
identifica ciertos “alfabetismos de lo digital” que convergerian en la Ap; a
saber, la ac relacionada al uso y reflexion de tecnologias de la informacién
y comunicacion (1ic) desde los anos sesenta, la alfabetizacién tecnolégica
de los setenta, la al desarrollada en bibliotecas a finales de los ochenta,
la alfabetizacion mediatica (am) que surgi6 de actividades educativas
e investigativas en torno a la evaluacion y produccion de mensajes, la
alfabetizacion visual y la alfabetizacién comunicacional.

Las influencias para ap de los alfabetismos descritos por Martin son
exploradas a menudo en la literatura de nuevos alfabetismos. Pero quizas
quienes han trazado con mayor rigor los puntos de encuentro y divergen-
cias entre AC, ALy AM, en relacion con la constitucion de Ap, han sido Nichols
y Stornaiuolo (2019). Estos autores proponen que la AD en sus primeras
instancias fue producto del ensamblaje de partes de ac, iy am, cuando
estudiosos de la alfabetizacién propusieron configuraciones de estas ramas
para hacer frente a formas de lectoescritura electrénica desde una agenda
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académica mas o menos coherente. De ese esfuerzo emergerian conceptos
y programas como mediacy, informacy o e-literacy, pero pronto digital
literacy remontaria como el término preferido.

A pesar de estos esfuerzos que allanaron el camino hacia una agenda
académica de ap, quien difundiria el término mas notablemente seria
Paul Gilster con su libro de 1997 Digital Literacy. La mayoria de los
trabajos sobre AD referencian aquella obra como pionera en la materia. La
primera definicién que aparece en el libro es que la Ap es “la habilidad de
entender y usar la informacién en multiples formatos, desde una amplia
gama de fuentes, cuando se presenta a través de computadoras”? (Gilster,
1997, p. 1). El complemento a esta definicion es otro pasaje citado fre-
cuentemente que dice que la “alfabetizacién digital es sobre el dominio
de las ideas, no la pulsacion de teclas” (Gilster, 1997, p. 18). Esta nocién
claramente separa al concepto de Ap de las habilidades exclusivamente
técnicas (Bawden, 2008) y probaria ser una importante influencia en el
desarrollo posterior del campo (Leaning, 2019). Una Gltima nocién que
se ha invocado profusamente son las cuatro competencias centrales de
AD, que segln Gilster (1997) son: bisquedas en Internet, navegacion del
hipertexto, ensamblaje de conocimientos y evaluacién de contenidos.
Nichols y Stornaiuolo (2019) demuestran el origen de estas: las compe-
tencias de bdsqueda y navegacion provienen de la Ac y al, mientras que
la evaluacién de contenidos y ensamblaje de conocimientos han sido
tradicionalmente un interés de am y al. Pero esto no quiere decir que
Gilster haya escogido sus competencias arbitrariamente; su objetivo era
abordar el despliegue extraordinario de la World Wide Web a finales de
los anos noventa.

Estimulado por dicho aporte, el movimiento académico sobre Ab no
tardaria en tomar el giro social. La siguiente definicién es emblematica de
tal programa: la ap debe pensarse “como una abreviatura de la miriada
de practicas sociales y concepciones de la vinculacion con la creacién
de significados mediada por textos que se producen, reciben, distribuyen,
intercambian, etc., a través de codificacion digital” (Lankshear y Knobel,
2008, p. 5). Tal “mirfada” o pluralidad tiene alcances que subsecuentes
estudios han articulado; por mencionar algunos: la forma plural resalta
que las précticas sociales son no genéricas y que se sitGan en multiples
contextos (Spante et al., 2018); que las practicas digitales involucran mul-
timodalidad (Daniels et al., 2019); que las nuevas tecnologias digitales
facilitan plurales formas de crear y compartir textos (Godhe, 2019); o que
las Ap son dindmicas en funcién de cambiantes contextos y tecnologias
(Watt, 2019).

2 Todas las citas textuales son traducciones propias del autor de este articulo, del inglés al espanol



Si hubiésemos de periodizar estos desarrollos, entonces diriamos que
la perspectiva sociocultural y la adopcién de la forma plural a mediados
de la década de los 2000 marcan una segunda ola en el estudio de Ap;
un cambio de la prescripcion de habilidades a los abordajes descriptivos
(Nichols y Stornaiuolo, 2019). Aunque ha habido también experiencias
que han reincorporado las ensefianzas descriptivas de vuelta a la prac-
tica: un ejemplo de ello es el aprovechamiento de la multimodalidad
con aprendices de idiomas (Yuan et al., 2019), las practicas digitales en
comunidades de refugiados (Traxler, 2018), o pedagogias que hacen uso
de la narracién digital (Barber, 2016).

