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Resumen

Una de las consecuencias del comportamiento disruptivo en las aulas es la limi-
tacion para el desempeno docente y uno de los mayores problemas de la convi-
vencia escolar, por Io que su manejo permite mejorar la calidad de la ensenanza
y la funcion del profesorado. Este articulo de investigacion pretende responder a
las preguntas ¢Saben los docentes qué es la conducta disruptiva? ¢Qué cono-
cimientos tienen acerca de la misma? De esta manera, podremos conocer si los
docentes precisan o no formacion. Este estudio forma parte de una investigacion
mas amplia cuya finalidad es el diseno de un plan de intervencién formativo para
los docentes. En esta parte del estudio nos planteamos el objetivo de describir los
conocimientos que tiene el profesorado de Secundaria sobre la conducta disrup-
tiva. Esta investigacion se ha abordado desde el paradigma cualitativo, disenando
un estudio descriptivo a partir de la entrevista semiestructurada como instrumento
para la recogida de datos. Parte de los resultados obtenidos mostraron dos varia-
bles mas seleccionadas por los docentes como causantes de conductas disrupti-
vas son las caracteristicas familiares y personales, asi como que las consecuencias
afectan en mayor medida a la labor del profesorado, considerdndose este colectivo
como el mas perjudicado por las conductas disruptivas en el aula frente al perjuicio
gue ocasiona en el alumnado.

[Palabras clave

conducta del alumno
ensenanza secundaria;
comportamiento del
estudiante; formacién de
profesores

Abstract

IKeywords
high school education student

conduct; student behavior;
teacher training

Disruptive behavior in the classroom has several negative consequences, including li-
miting teacher performance and representing one of the main problems for school coe-
xistence. Properly managing this behavior is essential to improve the quality of teaching
and optimize the role of teachers. This research article aims to answer the questions: Do
teachers Rnow what disruptive behavior is? What Rnowledge do they have about it? In
this way, we will be able to determine whether teachers need training. This study is part of
broader research aimed at designing a training intervention plan for teachers. In this seg-
ment of the study, we set ourselves the objective of describing the Rnowledge that secon-
dary school teachers have about disruptive behavior. This research has been approached
from the qualitative paradigm, designing a descriptive study based on semi-structured
interviews as an instrument for data collection. Part of the results obtained showed that
the two variables most frequently selected by teachers as causes of disruptive behavior
are the family and personal characteristics, and that the consequences affect the work
of teachers to a greater extent, with this group being considered as the most harmed by

N.> 92

disruptive behavior in the classroom compared to the harm it causes to students.

Resumo

O comportamento disruptivo em sala de aula tem varias consequéncias negativas, in-
cluindo a limitagao do desempenho do professor e a representagao de um dos principais
problemas para a convivéncia escolar. O gerenciamento adequado desse comportamen-
to é essencial para melhorar a qualidade do ensino e otimizar a fun¢ao dos professores.
Este artigo de pesquisa tem como objetivo responder as perguntas: Os professores sa-
bem o que é comportamento disruptivo e qual é o conhecimento que eles tém sobre
isso? A partir dessas respostas, podemos determinar a necessidade de treinamento dos
professores. Este estudo faz parte de um projeto de pesquisa mais amplo que visa a
elaboragao de um plano de intervengao de treinamento para professores. Nesta parte do
estudo, estabelecemos o objetivo de descrever o conhecimento que os professores do
ensino médio tém sobre comportamento disruptivo. A pesquisa foi conduzida sob um
paradigma qualitativo, utilizando um estudo descritivo com entrevistas semiestruturadas
como instrumento de coleta de dados. Parte dos resultados obtidos mostrou que as duas
varidveis mais frequentemente selecionada sao caracteristicas familiares e pessoais as
consequéncias que afetam principalmente o trabalho dos professores, sendo este grupo
considerado o mais afetado pelo comportamento disruptivo em sala de aula, em compa-
ragao com os danos que ele causa aos alunos

Palavras-chave

conduta do aluno no ensino
medio, comportamento

do aluno; treinamento de
professores



Introduccion

La conducta disruptiva supone una limitacion para el desempefio laboral
docente (Orellana, 2018), ya que implica parar la clase y mitigar esa
conducta, y un problema de convivencia que se ha agravado con los afios
(Dominguez et al., 2013; Tirado y Conde, 2015). La conducta disruptiva es
considerada una accion que impide el desarrollo fluido de una clase y se
caracteriza por ir en contra de las normas de comportamiento del centro
y del aula (Gémez y Cufia, 2017; Jurado vy Justiniano, 2015; Urufuela,
2012). Aunque no todos las perciben de la misma manera, los profesores
coinciden en que las conductas disruptivas estan impulsadas por la inten-
cién negativa de perturbar el desarrollo del aula (Zaitegi, 2010; Urunuela,
2012) y de no cumplir las normas establecidas (Gordillo, 2013). Conocer
qué es la conducta disruptiva y sus posibles causas favorece su gestion
y manejo, y por tanto, mejora la competencia docente en este aspecto.

Tipos de conducta disruptiva

Se pueden encontrar mdltiples clasificaciones en la literatura cientifica
sobre las conductas disruptivas, que han evolucionado desde formas que
tenian en cuenta sus caracteristicas, a quiénes iban dirigidas y el nivel de
gravedad de sus consecuencias. Asi, una de las primeras clasificaciones
fue la propuesta por Gotzens (1986, citado por Gotzens et al., 2010), con
un total de cinco categorias: motrices, ruidosas, verbales, agresivas y de
orientacion en la clase, seglin la caracteristica de la conducta; posterior-
mente, estas fueron organizadas en conductas de tipo social y disruptivas
instruccionales (Gotzens, 2010).

Afos mas tarde, Iglesias (2000, citado por Gallego, 2012, p. 29) las
organizé en agresiones graves, indisciplina, falta de civismo, e indiferencia
hacia el profesor y el curriculo; al igual que Peralta et al., (2003), quienes
las clasificaron en conductas de bajo rendimiento académico, disruptivas,
y agresivas y antisociales; asi las diferenciaron segln las consecuencias.
De la misma forma, Ruttledge y Petrides (2012) las clasifican en agresivas,
fisicamente disruptivas, socialmente disruptivas, desafiantes ante la autoridad
y autodisruptivas, volviendo a las caracteristicas principales de la conducta.

Posteriormente, se clasificaron segtin las consecuencias, y se organiza-
ron las conductas disruptivas en dimensiones: la de centro de aprendizaje
y la de centro de convivencia (Uruiiuela, 2012); indisciplina convencional
e indisciplina instruccional (Badia et al., 2012); y las que interrumpen el
estudio; las de falta de responsabilidad del estudiante, y aquellas pertur-
badoras de las relaciones sociales en clase (Gordillo, 2013).

Serrano (2014), por su parte, aporta una clasificacién segiin hacia qué
o quién van dirigidas; es decir, indica que existen conductas relacionadas
con las normas, con la tarea y con respeto al profesor. De esta forma, Jurado
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y Justiniano (2015) las organizan en reacciones individuales, interaccion
con el profesorado, reaccién con companeros, interaccion con compane-
ros y dinamica de la clase. Igualmente, Gavotto (2015) indica conductas
antisociales, destruccion de infraestructura y materiales, insubordinacién
a la autoridad, engafio y falsificacion de informacién, bullying, robo, agre-
sion fisica, armas, y distribucién de drogas.

Un estudio sobre la opinion de los docentes (Camargo, 2016) clasifica
las conductas de graves, relacionadas con la falta de puntualidad en clase
y el incumplimiento con las normas establecidas; y de leves, las que
perturban el normal desarrollo de las actividades de la clase e impiden
el estudio de los colegas, que coinciden con el nivel de gravedad de las
consecuencias.

Causas de la conducta disruptiva

La conducta disruptiva es un problema multicausal, con factores interrela-
cionados (Gallego, 2012; Hafen et al., 2015; Martinez, 2016; Sun, 2014;
Pérez etal., 2011), como familia desestructurada, entorno no favorecedor,
desmotivacién por la tarea escolar, etc. Se han investigado los aspectos
sociologicos, histéricos, pedagogicos y psicologicos de la conducta
disruptiva y se distinguen varios grandes factores causantes: familiares,
contextuales, personales, bioldgicos, psicolégicos, sociales, histéricos y
culturales (Silva et al., 2017; Sun, 2014; Uruhuela, 2012), y existe una
relacion entre estas y algunas variables como género, edad, grado de
escolaridad, personalidad del alumnado, su motivacién, y las practicas
pedagogicas del profesorado (Silva et al., 2017).

Buscar una teoria explicativa del desarrollo de la conducta disruptiva
resulta complicado debido a los factores que interfieren y el caracter inte-
ractivo de los procesos que acontecen (Jurado y Justiniano, 2015); se debe,
mas bien, a una situacién ambiental, biolégica y emocional determinada,
una sefial de un problema mayor, ya sea familiar, emocional o curricular
(Jurado et al., 2020; Nash et al., 2015).

Asi, para Silva et al. (2017), las causas de la conducta disruptiva estan
relacionadas con multiples dificultades: familiares, individuales, sociales,
con la asociacién escuela/familia, cuestiones diddcticas y pedagdgicas, y la
ausencia de religiosidad. Los problemas familiares, que influyen y podrian
causar la conducta disruptiva, se asocian con el nivel cultural familiary la
relacion con el centro educativo; falta de orientacion de la familia; malas
actitudes y comportamientos aprendidos en casa; falta de soporte familiar;
ausencia de reglas claras y estables; escasa comunicacién; ceder a las
exigencias de los nifos; baja estimulacién de las habilidades emociona-
les e inadecuacion de las normas de conducta; no establecer normas y
6rdenes claras, conflicto de roles entre padres e hijos; intromisién de los



abuelos; y en definitiva, una dinamica familiar desestructurada (Gil-Iniguez,
2014; Jurado et al., 2020; Jurado y Tejada, 2019; Navarrete y Ossa, 2013;
Silva et al., 2017).

En cuanto a las caracteristicas individuales y personales del alumnado
que desarrollan la conducta disruptiva, se identifican varios aspectos: déficit
de habilidades y competencias emocionales; falta de habitos para saber
estar; falta de habitos y estrategias de estudio y trabajo; poca motivacién
hacia el aprendizaje; no tener interés ni expectativas sobre el proceso de
aprendizaje; autoconcepto negativo; baja autoestima; los niveles de ansiedad
y la capacidad de evaluacién de las situaciones; llamar la atencion del
profesor y compafieros; aburrimiento; necesidad de diversion (Carvalho y
Novo, 2014; Granero-Gallegos et al., 2020; Jurado y Justiniano, 2015; Jurado
y Tejada, 2019; Nafez y Crisman, 2016; Rabadan y Giménez-Gualdo, 2012;
Pérez et al., 2011; Rodriguez y Petranas, 2016). Algunos autores hablan de
self-handlicapping (NGfhez y Crisman, 2016), es decir, la conducta producida
para evitar la responsabilidad, ya que existe una disonancia cognitiva que
no permite hacer frente a las actividades cotidianas del aula.

Los factores escolares que pueden acrecentar o dar lugar a los problemas
de conducta, segtin Urufiuela (2012), son la organizacion del alumnado en
grupos rigidos e inflexibles, la metodologia tradicional con clases expositivas
y la escasez de relacién e interaccion entre el profesorado y el alumnado.
Para Silva y Torrego, (2013) es el desfase curricular una causa de conducta
disruptiva reconocida por los docentes. Teniendo en cuenta la figura del
docente, algunos estudios apuntan como predictores de conducta disruptiva
la autoeficacia docente (Montejo, 2014), en linea con Martinez (2016),
quien indica la sensacién de realizacion personal, el cansancio emocional
y el malestar con el centro; asi como los problemas del equipo directivo.
Ademds, en algunos estudios se indica que el nivel de autoridad moral y
actitudinal de los docentes influyen en estos comportamientos (Jurado y
Tejada, 2019). Atendiendo a las estrategias diddcticas, no aplicar la norma-
tiva sobre convivencia es también una causa clara (Pérez et al., 2018), y el
estilo docente parece influir (Jurado y Tejada, 2019; Silva et al., 2017), ya
que predominan metodologias expositivas y poco participativas, alejadas
de los intereses del alumnado, que no favorecen su iniciativa y actividad.
Otro aspecto es la ratio (Pérez et al., 2018), es decir, cuantos mds alumnos
haya en el aula, hay mayor probabilidad de que estas conductas manifiesten.

Consecuencias de la conducta disruptiva

La conducta disruptiva afecta a todos los agentes educativos y a todas las
esferas y aspectos del ambito escolar (Jurado y Justiniano, 2016; Martinez,
2016), sobre todo al alumno y al contexto de aprendizaje (Jurado y Olmos,
2012; Conde y Avila, 2014).
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Las conductas disruptivas influyen en el aprendizaje y en el crecimiento
personal del alumnado, asi como en la motivacién del estudiante (Gémez y
Cuna, 2017; Gotzens et al., 2010; Granero-Gallegos et al., 2020; Jurado
y Olmos, 2012; Jurado y Justiniano, 2015; Lopes et al., 2017; Martinez, 2016;
Montejo, 2014; Nanez y Crisman, 2016; Sun, 2014). Entre las consecuencias
se encuentran la pérdida de tiempo académico; la incomunicacion en las
aulas que minimiza la eficacia y la calidad educativa; la resistencia de
emplear enfoques activos de ensenanza y aprendizaje; el absentismo escolar;
el bajo rendimiento académico (Gordillo et al., 2014; Lopes et al., 2017;
Martinez, 2016), y se ve afectada la relacién entre profesorado y alumnado
(Gémez y Cuna, 2017).

La conducta disruptiva tiene graves consecuencias en el desarrollo
psicosocial de los adolescentes (Granero-Gallegos et al., 2020), y dado
que se encuentran en proceso de formacion, la conducta disruptiva puede
tener consecuencias sociales (Hernando y Sanz, 2017), en linea con lo
aportado por Hartley et al. (2015), Taylor y Smith (2019) y Torregrosa et al.
(2012), con respecto a conductas de inadaptacion social y rechazo y futuras
conductas violentas, sin obviar el fracaso escolar (Bafios et al., 2017).

La conducta disruptiva supone, ademas, una fuente de estrés profe-
sional, y hasta un factor de abandono profesional (Gordillo et al., 2014;
Martinez, 2016; Montejo, 2014). El mantenimiento del orden en la clase,
debido a comportamientos individuales o colectivos, ocupa el 16 % del
tiempo de clase en Espafa, tres puntos por encima de la media europea
(Talis, citado por Miranda y Trigo, 2019).

Este dato es apoyado también por el estudio de McCaskey (2015), para
quien la pérdida de tiempo que le supone al docente intentar disuadir la
conducta disruptiva, le acarrea una percepcion negativa de su autoefica-
cia docente (Gallego, 2012), lo que le lleva a aumentar el sindrome del
burnout, y a tener sentimientos de impotencia, desesperacion e, incluso,
angustia (Montejo, 2014; Nufez y Crisman, 2016; Tsouloupas et al., 2010).
Asimismo, la relacién con el alumnado que desarrolla las conductas dis-
ruptivas suele ser negativa (Allison, 2016).

Metodologia

El propésito de esta investigacion es describir los conocimientos del pro-
fesorado sobre la conducta disruptiva, por lo que se opt6 por un estudio
desde el paradigma cualitativo, en el que la entrevista semiestructurada
fue el instrumento de recoleccion de informacion.

El estudio se realizd en una ciudad espafola de 85 000 habitan-
tes, donde la poblacién de docentes de Secundaria asciende a 578. La
localidad se caracteriza por una convivencia multicultural, con un total



de 4313 alumnos matriculados en Educacién Secundaria en el curso
2021/2022 (Educabase, 2022), pero con la tasa de abandono escolar més
alta de Espafia y con un alto porcentaje de paro juvenil, segtn los Gltimos
estudios del Instituto Nacional de Estadistica (iINE). El muestreo utilizado
fue no probabilistico e intencional, y estuvo constituido por docentes
activos de Secundaria, que otorgaron su consentimiento informado antes
de participar en el estudio. Los criterios de seleccion de los sujetos de la
muestra radican en seleccionar a docentes de todas las especialidades, de
distintos afios de experiencia, asi como de diferentes centros educativos
de la ciudad, buscando también la equidad entre profesorado interino y
funcionario de carrera.

La muestra estuvo compuesta por 26 docentes, cifra que permitié la
saturacion de los datos. Los participantes tienen una edad media de 37,46
anos (pE = 7,61). De ellos, el 38,5 % son hombres y el 61,5 % mujeres.
Tienen una media de 8,31 afos de experiencia docente (bt = 6,92), de los
que el 57,7 % son profesores interinos, y cambian de centro cada curso
académico, y el 42,3 % son funcionarios fijos. Las especialidades docentes
que componen la muestra son las que se presentan en la siguiente tabla.

Tabla 1.
Especialidades docentes de la muestra

Especialidades docentes Porcentaje (%)
Lengua vy Literatura 19,2
Geografia e Historia 19,2
Educacion Fisica 15
Matematicas 15
Biologia 8
Dibujo 4.8
Inglés 48
Francés 48
Fisica 4.8
Quimica 4.8
Filosofia 48
Tecnologia 48

Todos los participantes dieron su consentimiento informado antes de
participar en el estudio, el cual se efectué de acuerdo con la Declaracién
de Helsinki y con la aprobacién del Comité de Etica de Responsabilidad
Social de la Facultad de Ciencias de la Educacion y del Deporte de la
Universidad de Granada.
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La entrevista semiestructurada se cre6 ad hoc para una investigacion
mayor de tesis doctoral, que engloba mas objetivos que los expuestos en
este estudio. El proceso de investigacion cualitativa se ejecutd en dos partes
(Robles, 2011): la primera nos llevo a recopilar los datos a través de un
programa de grabacion de voz, partiendo de una entrevista semiestructu-
rada; y la segunda, de analisis, cuando se estudiaron los datos recopilados
y las categorias y codigos encontrados, tanto deductivos como inductivos,
fruto del consenso y triangulacién entre investigadores externos y a la
saturacion de los datos. La entrevista se diseid a partir de unas categorias
imprescindibles para dar respuesta a los objetivos de la investigacién. Este
estudio se centra en las categorias 2, 3 y 4.

Se han utilizado tres criterios para evaluar la calidad de este trabajo
cualitativo (Erlandson et al., 1993; Stenius et al., 2017): credibilidad, trans-
feribilidad y fiabilidad. El primero se cumple a través de la confirmacion
de los hallazgos con los distintos sujetos que componen la muestra que
permiten la saturacion y triangulacién de los datos con otros estudios
(lafrancesco, 2003). La transferibilidad de los datos se confirma por la
similitud de los resultados obtenidos con otros estudios en contextos
similares (Araneda, 2006; Forni y Grande, 2020). Por su parte, el criterio
de fiabilidad fue auditado por evaluadores externos, tres profesores del
Departamento de Método de Investigacion y Diagndstico en Educacion
de la Universidad de Granada, que evaluaron el indice de validez de
constructo de la entrevista (Ruiz, 2012).

Se inici6 con la investigacion en el curso 2020/2021, mediante el
envio de correos electrénicos a la direccion de los siete centros educativos
de Secundaria que tiene la ciudad, para buscar participantes voluntarios.
Una vez conseguidos estos, tras ponerse en contacto con las investigadoras,
se citaron las entrevistas en los centros de pertenencia, preferiblemente en
espacios intimos en los que ellos pudieran expresarse cémoda vy discre-
tamente. La duracion de cada entrevista fue de entre 25 y 40 minutos; en
ellas, la entrevistadora, doctoranda, formada en investigacion cualitativa,
les describia los objetivos del estudio. Al ser profesora, conoce el esce-
nario y posee habilidades sociales y empatia para facilitar el aporte de
informacién (Ruiz, 2012).

Las entrevistas fueron transcritas manualmente, a partir de la graba-
cion, y se codificaron con el software Atlas.ti (version 7.5.7). El analisis
de contenido fue realizado por tres expertos de investigacién (Armborst,
2017), profesores del departamento de Método de Investigacién y Diag-
nostico en Educacion de la Universidad de Granada. El sistema de cate-
gorias deductivas e inductivas finales fueron resultado de la triangulacién
y consenso de los investigadores; de esta manera, se obtuvieron criterios
de confirmabilidad y credibilidad (Rodriguez y Garcia, 1996). Los cédi-
gos inductivos que surgieron fueron agrupados en cuatro categorias. Este



articulo se centra en los resultados obtenidos para las categorias 2, 3
y 4: tipos de conductas disruptivas; causas que percibe el profesorado
como desencadenantes de las conductas disruptivas, y consecuencias de
la conducta disruptiva.

Resultados

De todos los sujetos de la muestra, el 88,50 %' consideraba no haberse
formado de manera especifica para manejar la conducta disruptiva. El
sistema de categorias final muestra como los docentes clasifican las causas
de las conductas disruptivas, asi como sus consecuencias, y se obtiene
una clasificacion de estas conductas seglin a quién o a qué van dirigidas.

Categoria “Tipos de conducta disruptiva”

Los informantes indican los tipos de conducta disruptiva que se muestran
en la tabla 3, donde se diferencia entre comportamiento fisico, verbal o
actitudinal, y si es dirigido hacia otros alumnos, hacia el profesorado,
hacia el material o en contra de las normas.

Los cédigos mds utilizados en el discurso docente son las que “Falta a
las normas basicas”, muchas veces mas que el siguiente codigo: “Violencia
fisica y verbal contra otros alumnos”.

Tabla 2
Cddigos y frecuencia de la categoria 2, “Tipos de conducta disruptiva”

Codigos Expresiones

o

"se pelea”; "se encara”; "discute con un companero”; “falta el

Violencia fisica y verbal - - un -
respeto a los companeros”; “insulta al companero”; “se ningu-
contra otros alumnos

won won

nean”’; "empuja”’; "agrede al companero”.
Violencia hacia mate- “tira papelitos”; “roban materiales”; “rompi¢ dos espejos”;
riales y objetos “lanzan objetos”.

“contestan a los profesores”; “encararse”; “se te pongan a
Violencia fisica y verbal gritar”; "enganan a los profesores”; "dan malas contestaciones”;

contra el profesorado “faltan el respeto al profesorado”.

"no respeta los turnos de palabra”; "hace algun ruidito”; “dice al-

.o

guna tonteria”; “se levanta sin permiso”; “busca la conversacion

won .oy

continua”; "no se callan”; "hacen tonterias”; “interrumpen con

tonterias”; “hablan cuando quieren”; “no prestan atencion”, “no
traen los deberes”.

Falta a las normas
basicas

1 Derivado de los datos de identificacion de la entrevista.
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Las conductas de cada tipo se detallan en la tabla 3.

Tabla 3

Clasificacion de las conductas disruptivas en Secundaria

Tipo de conducta

Verbal

Fisica

Actitudinal

Falta a las

Hablar sin permiso.

No respetar turnos de
palabra.

Hacer comentarios
inapropiados.

Levantarse sin permiso.
Sentarse mal.

Copiarse en pruebas.
Comer.

Pasividad.
No trabajar.

Negarse a hacer
algo.

normas basicas ) Usar el movil en clase. ~ /APatia.
Reirse.
Drogarse en clase.
Escupir.
Escaparse del centro.
Hablar sin permiso. Intentar agredir. Chulerfa.
Gastar bromas. Peleas.
Violencia fisica Reirse-Mofarse. Agredir.
y verbal contra Utilizar motes.
otros alumnos
Insultar.
Hablar sin respeto. Intentar agredir. Chuleria.

Violencia fisica y
verbal contra el
profesorado

Dar mala contestacion.

Rebatir-encararse.
Enganar-mofarse.
Insultar-amenazar.

Agredir.

Violencia hacia
materiales y
objetos

Amenazar con
estropear.

Tirar objetos.
Subirse a las mesas.
Robar materiales.
Romper objetos.

Categoria "Causas de las conductas disruptivas”
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Entre las causas identificadas por los docentes como desencadenantes
de la conducta disruptiva se encontraron: caracteristicas de la sociedad;
causas escolares, familiares, de personalidad, residenciales, y la unién de
factores. Los codigos mas nombrados son las “familiares” primero, y las
de “personalidad”, después, especificados en la tabla 4.



Tabla 4

Cddigos de la categoria 2 “Causas que percibe el profesorado como desencadenantes
de la conducta disruptiva”

Cédigos Expresiones

Causas por las
caracteristicas de
la sociedad

“la sociedad ha cambiado; "la falta de respeto que hay hacia los
profesionales de la educacion por parte de la sociedad, de los

politicos, de las familias”; “muchos de ellos sus padres no hablan ni
espanol”.

w.on

“vienen sin saber que esas son las normas basicas”; “perdieron el

w.n

hilo de la educacion”; “no tenemos los medios para poder tratarlos;

non

Causas escolares  “los grupos estan mas sesgados”; “algunos estan estigmatizados

incluso hasta antes de entrar, desde primaria”; “los profesores que
entramos de interinos, que tenemos los peores cursos”.

Causas familiares

“lo que tengan en casa se refleja finalmente en la conducta del

uon

alumno en el aula”; “problemas en casa, con desatencion; “falta de
disciplina familiar”; “la falta de autoridad”; "no estan cuidados desde

.o

chiquitines”; “mimados en exceso”; “la educacion de los padres”.

“se trata de la intenciéon de mantener y afianzar su estatus, rol o

wom

liderazgo dentro de su grupo de iguales”; “el papel que hace en

Causas de la clase para ser”; "hay ya una desmotivacion; “el sherja interfiere
personalidad muchisimo en su vocabulario”; “falta de expectativas de futuro;

“influye el profesor con el que estén; “no se sientan gueridos a lo

won

mejor en su entorno”; “piden ayuda a gritos estos ninos”.

Causas
residenciales

“entornos légicamente muy desfavorecidos”; “la barriada puede
influir”; “en los barrios, en la calle, aprenden conductas que luego
repiten en clase”; “estan habituados a un ambiente donde ese

tipo de conducta estd mas normalizada”; “por su idiosincrasia, las
diferentes culturas estan bastante mejor integradas que en otros
sitios”; “son mas abundantes las situaciones sociales complicada”;

“tenemos el fracaso escolar mas alto de Espana”.

Causas debidasa  “todo eso junto es una coctelera que estalla”.
la union de varios
factores

Se pueden agrupar las caracteristicas familiares causantes de la con-

ducta disruptiva en las siguientes:

1.

La estructura, composicion y dindmica familiar, donde destaca un
alto nimero de miembros y un nivel de estructuracién bajo, con la
falta de algin progenitor, y una dindmica familiar inestable.

En el estilo de crianza, destaca un laissez faire como el estilo que
propicia mds conductas disruptivas entre el alumnado, donde se
identifican la falta de normas, no hay disciplina ni autoridad, la
no inculcacién de valores, amplia libertad para estar en la calle,
las horas de soledad de los menores o la dejadez de los padres, la
permisividad en actitudes negativas, no les dedican tiempo a sus
hijos. Esto motiva el desconocimiento de la personalidad de sus
hijos que muestran en las aulas.

El nivel formativo y socioeconémico de la familia también es un
factor importante en las conductas disruptivas. Los informantes
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identifican que la mayoria del alumnado con conducta disruptiva
posee familias con niveles socioeconémicos y formativos bajos.

4. En cuanto al proceso educativo de sus hijos, los docentes mani-
fiestan que la preocupacion y seguimiento de los padres es mi-
nimo, ya que no desarrollan una actitud de apoyo educativo, no
refuerzan positivamente la conducta positiva de estos. Y, por otro
lado, no respetan ni colaboran con el profesorado, incluso de-
fienden a los hijos en los conflictos escolares.

Como segunda causa de la conducta disruptiva, después de la familiar,
los docentes identifican varios factores personales del alumnado:

1. Las caracteristicas propias de la adolescencia: afianzar el rol, el
caracter, la edad y la falta de madurez asociada a esta.

2. Larelacion con el ambito escolar: desmotivacion, relacion con el
profesor, falta nivel curricular, déficit de atencién, expectativas de
futuro.

3. Falta de habilidades en resolucién de conflictos: distraccion, no ir
al centro, [lamadas de atencion.

Necesidad afectiva: no les muestran carino en su hogar.
5. Problemas psicolégicos asociados.

Como tercera causa de la conducta disruptiva, los informantes iden-
tifican los siguientes factores escolares:

1. Paso por la etapa de educacion primaria que no cumple los objeti-
vos minimos, permisividad, una laguna educativa que no se salva
a tiempo.

2. Efecto pigmalién: vienen de otros centros estigmatizados y sefia-
lados.

3. Gestion interna de los centros: criterios de formacién y asignacion
de grupos, formar grupos con ciertas caracteristicas similares, ratio
elevada que dificulta una atencién individualizada, aula sin espa-
cio fisico.

4. Metodologia no participativa: las clases magistrales fomentan una
pasividad del alumnado que lleva al alumnado al aburrimiento y a
la falta de conexion con la asignatura.

5. Asignacién de grupos dificiles a docentes con menos experiencia
o nuevos del centro.

Para la mayoria de los informantes, la conducta disruptiva en los
centros de Secundaria de la ciudad no se debe a las caracteristicas pecu-
liares de esta, como sus connotaciones multiculturales, sino mds bien se
presenta en todos los centros cuando el alumnado procede de zonas depri-
midas, con caracteristicas como niveles bajos de formacién, desempleo,



delincuencia y drogas. Sin embargo, para menos docentes, la idiosincrasia
de la ciudad si impacta en la conducta disruptiva, ya que hay alumnado
con familias con otros valores muy diferentes en cuanto al comportamiento
y a la educacion.

Por una parte, los docentes manifiestan que los alumnos y alumnas
han cambiado. En anteriores sistemas educativos, pasaban al instituto con
mayor edad, a partir de 14 afos, por tanto, mds maduros. Hoy, ingresan
a Secundaria entre los 11 y 12 afos. Por otro lado, establecen que la
normativa no se actualiza a su realidad. Ademas, los docentes indican
que la transformacién de la sociedad ha provocado un cambio negativo
en la visién y la figura del docente ante la sociedad.

Para algunos informantes, las causas familiares, unidas a los rasgos
de su personalidad y a las caracteristicas de su entorno, hacen que estas
conductas se produzcan.

Consecuencias de la conducta disruptiva

Los informantes consideran que las consecuencias se producen para todos
los agentes y aspectos del sistema educativo: alumnado que manifiesta las
conductas negativas, el resto del alumnado, ellos mismos y para el proceso
de ensefanza y aprendizaje. El cédigo mas utilizado por los docentes es
“Consecuencias para el profesorado”, como puede verse en la tabla 5.

Tabla 5
Codigos de la categoria 3 “Consecuencias de conducta disruptiva”

Cadigos Expresiones

Consecuencias
para el propio “el nino va a suspender si o si”; "tiende a repetir curso”; “deriva en
alumnado fracaso escolar’; “se quedan estancados en repeticiones constantes”.

protagonista

Consecuencias "lo sacas de quicio”; “sales mal”; “tengas que cambiar todo”; “tengo
parael que cancelarlas”; “no llego a explicar como me hubiera gustado”.
profesorado

Consecuencias M ) . ., . e )
les quita esa capacidad de atencion, los distrae”; “puede tirar de
para el resto de

.o,

ellos para hacer conductas negativas”; “tienen miedo”.

alumnado

Consecuencias "adaptar los contenidos a un nivel mas bajo”; “se explican menos
para el proceso contenidos”; “se pierde mucho tiempo”; “sin darte cuenta exiges
de ensenanzay lo minimo”; “tiene que ser una metodologia tradicional, el ritmo de
aprendizaje aprendizaje en menor”; “clima afectivo se pierde”.
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Al profesorado también le afectan estas conductas. Por un lado, pierde
el enfoque de lo que esta diciendo o haciendo para tener que Ilamar la
atencion al alumnado. Las interrupciones hacen crispar su paciencia, lo
que aumenta el grado de estrés, ya que siente que no domina la clase, y
no se encuentra a gusto desarrollando su labor. Tampoco desarrolla todo
lo preparado para las sesiones didacticas, cambia la planificacién del
dia, o evita ciertas actividades o utilizacién de materiales. Al final, estas
conductas disruptivas les restan calidad a las explicaciones del profesorado.

Para los propios alumnos con conducta disruptiva, las consecuencias
son mas negativas que para el resto de agentes y factores educativos: notas
negativas y suspensas, rendimiento académico bajo, en la mayoria de los
casos por debajo de sus posibilidades.

El mayor efecto para el resto de alumnos y alumnas es la distraccion.
El alumnado que se concentra y estd atento al profesor o a la actividad
que esta realizando se distrae y rompe el nivel atencional, pierde tiempo
constantemente, y lo mds grave, puede contagiarse de los comportamientos
negativos.

El proceso educativo también se ve afectado, ya que pierde calidad,
debido a que no se pueden desarrollar las sesiones como se programan,
se eliminan de contenidos, se baja el nivel de exigencia al alumnado. Por
otro lado, la metodologia pretendida se modifica, y se opta por otras mas
tradicionales con poca actividad por parte del discente, sin olvidar que el
clima de la clase empeora y se hace mas tenso.

Conclusiones

Al analizar los resultados, se obtiene una visiéon contextualizada y
relacionada con la realidad de los docentes, necesaria para fundamentar
una formacion docente a partir de los déficits formativos reales (Simén y
Alonso-Tapia, 2016). En linea con las aportaciones de distintos autores, los
profesores son capaces de expresar causas y consecuencias de la conducta
disruptiva acordes con las indicadas en la literatura cientifica (Urufiuela,
2006; Pérez et al., 2011; Gallego, 2012; Rabadan y Giménez, 2012;
Sun, 2014; Gordillo, 2013; Nash et al., 2015; Martinez, 2016; Jurado
et al., 2020), pero con una visién simplista y egocéntrica del problema.

Entre las causas de las conductas disruptivas, los informantes identi-
fican cuestiones familiares, personales, escolares y residenciales, lo que
coincide con la mayoria de los estudios presentados (Gallego, 2012; Hafen
etal., 2015; Silvaetal., 2017; Pérez et al., 2018; Jurado et al., 2020), entre
las que se resalta la idiosincrasia familiar. La novedad de los hallazgos se
encuentra también en la importancia que el profesorado otorga a las fami-
lias, y con ello, la importancia que tiene la relacion familia/escuela para



trabajar la conducta disruptiva. Por el contrario, hacen poca mencién a la
metodologia y estrategia diddactica, al igual que en otros estudios (Jurado
y Tejada, 2019), olvidando asi la responsabilidad de la figura del docente,
vinculada a la gestion y organizacion del aula y al estilo docente (Jurado,
2015; Jurado y Tejada, 2019; Silva et al., 2017). Estos resultados permiten
ver que los docentes no relacionan su metodologia con el comportamiento
del alumnado, lo que se puede interpretar como una visién sesgada de la
conducta disruptiva.

Las consecuencias de la conducta disruptiva parecen ser también
conocidas por los docentes, y en linea con lo expuesto por Jurado y Justi-
niano (2015), y Martinez, (2016), afectan a todos los agentes educativos.
Sin embargo, la visién de los docentes los coloca a ellos como el agente
educativo mas perjudicado, y los sitda en el centro del problema, lo que
demuestra una actitud egocéntrica ante la conducta disruptiva. Esto cons-
tituye uno de los errores que cometen los docentes al analizar la conducta
disruptiva, situarse en el centro de la misma, resultado novedoso para el
conocimiento cientifico. Les falta una visién mas objetiva de lo que ocurre
en las aulas, que sitie al alumno con conducta disruptiva en el foco de
atencion como el principal agente dafiado, ya que es el que experimentara
mayores efectos negativos, no solo para sus resultados académicos, sino
para su futuro laboral y personal derivados del fracaso escolar (Banos et al.,
2017; Hartley et al., 2015; Taylor y Smith, 2019). Aunque en la literatura
cientifica se indica que el estrés, el sindrome de Burnout y el abandono
de la profesién son consecuencias frecuentes (Montejo, 2014; Tsouloupas
etal., 2010), no es indicado por los docentes del estudio, sino que hacen
alusion a consecuencias relacionadas con la pérdida de tiempo, como
hacia McCaskey (2015), lo que denota una preocupacién por explicar
contenidos curriculares y seguir su programacion, obviando la relacién
existente entre desarrollo profesional y sus propias emociones.

Este conocimiento deberia ser trabajado, completado y mejorado,
con formacién practica sobre la gestion de las conductas disruptivas, en
respuesta a la indicacién aportada sobre la necesidad de gestionar la con-
ducta disruptiva, y como apoyo al discurso de otros autores en cuanto a la
necesidad formativa en conducta disruptiva (Castro-Carrasco et al., 2012;
Darling-Hammond, 2017; Delceva-Dizdarevik, 2014; Gotzens et al., 2010;
Losinski et al., 2015; Macias y Ariel, 2015; Martinez, 2016; Rodriguez y
Petranas 2016; Silva y Torrego, 2013; Vaillant y Marcelo, 2018).

Las limitaciones que presenta el estudio se relacionan con el ins-
trumento utilizado, ya que no permite obtener datos sobre la formacion
del docente en conducta disruptiva, teniendo en cuenta la formacién
pedagdgica inicial o la formacion permanente, por lo que seria necesario
profundizar en esta formacion. Igualmente, otra limitacién radica en la falta
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de cotejo sobre si la conducta percibida es la que realmente se desarrolla
en las aulas, por lo que seria interesante analizar estas conductas desde
la perspectiva de los discentes.
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Resumen

El proposito de este estudio es analizar a traves de un diseno comparativo las variables
asociadas a los cambios en el modelo de profesion académica en las instituciones nor-
malistas de México. Es una investigacion con enfoque cuantitativo, transeccional y de
alcance causal-comparativo, realizado con una muestra de 312 académicos normalistas
de tiempo completo. La recoleccion de informacion se llevod a cabo mediante la técnica de
encuesta, con la aplicacion de un cuestionario en una plataforma en linea. El cuestionario
fue disenado con base a las caracteristicas y condiciones de la profesion académica nor-
malista. Se realizd un analisis de las dimensiones de trayectoria académica, dedicaciéon
en horas a las funciones académicas, identidad académica, valoracion de la investigacion,
valoracion de la docencia y disposicion al cambio. Los resultados advierten que la identi-
ficacion de los participantes con rasgos especificos que definian la identidad académica
del formador de formadores se encuentra en proceso de reconfiguracion de determina-
das dimensiones vinculadas con las trayectorias académicas, la dedicacion y percepcion
de valoracion de las actividades de investigacion. El diseno metodologico permite inferir
que los cambios que se estan presentando en la profesion académica normalista se en-
cuentran directamente relacionados con la obtencion del reconocimiento de |los progra-
mas de estimulo. Finalmente, se reflexiona sobre la homologacion que genera la orien-
tacion de las politicas y la Ley General de Educacion Superior sobre el subsistema de
Escuelas Normales y los efectos que esto tiene sobre el modelo de profesion académica.
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The purpose of this study is to analyze, through a comparative design, the variables as-
sociated with changes in the academic profession model in Mexican teacher training
institutions. It is a research with a quantitative, cross-sectional and causal-comparative
approach, carried out with a sample of 312 full-time academics. The collection of informa-
tion was carried out using the survey technique; a questionnaire designed on an online
platform was applied. The questionnaire was designed based on the characteristics and
conditions of the academics. An analysis was made of the dimensions of academic ca-
reer, dedication in hours to academic functions, academic identity, research assessment,
teaching assessment and willingness to change. The results show that the identification
of the participants with specific traits that define the academic identity of the trainer of tra-
iners is in the process of reconfiguring certain dimensions linked to academic trajectories,
dedication and perception of the value of research activities. The methodological design
allows us to infer that the changes that are taking place in the academic profession of tea-
cher educators are directly related to obtaining the recognition of the stimulus programs..
Finally, we reflect on the homologation generated by the orientation of policies and the
General Law of Higher Education on the Teaching Training Colleges subsystem and the

effects this has on the model of the academic profession.

N.> 92

Resumo

O objetivo deste estudo é analisar, por meio de um desenho comparativo, as variaveis as-
sociadas as mudangas no modelo de profissdo académica nas instituigdbes mexicanas de
formagao de professores. Trata-se de uma pesquisa quantitativa, transversal, com escopo
causal-comparativo, realizada com uma amostra de 312 académicos em tempo integral. A
coleta de informacoes foi realizada por meio da técnica de pesquisa, com a aplicagao de
um questionario em uma plataforma on-line. O questionario foi elaborado com base nas
caracteristicas e condigoes da profissao de professor académico. Foram analisadas as
dimensodes da carreira académica, o tempo dedicado as fungoes académicas, identidade
académica, valorizagao da pesquisa, valorizagao do ensino e disposicao para mudangas.
Os resultados mostram que a identificagao dos participantes com tragos especificos que
definem a identidade académica do professor formador estd em processo de reconfi-
guracao de certas dimensoes ligadas a trajetorias académicas, dedicacao e percepgao
do valor das atividades de pesquisa. O desenho metodolégico nos permite inferir que
as mudangas que estao ocorrendo na profissao de formagao académica de professores
estao diretamente relacionadas ao reconhecimento dos programas de estimulo. Por fim,
refletimos sobre a homologagao gerada pela orientagao das politicas e da Lei Geral de
Educagao Superior sobre o subsistema da Faculdade de Formacao de Professores e os
efeitos que isso tem sobre o0 modelo da profissao académica.
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Introduccion

La profesién académica ha sido objeto de miltiples investigaciones
(Bernasconi et al., 2021; Estévez et al., 2020; Gonzalez et al., 2019;
Nosiglia et al., 2021; Teichler, 2017; Romero, 2016). Los cambios en la
educacion superior que se presentaron durante las décadas del setenta y
ochenta, generaron la necesidad de andlisis de la transformacion en los
rasgos del perfil profesional de los académicos, sus condiciones laborales,
funciones y actividades especificas, entre otros elementos. Estos cambios se
presentaron vinculados con el desarrollo tedrico del campo de la profesion
académica, constituyéndose en un objeto de estudio claramente delimitado
(Marquina, 2021; Stromquist, 2009; Clark, 1991).

En México, los principales estudios sobre profesiéon académica de
alcance nacional fueron el desarrollado en 1992, denominado Encuesta
Internacional de la Profesion Académica (Gil-Antén, 1994); la investigacion
de 2008, titulada Reconfiguracién de la profesion académica (ream) (Galaz
etal., 2008); y el estudio La profesion académica en México: impacto de la
dindmica social basada en el conocimiento y la innovacion (Apiks México)
(Gonzalez et al., 2019; Nosiglia et al., 2021).

Los hallazgos de estas investigaciones advierten que la profesién aca-
démica en las instituciones de educacion superior (ies) de México se ha
modificado significativamente en las Gltimas tres décadas (Estévez et al.,
2020; Galaz y Gil, 2009; Gil, 1994). Los cambios se explican, en cierto
grado, por la orientacion de la politica educativa y politicas institucionales
que tuvieron como base la implementacién de incentivos econémicos
condicionados como medida de control y regulacién de la educacion
superior (Aguado y Becerril, 2021; Gil-Antén y Contreras, 2018; Grediaga
et al., 2004; Sordo, 2020).

Durante los aios 1980, el rol de intervencién del Estado en la regu-
lacién de la educacién superior se modificé de una posicion pasiva y
benevolente a una perspectiva activa, con la instrumentalizacién de una
serie de mecanismos de evaluacién (Gil y Contreras, 2018; Tuiran y Muhoz,
2010). En este periodo se disenaron diversas politicas publicas de finan-
ciamiento condicionado que generaron cambios estructurales en las igs, lo
cual les exigio a las instituciones efectuar modificaciones en sus actividades
sustantivas con el fin de cumplir con los criterios de los mecanismos de
evaluacion (Galaz y Gil, 2009).

Entre estas politicas se destacan el Programa para el Desarrollo Pro-
fesional Docente para el tipo Superior (Prodep) y el Sistema Nacional de
Investigadores (sni) que configuraron el perfil del profesor-investigador
orientado a la meritocracia y competitividad por recursos académicos
y financieros (Acosta, 2015; Sordo, 2020). Estos programas de politica
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orientaron la configuracién de un modelo de profesion académica dife-
renciado por tener grado académico de doctor, ser profesor de tiempo
completo y como actividad primordial la investigacion (Galaz et al., 2008;
Gonzalez et al., 2019).