En los dltimos afios se evidencia una tercera ola de Ap: el giro critico.
En general, y como su nombre lo indica, la alfabetizacion digital critica
(ADC) o literacidad critica digital designa todas aquellas practicas o estu-
dios de Ap que incluyen una disposicion critica desde y hacia los textos,
tecnologias y medios digitales. En nociones de Abc se entiende por texto
digital todo aquello que pueda ser mediado a través de tecnologia digital
(tp), como imagenes, audios o bases de datos, o aquello que es en si
mediador como algoritmos, cédigo o protocolos. No obstante, en Abc se
pueden entender también como textuales, y por tanto sujetos de analisis,
a aquellos sistemas agregados como el software, motores de bisqueda,
blogs y foros, interfaces de comercio electronico, redes sociales, y asi. Esto
conlleva que ciertas aproximaciones de Abc se centren mas en el medio
digital que en el texto, en parte, porque estan marcadamente influenciadas
por estudios medidticos cuya agenda puede asociarse aproximadamente
al conocido aforismo que dicta que “El medio es el mensaje”, de Marshall
McLuhan (1964).

Las primeras apariciones explicitas de la frase “critical digital literacy”
en la literatura académica se encuentran en un articulo de Merchant (2007)
y un ensayo de Pascarella (2008). Basado en nociones de pedagogia cri-
tica, Merchant argumenté que el alfabetismo en instituciones educativas
requiere ensenanza sobre relaciones de poder, responsabilidad y ética de
la comunicacién digital. Por su parte, Pascarella toma como antecedente
el constructivismo critico del proceso ensefianza-aprendizaje para argu-
mentar que la produccion del conocimiento habilitada por medios digitales
deberia ser deconstruida en las aulas evaluando su légica, valores y el
privilegio de disefar esas tecnologias y sistemas, en lugar de pensar que
aquellas cuestiones puedan resolverse con un simple folleto que contenga
las “reglas del Internet”. A pesar de estas contribuciones, comentadores del
surgimiento de la Abc, como Pangrazio (2016) y Pétzsch (2019), destacan
especialmente la obra Alfabetismos digitales criticos como praxis social,
pues este libro, editado por Avila y Zacher Pandya (2013), aparece como
el primer trabajo extenso que trata la implementacién de la abc en la
practica educativa. El concepto mas general que dan las editoras es que
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las alfabetizaciones digitales criticas “son aquellas habilidades y practicas
que conducen a la creacion de textos digitales que interrogan al mundo [y]
fomentan el cuestionamiento de textos digitales multimedia” (2013, p. 3).

Genealogia de la alfabetizacion digital critica

A menudo, las propuestas de abc se posicionan, por un lado, como
respuesta o critica a otros modelos de ap y, por otro, como desarrollo
de la parte mas critica de ciertos alfabetismos contextualizados por lo
digital. Entonces, la abc ha surgido como respuesta y como desarrollo.
Aqui exploraremos tal desarrollo, mientras que en la siguiente seccién se
detallan las principales respuestas, para asi tener el panorama completo
del surgimiento de Abc por ambas vertientes.

El enfoque de Apc puede girar en torno a cuestiones politicas, tecno-
[6gicas, sociales, econémicas, culturales, e incluso afectivas, estéticas y
psicoldgicas, del uso, aprendizaje, produccion y reproduccion de medios
y textos digitales. A grandes rasgos, los marcos y modelos de Abc siempre
[levan un distintivo tinte critico en cuanto al andlisis y produccion, pero
ademas apuntan al bienestar social, lo cual sefala una “fase de madura-
cién” de la ab (McDougall et al., 2018). Los modelos de abc que enmarcan
al alfabetismo como un medio para resistir desigualdades suelen estar
inspirados en la pedagogia critica. Talib (2018), por ejemplo, establece
que la pedagogia de Freire (1970) es aliada de la Abc porque inculca en
estudiantes una conciencia critica de los tipos de opresion social y los
medios para combatirla. Pangrazio (2016) también menciona la alfabeti-
zacion critica de finales de los ochenta, que buscaba contextualizar las
practicas humanas en la historia y dindmicas de poder, como inspiracion
de la Apc. Una muestra de dicha inspiracién puede apreciarse en el trabajo
de Darvin, donde se insta a que los aprendices desarrollen una “literacidad
critica digital para ser mas conscientes de como el poder y la ideologia
operan en los espacios y practicas digitales dando forma a la representacion
de significados e identidades, produciendo circulacién de conocimiento,
construyendo redes y formaciones sociales y gestionando el control y el
acceso” (2017, p. 1). Por Gltimo, el disefo o creacion de textos digitales
se puede también enmarcar como una forma de alfabetismo critico posi-
tivo, en contraste a la adquisicion de competencias criticas negativas,
al imaginar y construir alternativas al statu quo de tecnologias digitales
existentes (Pangrazio, 2016).