La profesién académica se define como aquellos actores académicos
que instrumentan de forma sistematica las actividades de investigacion,
ensefanza, extension, difusién y gestion académica en las s e institutos
o centros de investigacion (Grediaga et al., 2004; Nosiglia et al., 2021;
Teichler, 2017). Se constituye como una forma legitima de agrupacion
laboral de agentes que tienen a su cargo la produccién, transmisién y
certificacion de conocimiento en los establecimientos de educacién supe-
rior (Grediaga, 2000). Estas actividades se encuentran enmarcadas por la
especificidad de la disciplina y las caracteristicas de institucion, las cuales
generan marcos normativos particulares que guian la forma y organizacién
del trabajo académico (Clark, 1991).

Los sistemas de educacién superior representan para la profesion
académica un dmbito ocupacional y un mercado laboral con regulacio-
nes normativas y ordenamientos particulares, criterios de empleabilidad
y remuneracién econémica asociados al conocimiento especializado y
habilitacion tecnificada (Brunner, 2007; Clark, 2004). Estos factores deter-
minan la diversidad y diferencias en el interior de los grupos especificos
que integran la profesion académica. Estas disposiciones fundamentan
la constitucion del oficio y practica académica como una profesion con
caracteristicas, funciones y actividades particulares (Altbach, 2005).

Con base en estas condiciones, se instituyé un patrén de legitima-
cion de las caracteristicas del modelo de profesion académica en las ies
mexicanas (Alvarez-Mendiola, 2004; Gonzélez et al., 2019; Estévez et al.,
2020). Los programas derivados de la politica educativa generaron cambios
en la percepcién de distincion y prestigio académico de cada una de las
actividades. Se estableci6 la funcién de investigacion por encima de las
actividades de docencia en términos de reconocimiento, estatus y prestigio
(Aguado y Becerril, 2021; Galaz et al., 2012; Sudrez y Muioz, 2016).

Las diversas aproximaciones que buscaron comprender y caracte-
rizar la profesion académica en las 1es mexicanas han dejado un vacio
importante de conocimiento, ya que no se incluyé a los académicos del
sistema de Escuelas Normales. Pinto et al. (2012) exponen que el no haber
incluido a los académicos normalistas en el universo de estudio de las
investigaciones nacionales obedeci6 a la discutible validez analitica que
tendria comparar este grupo de académicos con el grupo general, debido a
que el desempeno de los académicos normalistas, sus procesos formativos
y logicas institucionales se encuentran estrechamente relacionados con
las caracteristicas particulares de la educacion basica.



Las Escuelas Normales son las principales instituciones de la forma-
cion inicial docente para el sistema de Educacién Bésica en México. Desde
la reforma educativa de 1984, las Normales obtuvieron el estatus de is
(Gobierno de México, 1984). No obstante, fue en 2005 cuando fueron
integradas al Sistema de Educacién Superior (ses) mediante la Direccion
General de Educacion Superior para Profesionales de la Educacion (DGespe)
(Ducoing, 2014).

La transferencia del subsistema de instituciones normalistas a la DGEspE
genero la posibilidad de que estas pudiesen participar en los programas de
politicas dirigidos al ses. Sin embargo, fue en 2021, a través de reforma a
la Ley General de Educacion Superior, cuando se precisé la incorporacion
de las Escuelas Normales como parte de las ies que son regidas por esta
normatividad (Gobierno de México, 2021).

Desde hace relativamente poco tiempo, las Escuelas Normales ofi-
cializaron su participacion en los programas de politica que influyeron
significativamente en la configuracién del modelo de profesién académica
en otras ies (Cruz-Pallares, 2019; Gonzalez et al., 2019; Edel et al., 2018;
Gil-Antén y Contreras, 2018). La orientacion de la politica educativa y los
programas han generado cambios significativos en la dindmica académica
de las Escuelas Normales, especialmente sobre las funciones académicas,
identidad profesional y cultura institucional (Del Cid et al., 2021).

Estos cambios han ocurrido en diferentes niveles y de manera diversi-
ficada, dada la heterogeneidad de instituciones en el sistema normalista, el
cual se encuentra compuesto por 266 instituciones publicas que mantienen
una matricula de 103 651 estudiantes y 14 216 académicos (Secretaria de
Educacion Pablica [sep], 2020; Medrano et al., 2017). En estas instituciones
se han consolidado determinadas tradiciones de pensamiento, habitos y
formas de desarrollar las actividades que son similares en cada una de las
instituciones. Ademas, la normatividad interna, las jerarquias de poder
y el prestigio académico han privilegiado mayormente el desarrollo de
actividades de docencia y, en menor medida, las funciones de generacién
de conocimiento y gestion, difusion y extensién de la cultura (Medrano
etal., 2017).

El interés de los académicos normalistas en obtener el reconocimiento
de los programas de politica como el sni'y Prodep puede suponer efectos
similares a los ocurridos con la profesion en otras instituciones y areas
disciplinares. La conformacion de los cuerpos académicos en las escuelas
normales ha modificado determinadas caracteristicas de la identidad profe-
sional y académica de los docentes. Esto se relaciona con las experiencias
que se instituyen en la instrumentacion de las actividades derivadas de su
participacion en los cuerpos académicos y la interaccién con los grupos
disciplinares de referencia (Olave, 2020).
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Las caracteristicas del momento histérico, politico y académico en el
que se sitdan las Escuelas Normales generan la necesidad de comprender
el modelo de profesion académica en estas instituciones y, sobre todo,
cudles son los rasgos de los académicos que determinan la obtencién del
reconocimiento de los programas de estimulo. En este sentido, el objetivo
de esta investigacion es analizar a través de un disefio comparativo las
variables asociadas a los cambios en la profesién académica en las insti-
tuciones normalistas de México.

Método

El disefio metodolégico corresponde a un estudio cuantitativo, de tipo
no experimental, transeccional, con alcance causal-comparativo con
un muestreo no probabilistico por cuotas (Creswell, 2009; McMillan y
Schumacher, 2005). El disefo busca la objetividad y generalizacién de los
resultados al controlar las variables de error, la aplicacion de medidas y el
andlisis estadistico. La recoleccién de datos se llevé a cabo mediante la
técnica de encuesta, con la aplicacion de un cuestionario en formato digital
con el fin de evaluar diferentes caracteristicas de la profesion académica
en las instituciones normalistas. Con este muestreo se busca constituir dos
grupos con caracteristicas especificas: (a) académicos con reconocimiento
de los programas de estimulo; y (b) académicos sin reconocimiento de los
programas de estimulo, con el fin de realizar analisis comparativos entre
ambos grupos.

Participantes

El marco muestral se integré por 312 académicos de diversas Escuelas
Normales de todo el pais. Los criterios de inclusién fueron: (a) ser profesor
de tiempo completo; (b) desarrollar actividades de investigacion, docencia
o extensién y gestion académica; y (c) tener una antigiiedad igual o mayor
a tres aflos en una escuela normal de sostenimiento publico. De los
participantes, 46 % se identifican con el género masculinoy 54 % con el
femenino. Con relacion al nivel académico de los participantes, el 41 %
posee el grado de doctor; el 47 %, el grado de maestria, y 12 %, el de
licenciatura. Del total de los académicos normalistas que constituyen la
muestra, 62 % participa en alguno de los programas de estimulo (cuentan
con perfil deseable Prodep, forma parte de un cuerpo académico, o per-
tenece al sNi), y 38 % de los académicos no cuentan con reconocimiento
de ninguno de estos programas.



Variables y dimensiones

Se conciben los programas de estimulos y reconocimiento como la variable
predictora, definidos como el conjunto de criterios, normas y mecanismos
prescritos que definen, regulan, propician y cuantifican determinadas acti-
vidades académicas que deben ser ejecutadas por los académicos de las
Escuelas Normales para la obtencion de recursos materiales y simbélicos.

La blsqueda u obtencién del reconocimiento tiene efectos de
modificacién sobre la trayectoria académica (Gil-Antén y Contreras,
2018; Gonzalez et al., 2019); dedicacién en horas a las actividades de
docencia, investigacion, extension-difusion (Estévez et al., 2020), identidad
académico-profesional (Del Cid et al., 2021; Ortiz et al., 2020); valoracién de
las actividades de investigacion y docencia (Arrecillas, 2019; Lozano, 2019;
Sudrez y Mufioz, 2016), y disposicion al cambio (Cérica, 2020; Jiménez,
2019) se determinan como variables criterio.

Descripcién del instrumento de medida

Se disend y construyé un cuestionario adecuado a las condiciones y carac-
teristicas de la profesion académica normalista. El disefio del cuestionario
tomd como base las dimensiones que integran el instrumento evaluacion
sobre profesién académica utilizado en el proyecto Apiks México (Aguirre,
2021; Estévez et al., 2020; Nosiglia et al., 2021).

El cuestionario estd constituido por tres apartados. El primero esta
integrado por 23 items que buscan obtener informacién sobre: (a) aspectos
laborales y personales; (b) caracteristicas de la trayectoria académica, y (c)
reconocimiento de los programas de politica. El segundo esta compuesto
por 3 inventarios con los que propone determinar la frecuencia con la que
los participantes ejecutan labores de docencia (15 items), de investigacion
(12 items) y de gestion, difusion y extension de la cultura (6 items). El
tercer apartado se integra por 6 escalas que tienen el objetivo de evaluar
la percepcién de académicos con relacién a diversas dimensiones de la
profesion académica normalista: (a) identidad académica (11 items); (b)
valoracion de la docencia (3 items); (c) valoracién de la investigacion (3
items); (d) impacto de los programas en la cultura institucional (4 items);
(e) impacto de los programas en el desarrollo académico (6 items); (f)
disposicion al cambio (7 items). Estas tienen opciones de respuesta en
escala tipo Likert de 7 niveles, que va de 1T como valor inferior (con poca
frecuencia, en menor grado y en escasa medida), hasta 7 como valor
superior (con gran frecuencia, en mayor grado y en gran medida).

Las escalas mantienen alfas de Cronbach que van de .70 (aceptable)
a .93 (excelente), lo que determina una aproximada consistencia interna
de los datos obtenidos (Celina y Campo, 2005; George y Mallery, 2003;
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Ponce et al., 2021). Para fines de este articulo se analizaron las dimensiones
de trayectoria académica, dedicacion en horas a las funciones académicas,
identidad académica, valoracion de la investigacion, valoracién de la
docencia y disposicién al cambio.

Recoleccion de datos

El procedimiento de obtencion de informacién se realizé en formato
digital, se programé el cuestionario en una pagina web. La invitacion y el
enlace para responder el cuestionario se envié de forma individualizada
por correo electrénico; en este, se describia el objetivo de la investigacion
y el consentimiento informado para su participacién.

Se obtuvieron 1422 correos de académicos normalistas a través
de una busqueda en diversas fuentes institucionales, base de datos de
los cuerpos académicos con registro vigente del Prodep y paginas web
de las escuelas normales. El envio de la invitacion para responder el
cuestionario se realizé en repetidas ocasiones a cada uno de los correos
en un periodo de 3 meses. La tasa de respuesta de los participantes que
cumplian con los criterios de inclusién fue de 22 % del total de correos
enviados.

Resultados

El analisis de las trayectorias académicas de los participantes describe que
una proporcién importante de estos curso sus estudios de licenciatura en
una institucion normalista (62 %), mientras que el 38 % obtuvo la licen-
ciatura en otro tipo de Ies. Ademads, en cuanto a la obtencion del posgrado,
la mayoria de los participantes (81 % para el caso de maestria'y 85 % para
doctorado) optd por una ies diferente a las Escuelas Normales. La mayoria
de los participantes ha obtenido el posgrado después de 2009 (44 % para
el caso de maestria 'y 73 % para doctorado).

Mas de la mitad de los académicos con doctorado (56 %) refieren
haber obtenido el grado en un programa orientado a la investigacién. La
mayoria de los participantes con el grado de maestria (55 %), advierten que
los programas donde se formaron tenfan una orientacion a la habilitacion
y desarrollo de competencias para la practica de ensefianza. Por otra parte,
el 4 % de los participantes con maestria y el 7 % de los participantes
con doctorado tuvieron algtn apoyo derivado del Prodep para cursar el
posgrado. Ademds, 9 % de los participantes con maestria y 14 % de los
participantes con doctorado obtuvieron el grado en un programa que se
encontraba en el Padrén Nacional de Posgrados de Calidad (pnpc) del
CONACYT.



Por otro lado, el tiempo dedicado por los académicos a las diferentes
funciones y actividades es una variable primordial en la implementacion
de estas. Los participantes dedican en promedio cerca de 20 horas a la
semana a las funciones vinculadas a la docencia, y a las de investigacion,
se destinan 7,73 horas en promedio a la semana (tabla 1).

Tabla 1
Dedicacion en horas de los participantes a las funciones académicas

Sin

Con reconocimiento L
reconocimiento

Variables de los programas de los programas
n M DE n M DE t p d
Investigacion 194 895 604 N8 572 597 -462 <001 53
Docencia 194 1969 970 18 1944 989 -0227 822 02
Cestién académica 194 590 530 18 475 541 -84 006 21

Otras actividades 194 3,94 528 118 392 561 0044 965 .00

Notas: M = media; pe = desviacion estandar; ¢ = t de Student; d = magnitud del efecto.

La prueba t de Student muestra diferencias estadisticamente significati-
vas entre la media de horas dedicadas por los participantes a las funciones
de gestion académica e investigacion entre los académicos que tienen
reconocimiento de los programas y quienes no. En especial, esta diferencia
se agudiza entre los participantes que cuentan con reconocimiento del sni,
perfil deseable y que forman parte de un cuerpo académico, este grupo de
académicos normalistas dedican en promedio 13,3 horas a las funciones
de investigacion y 8,1 horas a docencia a la semana.

El desarrollo e implementacion de las actividades académicas se
encuentra permeado por elementos subjetivos relacionados con prefe-
rencias de los académicos sobre determinadas funciones (Grediaga et al.,
2004). La tabla 2 muestra la orientacion de las preferencias de los parti-
cipantes sobre determinadas actividades académicas que llevan a cabo.

Tabla 2
Preferencias de los participantes hacia las funciones académicas

. . Con reconocimiento Sin reconocimiento
Funciones académicas
de los programas de los programas
Docencia 10 (5 %) 43 (36 %)
D()_cerjoa—mvesugaoon_ 129(62 %) 49 (42 %)
(principalmente docencia)
Investigacion 3(2%) 3(3%)
Investigacion-docencia 46 (24%) 13(1%)

(principalmente investigacion)
Gestion 6(3 %) 10 (9 %)
Total 194 (100 %) 118 (100 %)
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La funcién de investigacion en las instituciones normalistas se per-
fila como una de las actividades primordiales aunada a la practica de la
ensefianza. Por otra parte, al comparar la perspectiva de los participantes
(académicos con reconocimiento y sin reconocimiento de los programas),
los andlisis t de Student y d de Cohen muestran diferencias significativas
con tamano del efecto de magnitud media a pequefa, para las variables
de identidad académica, valoracion de la investigacion y disposicion al
cambio (tabla 3).

Tabla 3

Perspectiva de los académicos sobre efecto de cambio generada por los programas de
estimulo

Sin
Con s
. reconocimiento
reconocimiento de los
Variables de los programas
programas

n M DE n M DE tox? p d
Identidad académica 194 6] 115 ng 567 135 -399 <001 35
Disposicion al cambio 194 608 143 ng 568 175 -220 028 25

\Valoracion de la docencia 194 531 149 n8 540 139 052 598 06

Valoracion de la

) o 194 465 126 ng 406 143 -368 <001 43
investigacion

[Posgrado pPNPC 194 - - ng - - 19082 <001 -
Imparticion de clase en o4 - } s - ) 18051 <00! -
posgrado

Direccion de proyectos g, - ng - - 12565 <00l -
de investigacion

Publicacion en revistas o4 - ) s - ) 89353 <00! -

indexadas

Notas: M = media; pe = desviacion estandar; ¢ = t de Student; X? = ji al cuadrado; d = magnitud
del efecto.

Ademas, se realiz6 un analisis de regresion logistica con el propésito
de identificar las variables asociadas con la probabilidad de obtener y man-
tener el reconocimiento de alguno de los programas de estimulo. Fueron
seleccionadas aquellas variables que mantienen diferencias significativas
entre ambos grupos de participantes (tabla 4).



Tabla 4
Modelo de regresion logistica

Variable B ES OR Ic 95% Wald p.

Haber cursado un posgrado en

1174 577 309 [100, 958] 4.44] 036
el PNPC

Dedicacion en horas a
investigacion

Imparticion de clase en posgrado  -892 281 410 [[227,.691] 10103 002

Direccion de proyectos de

054 025 105 [1.00, 110] 4640 031

Direccion d 1109 365 330 [16L675] 9212 002
|nVeS[|gaC|Oﬂ

Publicacion en revistas 375 N6 145 [I15,182] 10459 OO
indexadas

Identidad académica 466 166 159 [115206] 7871 005

Notas: B = coeficiente; es = error estandar; or = odd ratio; ic = intervalo de confianza. R?de .34.

De acuerdo con el resumen del modelo de regresion logistica, las
variables predictoras que tienen asociacién con la estimacion de pro-
babilidad para la obtencion y mantenimiento del reconocimiento de los
programas de estimulo son: haber obtenido el grado en un programa de
posgrado en el pnpc, haber dirigido o participado en proyectos de investiga-
cién y la imparticién de clases a nivel de posgrado. También, la identidad
académica, horas dedicadas a investigacién y publicacion en revistas
indexadas son variables que permiten la estimacion de probabilidad de
obtener y mantener el reconocimiento de los programas de estimulo.

Discusion y conclusiones

La profesién académica en las ies de México se ha configurado enmarcada
en una serie de regulaciones derivadas de la politica educativa. La orien-
tacion de los cambios que se presentan en la profesion académica de las
instituciones normalistas permite comprender el efecto que ha tenido la
politica de educacion superior y, en especial, los programas de estimulos
y reconocimiento sobre la dindmica académica de estas IEs.

Analizar los cambios que ocurren en las instituciones de formacién
inicial docente desde el enfoque tedrico de la profesién académica admite
comprender la direccion de las transformaciones que se estan gestando en
la profesién académica normalista (Del Cid et al., 2021). Aproximarse a la
profesion académica en las escuelas normales permite ampliar los Iimites
conceptuales de la comprension de los modelos de profesion académica
en las ies mexicanas.

Los resultados aqui analizados exponen que hay un ndmero rele-
vante de académicos que obtuvieron el grado en una ies distinta a la de
adscripcion. Esto contrasta con lo descrito por Aguayo-Rousell (2019),
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quien indica que un porcentaje importante de académicos normalistas se
formaron en la misma institucién en la cual desarrollan su practica aca-
démica. Si bien las caracteristicas del perfil académico-profesional de los
normalistas se han descrito como homogéneas y endogamicas (Ramirez,
2015; Medrano et al., 2017), se puede advertir una tendencia a procesos
de cambio que traera consigo mayor diversidad en las caracteristicas de
los perfiles profesionales de los académicos en las normales.

Sin embargo, es preciso indicar que, si bien el mayor porcentaje de
académicos que integran la muestra han obtenido el posgrado en una IEs
diferente a las Escuelas Normales, es bajo el porcentaje de académicos
que obtuvieron el posgrado en un programa en el pnec del CONACYT. Esto
supone que en la mayoria de los casos no se tiene un parametro de calidad
de los programas de posgrado que cursaron los participantes; es probable
que cada académico tuvo que cubrir los costos de la colegiatura, materiales
e instrumentos de su propio recurso econémico vy realizar sus estudios,
al mismo tiempo que cumplian con sus actividades laborales. Se infiere,
entonces, que en algunos de los casos los posgrados no tenian el nivel
de exigencia necesario para desarrollar las competencias investigativas
necesarias para cumplir con los pardametros que determinan la obtencion
del reconocimiento de los programas de estimulo.

De acuerdo con Gil y Contreras (2018), los programas de estimulo
generaron modificaciones en los patrones y periodos de tiempos de for-
macion e incorporacion a la profesion académica, asi como en el grado
académico necesario para ocupar una plaza de tiempo completo en una
ies. Ademads, las caracteristicas y criterios de los programas de estimulo
influyen significativamente en las trayectorias académicas y las preferencias
por actividades de investigacion por encima de las de docencia (Gonzélez
et al., 2019). Los resultados de esta investigacion permiten sefialar que
esta ocurriendo de forma similar en los patrones de formacion, disefio de
trayectorias formativas y funciones de un grupo especifico de académicos
normalistas.

Vale la pena resaltar que la obtencién del posgrado (maestria y
doctorado) de la mayoria de los participantes haya sido posterior al afio
2009, cuando la participacién en las convocatorias para integrar cuerpos
académicos y la obtencién del perfil deseable Prodep se volviera parte
de los indicadores y exigencias para las instituciones normalistas. Aun
cuando los resultados no permiten establecer causalidad entre el periodo
de tiempo de la obtencion del posgrado y la posibilidad de conseguir
el reconocimiento del Prodep, se observa cierta contigliidad entre los
eventos. Los registros estadisticos de la bGespe (2010, 2019) exhiben que el
crecimiento de profesores con posgrado ha aumentado significativamente
en este periodo, ya que, previo a esto, el nimero de académicos con
posgrado era bajo, especialmente en el caso de la formacion de doctorado.



Obtener y mantener el reconocimiento de los programas demanda la
dedicacién de un mayor niimero de horas a las funciones de investigacion,
mismas que tienen que ser implementadas fuera del horario laboral de
los académicos. Segln Estévez et al. (2020), los académicos de otras Ies
dedican cerca de 15 horas a la semana en promedio a las actividades de
investigacion, lo cual representa el doble de tiempo de los académicos en
las instituciones normalistas. En el caso de los participantes que cuentan
con reconocimiento sni dedican en promedio 13,3 horas a la semana,
mientras que los académicos sni en otras Ies realizan investigacion al menos
17,5 horas en promedio a la semana.

La instrumentacion de actividades de investigacion esta generando
la reorganizacion de los sistemas y estructuras de disposiciones que his-
téricamente habian caracterizado el habitus de los académicos en las
escuelas normales (Bourdieu, 2007). Los factores disposicionales y prefe-
rencias de los participantes por actividades particulares se han modificado
y encaminado hacia las funciones relacionadas con la investigacion. El
establecimiento de nuevas pautas de disposiciones se asocia con diferentes
esquemas valorativos de prestigio, reconocimiento y distincién académica
en diversas funciones, y ya no solo en las actividades de ensenanza.

La obtencién del perfil deseable Prodep vy la integracién de los cuerpos
académicos han trastocado y modificado las funciones y subjetividades
de los académicos que han conseguido —y de los que buscan adquirir— el
reconocimiento de los programas (Lozano, 2019). De acuerdo con los
resultados, es posible conjeturar que la diversificacion en las trayectorias,
procesos formativos y el cambio en las funciones que realizan los acadé-
micos estan orientando un proceso de reconfiguracion de determinadas
dimensiones de la identidad académica.

La concepcién como docente-investigador en las escuelas normales
es una nueva dimensién de la identidad académica que se encuentra en
construccion, esto modifico en cierta medida la jerarquizacion y estatus
de los roles que desempefaba el formador de formadores (Arrecillas,
2019). De acuerdo con Ortiz et al. (2020), el desarrollo de la identidad
como docente-investigador en las instituciones normalistas tiene una base
colectiva derivada de los significados y experiencias adquiridas al interior
de los cuerpos académicos. El analisis de regresion logistica advierte que
la identidad académica como docente-investigador es una de las variables
significativas que genera una mayor probabilidad para el mantenimiento
y adquisicion del reconocimiento de los programas.

Los académicos que cuentan o que buscan obtener el reconocimiento
de los programas se ven obligados a establecer proceso de cambio en
las actividades académicas y generar estrategias flexibles, con el fin de
enfrentar los retos que genera cumplir con los indicadores de los progra-
mas (Corica, 2020). La integracion y apropiacion de los hébitos, rutinas
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y prestigio académico vinculado con las actividades de investigacién, asi
como la identidad de docente-investigador, institucionalizan el modelo
de profesion académica que orientan los programas a través de estimulos
econdémicos (Jiménez, 2019).

De la disposicién al cambio que indican los resultados se observa la
orientacién de la configuracion de la profesién académica; la disposicion
por desarrollar nuevas funciones y actividades se asocia mayormente con la
obtencion y el mantenimiento en los programas de estimulo. Sin embargo,
los resultados no admiten identificar cuales son las particularidades de la
profesion académica que por evolucién de las condiciones académicas
ya habian cambiado (Hargreaves y Fink, 2006).

El analisis de regresion logistica describe que haber obtenido el pos-
grado en un programa en el PNPC es una caracteristica de la trayectoria
académica que produce una mayor probabilidad de obtener o mantenerse
en los programas de estimulo. Esta caracteristica de las trayectorias acadé-
micas de los participantes les permitié reconocer e interactuar con diversos
perfiles de académicos, esquemas y condiciones de trabajo diferente a los
presentes en su institucion de adscripcién. Aunado a esto, haber realizado
las actividades asociadas con el desarrollo de la tesis bajo la direccion
de un investigador externo al sistema de normales, tiene influencia sobre
la motivacion y expectativas para la bisqueda de la participacion en los
programas (Cardenas, 2015; Fresan, 2002; Roux, 2019).

Ademas, otra variable que describen probabilidad de mantenimiento
del reconocimiento de los programas es haber participado o dirigido pro-
yectos de investigacion en la institucion y haber impartido asignaturas a
nivel de posgrado. Esto representa una relacion légica bidireccional: por
un lado, los académicos con reconocimiento dedicacién mayor cantidad
de tiempo a actividades en el posgrado y la direccion de proyectos de
investigacion; por otro, estas actividades les permiten mejorar sus posibi-
lidades de mantener un mayor nivel de produccion en contraste con los
académicos que no tienen reconocimiento de los programas.

La publicacién en revistas indexadas —no solo por representar un
criterio de evaluacion cuantitativa de los programas— constituye una acti-
vidad que reconfigura el habitus e instituye la identidad como docente-
investigador (Bourdieu, 2003; De Magalhaes et al., 2018). La elaboracion
de productos académicos que cumplan con los estandares de revistas
indexadas demanda mayores esfuerzos, recursos e inversion de tiempo
para cumplir con la calidad requerida para su publicacion.

Segln Ortiz et al. (2020), los académicos en las escuelas normales
no cuentan con las condiciones apropiadas para llevar a cabo actividades
de investigacién y produccion académica con la calidad necesaria para la
publicacién en revistas de alto impacto que demandan los programas. Esto



ha llevado a que las Escuelas Normales se conviertan en consumidoras
del conocimiento producido en otras instituciones y, en menor medida, se
han esforzado por convertirse en generadoras de conocimiento (Aguilera
etal., 2021).

De acuerdo con Izquierdo y Atristan (2019), no tener las condiciones
académicas, de infraestructura y equipamiento para la produccién de
conocimiento produce estrés y tension en los académicos que buscan
obtener y mantener el reconocimiento de los programas. Esto se convierte
en motivos que obstaculizan la participacién y direccion de proyectos de
investigacion y la capacidad de publicacion en revistas de alto impacto.

Por dltimo, es relevante considerar que las politicas educativas diri-
gidas al sistema de educacion superior, en especial los programas de
estimulo y reconocimiento, fueron disefiadas y orientadas por un modelo
de universidad encaminado a la instrumentacion de las tres funciones
sustantivas. La orientacion de la Ley General de Educacion Superior
busca homologar el sistema de escuelas normales con otras ies con las
que guardan marcadas diferencias. Esta homologacién pone en relieve
las limitaciones e inflexibilidad de cambio que generan las estructuras
normativas, el modelo organizacional y operatividad institucional para la
implementacion equilibrada de las tres funciones sustantivas.

Aun cuando la participacion de los académicos en los programas no es
una obligacion, la orientacion de la politica educativa exige a las Ies integrar
en sus objetivos y esquemas normativos la regulacion de practicas y pautas
de conducta de los académicos en y para el desarrollo de las funciones
sustantivas (Acosta, 2016). Las regulaciones obligan a los académicos a
orientar sus actividades en la busqueda de obtener el reconocimiento
de los programas, ya que simbolizan indicadores de los estandares de
calidad educativa y representan un medio para la obtencién de recursos
econémicos, esto convierte la disposicién voluntaria para la participacién
en los programas en una obligacion.

La relevancia de un estudio con el objetivo de analizar a través de un
disefno comparativo las variables asociadas con los cambios en el modelo
de profesién académica normalista radica en la necesidad de identificar la
pertinencia de estos cambios en la especificidad de las actividades acadé-
micas, el perfil académico-profesional y la valoracién de las funciones de
investigacion y docencia. Con base en esto, determinar la funcionalidad y
coherencia de los cambios para el contexto del sistema de escuelas nor-
males. Gracias al disefio metodolégico de la investigacion se identificaron
las variables que tienen influencia y hacen probable la reconfiguracion del
modelo de profesién académica en las instituciones normalistas.
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Las caracteristicas de la profesién académica en las instituciones nor-
malistas se habian mantenido estables y homogéneas a través del tiempo,
dotadas de legitimidad y pertinencia social como la figura del formador
de formadores. Este tipo de alteraciones puede originar que el modelo de
profesion académica que estan forjando los programas de estimulo en
las escuelas normales lesione o desvie el modelo basado en la figura del
formador de formadores, con la consecuente debilitacion de la pertinencia
social que se habia construido a través de su historia. Por tal motivo, es
necesario mantener vigilancia sobre la configuracion de los cambios en el
modelo de profesién académica para mantener coherencia y pertinencia
con los objetivos, mision y vision de las Escuelas Normales de México.
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Resumen

El objetivo de este estudio cualitativo es comprender los enfoques de aprendizaje y uso
de recursos educativos en estudiantes universitarios. Se realizaron 12 entrevistas gru-
pales en las que participaron 41 estudiantes provenientes de una Universidad chilena
privada. Fenomenografia y andlisis tematico se emplean para el analisis. Los enfoques
de aprendizaje emergen en un rango desde aprobar con el minimo esfuerzo hasta com-
prender o expandir y profundizar el contenido. Las tecnologias digitales se usan para ob-
tener informacion académica y administrativa (uso logistico); o para buscar informacion,
comunicarse o colaborar con los pares (uso para el aprendizaje). Los enfoques de apren-
dizaje estan asociados al uso de recursos educativos. Cuando se adoptan enfoques mas
profundos, se tienden a emplear para expandir o profundizar contenidos; mientras que al
adoptar enfoques mas superficiales, se tienden a usar para facilitar el objetivo de aprobar.
Se discuten implicaciones practicas y para futuras investigaciones.

[Palabras clave
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Abstract
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The aim of this qualitative study is to understand the approaches to learning and the use
of educational resources by university students. Twelve group interviews were conducted
with the participation of 41 students from a private Chilean university. Phenomenography
and thematic analysis were used for the analysis. Learning approaches emerged in a ran-
ge from passing with minimal effort to understanding or expanding and deepening the
content. Digital technologies were used to obtain academic and administrative informa-
tion (logistical use); or to search for information, communicate, or collaborate with peers
(learning use). Learning approaches are associated with the use of educational resources.
When deeper approaches are adopted, they tend to be used to expand or deepen content;
whereas when shallower approaches are adopted, they tend to be used to facilitate the
goal of passing. Practical implications and implications for future research are discussed.

N.> 92

Resumo

O objetivo deste estudo qualitativo é entender as abordagens de aprendizagem e o uso
de recursos educacionais por estudantes universitarios. Foram realizadas doze entrevis-
tas em grupo com 41 alunos de uma universidade privada no Chile. A fenomenografia e
a analise tematica foram usadas para a analise. Os enfoques de aprendizagem surgem
em uma gama que vai desde a aprovagao com esforgo minimo até a compreensao, ex-
pansao e aprofundamento do contetido. As tecnologias digitais sao usadas para obter
informagdes académicas e administrativas (uso logistico) ou para pesquisar informagoes,
comunicar-se ou colaborar com colegas (uso de aprendizagem). As abordagens de
aprendizado estao associadas ao uso de recursos educacionais. Quando sao adotadas
abordagens mais profundas, elas tendem a ser usadas para expandir ou aprofundar o
conteuido; enquanto que quando sao adotadas abordagens mais superficiais, elas ten-
dem a ser usadas para facilitar a meta de aprovacao. Sao discutidas as implicagoes para
pesquisas e praticas futuras.

Palavras-chave
tecnologia educacional;

recursos educacionais; ensino
superior



Introduccion

En el contexto de un creciente uso de tecnologias digitales en las institucio-
nes de educacion superior, la experiencia de aprendizaje de los estudiantes
progresivamente entrelaza los espacios fisicos tradicionales con una serie
de recursos digitales (Ellis y Goodyear, 2013). Los espacios fisicos incluyen
aulas, salas de estudio y bibliotecas; junto a ellos, los entornos virtuales
de aprendizaje (learning management system, wms) y la biblioteca digital
son los recursos digitales que mds comdnmente las universidades ponen
a disposicion de sus estudiantes (Ghazal et al., 2018; Montenegro et al.,
2016). Ademas, los estudiantes tienden a utilizar otros recursos digitales,
no provistos por las instituciones de educacion superior, para actividades
de bisqueda de informacion, y para comunicarse o colaborar con sus
compaferos y companeras (Eid y Al-Jabri, 2016). Esto implica que, en la
experiencia cotidiana de aprendizaje, los estudiantes navegan entre lo
fisico y lo digital, organizando sus acciones de aprendizaje, incluida la
interaccién con profesores y companeros, combinando espacios y recursos
fisicos y digitales. Con Han y Ellis (2020), seguimos la idea de que es dificil
encontrar un Unico lente teérico para estudiar este fenémeno, ya que
combina diferentes elementos que son dindmicos y aparecen entrelazados.
En consecuencia, para estudiar la experiencia contemporanea de apren-
dizaje de un grupo de estudiantes universitarios chilenos, proponemos la
integracion de dos perspectivas que iluminan distintos aspectos de esta
realidad: la teoria de los enfoques de aprendizaje y la investigacién sobre
el uso que hacen los estudiantes de las tecnologias digitales. De este modo,
es posible ofrecer una imagen mas completa de la naturaleza compleja
de este fenémeno. En las secciones siguientes se describen brevemente
estas lineas de investigacion. Luego, analizamos como se integran en el
contexto del presente estudio.

4<Como aprenden los estudiantes en educacion superior?

El uso de tecnologias digitales y otros recursos educativos no ocurre en el
vacio. Para su mejor comprension, se requiere de una teoria del aprendizaje
que permita explicar por qué los estudiantes las usan o no, y con qué
fines. La teoria de los enfoques de aprendizaje puede ser (til para este
fin (Biggs y Tang, 2011). Esta ha discernido: (a) un enfoque profundo, en
el que los estudiantes se involucran significativamente con el contenido,
hacen conexiones con otros temas y conocimientos previos, disfrutan
y se sienten satisfechos con el estudio, y ven el valor de lo que estan
aprendiendo para su futuro profesional; (b) un enfoque superficial, en el
cual los estudiantes se comprometen menos con el contenido, tienden a
centrarse en la memorizacion para cumplir los requisitos de evaluacién
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con un esfuerzo minimo, ven las actividades de aprendizaje como una
imposicion externa, y carecen de consciencia frente a la relacién con su
futuro profesional; y (c) un enfoque estratégico, focalizado en obtener los
mejores resultados posibles mediante una gestion eficiente del tiempo y
los recursos de aprendizaje disponibles (Lindlom-Ylanne et al., 2019). Al
respecto, estudios han mostrado que adoptar el enfoque profundo, con-
juntamente con el estratégico, conduce a mejores resultados académicos
(Haarala-Muhonen et al., 2017).

Una caracteristica central de los enfoques de aprendizaje es que
no se conciben como rasgos psicolégicos estables, sino como respuestas
contingentes a la vision de los estudiantes sobre situaciones particulares
de aprendizaje: un mismo estudiante podria trabajar de manera profunda
en un curso y superficial en otro, dependiendo cémo perciba cada uno.
Por ello, aspectos como una docencia centrada en el aprendizaje, obje-
tivos y metas claros, carga de trabajo adecuada, libertad para aprender
y evaluaciones centradas en la comprensién por sobre la memorizacién
son elementos que llevan a los estudiantes hacia un polo més profundo
(Trigwell y Prosser, 2020).

Pese a sus logros e influencia, esta linea de investigacién ha sido
criticada por ser considerada simplista —reduciendo el aprendizaje a un
nimero acotado de enfoques—, por no reconocer que la manera de estu-
diar y aprender puede tener distintos significados en distintas culturas, y
por no considerar la influencia de aspectos sociales —como clase y capital
cultural— en las formas de aprendizaje (Tight, 2019).

En Latinoamérica, esta perspectiva ha tenido una amplia recepcion,
principalmente mediante el uso del spq (study process questionnaire) que
distingue entre motivos y estrategias superficiales y profundas (por ejemplo,
Cornejo y Aedo, 2014; Montealegre Lynett et al., 2014). Sin embargo,
estudios exploratorios que indaguen sobre potenciales particularidades,
en linea con lo propuesto por Tight, al menos para nuestro conocimiento,
no se han materializado.

4Como usan los estudiantes los recursos educativos para
el aprendizaje?

La teoria de los enfoques de aprendizaje comprende la experiencia situada
en espacios que entrelazan aquellos mas tradicionales con una serie de
recursos digitales (Ellis y Goodyear, 2013). Entre los primeros, se consideran
las salas de clase, de estudio y las bibliotecas con sus recursos fisicos.
Junto a estos, los tms y los recursos digitales de las bibliotecas aparecen
como los medios mds habituales que las universidades ponen a disposi-
cion de sus estudiantes (Ghazal et al., 2018; Montenegro et al., 2016).



Ademas, se emplea una amplia gama de otros recursos no provistos por
las instituciones. Google, Wikipedia, YouTube —por nombrar algunos—
son comtUnmente empleados para buscar informacién, comunicarse con
los compafieros o realizar trabajos en grupos (Eid y Al-Jabri, 2016). Esta
experiencia es conceptualizada por algunos investigadores como una
ecologia del aprendizaje (Ellis y Goodyear, 2019), en la que los estudiantes
navegaban entre lo fisico y lo digital, organizando sus actividades de apren-
dizaje e interaccion con profesores y pares, mediante una combinacion
de estos espacios y recursos, en un flujo continuo de actividades. En este
contexto, estudios han encontrado que los estudiantes que adoptan un
enfoque profundo tienden a obtener mejores resultados académicos y a
utilizar mas los recursos disponibles, integrandolos en concordancia con
el enfoque desplegado (por ejemplo, Gasevic et al., 2017).

Por tanto, se reconoce cierta heterogeneidad en el uso de tecno-
logias digitales: algunos estudiantes realizan un uso intensivo y sofisti-
cado, mientras que otros uno mds bien basico y modesto (Kennedy et
al., 2010). Alineados con esta vision, Henderson et al. (2015) disciernen
entre un uso logistico —centrado en el empleo de las tecnologias para
obtener informacion académica y administrativa, con el Lms como principal
fuente—, y un uso enfocado en el aprendizaje —focalizado en la bisqueda
de informacion, comunicacion y colaboracién con otros estudiantes, o
expandir los contenidos vistos en clases— con una mayor variedad de
recursos utilizados. Como consecuencia, si bien las tecnologias digitales
se han convertido en una parte esencial de la experiencia universitaria
de aprendizaje, se aprecia un cuadro mixto sobre su uso, principalmente
asociado al enfoque de aprendizaje que los estudiantes adoptan (Gourlay
y Oliver, 2018).

El presente estudio

Este estudio propone indagar la experiencia de aprendizaje de un grupo de
estudiantes de una universidad chilena privada. Para lograrlo, tomamos los
conceptos fundamentales de la teoria de los enfoques de aprendizaje (Biggs
y Tang, 2011) —profundo, superficial y estratégico—, y la descripcién
sobre los usos de recursos educativos desarrollada por la investigacion
en esta drea. Asimismo, adoptamos una perspectiva exploratoria para
relevar posibles particularidades que los enfoques de aprendizaje pudieran
presentar en este contexto. De esta manera, avanzamos en superar la
critica de Tight (2019), quien establece que una de las debilidades de esta
linea de investigacién es soslayar los matices culturales que influencian
el aprendizaje estudiantil.
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Metodologia

Preguntas de investigacion

Este estudio propone las siguientes preguntas de investigacion:

1. ;Qué enfoques de aprendizaje despliegan los estudiantes universi-
tarios participantes en este estudio?

2. ;Qué usos dan a los recursos educativos fisicos y digitales para el
aprendizaje?

3. ;Cudl es la relacion entre enfoques de aprendizaje y uso de recur-
sos educativos que se evidencia en los estudiantes participantes en
este estudio?

Muestra y levantamiento de informacion

Cuarentailn estudiantes de una universidad chilena privada participaron
en 12 entrevistas grupales. Dada la naturaleza exploratoria del estudio,
se convocd a participar voluntariamente a estudiantes de distintas areas
disciplinares, en distintos momentos de sus carreras y conservando un
relativo equilibrio en relacion al género. Las areas consideradas fueron
ciencias naturales —por ejemplo, biologia o astronomia—, ciencia y
tecnologia —por ejemplo, ingenieria o agronomia—, ciencias médicas y
de la salud —por ejemplo, medicina o enfermeria—, y ciencias sociales
y humanidades —por ejemplo, historia o sociologia—. Realizamos tres
entrevistas grupales por area disciplinar. Para ese momento, 26 partici-
pantes estaban entre primer y tercer afo, y 15 estaban en cuarto afio o
cursos superiores. De todos ellos, 17 eran hombres y 24 mujeres. La tabla
1 presenta las caracteristicas de la muestra.

Tabla1
Distribucion por sexo, ario y drea disciplinaria de los participantes en el estudio

Muijer 1.’a3° 24.° Hombre 1°a3° :z24°

Ciencias naturales (cN) 7 5 2 4 4
Ciencia y tecnologia (cT) 5 5 - 7 3 4
Ciencias médicas y de la salud 3 > | 4 ! 3
(cms)

Ciencias sociales y

humanidades (csH) ? ? ) 2 ] ]
Totales 24 21 3 17 5 12




La pauta que guio las entrevistas incluyé preguntas orientadas a
indagar explicitamente cémo los estudiantes abordaban su aprendizaje,
cémo ocupaban los recursos que la institucion ponia a disposicion para
su aprendizaje (Lms y biblioteca) y cémo utilizaban otros recursos digitales,
no provistos por la institucion, en sus actividades de aprendizaje.

Las preguntas fueron presentadas como temas amplios para abrir las
conversaciones e influir lo menos posible en las respuestas. Las entrevistas
duraron entre 45 y 60 minutos, y tuvieron lugar en los campus universita-
rios donde los estudiantes asistian. Todas las entrevistas fueron transcritas
a formato Word en ortografia estandar.

Analisis

El andlisis de los enfoques de aprendizaje lo realizamos mediante fenome-
nografia (Akerlind, 2012), mientras que para el uso de recursos educativos
(fisicos y digitales) se utiliz6 andlisis temdtico (Braun y Clarke, 2006).
Primero, dos miembros del equipo codificaron, de manera independiente,
un grupo acotado de entrevistas grupales (4) para desarrollar cédigos
iniciales, que fueron presentados y analizados en reuniones del equipo
completo para consensuarlos, y posteriormente ajustados para codificar las
entrevistas faltantes. Luego, ambos investigadores compararon los cédigos
desarrollados, y avanzaron en consensuar aquellos en los que no habian
logrado acuerdo. Estos resultados fueron presentados en reuniones de
trabajo, donde se aseguro la consistencia de las estrategias de codificacion
y se realizé un chequeo cruzado de los cédigos levantados. El producto
de esta etapa fue un set de codigos refinado y consensuado.

Tanto el analisis fenomenografico como el andlisis tematico son
similares en su desarrollo hasta el punto descrito en el parrafo anterior.
Sin embargo, divergen en las etapas posteriores. El foco del andlisis feno-
menografico es revelar las formas cualitativamente diferentes en que las
personas experimentan aspectos especificos del mundo que les rodea.
Se centra en la variacion respecto a las experiencias, enfocdndose en el
nivel del grupo que participa en el estudio: la totalidad de las experiencias
individuales representan, en el colectivo, una vision mas completa del
fenémeno de interés. Esto se refleja en el espacio de resultados, un grupo
de categorias jerarquicamente ordenadas que representan la variacién en
las formas de experimentar un fenémeno concreto (Marton y Booth, 1997;
Marton y Pang, 2005). Aunque la fenomenografia y la fenomenologia
comparten elementos comunes —por ejemplo, la vision no dualista de
realidad—, metodoldgicamente difieren. La fenomenologia se enfoca en
la experiencia vivida de personas individuales, mas que el interés en el
nivel colectivo. Por otro lado, sus herramientas analiticas son diferentes.
En fenomenologia, en vez de enfocarse en el desarrollo del “espacio de
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resultados”, una herramienta clave es la “horizontalizacion”, que busca
descripciones que representan experiencias Gnicas, que son agrupadas
para formar categorias ilustrativas del significado atribuido al fenémeno de
interés (Van Manen, 2016). Por Gltimo, Tight (2016) enfatiza el valor de la
fenomenografia como un abordaje metodoldgico creado especificamente
para el estudio de fenémenos en educacion superior.