En cuanto a la proveniencia de estas orientaciones, la Abc retoma
avances realizados en Ac, ar'y am (Leaning, 2019). Por un lado, la Ac tuvo
una fase reflexiva cuyo interés pedagogico giraba en torno al pensamiento
critico y evaluacion del uso de las Tic (Martin, 2008). Algunos aportes



llegaron incluso a cuestionar la economia politica de la produccién y
despliegue de las Tic en el trabajo y la escuela (Nichols y Stornaiuolo,
2019). Tanto el pensamiento critico y evaluativo, como la cuestion de la
economia politica, aparecerian luego en modelos de abc. Por otro lado,
ciertos componentes de a/ destacan la conciencia critica hacia la infor-
macioén y disposicion ética para su uso (Martin, 2008). Lo que es cierto
es que algunos de estos elementos de ac y al han encontrado su camino
hasta la Abc (Martinez, 2019).

No obstante, la am ha tenido mas preponderancia en propuestas de
ADC que las otras dos, pues tiene una larga tradicion de andlisis critico en
estrecha relacion con las artes, humanidades y ciencias sociales (Leaning,
2019). Aqui se mencionan algunos elementos de am que han influido en
el desarrollo de apc. La alfabetizacion y educacién medidtica promueven
una relacién critica con los medios de comunicacion, considerandolos
construidos y constructores de la realidad, la ideologia y la politica (Koltay,
2011). La Am se encuentra siempre entre la lectura-analisis y la escritu-
ra-produccién; la primera marcada por reflexion critica y, la segunda,
proporcionando una intuicién de la naturaleza construida de todos los
mensajes y brindando la oportunidad de participacion (Dezuanni, 2015).
Ambas aristas han sido consideradas en modelos de abc. Mds adn, en la
educacion mediatica existe una aplicacion del analisis econémico-politico
de sistemas de comunicacién llamada “alfabetizacion mediatica critica”
(amc), que es analoga a la Abc. La amc y aDc interrogan la produccion en
medios digitales, examinando los asuntos de propiedad de hardware y
software, estructuras de gobernanza y modalidades de negocio (Nichols
y Stornaiuolo, 2019). Dicho esto, cabe recalcar que la aMc y la Abc no son
idénticas. Bali (2019) argumenta que la diferencia es que la primera cues-
tiona estructuras de poder centralizado en medios tradicionales, mientras
que la segunda se enfoca exclusivamente en aquellas formas de agencia,
poder y control distribuido, tipicas de la esfera digital.

Criticas fundacionales para la alfabetizacion digital
critica

Se ha observado entonces que la abc debe algo a la ac y Al, y mucho a la
tradicion critica de am. Pero en la literatura se encuentran también reaccio-
nes, objeciones o criticas cuando una AD se percibe como insuficiente para
abordar retos contemporaneos, lo que suele resultar en nuevos modelos de
ADC. En palabras de Nichols y Stornaiuolo, “hay veces que nuestros mode-
los heredados de alfabetizaciones digitales [se] esfuerzan por acomodar
los flujos politicos y econdmicos que sustentan las actividades digitales
contemporaneas” (2019, p. 19). O, como lo expresa Potzsch, si bien la

z Alfabetizacion digital critica: genealogia, critica fundacional y estado del arte
pp. 403-425

" o José Miguel Samaniego

©




Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

Revista Colombiana de Educacién N. 91
"o ISSN 0120-3916 - Segundo trimestre de 2024

z
9

perspectiva sociocultural es Gtil para contextualizar el uso, tal “enfoque
alin no cuestiona las condiciones socioeconémicas mds amplias de ese
uso y como estas enmarcan y retroalimentan prdcticas de creacion de
significado, [siendo precisamente esas condiciones las que] son abordadas
por académicos interesados en una nocion explicitamente critica de la
literacidad digital” (2019, p. 222). En esta seccion se exploran estas criticas
para completar el cuadro que permite entender el surgimiento de la Abc.

Iniciativas educativas ambivalentes

En instituciones educativas, la suposicion de que entre mayor sea la
implementacion de 1o, mejor serd la ensefianza-aprendizaje y Ap, es muy
extendida. Sin embargo, en los niveles de ejecucién politico, investigativo
y practico hay poca reflexién sobre si “la educacion necesita mejorarse o
no, cOmo exactamente se presume que contribuyen las nuevas tecnologias,
y por qué se supone que las inversiones masivas en nuevos dispositivos
logran mejores resultados que las medidas alternativas” (Pétzsch, 2019,
p. 227). Rara vez se debate la implementacion de productos digitales
porque se perciben como inherentemente favorables, pero, de acuerdo
con Poétzsch (2019), hay razones por las cuales deberiamos cuestionarlo
seriamente: que las TD comerciales se construyen como cajas negras que
prescriben una forma de uso y desalientan el entendimiento critico de
su funcion; que la adquisicion, licenciamiento y mantenimiento de 10
es una importante carga financiera para presupuestos en educacion y
no se consideran siquiera alternativas no comerciales; que la creciente
dataficacion de la educacion junto con sus consecuencias no deseadas
pasa desapercibida, aun cuando grandes corporaciones como Google o
Microsoft ofertan tecnologias para la educacion sin declarar el altisimo
valor de mercado de los datos que recopilan; y que la implementacién
impone demandas a educadores e inclusion de asignaturas que suelen
conllevar el recorte parcial o total de otras areas, especialmente de aquellas
equipadas para cuestionar criticamente tales implementaciones.

Para Garcia et al. (2015), el clima educativo actual ha reducido la
alfabetizacion a su entendimiento mas estrecho como mera habilidad. Sin
embargo, la pedagogia critica (por ejemplo, Freire, 1970) indica que el
alfabetismo deberia “ser “juzgado en funcién de si reproduce las estruc-
turas sociales o si promueve un cambio democratico y emancipatorio”
(Garciaetal., 2015, p. 152). En este sentido, buena parte de las iniciativas
de ap ha fallado en promover alguna critica. La Ap puramente funcio-
nal es mayoritaria, a pesar de lo que digan los documentos estratégicos
de politica educativa. En un estudio sobre varias escuelas canadienses,
Watt (2019) observa que el uso de 10 en las aulas permanece instrumen-
tal y superficial. De manera similar, un estudio con 322 estudiantes en



preparacion para convertirse en profesorado de educacién primaria mues-
tra que tan solo un 20 % de estos fueron capaces de formular discursos
criticos y cuestionar adecuadamente la informacion de contenidos en
medios digitales que se les habia solicitado que analizaran (Castellvi et al.,
2020). Bali (2019) anade que la literatura de los “tecnélogos educativos”
tampoco tiene elementos criticos y, cuando los tiene, solo lo hace en el
sentido de constituir una disposicién escéptica hacia la desinformacion,
pero no hacia las desigualdades e injusticias que se reproducen en pla-
taformas digitales.

Por otro lado, a veces se espera que la 10 en las escuelas conlleve
una Ab que cubra prospectos transformativos: creatividad, participacién,
empoderamiento. Pero incluso cuando la Ap se entiende mds alla de su
dimension instrumental, la transicion en la practica nunca es tan sencilla.
La esperanza de que la implementacion sola resuelva todos los problemas
esta fundamentada en un determinismo tecnolégico que olvida las tensio-
nes institucionales e intenciones del personal (Berger y Wolling, 2019).
Varios estudios sobre educacién primaria han mostrado que los docentes
se sienten reacios a promover las AD que se esperan porque no se les ha
equipado para “alinear las practicas mediadas por la tecnologia digital con
los valores y practicas existentes asociados con la educacién [infantil]”
(Daniels et al., 2019, p. 2419).

Ante implementaciones de 10 y AD, el punto en comdn de las voces
criticas en la academia es resistir la retérica convencional de la cultura
digital, las politicas acriticas y la presion de proveedores comerciales. Este
[lamado no proviene de una suerte de tecnofobia; de hecho, todos los
autores citados han hecho sus propias intervenciones que, de una forma
u otra, requieren de tecnologias. A lo que se oponen es al optimismo
total, pues la 70 no trasciende las restricciones sistematicas de su entorno
(Polizzi, 2019). El punto fundamental esta en aceptar que la 1D tiene efectos
ambivalentes que no pueden separarse del contexto socioeconémico de
su implementacion (Potzsch, 2016).

Criticas a ciertas concepciones de AD

Las concepciones de AD que proponen aspectos estrictamente funcionales,
habilidades autonomas independientes del contexto y una supuesta uni-
versalidad de la persona digitalmente letrada, han sido criticadas por su
caracter instrumental que omite importantes aspectos del alfabetismo. La
“critica sociocultural al modelo auténomo [no niega que] lectura y escritura
involucran elementos de habilidad y técnica, [pero si postula que ellas]
adoptan formas muy diferentes cuando se embeben en diferentes practicas
sociales [con diferentes] significados” (Lankshear y Knobel, 2015, p. 13).
Por ello, las interacciones mediadas digitalmente no pueden ser reducidas
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a la transmisién y recepcion de sefales, ni a la veracidad o falsedad de la
informacién. La ap se suele percibir como un simple requerimiento para
utilizar efectivamente artefactos, plataformas y sistemas digitales, lo que
resulta en iniciativas de mera capacitacion (Bhatt et al., 2015) que fallan
en advertir cualquier reorganizacion social a su alrededor. Buckingham
(2008) critica también este instrumentalismo porque desconecta a la
alfabetizacién de su tradicion de tratar con la representacion del mundo
en textos y medios.