En este articulo, siguiendo las sugerencias de Akerlind (2012), se
trabajo iterativamente con los codigos desarrollados para describir los
enfoques de aprendizaje, volviendo reiteradamente sobre ellos hasta que
las categorias representadas en los c6digos se estabilizaron y permitieron
desarrollar el espacio de resultados. El andlisis tematico, por su parte,
sigui6 las directrices de Miles et al. (2005). Asi, el set inicial de cédigos
fue revisitado para consolidar y ajustar los temas inicialmente desarrolla-
dos, de manera que permitieran identificar con mayor precision los usos
que los estudiantes daban a los recursos educativos institucionales y no
institucionales. Para ambos andlisis, adelantamos un proceso permanente
e iterativo de dialogo en el equipo completo de investigacion con miras
a lograr consensos. Por dltimo, se aplicaron las categorias emergentes a
cada participante en particular, para comprender cémo se asociaba el
enfoque de aprendizaje adoptado con los recursos educativos disponibles.

Resultados

4Qué enfoques de aprendizaje despliegan los estudiantes
universitarios?

Categoria A: aprobar el ramo con minimo esfuerzo usando
materiales de otros

Este enfoque adopta una estrategia centrada en utilizar materiales desarro-
[lados por terceros con la intencion de pasar el curso realizando un minimo
esfuerzo. Esto implica tratar de conseguir resimenes, utilizar ejemplos
de ejercicios realizados por otros, o revisar las pruebas o exdmenes de
semestres anteriores para ver las respuestas correctas. Estas actividades
se ejecutan de manera reactiva y bajo presion, muy cerca de las fechas
de evaluacion, en general, el mismo dia o el dia anterior. Los ramos en
que se adopta este enfoque se perciben como una imposicion externa.
Se consideran “aburridos”, con contenidos lejanos a las preferencias e
intereses de los estudiantes. Ademas, se consideran poco (tiles para la
formacion profesional o disciplinaria, de manera que no se busca invertir
esfuerzo en su aprobacion.



Categoria B: aprobar el ramo con la mejor nota posible usando
materiales propios

Este enfoque trabaja una estrategia centrada en desarrollar materiales
propios para aprobar el curso con “la mejor nota posible”. Principalmente,
los estudiantes trabajan las ideas centrales de los apuntes de clase, realizan
anotaciones y comentarios de la bibliografia minima, desarrollan ejercicios
relacionados con el contenido, generan mapas conceptuales y elaboran
resimenes, y como resultado levantan un material personal, que constituye
la base del estudio. La intencion es aprobar el ramo que se percibe como
una imposicion externa con la que hay que cumplir. Para lograr “la mejor
nota posible”, los estudiantes organizan estratégicamente su tiempo y
recursos de aprendizaje, siendo conscientes del tiempo que requiere.
Este enfoque avanza respecto del anterior en que se elaboran materiales
propios y se emplea el tiempo necesario para lograr buenas calificaciones,
aunque manteniendo la visién del ramo como una imposicion externa.

Categoria C: comprender el contenido desarrollando materia-
les propios

En este enfoque, los estudiantes adoptan una estrategia centrada en desa-
rrollar sus propios materiales, similar a la descrita en el enfoque anterior,
pero con una intencién diferente. Aqui se avanza desde un interés centrado
en aprobar el ramo hacia un deseo genuino de comprender los contenidos;
es decir, hay un involucramiento significativo con el aprendizaje (com-
prender), en detrimento de una orientacién a cumplir con una imposicion
externa (aprobar el ramo), constituyéndose un cambio cualitativo respecto
a los enfoques previos. Asi, los estudiantes reportan voluntad explicita de
comprender —en vez de solo memorizar— lo que estan aprendiendo.

Categoria D: profundizar y expandir el contenido integrando
recursos

En este enfoque, los estudiantes adoptan una estrategia centrada en la
integracion de recursos de aprendizaje con la intencion de profundizar y
expandir el contenido entregado en los cursos. Por cierto, se incorporan
las estrategias descritas en las categorias anteriores. Sin embargo, se avanza
en ampliar el contenido integrando distintos recursos: ademas de los
entregados como obligatorios en los cursos, los estudiantes buscan otros
materiales para extender y tener una vision mas completa de los conteni-
dos. Por ejemplo, materiales bibliograficos, como articulos recientes de
revistas académicas, o sitios web que permitan amplificar un contenido
especifico. La intencion es “ir mas alla”, comprender en profundidad y
conocer los desarrollos mas recientes de la disciplina.
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De los recursos obligatorios y aquellos obtenidos por interés personal,
surge un material de aprendizaje mas complejo que integra informacion
clave extraida de los apuntes personales de clase, bibliografia basica y com-
plementaria, informacion de sitios web, etc. Por otro lado, los estudiantes
que despliegan esta forma de aprendizaje tienden a ocupar mucho tiempo
estudiando y lo hacen de manera constante, organizada y planificada, a
lo largo del semestre. Por lo general, planifican y evalGan sus procesos de
aprendizaje, desplegando recursos de metacognicion.

La intencidn, entonces, consiste en ir mas alla de lo que entrega el
curso para alcanzar una sintesis integrada de los contenidos. Existe un
interés personal por el aprendizaje vinculado al gusto por el estudio y a
la responsabilidad por la propia formacion profesional.

La tabla 2 presenta citas ilustrativas de las intenciones y estrategias
adoptadas por los participantes en el estudio.

Naturaleza relacional de los enfoques de aprendizaje

Un elemento crucial que emergié de los andlisis es que los estudiantes
adoptan distintos enfoques seguin el curso, el interés o gusto personal por
el ramo, o el aporte que se percibe para su formacién profesional. Si un
estudiante percibe que un ramo es interesante o su contenido le gusta,
tiende a adoptar enfoques de caracter mas profundo. Al contrario, si lo
encuentra “aburrido” o no le gusta, suele inclinarse hacia un enfoque mas
estratégico o superficial.

Por otro lado, cuando los estudiantes consideran que el ramo es
importante para su futuro como profesionales, suelen adoptar enfoques
profundos; de lo contrario, suelen adoptar una estrategia para “solo pasar
el curso”. El analisis sugiere también que los estudiantes van adoptando
enfoques mds profundos a medida que avanzan en sus carreras, pues
comienzan a visualizar la relevancia de algunos cursos para su formacién
profesional. La tabla 3 presenta citas ilustrativas.



Tabla 2

Enfoques de aprendizaje

Enfoque

Intencion

Estrategia

Aprobar el ramo
con el minimo
esfuerzo, usan-

do materiales
de otros

"Hay (cursos) que son aburridos.
Entonces no te gustan, te sientes
desmotivada y lo Unico que quieres
es pasar el curso” (EG8, mujer, csH).

"En lo personal, a mi no me agrado
mucho pasar por los cursos XXX.
Como que los pasé pensando en
'ya, ojala pasarlos no mas’, no con
el fin de aprender los contenidos
del curso” (Ec2, hombre, cN).

“ResUmenes (de otras personas)
también me puedo conseqguir.
Nos mandamos cosas entre los
amigos, o fotos también.. como
‘tengo este resumen’. (ecll, mujer,
CSH).

"ejercitar haciendo pruebas ante-
riores, el dia antes de la prueba”
(Ec4, hombre, cT).

Aprobar el ramo

con la mejor
nota posible,
usando mate-
riales propios

“porgue hay cursos que en realidad
uno sabe que no se va a dedicar

a nada asi... al final, el objetivo es
pasarlo y con la mejor nota posible”
(Ecl, hombre, 7).

“priorizo.. como gue llega el
principio del semestre y te llegan
los calendarios y lo primero que
hago es copiar las fechas en

la agenda y después empiezo
como 'ya, esta semana tengo esto
primero.." voy estudiando como

lo gue viene mas cercano” (ec8,
mujer, CsH).

Comprender
el contenido,
usando mate-
riales propios

“lo que trato es entender lo que a
uno le estan pasando. Porgue es
muy facil como memorizar las co-
sas para una prueba y gue después
se te olviden.. yo busco entender
las cosas e irlas aplicando en la
vida diaria” (Ec4, hombre, cT).

"Y hay otros ramos en los que de
verdad me gusta aprender cosas.
Como en XXX, gue me hago mis
propios resumenes... Si, me gusta la
idea de entender” (Ec8, mujer, csH).

“Hago resimenes escritos, mapas
conceptuales. Generalmente
ocupo harto hacer mapas concep-
tuales, me ayuda a ordenarme

las ideas. Tengo la facilidad para
relacionar temas” (EclO, mujer, cN).

"hacia resimenes de la materia,
como de las diapos. Lo que veia
en el cuaderno lo pasaba en
limpio.. 0 mapas conceptuales
para ver todo junto o resimenes.
Como un punteo de lo gue me
tenia que aprender si o si” (EG6,
mujer, cN).

Profundizar
y expandir el
contenido,
integrando
recursos

"Entender y comprender lo gue uno
esta viendo. Porgue uno no saca
nada con 'sé hacer este ejercicio,
me aprendi esta materia’ si no
entiende el porqué. O sea, la carrera
que estudiamos es cientifica y tiene
un trasfondo, tiene un para qué.
Entonces el cdmo estudiarlo es
entender el porqué y el para qué”
(Ec2, hombre, 7).

"0 sea aparte de los apuntes,
articulos, hay que buscar las
cosas mas detalladas en internet,
en normas internacionales,
publicaciones. Cosa de que se
tenga también informacion mas
actualizada respecto a lo gue se
esta estudiando” (Ec2, hombre, cN).
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Tabla 3
Naturaleza relacional de los enfoques de aprendizaje

Razones para adoptar

Citas ilustrativas
uno u otro enfoque

Interés o "gusto” “Depende del curso. Porque hay cursos que llaman mas la

personal atencion y uno quiere como entender el fondo de la materia y asf
manejarla mejor. Pero si hay cursos que no me gustan mucho...
estudio solo para pasarlo” (eclO, mujer, cN).

“"los cursos que te gustan, asi full motivacion, lo quiero saber todo.
Y claro ahi uno como que le pone mas empeno y finalmente tu
meta es saber” (EG8, mujer, CsH).

Aporte percibido a la "cursos de ciencias primarias, al principio, ahi uno probablemente

formacion profesional  estd mas preocupado de pasary la nota y serfa.. pero ahora es
mucho mas un aprendizaje.. Tengo que aprender esto ahora, por-
gue es el momento para aprender |o que voy a tener que aplicar.
Entonces yo creo gue la principal motivacion es aprender bien las
cosas” (Ec5, hombre, cuvs).

Naturaleza jerarquica de los enfoques de aprendizaje

Acorde con la perspectiva fenomenogréfica, se visualiza una relacién
jerarquica entre las categorias. La categoria D es la mas avanzada.
Un estudiante que adopta este enfoque busca profundizar y expandir
el contenido, lo que supone, al mismo tiempo, querer comprender el
contenido y aprobar el curso. En relacion con las estrategias, lo central es
integrar recursos. Sin embargo, también suelen usarse materiales propios
y de terceros como parte de la estrategia para materializar la intencién de
profundizar y expandir.

En la categoria C, la intencion es comprender, lo que supone apro-
bar el curso. La estrategia caracteristica es usar materiales propios, pero
también podrian usarse como complemento aquellos desarrollados por
terceros. No obstante, en esta categoria no se avanza hacia la intencién y
estrategia jerarquicamente mds avanzada: a saber, profundizar, expandir,
e integrar recursos.

En contraste con estas categorias, en B y A los estudiantes no muestran
intencion de comprender los contenidos, ni profundizarlos o expandir-
los. Solamente mencionan el deseo de aprobar el ramo —con el minimo
esfuerzo o con la mejor nota posible—. De la misma manera, la estrategia
estd centrada en usar materiales desarrollados por terceros (categoria A); o
en usar los propios y los de otros (categoria B). Sin embargo, no se avanza
a la estrategia de integrar recursos.

La tabla 4 muestra el espacio de resultados con las relaciones entre
intenciones y estrategias levantadas en este estudio.



Tabla 4
Relaciones entre intencion y estrategia

Intencién (épara qué?) Estrategia (é¢como?)
Usando Usando
. . Integrando
materiales materiales
- recursos
de otros propios
Enfoque Aprobar el ramo con el .
que p ) Categoria A
superficial minimo esfuerzo
Enfoque Aprobar el ramo con la .
que pr ) Categoria B
estratégico mejor nota posible
Enfoque Comprender el }
o9 . Categoria C
profundo contenido

Profundizar y expandir el

contenido Categoria D

4<Qué usos dan los estudiantes universitarios a los recursos
educativos fisicos y digitales para el aprendizaje?

Uso del sistema de gestion del aprendizaje (Lms)

Se reportan tres usos del LMs. Para comenzar, este se emplea como un
medio para obtener informacion académica y administrativa del curso;
por ejemplo, el programa, las fechas de los trabajos y pruebas, y acceder
a anuncios sobre temas emergentes.

En segundo lugar, el ms se utiliza para obtener materiales académicos
y entregar trabajos o pruebas. Mediante este sistema se obtienen los recur-
sos que los profesores dejan disponibles en los cursos: los ppT, apuntes,
guias de ejercicios o articulos académicos. Asimismo, frecuentemente los
trabajos o pruebas se entregan a través del buzoén virtual de tareas, y las
notas y retroalimentacion se conocen mediante el Lvs.

En tercer lugar, los estudiantes reportan usar el Lms para comunicarse
con pares y profesores. La tabla 5 presenta citas ilustrativas.
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Tabla 5

Uso del Lms
Uso del Lms Citas ilustrativas
Obtener informacion "Yo creo que las clases, las notas, y ver los calendarios y el
acadéemicay programa” (FG5, muijer, cms).

administrativa “al principio para ver el programa del curso” (FG10, hombre, cN).

Obtener materiales “Principalmente los textos. Quizas como material de las clases,
académicos y ya sea PowerlPoint, y tipico ver como las pautas de los trabajos
entregar trabajos o grupales y esas cosas” (Fall, Mujer, cN).

pruebas

“todos los informes los tienes que enviar como en el buzon de
tareas.. el informe corregido te lo mandan por buzén de tareas”
(FG6, mujer, cN).

Comunicarse con “Ahora uso como mandar mensajes dentro (del Lms) a los
profesores y/o companeros. Entonces, no sé, falté a una clase y (tengo) que hacer
estudiantes un trabajo en grupo y pongo como reenviar a todos los del curso

‘oye, el trabajo, bla, bla"y te responde alguien” (FG8, mujer, cN).

Uso de la biblioteca

Biblioteca fisica

Del andlisis emergen cinco formas de usar la biblioteca fisica: (a) poco o
ningun uso, (b) recreacional, (c) para interés personal, (d) relacionado con
los cursos y (e) como espacio para el aprendizaje.

En el primer tipo de uso reportado, poco o ningiin uso, los estu-
diantes describen que no necesitan la biblioteca fisica, pues el material
bibliografico esta disponible a través del tms (uso para obtener materiales
académicos) o a través de la misma biblioteca, pero en formato digital.

Para el segundo tipo, se reporta un uso de cardcter recreativo; los
estudiantes conciben la biblioteca como un espacio para descansar o
entretenerse, por ejemplo, mediante el acceso a peliculas o videojuegos.

En tercer lugar, la biblioteca se emplea para acceder a libros u otros
materiales que satisfacen intereses personales —recreativos o académi-
cos—; por ejemplo, acceder a libros de ficcién o académicos de otras
disciplinas.

En cuarto lugar, los estudiantes describen un uso mds “tradicional”,
vinculado con su aprendizaje académico formal. En este caso, acceden
a la bibliografia de sus cursos, en forma de libros, capitulos o articulos.
Eventualmente, también pueden emplear la biblioteca para acceder a
material que permita ampliar la bibliografia minima de sus cursos.

Finalmente, los estudiantes utilizan la biblioteca como espacio de
aprendizaje, y para ello usan las salas para estudiar o desarrollar tareas o
trabajos de forma individual o grupal.



Biblioteca digital

Respecto al uso de la biblioteca digital, el primer tema emergente es que
algunos estudiantes reportaron poco o ningln uso. Esto se debe a que,
al igual que en el caso de escaso uso de la biblioteca fisica, el material
bibliogréfico es accesible a través de la bibliografia minima del Lms.

Los estudiantes que si utilizan la biblioteca digital reportan que bus-
can acceder a materiales bibliograficos fiables para sus tareas y trabajos
académicos. Asimismo, algunos la utilizan para realizar investigaciones
bibliograficas, en particular cuando participan en programas de investiga-
cion de pregrado. Ademas, reportan usarla para expandir lo entregado en
los cursos, para ampliar o profundizar los conocimientos sobre un tema
concreto de un curso en particular.

Adicionalmente, utilizan la biblioteca digital para mantenerse actua-
lizados con su disciplina, mediante la lectura de articulos recientes, en
el contexto de la realizacién de practicas profesionales. En la tabla 6 se
presentan citas ilustrativas del uso de la biblioteca fisica y digital.

Tabla 6
Uso de la biblioteca

Usodela

L Citas ilustrativas
biblioteca

Biblioteca fisica

“Asi que como que no hay mucha necesidad de andar buscando el

Poco 0 nada de . B}
texto que te dijo el profesor. Generalmente estan los recursos como en

uso P ;

(Lms)” (EG8, mujer, csH).

"Yo juego mas que nada para relajar.. me gusta mucho jugar en las
Recreacional consolas.. y me entretengo” (Ec6, hombre, cN).

“Las peliculas que pedi eran como recreativo. De hecho, una vez fui a
ver una pelicula a la biblioteca” (ecll, mujer, csH).

"Si, de repente pido libros gue no tienen nada que ver con lo que
yo estudio, y también me gusta darme vueltas por la biblioteca de
humanidades de repente. Entonces es como llegar y encontrar algo
interesante y leerlo” (Ec4, hombre, cT).

Interés personal

“Por ejemplo, el tema de matematicas me gusta estudiar con libros.

. Me es més facil estudiar de un libro en los casos matematicos” (Ec4,
Relacionado con

muijer, cT).
los cursos Y ) . ' ’ :
hay que saber ir a buscar material para investigar, y tienes que por lo
menos citar un libro entre medio” (EG8, mujer, csH).
. “la biblioteca es el lugar donde uno estudia. Es un lugar tranquilo y por
Espacio de lo general esta desocupado” (ce7, hombre, cws).
aprendizaje B ) ) , .
Y de repente para estudiar y hacer trabajos en grupo” (ecll, mujer, csH).
Biblioteca digital
Poco o nada de “Nunca. Los mismos cursos ya te tienen los articulos descargados (y

uso subidos al Lms)” (Ec6, hombre, cN).
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Usodela

Citas ilustrativas

biblioteca
Acceder a “lo usé para hacer trabajos que requerian bibliografia especial.
informacion Necesitaba como una fuente fidedigna.. la buscaba ahi” (ec7, Hombre,

confiable para
tareas o trabajos

CMS).

Investigacion
bibliografica

“me meti a una investigacion de pregrado, y en ese caso s utilicé
como para ver articulos o cosas que hablaran mas sobre la
investigacion que estaba realizando” (c4, hombre, cT).

Expandir lo que

“En la industria es relevante saber en qué esta la ciencia el dia de
hoy... lo principal de poder acceder a todos estas publicaciones. Me
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terminé haciendo de una cantidad de articulos impresionante, porgue
a veces igual hay cosas que uno queda cComo 'ya, pero ¢por qué?
Eso lo dice otra investigacion’. Entonces qué dice esa investigacion”
(Ec2, Hombre, cN).

se entrega en los
cursos

"Articulos actualizados acerca de tratamientos, diagnosticos, terapias
nuevas.. revisiones sistematicas que uno pueda decir 'ya esto quizas
es un poco correlativo poder probarlo en pacientes’. Reportes de
casos” (Ec5, mujer, cms).

Mantenerse al dia
para las practicas
profesionales

Uso de otros recursos digitales

Los estudiantes reportan un extenso uso de recursos digitales no insti-
tucionales para buscar informacién, mantenerse comunicados con los
companeros y hacer trabajos en grupo.

El primer uso, bldsqueda de informacién, presenta varias formas: pri-
mero, para familiarizarse con un nuevo contenido, obteniendo la informa-
cién basica sobre un tema. Para esto recurren a sitios como Wikipedia o
Google, como un primer paso, con conciencia de que luego deben avanzar
a materiales mds académicos. Segundo, videos a través de plataformas
como YouTube, que pueden ayudar a entender contenidos no comprendi-
dos en clases, lo que es particularmente relevante para cursos del area de
las matematicas. Tercero, recursos en linea para expandir el contenido de
los cursos; por ejemplo, a través de sitios de instituciones con informacién
relevante, plataformas para desarrollo de ejercicios, codigo, etc.

En segundo lugar, los estudiantes utilizan otros recursos digitales
para comunicarse entre ellos como WhatsApp o Facebook. Este tipo de
comunicacioén incluye compartir informacién del curso, hacer preguntas,
entre otras. Ademas, existe un uso relacionado con compartir recursos;
por ejemplo, pedir resimenes y respuestas a examenes de afios anteriores,
entre otros.

Finalmente, estos recursos se utilizan para hacer trabajos en grupo;
por ejemplo: plataformas como Google Drive. En la tabla 7 se presentan
citas ilustrativas de esta categoria.



Tabla7
Otros recursos digitales

Otros recursos L .
Citas ilustrativas

digitales
"Yo WiRipedia para hacerme la idea mas general. No sé, ‘'Segunda
Guerra Mundial’ esto, esto y esto. Pero asi, como para empezar a
Buscar informacion sacar informacion, Wikipedia, nunca, jamas” (EcO, mujer, csH).

Obtener informacion  “Cuando necesito preinformacion, parto por Google y uno ve
basica hartos links, veo muchas cosas. Y cuando ya empieza a tener mas
sentido la informacion que estoy buscando, empiezo a decir como

"

'no, esta cuestion la descarto” (EclO, mujer, cN).

“Videos. En su momento usé para calculo ver mucho YouTube.
Porgue tenia un profesor que ensefnaba teoria, pero yo no apren-
dia. Usaba mucho YouTube para aprender y entender como se

Entender algo que no hacen ejercicios” (EG2, hombre, cN).

quedo claro e . . - ;
Etica lo pasé con puros videos. Videos de gente haciendo clases

0 explicando un texto de Aristoteles, de la Etica a Nicémaco” (EG8,
mujer, CsH).

"(Expando) usando algunas plataformas particulares. Plataformas
de los ministerios de Salud, de informacion especifica. Cosas de
Expandir lo que se dominio publico” (ec4, hombre, cT).
sabe “Cuando me falta algo y por ejemplo no lo encontré en este libro
0 en este material del curso, vamos a ver que hay en internet. Es
Ccomo un extra, una informacion adicional.” (EG2, hombre, cN).

“LLo que hago ahora es conecto, o sea, abro el navegador y me
Comunicarse con los  meto a WhatsApp web. Asi estoy mas atento a mensajes de tra-
pares bajos y cosas asi.. FacebooR por lo general lo tengo abierto, para
coordinar grupos o cosas asi” (ecl, hombre, cT).

"El Google Docs. Porgue a veces no podemos reunirnos todos
Hacer trabajos en al mismo tiempo. Los tiempos no calzan o cosas asi, entonces
grupo es superutil ocupar Google Docs, porque puedes hacerlo desde
cualquier lado” (EG8, muijer, csH).

4Cual es la relacion entre enfoques de aprendizaje y uso de
recursos educativos?

En primer lugar, el uso del Lms es relativamente homogéneo. Independiente
del enfoque de aprendizaje, todos los participantes lo utilizan para obtener
materiales académicos y entregar trabajos y pruebas. Ademas, se usa
bastante para obtener informacién académica y administrativa, y casi nada
para comunicarse con profesores y estudiantes.

Respecto de la biblioteca fisica, los usos mas habituales son para
acceder a informacién confiable para tareas y trabajos, y como espacio
de aprendizaje. El primero aparece en aproximadamente dos tercios de
los estudiantes que adoptan un enfoque superficial o estratégico, y en la
totalidad de aquellos que adoptan enfoques profundos. Por otro lado, la
gran mayoria la ocupa como espacio de aprendizaje. De hecho, todos
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aquellos que adoptan el enfoque mas avanzado reportan este uso. La
biblioteca fisica se ocupa menos para fines recreacionales y de interés
personal.

En relacién con la biblioteca digital, surge mayor variacién entre
enfoques de aprendizaje. Un poco menos de la mitad de los estudian-
tes que reportan un enfoque superficial y practicamente dos tercios de
los que adoptan uno estratégico reportaron poco o ningin uso. Por su
parte, el mas reportado fue acceder a informacién confiable para tareas
o trabajos, aunque los estudiantes con un enfoque estratégico fueron
quienes menos mencionaron la biblioteca para este fin, mientras que
aquellos con enfoques profundos son los que mas mencionan usarla.
Finalmente, solo los estudiantes que adoptan enfoques profundos la
utilizan para mantenerse actualizados para las practicas profesionales y
expandir lo entregado en los cursos.

Sobre otros recursos digitales, la gran mayoria de los estudiantes
sefalan emplearlos para obtener informacién basica. Sin embargo, solo
aproximadamente un cuarto de los estudiantes que adoptan un enfoque
superficial los aprovechan para otros fines. Ademas, alrededor de un tercio
de los estudiantes con foco estratégico las emplean para entender algo que
no quedé claro, y alrededor de la mitad para comunicarse con los pares 'y
compartir recursos. Entretanto, la mitad los estudiantes con enfoque cen-
trado en la comprension de los contenidos usan los recursos digitales para
comunicarse con los pares y compartir recursos, pero solo uno mencioné
que lo hacia para entender algo que no quedé claro. Por otro lado, todos
los estudiantes con un enfoque centrado en profundizar y expandir usan
estos recursos para ampliar sus conocimientos, y la mayoria de ellos para
comunicarse con los pares y hacer trabajos grupales.

Estos resultados sugieren que, si bien existe un uso relativamente
homogéneo del Lms, emergen diferencias en el de la biblioteca (fisica y
digital) y de otros recursos digitales. Aquellos estudiantes que adoptan
enfoques profundos, tienden a recursos coherentes con la intencién de
comprender o expandir los contenidos. En cambio, aquellos estudiantes
que despliegan enfoques mas superficiales, ademas de usar menos recur-
sos, cuando lo hacen es de manera coherente con la intencién de pasar el
ramo. Por ejemplo, usando otros recursos digitales para obtener resimenes
realizados por otros. La tabla 8 presenta la asociacién entre enfoques y
usos de los distintos recursos de aprendizaje.
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Discusion

Los enfoques de aprendizaje que emergen en este estudio son similares
a aquellos reportados en estudios previos, en un rango que va desde
aprobar con el minimo esfuerzo hasta comprender el contenido (Biggs vy
Tang, 2011). Al mismo tiempo, coherente con la teoria, se destaca que
los enfoques adoptados no son entidades fijas: varian dependiendo del
interés por el contenido del curso y de la importancia percibida para el
futuro profesional (Haarala-Muhonen et al., 2017). Por otro lado, el enfo-
que mas avanzado, con foco en expandir y profundizar, excede aquellos
reportados en otros estudios. Aparece mayormente asociado a cursos mds
avanzados (> 4.°), alineado con estudios que reportan que las estrategias
de aprendizaje se desarrollan con el avance en los estudios (Trigwell y
Prosser, 2020). Respecto de los usos de tecnologias digitales, nuestros
resultados se asemejan a la clasificacién que distingue usos logisticos y
para el aprendizaje (Henderson et al., 2015). Efectivamente, se emplean
logisticamente para obtener informacién académica y administrativa, con
el LtMs como el medio principal para este fin. El segundo uso se orienta
a la busqueda de informacion, la comunicacion y la colaboracion para
el aprendizaje. En este caso, ademas del Lms, se emplean la biblioteca
digital y, muy intensamente, recursos como el buscador de Google,
Wikipedia, YouTube, Facebook, Google Docs, WhatsApp, entre otros.
Interesantemente, respecto del uso de recursos educativos, lo que marco la
diferencia era la intencién subyacente al enfoque de aprendizaje. Aquellos
estudiantes con aproximaciones mas profundas tienden a usarlos para
expandir contenidos o profundizar, mientras que aquellos que adoptaban
enfoques superficiales lo hacen para obtener recursos para pasar con
minimo esfuerzo.

Esta investigacion no esta exenta de limitaciones. La mas obvia es que
los participantes provienen solamente de una institucién, con caracteris-
ticas selectivas, lo que podria explicar el bajo nimero de estudiantes con
enfoque superficial y la emergencia de un grupo con foco en expandir y
profundizar contenidos. Al ser un estudio exploratorio, generalizar esta
lejos de ser nuestro objetivo. Futuras investigaciones deberdn continuar
indagando cémo aprenden estudiantes universitarios en otro tipo de ins-
tituciones. Al mismo tiempo, en linea con Tight (2019), es importante
incorporar variables socioeconémicas, que podrian afectar la forma en
que los estudiantes organizan sus recursos para aprender. Por otro lado,
mas que establecer diferencias entre los enfoques de aprendizaje por
sexo, afio y area disciplinaria, el objetivo de emplear estas variables fue
para desarrollar una muestra que fuera relativamente balanceada. Aun asi,
comprendemos la importancia que ellas podrian tener para los enfoques



que finalmente los estudiantes adopten. Por tanto, estudios cualitativos
en areas disciplinarias especificas, en distintos afios de la carrera y que
diferencien por sexo son necesarios.

En un contexto de acceso universal a la educacién superior, como es
el caso de Chile, apoyar a los estudiantes a convertirse en aprendices mas
efectivos es clave para mejorar la calidad de los procesos de aprendizaje y
docencia. A pesar de las limitaciones de este estudio, y de la necesidad de
seguir profundizando en sus hallazgos, consideramos tres elementos que
pueden ayudar a la practica de docentes de educacion superior y profesio-
nales que trabajan en posiciones de apoyo al aprendizaje y la docencia.
En primer lugar, la relevancia profesional de los cursos y el interés que
suscitan son definitorios para abordar profundamente el aprendizaje. Por
consiguiente, es clave mostrar la relacion entre cada curso y el futuro
profesional de los estudiantes, y emprender acciones para expandir los
horizontes de interés, de manera que contenidos percibidos como lejanos
aparezcan relevantes. Esto deberia materializarse particularmente en los
cursos en que los estudiantes no perciben como obvia la relacién con su
futuro profesional. En segundo lugar, ensefar explicitamente estrategias
para adoptar enfoques de aprendizaje profundos deberia ser una actividad
a desarrollar al inicio de los cursos, mostrando como se espera que apren-
dan y que recursos pueden ser de mayor beneficio para lograrlo. Esto es
particularmente relevante en primer afio, donde tienden a adoptarse enfo-
ques mas superficiales. Es importante no asumir que los estudiantes saben
cémo desplegar su aprendizaje en la transicion a la educacion superior y
entregarles explicitamente herramientas para su desarrollo académico. En
tercer lugar, un hallazgo importante de este estudio fue que una amplia
gama de recursos digitales no institucionales se emplean para aprender.
Estos recursos, por lo general, no son considerados dentro del disefio de
los cursos. Una tarea pendiente es, precisamente, integrarlos dentro de
los recursos que los estudiantes pueden usar y avanzar en modelar su
uso. Por ejemplo, cémo trabajar colaborativamente usando herramientas
como redes sociales, como desarrollar discusiones académicas en linea
o estableciendo trabajos académicos que incentiven a los estudiantes a
usar recursos para expandir o profundizar contenidos.

En resumen, en este estudio encontramos que las practicas de aprendi-
zaje que despliegan los estudiantes en la universidad varian desde enfoques
mas superficiales, con foco en memorizar y pasar los cursos, hacia otros
mas profundos, con foco en comprender. Ademas, visualizamos que existe
coherencia entre el uso que se le da a las tecnologias digitales y el enfoque
desplegado al momento de aprender. Mientras que reconocemos importan-
tes limitaciones en este estudio, consideramos que los hallazgos pueden
ayudar a docentes y profesionales para tener un marco de referencia para
apoyar a las y los estudiantes en sus procesos aprendizaje.
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Resumen

En la actualidad, a pesar de los impulsos por disminuir las brechas de género, desde la
politica publica y la sociedad civil, aun existen espacios donde las representaciones y
expectativas sociales sobre roles y estereotipos limitan los cambios culturales. Tal es el
caso de las instituciones de educacion para la Primera Infancia, las cuales constituyen
un espacio formativo altamente feminizado, cuyas perspectivas sobre la educacion en
género no han sido usualmente objeto de estudio ni de cuestionamiento. Este articulo de
investigacion tiene por objetivo comprender las representaciones sociales de género que
expresan educadoras de parvulos chilenas, asi como sus percepciones sobre el abordaje
educativo de esta tematica. Para ello se realizd una investigacion cualitativa descriptiva/
comprensiva basada en entrevistas semiestructuradas a seis educadoras. Los resultados
muestran la existencia de cuatro representaciones de género de las educadoras, las cua-
les cuestionan los roles tradicionales vy la inequidad de género, no obstante, solo en un
caso se critica el sistema sexo/género binario. Adicionalmente, se describen los modos
en que las educadoras declaran abordar la perspectiva de género en sus practicas do-
centes, incluyendo las estrategias usadas en el aula, la implementacion del curriculum y
la relacion con las familias. Finalmente, se discute en torno a los avances en el cuestiona-
miento de las inequidades de género y a los desafios que prevalecen tanto en la practica
educativa como en las politicas publicas.

Palabras clave
género, educadoras, parvulos;
relacion padres-escuela;

educacion de la primera
infancia

Abstract

IKeywords
gender, caregiver; pre-school

child; parent-school relation;
early childhood education

Currently, althought public policies foster the reduction of gender gaps, there are still so-
cial representations about roles and stereotypes that have limited cultural changes. One
of these is early childhood education, a highly feminized educational level, where there
is little evidence and questioning about the perspectives on gender issues. The purpose
of this paper is to understand the representations of Chilean early childhood teachers
regarding gender, as well as their perceptions about the gender educational approach.
For this, descriptive/comprehensive gqualitative research was carried out based on se-
mi-structured interviews with six teachers. Results show four teachers’ gender represen-
tations, that question traditional roles and gender inequity but only one move away from a
binary paradigm that transcend the dualistic conception of gender. Additionally, teachers
address the gender perspective in their teaching practice, including strategies used in the
classroom, the implementation of the curriculum and the relationship with the families.
Finally, it is discussed the advances in questioning gender inequities and the challenges
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that prevail both in educational practice and in public policies.

Resumo

Apesar dos impulsos de politicas publicas para diminuir as brechas de género, atual-
mente ainda existem espagos onde as representacoes e as expectativas sociais sobre
0S papéis e 0s esteredtipos tém limitado as mudangas culturais. Um deles sao as insti-
tuicoes de educacgao pré-escolar, espaco de formagao altamente feminizado apresentam
escassa evidéncia e questionamento sobre suas perspectivas em torno das tematicas
de género. Este artigo tem como proposito compreendo as representagoes sociais de
género que os educadores de infancia chilenos tém, bem como suas percepgoes sobre a
abordagem educacional dessa perspectiva. Para isso realizou-se uma investigagao des-
critiva/compreensiva baseada em entrevistas semi-estruturadas com seis professoras.
Os resultados mostram a existéncia de quatro representagdes de género dos educado-
res, que questionam os papeis tradicionais e a iniquidade de género, embora apenas em
um caso seja questionado o sistema binario sexo/género.Além disso, sao descritas as
formas como as educadoras declaram abordar a perspectiva de género em suas praticas
pedagadgicas, incluindo as estratégias utilizadas em sala de aula, a implementagao do
curriculo e a relagao com as familias. Por fim, discute os avangos no questionamento das
iniquidades de género e os desafios que prevalecem tanto na pratica educativa quanto
nas politicas publicas.

Palavras-chave

género, educador; Crianga
de idade pre-escolar; Relagao
pais-escola; Educagao da
primeira infancia
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Introduccion

La educacion es un espacio fundamental para la reproduccién o transfor-
macion de las representaciones sociales del género. Mediante la sociali-
zacion de la Primera Infancia, a partir del lenguaje y las interacciones en
las familias y espacios educativos se configuran, construyen o reproducen
practicas y discursos sobre lo que es ser “nifio o nifia” (Callahan y Nicholas,
2018). Estas instituciones aportan representaciones sobre género que se
estructuran desde la concepcién y llevan implicitos criterios discrimina-
torios (Benitez, 1999).

Los centros educativos son sitios ideales para poner en accién
identidades, compartirlas, redefinirlas o asumirlas, asi como para situar
otredades y aprender a relacionarse con semejantes y diferentes (Dubet,
2008; Rebolledo, 1995). Si bien estos contextos pueden ser lugares privi-
legiados para la emancipacion y transformacion, sin una formacion critica
y reflexiva del profesorado en materias de género y sexualidad existe el
peligro de perpetuar y reproducir el sistema heteropatriarcal (Dessel et al.,
2017; Reynolds y Bamford, 2016). Asi, las escuelas pueden ser espacios
de transformacién o de adoctrinamiento y reproduccién de desigualdad
(Callahan y Nicholas, 2018; Martinez y Ramirez, 2017).

Dentro de estos espacios de formacion y desarrollo de las infancias,
destaca la educacion parvularia (National Institute of Child Health and
Human Development [NicHD], 2001; Seguel et al., 2012; Vandell et al.,
2010), donde nifios y nifas interactian cotidianamente con quienes les
educan y sus pares, y la cual puede cambiar o mantener sus representa-
ciones sobre el género. Asi, quienes educan, especialmente al inicio de
sus trayectorias formativas, ocupan una posicion privilegiada para romper
con un ciclo de injusticia e inequidad de género (Valdés, 2013; Warin y
Adriany, 2017).

La educacién parvularia presenta particularidades en materia de
género. Un primer aspecto refiere a su alta feminizacion, donde mas del
99 % de la fuerza laboral son mujeres (Subsecretaria de Educacién Parvu-
laria, 2021a). Esta situacion, probablemente, responda a factores culturales
propios de una sociedad patriarcal que histéricamente ha delegado el
cuidado infantil a las mujeres (Lamas, 1996; Poblete, 2020), reproduciendo
el rol de madre cuidadora en la figura de la educadora. Al mismo tiempo,
pone de manifiesto la disonancia entre las tendencias sociales mds equi-
tativas y el modelo que sigue facilitando una educacion para la Primera
Infancia feminizada (Vendrell et al., 2015).

Un segundo aspecto es el vinculo estrecho y complementario con las
familias. Las Bases Curriculares de Educacion Parvularia en Chile reco-
nocen el valor de la familia como primer agente educador (Ministerio
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de Educacion [Mineduc], 2018), lo que implica desarrollar una labor
educativa conjunta y coherente entre centros educativos y familias para
cuestionar el orden hegemonico respecto del género. Este aspecto, que se
ha estudiado en niveles escolares primario y secundario, no ha recibido
mayor atencion en educacion parvularia (Gegenfurtner y Gebhardt, 2017;
Keogh et al., 2020; Rodriguez et al., 2021).

En Chile existe una demanda desde la institucionalidad y la investi-
gacion por abordar este tema (Pinto et al., 2021). Al respecto, la “Politica
Nacional de Educacion en Afectividad y Sexualidad Integral” constituye
uno de los 11 ejes de la politica educativa de 2022-2026 y contempla
la perspectiva de género en todos los niveles del sistema educativo y en
la formacion inicial docente (Mineduc, 2022). Esta necesidad motivé la
realizacion de esta investigacion dirigida a generar conocimiento sobre las
representaciones de género, que faciliten la incorporacion y el desarrollo
de la educacion sexual integral (es)) desde la Primera Infancia. Adicional-
mente, se aporta evidencia sobre un problema poco estudiado, a saber, las
percepciones que expresan las educadoras sobre el abordaje del enfoque
de género en su practica docente.

Educacién parvularia y abordaje del género

Chile es reconocido en Latinoamérica por su larga tradicion de institu-
cionalizacion y cobertura en educacién parvularia. Este nivel cuenta con
un reconocimiento legal, instituciones publicas especializadas, un marco
curricular y regulatorio propio, y una red nacional de centros educativos
publicos y privados financiados principalmente con fondos estatales. Por
su parte, el referente curricular actualizado reconoce las transformaciones
socioculturales de la sociedad e incluye los enfoques de diversidad y género.

A nivel internacional, en la educacion parvularia ha predominado
un discurso desarrollista que asume que las infancias se identificaran
naturalmente con su género producto de la socializacion, aprendiendo
a ser hombres o mujeres (Adriany, 2019). Esta visién cisheteronormativa
conlleva una mirada superficial e incompleta del género, que persiste en
el curriculum chileno para este nivel. Ademas, esta perspectiva concibe
la infancia como desprotegida, inocente, pasiva e incapaz de comprender
problematicas complejas como el género (Chapman, 2021). En conse-
cuencia, las practicas educativas pueden plasmar abordajes estereotipados
con expectativas rigidas de las identidades y roles de género (Blaise y
Pacini-Ketchabaw, 2019). De este modo se cristaliza el sistema sexo/género
binario que asocia distintas habilidades a hombres y mujeres, sustentadas
en estereotipos de género (Valdés, 2013; Baraldi y Cockburn, 2018; Azta et
al., 2019). Estos estereotipos se transmiten por el curriculo, sus contenidos,
practicas pedagogicas, interaccion entre pares, entre otros.



Durante estos ltimos afios han surgido propuestas feministas poses-
tructuralistas y posdesarrollistas que cuestionan esta perspectiva y proponen
avanzar hacia una comprensién del género como proceso de construccién
social, cultural e histérico (Blaise, 2009; Chapman, 2016, 2021). Este
enfoque asume que las infancias son capaces de comprender y participar
activamente en el proceso de construccion y reconstruccion de su género
(Adriany, 2019; Blaise y Pacini-Ketchabaw, 2019). Esta conceptualizacién
subyace a la perspectiva de la educacion sexual integral (es1), que incorpora
el género dentro de la definicion de sexualidad y propone su inclusién
en el curriculum desde temprana edad (Gegenfurtner y Gebhardt, 2017;
Keogh et al., 2020; Unesco, 2018).

Representaciones de género y educacion

Las representaciones sociales son el conocimiento que da sentido a los
hechos de la vida cotidiana y a los actos compartidos por grupos huma-
nos, convirtiéndose en un pensamiento de sentido comdn susceptible de
construir realidades objetivas (Jodelet, 1984; Martinic, 2006; Moscovici,
1979). Considerando esta definicion, las representaciones sociales de
género constituyen un filtro cultural (Lamas, 1996), a través del cual se
observan las asimetrias entre mujeres, hombres, trans u otras identidades
de género y sexuales.

La evidencia internacional identifica diversas representaciones sociales
sobre el género en quienes educan. En ellas predomina una vision binaria,
que entiende a ninos y nifias como opuestos, relacionales y diferentes entre
si. Se fundamenta en una vision sobre la feminidad hegeménica, basada
en la ética del cuidado como eje transversal (Rodriguez y Torio, 2005).
Adicionalmente, Quintero y Tundeno (2018) identifican en el profesorado
de Primaria roles rigidos para mujeres y hombres, reproduciendo repre-
sentaciones tradicionales y hegemonicas que sitdan a los hombres como
figura de autoridad y proteccion, y a las mujeres como cuidadoras sensibles.
Resultados en la misma linea, reportados en Chile por Ramirez et al. (2019),
describen representaciones sociales estereotipadas basadas en los roles de
género social y culturalmente asignados, principalmente vinculados al
trabajo reproductivo. Estos resultados muestran la persistencia de represen-
taciones binarias y reproductoras de estereotipos dentro del profesorado.

En este contexto, esta investigacion tiene por objetivo describir y
comprender las representaciones de género de educadoras de parvulos
chilenas y sus percepciones sobre el abordaje de esta materia en su labor
educativa. Especificamente, se formularon dos preguntas: ;cudles son las
representaciones sociales de género de las educadoras de parvulos?, y
scomo perciben las educadoras la incorporacién del enfoque de género
en su labor formativa?
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Metodologia

Se realiz6 un estudio cualitativo orientado a profundizar en el mundo
simbdlico de las educadoras de parvulos para acercarse a sus represen-
taciones y percepciones vinculadas al objeto de investigacion (Taylor y
Bogdan, 1994). El alcance del estudio es descriptivo/comprensivo lo que
permite acceder a las experiencias individuales o colectivas para abordar
el fenémeno a partir de evidencias desde diferentes fuentes y participantes
(Flick 2009; Newby 2014).

La seleccion de las participantes se realizé a partir de un mues-
treo intencionado, incluyendo casos significativos y con atributos que
contribuyen a la comprensién del fendmeno investigado (Herndandez
et al., 2014; Schreier, 2017). Los criterios de seleccién consideraron
caracteristicas de las participantes y sus instituciones. Sobre las prime-
ras, se incluyeron educadoras con titulo profesional que han ejercido
en aulas, en niveles medio y transicién, esto es, con infancias entre
2 y 5 anos. Adicionalmente, se escogieron instituciones que reciben
fondos estatales para su funcionamiento, trabajan preferentemente en
sectores de menores ingresos de la poblacién y proveen exclusivamente
educacién parvularia.

Ademas, se definieron criterios diferenciadores relevantes para el
objeto de estudio, dado que aportan heterogeneidad al anélisis. Desde lo
institucional se incluy6 una fundacién con orientacién catélica y desde las
participantes se consideré una educadora que se desempena en una ciudad
con alto porcentaje de ruralidad. Estos criterios son relevantes en una socie-
dad conservadora como la chilena, en donde persisten importantes sesgos
de género en instituciones como la Iglesia catélica y en contextos rurales
(Calvo y Picazo, 2016; Caro, 2017). Adicionalmente, una educadora esta
cursando una formacion especializada en tematicas de género y cuatro
educadoras desempefian conjuntamente roles de aula y de direccion. La
inclusién de una persona que recibia formacién en género favorecié la
heterogeneidad de conocimientos sobre la tematica. La participacion de
educadoras que cumplen funciones de direccion, por su parte, se considerd
debido a su rol formativo con los equipos pedagégicos, pudiendo ser
relevante en esta tematica (Subsecretaria de Educacion Parvularia, 2021b).
El detalle de la muestra se presenta en la tabla 1.



Tabla 1
Caracterizacion de la muestra

Entrevistada

(seudonimo) Rol Regién Formacién en género
Sandra Directora Metropolitana No
Ana Educadora Valparaiso No

Alejandra Directora/educadora Valparaiso Sf (magister en Estudios

de Género)
Carla Directora Nuble No
Danitza Directora/educadora Metropolitana No
Elena Educadora Metropolitana No

Para la recoleccién de informacion se usaron entrevistas en profundi-
dad porque favorecen la comprensién, desde las perspectivas de las par-
ticipantes, de sus vidas, experiencias o situaciones, siguiendo un modelo
de conversacion entre iguales (Taylor y Bogdan, 1994). Las entrevistas se
organizaron de acuerdo con un guion predefinido y validado por expertas
en la materia. Esta pauta estuvo compuesta por las siguientes categorias: (a)
definiciones personales de género; (b) concepciones de roles y estereotipos
de género; (c) opiniones sobre las diversidades sexogenéricas; (d) practicas
pedagdgicas para el abordaje del enfoque de género; (e) abordaje de
tematicas de género con las familias; (f) desafios para incorporar el enfoque
de género en su quehacer educativo. Por razones sanitarias producto del
covid-19, las entrevistas fueron realizadas por videoconferencia y duraron
aproximadamente una hora. El material fue transcrito integralmente y se
solicit6 la firma de consentimientos informados visados por el comité de
ética institucional.

Para llegar a los resultados se usé analisis de contenido (Miles y
Huberman, 1984), el cual sigue una serie de pasos que van desde la
reduccion, disposicion y transformacion de datos hasta la obtencion de
resultados y verificacion de conclusiones, pasando desde un andlisis
descriptivo hacia relaciones conceptuales interpretativas (Mayring 2000;
Strauss y Corbin, 1990). En primera instancia se realiz6 una codificacion
abierta e inductiva, reduciendo los datos mediante su clasificacion, cate-
gorizacion y codificacién. Los cédigos emergentes permitieron revisar
las unidades de andlisis y preguntarse qué temas vy significados releva
cada contenido (Rodriguez et al., 1996). Para este procedimiento se
utilizé el software Nvivo versién 12; ademads, se realizo la triangulacion
de codificaciones entre las investigadoras, contemplando diferentes
etapas: codificaciones individuales, 6 sesiones de codificacion grupal y
2 sesiones de consenso.
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Todo el proceso se abordé desde la reflexividad de las investigadoras,
la triangulacion y la comparacién de perspectivas de las entrevistadas
(Cornejoy Salas, 2011; Flick, 2009). Posteriormente, mediante un proceso
mas deductivo, se reafirmaron las categorias y se incluyeron nuevas a partir
de la literatura revisada.

Resultados

Representaciones de género de educadoras de parvulos

Desde las entrevistadas emergen cuatro representaciones del género, donde
coexisten miradas normativas del sistema sexo/género binario con visiones
mas complejas y distantes de enfoques tradicionales. En estas representacio-
nes se reflejan discursos construidos tanto desde interacciones, experiencias,
procesos sociohistéricos, como desde la formacion y el ejercicio profesional.

Desde la construccion cultural de roles y estereotipos en el
sistema binario sexo/género

Esta representacion parte desde la comprension de los géneros como
construcciones culturales que definen de forma estereotipada los diferentes
roles asignados a mujeres y hombres, es decir, los géneros “son estereoti-
pos” (Sandra) que producen diferencias “desde los roles, funciones, com-
portamiento que la sociedad le atribuye a lo que deben hacer las mujeres
y los hombres, y que claramente tiene que ver con un tema cultural, de
creencias” (Ana). Al ser culturalmente construidos, estos roles podrian
cambiar si los estereotipos subyacentes se van modificando, ejemplo de
ello es “que recién hoy, después de todas las cosas que van pasando a nivel
histérico, [...] social, uno lo puede entender de otra manera. El hombre
antes cumplia ciertas caracteristicas, la mujer otras y no habia nada fuera
de esas caracteristicas entre hombre y mujer” (Sandra).

De las entrevistas se desprende que la critica a la construccién de roles
a partir de estereotipos de género parece ser mas una aspiracion que una
realidad observada. Las educadoras admiten que persisten las diferencias
y roles de género asignados sin reconocer habilidades o competencias que
puedan tener las personas, independientemente de estos.

Género como igualdad de oportunidades

Esta representacion refleja la vision de género sostenida por los movimien-
tos feministas, las disidencias y los enfoques interseccionales.

la perspectiva de género o el término en si, tiene que ver con cémo se
han ido generando las oportunidades para que tanto hombres como



mujeres puedan tener las mismas oportunidades en nuestra sociedad
[...], yo lo veo como un sinénimo de oportunidad. (Carla)

Se visualiza este aspecto como una posibilidad para promover la igual-
dad entre las personas, romper con las limitaciones impuestas socialmente
a partir de la divisién binaria sexogenérica, es decir, una oportunidad
para generar cambios a partir de las escuelas, familias y sociedad en su
conjunto. En palabras de una entrevistada:

Es la oportunidad de dar a conocer que tenemos las mismas habilida-
des [...], pero si las mujeres podemos llevar a cabo diversas tareas que
hasta cierto punto habian sido solo destinadas para los hombres [...] lo
visualizo (género) como un proceso. (Carla)

Esta representacién de género posibilita una légica transformadora
desde los procesos formativos de las infancias rompiendo con estereotipos
que segmentan y etiquetan a las personas desde el inicio de su socializacion.

Género como identidad

En esta representacion, el concepto de género estd vinculado directamente
con la identidad. Una de las educadoras sefiala: “el concepto de género
tiene que ver con cémo se siente cada persona, sea hombre o mujer,
femenino o masculino basicamente, y desde el como se siente y cémo
se desenvuelve en la sociedad segln este sentimiento” (Danitza). Otra
entrevistada complementa sobre el género: “lo asocio a la identidad, a
como se siente la persona” (Elena).

Esta forma de representar género contribuye a que las infancias vivan
sus propias experiencias en la configuracién de identidades y, aunque
limitada a lo binario, favorece la inclusién de infancias trans y la disminu-
cion de discriminaciones asociadas a estas. Desde esta l6gica, se podrian
generar espacios educativos seguros, basados en el respeto y cuidado. La
visibilizacion de infancias trans permite poner en el centro su desarrollo
y bienestar socioemocional, tal como sefiala una educadora: “;Por qué yo
tengo que opinar respecto de las personas transgénero? No, esa opinion
la tienen que tener ellos respecto a su propia vida, mientras ellos sean
felices, o ellas, no tengo nada que opinar” (Alejandra).

Género desde una construcciéon sociocultural y fuera del siste-
ma sexo/género binario

Esta representacion cuestiona la mirada tradicional del sexo/género binario.
Desde aqui, se asume el género “como una construccién social, cultural
y que en el fondo no se remite a la sexualidad” (Alejandra). Es decir,
desde esta perspectiva se diferencia la configuracion de identidades de
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género y sexuales, quebrando con el sistema que identifica al género con
las diferencias biolégicas. Esta representacion no circunscribe el género
a las diferencias entre hombres y mujeres, superando el sistema sexo/
género binario que reconoce solo a algunas personas y excluye a otras.
En palabras de una entrevistada:

Me salgo del binomio y de esta dualidad [...]. No quiero seguir per-
petuando una definicion que establece estos dualismos hombre/mujer,
masculino/femenino, negro/blanco que establece estos canones de gé-
nero que son extremadamente marcados [...]. No quiero seguir cayendo
en la misma reproduccion discursiva de generar estos dualismos que
responden a miradas epistémicas antiguas y androcéntrica. (Alejandra)

Abordaje educativo del enfoque de género

En este apartado se mencionan aspectos referidos a la labor educativa de
las educadoras, desde la ensefianza en aula, el andlisis del curriculumy
el trabajo con las familias.

Incorporacién del enfoque de género en el aula

Para las entrevistadas, incluir el enfoque de género ha sido un proceso
paulatino que sigue en desarrollo. Ellas declaran abordar sus practicas
desde la promocion de relaciones de equidad entre géneros y la elimina-
cion de sesgos sexistas.

Metodologia de rincones

Esta metodologia, que en alglin momento era reproductora de estereotipos
de género, dado que “estaba superestructurada la division de la sala, [...]
se decia los hombres a la construccion y las mujeres a la casa” (Sandra),
hoy se ha convertido en una posibilidad para experimentar roles sin
géneros determinados. En estos espacios, divididos en dreas como hogar,
construccién, laboratorio, etc.,

existe libertad de eleccién donde el nifo y la nifa quieren interactuar
[...] nosotros vemos con total normalidad que un nifio se acerca al
area del hogar y que pueda coger una mufieca, que la alimente [...]. Y
también las mujeres, les encanta el area de la construccion, [...] donde
hay mds autos, entonces nosotros tenemos una apertura en el aula, no
hay limite en eso. (Carla)

Juego libre

El uso del juego libre se implementa desde la espontaneidad de las inte-
racciones entre pares. Para Elena,



este tipo de actividad [...] se hace de forma implicita, nada muy pla-
nificado, sucede en la espontaneidad del nifio, en la hora de que este
nifio estd jugando, no tiene un material dividido para nifias o nifios y
puede jugar libremente.

Esta consideracion del juego libre sin sesgos de género es frecuente
y se realiza con mayor premeditacién en la practica de las educadoras:
“ahora lo vamos haciendo de esta forma mds intencionada, de darle la
libertad de que ellos puedan elegir, de que ellos se pueden expresar inde-
pendiente al color, independiente de la funcién o a lo que quieran imitar
en su juego” (Ana).

Asimismo, hay un reconocimiento de que el juego permite “entregar
las mismas oportunidades tanto para nifos como nifas al jugar, en el
supermercado, jugar al papa y a la mama, jugar a ser peluquero o pelu-
quera” (Danitza).

Uso de cuentos

Para una de las educadoras el uso de los cuentos contribuiria a reproducir
o transformar visiones tradicionales de género por lo cual es necesario
identificar y cuestionar las imagenes que transmiten.

La princesa, el principe o modelos de cuentos que perpetian la mujer
villana, bruja [...]. Entonces, hay que preguntarse ;qué cuentos tenemos
en la sala que son protagonizados por mujeres?, ;cudles son los roles que
cumplen las mujeres o lo femenino en esos cuentos? (Alejandra)

Para esta entrevistada el uso de los cuentos en el aula es esencial,
dado que “el cuento es un elemento que te permite acceder rapidamente
a que la nifia se mire rapido y que puede generar informacion, que el nifio
puede mirar e identificarse con esas imagenes” (Alejandra).

Uso de lenguaje no sexista

En las entrevistas se valora y destaca el uso del lenguaje no sexista, pero
con énfasis diferentes. Para una educadora, usar un lenguaje no sexista
tiene un valor politico, por cuanto visibiliza a mujeres y disidencias:

ese acto politico de cambiar en el lenguaje y que genere tensién signi-
fica que algo pasa, algo remueve [...], lo primero es entender el uso del
lenguaje, si en las practicas pedagégicas se le da su lugar a todes, en
el fondo los haces existir, por lo menos se puede identificar y entender
quién soy yo dentro de mi, de mis pares. (Alejandra)

Otra educadora, que ademas lidera una institucién, plantea la necesidad
de reforzar permanentemente el uso del lenguaje no sexista en su equipo:
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A mi me molesta cuando hablan solo de los nifios y hago la observacion
y digo “ya, si usted hizo esto con los nifios, ;qué hizo con las nihas?
Porque ellas también estan dentro de la sala y me dicen “ah, pero usted
sabe que me refiero a los dos”. Creo que el lenguaje hace la diferencia y
lo que nos interesa es que el nifo y la nifia se sienta feliz consigo mismo,
para que nosotros podamos apoyar su proceso de aprendizaje. (Sandra)

Aun cuando no se observa una reflexién generalizada sobre las com-
plejidades del cambio del lenguaje —solo una educadora menciona el
uso del “todes”— se aprecia un avance en la transformacién del lenguaje
masculino universal por uno que visibilice a las mujeres e incluya a todas
las personas.

Reflexiones sobre sesgos de género en sus prdcticas

Las entrevistadas declaran que la reflexion sobre sus practicas es necesaria
para hacer conscientes sesgos o estereotipos de género. Esta autorreflexion
es valorada como una posibilidad de cambio y oportunidad para incorporar
el enfoque de género en la ensefianza,

yo a veces tenia reflexiones con los nifios, donde algunas veces se les
daba mas tiempo a los nifios a que respondan en vez de las nifias, que
son a veces mas tranquilas, mas calladas. Entonces, después como que
uno las va mirando que claro, eso no esta bien. O decir solamente nifos
en vez de hablar nifos y nifias, ya que también el lenguaje es importan-
te. Pero yo creo que eso ha ido avanzando en los roles que nosotros ejer-
cemos, entonces te vas dando cuenta de que vas cambiando tu practica,
que estas siendo mas consciente y [...] mas flexible. (Ana)

Durante estas reflexiones emergen cuestionamientos a la vision binaria
de género, reconociendo que es una realidad a la que ineludiblemente
se enfrentan las infancias, porque no se les plantean otras alternativas.
Las identidades no binarias, entonces, tensionan roles y estereotipos de
género que tradicionalmente se han reproducido desde los primeros niveles
educativos. Una de las entrevistadas plantea:

cuando los nifios [...] tienen que comenzar a identificarse con un gé-
nero, solo hay dos géneros que se le presentan, el femenino y el mas-
culino y desde ahi tiene que ver cémo derrumbar los mitos que hay
respecto a tal cosa [...]; entonces muchos de los nifios adin responden
“yo soy hombre porque juego futbol” o “yo soy mujer porque me pinto
las ufas” [...] pero desde ahi hay que mostrarle también que mi her-
mana juega fatbol y es mujer, o que a los mdsicos les encanta pintarse
las ufias y asi, desde el ejemplo cotidiano [...] y ahi uno tiene que estar
buscando la imagen, el video, para demostrarle que también hay otras
realidades [...] que tiene que ver mas alla con cémo me vista, tiene que
ver con como me siento. (Danitza)



Abordaje del enfoque de género desde las bases curriculares
de educacioén de parvulos

Las entrevistadas reconocen la posibilidad de trabajar tematicas de género
desde las bases curriculares, sin embargo, plantean que el énfasis otorgado
al enfoque de género y la incorporacion en sus practicas depende princi-
palmente de cada educadora, como se observa a continuacion:

viendo las bases curriculares, ahi se nota que no se le da tanto énfasis
al tema del enfoque de género, excepto cuando ti te vas a uno de
los ndcleos de aprendizaje. Hay un objetivo donde se espera que
los nifios pueden identificar caracteristicas de su género [...]. Pero
tampoco hay tanto énfasis y orientaciones metodolégicas todavia con
respecto a eso. (Ana)

Aun cuando las educadoras evidencian estas debilidades en el curri-
culum, igualmente generan vinculaciones tematicas para su ensefianza. Asi
entonces, hay quienes enfatizan en la identidad, autonomia y convivencia
para abordar el tema:

nosotros trabajamos mucho el nicleo de aprendizaje, [...] de identi-
dad, estd en nuestras nuevas bases curriculares y [...] con autonomia y
convivencia, que justamente tiene que ver con el desarrollo personal y
social, [...] que sea un area transversal para todos los otros niveles [...].
Entonces las experiencias que nos han resultado mejor es el reconocer-
se, por ejemplo, se reconocen a si mismo, después el reconocer al otro
[...] énfasis en convivencia, en el interactuar con el otro, en el respetar
que el otro es distinto [...] dentro de este reconocimiento va todo de la
mano con lo que tiene que ver con el género. (Carla)

Otra de las educadoras sefiala que las temdticas de género pueden
abordarse desde la diversidad y la identificacién de otredades: “Desde la
diversidad se abordan aspectos culturales, religiosos, costumbres, identidad
de cada familia o grupo. Desde ahi, lo que tiene que ver con los géneros
se basa [...] en lo que se identifican ellos en esta etapa” (Danitza).

En relacién con la planificacion de la ensefianza, existen posturas
diferentes respecto de cudn deliberada y formal debe ser la incorpora-
cion de la perspectiva de género. Algunas entrevistadas sefialan que es y
debe ser intencionada; en cambio, otras educadoras consideran que no es
necesario y que en general nadie lo hace. Al parecer no hay orientaciones
claras al respecto, y depende de la voluntad de cada educadora o del
centro educativo,

en algunos casos, se utiliza en la planificacion especifica que tiene
que ver con la perspectiva de género, o fortalecer esta area especifica
en todas las areas que queramos se especifica en la planificacion en
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si. Pero como no tenemos un sello ligado a esto, no se trabaja perma-
nentemente. (Carla)

Otra educadora senala: “desde el curriculum todo surge de manera
espontanea, probablemente yo no sea la tinica que no considera el tema
de género dentro de las planificaciones” (Elena).

Una de las entrevistadas, con formacién en temdticas de género,
explica que el enfoque de género ha sido incorporado en las planifi-
caciones de su institucién porque forma parte del Proyecto Educativo
Institucional (pel). Esto se realiza,

cuando td describes lo que vas a hacer, pones, por ejemplo en la me-
diacién dirigirse de tal forma a los, las, les, nifes. Cuando pones el
ambiente educativo, disponer cierto tipo de materiales, lo explicitas.
La misma reflexion, cuando estas haciendo la planificacién puedes ir
colocando alli, por ejemplo. Ya no vamos a poner esto ni esto porque
lo dice el pei, porque podemos hacer esto. (Alejandra)

Abordaje educativo con las familias

Respecto de la labor educativa con las familias en temas de género, aparece
un énfasis formativo y valérico desde el reconocimiento de la familia
“como primer educador [...], porque son ellas las que hacen la crianza 'y
nosotros les damos la orientacién” (Ana).

En esta linea, se plantea que con las familias es fundamental “estar
alineados” y “trabajar en conjunto”, en la formacién de nifios y nifias.
Proponen también trabajar con un foco en “el proceso primero” y “desde
el respeto” al abordar un tema de alta complejidad con las familias, con-
siderando que “la base que tienen nuestras familias [...], es muy diferente
a la que nosotros teniamos o que los abuelos tenian, o que los jovenes
hoy dia tienen” (Carla).

Algunas entrevistadas proponen avanzar hacia la referencia a las
“personas” en lugar de la asignacién de un género determinado: “que las
mujeres son de esta manera y los hombres de esta otra, sino que somos
personas” (Carla). Pese a que algunas familias comparten esta vision, ellas
reconocen que la tarea no es facil.

En efecto, la inclusién de la perspectiva de género en la ensefianza no
estd exenta de controversias con las familias. Por ejemplo, una educadora
menciona prejuicios de las familias que pueden entorpecer los procesos
educativos de las infancias:

se les cuenta a las familias qué se va a abordar y cémo [...]. Por ejem-
plo, el tema de los bailes. Lamentablemente para los nifos siento que
es mucho mas limitante, hay muchos papas que les molesta que los



nifios bailen [...] ver a sus hijos con tutd o que bailen arabe, por ejem-

plo, uno tiene la intencién de que [...] conozcan otros ritmos, otras
culturas y eso les molesta a los apoderados y dafian a los nifios, siento
yo. (Danitza)

Las familias que mantienen visiones rigidas de los roles y estereotipos
de género dificultan el uso del juego no sesgado. Por ejemplo, en palabras
de una educadora: “las familias nos dicen: ‘no quiero que juegue con
mufecas porque eso es de mujeres’” (Ana). En otras ocasiones, aparecen
padres que “se molestan porque los nifios se pueden llegar a maquillar
[...] o porque los nifos jueguen a ponerse un vestido o porque la peli-
cula favorita de un nifio sea Frozen” (Danitza). Pese a estas diferencias,
plantean la relevancia de abordar estos temas con las familias, aunque
sefalan que “es un desafio super rande traspasar [...] esta comprension
de lo que significa el juego en los nifios y que los juegos son unisex, para
las familias” (Elena).

Dos educadoras plantean que el trabajo con las familias se vincula
con los valores promovidos desde la institucion y su proyecto educativo.
Al respecto, una educadora sefiala, “tengo que hablar de acuerdo a la
tolerancia, al respeto, buscar todos esos valores que tenemos como jardin
infantil” (Sandra); mientras que otra participante comenta: “miren el pro-
yecto educativo de este jardin, habla de la inclusion, habla de tematicas
de género, por lo tanto, si usted quiere estar acd, tiene que haber un
fondo” (Alejandra).

Las educadoras plantean que abordan las temdticas de género con las
familias de manera flexible, en instancias formales e informales. Aunque
esto va a depender del contenido, “si no es algo tan complejo, uno lo va
abordando, asi, como en el dia a dia” (Ana).

Dentro de las instancias formales, se senala frecuentemente la realiza-
cién de entrevistas, y en un caso se menciona que “con la familia hemos
ido trabajando a través de talleres con psicologos y trabajadores sociales,
[...] cada dos meses” (Carla).

Por Gltimo, las educadoras reconocen que las familias actuales pre-
sentan configuraciones diversas, lo que favorece el abordaje de teméticas
de género desde enfoques mds inclusivos y menos desiguales. Segiin una
entrevistada,

Afortunadamente hemos avanzado de qué familia es [...], hay familias
con la mama y la abuela, hay familias donde los nifios viven con los
tios, hay familias donde viven los tios, los abuelos, los cunados y todos
juntos, entonces desde ahi creo que eso ya se respeta. (Danitza)
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Conclusiones

En este articulo se responden dos preguntas: ;cudles son las representa-
ciones sociales de género expresadas por las educadoras de parvulos?; y
scudles son las percepciones de las educadoras sobre la incorporacién del
enfoque de género en su labor formativa?

En relacién con las representaciones, se identificaron cuatro confi-
guraciones de género: como una construccion cultural enmarcada en un
sistema binario sexo/género, como igualdad de oportunidades, como iden-
tidad libremente construida y como construccion sociocultural no binaria.
Solo esta Gltima contiene cuestionamientos de la asimilacion del género al
sexo biolégico quebrando con su definicién dualista. Sobre la percepcion
de las educadoras de su rol formativo en tematicas de género, se describe
cémo propician un cuestionamiento a los estereotipos de género en el
aula; como implementan el curriculum oficial, y cémo perciben el trabajo
con las familias.

Las representaciones de género que se identifican van en la linea de
una transformacién de los modelos hegeménicos, aun cuando persiste una
representacion binaria de género que normaliza y estandariza lo que se
espera de “ser hombre” y “ser mujer”, invisibilizando otras comprensiones
(Butler, 2015). Esta perspectiva es complejizada al analizar las ideas de
una educadora con formacién en enfoque de género. Ella expresa una
resistencia a perpetuar la légica cartesiana que favorece la mirada dua-
lista hombre/mujer, femenino/masculino y un cuestionamiento al modelo
heterocisnormativo predominante en la sociedad. En ese sentido, estos
resultados muestran una cierta critica a los enfoques heteropatriarcales
preeminentes en la sociedad chilena, probablemente permeada desde
un discurso de igualdad y no discriminacion presente en los medios de
comunicacioén en estos dltimos anos.

Las representaciones de género como constructo sociocultural pueden
transformarse en el transcurso de la historia. EIl momento actual hace
posible la aceptacion de géneros fluidos y no binarios, la reivindicacién
de derechos de mujeres y la eliminacién de violencia y discriminacién
de género, entre otros temas, lo que entra en tensién con sectores con-
servadores. En este contexto, el ejercicio docente no queda ajeno a esas
influencias, las que ademas se pueden ver matizadas por las orientaciones
de la politica educativa (Gegenfurtner y Gebhardt, 2017; Keogh et al.,
2020; Unesco, 2018).

La perspectiva de las educadoras que diverge de una mirada con-
servadora sobre género, suscita tensiones en la relacién con las familias.
Pareciera que a medida que las educadoras reflexionan y cuestionan man-
datos patriarcales, mds evidente se hace para ellas la reproduccién de



estereotipos por parte de las familias, lo cual es especialmente complejo en
educacion parvularia. Incluso en educadoras que se desempeian en con-
textos mas tradicionales, se logran identificar criticamente estas visiones
sesgadas de las familias y se problematiza en su accién pedagogica. En este
andlisis podria confluir una reflexién educativa con una incipiente toma
de conciencia respecto de los sesgos sexistas presentes en la sociedad,
las familias y los centros educativos, y de su papel en la reproduccion de
roles de género (Benitez, 1999; Martinez y Ramirez, 2017).

Esta distancia entre la forma en que educadoras y familias comprenden
las tematicas de género influiria en los aprendizajes en este ambito. Frente
a estos conflictos, las educadoras carecen de estrategias sistemdticas y de
una reflexion continua y colaborativa para cuestionar y problematizar sus
comprensiones sobre el tema. Es fundamental acompanar a las educadoras
en este proceso, develando prejuicios y estereotipos arraigados en nuestra
cultura y desarrollando perspectivas criticas que ayuden a disminuir las
brechas de género (Martinez y Ramirez, 2017).

En ese sentido, es fundamental reflexionar sobre la eliminacién de
jerarquias respecto al género, lo que supone alejarse de l6gicas que buscan
homologar a hombres y mujeres para situarse desde la valoracion de sus
diferencias, promoviendo valores prosociales en el aula desde la Primera
Infancia (Cabeza, 2010). Ademas, en el nivel parvulario, es posible avanzar
en una reflexién sobre temdticas emergentes; por ejemplo, las nuevas
masculinidades, que permiten ensefar modelos alejados de la violencia o
las nuevas formas de vincularse afectivamente en légicas no dependientes
(Calvo y Picazo, 2016). En la medida que se genere esta discusion, es mas
probable que las representaciones evidenciadas se traduzcan en practicas
e interacciones que supongan un cuestionamiento real a los mandatos
patriarcales y no constituyan una asimilacion superficial de los cambios
socioculturales (Ramirez-Pereira et al., 2019).

Respecto al abordaje pedagogico, predomina la transversalidad en
el trabajo en aula, mediante el juego libre y los rincones, implementados
desde la libertad de nifos y nifas para elegir donde y a qué jugar y
cuidando de que no existan sesgos sexistas por parte del equipo docente.
Esta aproximacién, aun cuando se sitdia en un nivel discursivo, supone un
avance respecto de lo observado por AzGa et al. (2019), quienes reportaron
la preeminencia de practicas de naturalizacién en educadoras de parvulos.
Esto implica una reproduccién de estereotipos de género, por ejemplo, en
el uso sexista del lenguaje desde el universal masculino, aspecto que en
esta investigacion es problematizado por algunas educadoras.

Siguiendo la propuesta de Azla y Farias (2017), lo reportado por las
educadoras se acerca a una practica de modificacion, en donde se identifi-
can desigualdades y sesgos de género y se promueven instancias puntuales
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de reflexion al respecto. Pese a ello, se abre un ambito de incertidumbre
respecto a la intencionalidad de sus practicas al momento de incorporar el
enfoque de género. Si bien predomina una representacion social de igualdad
entre hombres y mujeres, que se traduce en que las educadoras ofrecen las
mismas oportunidades en juegos y otras actividades pedagdgicas a nifios y
nifias, no contar con una intencionalidad pedagégica reflexionada y anali-
zada colectivamente merma las posibilidades de promover cambios profun-
dos en el sistema heterocisnormativo. Si bien se advierte un avance, parece
ser insuficiente si no es acompanado de instancias formativas y reflexivas que
cuestionen los mandatos patriarcales. Esta perspectiva debiera ser abordada
desde la formacion inicial (Garcia Lastra, 2017), considerando aspectos
criticos de su rol, como es el vinculo con las familias, y profundizado en la
formacion continua en un contexto de discusion colectiva que invite a un
analisis profundo de estas tematicas (Romero y Abril, 2008).

A partir de los hallazgos de esta investigacion, es posible extraer
implicancias para la politica educativa. En primer lugar, el género es
considerado en la educacion chilena desde la década de 1990 vy, en los
Gltimos anos, se han desarrollado orientaciones y debates que incluyen
las nuevas perspectivas (Mineduc, 2015, 2018, 2021). Sin embargo, adn
no se implementa una politica de educacién sexual integral (esi), a pesar
de la abundante evidencia avalando su relevancia en la promocién de
relaciones de género mas igualitarias, disminucién de la victimizacién de
estudiantes LGBTQ+, entre otros (O’Brien et al., 2021).

Asumir esta perspectiva implicaria transitar desde enfoques biolégicos
y reproductivos (Dessel et al., 2017; Gegenfurtner y Gebhardt, 2017) hacia
una conceptualizacion de la sexualidad amplia (Keogh et al., 2020). El
género es una dimension de la s orientada a cuestionar las normas que
provocan desigualdades y a generar conciencia sobre las diversidades,
relaciones respetuosas y empatia. De hecho, se ha demostrado que los
programas con enfoque de género son mas eficaces que aquellos que
omiten este aspecto (Unesco, 2018).

Una politica de st desde la Primera Infancia requiere de ciertas con-
diciones para su implementacion. Un aspecto clave es el trabajo con el
profesorado, tanto en términos de formacion como en la reflexién y motiva-
cién. Ademas, se debe considerar el curriculum y su implementacion, junto
a la accion coordinada con servicios de salud, comunidades y familias.
La esi supone importantes desafios para el profesorado al profundizar en
las creencias heteronormadas, el lenguaje sexista, entre otros aspectos
controversiales (Dessel et al., 2017; Keogh et al., 2020; Unesco, 2018).

Aun en una sociedad patriarcal y conservadora como la chilena, la esi
seria la alternativa mas coherente con los planteamientos de la perspectiva
feminista que se ha instalado en la opinién publica. En Chile, algunas



diputadas intentaron formalizar este enfoque, presentando un proyecto
de ley que no fue aprobado, sin embargo, el gobierno actual lo incluy6
en su agenda legislativa (Mineduc, 2022).

Finalmente, esta investigacion presenta algunas limitaciones. Si bien
se optd por una metodologia cualitativa que permitiera profundizar en
el objeto de estudio, las representaciones y percepciones aqui expues-
tas no son generalizables a las educadoras de parvulos chilenas, dado
que responden a un criterio de relevancia y transferibilidad mas no de
representatividad (Cornejo y Salas, 2011; Flick, 2009). Del mismo modo,
las categorias analiticas no dan cuenta exhaustivamente de la realidad
estudiada siendo posible que en otros grupos de educadoras emerjan
configuraciones diferentes. No obstante, los discursos contienen ideas
presentes en las educadoras en ejercicio y, por tanto, ofrecen un material
robusto para el andlisis y debate respecto a la perspectiva de género en la
Primera Infancia en Chile y en otros contextos, que puede ser profundizado
en futuros trabajos.
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Resumen

El presente estudio tiene por objeto conocer si se produce un avance significativo en las
competencias para la realizacion de ensayos académicos durante el primer ano que los
alumnos cursan una titulacion universitaria. Para ello, se plantea un estudio de investiga-
cién cuasiexperimental de diseno con dos factores con una muestra de 604 estudiantes
pertenecientes a seis grupos incidentales, que comienzan o que han finalizado el primer
curso de algun grado universitario relacionado con el ambito educativo, impartidos en
una universidad espanola. Se establecen observaciones de caracter transversal y varia-
bles de control que sustituyan la no asignacion aleatoria de los sujetos de la muestra. Los
resultados obtenidos indican que las variables “momento formativo” y “tipo de titulacion”
tienen un efecto limitado, ya que las diferencias intergrupales se traducen principalmente
en diferencias dentro del nivel bajo o muy bajo atendiendo a la escala de nivel de desem-
peno en la elaboracion del ensayo disenada por los autores. Dichos resultados permiten
concluir que no se produce un avance estadisticamente significativo en las competencias
de los estudiantes para realizar ensayos académicos durante el primer curso de las titu-
laciones analizadas.

Palabras clave
ensenanza superior;
formacion de docentes;

desarrollo de las habilidades;
ensayo; argumentacion

Abstract

IKeywords
higher education; teacher

education; sRill development;
essay; argumentation

The purpose of this study is to find out if there is a significant advance in the sRills for con-
ducting academic essays during the first year that students take a university degree. With
this aim, a quasi-experimental research study with a two-factor design is proposed with
a sample of 604 students belonging to six incidental groups, who are beginning or have
completed the first year of a university degree related to the field of Education, taught at a
Spanish university. Cross-sectional observations and control variables are established to
replace the non-random assignment of the subjects in the sample. The results obtained
indicate that the variables “educational stage” and “type of degree” have a limited effect,
since the inter-group differences are mainly translated into differences within the low or
very low level according to the scale of performance level in the elaboration of the essay
designed by the authors. These results lead to the conclusion that there is no statistically
significant improvement in students’ essay writing sRills during the first year of the de-

N.> 92

Resumo

O objectivo deste estudo é descobrir se existe uma melhoria significativa nas competén-
cias de redacgao de ensaios acadéemicos durante o primeiro ano em gue 0s estudantes
obtém um diploma universitario. Para este efeito, é proposto um estudo de investigagao
quase-experimental com um desenho de dois factores com uma amostra de 604 es-
tudantes pertencentes a seis grupos incidentais, que estao a iniciar ou completaram o
primeiro ano de um grau universitario relacionado com o campo da educacao, leccionado
numa universidade espanhola. Sao estabelecidas observagoes transversais e variaveis
de controlo para substituir a atribuicao nao aleatoria das disciplinas da amostra. Os re-
sultados obtidos indicam que as varidveis “momento educacional” e “tipo de grau” tém
um efeito limitado, uma vez que as diferencas intergrupais se traduzem principalmente
em diferengas dentro do nivel baixo ou muito baixo de acordo com a escala de nivel de
desempenho na elaboragao do ensaio concebido pelos autores. Estes resultados levam
a conclusao de que nao existe uma melhoria estatisticamente significativa nas capacida-
des de redaccao de ensaios dos estudantes durante o primeiro ano dos programas de
licenciatura analisados.

grees analyzed.

Palavras-chave

ensino superior; formagao de
professores; desenvolvimento
de competéncias; ensaio;
argumentagao



Introduccion

La adopcion de una modalidad de ensefianza semipresencial en el ambito
universitario, a causa de la pandemia de la covid-19 ha puesto de mani-
fiesto la escasa fiabilidad de los instrumentos de evaluacién tradicionales
cuando no es posible establecer mecanismos de control suficientes (Mon-
tejo, 2020). Con objeto de evitar los comportamientos fraudulentos, tanto
en contextos presenciales como virtuales, y de favorecer el desarrollo del
pensamiento critico, se podria hacer uso del ensayo argumentativo como
prueba de evaluacién, puesto que durante su elaboracién no es necesario
poner en marcha mecanismos de control estrictos. Sin embargo, ello exige
que los estudiantes dispongan de un conjunto de conocimientos discipli-
nares y habilidades argumentativas que permitan transmitir eficazmente
sus posicionamientos a una potencial audiencia, ya que en caso contrario
sera dificil que realice la tarea de manera adecuada, independientemente
de las fuentes de informacion que tenga a su alcance.

Cabria preguntarse si el alumnado universitario dispone de las habi-
lidades argumentativas necesarias para realizar este tipo de tarea. En este
sentido, trabajos como los de Ferretti y Fan (2016); Ferretti y Lewis (2019a);
Kelly y Bazerman (2003); Kelly et al. (2007); Latifi et al. (2021); Latifi y
Noorozi (2021); Luna et al. (2020); Mateos et al. (2018), o Mateos et al.
(2020), indican que el alumnado universitario que no ha recibido una
formacion especifica en estrategias argumentativas realiza ensayos que
no disponen de todos los componentes basicos de la argumentacion y
centra su perspectiva en un Gnico punto de vista sin contemplar posibles
alternativas (sesgo my-side bias). Cabe indicar que dichos estudios parten
de muestras reducidas (inferior de cien sujetos).

Esta investigacion parte de una muestra de 604 sujetos para comprobar
el nivel de competencia para la elaboracion de ensayos que poseen los
estudiantes que comienzan y han finalizado el primer curso de titulacio-
nes de ambito educativo, vinculadas a la formacion inicial docente. Para
ello, se comenzard por abordar algunos aspectos teéricos que permitiran
analizar qué implica construir adecuadamente un ensayo argumentativo.
Seguidamente, se introducira el disefio de investigacion, se explicitardn
los resultados obtenidos y se discutirdn dichos resultados a la luz de los
aspectos tedricos recogidos. Por Gltimo, se realizard una conclusion y se
aportaran, a modo de prospectiva, las lineas de razonamiento que se abren
partiendo de este estudio.
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Implicaciones de elaborar adecuadamente un ensa-
yo argumentativo

Redactar un texto académico implica relacionar ideas a nivel local y, sobre
todo, establecer una jerarquia proposicional a nivel global (Herrada-Val-
verde y Herrada, 2017; Van Dijk y Kintsch, 1983). En este sentido, cada
género discursivo dispone de las peculiaridades propias de las comuni-
dades discursivas en las que se enmarca, lo que en el caso del ensayo
argumentativo exige la disposicion de conocimiento retérico especifico
de sus convenciones estructurales, las habilidades argumentativas que
permitan la construccion progresiva y coordinada de la evidencia, y el
establecimiento de un enfoque dialégico concreto.

Conocimiento retérico de convenciones estructurales del
género discursivo

El ensayo argumentativo dispone una superestructura textual (Van Dijk y
Kitsch, 1983) o secuencia discursiva dominante (Gallego et al., 2015) que,
como minimo, recoge una tesis y un conjunto de premisas o argumentos
que apoyan dicho enunciado. Estos aspectos se distribuyen a lo largo del
texto en mayor o menor medida, y con diferente nivel de generalidad,
dependiendo de la seccién del ensayo en la que nos situemos: introduc-
cién, desarrollo o conclusion.

La introduccion es la seccién fundamental del ensayo, puesto que esta-
blece el marco que el lector debe tomar como referencia para interpretar
el resto de la informacion textual, por lo que la cohesién global del texto
se resiente si el ensayo no dispone de una introduccion, o si la hay, pero
esta no se vincula con el desarrollo. Dentro de esta seccién se presenta un
conjunto de enunciados generales de un alto nivel de inferencia, entre los
que debe encontrarse una tesis con un posicionamiento abierto o cerrado
con respecto a una tematica concreta, o bien una pregunta de investigacion
a la que se dard respuesta a lo largo del texto. Kelly et al. (2007); Takao
et al. (2008), y Toulmin (2007) sugieren que la tesis o pregunta debe ser
solvente, por lo que debe estar redactada con claridad y debe ser sus-
ceptible de potenciales apoyos o respuestas que, dentro de la realidad
contextual, aporten evidencia. Ademas de la tesis, es recomendable que
la introduccion recoja una justificacion o contextualizacién que lleve al
escritor a formular dicha tesis y que sitle al lector en el marco de refe-
rencia de la realidad en la que se formula (tiempo, espacio, perspectiva)
(Castell6, 2015; Gallego et al., 2015). Ademas, con el objeto de dotar de
mayor cohesién global y facilitar la secuenciacién del contenido textual,
la introduccién puede adelantar las diferentes lineas de razonamiento o
argumentos generales que se van a utilizar para apoyar la tesis planteada.



El desarrollo, por su parte, define las lineas de razonamiento que,
siguiendo una légica concreta y comun, sostienen la tesis formulada en
la introduccién (Podolkova y Medvid, 2019). Aqui se pueden establecer
diferentes subsecciones que van a desarrollar las diferentes lineas argu-
mentativas que favorecen, como se observa mas adelante, la construccion
progresiva de la evidencia. Las lineas de razonamiento, en primer lugar,
deben ser convergentes dentro de y entre ellas, ya que se deben com-
plementar para apoyar la tesis; en segundo lugar, deben ser suficientes,
teniendo en cuenta el alcance de la tesis formulada y la realidad a la que
se refiere; por dltimo, deben ser vélidas, siendo congruentes y plausibles
para generar un modelo de la situacién claro dentro del mundo en el que
se ubican (Kelly et al., 2007; Takao et al., 2008).

La dltima seccién del ensayo es la conclusion. En esta se confirma/
apoya una tesis que se planteé cerrada, cerrar una tesis que se planted
abierta, responder a la pregunta de investigacién planteada o abrir una
tesis que se presento cerrada. La conclusion debe implicar el vinculo que
el autor establece entre la tesis que expone en la introduccién y las lineas
de razonamiento que propone durante las diferentes subsecciones del
desarrollo, con el objeto de facilitar a los potenciales lectores referentes
para la identificacién de la estructura global del ensayo (Castell6, 2015;
Gallego et al., 2015).

Habilidades para la construccion progresiva y coordinada
de la evidencia

Elaborar un ensayo supone transitar desde premisas que disponen de
un importante grado de abstraccion (afirmaciones de alto nivel episté-
mico) hacia enunciados que disponen de menor grado de abstraccién
(afirmaciones de bajo nivel epistémico) (Kelly y Takao, 2002; Kelly et al.,
2007; Takao et al., 2008). En este sentido, a partir de la tesis formulada
se establecen argumentos o premisas tedricas generales que van a apoyar
dicha tesis y que se concretan en otros enunciados que, a su vez, dardn
lugar afirmaciones de baja inferencia que conectan con datos especificos.
Asi, atendiendo a los trabajos de Faize (2015), Kelly et al. (2007); Takao et
al. (2008), y Noroozi et al. (2018), cada relacién que, progresivamente, se
va estableciendo desde la tesis hasta los datos especificos debe disponer
de una garantia que explique, de manera explicita o implicita, el vinculo
entre los enunciados que conecta.