Aunque la perspectiva sociocultural tampoco esta libre de réplicas;
principalmente, estas criticas provienen de la perspectiva sociomaterial.
Seglin Dezuanni (2015), las conceptualizaciones de Ab que aplican teorias
socioculturales se centran en aspectos discursivos de la comunicacion.
Aunque el autor no se opone, subraya que este enfoque es incompleto al
no reconocer el lado material del alfabetismo. Jensen (2019) hace eco de
la misma problematizacion al mencionar que la Ab sociocultural limita
la 1D como una herramienta neutral. Fenwick (2015) reconoce que las
orientaciones socioculturales plantearon el movimiento de un modelo
de aprendizaje de adquisicion a otro de participacion. Sin embargo, el
segundo da por sentado una nocién de comunidad y contexto. Para llenar
ese espacio, argumenta Fenwick, la perspectiva sociomaterial reconoce
que la materialidad configura activamente al contexto. Otra nocién que
también se da por sentado, en detrimento de nuestro entendimiento del
alfabetismo, es la participacion, siendo necesario rastrearla para entender
a qué intereses sirve (Huvila, 2012). De manera similar, conceptos como
el prosumidor sirven de justificacion ideoldgica para la captura mercantil
incuestionada del contenido generado por los usuarios (Frechette, 2014).

Problemas discursivos de la AD

Principalmente, se han apuntado tres problemas en discursos de Ap: deter-
minismo tecnolégico, esencialismo, y promocion incuestionada de cierta
organizacion socioeconémica. Primero, en cuanto al determinismo, se ha
observado que muchas contribuciones tienden a promover la visién de que
la tecnologia determina a la Ab como fenémeno (las préacticas digitales en
si) y como concepto (los modelos). Martin (2008) ha rastreado varios de los
superlativos que se han acunado para sefalar esta supuesta determinacién
de la sociedad por la Tp: “La Revolucién Electrénica” o “La Era Tecnetr6-
nica”, y mas recientemente, “La Sociedad Digital” o “La Revolucion del
Conocimiento”. La implicacion de estos términos es que la “forma social
actual ha sido creada por el cambio tecnoldgico, [como si todo lo social
estuviera] hecho por lo digital [y] sus caracteristicas esenciales hubieran sido
creadas por el desarrollo de la tecnologia digital” (Martin, 2008, p. 152).
Aunque es cierto que las 1D estan insertas en muchas actividades humanas,



afirmar que son la esencia de esta era o su elemento revolucionario es
simplemente una asercion falsa o, al menos, extremadamente sesgada en
cuanto a qué es aquello esencial o cuél es esa revolucion. Para Martin,
estas metaforas olvidan el papel humano e institucional, libran de res-
ponsabilidad a fabricantes de 1, insintian que el cambio tecnolégico y
social se caracteriza por revoluciones repentinas e inevitables, y ocultan
la continuidad de las desigualdades socioeconémicas. Tal determinismo
puede decantar en dos polos. Por un lado, esta la nocion utépica de que la
D solo puede conducir al progreso y la libertad, ya que es intrinsecamente
democratica (Lund et al., 2019). Por otro, la distopia que sugiere que la 1D
solamente deteriora la comunicacion y el lenguaje (Darvin, 2017). Pero
ambos extremos son inadecuados para entender cémo es que la tecnologia
opera a través de arreglos que pueden empoderar y liberar a unos, mientras
excluyen y marginalizan a otros (Darvin, 2017).

En lo que respecta al problema del esencialismo, en propuestas de
AD es muy comun encontrar discursos sobre la relacién distintiva entre
personas de una edad determinada y la Tp. La naturalizacion generacional
de habilidades y practicas digitales se caracteriza con términos como
generacion del Internet o nativos digitales que se usan en oposicion a otros
como visitante o inmigrante digital. Como explican Scarcelli y Riva (2016),
estas nociones se fundamentan en el argumento de que la cognicién esta
determinada por la Tp. Los autores no niegan que exista cierto elemento
de plasticidad cognitiva, pero alertan sobre el descuido de otros factores
mas importantes para la experticia, como la estratificacién social o la
experiencia. Ademds, estos discursos asignan habilidades a priori (por
ejemplo, la multitarea) a la gente joven, lo que, en Gltimo término, es
perjudicial para la calidad educativa (Lund et al., 2019) y la posibilidad
de Ap para adultos (Polizzi, 2019). Hinrichsen y Coombs (2014) van adn
mas lejos al argumentar que cualquier esencialismo generacional es un
modelo de déficit polarizante, alarmista, pobremente teorizado y escaso
de evidencias.

Por Gltimo, esta el problema de la prescripcion acritica de cierta
organizacion socioecondmica. El concepto de brecha digital originalmente
describia el contraste entre niveles de implementacién de 7o en espacios
como el hogar o la escuela. El inconveniente que algunos observadores le
encuentran es que enmarca a la 1o como inherentemente liberadora, como
algo que definitivamente se precisa pero que no se puede costear (Radova-
novic et al., 2015). Quienes defienden la visién de que la implementacion
intensiva de TD es la panacea, postulan a la Ab como un medio de com-
petitividad econémica, pero, como indica Njenga (2018), el desarrollo
socioeconémico ligado al uso de la 7o no es igual para todos y los estudios
que encuentran correlaciones positivas estan basados en macroindicadores
del mercado laboral y producto interno bruto que no dicen nada sobre el
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bienestar de varios segmentos de la poblacién. Al analizar documentos de
politica europeos, Rantala y Suoranta encontraron “una fe profunda en el
poder de las nuevas tecnologias para [mejorar] la educacién y [entrenar]
una fuerza laboral eficiente y competitiva capaz de satisfacer las nece-
sidades de [mercados globales; la Union Europea adapta] el concepto
de alfabetizacion digital a los vehiculos de la competencia econémica
mundial entre Europa y otros” (2008, p. 110). Asi, la AD se constituye
como capital individual y como ventaja para mercados educacionales y
productivos y, en Gltimo término, estados-nacion. Los autores argumentan
que esta ideologia neoliberal no cuestiona las condiciones previas por las
cuales el individuo era “no competitivo”, al tiempo que opera como jerga
politica para disimular un tipo de gobernanza tecnocratica que equipara la
competitividad individual al estatus de buen ciudadano, erigiendo quizas
mas barreras de las que derriba.

Analisis materialista y economia politica

La perspectiva materialista sobre sistemas, artefactos y medios digitales
deberia ser un pilar en el desarrollo de la b, pero la conexion entre el
alfabetismo vy la realidad material de sus tecnologias rara vez se hace. Este
es el argumento de P&tzsch (2016), quien recopila resultados de investiga-
ciones empiricas con el fin de mejorar la Ap, creando conciencia sobre sus
configuraciones materiales. Primero, Potzsch analiza la dimension infraes-
tructural. Las 1D y servicios Tic estan provistos de sensores que reciben y
emiten paquetes de datos que conforman informacién sobre ubicacion y
movimiento, historiales de actividad, contactos, etc. La extensién y pro-
fundidad de esta infraestructura estd normalmente oculta al usuario pero
es aprovechable por negocios y gobiernos con fines de control, vigilancia
y lucro. La cantidad masiva de datos requiere de métodos algoritmicos
de recogida, analisis e interpretacion que proveen correlaciones y toma
de decisiones frecuentemente etiquetadas como “objetivas”, pero que en
realidad se constituyen con suposiciones y valores no neutrales.

En segundo lugar, P6tzsch menciona la dimension ecolégica. Gene-
ralmente, se asume que la comunicacién digital tiene un menor impacto
medioambiental que otros tipos de comunicacién analégica. Las grandes
esperanzas puestas en la comunicacién digital para la disminucion del
consumo de materias primas, transporte de bienes y viajes, nunca se
materializaron; al contrario, la produccién de papel para oficina, por
ejemplo, aumenté en un 44 % entre 1990 y 2008, y para 2013 “las
actividades combinadas de la industria de las Tic, incluida la extraccion
de recursos, produccién, energizacion y eliminacién, consumian casi
el 10 por ciento de la producciéon mundial de electricidad, el doble del
consumo de energia de la aviaciéon mundial” (2016, p. 126). Otro ejemplo



dado por el autor es el de los desechos electronicos, que son una de
las fuentes de metales pesados mas contaminantes; estos se distribuyen
de manera profundamente injusta, donde la mayoria proviene del norte
global, pero mas del 80 % termina en el sur global con devastadores
efectos medioambientales y de salud.

En tercer lugar, Potzsch discute las implicaciones de la gestion de infor-
macion. Los medios de comunicacion digitales, junto con sus disefiadores
y administradores, actian como mediadores y gestores de la informacion,
su forma y de cémo y a quién se la sirve. En el caso especifico de nave-
gadores comerciales, el funcionamiento exacto de sus algoritmos perma-
nece secreto pero favorece los intereses del sector privado orientando los
resultados en preferencia de ciertas ideologias. El sesgo en la clasificacién
de resultados de blsqueda de, por ejemplo, Google, o de los contenidos
que sirve Facebook, tiene un valor epistemolégico no neutral que no suele
revelarse. También el “disefno afectivo” de interfaces gréficas y sitios web
desempena un papel central en modular la atencién de usuarios con el fin
de generar ingresos publicitarios, crear vinculos afectivos con mercancias
o favorecer tacitamente valores capitalistas de competitividad, consumo,
individualismo y docilidad.

El entendimiento de la economia politica de las 10 es otro de los
pilares para el desarrollo de Apc. El

conocimiento sobre las practicas y légicas de explotaciéon, mercan-
tilizacién y maximizacion de la ganancia que subyacen al tecno-ca-
pitalismo contemporaneo constituye un aspecto crucial de las alfa-
betizaciones, competencias y habilidades relevantes [y] nos permite
involucrarnos productivamente con la ambigliedad inherente de la
tecnologia que siempre oscila entre los polos [de] libertad y control.
(Potzsch, 2019, p. 226)