De este modo, conforme va descendiendo el nivel epistémico y el
grado de inferencia se torna mas bajo, las garantias irdn concretando y
respaldando a las garantias previas (figura 1). Para que se dé ese respaldo,
los datos deben ser suficientes en relacion con la afirmacion a la que se
vinculan, estableciéndose un solo movimiento desde los datos hacia una

Z Competencias argumentativas para la elaboracién de ensayos académicos en educacion superior

" o Gabriel Herrada-Valverde / Rosario Isabel Herrada-Valverde

0
N

pp. 95-119




"o ISSN 0120-3916 - Tercer trimestre de 2024
Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

O
N

Z Revista Colombiana de Educacién N. 92

afirmacion o varios movimientos desde diversas fuentes de datos a una serie
de afirmaciones. Desde esta perspectiva, dependiendo de las conexiones
que se establezcan entre enunciados de alto y bajo nivel epistémico, se
encontraran estructuras argumentativas simples que dispondran de tantas
lineas de razonamiento como argumentos/enunciados teéricos se utili-
cen para apoyar la tesis; y se observaran estructuras de argumentativas
complejas cuando existan mads lineas de razonamiento que argumentos
tedricos, especificamente, como se observa en la figura 1, cuando distintos
argumentos tedricos comparten lineas de razonamiento.

Figura 1
Estructura argumentativa compleja

Tesis
Garantia 1° nivel

Argumento tedrico Argumento tedrico

Garantia 2° nivel/Respaldos 1° nivel

Enunciado que

Enunciado que Enunciado que
apoya el argumento

apoya el argumento apoya el argumento

Garantia 3° nivel/Respaldos 2° njvel

Enunciado de baja| |Enunciado de baja| i Enunciado de baja; | Enunciado de baja| | Enunciado de baja
inferencia inferencia | inferencia i |inferencia inferencia

[ Datos | [ Datos | [ Datos | [ Datos | | Datos ' [ Datos | [Datos | [ Datos |

Linea 77T Linea T T Linea
razonamiento 1 | razonamiento 2 ! razonamiento 3

Fuente: adaptado de Kelly et al. (2007).

Enfoque dialégico

Redactar un ensayo argumentativo es una actividad metacognitiva com-
pleja que exige al escritor entablar un didlogo con su potencial audiencia,
atendiendo a un objetivo de escritura concreto, que orientara el proceso
de planificacién, composicién y revision del texto escrito (Scardamalia y
Bereiter, 1992).

A través del objetivo disputa/persuasion, el escritor tratard de defender
su propio punto de vista, socavando, en mayor o menor medida, pers-
pectivas alternativas, a partir de la utilizacion de contrargumentos (que
exponen aserciones contrarias a la posicién defendida) y refutaciones



(que responden a posibles contraargumentaciones hacia la perspectiva
propia, matizandola y avanzando en contraargumentos) (Ferretti y Lewis,
2019b). De esta manera, si el autor considera que la audiencia va a estar de
acuerdo con su perspectiva, puede considerar que no es necesario refutar
sus propias afirmaciones ante posibles contraargumentos, ni elaborar con-
traargumentos ante tesis alternativas. Si, por el contrario, el autor percibe
que su potencial audiencia va a cuestionar la perspectiva que presenta o
alguno de sus argumentos, tratard de defender su punto de vista socavando
las perspectivas alternativas. En este Gltimo sentido, Leitao (2007) afirma
que el escritor puede sostener su posicion obviando o refutando esos
posibles contraargumentos, o bien ajustar su posicion en funcion de dichos
contraargumentos, e incluso variar la posicion completamente.

Através del objetivo deliberacién/consenso, el autor tratara de llegar
a una conclusién propia contrastando perspectivas alternativas sobre la
tematica de estudio, mediante la inclusién de argumentos propios a medida
que surgen preguntas, y la construccién de contraargumentos y refuta-
ciones. Asi, generara argumentos integradores que atiendan perspectivas
alternativas y objeciones potenciales a la propia perspectiva, hasta llegar
a una conclusién (Leitao, 2007).

Segln Leitao (2007), partir de un objetivo de persuasion puede incitar
a evitar otras estructuras argumentativas que reconocen puntos de vista
opuestos, como las refutaciones. Por su parte, Felton et al. (2015) y Kuhn
(2010) senalan que este punto de partida, por el contrario, permite explorar
puntos de vista divergentes sobre un tema, evitando la utilizacion del sesgo
my-side bias. Esto implica que los ensayos elaborados desde este Gltimo
objetivo seran cualitativamente mas completos que los que parten del
objeto de persuasion, puesto que, de acuerdo con Erduran (2008), para
tener un nivel minimo de argumentos de calidad, el ensayo debe contener
datos y respaldos para fundamentar la afirmacién, pero para un nivel mas
alto debe incluir refutaciones y contraargumentaciones.

Diseno de investigaciéon

A continuacion, se presenta un estudio realizado durante el curso aca-
démico 2020/2021 en la Universidad de Almeria (uaL), en Espafa, con
un alumnado de diferentes titulaciones de Grado de la Facultad de
Educacién (Educacién Primaria, Educacion Infantil y Educacion Social),
con el objeto de comprobar, por un lado, si dicho alumnado en formacién
inicial desarrolla y mejora esas competencias tras haber finalizado el
primer curso de la titulacién, teniendo en cuenta que no recibe formacién
especifica en relacién a dichas competencias; y, por otro lado, establecer
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si la titulacion de grado que esta cursando es un factor determinante para

la elaboracién del ensayo. Considerando estos objetivos, se formularon
las siguientes hipotesis:

1. El momento formativo (comenzar la titulacién o haber finalizado

el primer curso) serd un factor determinante en el nivel de desem-

peno del alumnado a la hora de elaborar ensayos argumentativos.

2. La titulacién en la que se encuentre matriculado no tendra inci-
dencia en el nivel de desempeno en la realizacion de la tarea ar-
gumentativa.

A partir de las hipdtesis anteriores, se establece un tipo concreto de
investigacion experimental para minimizar el problema de la ausencia de
asignacion al azar (Campbell y Stanley, 1978) que presenta el contexto
educativo analizado, formado por grupos incidentales no equivalentes
que impiden la seleccién aleatoria de los sujetos y, por tanto, dificultan
el control experimental completo de las variables extrafias intervinientes.
Estos grupos, concretamente, fueron los siguientes:

1. Grupo 1.° Educacién Primaria (1°epp): estudiantes que acceden por
primera vez a la universidad cursando el primer curso del Grado
en Educacion Primaria.

2. Grupo 2.° Educacion Primaria (2°pp): estudiantes que han fina-
lizado el primer curso del Grado en Educacion Primaria y que
comienzan 2° curso.

3. Grupo 1.° Educacion Social (1°eps): estudiantes que acceden por
primera vez a la universidad cursando el primer curso del Grado
en Educacion Social.

4. Grupo 2.° Educacion Social (2%ps): estudiantes que han finalizado
el primer curso del Grado en Educacién Social y que comienzan
2° curso.

5. Grupo 1.° Educacién Infantil (1%pinf): estudiantes que acceden
por primera vez a la universidad cursando el primer curso del Gra-
do en Educacion Infantil.

6. Grupo 2.° Educacién Infantil (2%pinf): estudiantes que han fina-
lizado el primer curso del Grado en Educacién Infantil y que co-
mienzan 2° curso.

Se utiliza un disefio de investigacion cuasiexperimental de dos factores
en el que se realizan observaciones de caracter transversal para sustituir el
control experimental, a la vez que se tienen en cuenta variables de control
para minimizar los efectos de las fuentes de validez interna. Como muestra
latabla 1, el nivel de desempeno de los grupos 1.°epp, 1.°eps y 1.°epinf a la
hora de realizar el ensayo argumentativo se establece como observacion
de primer curso, mientras que se considera como tratamiento el ano de



formacion por el que habian pasado los grupos 2.%pp, 2.%ps y 2.°epinf.
Se tomard como observacion de segundo curso el nivel de desempefo en
la realizacién de la tarea del ensayo por parte de los grupos 2.°epp, 2.°kDs
y 2.°epinf.

Tabla 1
Diseno de investigacion

Tratamiento

Grupos 1.° curso (realizacién de curso 2.° curso
académico)
1.%DP NR O,
2 .°eDpP NR X, (OX
1.°eDs NR O,
2.%eDs NR X, O,
1.%epinf NR o,
2 .°epinf NR X, (e}

3 2

NR = no asignacion aleatoria al tratamiento o no asignacion al tratamiento.

O, = primera observacion/ medicion de la variable dependiente (resultados obtenidos por
alumnado de curso 1.°%).

X, = proceso formativo por el que habian pasado los alumnos de 2.° curso de Educacion
Primaria.

X, = proceso formativo por el que habian pasado los alumnos de 2.° curso de Educacion
Social.

X, = proceso formativo por el que habian pasado los alumnos de 2.° curso de Educacion
Infantil.

O, = segunda observacion/ medicion de la variable dependiente (resultados obtenidos por
alumnado de 2.° curso).

Por otra parte, se establece un conjunto de variables de control con
el objetivo de comprobar la existencia de diferencias significativas inter-
grupales, que pudiesen ofrecer una explicacién alternativa al momento
formativo o a la titulacién de grado para los resultados obtenidos en la
variable dependiente (tabla 2).

Una vez definido el disefio de investigacion, se extrajo una muestra
inicial que recogia los grupos/clase naturales/incidentales que comenzaban
o habian finalizado el primer curso de alguna de dichas titulaciones. La
muestra se conformé con aquellos estudiantes que no hubieran estado
matriculados en otra titulacién, que no hubiesen estudiado esa titulacion
en otra universidad y que fuese la primera vez que cursaban el curso en el
que se encontraban. La muestra definitiva quedé constituida por un total
de 604 alumnos (tabla 3).
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Tabla 2
\ariables de control

Variables control Variables control operativas
vcl. Variables de identificacion vcll. Sexo
vcl.2. Edad
vc2. Variables pedagodgicas vc2.1. Modalidad de bachillerato

vc2.2. Calificacion de entrada a la universidad

vc3. Habitos de escritura vc3.l. Formato habitual de escritura

vc3.2. Motivos habituales de escritura

vc3.3. Medio digital que mas utiliza para la escritura

vc3.4. Grado de uso de la escritura académica

Tabla 3
Muestra
1°epP 2°epP 1°eps 2°eDs 1°epinf 2°epinf Total alumnos
16 121 57 56 129 125 604

Variables e instrumentos

Ademas de las variables de control mencionadas, el estudio recogi6 varia-
bles independientes y variables dependientes. Se tomaron como variables
independientes, el momento formativo (vi1), que disponia de dos niveles
(inicio primer curso, comienzo segundo curso); y la titulacion de grado
(vi2), que disponia de tres niveles (Educacion Primaria, Educacion Infantil
y Educacién Social). Por su parte, se establecié como variable dependiente
general el nivel de desempeno en la elaboracion del ensayo (vb), definida
como la capacidad del alumnado para generar un ensayo que disponga
de una introduccién en la que se presente una tesis solvente y soportable,
un desarrollo en el que se establezcan unas lineas de razonamiento con-
vergentes, suficientes y validas para apoyar dicha tesis, y una conclusion
que envuelva las relaciones entre tesis y argumentos establecidos en las
secciones anteriores. Esta variable se operativizé a través de un conjunto
de subvariables dependientes operativas relacionadas con cada seccién
del ensayo (tabla 4).

La primera subvariable, realizacion de la introduccién (vp,), determi-
naba si el ensayo disponia o no de esta seccion, dando acceso, en caso
afirmativo, a otra subvariable: inclusion de tesis en introduccién (vo, ), la
cual facilitaba el analisis de la informacion incluida en la introduccién
realizada. De esta manera, se analizaba si el alumnado incluia una tesis
clara y soportable en la introduccion, si ademas partia de una contextua-
lizacion, si también adelantaba los argumentos en los que se apoyaba o
si, por el contrario, no inclufa una tesis clara y soportable. Este Gltimo



caso podria darse, por ejemplo, por la utilizacion de varios enunciados
de tesis sin Ilegar a decantarse por uno; por el planteamiento de una tesis
epistemolégicamente no defendible, o por dificultades para redactar de
manera clara la informacion de la introduccion.

Tabla 4
Rubrica de evaluacion de variables dependientes operativas

Realizacion de la introduccion (vb))
0. NO
1. Sl
» Inclusion de tesis en Introduccion (vo,,
O. No presenta tesis clara 'y soportable
1. Presenta tesis clara y soportable
2. Contextualiza informacién y presenta tesis clara y soportable
3

Contextualiza informacion, presenta tesis clara y soportable, y adelanta
los argumentos en los que se va a apoyar

Lineas de argumentacion en el desarrollo (vb,)
0. No presenta lineas de razonamiento congruentes, suficientes y validas
1. Presenta linea de razonamiento simple
2. Presenta linea de razonamiento compleja
»  Objetivo lineas de argumentacion (vo,,)

0. Presenta un Unico punto de vista sin considerar alternativas (no contraar-
gumenta ni realiza refutaciones)

1. Persuadir
2. Consensuar
Realizacion de la conclusion (vb,)
0. NO
1. Sl
»  Contenido de conclusion en relacion con tesis y lineas de razonamiento (vo,)
0. Conclusiéon no envuelve tesis y lineas de razonamiento
1. Conclusion envuelve tesis y lineas de razonamiento
2. Conclusion envuelve tesis, lineas de razonamiento y realizar prospectiva

La segunda subvariable, lineas de argumentacion en el desarrollo (vb,),
permitia conocer si el alumnado establecia o no lineas de razonamiento
congruentes (dentro de si, secuenciando enunciados a través de garantias
y respaldos; y entre si, coordindndose para apoyar la tesis), suficientes (en
relacién con el contexto en el que se enmarca la tesis formulada) y vélidas
(con diferentes niveles epistémicos con distinto grado de inferencia). En
caso afirmativo, por un lado, se analizaba si se establecian tantas lineas de
razonamiento como enunciados/argumentos teéricos formulados (estruc-
tura simple) o si se establecian mas (estructura compleja); y por otro lado,
se accedia a otra subvariable (objetivo lineas de argumentacion [vp, 1), que
permitia conocer si el objetivo que guiaba el proceso de argumentacion
era presentar un punto de vista sin considerar alternativas, persuadir a la
audiencia o consensuar a partir de diferentes alternativas.
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La tercera subvariable, realizacion de la conclusion (vp,), permitia
determinar si el ensayo disponia o no de conclusién, dando acceso, en caso
afirmativo, a la subvariable contenido de conclusion en relacion con tesis
y lineas de razonamiento (vb, ), que permitia conocer si la informacion
incluida en la conclusion envolvia a la tesis y a las lineas de razonamiento,
si ademas inclufa una prospectiva o si, por el contrario, la conclusién no
envolvia la tesis y las lineas de razonamiento. Esto Gltimo podria deberse,
por ejemplo, a que recogiese una tesis que no se correspondia con la
planteada en la introduccién, ya sea porque las lineas de razonamiento uti-
lizadas no permitian la defensa de la tesis o por dificultades de redaccién.

A cada una de las variables operativas citadas se les otorgd una pun-
tuacion en funcién del nivel de desempefio del alumnado (véase tabla
4), de forma que la suma de las puntuaciones permiti6 establecer el nivel
de desempefio en la elaboracion del ensayo (vb), cuyo desempefio oscila
entre 0 y 12 puntos, considerandose los siguientes intervalos:

» Nivel muy bajo: de 0 a 2,9.
» Nivel bajo: de 3 a 5,9.

» Nivel medio: de 6 a 8,9.

» Nivel alto: de 9 a 12.

Cabe aclarar que la maxima puntuacion de 12 puntos se obtenia
sumando 1 punto por realizar introduccién; 3 por contextualizarla, pre-
sentar una tesis clara y adelantar argumentos; 2 puntos por presentar una
linea de argumentacion compleja; otros 2 puntos si se partia del objetivo
de consensuar; 1 punto por realizar conclusién, y 3 puntos si la conclusién
envolvia la tesis y argumentos y aporta prospectiva.

Para el andlisis de las variables resenadas se establecié un conjunto de
instrumentos que se integraron en la plataforma de aula virtual Blackboard:

» Una bateria de instrumentos que incluy6é un cuestionario de ha-
bitos de lectoescritura (Guzman-Simoén y Garcia-Jiménez, 2014) y
un cuestionario identificativo de contexto.

» Un texto de referencia para la realizacion de ensayo.
» Los ensayos elaborados por el alumnado.

La bateria de instrumentos permitié el estudio de las variables de
control establecidas (véase tabla 2) y, ademas, facilité el establecimiento
de la muestra definitiva a partir de preguntas recogidas en el cuestionario
identificativo de contexto, que permitian conocer si los estudiantes habian
estudiado una titulacion diferente a la que estaban matriculados, vy si era
la primera vez que cursaban el curso en el que se encontraban.

Por otra parte, se utiliz6 la técnica de juicio de expertos, en el que
participaron 3 expertos (2 internos y 1 externo), para seleccionar el texto
que se tom6 como referencia para la realizacion del ensayo, elegir las



categorias para tener en cuenta a la hora de observar los ensayos elaborados
por el alumnado, y efectuar el andlisis de los ensayos propiamente dicho.
Esta técnica integré tanto una revision del contenido individual, llevado a
cabo por cada experto, como una exploracién del contenido grupal, donde
se comprobaban las similitudes y divergencias en sus observaciones y se
abordaban las discrepancias para llegar a un consenso:

1. Para determinar el texto de referencia, los dos investigadores in-
ternos seleccionaron tres noticias diferentes con las siguientes
caracteristicas: texto cohesivo (vinculos semanticos claros entre
proposiciones y uso de conectores) que estuviese vinculado con
alguna tematica comun a todos los grupos de estudio (todos los
grupos cursaban asignaturas relacionadas con innovacion educati-
va). Hecho esto, facilitaron los tres textos a un experto externo a la
investigacion, que determind el texto que mejor se adecuaba a las
caracteristicas exigidas por los investigadores internos.

2. Para el establecimiento de las categorias andlisis, los dos investiga-
dores internos, de manera independiente, elaboraron un conjunto
de categorias con base en estudios de referencia sobre la tematica
recogidos en la parte tedrica de este articulo; esas categorias se fa-
cilitaron al experto externo, que modificé las categorias originales
desde su propio criterio; seguidamente, los tres investigadores se
reunieron para definir las categorias de analisis definitivas (véase
tabla 4).

Trabajo de campo

Los investigadores tuvieron acceso completo a los seis grupos-clase inci-
dentales que constituyeron la muestra, los cuales cursaban asignaturas que
trabajaban algunos contenidos relacionados con innovacion educativa.

Al comienzo de curso los diferentes grupos-clase realizaron una bate-
ria de pruebas (cHAea, habitos lectores y cuestionario identificativo de
contexto) que tenfa como objetivo conocer mejor sus caracteristicas para
adecuar la docencia de la asignatura. Ademads, se inform¢ al alumnado
que en el plazo de un mes se realizaria un ensayo/reflexion argumentativa
sobre los contenidos impartidos en la asignatura hasta ese momento.

Transcurrido ese mes, los investigadores accedieron a la plataforma de
aula virtual de las asignaturas que impartian a los diferentes grupos-clase
y explicaron, a través de videoconferencia, el procedimiento a seguir
para realizar y subir la tarea a partir de un texto de referencia (extracto
de noticia). Una vez finalizada la explicacién, dejaron un tiempo para
resolver dudas, y tras esto, comunicaron a los estudiantes que disponian
de un plazo de 24 horas para entregar una reflexién argumentativa sobre el
texto de referencia partiendo del material impartido en la asignatura hasta
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ese momento. Concretamente, sehalaron que el ensayo debia disponer de
un maximo de dos paginas letra Times New Roman e interlineado 1,5; e
hicieron hincapié en que se penalizaria el plagio tanto entre compaferos
como de algutin autor (se utilizé el programa antiplagio Turnitin).

Cabe subrayar que el alumnado no recibi6 instruccién explicita sobre
la realizacion del ensayo durante el curso académico.

Procedimiento

Los datos recogidos durante el trabajo de campo se informatizaron a través
de la aplicacion isum spss Statistics 27, generandose una matriz que permitio
evaluar los 604 sujetos de la muestra segtin:

» Las variables independientes “vi1. Momento formativo” y “vi2. Ti-
tulacién de grado”.

» La variable dependiente “vb. Nivel de desempefio en la elabora-
cion del ensayo”, y sus variables dependientes operativas (véase
tabla 4).

Para el contraste de hipdtesis se aplicaron técnicas estadisticas de
caracter descriptivo (tablas de contingencia) e inferencial (estadistico
%’ y Anova de dos factores). Concretamente, se utilizaron pruebas no
paramétricas (estadistico x?) para el analisis de las variables dependientes
operativas (categoriales) y se usaron pruebas paramétricas (Anova de dos
factores) para determinar si existian diferencias significativas intergrupa-
les (Ns = .05) en la puntuacién obtenida por el alumnado en la variable
dependiente vp (escalar); estableciéndose, en caso afirmativo, contrastes
post hoc Tukey para la “vi2. Titulacién de grado”. Hecho esto, se catego-
rizé la variable dependiente (vb) para determinar el nivel del alumnado
en la realizacion del ensayo (alto, medio, bajo, muy bajo) y se aplicé el
estadistico y? para definir si los grupos de estudio diferian en el nivel de
desempeno alcanzado.

Por su parte, las variables de control, al ser categoriales, se analizaron
a través de tablas de contingencia y el estadistico y°.

Resultados

Antes de abordar los resultados obtenidos, conviene sefialar que no existian
diferencias previas entre los grupos de estudio en las variables de control
establecidas (p > .05). La Unica excepcion fue la variable sexo (vc1.1.),
que arroja diferencias estadisticamente significativas, x? (5) = 49,03,
p = <.001; con un efecto débil (V =.28), que se explican por el menor
nimero de hombres que, tradicionalmente, se matricula en la titulacion
de Educacion Infantil.



A continuacién, analizamos el efecto de las variables independien-
tes en la variable dependiente general. Comenzando por las variables
operativas relacionadas con la introduccion, existia una relacién estadis-
ticamente significativa entre realizar o no una introduccion y el grupo de
estudio, ¥? (5) = 15,85, p = .007; que tenia un efecto débil (V =.16). En
este sentido, la tabla 5 muestra que la mayor parte del alumnado realizd
una introduccién (85,3 %) y que entre los que no la realizaron habia
un mayor porcentaje de alumnos de primer curso. Sin embargo, como
muestra la tabla 6, la mayoria de los estudiantes que habian realizado una
introduccién no incluian una tesis clara y soportable (81,6 %). La prueba
ji al cuadrado, en este sentido, indico la ausencia de diferencias estadis-
ticamente significativas entre grupos, x? (15) = 15,64, p = .406, V = .10.

Tabla 5
Realizacion de introduccion, VD,

Grupo estudio

Total
1.°epP 2.°epp 1.°eps 2.°eDs 1.°epinf  2.°epinf
o 17 9 12 6 30 15 89
14,7 % 74% 211% 10,7 % 233 % 120% 14,7 %
| 99 12 45 50 99 110 515
853 % 926 % 789 % 893 % 76,7 % 88,0 % 853 %
Total 16 121 57 56 129 125 604
1000% 1000% 1000% 1000% 1000% 1000% 1000%
Tabla 6

Inclusion de tesis en la introduccion, vo,,

Grupo estudio

Total
1.°epP 2.°eDP 1.°eDs 2.EDS 1.°epinf  2.°epinf

No presenta 80 85 39 38 88 90 420
O tesisclaray

soportable 808% 759% 867% 760% 889% 81,8 % 81,6 %

Presenta 5 8 O 3 4 5 25
1 tesisclaray

soportable 51% 71 % 00% 60% 40 % 45% 49 %

Contextualiza, 1 16 6 8 7 15 63
5 presenta

tesis claray 1,1 % 143 % 133% 160% 71 % 136% 122 %

soportable

Contextualiza, 3 3 O 1 (0] (@] 7

3 presenta tesis

clara,adelanta  30%  27% 00% 20% 00% 00 % 14 %
Yy argumentos

Total 99 12 45 50 99 1o 515

10007% 1000% 1000% 1000% 1000% 1000% 1000 %
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Tabla7
Lineas de argumentacion en el desarrollo, vo,

Grupo estudio

Total
1.°ebp  2.°epp 1°eps  2.°eps  1.°epinf  2.°epinf
No presenta 103 107 53 47 121 16 547
lineas de
0 argumentacion
congruentes,  888% 884% 930% 839% 938% 928% 90,6 %
suficientes,
validas
Presenta 8 10 3 8 5 7 4]
! linea de
razonamiento 9 % 83% 53% 143% 39% 56 % 687%
simple
Presenta 4 1 1 1 3 1 I
5 linea de
razonamiento 34 % 08% 18% 18% 23% 08% 8%
compleja
Contextualiza, 1 3 0 0 O 1 5
3 presenta
tesis clara
y adelanta 09% 25% 00% 00% 00% 08% 08%
argumentos
Total 116 121 57 56 129 125 604

1000% 1000% 1000% 1000% 1000% 1000% 1000 %

En lo que respecta a las variables operativas relacionadas con
el desarrollo del ensayo, los seis grupos de la muestra no diferian
significativamente en las lineas de argumentacién que presentaron,
x? (15) =16,95, p =.321, V= .09, ni en los objetivos de las lineas de
argumentacioén, y? (15) = 95,51, p=.090, V =.41. La gran mayoria
del alumnado no presentaban lineas argumentacion congruentes,
suficientes y validas (90,6 %) (tabla 7), y entre los que lo hacian, el
91,2 % tenia como Unico objetivo presentar su punto de vista sobre
la tematica sin realizar refutaciones y contrargumentaciones (tabla 8).
Solo un 8,8 % del alumnado que presentaba lineas de razonamiento
adecuadas, tomaron la persuasién como objetivo de lectura, utilizando
refutaciones y contraargumentaciones; no hubo ningin estudiante que
partiese de un objetivo de consenso.



Tabla 8
Objetivo linea argumentacion, vo,,

Grupo estudio

Total
1.°epP 2°epp 1°eps  2.°eps  1.°epinf  2.°epinf
Presenta un 12 10 5 8 8 9 52
O Unico punto de
vista 923% 714% 1000% 1000% 1000% 1000% 92%
Persuadir 1 4 0} O O O 5
1 (contrargumento
y refutacion) 77% 286% 0O0% 0O0% 0O0% 00% 887%
Total 13 14 4 8 8 9 57

1000% 1000% 1000% 10007% 1000% 1000% 1000 %

En cuanto a las variables operativas relacionadas con la conclusion,
tampoco se observaron unas diferencias estadisticamente significativas
en la realizacion de la conclusion, y? (5) = 11,00, p =.051, V=.13, y
en el contenido incluido en la misma, ¥? (5) = 10,80, p = .055, V = .14.
Casi la totalidad de la muestra realizaba conclusion (88,4 %) (tabla 9),
pero la mayoria de los que la hacian no la utilizaban para envolver la
tesis y lineas de argumentacion (91 %) (véase tabla 10). Cabe destacar
que los pocos que realizaron una buena conclusién se asocian con la
titulacion de Educacién Primaria (1.°y 2.° curso) y con el 2.° curso de
Educacion Social.

Tabla 9
Realiza conclusion, vo,

Grupo estudio

1.°epP 2.°epP 1.°eDs 2.°eps 1.°epinf 2.°epinf Toral
0 NO 9 13 7 10 9 22 70

78% 10,7 % 123 % 179 % 70% 176 % 16 %
1 Sl 107 108 50 46 120 103 534

922 % 893 % 87,7 % 821% 930 % 824 % 884 %
Total 16 121 57 56 129 125 604

1000% 1000% 1000% 1000% 1000% 1000% 1000 %
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Tabla 10
Contenido conclusion en relacion con tesis y lineas de razonamiento, vo,,

Grupo estudio

Total
1.°ebP  2.%6pp  1°%eps  2.°eps  1.°epinf  2.°epinf

Conclusion no 97 95 47 37 n3 97 486
envuelve tesis

y lineas de 907% B880% 940% 804% O942% 942%  90%
argumentacion

Conclusion 10 13 3 9 7 6 48
envuelve
1 latesisy
lineas de 93% 120% 60% 196% 58% 58% 90 %
razonamiento
Total 107 108 50 46 120 103 534

1000% 1000% 1000% 1000% 1000% 1000% 1000 %

Una vez analizadas las diferentes variables dependientes operativas,
se procedié a sumar las puntuaciones obtenidas en cada una de ellas,
con el objetivo de determinar la puntuacién total en la realizacién del
ensayo. Partiendo de estas puntuaciones se aplico la prueba de Levene,
F (5, 598) = 1,33, p = .247, para comprobar el supuesto de homocedasti-
cidad. Hecho esto, se aplicé la prueba Anova de dos factores que deter-
mind diferencias estadisticamente significativas en funcién de la titulacion,
F(2,598)=4,45,p=.012, nzp =.01; y en funcién del momento formativo,
F(1,598) = 4,45, p =.035, nzp = <.01; con un tamafio del efecto débil para
ambos factores. No se observé, sin embargo, una interaccién significativa
entre curso y titulacion, F (2, 598) = 0,39, p = .677, nzp =<.01.

Figura 2
Medias estimadas por curso para suma de puntuaciones de variables operativas

T
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De manera mads concreta, la figura 2 muestra que los sujetos de pri-
mer curso obtuvieron puntuaciones mas bajas, estadisticamente hablando,
que los de segundo. La figura 3 indica que los estudiantes de Educacién
Primaria obtuvieron puntuaciones estadisticamente mas altas que los de
Educacién Infantil. Esto Gltimo se observa de manera clara al realizar la
prueba post hoc Tukey (tabla 11).

Figura 3
Medias estimadas por titulacion para suma de puntuaciones de variables operativa
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Tabla 11
Diferencia medias titulacion para suma de puntuaciones de variables operativas

TukRey
Diferencia
de medias p
Educacion Social 1846 451
Educacion Primaria
Educacion Infantil 3646* 008
Educacion Primaria -1846 451
Educacion Social
Educacion Infantil 1799 462
Educacion Primaria -3646*% 008
Educacion Infantil
Educacion Social -1799 462

*La diferencia de medias es significativa en el nivel .0O5.

A pesar de las diferencias existentes, la media de las puntuaciones era
bastante baja, tanto en funcién de la variable “vi1.Momento formativo”, ic
95 % [1.95, 2.23], [2.14, 2.47], como en funcion de la “vi2.Titulacién de
grado”,1c 95 % [2.19, 2.571, [1.92, 2.48], [1.88, 2.16]. Por esta razon, para
considerar el efecto en la variable dependiente general, se categorizé la
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variable dependiente por niveles desempefio, atendiendo a los diferentes
grupos de estudio y se utilizé la prueba ji al cuadrado para determinar la
existencia de diferencias intergrupales.

Figura 4
Nivel de desempeno en la elaboracion de ensayo
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La prueba ji al cuadrado determiné que no existian diferencias signi-
ficativas en cuanto al nivel de desempefo en la elaboracién del ensayo,
1’ (10)=16,40, p =.089, V=.11. La figura 4 muestra que la mayoria de
los estudiantes tenia un nivel desempefio muy bajo en la realizacién de
la tarea, por lo que no parece que el momento formativo o la titulacion
fueran determinantes para alcanzar un nivel de desempefio adecuado.

Discusion

Atendiendo a los resultados obtenidos, se puede concluir que, aunque
existen diferencias entre los grupos dependiendo del momento formativo
y de la titulacion de grado cursada, estas solo se manifiestan dentro del
nivel de desempefio muy bajo. Este hecho se corresponde con los hallazgos
de estudios previos realizados con muestras mds pequefas, como los de
Mateos et al. (2020); Ferretti y Lewis (2019a); Ferretti y Fan (2016); Latifi
et al. (2021); Latifi y Noorozi (2021); Kelly y Bazerman (2003); Kelly et
al. (2008), que indican que el alumnado universitario que no ha recibido
una formacién especifica en estrategias argumentativas realiza ensayos que
no disponen de los componentes bésicos de la argumentacion. También



existen coincidencias con otras investigaciones recientes que sefalan
que incluso los estudiantes de posgrado son conscientes de la dificultad
de realizar tareas de escritura de forma correcta (Giraldo-Giraldo, 2020).

Se observa que, aunque la mayor parte de los estudiantes elaboran
introduccion, estos no presentan una tesis clara y soportable; en conse-
cuencia, tampoco establecen una contextualizacién clara que sitde al
lector en el marco de referencia de la tesis. Si esta Gltima no es clara y
soportable, el cuerpo del ensayo se resiente por completo, puesto que, tal
como afirman Kelly et al. (2007); Castell6 (2015), y Gallego et al. (2015),
para crear un marco de referencia claro para el lector, la tesis debe estar
redactada con claridad y debe ser susceptible de potenciales apoyos o
respuestas que, dentro de la realidad contextual, aporten evidencia. En
este sentido, en los ensayos analizados se observan relaciones semanticas
poco congruentes debido a la falta de dominio del contenido disciplinar,
o a dificultades para organizar/secuenciar de manera légica aquello que
se quiere expresar.

Por otro lado, era de esperar que, sin una tesis clara y solvente en la
introduccion, casi la totalidad del alumnado no fuese capaz de estable-
cer lineas de argumentacion claras en el desarrollo del ensayo. Esto es
fundamental para establecer una estructura légica dentro del ensayo, ya
que, de acuerdo con Faize (2015); Kelly et al. (2007); Takao et al. (2008),
y Noroozi et al. (2018), la estructura de razonamiento se resiente, y esto
limita el proceso de comprension por parte del lector, al no disponer de
lineas de razonamiento convergentes, suficientes y vélidas. En este sentido,
la mayoria del alumnado participante en nuestro estudio no fue capaz de
estructurar la informacion del desarrollo de modo congruente dentro de
cada linea de razonamiento y entre las lineas; por tanto, tampoco pudo
establecer diferentes niveles epistemoldgicos (de mayor y menor grado
de inferencia) que, a través de garantias y respaldos, permitan establecer
Iineas validas que favorezcan la construccién progresiva de la evidencia.

Solo un porcentaje reducido de la muestra consiguié establecer
lineas de razonamiento adecuadas en el desarrollo del ensayo, pero estas
solian ser simples (donde cada argumento se correspondia con una linea
de argumentacion y se establecia un Gnico movimiento desde los datos
hasta el argumento), que partian del objetivo de presentar un punto de
vista sobre la tematica del texto de referencia sin realizar refutaciones y
contrargumentaciones. Este hecho se recoge también en otros estudios
que utilizan muestras mas reducidas (Felton et al., 2015; Ferretti y Lewis,
2019a, 2019b; Ferretti y Fan, 2016; Latifi et al., 2021; Latifi y Noorozi,
2021; Mateos et al., 2020), en los que los estudiantes de educacion superior
centran su perspectiva en un tnico punto de vista sin contemplar posibles
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alternativas (sesgo my-side bias). En este sentido, Erduran (2008) subraya
que el uso de contraargumentaciones y refutaciones es un signo claro de
calidad en la redaccion argumentativa del ensayo.

Desde la perspectiva de la alfabetizacion académica, para que el
alumnado genere pensamiento critico, es fundamental que sea capaz
de contrargumentar la propia posicion que defiende, ya que el proceso
reflexivo que implica la contraargumentacion facilita la integracién dicha
perspectiva en sus conocimientos previos. El conocimiento de otras pers-
pectivas contrarias a la suya sera lo que le permita defender con mayor
eficacia su posicion. En consecuencia, es fundamental que los departamen-
tos universitarios se abran a favorecer el andlisis de perspectivas diferentes
a la cétedra de ensefianza, en algunos casos, contrarias a las suyas.

Por dltimo, a pesar de que la mayoria del estudiantado realiza una
conclusion, esta no suele envolver la tesis y las lineas de argumentacion,
debido a que tienen dificultades a la hora de definir estas dltimas en el
desarrollo. Ello, segln los estudios de Castell6 (2015) y Gallego et al.
(2015), provocara que los potenciales lectores pierdan los referentes que
facilitan la identificacion de la estructura global del ensayo.

Conclusiones

La mayoria de los estudios asociados a la elaboracion de ensayos en
el ambito universitario senalan que el alumnado muestra carencias
importantes. Estas investigaciones, sin embargo, se basan en muestras de
tamano reducido que no consideran variables como el momento formativo
o la titulacién cursada. El presente estudio permite concluir que no se
produce un avance significativo en las competencias para la realizacién
ensayos académicos durante el primer curso de las titulaciones analizadas.
Asimismo, se puede sefialar que un porcentaje muy alto de los estudiantes
que comienzan vy finalizan el primer curso, independientemente de la
titulacion cursada, no son capaces de elaborar ensayos argumentativos
que dispongan de una tesis clara y soportable, de una o varias lineas de
argumentacion congruentes dentro de si'y entre si, en relacién con dicha
tesis, ni de una conclusion que envuelva la tesis planteada en la intro-
duccion y las lineas de razonamiento establecidas durante el desarrollo.

Es evidente que, para aprovechar el potencial del ensayo académico
como instrumento de evaluacién en educacion superior, es imprescindible
dotar al alumnado de las competencias argumentativas necesarias para
realizarlo de manera adecuada, lo que requeriria establecer procesos
formativos en las titulaciones universitarias relacionadas con el dmbito
educativo, ya sea a través de asignaturas puntuales impartidas durante
el primer curso de la titulacion o como eje transversal que recorra todas



las asignaturas. Asimismo, debido a la necesidad de formar al propio
profesorado de educacién superior para ensenar a su alumnado este tipo
de competencias argumentativas, seria recomendable la realizacion de
cursos de formacién docente que preparen a dicho profesorado para la
ensefianza de estas estrategias.

A modo de prospectiva, se podria replicar esta investigacion en otras
universidades, con el fin de contrastar los resultados obtenidos y promover
el desarrollo de procesos formativos que favorezcan la adquisicion de
competencias argumentativas por parte del alumnado universitario.
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Resumen

Actualmente, la violencia de género supone una gran problematica en todos los ambitos
de la sociedad, por ejemplo, en el educativo. Ante este hecho, es imprescindible la for-
macion continua del profesorado, en este caso, en nuevas masculinidades, sobre todo,
para crear una escuela libre de violencia en sus distintas manifestaciones. Partiendo de
estas premisas, el objetivo general de la presente investigacion es analizar las opiniones
y formacién en materia de nuevas masculinidades para la prevencion de la violencia de
género desde la perspectiva de un grupo de docentes de Educacion Primaria. Para ello,
se empled una metodologia de corte cualitativo-fenomenoldgico y se realizaron entre-
vistas en profundidad semiestructuradas a 26 maestros (hombres) en activo de la etapa
de Educacién Primaria de distintos Centros de Educacion Infantil y Primaria (cer) de la
ciudad de Cadiz (Espana). Los resultados muestran la escasa formacion de los docentes
entrevistados sobre nuevas masculinidades mas igualitarias para la prevencion de la vio-
lencia de género, si bien es cierto que algunos de los maestros han recibido formacion en
coeducacion, una formacion gque ha estado centrada, sobre todo, en la figura de las ninas,
obviando asi el trabajo coeducativo sobre nuevas masculinidades igualitarias.
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Currently, gender violence is a major problem in all areas of society, for example, in edu-
cation. Given this fact, continuous teacher training is essential, in this case, in new mascu-
linities, above all, to create a school free of violence in its different manifestations. Based
on these premises, the general aim of this research is to analyze the opinions and training
regarding new masculinities for the prevention of gender violence from the perspective of
a group of Primary Education teachers. To do this, a qualitative-phenomenological metho-
dology was used, and in-depth semi-structured interviews were conducted with 26 active
teachers (men) in the Primary Education stage of different Early Childhood and Primary
Education Centers (CEIP) in the city of Cadiz (Spain). The results show the scarce training
of the interviewed teachers on new more egalitarian masculinities for the prevention of
gender violence, although it is true that some of the teachers have received training in
coeducation, a training that has been focused, above all, on the figure of girls, thus igno-
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ring the coeducational work on new egalitarian masculinities.

Resumo

Atualmente, a violéncia de género € um grande problema em toda as areas da sociedade,
por exemplo, na educacao. Diante desse fato, a formagao continuada de professores é
essencial, neste caso, em novas masculinidades, sobretudo, para criar uma escola livre
de violéncia em suas diferentes manifestagdes. Com base nessas premissas, u objetivo
geral desta pesquisa é analisar as opinioes e a formagao em novas masculinidades para
a prevencao da violéncia de género na perspectiva de um grupo de professoras do En-
sino Fundamental. Para isso, foi utilizada uma metodologia qualitativo-fenomenologica
e entrevistas semiestruturadas em profundidade foram realizadas com 26 professores
ativos (homens) na fase de Educagao Basica de diferentes Centros de Educacao Infantil
e Primaria (CEIP) na cidade de Cadiz (Espanha). Os resultados mostram a escassa for-
magao das professoras entrevistadas sobre novas masculinidades mais igualitarias para
a prevencao da violéncia de género, embora seja verdade que algumas das professoras
tenham recebido formagao em coeducagao, uma formacao que tem sido focada, sobre-
tudo, na figura das meninas, ignorando assim o trabalho coeducativo sobre novas mas-
culinidades igualitarias.
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formacgao de professores
primarios; novas
masculinidades; coeducagao;
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Introduccion

En la actualidad, la violencia de género supone una gran problematica en
todos los dmbitos de la sociedad (Mdrquez Diaz et al., 2020; Pacheco-Sa-
lazar y Lépez-Yanez, 2019; Wolfe et al., 1997), por sus consecuencias
negativas a nivel emocional, psiquico y fisico (Rivara et al., 2019), y
las mdltiples cuestiones —asociadas con variables de estrés, ansiedad,
depresion, etc.— que se conocen al respecto en todas las etapas de la
vida de las personas (Viejo, 2014).

Con base en ello, la Organizacién de las Naciones Unidas (oNu), en
el afilo 2015, aprobé la Agenda 2030 sobre el desarrollo sostenible, que
implicé una gran oportunidad para que todos los territorios del planeta
emprendieran un camino a través del cual mejorar la vida de todas las
personas. En concreto, la Agenda esta compuesta por 17 Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ops), todos con la misma importancia, si bien es
cierto que el objetivo nimero 5 sobre igualdad de género es el que esta
relacionado con la presente investigacion. Para la consecucion de este,
apoyandonos en la resolucién de la Asamblea General de Naciones Unidas
(2014), consideramos relevante el planteamiento de nuevas masculinidades
mas igualitarias como un camino eficaz hacia la creacién de una sociedad
y, en particular, de una escuela inclusiva; esto es, libre de cualquier tipo
de discriminacién y/o violencia en sus distintas manifestaciones.

Ante este hecho, la formacién continua del profesorado, figura clave
en la construccion de una escuela libre de violencia, en materia de nue-
vas masculinidades, es fundamental, puesto que la mejora educativa esta
intimamente relacionada con la calidad de la formacién docente que debe
estar basada, por ejemplo, en la implementacion de un enfoque inclusivo,
en el que se contemplen desde las instituciones de ensefianza masculi-
nidades mas igualitarias para avanzar en este objetivo. A este respecto,
Aristizabal et al. (2018) defienden la importancia de la formacién continua
del profesorado en temas de igualdad de género y, concretamente, en nue-
vas masculinidades, como elemento transformador en la erradicacién del
sexismo y prevencién de la violencia de género. Del mismo modo, como
sostiene Subirats (2017), la coeducacion es otra herramienta necesaria en
la prevencion de la violencia de género y, por tanto, debe estar presente en
el imaginario y la formacién del profesorado de Educacion Primaria, como
elemento inclusivo en la igualdad de oportunidades entre nifios y nifias.

Marco teodrico

Centrandonos en la escuela, Bourdieu (1982) destaca que esta constituye
un espacio simbédlico habitado por referentes, cuyas conductas son un
reflejo de los valores asociados al modelo dominante de la masculinidad.
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De hecho, como apunta Skelton (1996), en los centros educativos se
perpetla el imaginario social referente a la masculinidad hegeménica. A
este respecto, se han llevado a cabo varias investigaciones que concluyen
en la idea de que las escuelas son contextos sociales determinantes en
la produccion y reproduccion de la masculinidad tradicional (Bonino,
2003; Burin y Meler, 2000; Scharagrodsky y Narodowski, 2005). Connell
(2012), por su parte, sefiala que el arquetipo tradicional de la masculinidad
imperante sigue, en la actualidad, inspirando las conductas de menores
y adolescentes, perpetuandose como referente en los centros educativos.
Todo ello es corroborado por Skelton (1996, p. 195), quien manifiesta
que en las escuelas se siguen reproduciendo determinados imaginarios
sociales referentes a la masculinidad: “la perpetuacion de las imdgenes
estereotipadas de lo bueno, de chicas tranquilas y dificiles, de nifios
traviesos se podia ver en las asambleas, murales, cuentos y las actitudes de
algunos profesores”. En este sentido, Garcia-Villanueva et al. (2015, p. 132)
defienden que “ser hombre o ser mujer es resultado de un proceso psi-
cologico, social y cultural a partir del cual se asigna un significado a lo
masculino y a lo femenino”.