Por ello, una apc debe examinar la propiedad de infraestructuras
digitales, los derechos sobre el control de datos y la explotacién distribuida
inequitativamente del trabajo precario o no remunerado. Estos aspectos
tienden a disimularse y despolitizarse detras de una retérica que emplea
términos evocativos como medios participativos, la nube, web 2.0 o redes
sociales. Pero los datos que se almacenan en, por ejemplo, una nube, por
efimeros que puedan parecer, realmente

existen en algln lugar como una configuracion material en [un] ser-
vidor en [particular], junto con el edificio que lo rodea, los cables de
fibra ptica que lo interconectan, y la red eléctrica que lo alimenta,
[todo bajo la propiedad y control de] alguien que tiene acceso [y| pue-
de explotar, o simplemente desconectar, los datos almacenados [como
le plazcal. (Potzsch, 2016, p. 123)
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Conclusiones

La siguiente tabla presenta un esbozo de los principales modelos y marcos
de alfabetizacion digital critica en la literatura académica, que han surgido
de las vertientes y respuestas detalladas en las secciones anteriores. La
suma de las contribuciones citadas en el cuadro representa el estado del
arte de la Apc con aplicaciones curriculares, pedagogicas y didacticas.

Tabla 1.
Marcos y modelos de alfabetizacion digital critica

Elemento de
Apc: alfabetismo,

Palabras clave del elemento: qué
disposicion critica se fomenta, qué es
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Nombre
proceso, campo lo que debe entenderse o conocerse,
Autores del marco . e .
formativo, qué practicas se abordan, qué es
o modelo . - .
método, dominio lo que se desarrolla, cuales son los
o ventaja imperativos del elemento, etc.
Cuestionamiento de representacion; con-
Representacion fiabilidad, sesgo; autoridad, participacion,
exclusion.
Lenguaie Conciencia sobre discursos vy retorica; cons-
) Alfabe- guay truccién de medios, disefo y estructura.
Buckingham tizacion - -
(2008) mediatica Influencia comercial; datos personales,
digital Produccion publicidad; patrocinio, informacion y
persuasion.
Conocer posicion como audiencia; acceso;
Audiencia direccionamiento; recopilacion de infor-
macion.
Contexto histéri-  Conciencia de no neutralidad de 1o; marcos
coy sociocultural  menos visibles, interacciones y acceso.
: Conceptualizacion, sintesis, evaluacion,
Lohnes ) Pensamiento y S S .
Alfabetiza- AR aplicacion, experiencias propias, Usos y
Watulak MTaDE analisis critico CONMEXIOS
. cion digital o os.
y Kinzer o
(2013) critica . ) Reflexionar posicion propia, practicas digi-
Practica reflexiva P ) )
tales, limites, extensiones y cambios.
Habilidades Manipular herramientas con propoésitos
funcionales reflexivos.
Espacios digitales, convenciones, usos;
Decodificacion habilidad operacional; estilo y modalidad
de textos.
-, Narrativa; software, contenido, plataformas;
Creacion de S ; L o
S conocimientos; proposito, sentimientos,
significado )
ideas
Hinrichsen ; = ;
Encontrar informacion, organizar, compar-
y Coombs - ) e - -
(2014) Uso tir; uso de herramientas, ética, legalidad;
recursos.
Deconstruccion de significados, usos,
Analisis mensajes, evaluacion, seleccion de 1o,
contenidos.
Construccion de identidad, rol, comunidad;
Persona

reputacion online; participar, trabajar; ética.




Critica trascen-
dental

Asuntos sociales y uso; reflexion critica,
identidad, practicas digitales, habilidades
técnicas.

Visualizacion

Contexto digital, visualizacion de datos;

Pangrazio Diseno arquitectura digital; ideologia y metaforas.
digital
(2016) ti Respuesta personal, afectos, ideologia;
critico Autorreflexion SpL P e .1declogia,
critica practicas personales, discurso; vinculacion
politica.
Interpretacion y Critica, retérica, concepcion de T, contra-
rearticulacion rrestar discurso hegemonico.
Ambivalencia; legalidad, autoria, privacidad;
Infraestructura o o P
programacion; decisiones algoritmicas.
. - Condiciones econoémicas, modus operandi;
Economia politica . ;
perfil de usuarios, crowdsourcing.
) . Impacto medioambiental, costos, recursos,
. Alfabetiza-  Ecologia o )
Potzsch T consecuencias involuntarias.
(2016) cion digital
critica -, Informacion, datos, politica; incentivo,
Gestion de la ) S ; )
. . operaciéon, conocimiento; herramientas
informacion )
alternativas.
- Entendimiento del disefo afectivo, opera-
Gestion de la - S I
o cion de aplicaciones, mercantilizacion de
atencion -
atencion.
o Representacion; deconstruccion de textos,
Significados e ) . A : . )
; . ideologia, adoctrinamiento; algoritmos,
identidades T
diseno.
) o Modulacién de informacion, légica de
i Circulacion del busqgueda; gestion, semantica, politica
Darvin Alfabetiza- conocimiento =4 II 9 ' P '
2017) cion digital epistemologia.
critica Formacién de publicos, discurso, didlogo
Redes y forma- - - e )
) . politico, afinidad, conocimiento y audien-
ciones sociales )
cias.
Controly el Vigilancia, gestion; recoleccion de datos,
acceso gobierno, privatizacion; acceso, control.
Datos recolectados por tecnologias porta-
Analisis tiles; retérica de documentos y términos
de servicio.
Hutchinson  Abc de las . ]
; Documentos técnicos; datos corporales,
y Novotny tecnologias - P L P
L Critica economia biocapitalista; ideologia, discur-
(2017) portatiles o
so, diseno.
Respuesta a 0 y documentos; educacion
Respuesta T ) ; .
sobre privacidad; recomendaciones éticas.
Mensajes enmarcados, connotaciones,
Enmarcado R - o
enfatizacion, creacion de significados.
Pedagogia ; .
o 909 . -, Visuales, no verbales, semiodtica, inferen-
) digital Comunicacion : ; )
Talib (2018) : ; cias sociales o culturales, mensajes, redes
multimodal  visual ;
o sociales.
critica