Debido a que la sociedad patriarcal considera comportamientos dife-
renciales, la socializacién de las ninas y de los nifos estd muy marcada.
En concreto, en el caso de las mujeres se espera que estas manifiesten
sensibilidad y afectividad, mientras que en los varones se incide en que
desarrollen la independencia y la agresividad (Lara, 1993). Asi pues, los
jovenes siguen por tradicién socializados en la escuela para desenvolverse
de manera activa en lo piblico y diferenciarse todo el tiempo de todo
aquello que los pueda inscribir como femeninos (Viveros, 2016). Ante este
hecho, se institucionaliza esta masculinidad hegeménica negativa en todo
lo que rodea la cultura escolar, como los contenidos curriculares, la dis-
posicion de las clases, las interacciones en el patio, la estructura docente,
entre otros elementos (Donaldson y Poyting, 2005). Siguiendo la linea
anterior, Kenway y Fitzclarence (1997) defienden que las variables vitales
que establecen la masculinidad tradicional hegeménica en la escuela
estan relacionadas con la fuerza corporal, la ausencia emocional y, como
aspecto central en la configuracion de la personalidad, la heterosexualidad
como modelo obligatorio.

Sin embargo, siguiendo a Lomas (2007), en las actuales sociedades
multiculturales y diversas han surgido otras masculinidades alternativas,
heterogéneas y divergentes. Asi, en los Ultimos afos se han producido
algunos cambios y, ademds, se vislumbra la emergencia de identidades
masculinas alternativas a la masculinidad hegeménica. A este respecto,
el término nuevas masculinidades se define como “practicas de viven-
ciamiento de la masculinidad distantes y criticas frente a los patrones
culturales del patriarcado, no solo en la dimension personal, sino en la



dimensioén estructural, mediante el compromiso con la transformacion del
sistema” (Garcia y Ruiz, 2009, p. 73). Aun asi, el prototipo tradicional de
la virilidad atn constituye el modelo dominante del aprendizaje social
de la masculinidad de la mayoria de los nifios en los centros de ense-
nanza (Lomas, 2007; Surovikina, 2015). En este sentido, Hlavka (2014)
manifiesta que, aunque se han conseguido varios logros con respecto a la
coeducacion, aln se observan vacios como la ausencia de andlisis para
identificar modelos alternativos de masculinidad que permitan superar
la discriminacion o la violencia de género en los centros educativos. En
su investigacion, Garcia-Villanueva et al. (2010) concluyeron en la idea
de que es necesario abrir nuevos caminos que lleven a deconstruir las
identidades masculinas juveniles con una reflexién constante en los apegos
a la masculinidad hegeménica, para poder seguir avanzando en igualdad
de oportunidades entre hombres y mujeres. Para ello, la educacién cumple
un papel importante en la superacion de problemas de discriminacién de
género; sin embargo, esta sigue actuando como mecanismo reproductor
de algunas desigualdades sociales, entre ellas, raza, género y clase social
(Fierro, 1999). Por consiguiente, uno de los actuales desafios de la coedu-
cacion no es solo la superacion de los arquetipos hegemonicos femeninos,
sino también la superacion de los arquetipos hegeménicos masculinos
(Flecha et al., 2013; Padrés, 2012).

Ante este hecho, en la investigacion realizada por Martinez-Gonzalez
et al. (2014) se defiende el papel determinante que el profesorado, desde
el ambito escolar, desempena en pro de la consecucién de la igualdad
de género. Ademas, estas autoras sefialan que las propias percepciones
que tiene el profesorado sobre masculinidad y feminidad son claves en
la construccion de una escuela libre de estereotipos sexistas. Aun asi,
no podemos obviar que el profesorado genera identidades de género e
identidades sexuales que refuerzan la masculinidad hegemonica, y estas
relaciones de poder de género se convierten en conocimiento escolar
(Ullah y Ali, 2012). Por tanto, apoyandonos en Colas (2004), el profeso-
rado, ademas de transmitir en su accion docente conocimientos a nivel
conceptual, también perpetda su forma de ver e interpretar el mundo. Por
ello, es conveniente formar al profesorado en nuevas masculinidades para
prevenir la violencia de género, y autores como Ruiz y Alario (2010) aluden
a la coeducacion como una herramienta fundamental para erradicar estos
problemas de violencia y sexismo.

No obstante, no podemos obviar que el profesorado esta atravesado
por discursos desigualitarios de género; esto es, esta inmerso en una
sociedad heteropatriarcal llena de desigualdades de género, las cuales
conforman su curriculo oculto. En palabras de Torres (1998, p. 10), “este
curriculo juega un papel destacado en la configuracién de unos signi-
ficados y valores de los que el colectivo docente y el mismo alumnado
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no acostumbran a ser plenamente conscientes”. A este respecto, Tamayo
(2016) defiende la importancia de atender al curriculo oculto del profeso-
rado en la construccién de una escuela libre de sexismo, sehalando que
este colectivo debe ser consciente de la importancia de conocer sus propias
actitudes, creencias y conductas respecto a la igualdad de género, ya que
forman parte de sus percepciones e influyen directamente en el proceso
de socializacion de género de su alumnado, manteniendo o eliminando
la desigualdad entre hombres y mujeres.

Arslan (2012), por su parte, muestra cémo el sexismo esta inserto en las
percepciones del profesorado, y puntualiza que existen diferencias significa-
tivas en las creencias, en el imaginario y en las actitudes de estos en funcion
del género. Este autor afirma, también, que el profesorado, con sus practicas
docentes, la interpretacion personal del curriculo, asi como la seleccién
de los contenidos, determina el devenir de los modelos socializadores de
género. Por todo ello, consideramos determinante la figura del docente en
la transmision y construccion de identidades masculinas no hegemonicas.

En definitiva, Arconada (2008) defiende la urgente necesidad de
trabajar la formacion del profesorado desde la éptica de las nuevas mas-
culinidades. De este modo, el profesorado debe repensar su actuacién
profesional; para ello, debe “cambiar las practicas irreflexivas que provo-
can actuaciones sexistas y llegar a detectar las probleméticas y a su vez
poder atenderlas con el propésito de buscar estrategias coeducativas”
(Sanchez y Barea, 2019, p. 89).

Por todo ello, se debe contemplar la coeducacién desde el enfoque
de masculinidades mas igualitarias en la formacion del profesorado de
Educacién Primaria, como herramienta clave desde edades tempranas en la
construccion de una escuela libre de cualquier tipo de discriminacién o vio-
lencia en sus distintas manifestaciones. A esto, Garcia et al. (2010, p. 324)
afaden que “la formacién de competencias de aprendizaje de género del
profesorado en las escuelas debe comenzar por el nivel mas basico, es
decir, en su capacitacion para reconocer y actuar ante la desigualdad”.

Asimismo, es necesario que el profesorado reflexione sobre sus propias
limitaciones, sus maneras de actuar, sus creencias sobre las masculinidades,
ademas de analizar sus practicas educativas para poder avanzar en su cali-
dad docente en materia de igualdad de género (Hagger y Donald, 2006).
Consideramos, por consiguiente, preciso, que el profesorado mantenga
un dialogo sobre su accién docente desde una masculinidad igualitaria
y creemos en el ejercicio de repensar el modelo educativo sexista, como
una herramienta necesaria.

Por ello, el objetivo general de la presente investigacion es analizar
las opiniones y formacion en materia de nuevas masculinidades para la
prevencion de la violencia de género desde la perspectiva de un grupo
de docentes de Educacién Primaria.



Del objetivo general expuesto se desprenden los siguientes objetivos
especificos:
1. Conocer las opiniones en materia de nuevas masculinidades para
la prevencion de la violencia de género desde la perspectiva de un
grupo de docentes de Educacion Primaria.

2. Analizar la formacién en materia de nuevas masculinidades para
la prevencion de la violencia de género desde la perspectiva de un
grupo de docentes de Educacion Primaria.

3. Describir las actuaciones en materia de nuevas masculinidades
para la prevencion de la violencia de género desde la perspectiva
de un grupo de docentes de Educacién Primaria.

4. ldentificar retos y desafios en materia de nuevas masculinidades
para la prevencion de la violencia de género desde la perspectiva
de un grupo de docentes de Educacién Primaria.

Metodologia

En el presente estudio se ha empleado una metodologia de tipo cualitativo
(Creswell y Guetterman, 2019), ya que esta permite comprender de manera
directa distintas realidades, necesidades y propuestas, entre otros aspectos,
de las personas participantes en su contexto de desarrollo. En concreto, se
ha hecho uso de un enfoque fenomenoldgico de tipo trascendental, ya que,
en todo momento, se ha pretendido abordar los diferentes fenémenos tal
y como son vivenciados por las personas participantes (Creswell y Poth,
2017; Martinez, 2012; Moustakas, 1994), con el propdsito de conocer,
analizar, describir e interpretar de la mejor manera posible la visién mas
intima de dichas personas.

Los datos fueron recolectados entre noviembre de 2021 y abril de
2022, a través de la entrevista en profundidad semiestructurada (Creswell
y Creswell, 2018; Mari et al., 2010), que fue aplicada a 26 maestros
(hombres) activos de Educacién Primaria de distintos Centros de Educacion
Infantil y Primaria (ceip) de Cadiz (Espafa). Los topicos globales abordados
en el protocolo de entrevista correspondieron a (a) opiniones en materia de
nuevas masculinidades para la prevencion de la violencia de género; (b)
formacion en materia de nuevas masculinidades para la prevencion de la
violencia de género; (c) actuaciones en materia de nuevas masculinidades
para la prevencion de la violencia de género; (d) retos y desafios en materia
de nuevas masculinidades para la prevencion de la violencia de género. La
duracion aproximada de cada entrevista en profundidad semiestructurada
fue de 55 minutos.
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Segun las recomendaciones de Creswell y Poth (2017), los docentes
tenian que cumplir un conjunto de criterios de inclusién para participar
en la investigacion: (a) ser hombre; (b) accesibilidad al campo de estudio;
(c) disponibilidad e interés para participar; (d) llevar, al menos, dos afios
en activo en un cep, lo que implicaba cercania con la presente tematica. A
este respecto, es importante destacar que, para evitar cualquier influencia,
la tematica (de manera detallada) de la investigacion no fue comentada
con las personas participantes, con anticipacién a la realizacién de las
entrevistas. En la tabla 1 se recogen algunos datos sociodemograficos de
las personas que han intervenido en el estudio (tabla 1).

Tabla 1
Docentes participantes en la investigacion

Formacion especifica

Numero Edad (en anos) Género Anos de docencia .
en la tematica

1 37 Hombre 12 No
2 29 Hombre 4 No
3 33 Hombre 8 No
4 28 Hombre 4 No
5 42 Hombre 1l No
6 34 Hombre 9 No
7 37 Hombre 12 No
8 29 Hombre 5 No
9 37 Hombre 12 No
10 28 Hombre 5 No
1 42 Hombre 12 No
12 46 Hombre 17 No
13 37 Hombre 12 No
14 57 Hombre 29 No
15 36 Hombre 10 No
16 39 Hombre 14 No
17 29 Hombre 3 No
18 32 Hombre 9 No
19 37 Hombre 1l No
20 38 Hombre 10 No
21 29 Hombre 3 No
22 36 Hombre 9 No
23 42 Hombre 18 No
24 39 Hombre 14 No
25 41 Hombre 15 No

26 38 Hombre 9 No




En términos generales, los participantes de este estudio comparten
similares caracteristicas sociodemograficas. Aun asi, se aprecian algunas
diferencias con respecto a la edad cronolégica, pues tenemos docentes desde
los 28 hasta los 53 afios, asi como sus correspondientes afios de docencia.

Atendiendo a las consideraciones éticas, en el presente estudio consi-
deramos el consentimiento informado clave en la ética de la investigacién
cualitativa (Powell y Single, 1996), asi como el respeto a las personas
informantes y sus decisiones auténomas. Por ello, es necesario asegurar
que la participacion se realice por voluntad propia y con el conocimiento
suficiente para poder decidir con responsabilidad sobre si mismos. Los
requisitos especificos del consentimiento informado, como sostiene Gon-
zélez Avila (2002), incluyen la informacion sobre los riesgos, la finalidad,
los beneficios y las alternativas a la investigacion, la comprension por
parte del sujeto de esta informacion y de su propia situacién, asi como
la toma de una decision libre sobre si es conveniente su participacion.
Es necesario buscar alternativas fiables para garantizar que las personas
acepten la participacion en la investigacion con todas las condiciones
mencionadas anteriormente. Asi, en esta investigacion hemos optado por el
consentimiento firmado por escrito. No podemos obviar la responsabilidad
de las personas investigadoras en relacion con los sujetos que participan en
su investigacion. A este respecto, estas deben comprometerse con la pro-
teccion de los informantes, asi como respetar su derecho a la privacidad.

Por ultimo, en cuanto al tratamiento de los datos recolectados, se
procedi6 a la transcripcién tradicional de todas las entrevistas en profun-
didad semiestructuradas que fueron realizadas. Se partié de un sistema
provisional de categorias, que fueron identificadas tras la consulta de la
literatura existente en esta tematica, junto con procedimientos comple-
mentarios inductivos. Posteriormente, el equipo de investigacion procedié
a crear patrones y tematicas mediante la identificacién, codificacién y
categorizacion, estableciendo las relaciones entre ellos, con el propdsito
principal de reducir al maximo el volumen de datos recabados (Strauss
y Corbin, 1990). Es importante destacar que en todo momento se hizo
uso del andlisis narrativo del discurso. De este modo, el equipo investi-
gador pudo avanzar a un nivel de descripcion tematica que reflejaba las
realidades, necesidades y propuestas de los maestros entrevistados. Una
vez recolectados y analizados los datos procedentes del profesorado, se
identificaron los topicos globales que sintetizan el gran cimulo de la
informacién obtenida a través de un analisis cualitativo tematico cruzado
de las personas (Yin, 1993). De esta manera, y mediante la triangula-
cién de métodos con respecto a las fuentes de informacién y equipo de
investigacion, se reforzo la validez del estudio, ofreciendo asi, en cierto
modo, respuesta al problema de investigacién planteado (Moral, 2006;
Onwuegbuzie y Leach, 2007).
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Dejando a un lado todo el conjunto de informacién recabado, en el
informe final se detallan todas las percepciones del profesorado acerca de
las nuevas masculinidades para la prevencion de la violencia de género. Un
resumen de dicho informe se expone en el siguiente apartado. Para ello, se
han utilizado aquellos argumentos que estuviesen totalmente vinculados
a los objetivos especificos fijados en el estudio.

Resultados

A continuacion, siguiendo a Pérez Serrano (1994), para comprender de
una mejor manera el apartado de resultados, los datos recolectados a
través de las entrevistas en profundidad semiestructuradas fueron agru-
pados en cuatro grandes categorias: (a) opiniones en materia de nuevas
masculinidades para la prevencion de la violencia de género; (b) formacién
en materia de nuevas masculinidades para la prevencion de la violencia
de género; (c) actuaciones en materia de nuevas masculinidades para la
prevencion de la violencia de género; (d) retos y desafios en materia de
nuevas masculinidades para la prevencién de la violencia de género.

Categoria A. Opiniones en materia de nuevas masculinida-
des para la prevencion de la violencia de género

Comenzamos con la descripcion de las diversas opiniones que tiene
el profesorado sobre la masculinidad. En lineas generales, la mayoria
del profesorado entrevistado realiza un acercamiento muy escueto al
concepto, sin profundizar en su significado, respondiendo de forma
muy concisa:

Bueno... es una pregunta muy complicada, la verdad... es el modelo
que nos ensenan de como debe ser el hombre ideal, lo que la sociedad
considera adecuado. (Entrevista 11)

Es una buena pregunta, aunque es cierto que no sabria exactamente
qué decirte. Desde mi punto de vista, es algo muy relativo... la mascu-
linidad es como deben ser los hombres, pues... fuertes, seguros de si
mismos. (Entrevista 5)

Pues... la verdad es que no lo sé muy bien... ser un hombre en conso-
nancia con lo que la sociedad exige. Pues debe ser un hombre inde-
pendiente, valiente, con fuerza en todos los sentidos. (Entrevista 18)

Segun las transcripciones de las entrevistas, el profesorado manifiesta
desconocimiento con respecto al concepto de masculinidad, expresando
asi muchas dudas. En este caso, sus respuestas son muy breves. Ademas,



titubean al responder y, de hecho, se detecta confusién sobre el término.
Sugieren que el modelo de masculinidad esta asociado a roles tradicionales
de la masculinidad hegeménica como: fuerza, valentia e independencia.
Se detecta asi poca reflexién sobre el concepto de masculinidad. Ade-
mas, el profesorado conceptualiza un modelo de masculinidad tradicional
basado en papeles muy estandarizados versus la dicotomia masculinidad/
feminidad base de un modelo sexista.

Continuando sobre qué opinan con respecto a las nuevas mascu-
linidades para la prevencion de la violencia de género, se destacan los
siguientes comentarios:

Bueno, pues creo que son necesarias, porque, aunque no queramos re-
conocerlo, todavia hay mucho machismo, pero, la verdad, los hombres
estamos muy perdidos, porque nos han educado en el machismo, pero
ahora hay un cambio de sociedad y uno esta en medio, pero opino que
es el futuro, tenemos que acabar con ese machismo. Al fin y al cabo,
todos somos iguales, hombres y mujeres. Todos y todas debemos tener
las mismas oportunidades. (Entrevista 16)

Yo sinceramente no lo tengo claro, pero creo que es ser hombres sin
machismo, hombres mds sensibles, mas respetuosos con las mujeres y,
creo que, si queremos avanzar, los hombres debemos empezar a cam-
biar viejos esquemas. (Entrevista 26)

[cita]Pienso que los hombres somos los privilegiados en la sociedad y
esto no lo queremos dejar, porque... a nadie le gusta perder el sillén,
pero si queremos igualdad, es necesario si queremos que la cosa cam-
bie, nosotros tenemos que empezar a cambiar, por ejemplo, con el
trato que tenemos hacia las mujeres. (Entrevista 17)

Las entrevistas registran coémo el profesorado considera la necesidad
de un cambio del modelo clasico y hegeménico de masculinidad hacia
un modelo nuevo de masculinidad, basado, entre otros aspectos, en
valores mas igualitarios en relaciéon con mujeres y hombres. En concreto,
indican que, frente al nuevo modelo de masculinidad, se encuentran
desorientados y que deben cambiar viejos patrones de la masculinidad
tradicional para que se avance en la igualdad de oportunidades.
Puntualizan, ademas, que la pérdida de los privilegios sociales de los
que gozan es necesaria para poder avanzar en igualdad. Se sefala, por
tanto, el cambio de paradigma con respecto a la masculinidad tradicional,
el cual debe traspasar los viejos esquemas sexistas hacia una nueva mas-
culinidad que abogue por la igualdad de oportunidades entre hombres y
mujeres. Este cambio de modelo de masculinidad es clave para prevenir
la violencia de género.
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Categoria B. Formacién en materia de nuevas masculinida-
des para la prevencion de la violencia de género

Siguiendo con la formacién en materia de nuevas masculinidades para la
prevencion de la violencia de género, los datos recabados y analizados
sefialan que algunos de ellos (profesorado) la han recibido:

Si, he realizado un curso de formacién en temas de coeducacién y bue-
no... pues vimos los roles de género, cémo se deben potenciar roles
positivos a las nifias con respecto a los roles tradicionales. (Entrevista 19)

Si, he hecho un curso de coeducacién y la companera que coordina
este ambito estd muy encima de nosotros con este tema. Trabajamos
profesiones que pueden desarrollar las mujeres y que tradicionalmen-
te, por distintos motivos, han estado destinadas a los hombres, también
el lenguaje inclusivo que representa a las nifas. (Entrevista 7)

Sin embargo, otros maestros manifiestan que no han recibido for-
macion en materia de nuevas masculinidades para la prevencion de la
violencia de género:

De coeducacién no he hecho nada, la verdad, ningln curso. Nada
relacionado con las nuevas masculinidades. (Entrevista 23)

No, pues no, en ese tema no tengo ninglin curso, nada. Es cierto que
he visto alglin cartel en los tablones de anuncios del colegio, pero no
me he echado cuenta. (Entrevista 9)

A la luz de los datos recabados, se muestra como algunos docentes
han recibido formacién en materia de nuevas masculinidades para la
prevencién de la violencia de género. En concreto, aluden a la tematica de
la coeducacion. Sin embargo, otros docentes manifiestan que no cuentan
con formacién en la temdtica. De hecho, se muestra desinterés por parte
de algunos docentes por involucrarse en esta.

En relacion con los contenidos coeducativos recibidos, es de resaltar
que estan centrados en las nifas, obviando las nuevas masculinidades. La
ausencia formativa que las entrevistas reflejan favorece la invisibilizacién
de las nuevas masculinidades en la configuracion de las competencias del
profesorado de la etapa de Educacion Primaria, claves en la construccion
de una escuela libre de violencia de género, asi como cualquier tipo
de discriminacion en sus distintas manifestaciones. Se detecta, en este
caso, que no poseen formacién coeducativa en nuevas masculinidades.
En consecuencia, esto refleja la ausencia en los planes de formacién del
profesorado de esta tematica, clave para la prevencién de la violencia de
género en los centros escolares.



Continuando con la entrevista, al preguntar sobre la formacién
especifica sobre nuevas masculinidades, es muy significativo que todo
el profesorado entrevistado manifieste que no ha recibido formacién en
esta materia:

No, ni cuando estudié magisterio ni desde que estoy ejerciendo como
maestro he recibido formacién en este tema concreto. (Entrevista 12)

No, no, curso de formacién en este tema no he hecho ninguno. (En-
trevista 8)

No, en nuevas masculinidades no tengo formacién alguna. De he-
cho, creo que nunca he escuchado hablar de ese tema tan concreto.
(Entrevista 2)

Segln los datos, el profesorado no tiene formacion especifica en
nuevas masculinidades. Desde su periodo de formacién inicial hasta la
formacion en su desarrollo profesional, esta tematica estd ausente. Es una
realidad que indica la falta de formacion y provoca el desconocimiento
de la materia. En consecuencia, propicia que esta no esté presente en su
actuacion docente, favoreciendo asi las desigualdades de género entre
nifas y nifos. El hecho de no tener formacion sobre nuevas masculinidades
igualitarias incide en la produccion y reproduccién de una escuela sexista
que rechaza modelos alternativos de masculinidad frente al modelo impe-
rante tradicional, en consecuencia, perpetia condiciones de desigualdad
de género.

A pesar de todo lo expuesto hasta el momento, la mayoria de los
docentes entrevistados expresan interés en formarse sobre nuevas mas-
culinidades igualitarias:

Pues, si, porque hablando contigo me doy cuenta de que es muy ne-
cesaria para poder evitar el tema de la violencia de género y la verdad
es que no tengo formacion, aunque yo intento que no haya discrimina-
cion. (Entrevista 25)

iClaro! Por supuesto, porque primero, no tenemos formacién especi-
fica en el tema y hoy en dia es una realidad que hay que empezar a
trabajar seriamente para evitar el dia de mafana muchos problemas,
como la violencia de género. (Entrevista 10)

Si, si... me vendria muy bien ponerme al dia en estos temas y hacer
hincapié cuando trabajamos coeducacién con los nifos, porque no
solo hay que enfocarlo en las nifias. Yo creo que hay que trabajar con
los nifos también para prevenir la violencia de género. (Entrevista 20)

Me parece un tema muy interesante. Eso lo pienso ahora que me lo
has explicado un poco mas. Ademas, puede que mis compaferos y
companeras quieran unirse a esta aventura. (Entrevista 24)
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Como se refleja en las transcripciones de las entrevistas, el profeso-
rado muestra deseo de formarse en nuevas masculinidades igualitarias
y, ademas, reconocen sus carencias formativas. Por su parte, es intere-
sante destacar que la mayoria expresa que le gustaria recibir formacién
para poder trabajar las nuevas masculinidades igualitarias y promover la
igualdad de género. Asimismo, valoran la importancia de tener formacion
especifica en nuevas masculinidades igualitarias como elemento clave
en la coeducacién. De hecho, algunos maestros consideran que, a través
de la formacién en esta tematica y desde la escuela, se podria prevenir
la violencia de género. En esta linea, se revela el interés y la reflexion
por parte del profesorado de la importancia del papel de la formacién en
nuevas masculinidades como medida necesaria para prevenir la violencia
de género desde la escuela.

Categoria C. Actuaciones en materia de nuevas masculini-
dades para la prevencion de la violencia de género

Con respecto a la intervencion docente en materia de nuevas mascu-
linidades igualitarias para la prevencién de la violencia de género, el
profesorado resalta:

Bueno... pues intento tratar tanto a las nifias como a los nifios por igual,
no haciendo discriminacién alguna por género. (Entrevista 22)

Yo en el dia a dia... les pongo ejemplos de profesiones que no sean
las tipicas y, de esta forma, empezar a ver distintos modelos de los
clasicos. Ademas, les hago hincapié en que somos iguales en todos los
ambitos de la sociedad. (Entrevista 13)

Al tratar el tema sin una eficaz formacion tedrica previa, se detecta que
se plantean intervenciones personales, guiadas por las buenas intenciones,
pero sin un caracter pedagdgico y desde una perspectiva de género. Esta
falta de intervenciones coordinadas es una consecuencia directa de la
carencia formativa en relacion con el tema abordado. De este modo, como
se observa en las entrevistas, se sigue perpetuando el modelo masculino
hegemonico en los centros escolares, ya que no se llevan a cabo actua-
ciones coeducativas que contemplen nuevos modelos de masculinidad
mds igualitarios.

Siguiendo la linea anterior, y conversando sobre el conocimiento
acerca de materiales o recursos didacticos para trabajar las nuevas mas-
culinidades igualitarias en el aula, el profesorado comenta:

Pues... no conozco ningtn material que trabaje este tema especifica-
mente. (Entrevista 21)

Materiales en este tema... no, no conozco alguno. (Entrevista 1)



Escuché hablar una vez de un material relacionado con el tema de
género, pero con las nuevas masculinidades, no. Es algo totalmente
desconocido para mi. (Entrevista 3)

Como se observa en las entrevistas, la mayoria de los docentes no
conocen recursos ni materiales especificos en nuevas masculinidades
para implementar la igualdad de género en su accién docente. El hecho
de no poseer recursos diddcticos (por no haber recibido formacién), les
imposibilita transmitir otros modelos de nuevas masculinidades igualitarias.
Estos datos evidencian la escasa inclusion de las nuevas masculinidades
en el discurso educativo en la etapa de Educacion Primaria.

Con respecto al modelo de masculinidad que se transmite en la
escuela, el profesorado considera:

Pues creo que se ha avanzado mucho, pero todavia se puede mejorar
bastante, porque siendo honesto, creo que se estd trabajando en es-
tos anos la coeducacion centrada en darle su sitio a las mujeres, que
me parece muy bien, pero, también debe trabajarse en los chicos.
(Entrevista 3)

Bueno... no lo tengo claro, por una parte, creo que seguimos, aunque
no queramos reconocerlo, con una herencia de escuela todavia ma-
chista, pero si veo también que se ha avanzado mucho. (Entrevista 4)

Como muestran los datos analizados, para el profesorado, en la
actualidad, se sigue transmitiendo un modelo educativo que perpetia la
masculinidad tradicional, heredera del discurso cultural del patriarcado
en la escuela. No obstante, puntualiza que se vislumbran cambios y
avances con respecto al modelo tradicional, y matiza que, ademas de
trabajar la coeducacién con las nifias, es pertinente también trabajar con
los nifos, sobre todo, a través de nuevas masculinidades igualitarias.
Se detecta, por tanto, la relevancia de centrar el trabajo coeducativo
en nuevas masculinidades para superar el sexismo y las desigualdades
de género derivadas del modelo de masculinidad hegemoénico. Se debe
poner la mirada en el trabajo de nuevos modelos masculinos mds igua-
litarios, que sean referentes para el alumnado de Educacién Primaria.
De esta manera, se construirda una escuela verdaderamente coeducativa
y preventiva contra la violencia de género.

Categoria D. Retos y desafios en materia de nuevas mascu-
linidades para la prevencion de la violencia de género

Entre los diversos retos y desafios que el profesorado enfrenta al trabajar
las nuevas masculinidades para la prevencion de la violencia de género
en sus clases se resaltan:
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Muchas barreras, la misma sociedad vy, si te soy sincero, las familias,
que son las primeras que no quieren que a sus hijos se les hable de
igualdad, otra creo... que no es una prioridad en la escuela, entonces
pues no se desarrollan mecanismos para trabajarlo, no estamos forma-
dos como te he comentado antes. (Entrevista 4)

Pues considero que hay varias barreras, primero... la cultura que tene-
mos es machista y eso lo envuelve todo, y las propias familias de los
nifios... que te ponen muchas pegas para llevar a cabo estos temas.
(Entrevista 6)

Pues... la formacién para mi es la base de un buen maestro. Si no esta
formado, por mucho interés que tenga, no puede hacer las cosas bien
y que los profesores, también, aunque no lo reconozcamos, estamos
educados en el machismo. (Entrevista 14)

Se muestran diversos handicaps a la hora de implementar las nuevas
masculinidades en clase para prevenir la violencia de género. Aluden,
de este modo, a que nuestra cultura es heteropatriarcal y, por ello, el
profesorado esta impregnado del discurso machista. Otra de las barreras
que expresan estd vinculada a las familias que, al ser el primer entorno de
socializacién, se convierte en un referente. De hecho, todavia podemos
observar actitudes de rechazo y comportamientos sexistas en los nicleos
familiares con respecto a las nuevas masculinidades. Ademas, vuelven a
comentar que la falta de formacién en esta tematica es un impedimento
determinante a la hora de su inclusion en las escuelas, y puntualizan que
no es una prioridad en las agendas educativas. Para construir una escuela
libre de sexismo, es importante el trabajo en red, a través del cual todos
los miembros que componen la comunidad educativa dialoguen, con
el propdsito principal de superar la cultura androcéntrica de los centros
escolares.

Haciendo referencia al mayor reto que se encuentra para trabajar las
nuevas masculinidades, algunos docentes exponen:

El desafio mas grande que creo que nos encontramos los maestros con
este tema es uno mismo; me explico... nosotros estamos educados en
una sociedad machista y, aunque no queramos reconocerlo, todavia
seguimos siendo machistas, aunque pensemos que ya no hay tanto ma-
chismo. (Entrevista 15)

Creo que lo primero que debemos superar es reconocer que todavia
hay mucho machismo y ponerle nombre. (Entrevista 6)

Pues, fijate... yo pienso que el mayor reto que tenemos es que la sociedad
y mucha gente piensa que es un tema superado y, por desgracia, todavia
queda mucho camino por recorrer. Y también, te soy sincero, nosotros
los mismos docentes, que nos cuesta ver el machismo. (Entrevista 22)



Segln las entrevistas, entre los mayores obstaculos para trabajar las
nuevas masculinidades y prevenir la violencia de género estan los propios
prejuicios machistas que tiene el profesorado, el curriculo oculto sexista,
con el cual proyecta su vision de la masculinidad. Ademas, sefala que,
bajo la falsa creencia de vivir en una sociedad igualitaria, el machismo ya
esta superado y, en realidad, este discurso imposibilita la implementacién
de nuevas masculinidades igualitarias en las aulas. Al tenor de lo expuesto,
se puede destacar la necesidad por parte del propio profesorado de
reflexionar sobre su propio curriculum oculto, de la urgente deconstruccion
del imaginario basado en una masculinidad discriminatoria. Para poder
construir una escuela coeducativa, debemos traspasar muchas barreras,
pero uno de los mayores handicaps son los propios estereotipos sexistas
que el profesorado posee y, por ende, transmite en su discurso educativo.

Conclusiones

A modo de conclusion, en lineas generales, la investigacion muestra la
escasa formacién de los docentes entrevistados sobre nuevas masculinida-
des mas igualitarias para la prevencién de la violencia de género, aunque
los datos reflejan que algunos de los maestros han recibido formacién en
coeducacioén, una formacion que ha estado centrada en la figura de las
ninas, obviando asi el trabajo coeducativo sobre nuevas masculinidades
igualitarias.

Retomando los objetivos especificos fijados en el presente estudio,
con respecto al primero de ellos: conocer las opiniones en materia de
nuevas masculinidades para la prevencion de la violencia de género, el
profesorado debe reflexionar sobre su visién de la masculinidad tradi-
cional, sus estereotipos y sus prejuicios sexistas. A esto, Arconada (2008,
p. 11) ahade que los “profesores que asumen el reto especial de educar
alumnos igualitarios educan en las ventajas de repensar la masculinidad”.

Siguiendo la linea anterior, en ese proceso de toma de conciencia a
través de la deconstruccion de las categorias de género y, concretamente,
de la masculinidad hegemonica, la reflexion es una estrategia necesaria
(Mardones, 2019). Al respecto, Rodriguez (2006) sehala que este proceso
de cuestionamiento de las propias ideas relacionadas con el género es
clave en los docentes para poder incorporar en su trabajo educativo la
perspectiva de género.

Lo expuesto esta muy relacionado con el segundo objetivo especifico,
el cual se traduce en: analizar la formacién en materia de nuevas mas-
culinidades para la prevencion de la violencia de género. En esta linea,
es interesante destacar que, aunque los conocimientos son escasos, los
datos indican el interés del profesorado en recibir formacién en nuevas
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masculinidades como camino hacia la prevencion de la violencia de
género y la construccion de futuros ciudadanos libres de machismo. Para
ello, como sostienen Heras-Sevilla et al. (2021), abogamos por una forma-
cién tanto inicial del profesorado como a lo largo de su trayectoria docente;
esto es, una formacién que cuestione la vision de la masculinidad hege-
monica y que propicie el desarrollo de una educacién inclusiva basada
en la igualdad de género a través de nuevas masculinidades igualitarias.
Es necesario, por tanto, contemplar en los planes de formacion del profe-
sorado, tanto inicial como continuo, una formacién especifica en nuevas
masculinidades (Vega et al., 2013).

En concreto, como sostiene el profesorado entrevistado, esta forma-
cién puede estar relacionada con la coeducacion, entre otros aspectos.
Precisamente, aqui podemos contrastar el tercer objetivo especifico del
estudio: describir las actuaciones en materia de nuevas masculinidades
para la prevencion de la violencia de género. En este sentido, aunque
en los Gltimos anos se ha avanzado en materia de coeducacion, todavia
la escuela transmite en su discurso educativo el modelo tradicional de
masculinidad (Moreno-Sanchez, 2013). Por ello, es necesario, ademdas de
seguir trabajando en el empoderamiento de las nifas, centrar también el
trabajo en los nifos, a través de nuevos modelos masculinos mas iguali-
tarios (Granero-Anddjar, 2019). A este respecto, es primordial construir,
mediante una coeducacién igualitaria tanto en las nifias como en los nifos,
una escuela sin privilegios, sin acosos y sin violencias de género, porque
no podemos olvidar que los jévenes también Iloran (Lomas, 2007).

Para ello, es imprescindible formar al profesorado en el trabajo coe-
ducativo, a través del cual se pueda educar en nuevas masculinidades
mas igualitarias, que rompan con la masculinidad hegemoénica, donde se
fomenten actitudes atractivas para el alumnado, que van desde la no agresi-
vidad a la sensibilidad y los cuidados. Ante este hecho, para Diez-Gutiérrez
(2015), es urgente poner en marcha intervenciones docentes especificas
con los jovenes, que ayudan a deconstruir las ideas y las conductas aso-
ciadas a la masculinidad hegemonica vy, a su vez, contribuyan a mostrar
otras maneras de ser futuros hombres, ajenas al arquetipo tradicional de
la virilidad.

Lo expuesto puede llegar a ser un reto para el profesorado actual. Pre-
cisamente, llega el momento de dar respuesta al tltimo objetivo especifico:
identificar retos y desafios en materia de nuevas masculinidades para la
prevencion de la violencia de género. A este respecto, la presente investi-
gacion revela que, para superar el desafio del curriculo oculto sexista del
profesorado, es necesario que este desarrolle estrategias de pensamiento
critico ante la masculinidad hegeménica tradicional. En este sentido,
Novara (2003) defiende que son imprescindibles los cambios cognitivos,
emocionales y actitudinales que envuelven al profesorado para conseguir



la equidad de género en la escuela. Este pensamiento critico es la base en
el camino hacia una escuela libre de violencias machistas, puesto que la
necesidad de cambiar, de transformar y de traspasar el curriculo oculto
sexista es uno de los obstaculos hacia la escuela coeducativa.

En definitiva, aunque somos conscientes de que la prevencion de la
violencia de género en la escuela no queda solo relegada al papel del
profesorado, sino a todos los componentes de la comunidad educativa,
consideramos que el docente es un referente en el modelo de masculinidad
a seguir e imitar por el alumnado. Por ello, es muy importante que el
profesorado transmita, tanto en su accién educativa como en sus actitudes,
una masculinidad igualitaria. De esta manera, los docentes deben ser
referentes de masculinidades amorosas, capaces de demostrar emocio-
nes, sentimientos, vulnerabilidad y convertirse en marcos sociales en la
superacion de los modelos identitarios sexistas, que impiden el desarrollo
igualitario de los chicos.

Por Gltimo, en cuanto a las limitaciones de esta investigacion, podemos
destacar, como resaltan Price y Murnan (2004), la escasez de estudios previos
relacionados con la presente tematica, aspecto que ha sido identificado
después de llevar a cabo una profunda revisiéon bibliografica en diferentes
bases de datos del campo educativo en materia de formacion de docentes
de primaria, nuevas masculinidades, coeducacion, violencia de género e
igualdad de género. A pesar de ello, esta limitacion ha supuesto una gran
oportunidad para analizar las opiniones y formacién por parte de un grupo
de docentes de Educacion Primaria en nuevas masculinidades para la pre-
vencion de la violencia de género. Por su parte, desde la perspectiva de
las propias limitaciones de la investigadora y del investigador del presente
trabajo, se alude a la falta de tiempo para poder llevar a cabo mas entrevistas
semiestructuradas en profundidad e, incluso, hacer uso de otras técnicas de
recoleccién de datos, si bien es cierto que podemos afrontar dicho aspecto
como una futura linea de investigacién en la que se analice dicha tematica
en una muestra mas amplia, favoreciendo de este modo la posible genera-
lizacién de los resultados obtenidos a otros contextos.
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Resumen

Se analizan los patrones de aprendizaje vy la relacion de estos con ciertos estimulos sen-
soriales en la explicacion del recuerdo de palabras en clases de inglés con infantes de
Educacion Primaria. Participan 138 estudiantes de una edad media de 11 anos que cursan
4to, 5to 0 6to grados. Se recogen datos utilizando el Inventario de Patrones de Aprendiza-
je, se disenan cuatro condiciones cuasi-experimentales en las que se estimula el olfato, el
tacto, la audicion o solo audio-visual (grupo control). Como variable dependiente se mide
el recuerdo de palabras eninglés, alos 7y a los 90 dfas. Los resultados en el analisis de la
diferencia de medias (por un Manova) indican que los estudiantes con un patron dirigido
a los significados o a la aplicacion con estimulo olfativo son quienes tienen la mejor tasa
de recuerdo; mientras que los estudiantes con patrones reproductivos o no dirigidos con
so6lo estimulo audiovisual son quienes tienen la media mas baja de recuerdo. Se discuten
los datos y se reflexiona sobre el papel de los patrones de aprendizaje y de la estimula-
cion temprana en relacion con el desempeno acadéemico.

[Palabras clave

estrategia de aprendizaje;
recuerdo, lengua inglesa;
educacion primaria

Abstract

IKeywords
learning strategies, memory;

English language; primary
education

The learning patterns and their relationship with specific sensory stimuli were analyzed
in the context of English word recall among elementary school children. A total of 138
students, with an average age of 11 years old and enrolled in 4th, 5th or 6th grade, partici-
pated in the study. Data were collected using the Inventory of Learning Pattern, and four
quasi-experimental conditions were designed to stimulate smell, touch, hearing or only
audio-visual (control group). English word recall was measured as a dependent variable
at 7 a days. The results from the mean difference analysis (by a Multivariate Analysis
of Variance [MANOVA]) indicate that the students directed towards Meaning Directed/
Application Directed with olfactory stimulus exhibited the highestrecall rate; whereas tho-
se directed towards Reproduction Directed/Undirected with only audio-visual stimulus
showed the lowest mean recall. We discuss the data and reflect on the role of learning
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patterns and early stimulation in relation to academic performance.

Resumo

Os padroes de aprendizado e sua relacao com estimulos sensoriais especificos foram
analisados no contexto da memorizagao de palavras em inglés entre criangas do ensino
fundamental. Um total de 138 alunos, com idade média de 11 anos e matriculados na 42,
5% ou 6° série, participaram do estudo. Os dados foram coletados por meio do Inventario
de Padrao de Aprendizagem, e quatro condi¢oes quase experimentais foram criadas para
estimular o olfato, o tato, a audigao ou apenas o audiovisual (grupo de controle). A recor-
dacao de palavras em inglés foi medida como uma varidvel dependente aos 7 e 90 dias.
Os resultados da andlise da diferenga média (por MANOVA) indicam que os alunos com
um padrao dirigido aos significados ou a aplicacdo com estimulo olfativo tém a melhor
taxa de recordagao, enquanto os alunos com padroes reprodutivos ou nao dirigidos, ape-
nas com estimulo audiovisual, apresentam a média mais baixa de recordagao. Os dados
sao discutidos, refletindo sobre o papel dos padroes de aprendizagem e da estimulagao
sensorial imediata em relagao ao desempenho académico.

Palavras-chave
estratégias de aprendizado;

memoaria; lingua inglesa;
ensino fundamental



Introduccion

El punto de partida de este estudio es el modelo de patrones de apren-
dizaje de Jan Vermunt (1998), del cual se identifica cierto perfil sobre la
base de un componente de creencias (con dos factores: concepciones y
orientaciones de aprendizaje) y un componente de acciones (que incluye
las estrategias de regulacion y las de procesamiento) que activan los
estudiantes para aprender. En tal sentido, se hace relevante la necesidad
de identificar las creencias en el marco de la conciencia de aprendizaje y
las acciones que se activan para aprender. Una conjuncién de creencias
y acciones que en ocasiones es coherente y en otras no del todo. De
ahi su relevancia pedagégica para el disefio de acciones formativas que
consideren tales elementos desde una perspectiva de las diferencias
individuales (en linea con Ruiz Bueno y Garcia Orriols, 2019). Ademads,
desde el punto de vista pedagdgico, se expone la importancia del anélisis
de las modalidades sensoriales para apuntalar unos procesos educativos
mas inclusivos.

Los patrones de aprendizaje

Segln Vermunt (2005), el patrén de aprendizaje se entiende por un todo
coherente de actividades de aprendizaje, creencias sobre este proceso y
motivaciones para aprender; lo que es caracteristico de cada estudiante
durante cierto periodo. Vermunt (1998) establece entre ellos vinculos
direccionales, del componente de creencias (conciencia) al de las acciones
(estrategias) para explicar como se activa cierto tipo de procesamiento.
Asi, por ejemplo, el procesamiento profundo viene determinado por
una concepcién constructiva del aprendizaje, la orientacién intrinseca
y la activacién de la autorregulacion (el patrén mp); por el contrario, el
procesamiento superficial esta influido por una concepcién de bloques
de informacion, una orientacion a las calificaciones o certificados con
dominancia de la regulacién externa (el patron rp). El autor destaca que
el aprendizaje siempre estd matizado por el contexto en el que ocurre
(Endedijk y Vermunt, 2013; Vermunt, 2005), ya que esta presente en las
distintas experiencias personales y sociales mediante la interaccién con
los demds, en escenarios y situaciones especificas que, también, lo deter-
minan. Precisamente, ese contexto y los factores personales estan en la
base de nuevas aportaciones a este modelo de aprendizaje, donde queda
claramente reflejada la configuracién de creencias y acciones; pero no
siempre coherentes ni necesariamente en la linea que Vermunt inicialmente
planted (véase Hederich y Camargo, 2019; Martinez-Fernandez, 2019;
Vermunt y Donche, 2017).
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De acuerdo con Martinez-Fernandez et al. (2009), para analizar los
componentes del modelo, Vermunt construye un instrumento denomi-
nado inventory of learning style (iLs), que en su primera version tenia 241
items, pero que redujo a 120, distribuidos en las subescalas: estrategias de
procesamiento (27), de regulacion (28), orientacién motivacional (25) y
concepciones de aprendizaje (40). Luego, considerando la categorizacién
en cada uno de los factores, Vermunt (1998) definié cuatro patrones: mea-
ning directed (Mp), application directed (ap), reproduction directed (rRD) y
undirected (ub) (véase tabla 1). Cada uno de ellos se describe como sigue
(Martinez-Fernandez, 2019; Vermunt y Donche, 2017):

1. mp. El estudiante entiende el aprendizaje como algo para cons-
truir y crear nuevo conocimiento. Su orientacién motivacional
es intrinseca con interés personal en aprender, las estrategias de
procesamiento son profundas con pensamiento critico y reflexivo.
Es el mismo que autorregula su aprendizaje. Ademas, diversos
estudios demuestran que las puntuaciones Mp se correlacionan
de manera significativa con el rendimiento.