Diseno de inte-
raccion

Prestaciones, diseno, redes sociales; arqui-
tectura de espacios digitales, interaccion.

z Alfabetizacion digital critica: genealogia, critica fundacional y estado del arte

José Miguel Samaniego

pp. 403-425

©




Revista Colombiana de Educacién N. 91

P

‘o

N

ISSN 0120-3916 - Segundo trimestre de 2024

Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

Identidad, empa-
tia y sesgo

Identidad, empatia, sesgo propio; equidad
y participacion en dominios digitales.

Alfabetismo me-
diatico critico

Informacion falsa, plataformas; datos, algo-
ritmos, estructuras de poder; privacidad.

Meétodos
Bali (2019) pedagogi-  Experiencias Construccion sobre experiencia existente,
COs para existentes relacionar a practicas digitales.
ADC ; = -
Transparencia 'y Informacion, transparencia de docente,
matices matices de evaluacion.
o . Alfabetizacion critica, justicia social, contex-
Objetivo explicito
to, dudas razonables.
Fuentes de infor-  Informacion, internet, veracidad, provenien-
macion cia/fuente, autoria de mensajes, exactitud.
) -, Manipulacion de textos, fotografias,
; Manipulacion discusion; produccion, edicion, perspectiva
Martinez Alfabetiza-  teytos digitales . P ' - PErsp
cion digital critica,
(2019) - - — ; —
critica ) Uso de internet, ninos, medios digitales,
Uso de internet o )
audiencias, usos alternativos.
Publicidad en Influencia, produccion, distribucion, publi-
internet cidad.
10, medios, infraestructura, algoritmos, co-
Sociotécnica digos, protocolos, modulacion, actividades,
usos.
) Reensam- ; .
Nichols y ble alfa Relaciones econdmicas subyacente a
Stornaiuolo R Socioecondmica  hardware-software, gobernanza, explota-
betizacion 2
(2019) o cion.
digital
Relaciones tecnologico-econdmicas
Sociohistorica dindmicas; flujo de historias, materiales y
personas.
Identificacion de Identificacion de datos que se entregan,
datos datos gue se extraen, datos procesados.
Entendimiento de Datos personales, procesamiento, rastros,
. datos informacion, (re)presentacion.
Marco cri-
Pangrazio tico paraal- Reflexividad de Analizar peffiles, predicciones, datos proce-
y Selwyn fabetismos  datos sados, implicaciones de gestion y control.
2019 de datos ; - -
( ) Aplicar, gestionar, controlar; habilidades
personales P o ;
Usos de datos técnicas, competencias interpretativas,
privacidad.
L Resistencia, ofuscacion, reutilizacion; pro-
Tacticas de datos . . o !
positos sociales, individuales y creativos.
. Alternativas para educacion, software
Alternativas no ) J . ;
: gratuito de codigo abierto, acciones edu-
comerciales )
cativas.
Marcos
Poétzsch referencia- o Proceso histoérico, material y economia
Contexto histori- PR o .
(2019) les para la e politica; historizacion de tecnologia e
co-politico T
ADC instituciones.
Respuestas [Poder, vigilancia, explotacion, expresion
creativas artistica y politica; critica, reflexion, creacion.




Aprendizaje mul-  Produccion videos digitales, habilidad
tidimensional colaborativa, practica, audiencias.

Posibilidad de talleres sin conocimientos

Baja dificultad h o
previos, aprendizaje gradual.

i . Expansion de alfabetismo, creacion de
Produccion  Que cuenta por p

; ) significados multimodal, cambios actitu-
de video alfabetismo d'g | '
Watt (2019)  como Inales.
practicade  No cambio Sin necesidad de cambiar drasticamente
ADC dréstico planes de instruccion.

Iniciativa docente, expectativas curriculares,

Tomar la iniciativa . -
perspectivas criticas.

Produccion de video, indagacion, justicia

Practica de Abc ; : .
social, perspectivas criticas.

Fuente: elaboracion propia.
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