2. AD. El estudiante entiende el aprendizaje como el uso del
conocimiento, tiene motivacion intrinseca relacionada con
la vocacion, basa su procesamiento en estrategias concretas
con interpretacion del nuevo conocimiento para aplicarlo. Esta
orientado a la autorregulacion y la regulacion externa de manera
indiferenciada.

3. rD. El estudiante entiende el conocimiento como repetir o copiar
lo que estd aprendiendo sin comprenderlo, intenta memorizar
y ensayar el contenido. Su motivacién es para obtener notas o
certificaciones. Necesita de regulacién externa. Este no muestra
relacién con el rendimiento, aunque en algunos estudios si se
reporta una relacion significativa positiva.

4. up. Para este tipo de personas, aprender tiene que ser estimulado
por algin docente, padres, o compafieros. La motivacién es ambi-
valente hacia el aprendizaje y se suele basar en la cooperacion,
no tiene voluntad y no detecta necesidad de aprender. Carece
de estrategias de procesamiento y de regulacién; no sabe lo que
tiene que hacer para aprender. Este patron se asocia claramente
con los peores resultados académicos.



Tabla1
Patrones de aprendizaje (Vermunt, 1998)

Patrén Concepcion de Orientacién Estrategias de Estrategias de
aprendizaje motivacional regulacién procesamiento
MD (meaning Construir Interés iy Procesamiento
; L Autorregulacion
direct) conocimiento personal profundo
AD (application Uso del . Interpretar para
) (app - Vocacional Auto/Externa P P
direct) conocimiento aplicar
RD (reproduction  Incremento del Certificadosy  Regulacion R
. L . ) Memorizacion
directed) conocimiento calificaciones  externa
L ) . Carencia de Carencia de
uD (unidirected)  Estimulado Ambivalente = A
regulacion estrategias

Fuente: tomado de Martinez-Fernandez et al. (2021, p. 104).

Los patrones de aprendizaje son adaptables a todos los niveles estudian-
tiles desde la Educacién Primaria hasta la formacion de adultos. Sin embargo,
se trata de un modelo con amplia aplicacion en el ambito de la Educacion
Superior con particular impacto en Europa (Loyens et al., 2008; Vermunt,
1998; Zeeggers, 2001). Asimismo, se han realizado interesantes aportaciones
desde Asia (Ajisuksmo y Vermunt, 1999; Kember, 1996, Marambe et al.,
2012); y desde Iberoamérica (Garcia-Ravida, 2017; Hederich y Camargo,
2019; Hederich et al., 2022; Martinez-Fernandez y Vermunt, 2015; Martinez-
Fernandez, 2019; Vega-Martinez, 2022), y un escaso nimero de estudios
orientados al andlisis de los procesos de aprendizaje en Educacion Primaria
(Martinez-Fernandez et al., 2017, 2018, 2021).

En el caso de la Educacién Primaria, y en Iberoamérica, desde 2013
se han realizado interesantes aportaciones. Villar Lopez (2013) realizé una
investigacion pionera en Venezuela en la cual se propuso identificar el
patrén de aprendizaje en estudiantes de tercer grado de Educacion Prima-
ria; y analizar la relacién de los patrones con el rendimiento académico
global y especifico. Asi, demuestra el papel significativo positivo del patrén
MD en la explicacién del rendimiento académico.

Garcia Martin (2014) llevé a cabo una investigacion que analizaba
los patrones de aprendizaje y la implicacién familiar en un grupo de
estudiantes de Educacién Primaria de Cataluna en la cual demuestra que
la implicacién familiar tiene cierto peso explicativo; pero son los patrones
de aprendizaje los que mejor explican los resultados académicos. En tal
sentido, la autora identifica infantes con dominancia de un patréon mMp, a
pesar de la baja implicacién familiar en sujetos con riesgo de exclusién
social, lo cual parece explicarse por una hipétesis basada en la activacion
de procesos de resiliencia. A partir de estos resultados, Martinez-Fernandez
etal. (2017,2018, 2021) han realizado una serie de propuestas orientadas
a los tutores y las familias, con la finalidad de optimizar las acciones
formativas en Educacién Primaria.
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El aprendizaje del inglés como lengua extranjera en Educa-
cion Primaria

En este estudio, para comprender los procesos de aprendizaje en relacion
con los patrones de aprendizaje, se opta por una medida de recuerdo
especifico de ciertas palabras en inglés (Iéxico). Este interés, en el idioma
inglés, se fundamenta en que los Gltimos 30 afnos la ensefianza de lenguas
extranjeras en Europa ha experimentado cambios importantes, particular-
mente en la asignatura inglés como principal lengua de intercomunicacion.
Sin embargo, de igual relevancia es el hecho de qué y como se realiza este
aprendizaje, puesto que se considera que la ensenanza y el aprendizaje
de las lenguas debe tener una conexion con el mundo real, creando un
conflicto cognitivo y provocando una negociacion de significados (Borrallo
y Bernal, 2013; Casal Madinabietita, 2007). En este sentido, parece que una
conexion diaria y natural con el idioma inglés es necesaria; por ejemplo,
a través de la musica, juegos, deportes y otros.

Vale la pena senalar que el aprendizaje de una lengua extranjera es
diferente al aprendizaje de otros contenidos, debido al caracter social
de dicha tarea. El aprendizaje de un idioma implica mucho mas que el
simple aprendizaje de habilidades comunicativas; implica una alteracién
de la autoimagen, la adopcion de nuevas conductas sociales y culturales,
y de nuevas formas de ser, lo que produce un impacto importante en la
naturaleza social del estudiantado (Diaz Larenas y Morales Campos, 2015).

Estimulos sensoriales, aprendizaje y recuerdo

Ahora bien, los procesos de aprendizaje requieren ser estimulados, desde
la propia persona que aprende (como se describe en el patrén mp) o desde
los agentes externos (profesores, tutoras, familiares, compaferos, etc.);
procesos caracteristicos de los patrones ap o rRD, y en la conciencia de los
up. En tal sentido, la percepcién asume un rol significativo como entrada
estimular de la informacién que se requiere aprender. Un proceso estimular
que se activa desde los primeros minutos de vida, y que desde los procesos
de ensefnanza se fomenta para acompanar los procesos de desarrollo sobre
la base de distintas actividades y materiales para despertar el interés y la
curiosidad por las cosas que se desconocen.

En sus estudios de Educacion Infantil (de los 3 hasta los 6 anos), Maria
Montessori (citada por L'Ecuyer et al., 2020) adopta la educacién sensorial
como uno de los pilares de su método, formado por periodos sensitivos,
educacion de los sentidos, preparacion del ambiente y actividades esponta-
neas a través de la repeticion. Cabe mencionar que los primeros constituyen
una ventana de oportunidad durante un tiempo especifico de la nifiez, que
permite ciertas adquisiciones en el campo del movimiento, el orden, el
lenguaje, el desarrollo sensorial, entre otros (LEcuyer et al., 2020).



Para Montessori, la percepcion sensorial fue lo mds importante en
la construccién de su método de ensenanza; asi, elaboré una serie de
materiales sensoriales y formé grupos de objetos segln unas cualidades
fisicas determinadas: color, forma, dimensiones, sonido, etc. Estos objetos
se ubicaban en lugares de facil acceso, de manera que los nifos decidie-
ran cual usar, con lo cual se provoca una motivacion intrinseca por el
aprendizaje (Pujol, 1998). Asi, el nifio aprende mientras estd manoseando,
tocando los materiales que tiene a su disposicion; manipular es sinénimo
de aprender, y para que pueda aprender, es necesario proveer a los alumnos
de los materiales necesarios para tal aprendizaje (Moreno Lucas, 2015). En
esta misma linea, destacan los estudios que reclaman la utilizacién de una
estrategia didactica multimodal que tome en cuenta los diversos sentidos
y estilos de aprendizaje de los estudiantes para promover aprendizajes
mas personalizados (Mejia y Jaraba, 2021; Pena, 2020).

Es de destacar los estudios de desarrollo sensorial en la Primera
Infancia, pero también es primordial subrayar que después de décadas
de investigaciones, en la actualidad, se conoce la neuroplasticidad o
plasticidad neuronal (L'Ecuyer et al., 2020); es decir, la capacidad del
cerebro de reorganizarse, incluido el desarrollo de nuevas interconexiones
de corto alcance en el contexto de la maduracién cerebral en cualquier
edad (durante el desarrollo fetal, neonatal, infantil, adolescente y adulto);
y el efecto que ello parece tener incluso en los patrones de aprendizaje
(Martinez-Fernandez et al., 2021).

La neuroeducacion pretende una mayor integracion del estudio del
desarrollo neurocognitivo en las ciencias de la educacién, partiendo de
que conocer cémo aprende y cémo funciona el cerebro puede mejorar la
practica pedagdgica y las experiencias de aprendizaje (Giménez y Ranz-
Alagarda, 2019). En tal sentido, Giménez y Ranz-Alagarda destacan que las
etapas de los 4 a los 7 anos y de los 8 a los 12 son de gran armonizacion
en el desarrollo global del cerebro y se trata de la época en la que mayor
impacto tienen todos los procesos de aprendizaje y adaptaciones escolares.
Por ello, este estudio considera una muestra de estudiantes ubicados entre
4.°y 6.° grado de Educacion Primaria, y define diferentes condiciones de
estimulacion sensorial para indagar como se relacionan con los patrones
de aprendizaje y el aprendizaje del idioma inglés.

Finalmente, cabe senalar que el neuromarketing, con su integracién
del uso de los sentidos para provocar una experiencia en el consumidor,
demuestra el papel del refuerzo de los valores y las caracteristicas diferen-
ciales de determinados productos y servicios en la accién de consumo.
Asi, se plantea que los seres humanos recuerdan mejor aquello que ha
implicado a mds de uno de sus sentidos. De hecho,

se ha estudiado que se puede recordar el 1 % de lo que se toca, el 2 %
de lo que se escucha, el 5 % de lo que se mira o visualiza, el 15 % de
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lo que se degusta y el 35 % de lo que se percibe de manera olfativa.
(Lépez-Raa, 2015, p. 465; Schmitt, 1999)

Asimismo, los estudios de neuromarketing destacan el poder de la
persuasion de cada sentido estimulado, y segln Lindstrom (2005) se divide
de esa manera: la visién es el sentido mas persuasivo con una participacion
de 58 %, el segundo es el olfato con 45 %, el oido con un 41 %, seguido
del gusto con un 31 % y el tacto con el 25 % (tabla 2).

Tabla 2
Estimulos sensoriales

Sentido 'Porcer}taje de recuerd_o (%) Porcent_aje de persuasion (%)
(Lépez-Rua, 2015; Schmitt, 1999) (Lindstrom, 2005)
Vision 5 58
Olfato 35 45
Oido 2 41
Gusto 15 31
Tacto 1 25

Sobre la base de lo expuesto, y con el interés genuino de contribuir a la
mejora de los procesos de aprendizaje, y la estimulacion académica desde
la Educacién Primaria, se plante6 como objetivo analizar los patrones de
aprendizaje y su relacion con los estimulos sensoriales y el recuerdo de
[éxico en inglés en infantes de Educacion Primaria, a partir de las siguientes
preguntas de investigacion:

1. 3Quérelacion existe entre los patrones de aprendizaje y el recuerdo
de vocabulario en inglés?

2. 3Qué influencia tiene el tipo de estimulo sensorial en el recuerdo
de vocabulario en inglés?

3. ;Qué relacion existe entre el tipo de estimulo sensorial, los patro-
nes de aprendizaje y el recuerdo de vocabulario en inglés?

Metodologia

Se sigue un disefio cuasiexperimental con cuatro condiciones estimulares,
y se efecta un analisis descriptivo con base en las diferencias de medias
en el recuerdo de palabras en inglés.

Participantes
El estudio se realizo en una escuela de la ciudad de Sabadell (en Barcelona,

Espafia). La muestra se compone de un total de 138 estudiantes de 4.°, 5.°y
6.° de Educacion Primaria en la asignatura de inglés. En total son 57 nifios



(41.30 % de la muestra) y 81 nifias (58.70 %), con edad media de 10,74
(sp = SD=.71) afos. El contexto familiar es de un nivel socioeconémico
medio alto, con implicacion media en la educacién de sus hijos y en la
colaboracién con las actividades escolares. Son 48 estudiantes de 4.° curso
(34.78 % de la muestra), 43 de 5.° (31.16 %) y 47 de 6.° (34.06 %). Los
estudiantes fueron seleccionados de manera intencional, ya que formaban
parte de un proyecto mas amplio coordinado por el Grupo de Investigacién
Patrones de Aprendizaje y Formacion Investigadora en la Universidad
(Pafiu) de la Universitat Autonoma de Barcelona (Espana), en el seno del
cual se desarrolla este estudio.

Instrumentos

A continuacion, se describen los materiales y tareas utilizadas para la
recoleccion de datos considerando cada uno de los constructos analizados:
patrones de aprendizaje, estimulos sensoriales y recuerdo en el aprendizaje
del inglés.

[Patrones de aprendizaje

Los patrones de aprendizaje se identificaron como parte de una base de
datos que poseia el Grupo de Investigacién Pafiu, el cual venia realizando
seguimiento longitudinal de los estudiantes de 4.°, 5.° y 6.° de Educacién
Primaria involucrados en el estudio.

La herramienta aplicada fue el Inventory of Learning patterns of Stu-
dents (is) en la version reducida, y adaptada a la poblacién de Educacion
Primaria (Martinez-Fernandez et al., 2015). Esta versién, conocida como ip,
consta de 60 items distribuidos equitativamente en las cuatro subescalas
que define el modelo (15 items en cada una de ellas): concepciones de
aprendizaje, orientacién motivacional, estrategias de procesamiento y de
regulacion. Sobre la base de la propuesta tedrica de Vermunt (1998), se
analizé la fiabilidad entre los items de cada subescala, luego la fiabilidad
por w de McDonald del conjunto de items de cada patron (Mp = .82;
AD = .80; RD = .73; UD = .658365), y se calculd la puntuacion media para
esta muestra. Seguidamente, los estudiantes fueron clasificados segtn el
patron dominante (en funcion de la media aritmética y mas o menos
una desviacion). Cabe sefalar que ademas de las puntuaciones en el iLp,
la definicién del patron dominante de cada estudiante se ha perfilado
sobre la base de una serie de entrevistas y observaciones previamente
realizadas en las aulas de estos nifios por el Grupo de Investigacién Pafiu.
Asi, se definieron tres tipos de estudiantes segtin el patron de aprendizaje
dominante: mp/ap (N = 51); rRo/ub (N = 36) y mixtos (N =51).
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Estimulos sensoriales

Con lafinalidad de indagar en la influencia del tipo de estimulo sensorial,
se disefaron cuatro condiciones cuasiexperimentales, en las cuales se
distribuyen los estudiantes de cada grado/curso de manera equitativa, y
también en funcion del patron de aprendizaje dominante (Mp/aD, RD/UD,
mixtos). Asi, en cada grupo/clase (4.°, 5.°y 6.°) se han asignado las cuatro
condiciones (estimulo sensorial) y los diferentes patrones identificados
repartidos entre ellas. Las condiciones fueron aplicadas en turnos dife-
rentes, de acuerdo con el calendario de clases de la asignatura de inglés.
En total, 2 grupos/clases de cada grado para un total de 6 grupos clase.

En todos los grupos fueron utilizados recursos audiovisuales y mate-
riales especificos, de acuerdo con los sentidos que se deseaba estimular
en cada condicién. Para todos los grupos, se desarrollé una presentacion
de vocabulario en inglés (por una persona nativa de la lengua) en la que
se presentaron 23 palabras clave (sight, hearing, smell, taste, touch, large,
small, high, low, quiet, loud, good, bad, sweet, sour, salty, bitter, hot, cold,
soft, hard, smooth, rough), y fueron repetidas cinco veces (después de cada
item/estimulo) en cada condicién cuasiexperimental. De esta manera, las
cuatro condiciones fueron:

1. Sentido del gusto (N = 35). En esta condicién, se utilizaron cua-
tro tipos de vegetales cortados en platos desechables individuales
y presentados a los estudiantes en un mismo orden: esparragos,
remolacha, lechuga, espinacas y calabacin (asparagus, beets, let-
tuce, spinach and zucchini).

2. Sentido del olfato (N =31). Aqui se emplearon aceites esencia-
les con aromas de: eucalipto, jengibre, lavanda, menta y romero
(eucalyptus, ginger, lavender, mint and rosemary). Los aromas se
presentaron en algodones para que fuera posible oler y distinguir
el perfume entre ellos.

3. Sentido del tacto (N = 36). Esta condicién consistié en presentar
diferentes trozos de tela con texturas de: algodon, nylon, satén,
seda y terciopelo (cotton, nylon, satin, silk and velvet).

4. Audiovisual (N = 36). Los estudiantes de este grupo, el control,
permanecieron en el desarrollo de una clase habitual con esti-
mulos audiovisuales con equipos de datashow y pantalla. En este
caso, las palabras para la evaluacion del recuerdo fueron: amatis-
ta, citrino, hematita, lapislazuli, obsidiana (amethyst, citrine, he-
matite, lapis lazuli, obsidian.).

Cabe recordar que después de cada estimulo, se repetian las 23 pala-
bras clave, y luego los estudiantes asistian a una presentacion del tema
en la que todos visualizaron el mismo video en el que aparecian las 23



palabras clave. A continuacion, los estudiantes regresaban a la clase de
inglés para aprender el contenido gramatical correspondiente. En esta
clase, las palabras clave, generales, fueron repetidas por la profesora de
la asignatura de inglés en el contexto linglistico que les correspondiera.

Medicion del recuerdo de vocabulario en inglés

Para la medicién del recuerdo, siete dias después de la situacion cuasiex-
perimental, la profesora de inglés les ensefi¢ una hoja en blanco para que
los estudiantes pudieran escribir el maximo de palabras que recordaban
de esas clases. Los alumnos tuvieron cinco minutos para completar la
actividad. El mismo ejercicio de recuerdo libre de palabras se realizé tres
meses después.

Procedimiento

Se planteé un disefio cuasiexperimental con las cuatro condiciones
descritas. Previamente, se habian identificado los patrones de aprendizaje
y, como se ha indicado, los estudiantes fueron asignados de manera equi-
librada a las diferentes condiciones experimentales. De este modo, cada
grupo recibié estimulacién especifica en alguna modalidad sensorial, y
para cada una de estas se cont6 con diferente dominancia de los patrones
de aprendizaje. A continuacion, se describe brevemente la actividad de
cada grupo:

1. Crupo 1. Actividad de clase reforzada con estimulos olfativos y
audiovisuales. Este grupo de estudiantes estaba con los ojos tapa-
dos y recibieron discos de algodén con aceites aromaticos para
identificarlos. La profesora estimulaba este sentido mientras les ha-
blaba, para que ellos pudieran imaginar lo que era. Después de la
experiencia sensorial, se destapaban los ojos y veian un video con
la explicacion en inglés sobre cada uno de los aromas.

Procedimiento: con aceites esenciales de las hierbas en discos de
algodén (en vasito plastico individual) los estudiantes percibieron
el olor, y luego la descripcion (en inglés) de cada una de las cinco
hierbas presentadas.

2. Grupo 2. Actividad de clase con estimulos gustativos y audiovisua-
les. Este grupo de estudiantes estaba con los ojos tapados y recibie-
ron trozos de alimentos para degustar. El profesor estimulaba este
sentido hablando y dejando que ellos pudieran imaginar lo que
era. Después de la experiencia sensorial, los estudiantes se desta-
paban los ojos y veian un video con la explicacién en inglés sobre
los alimentos y las bebidas. Asi, el contenido de la asignatura de
inglés también agregaba un nuevo vocabulario con relacién a los
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experimentos utilizando los sentidos de la vision con palabras es-
critas y el sonido de ellas con la narracién en pequefo video igual
que el grupo 1.

Procedimiento: en pequefios vasos plasticos estaban trozos de co-
mida para degustar y los estudiantes podrian disfrutar del gusto, y
posteriormente la descripcion de cada una de las comidas presen-
tadas en un video.

3. Grupo 3. Actividad de clase con estimulos hapticos y audiovisua-
les. Este grupo de estudiantes estaba con los ojos tapados y recibie-
ron objetos para identificarlos con el tacto. La profesora estimula-
ba este sentido mientras hablaba, y permitia que ellos imaginaran
lo que era. Después de la experiencia sensorial, igual que los otros
grupos, se destapaban los ojos y veian un video con la explicacion
en inglés sobre cada uno de los tejidos. El cierre fue similar al de
los grupos 1y 2.

Procedimiento: con pequenos trozos de telas en las manos, los es-
tudiantes pudieron disfrutar del estimulo hdptico y, posteriormen-
te, la descripcion (en inglés) de como usamos estos en la moda.

4. Grupo “control”. Actividad de clase con estimulos audiovisuales.
Este grupo de estudiantes estaba en la clase tradicional expositiva,
en formato audiovisual. En este grupo se utilizé un video corto con
el contenido de nuevas palabras en inglés con explicacién sobre
piedras preciosas.

Procedimiento: los alumnos visualizaban el video y hacian pre-
guntas sobre el contenido de la clase.

Técnicas de analisis

Los datos fueron analizados utilizando el programa estadistico sess para
Windows. Para los patrones de aprendizaje se dispuso de los datos del
Grupo de Investigacién Pafiu. Luego, a partir de las respuestas de los
estudiantes al autoinforme its, los datos obtenidos de las entrevistas y
las observaciones previas sobre patrones de aprendizaje, se triangulé la
informacion y se asigné a cada estudiante un patrén dominante. En este
sentido, se opt6 por combinar las dominancias mas adecuadas para la
explicacion del rendimiento (seglin Vermunt, 1998), por una parte, los
MD/AD, por otra los Ro/ub y un grupo de dominancia mixta.

A continuacién, se analizaron las diferencias de media en el recuerdo
de las 23 palabras clave segin el patron dominante y la condicion cua-
siexperimental de estimulo sensorial (Manova). Finalmente, la prueba
Sheffé a posteriori se utiliz6 para identificar las diferencias especificas en
el recuerdo de las palabras clave.



Resultados

[Patrones de aprendizaje y recuerdo

El recuerdo, segln el patrén de aprendizaje (figura 1), siempre es superior
en los estudiantes categorizados dentro del patrén mp/ap. En el primer
momento (a los 7 dias) recordaban 14 palabras, y de ellas 4.71 eran
palabras clave. Noventa dias después el recuerdo de palabras, bajé a
10.51 y las palabras clave a una media de 3.10. Los estudiantes de un
patrén mixto registraron una media mucho mas baja de recuerdo (7.86
con una media de 2,69 palabras clave); y 90 dias después obtuvieron un
resultado de 6.22 palabras (2.51 palabras clave). Finalmente, el grupo ro/
up se ubicé por encima del perfil mixto en los recuerdos después de una
semana, con una media de 8.89 palabras (y una media de 2.36 palabras
clave), y 90 dias después el nimero de recuerdos tuvo una media de 5,61
palabras, de las que 1,75 era la media de recuerdo en las palabras clave.
Ademas de lo descrito, los estudiantes recuerdan muchas otras palabras
que contextualizaban el tema de la clase, pero que no eran objeto de
andlisis en este estudio.

Figura 1

Media de recuerdo de palabras totales y de palabras clave, segun el patron de
aprendizaje dominante
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Estimulos sensoriales y recuerdo de palabras

En cuanto al recuerdo segin la condicién de estimulo (figura 2), los
estudiantes en la situacion de percepcion olfativa han tenido una media
de recuerdo de 12.87 palabras después de 7 dias, con una media de 10.23
palabras clave. Luego, a los 90 dias recuerdan una media de 4.77 palabras
y una media de 3.16 palabras clave. El grupo estimulado por el gusto
obtuvo una media de recuerdo de 11.32 palabras en la primera semana (3
palabras clave), y a los 90 dias la media de recuerdo fue de 8.54, y 2.65
eran palabras clave. El grupo de la condicién tacto tuvo una media de
recuerdo de 9.65 de palabras en los primeros 7 dias (3 palabras clave), y a
los 90 dias recuerdan una media de 6.15 palabras, y 1.91 fueron palabras
clave. Finalmente, el grupo control, con estimulo audiovisual, fue el que
obtuvo la menor tasa de recuerdo. A los 7 dias el recuerdo medio fue de
8.03 palabras (2.81 eran palabras clave), y a los 90 dias el recuerdo fue
de una media de 5.92 palabras, con una media de 2.44 de palabras clave.

Figura 2

Media de recuerdo de palabras generales y palabras clave, segun estimulo sensorial
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La mayor tasa de recuerdo la obtienen los estudiantes que han pasado
por una condicién cuasiexperimental de estimulo olfativo; mientras que
el grupo control (audiovisual) ha sido el que ha tenido la media mds baja
en el recuerdo de palabras.



Relacion entre patrones de aprendizaje, estimulos sensoria-
les y recuerdos de palabras en inglés

Con la finalidad de indagar la relacion entre estos tres constructos, un
asunto inédito, se efectu6 un Manova (3 x4) entre las variables analizadas.
Asi, los patrones de aprendizaje (3 categorias) y los estimulos sensoriales
(4 categorias) son los factores independientes, y las medidas repetidas de
recuerdo de las palabras clave (a los 7 y a los 90 dias) son las variables
dependientes. Se observan pocas diferencias por el efecto tGnico de las
variables. Se comprobé la igualdad de las varianzas con la prueba de
Box (p =.009) y se observé que los patrones parecen tener el mayor peso
explicativo (lambda de Wilks = .888; F = 3,83; p = .004).

Los resultados, en mas detalle, sefalan que el nivel de recuerdo de
palabras clave en los estudiantes Mp/ap (X = 4.71) fue superior a los mixtos
(X = 2.69; p = .006) y a los Ro/ub (X= 2.36; p = .003). Luego, si se analiza
la combinacién de los factores independientes (patrones y estimulos) y
se observa la media de recuerdo, a los 7 dias los mp/ap estimulados olfa-

tivamente tuvieron la media mas alta (X=6.53; sb = 5.4); mientras que

la media mds baja (X'=1; sp = 1.2) estuvo en los up con solo estimulo
audiovisual (tamafo del efecto d = 1.41) (figura 3).

Figura 3

Media de recuerdo de las palabras clave a los 7 dias, seguin patron de aprendizaje y tipo
de estimulacion
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A los 90 dias, los valores medios extremos vuelven a ser iguales. Los estu-
diantes Mp/AD con estimulo olfativo registraron la mejor media de recuerdo

(X'=3,93; s =2.66), y los up con estimulo audiovisual, la media mds baja

(X =1; sp =1.23) con el mismo tamario del efecto (d = 1.41) (figura 4).
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Figura 4

Media de recuerdo de las palabras clave a los 90 dias, segtin patron de aprendizaje y
tipo de estimulacion
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Discusién y conclusiones

A continuacion, se discuten los datos obtenidos a la luz de los interrogantes
planteados, para los cuales se esbozan algunas conclusiones en respuesta
a estos.

Para responder a la primera pregunta acerca de la relacion entre
los patrones y el recuerdo, los estudiantes con patrones de aprendizaje
MD/AD, tal y como reportan los estudios del area (Martinez-Ferndndez,
2019; Villar Lépez, 2013), obtuvieron mejores resultados. En tal sentido,
se puede inferir que la utilizacion de las estrategias de procesamiento pro-
fundo o concreto con una concepcién constructiva del aprendizaje tiene
efecto positivo en el recuerdo. Por el contrario, aquellos estudiantes con
estrategias de memorizacion o escaso procesamiento son quienes menos
recuerdan (contrario a sus propias creencias). Ademds, en un andlisis mds
global de la comprensién, cabe destacar que los estudiantes mMp/ab son
quienes mas recuerdan otras palabras del contexto de la clase, que no
eran palabras clave.

En cuanto a los sentidos, si bien su efecto aislado en el recuerdo no
ha resultado significativo, si se aprecia una tendencia de los estudiantes
estimulados por el olfato (ademas de tener una dominancia mMp/Ap) a un
mejor recuerdo, claramente. Asimismo, parece que la conexion con el
inglés de una manera mas natural y lddica tiene un efecto positivo en el



aprendizaje (en linea con Borrallo y Bernal, 2013; Casal, 2017). Este dato
también coincide con estudios previos que sefialan al estimulo del olfato
como el mas eficiente para la memoria de largo plazo, seguido del gusto
(Lépez-Raa, 2015; Schmitt, 1999).

La interseccion entre los factores es clara, y se puede afirmar que
la estimulacién sensorial incide en mejores resultados de aprendizaje
(Giménez y Ranz-Alagarda, 2019). Sin embargo, los estudiantes con
dominancia de un patron rRp/Up son quienes tienen peores resultados y
mas si solo son estimulados de manera audiovisual. Aqui, un resultado
mas que interesante, y en linea con Martinez-Fernandez et al. (2021),
cuando reclaman el disefo de itinerarios personalizados de aprendizaje,
y una mds temprana atencién y orientacion para infantes con dominancia
de patrones menos adecuados. Igualmente, Moreno Lucas (2015) destaca
la necesidad de conocer mas claramente las formas de aprender de los
estudiantes, y sobre la base de ese conocimiento ofrecerles las mejores
experiencias de aprendizaje.

Para concluir, se exponen algunas limitaciones. Por una parte, se
trata de un estudio inédito y exploratorio que, una vez finalizado, genera
algunas reflexiones de mejora: (a) analizar las palabras que se recuerdan en
proporcion con el nimero total de palabras recordadas, de esta manera se
puede tener una medida mas personalizada tanto del nimero de palabras
como de la proporcion de palabras clave dentro de ese recuerdo; (b) se
deberia recoger informacién entre las sesiones y la primera medida de
recuerdo (aqui fueron 7 dias), como por ejemplo el repaso, utilizacién
de los contenidos fuera de la escuela e igual con las posibles actividades
extraescolares (como clases particulares de inglés) durante los 90 dias que
transcurren hasta la segunda medicién del recuerdo; (c) otra variable que
no se ha considerado es el dominio previo del inglés, o el uso del idioma
en el hogar, un aprendizaje que seguramente incide en el recuerdo.

Por Gltimo, se aprecia el alto potencial del modelo de patrones de
aprendizaje en la explicacién de los resultados académicos, con ese par-
ticular papel significativo positivo de los patrones mp/ap (dirigido a los
significados y dirigido a la aplicacién), y lo contrario en el caso de
los estudiantes con dominancia de patrones reproductivos (rp) o no dirigi-
dos (up). Asi, y en linea con experiencias didacticas como las de Mejia 'y
Jaraba (2021), Moreno Lucas (2015) y Pena (2020), se destaca la necesidad
de una perspectiva pedagdgica multimodal y de itinerarios personalizados
de aprendizaje como base para una mas amplia atencién de las diferencias
individuales. En tal sentido, se requiere del disefio de experiencias de
aprendizaje que estimulen los diferentes sentidos y consideren los diferen-
tes estilos/patrones de aprendizaje; por tanto, una pedagogia diferencial,
amplia, diversa e inclusiva. Sin duda, este es uno de los grandes retos
de la escuela del mafana inmediato. En suma, se requiere el disefio de

Z Patrones de aprendizaje, estimulos sensoriales y recuerdo de palabras en inglés en Educacién Primaria

"o Tatiana Pacheco-Benites / ). Reinaldo Martinez-Fernandez

0
N

pp. 145-164




Z Revista Colombiana de Educacién N. 92
"o ISSN 0120-3916 - Tercer trimestre de 2024
Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

0
N

acciones formativas que activen diversas fuentes estimulares para acceder
a los contenidos, diversas actividades para adquirir competencias, diversas
tareas/actividades de evaluacion.
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Resumen

En este articulo de investigacion analizaremos el proceso de creacion de escuelas para
mujeres (Normal N. ° 1, Comercial N. ° 1, Profesional N.° 1y Liceo N.° 1) ubicadas en la ciudad
de Buenos Aires, en base a los informes que debian elevar anualmente las directoras a las
autoridades, entre 1880 y 1940. Nos interesa aqui poner el foco en las caracteristicas de
cada escuela, de las trayectorias de las directoras y de las alumnas. Mostraremos que es-
tas distintas creaciones de establecimientos de ensenanza secundaria, normal y especial
no fueron neutrales en términos de género, dado que los funcionarios evitaron ofrecer
las mismas oportunidades educativas a varones y muijeres, en el entendido que ambos
estaban “naturalmente” mejor preparados para cursar en una u otra escuela.

[Palabras clave

educacion de la mujer;
Argentina; escuela secundaria;
ensenanza publica

Abstract

IKeywords
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Argentina; Secondary School;
public school

In this article, we analyze the process of creating schools for women (Normal N. ° I[Tea-
cher Training College], Comercial N. ° 1 [Commercial School], Profesional N.° 1[\VVocational
School], and Liceo N.° 1[Secondary School)) located in Buenos Aires, based on reports
written by directors to the authorities from 1880 to 1940. We focus on the characteristics
of each school, the trajectories of the directors, and the students. We will demonstrate
that the establishment of these different institutions was not gender-neutral, since offi-
cials avoided offering the same educational opportunities to men and women under the
assumption that each gender was “naturally” better suited for one type of school over

N.° 92

Resumo

Neste artigo, analisamos o processo de criagao de escolas para mulheres (Normal N° 1
[Escola de formagao docente], Comercial N° 1, Profissional N° 1 e Liceu N° I[Ensino Médio])
localizadas em Buenos Aires, com base nos relatorios escritos pelos diretores as autori-
dades entre 1880 e 1940. Nosso foco sao as caracteristicas de cada escolg, as trajetorias
dos diretores e dos alunos. Demonstraremos que a criagao dessas diferentes instituigoes
nao foi neutra em termos de género, uma vez que as autoridades evitaram oferecer as
mesmas oportunidades educacionais a homens e mulheres, partindo do pressuposto de
que cada género era "naturalmente” mais adequado a um tipo de escola do que a outro.

another.
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Argentina; escola secundaria;
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Introduccion

En Argentina, durante el siglo xix, los sucesivos gobiernos procuraron
invertir los dineros publicos en la creacién de establecimientos primarios,
secundarios y universitarios para varones, posponiendo la apertura de
instituciones destinadas a las mujeres.! En la provincia de Buenos Aires,
mientras que en 1821 se fundaba una universidad publica, en 1823 recién
se creaban las primeras escuelas de nivel primario femeninas, subvencio-
nadas por el Estado bajo el control de la Sociedad de Beneficencia, una
organizacion formada por mujeres de élite, donde se ensefiaba durante uno
o dos afios, mayormente religion, costura y bordado. Fue con Domingo F.
Sarmiento, cuando era director general de escuelas a fines de la década de
1850, que comenzaron a crearse en territorio bonaerense escuelas publicas
mixtas para nifios de hasta 8 o 10 afios con iguales programas y maestras
al frente. En 1863, con el propdsito de preparar mejor a los varones para
el ingreso a la universidad, se fund6 el primer colegio nacional. Hacia la
década de 1870 se crearon las primeras escuelas graduadas de mujeres
con tres grados y la primera Escuela Normal femenina con una escuela de
aplicacién anexa (Rodriguez, 2023). A partir de 1876, también a instancias
de Sarmiento, en la provincia de Buenos Aires, imitando a paises como
Estados Unidos, se organizé la escuela primaria graduada y obligatoria con
un plan de estudios de seis grados, que incluia las asignaturas de Economia
Doméstica y Labores (Rodriguez, 2021a). Como no habia una carga horaria
equivalente para los varones, a las nifias se les eliminaban o se les restaban
minutos a otras materias como Aritmética, Algebra y Geometria, para
poder cursar esas materias consideradas femeninas (Rodriguez, 2021b).

En 1880, la ciudad de Buenos Aires se convirtié en la capital de la
Republica, y comenzé un periodo caracterizado por los intentos de con-
solidar la unidad nacional, la Ilegada masiva de inmigrantes de ultramary
la insercion del pais en el mercado mundial como exportadora de materias
primas. En referencia al ambito educativo, fueron credndose en la capital
las primeras escuelas nacionales de mujeres de ensefanza secundaria,
normal y especial (véase tabla 1).2

1 Este trabajo es parte de un libro actualmente en elaboracién. Agradezco los comen-
tarios de los integrantes del Seminario Interinstitucional de Historia de la Educacién
y el Conocimiento del Departamento de Investigaciones Educativas del Cinvestav de
Meéxico, y particularmente a Aymara Flores Soriano, Ariadna Acevedo Rodrigo y Euge-
nia Roldan Vera. Asimismo, mis agradecimientos a Marfa Asuncién Iglesias, German
Soprano y Mara Petitti por sus sugerencias.

2 Cabe aclarar que la normativa de la época se referia a la Ensefianza Secundaria, que
abarcaba a los colegios nacionales y liceos; la Ensefianza Normal (Escuelas Normales),
y la Ensefianza Especial (comerciales y profesionales). Con el tiempo se comenzé a
hablar de la Ensefanza Comercial.
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Es preciso remarcar que, en una época donde el analfabetismo feme-
nino era elevado en ciertas zonas del pais, el ingreso de estas primeras
jovenes a estudiar en establecimientos distintos de la escuela primaria fue
una novedad absoluta y un verdadero hito en la historia de las mujeres.

Tabla 1

Fundaciones de escuelas femeninas publicas de enserianza secundaria, normal y
especial (Buenos Aires, 1I880-1940)

Ano de
L. Escuelas Escuelas . -
creaciono  Escuelas Normales . . Liceos de sefioritas
comerciales profesionales
de apertura
Normal N.° 1, creada
por la provincia de
Buenos Aires. En
1874 1881 se nacionaliza
y se hace Normal
N.° 1 de Profesoras
Normal N° 2. En
1904 es Normal de
1895 Profesoras en Len-
guas Vivas y pierde
el numero 2.
Comercial
1897 NES:
1900 Profesional N.° 1
1902 Profesional N.° 2
1905 Normal N.° 3
1906 Profesional N.° 3
1907 LiceoN-"1
1907 Normal N.° 4
Normal N° 5y - o
1909 Normal N° 6 Profesional N.° 4
Normal N° 7y . o
1910 Normal N° 8 Profesional N.° 5
<|2 1912 Profesional N.° 6
5§85
Z| 2|8 1014 Normal N° 9y
Slels Normal N* 10
g g 3 1924 Profesional N.° 7
3|5 S Liceo N.° 2. Desde
©| g 5 1926 1925 funcionaba ane-
3|3 x0 a la Normal N.° 4
e
IR Comercial
&é 8 : 1929 N° 2
21z |2
&l8|5 Liceo N.° 3. Desde
NL° 92 1934 1932 funcionaba ane-

x0 a la Normal N.° 5

Nota: no se incluye el Profesorado en Jardin de Infantes para Mujeres, creado en 1939,y la
tercera Escuela de Comercio de Mujeres, fundada en 1940. Elaborada a partir de Ministerio de
Justicia e Instruccion Publica (1942).



Como se observa en la tabla 1, entre 1880 y 1940 los funcionarios
crearon 10 Escuelas Normales femeninas, tres liceos de seforitas y dos
escuelas comerciales para mujeres. En el mismo lapso, los ministros fun-
daron una sola Normal para varones, 10 colegios nacionales masculinos
(uno paso a la universidad) y cuatro escuelas comerciales de varones (una
fue transferida a la universidad). Dentro de la formacién en oficios, habia 7
escuelas profesionales femeninas, 4 escuelas de artes y oficios masculinas
y 2 escuelas industriales para varones.

Hacia 1940, en el resto del pais habia una mayoria de Escuelas
Normales, colegios nacionales y escuelas de comercio que eran mixtas,
aunque la proporcién entre varones y mujeres era similar: en el curso
de magisterio de las normales casi toda la matricula era femenina y en
los colegios y comerciales predominaban los varones, mientras que las
escuelas que formaban en oficios y las industriales eran de un solo sexo.
En el caso de los colegios, solamente cuando la matricula femenina se
volvia con el tiempo muy numerosa los ministros aceptaban fundar un
liceo de seforitas, resultando muy pocos en general.

En este sentido, la ciudad de Buenos Aires era la Unica del pais que
carecia de establecimientos mixtos debido, sobre todo, a la alta densidad
poblacional, que permitia tener instituciones de varones y mujeres, ambas
con una gran cantidad de alumnos. Esta situacion particular de la ciudad
permitira observar mejor en qué sentido las maximas autoridades inten-
taron orientar la inscripcion de varones y mujeres.

Ahora bien, disponemos de interesantes estudios acerca del norma-
lismo y la feminizacion del magisterio (Yannoulas, 1996; Morgade, 1997;
Alliaud, 2007; Billorou, 2015; Fiorucci, 2016; Lionetti, 2018; Cammarota,
2021), pero son pocos los trabajos que hablan especificamente sobre las
Escuelas Normales femeninas vy, particularmente, de las ubicadas en Bue-
nos Aires (Rodriguez, 2021c). Contamos con un conjunto de trabajos que
indagan los origenes de los colegios nacionales (Legarralde, 1999; Schoo,
2014; Ramallo, 2016), aunque son escasas o nulas las investigaciones
referidas a los liceos de senoritas, las escuelas comerciales de mujeres y
las escuelas profesionales.

Dada esta vacancia tematica, en este articulo analizamos, a lo largo
de cuatro apartados, el proceso de creacién de las escuelas para mujeres
situadas en la ciudad de Buenos Aires (Normal N.° 1, Comercial N.° 1,
Profesional N.° 1 y Liceo N.° 1), con base en la lectura de los informes
anuales que las primeras directoras y un director debian elevar a las
autoridades entre 1880 y 1940. Observamos que los reportes tocaban
diferentes tépicos referidos al propédsito que tenfan las escuelas, el
nimero de inscritas y egresadas, las estudiantes, el estado de los edificios,
mobiliario y materiales, y las actividades culturales y de ayuda social
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que se organizaban, entre otras cuestiones. Nos interesa aqui poner el
foco en tres cuestiones: (a) las caracteristicas de cada escuela, (b) las
trayectorias de las directoras y (c) los tipos de alumnas que concurrian.
Cada apartado estd dedicado a un tipo de establecimiento y fueron
ordenados de forma cronoldgica, segin el afio de creacion: Escuela
Normal N.° 1 (1874, nacionalizada en 1881), Comercial N.° 1 (1897),
Profesional N.° 1 (1900) y Liceo N.° 1 (1907).

En este sentido, desarrollamos tres hipétesis vinculadas. En cuanto a
los tipos de escuela, mostramos que las distintas creaciones de estableci-
mientos (Normales, comerciales, profesionales y liceos) no fueron neutrales
en términos de género, dado que los funcionarios evitaron ofrecer las
mismas oportunidades educativas a varones y mujeres, en el entendido
que ambos estaban “naturalmente” mejor preparados para cursar en una
u otra escuela, lo que arrojé como resultado que se destinaran para ellas
mayormente Escuelas Normales y profesionales por sobre las comerciales
y los liceos. En referencia a las primeras directoras, sefalamos que las
autoridades priorizaron la designacién de las egresadas provenientes de la
Escuela Normal mas antigua de la ciudad. Sobre las alumnas, planteamos
que las diferentes escuelas fueron recibiendo distintos tipos de estudiantes,
de acuerdo con los cambios en la normativa. Asimismo, indicaremos que,
en los inicios, una minoria de jévenes se resistié activamente a que las
excluyeran de ciertos establecimientos.

La Escuela Normal N.° 1 de Profesoras y sus egresadas

Luego de varios intentos fallidos de las autoridades de la provincia de
Buenos Aires, de crear Escuelas Normales, en 1874 el Gobierno provincial
decret6 la fundacién de dos escuelas que si prosperaron: una de varones,
con un plan de estudios de cuatro afios, y otra de mujeres, con un plan
mas corto de tres afios. Esta Normal comenzé a funcionar en 1875 con
una escuela de aplicacion anexa de seis grados, bajo la direccién de
la maestra venida desde Estados Unidos, Emma Nicolay de Caprile. El
Gobierno le destind 100 becas que consistian en un estipendio mensual
con el cual se suponia que debian pagar el alquiler (al principio hubo un
internado, pero fue cerrado al poco tiempo), la comida y sus gastos perso-
nales. Desde el primer momento tuvo una gran cantidad de aspirantes de
diversos origenes sociales: 113 mujeres de 14 a 28 afios, muchas de ellas
maestras sin titulo, a las que se les hizo rendir un examen de nivelacién
para poder ubicarlas en los cursos correspondientes. Con el tiempo, las
egresadas del sexto grado de la escuela de aplicacién ingresaban directo
a primer afio de magisterio, y las que provenian de otras escuelas debian
rendir un examen eliminatorio.



El propésito de crear Escuelas Normales femeninas, segtn el ministro
nacional, era el de formar mujeres que, por su calidad de “madres”, resul-
taban ideales para trabajar de maestras, ademas de generar un importante
ahorro al Estado al recibir salarios mas bajos que los varones. A diferencia
de los hombres, afirmaba, ellas no estaban distraidas con los “variados
quehaceres de la vida civil”, ni con los “poderosos atractivos de la vida
politica”, ni con las “carreras mas lucrativas y brillantes”, por lo que reve-
laban “un mayor apego a la labor paciente del magisterio” (Ministerio de
Justicia e Instruccién Piblica, Memoria, 1876, p. 207).

Como ocurri6 en el nivel primario, en comparacién con los planes de
estudio de las Normales de varones, los primeros planes de estas Normales
de mujeres tenfan menos minutos de materias como Aritmética, Algebra,
Trigonometria, Quimica y Geometria, entre otras, para poder cursar Eco-
nomia Doméstica y Labores. Luego de varias modificaciones, los planes
se igualaron a partir de 1903, conservando solo las materias practicas
diferenciadas por sexo, es decir, en el horario de Economia Doméstica
y Labores, ellos hacian Trabajo Manual (Rodriguez, 2021a). Unos afnos
después se introdujo la asignatura Higiene y Puericultura. Los manuales de
Economia Doméstica que circulaban en esos afios se ocupaban de ensefar
a las nifas la contabilidad doméstica y como realizar las tareas del hogar
(Nari, 1995; Liernur, 1997; Aguilar, 2018). Estas Gltimas comprendian la
limpieza general; la cocina y las propiedades de los alimentos; el cuidado
de los enfermos y la preparacion de remedios caseros; la costura, tejido y
bordado; el lavado y el planchado; y la crianza de los nifios. Asi también,
los manuales apuntaban a la educacién de las emociones y la adquisicion
de los comportamientos adecuados, esto era, cémo debian controlar los
sentimientos negativos, asumir como natural la subordinacion, apren-
der a disfrutar de las actividades domésticas y del cuidado de la familia
(Rodriguez, 2021d).

En 1881 esta Normal se nacionalizé y continué Caprile como direc-
tora. Las autoridades anadieron al curso de magisterio de tres aflos un curso
de profesorado (dos anos mas); asi, pasé a llamarse un tiempo después:
Escuela Normal N.° 1 de Profesoras. De acuerdo con las reglamentacio-
nes vigentes, el titulo de profesor normal habilitaba para ejercer en la
ensefianza normal, ser director de una Normal, desempenar las funciones
de inspector y para todo otro puesto relacionado con el servicio de la
instruccion primaria y normal.

En 1883, la directora Caprile informaba a las autoridades que todos
los afios debian rechazar un gran ndmero de nifias por falta de espacio.
El afo anterior, la Normal habia funcionado con 340 alumnas y ese ano
con 492, entre el curso de magisterio y la primaria (Ministerio de Justicia
e Instruccién Pdblica, Memoria, 1884). Caprile fallecié en 1884 y fue
despedida con grandes honores.
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Para esa época, la sucesora de Caprile, Maxima Lupo —egresada de la
Normal N.° T— explicaba que le habian Ilegado 400 pedidos para ingresar
a la primaria y solo habia podido admitir 182 nifias, debido a la carencia
de aulas (Ministerio de Justicia e Instruccién Piablica, Memoria, 1887). En
1888 la directora inauguré el primer Jardin de Infantes normalista de la
ciudad, bajo la direccién de las maestras argentinas Maria V. Campos y
Maria D. Soto. Desde la creacion de la Normal, informaba Lupo, habian
egresado 507 docentes: 242 profesoras, 196 maestras y 68 subpreceptoras
(Ministerio de Justicia e Instruccion Pablica, Memoria, 1895). En 1897,
el ministro anexd a esta Normal el Profesorado de Jardin de Infantes,
designando directora a la norteamericana Sara C. de Eccleston.

Ante los insistentes pedidos de la directora Lupo, a principios de 1895,
se creo por decreto una segunda Normal de profesoras, con el excedente
de la matricula de aquella. A partir de ese momento y como puede obser-
varse en latabla 1, entre 1874 y 1914 se abririan nueve Normales mds, en
parte para darle respuesta a la demanda de bancos que seguia teniendo
la prestigiosa Normal N.° 1. Esta gran cantidad de Normales y egresadas,
hizo que ya en 1916, un inspector se refiriera al “exceso” de maestras,
advirtiendo que alrededor de 800 se iban a quedar sin empleo ese afio
y, las que quisieran trabajar, tendrian que trasladarse a otras ciudades
(Ministerio de Justicia e Instruccion Publica, Memoria, 1917).

En 1908, la nueva directora, egresada también de la casa, Eufemia
Gramondo, informaba que habia en total 1182 alumnas: 420 en el curso
de magisterio, 54 en el de profesorado (2 afios), 654 en la escuela primaria
(6 grados) y 54 en Jardin (2 secciones). El inconveniente mas marcado
era el nimero excesivo de practicantes, que se habia subsanado con “la
multiplicacién de los grados y aun por la division y subdivision de los
mismos que la amplitud del edificio ha permitido” (Ministerio de Justicia
e Instrucciéon Puablica, Memoria, 1908, p. 356). Esta Normal seguia reci-
biendo una partida del presupuesto para becas, aunque mucho menor
que la del inicio.

En la presentacion de la quinta directora a cargo, Susana Pons de
White, se mencionaba que ya tenian 1648 alumnas, distribuidas entre el
curso normal (891), la Primaria (648) y el Jardin (109) (Memoria, 1918). Este
“excesivo nimero de alumnas”, decia, la convertia “en una muchedumbre”
donde era “de una imposibilidad absoluta apreciar la ensefianza” (Minis-
terio de Justicia e Instruccion Pablica, Memoria, 1919, p. 87). Reclamaba
que era necesario desde todo punto de vista reducir la inscripcién, vy
aseguraba que el material escolar era de una pobreza franciscana, e indigno
de un establecimiento de esa indole: a los gabinetes de Anatomia, Fisica
y Quimica le faltaban piezas o se habian roto. El estado del edificio era
“lamentable”, necesitaba reparaciones urgentes y el horario era “abruma-



dor”: el turno manana abandonaba la Escuela a las 12 horas y el turno de
la tarde entraba a las 12:25 horas, lo que impedia la limpieza y arreglo
de las aulas como era necesario.

Para alivio de la directora, los padres habian creado la Asociacion
Cooperadora en 1919 y financiaron a lo largo de este periodo los gastos de
la copa de leche (leche, cacao, aztcar, té, café, sueldo de dos mucamas,
reposicion de vajilla, etc.), una clinica dental (instrumental, medicamentos,
sueldo de la odontéloga y de la auxiliar), la compra de material de gabi-
netes, pintura y reparacion del mobiliario escolar, adquisicién de muebles
como bibliotecas, escritorios, bancos, sillas, encuadernacion de libros de
la biblioteca y adquisicion de libros nuevos, impresion de apuntes, ayuda
social y otros gastos menores (Gez, 1974).

Mas alla de estas dificultades, desde la Normal se organizaban nume-
rosas actividades. En los afos de 1930, su responsable informaba que las
estudiantes hicieron visitas a museos de la ciudad, bibliotecas, archivos,
colecciones particulares, a la catedral, al puerto, asistieron a conciertos,
al teatro y a conferencias brindadas por especialistas, participaron de
exposiciones nacionales de material didactico y de una realizada en Parfs,
integraron el coro de la Escuela que interpretaba obras clasicas y folclo-
ricas, y se involucraron activamente en los campeonatos intercolegiales
de natacién, pelota al cesto, tenis y véley, obteniendo varios primeros
premios (Gez, 1974).

En relacion con las tituladas, la Escuela Normal N.° 1 de Profesoras
fue la mas importante en esos afios, porque de ella egresé gran parte de
las primeras directoras y profesoras de esa misma Normal, de las demas
Normales de la ciudad, de las Normales ubicadas en las provincias y
también de los otros establecimientos femeninos, al tiempo que varias
estuvieron involucradas en los movimientos de mujeres de la época (Rodri-
guez, 2021c). Mencionaremos brevemente las trayectorias de algunas de
ellas, como Cecilia Grierson, Barbara y Ana Mauthe, Elvira y Ernestina A.
Lépez, Maria Atilia Canetti, Sara Justo, Alicia Moreau, Eusebia Rojas de
Silveyra, Emilia M. C. Salza y Elina Gonzalez Acha de Correa Morales.

Grierson trabajaba de maestra mientras rendia libre las materias en
el Colegio Nacional para obtener el titulo de bachiller, luego rindi6 el
examen para ingresar a la carrera de Medicina de la Universidad de Buenos
Aires, transformdndose en la primera médica de Argentina. En el afno 1900
impulsé la fundacién del Consejo Nacional de Mujeres, que estuvo bajo
la presidencia de una representante de la élite portena, Albina van Praet
de Sala, y tuvo de asociadas a varias de estas normalistas. Los pasos de
Grierson fueron seguidos por Barbara Mauthe, quien result6 la tercera
mujer egresada de Medicina en 1902. Maria Atilia Canetti, Ana Mauthe,
Elvira y Ernestina Lopez fueron las primeras en doctorarse (1901) en la
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Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires. Ana Mau-
the, Canetti, Moreau y Salza fueron designadas profesoras en la Escuela
Comercial de Mujeres N.° 1, mientras que Eusebia Rojas de Silveyra resultd
la primera directora. Por su parte, Ernestina Lopez fue la primera rectora
del Liceo de Senoritas, trabajando con ella su hermana Elvira V. Lopez,
Grierson y Correa Morales. Estas normalistas tuvieron menos presencia
en las escuelas profesionales, porque alli fueron designadas directoras
vinculadas a la presidenta del Consejo Nacional de Mujeres. De todos
modos, hubo una de este grupo, Sara Justo, que fue la primera directora
de la Escuela Profesional de Mujeres N.° 7.

En esos afos las vemos nucleadas alrededor del Centro Socialista
Femenino de Buenos Aires, la Asociacion de Universitarias Argentinas y el
Centro Feminista. En 1910, la Asociacién de Universitarias Argentinas, bajo
la presidencia de Salza —que llegé a ser la vicedirectora de la Comercial
N.° 1—, decidi6 organizar en Buenos Aires el Primer Congreso Femenino
Internacional. Entre otras cuestiones, en el encuentro se propuso aumentar
el ndmero de escuelas técnicas del hogar y de escuelas profesionales
para formar en oficios a las mujeres pobres, se defendi6 la escuela laica
y, de la mano de las socialistas, se adopt6 una postura a favor del sufragio
femenino. Para esa época, las universitarias terminaron rompiendo con
la presidenta del Consejo Nacional de Mujeres y su grupo, quienes inau-
guraron, también en 1910, el Primer Congreso Patridtico de Sefioras, que
conté con apoyo de los sectores de la Iglesia catdlica y sus participantes
se pronunciaron en contra del voto de la mujer (Barrancos, 2001). Con el
tiempo, estas universitarias y normalistas fueron fundando e integrando
distintas asociaciones como la Liga para los Derechos de la Mujer y el
Nino, el Club de Madres, organizaron los Congresos Nacionales del Nifio,
la Semana del Nene y Exposiciones de Puericultura, entre otros.

La escuela comercial de Mujeres

En 1890 se cred en la ciudad la primera escuela de comercio para varones
y el 13 de julio de 1897 se dio a conocer el decreto de fundacién de
la primera escuela comercial de mujeres, que abrié sus puertas al ano
siguiente. En la norma se afirmaba que era necesario otorgarle a la mujer
la instruccion practica que requeria el desempeno de los “cargos subal-
ternos” del comercio, teniendo en cuenta que el sostenimiento de dicho
establecimiento importaria una erogacion relativamente insignificante
(Ministerio de Justicia e Instruccion Publica, Memoria, 1897).2 A diferencia
del establecimiento masculino, que habia sido pensado con el turno de la
mafana, el de mujeres se disend inicialmente como una escuela de oficios

3 Una excelente revision de todas las instituciones privadas que ofrecian cursos comer-
ciales esta en Queirolo (2018).



nocturna donde se ingresaba a partir de los 12 afos, rindiendo un examen
equivalente al cuarto grado. Los estudios duraban dos anos y al finalizarlos
se les otorgaba un certificado de competencia como “Dependiente Id6neo
de Comercio”.

Se designd directora a la maestra normal egresada de la Normal N.° 1,
Eusebia Silveyra de Rojas. Esa escuela funcioné unos meses como anexa a
la Normal N.° 2 pero a poco de comenzar se debi6 alquilar un local, dado
el crecido nimero de alumnas: 101 cursaban la escuela comercial y 41
hacian un curso de Telegrafia anexo. El horario era de lunes a sabado de
18:00 a 21:30 horas, y se impartian Idioma Nacional, Caligrafia, Maquina
de Escribir, Aritmética, Contabilidad, Francés e Inglés (Ministerio de Justicia
e Instruccién Pdblica, Memoria, 1899). Aun cuando era un establecimiento
femenino, no se habian incluido las materias de Economia Doméstica ni
Labores. Esta omision no deja de llamar la atencion, dado que los discursos
hegemdnicos de género suponian que estas jovenes, una vez empleadas,
aspiraban a dejar el trabajo cuando se casaran (Queirolo, 2018).

En uno de sus primeros informes, la directora afirmaba que las alum-
nas habian mostrado competencia, laboriosidad y buena conducta vy las
primeras 10 egresadas ya estaban trabajando en casas de comercio y
oficinas como ayudantes contables (Ministerio de Justicia e Instruccién
Pdblica, Memoria, 1901). En 1901 se resolvié exigir a las aspirantes que
mostraran tener los conocimientos correspondientes al sexto grado. Rojas
advertia que, debido al crecimiento de la matricula, el local resultaba
estrecho y faltaban maquinas de escribir. Crefa necesario aumentar el plan
de estudio de dos afios a tres, para permitirles a las alumnas aspirar a algo
mas que el modesto certificado de idoneidad que recibian (Ministerio de
Justicia e Instruccién Pdblica, Memoria, 1902). Hacia 1902 informaba que
habian egresado 14 alumnas de la comercial y 13 del curso de Telegrafia,
se habia ofrecido un curso de aleman y ensayado una clase de fonografia
(Ministerio de Justicia e Instruccion Publica, Memoria, 1903).

En 1905 se clasificaron estas escuelas en superiores, medias y ele-
mentales, dejando a esta en la Gltima categoria, con la posibilidad de
dictar un curso diurno de Dependientes Id6neos de Comercio de tres aios
de duracién y uno nocturno de dos anos con la misma certificacion. En
ambos, seguia sin haber alguna asignatura femenina en los planes. En estas
escuelas comerciales elementales se ingresaba al turno de las mananas
con 13 afios, la aprobacién de un examen de sexto grado y para los cursos
nocturnos se podia comenzar con 14 afios y la aprobacion de un examen
correspondiente al cuarto grado.

La directora se quejaba porque el ministro habia dispuesto que en
esos establecimientos se pagara matricula y derecho a examen, igual que
en las Normales y colegios nacionales. Explicaba que numerosas alumnas
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debieron dejar la escuela por no tener el dinero suficiente, dado que eran
jovenes pobres que hacian verdaderos sacrificios para asistir. Sugeria que
se redujeran los montos a 10 pesos moneda nacional, pagaderos en dos
cuotas (Memoria, 1906). Al poco tiempo, se solucionaron las dificultades
presupuestarias y se pudo regularizar la situacion del curso diurno y tuvo
mas alumnas (139) que el curso nocturno (86), sumadas a las 26 que
hacian telegrafia (Ministerio de Justicia e Instruccién Pablica, Memoria,
1910). Rojas admitia que, si bien no habian desaparecido por completo los
prejuicios de la sociedad respecto a la mujer empleada de comercio como
ayudante contable, algo se habia adelantado en ese sentido. Expresaba
que los empleadores le hacian saber que las jovenes egresadas exhibian
excelentes resultados. Sin embargo, crefa que esto no era suficiente: se
necesitaba que el Estado hiciese que la carrera del Comercio fuese para
la mujer, tan honrosa y lucrativa como lo era para el hombre. Con este
fin, debia permitirse que las alumnas, ademas de los puestos que podian
obtener en el comercio, tuviesen también acceso a los cargos piblicos
compatibles con sus conocimientos y aptitudes (Ministerio de Justicia e
Instruccién Pablica, Memoria, 1910).

En 1911 se logré el traslado a un local méas amplio, lo que favorecio6
el aumento de la inscripcion. Rojas aseguraba que las alumnas egresadas
habian obtenido buenos empleos en importantes casas de comercio de la
ciudad, y se distinguian por su excelente preparacién y buena conducta
(Ministerio de Justicia e Instruccién Pablica, Memoria, 1912). Al ano
siguiente, el establecimiento subié a una categoria similar a la que tenia
la escuela masculina: pasé a denominarse Escuela Superior Comercial de
Mujeres e incorporé un nuevo plan de estudios donde se podian obte-
ner los titulos de Dependientes Idéneos de Comercio (tres anos), Peritos
Mercantiles (cuatro afios, luego pasé a cinco anos) y Contador Pablico (tres
afos). El primero debia cursarse en el turno nocturno, se ingresaba con 14
anos y la aprobacién de un examen equivalente al cuarto grado. Para el
curso diurno de Peritos se debia tener 13 afos y rendir un examen de las
materias correspondientes al sexto grado. El curso de Contadores funcio-
naba en el turno nocturno, habia que tener 19 afios y rendir un examen
correspondiente al curso de Peritos. Igual que antes, los planes de estudio
no contemplaban materias femeninas. En relacién con el curso nocturno, la
directora solicitaba reducirlo a dos afios, dado que las inscriptas eran todas
ninas pobres que trabajaban durante el dia en talleres o desempenando
modestos empleos. Indicaba que se encontraban debilitadas casi todas por
el exceso de trabajo y dificilmente podian cumplir los deberes escolares,
de lo cual resultaba que se retiraban antes de terminar o finalizaban los
cursos en forma deficiente (Ministerio de Justicia e Instruccion Publica,
Memoria, 1913).



Un tiempo después, Rojas advertia que, como la matricula crecia aio
tras afio, el material escolar resultaba incompleto y deficiente, faltaban
bancos, escritorio, sillas, maquinas de escribir, mapas e ilustraciones, ya
que los que habia se hallaban en pésimo estado. El edificio era incémodo,
las aulas carecian de ventilacién, faltaban patios para recreos y un salén de
actos puablicos. Era necesario crear el cargo de regente, reponer el puesto
de jefe de celadoras y nombrar a una ayudante de gabinete. Mds alld de
estas carencias, la directora aseveraba que la escuela era conocida por los
excelentes resultados que las alumnas egresadas estaban demostrando en
los puestos que desempenaban. Numerosas casas de comercio y oficinas
le solicitaban todos los afos el personal que necesitaban (Ministerio de
Justicia e Instruccién Pdblica, Memoria, 1918).

En 1924 se aprob6 un nuevo plan de estudios donde se podia adquirir
el certificado de Secretaria Comercial (tres primeros anos), Tenedor de
Libros (cuatro afos) y Peritos Mercantiles (cinco aios), para cuyo ingreso
se requeria lo mismo que en los colegios nacionales, es decir, el certificado
de sexto grado y la aprobacion de un examen. En el quinto ano se introdujo
por primera vez una asignatura considerada femenina como Puericultura.

Para esa época, distintos funcionarios crefan necesario incrementar el
nimero de comerciales femeninas, con el fin de otorgarles a las mujeres
alternativas de estudio diferentes al magisterio. Sin embargo, recién en
1929 los gobernantes decidieron fundar una segunda escuela comercial
para mujeres (véase tabla 1). Fue nombrada directora /\ngela Bernasconi,
quien era egresada de la Comercial N.° 1; habia continuado sus estudios
en la Facultad de Ciencias Econdmicas de la Universidad de Buenos Aires,
y fue la primera mujer en obtener el titulo de doctora en esa casa de
estudios. En los afios de 1930 habia un total de 6 establecimientos publi-
cos en la ciudad (dos de mujeres y cuatro de varones) y 49 comerciales
privadas, siendo esta cantidad mayor que las Normales, colegios y liceos
privados. Ante esta realidad, los inspectores elaboraron un informe donde
consideraban que era urgente aumentar sustancialmente el nimero de este
tipo de establecimientos —masculinos y femeninos— vy evitar asi que los
interesados siguiesen concurriendo a las academias privadas que ofrecian
cursos cortos y de poca calidad (Ministerio de Justicia e Instruccién Pablica,
Memoria, 1936).

La escuela profesional

La primera escuela profesional piblica de mujeres se cre6 en 1900. Estos
establecimientos tenian por objetivo principal formar especialistas en las
[lamadas artes domésticas referidas al bordado, la guanteria y la costura,
entre otras. Los equivalentes masculinos eran las escuelas de artes y oficios,
donde los preparaban en carpinteria, mecanica, herreria, lapidarios y
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conduccién de motores agricolas, entre otros. Solo para los varones existia,
ademas, la escuela industrial. En general, las escuelas profesionales fueron
impulsadas por mujeres de la élite nucleadas alrededor de la Sociedad de
Beneficencia o el Consejo Nacional de Mujeres, que veian en ellas una
manera de ofrecerles a las nifas y jovenes pobres un oficio con el que
poder insertarse en el mercado de trabajo. Estas instituciones también
recibieron los apoyos de importantes lideres del movimiento de univer-
sitarias, feministas y socialistas. Como puede apreciarse en la tabla 1, de
1900 a 1924 se fundaron en la capital unas siete escuelas profesionales.

La directora de esta primera escuela profesional fue una mujer empa-
rentada con la élite portena, Laura Rosende Mitre de Mendonga, hija de la
hermana del expresidente Bartolomé Mitre. Comenzé a funcionar con seis
talleres: bordado en oro, bordado en blanco, aparado de calzado, flores
artificiales y plumas, guanteria y planchado. Una parte de las primeras
mujeres artistas de Buenos Aires pudo mantenerse econémicamente dando
clases en estas escuelas (Gluzman, 2021).

Para ingresar, las aspirantes debian tener 13 afios como minimo, haber
cursado el tercer grado de las escuelas comunes nacionales y presentar,
entre otras cosas, un certificado de aptitud fisica para seguir el oficio que
habian elegido. En los inicios, varias de estas escuelas ofrecian asignaturas
correspondientes a la instruccion primaria (Dibujo, Economia Doméstica
y Ejercicios Fisicos), quedando eximidas de cursarlas quienes habian apro-
bado el quinto o el sexto grado. Desde el Ministerio se buscaba que a estas
escuelas pudiesen concurrir las jévenes mas humildes, por lo que no se
cobraba matricula ni derecho de examen y solo se les exigia una solicitud
en papel sellado de 50 centavos. La asistencia a los cursos era obligatoria,
podian realizar uno por vez, no se admitian alumnas libres y al finalizar los
estudios recibian un certificado de competencia. Segtn el reglamento, las
directoras debian encargarse de buscarles trabajo a las egresadas.

Al afo siguiente se iniciaron las clases con 70 inscritas. Dado el éxito
de convocatoria, la directora pedia que se trasladaran a un mejor edificio,
mas amplio y adecuado. Consideraba que la mision de la escuela era pro-
porcionar a la mujer los medios conducentes a bastarse consigo misma,
levantando al mismo tiempo su nivel moral e intelectual (Ministerio de
Justicia e Instruccion Publica, Memoria, 1902). En las mesas examinadoras
se hacian presentes la presidenta del Consejo Nacional de Mujeres, Praet de
Salay su grupo (Ministerio de Justicia e Instruccién Pdblica, Memoria, 1906).

De acuerdo con el reglamento, los trabajos practicos realizados por
las alumnas en las clases se debian poner a la venta a fin del afio. Del
producto de las ventas, la directora depositaba un 50 % del beneficio en
la caja de ahorro de cada alumna en el Banco de la Nacién Argentina, y
el otro 50 % en la cuenta corriente a orden de la escuela. Cada alumna



recibia una libreta en la que se anotaba el trabajo que realizaba, el material
empleado, el precio y el monto que le correspondia. En general, los pro-
ductos que mds ganancias daban eran los de bordado en blanco y los que
mas inversion requerian eran los de lenceria y bordados en oro. Los que
no se vendian quedaban en los depdsitos para el ano siguiente, aunque en
ocasiones resultaba dificil conservar algunos como los de flores, porque se
deterioraban, o vender luego los de confeccién, debido a las variaciones
de la moda (Ministerio de Justicia e Instruccion Pdblica, Memoria, 1914).

Segln el reglamento, el propésito era estimular la dedicacion de las
alumnas y principalmente, que cada una pudiese acumular un pequefio
capital, una suerte de “peculio industrial” que, entregado al finalizar los
estudios, le permitiese hacer frente a las primeras exigencias materiales de
la profesion elegida (Ministerio de Justicia e Instruccion Pdblica, Memoria,
1912). Si la estudiante era expulsada o no concluia sus cursos, perdia
el derecho a ese porcentaje y quedaba para la escuela. Ademas de los
trabajos realizados en los cursos, las estudiantes estaban habilitadas para
tomar pedidos de particulares —que en general eran de parientes, vecinas
y amigas—, lo que generaba muy buenos ingresos, especialmente en los
talleres de corte y confeccion donde elaboraban modelos especiales para
las clientas que les acercaban las telas. En suma, la gestion de estas escuelas
implicaba para las directoras sostener una compleja tarea de rendicion
de cuentas, es decir, tener al dia el presupuesto, contabilizar cuanto se
gasté en materiales para cada taller, cuanto se gan6 con la venta o con
los servicios brindados, como los de planchado o arreglos de ropa que se
sucedian a lo largo del afo.

En el marco de los festejos del Centenario de la Revolucién de Mayo,
el Ministerio destiné una partida especial para que las alumnas preparasen
trabajos destinados a la Exposicion Industrial, lo que recargé de tareas a las
estudiantes y al personal, debiendo trabajar por fuera del horario escolar
(Memoria, 1910). En otra de las escuelas, se mencionaba que concurrian 27
alumnas de distintas nacionalidades (espafolas, italianas, alemanas, cuba-
nas, uruguayas y holandesas) y habia profesoras italianas (3), espafiolas
(2), uruguaya (1) y chilena (1) (Ministerio de Justicia e Instruccion Piblica,
Memoria, 1912). La directora Mendonga reportaba que en 1916 hubo 50
egresadas de los siguientes talleres: confeccién (16), bordado en blanco
(11), bordado en sedas y oro (10), lenceria (5), flores y frutas (4), guantes
(3) y planchado (1) (Ministerio de Justicia e Instruccion Piblica, Memoria,
1917). Comunicaba que varias de las egresadas estaban trabajando en la
industria o dando clases particulares.

En 1924 se cred por decreto la catedra de Puericultura en todas
las escuelas profesionales y en todo instituto de educacion femenina
que hasta ese momento no tuviese dicha cdtedra, como en la escuela
comercial y el liceo; no asi en las Normales de mujeres, que la tenfan de
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antes. Igual que sucedia en los otros tipos de escuelas, los informes de las
responsables remarcaban la gran convocatoria que tenian, cuya inscrip-
cién se incrementaba ano tras afio, lo cual dificultaba las posibilidades de
aceptarlas a todas porque los edificios resultaban estrechos; los salones
estaban mal iluminados; faltaban aulas, sillas, mesas, telas y maquinas
Singer de bobina para bordar. En los anos 1930, la Escuela N.° 5 tenia
una organizacion distinta a las otras, destinada a la ensefianza exclusiva
de artes aplicadas a las industrias femeninas. El resto de las escuelas
ofrecia talleres de corte y confeccion, lenceria, bordado en blanco,
bordado en fantasia, bordado a maquina, sombreros y fantasias, tejidos
de punto, tejidos en telares, encajes, cocina y planchado (Ministerio de
Justicia e Instruccion Pablica, Memoria, 1936). Algunas brindaban cursos
nocturnos de mecanografia o de secretaria de comercio que competian
abiertamente con la oferta privada.

El liceo de senoritas

Hemos resefiado que el primer colegio nacional se fundé en 1863 y en
marzo de 1907 se dio a conocer el decreto de creacion del primer Liceo
de Senoritas del pais, que era equivalente a aquel establecimiento y parte
de la ensefianza secundaria. De acuerdo con la norma, el propésito de su
creacion fue concentrar en un solo instituto la poblacién escolar femenina
que estaba inscrita en los colegios nacionales de la ciudad capital. Si
bien se suponia que los colegios eran masculinos, es decir, no tenian las
materias de Economia Doméstica y Labores, y tampoco infraestructura
adecuada como bafios para mujeres, hubo una minoria que se resistio
a ser excluida. La primera que solicité permiso ante el Ministerio para
cursar en el colegio nacional fue Elida Passo en 1881. El rector le neg6 la
posibilidad pero debi6 habilitarla para que pudiese rendir las materias en
forma libre, igual que lo hicieron luego las egresadas de las Normales ya
mencionadas.* A principios del siglo xx comenzaron a ingresar mujeres
como estudiantes regulares.® El plan de estudios del Liceo debia comple-
mentar “la cultura general femenina”, sin que esto implicara diferencias
sustanciales con el plan vigente en los colegios nacionales: regia el mismo
reglamento, condiciones de ingreso y sistema de promociones, por lo que
las estudiantes que estaban cursando en los colegios podian pasarse al
Liceo automdticamente. En adelante, se aclaraba, los colegios de varones

4 Finalmente, Passo obtuvo el titulo de bachiller, se inscribié en la universidad y resultd
la primera egresada de la carrera de Farmacia de la Universidad de Buenos Aires.

5 Como ya mencionamos, lo mismo sucedié en el resto de los colegios nacionales y es-
cuelas de comercio del pais: en teorfa eran escuelas masculinas, pero por la presion de
las familias los funcionarios debieron recibir mujeres como alumnas libres y regulares.
A principios del siglo xx comenzaron a crearse colegios que fueron mixtos desde el
primer ano.



de la ciudad tenian prohibido matricular nifias en sus cursos y las alumnas
que seguian estudios libres debian en todos los casos presentarse a examen
en el Liceo.

En el mencionado plan de estudios se incluian Labores y Ciencias
Domésticas. Esta Gltima denominacién habia sido propuesta en reiteradas
ocasiones por Cecilia Grierson —por ejemplo, en el Primer Congreso
Femenino Internacional—, quien sostenia que dicha asignatura debia
tomar un cariz mas “cientifico” que la tradicional Economia Doméstica
que se daba en las Normales. Grierson fue la docente a cargo de Ciencias
Domésticas y disefio el programa, al que dividié en dos grandes bloques
de contenidos: Higiene de la Habitacion e Higiene de la Alimentacion,
resultando bastante diferente a Economia Doméstica, igual que los manua-
les que circularon en los afios 1930 (Rodriguez, 2023a).

Como ya mencionamos, la primera rectora fue Ernestina A. Lépez. La
inauguracion del establecimiento recibi6 la atencién de una importante
revista donde se mostraban fotos de las “futuras bachilleras”. En la nota
se aseguraba que “los colegios nacionales reclutaban escaso contingente
femenino, no obstante el crecido nimero de nifias que ansiaban dedicarse
a las carreras liberales”, como lo evidenciaba el alto ndmero de inscritas.
Por ello, el periodista reclamaba que se fundaran mas liceos en la ciudad
(Liceo de Senoritas, Caras y Caretas, 1907, p. 60).

La rectora reclamaba porque la casa donde funcionaba el Liceo no era
del todo adecuada y faltaban patios cubiertos, aulas, oficinas y laboratorios.
Las alumnas inscritas fueron 217 y se concentraban en primer afo (81),
siendo 13 en quinto ano. De este grupo, explicaba, 90 provenian de los
colegios de varones y las restantes eran jovenes que habian abandonado
hacia mucho la escuela primaria y no tenian vocacion para el magisterio
sino para las profesiones liberales.

Respecto a Ciencias Domésticas, la directora advertia que no se
pudieron impartir las correspondientes clases practicas de cocina debido
a las condiciones reducidas del local, por lo que resultaba urgente destinar
instalaciones mds amplias y completas. Afirmaba Lopez que esta educacion
especificamente femenina debia favorecerse “para bien de la instruccién
secundaria de nuestras mujeres, que podria llevarlas a un concepto falso
de lo que de ellas se espera y que estan en la obligacion moral de dar”
(Ministerio de Justicia e Instruccién Pablica, Memoria, 1910, p. 127).

La rectora reiteraba que aquel establecimiento tGnico en la ciudad per-
mitia a las jovenes aspirar a carreras liberales, dado que, hasta el presente,
la mujer argentina se dedicé casi exclusivamente al magisterio primario
y aunque esa profesion era por todos conceptos digna y provechosa para
el pais, no era posible, a la altura a que habia llegado “nuestro pueblo,
limitar con ella las aspiraciones y tendencias femeninas” (Ministerio de
Justicia e Instruccién Piblica, Memoria, 1912, p. 129).
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En 1911 las inscritas ya eran 315, unas 216 en primer afio y 43 en
quinto (Ministerio de Justicia e Instruccién Pablica, Memoria, 1912). Dada
la alta demanda, la directora opinaba que en breve el Ministerio tenia que
crear otro liceo que cumpliese el objetivo compartido de “preparar a la
mujer argentina para que pueda hacer frente con mds conciencia a sus
multiples deberes en el hogar y en la sociedad” (Ministerio de Justicia e
Instruccion Pdblica, Memoria, 1912, p. 107).

En marzo de 1912, la directora Lépez contrajo enlace con el educador
Ernesto Nelson, dejé la rectoria, pero continué siendo profesora. Ese aho
fue designado Leopoldo Herrera en su reemplazo, quien elogio enfética-
mente la gestién de su predecesora. Herrera advertia sobre las diversas
situaciones de acoso que vivian las nifias a la entrada y salida de la escuela,
por causa de los “excesos de la galanteria imbécil” de los mozos del café,
empleados de comercios, “parroquianos de trattoria, peones de registro
y hasta de estudiantes secundarios” (Ministerio de Justicia e Instruccién
Publica, Memoria, 1913, p. 140). Habia madres que acompanaban dia-
riamente a sus hijas y fueron a ver al director para denunciar horrorizadas
aquella insolencia callejera. Herrera le pidi6 a la policia que interviniese,
pero no habia logrado detener a los acosadores. Era urgente, pues, dotar al
Liceo de un edificio mejor ubicado, en tanto recibian alumnas distribuidas
en un inmenso radio que comprendia distintas localidades de la provincia
de Buenos Aires. De las 353 matriculadas, 171 eran extranjeras de origen,
entre quienes predominaban las italianas y las rusas, que se destacaban
“por su voluntad e inteligencia”. En este sentido, afirmaba que el Liceo no
habia conseguido despertar el interés de las familias de clases altas, que
preferian que las nifas se quedaran con una instruccién primaria precaria
o cursaran en las escuelas privadas catélicas.

Herrera aconsejaba agregar otras ensefianzas en el plan de estudios que
cultivasen la “exquisita sensibilidad de la mujer para la emocién estética”
o iluminasen “sus instintos maternales” (Ministerio de Justicia e Instruccién
Pablica, Memoria, 1913, p. 143). En relaciéon con la cantidad de egresadas
que habia desde la creacién del Liceo, estas eran: 22 (1907), 12 (1908), 15
(1909), 19 (1910), 41 (1911), 31 (1912) y 43 (1913). De estas 183 egresadas,
la mayoria —alrededor de 147— estaba inscrita en la universidad, en las
carreras de Farmacia: 46; Doctorado en Filosofia y Letras: 26; Profesorado
Secundario: 19; Doctorado en Ciencias Médicas: 16; Doctorado en Quimica:
14; Odontologia: 12; Educacién Fisica: 5; Doctorado en Ciencias Naturales:
4; Derecho: 3; una cursaba Ingenieria y otra Arquitectura (Ministerio de
Justicia e Instruccion Pablica, Memoria, 1914).

El director reflexionaba acerca del porcentaje de sefioritas que egre-
saba pero que luego no podia costearse una carrera universitaria. Como
el diploma de bachiller no las habilitaba para ningln oficio ni profe-
sion especifica, sugeria que se anexaran dos afios mas al Liceo para que



pudiesen diplomarse como profesoras de instruccion secundaria. De esta
forma, conclufa, podrian trabajar dando clases y sostenerse econémica-
mente para poder ingresar a la universidad. Cabe indicar que esta propuesta
no fue aceptada. Mencionaba que dentro del Liceo se instituyé la Alcancia
del Companerismo que recogia donaciones espontdaneas y anénimas de
maestros y estudiantes para ayudar con discrecién a estas buenas estudian-
tes que luchaban penosamente con la escasez de recursos (Ministerio de
Justicia e Instruccion Pdblica, Memoria, 1917). También se habia creado
la Asociacion de Bachilleres del Liceo para ayudar a ninos menesterosos
proveyéndolos de ropa y ensefdndoles a leer.

Remarcaba que las nifas se portaban en general bien, y buscaba
formarlas para que fuesen “bondadosas, ecuanimes vy justicieras” (Minis-
terio de Justicia e Instruccion Publica, Memoria, 1918, p. 136). Para esa
época, la cantidad de alumnas habia crecido exponencialmente: estaban
funcionando con 15 divisiones en los turnos de manana y tarde. En los
afos de 1920 tenian 23 divisiones y las alumnas eran 825.

De manera similar a lo que ocurria en la Normal, desde el Liceo se
promovian excursiones y paseos a los museos de la capital y de otras
ciudades, a ciertas dependencias de la universidad, a diarios y fabricas y
se apoyaban obras altruistas como las realizadas por la Casa del Nifo y
el Club de Madres (Ministerio de Justicia e Instruccién Pdblica, Memoria,
1928). Se habia formado un importante coro, se organizaron jornadas para
conocer mejor la obra de los mdsicos clasicos y se prepararon conjuntos
de trabajos realizados en Labores y Dibujo para exposiciones en ltalia,
México y Japén (Ministerio de Justicia e Instruccion Pablica, Memoria,
1928). Recibian con frecuencia visitas de personalidades extranjeras. Por su
parte, la Asociacion Bachilleres del Liceo patrociné un festival deportivo y
financié la construccion y el mantenimiento de canchas de tenis, organizd
viajes con sus asociadas y ciclos de conferencias (Ministerio de Justicia
e Instruccion Pdblica, Memoria, 1928). El Liceo era el tnico de toda la
ciudad capital que posefa un campo de deportes y desde 1926 tenia una
editorial propia con varias publicaciones en su haber.

A pesar de los insistentes pedidos de distintos funcionarios de crear
mas liceos, recién en 1925 se organiz6 desde el Ministerio un liceo anexo
ala Normal N.° 4 que pas6 a ser Liceo N.° 2 en 1926; y se fundé el tercero
en 1932 como una seccién del liceo anexa a la Normal N.° 5, que en 1933
fue el Liceo N.° 3 (véase tabla 1). Afos después, un inspector afirmaba que
existia un excesivo nimero de Normales en la ciudad de Buenos Aires,
por lo que sugeria convertir la Normal N.° 8 en un liceo y la Normal N.°
10 en una escuela comercial femenina, sin éxito (Ministerio de Justicia e
Instrucciéon Publica, Memoria, 1933).

Z Mujeres que estudian en Escuelas Normales, profesionales, comerciales y liceos (Buenos Aires, 1880-1940)

Laura Graciela-Rodriguez

pp. 164-187

o

0
N




"o ISSN 0120-3916 - Tercer trimestre de 2024
Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

O
N

Z Revista Colombiana de Educacién N. 92

Reflexiones finales

En este trabajo analizamos el origen y desarrollo de los primeros estableci-
mientos plblicos femeninos de ensenanza secundaria, normal y especial
fundados en la ciudad de Buenos Aires (Escuelas Normales, comerciales,
profesionales y liceos), a través del estudio de los informes que escribieron
las directoras y un director. Cabe destacar que la apertura de estas escuelas
marcé un hito en la historia de las mujeres, por cuanto el Estado les ofrecio
por primera vez oportunidades de estudio y de trabajo impensadas hasta
ese momento.

A continuacién, resumiremos nuestros principales hallazgos. En
relacién con los tipos de escuelas, mostramos que los ministros buscaron
orientar la matricula de unas y otros, bajo el argumento de “respetar” las
“vocaciones naturales”. A diferencia del resto del pais, en la ciudad capital
los establecimientos fueron de un solo sexo, por lo que esta desigualdad
en la oferta educativa estuvo mucho mas expuesta: entre 1880 y 1940
se crearon para ellas mas Normales (10) y escuelas profesionales (7) que
liceos (3) y comerciales (2), a pesar de los numerosos reclamos de la
prensa, directores y funcionarios que pedian que se abrieran mds liceos
y comerciales. Nada de esto fue escuchado y Buenos Aires pasé a ser el
distrito de Argentina que concentré la mayor cantidad de Normales de
mujeres, contribuyendo decisivamente a la consolidacién del proceso de
feminizacion de la profesion y al incremento sin pausa del ndmero de
egresadas, que los inspectores consideraban, ya en la década de 1910,
como “excesivo”. Al contrario, para los varones se crearon mayoritaria-
mente colegios nacionales (10) y una sola Normal.

Senalamos que, de las cuatro, las primeras tres (Normal, comercial
y profesional) se crearon con el propésito de formar a las mujeres en una
profesién (maestra y profesora) y en oficios (dependiente de comercio y
trabajadora en artes domésticas). En cambio, en el Liceo, el objetivo era
prepararlas para que pudieran ingresar a la universidad a cursar carreras
liberales. Las condiciones iniciales de ingreso fueron también diferentes: se
requeria tener el sexto grado aprobado para la Normal y el Liceo (mas un
examen) y en la de comercio, al principio se podia entrar con la primaria
incompleta pero después se exigié el sexto grado. En las profesionales
se siguid aceptando alumnas con algunos grados de la primaria apro-
bados. Desde el principio, en las Normales y liceos se daban materias
consideradas femeninas como Economia Doméstica, Labores e Higiene
y Puericultura (Normales) y Ciencias Domésticas y Labores (liceos), en
la idea que las mujeres debian prepararse, tanto para una profesién o
el ingreso a la universidad, como para ser buenas amas de casa. En las
escuelas profesionales, estas materias eran optativas para las que no habian
terminado la escuela primaria. La Gnica escuela que no tuvo en el plan



de estudios estas materias fue la de Comercio hasta 1924 que se incluyd
Puericultura en todos los establecimientos femeninos (liceos, profesionales
y comerciales). Observando la cantidad de comerciales que se fundaron
en la ciudad de Buenos Aires y el gran nimero de establecimientos pri-
vados, se infiere que los ministros no las consideraban estratégicas para
la inversion publica, ya que dejaron que esta demanda se cubriera sobre
todo con la oferta particular. Por otro lado, los insistentes reclamos de
todas las directoras sobre los edificios, la falta de personal, el material y
el mobiliario, fueron una preocupacién compartida por la gran mayoria
de los directores de los distintos niveles educativos.

En referencia a las primeras directoras y profesoras, vimos que gran
parte del personal fue reclutado de la escuela mds antigua y prestigiosa,
la Normal N.° 1, al tiempo que ese grupo de profesoras tuvo una activa
participacion en los movimientos de mujeres de esos anos. Tuvieron menos
presencia como directoras de las escuelas profesionales, quienes en gene-
ral, provenian de otros circulos. En relacién con lo sucedido en el Liceo,
donde se nombré a un varén como rector, se deduce que los funcionarios
aplicaban para el nivel medio dos reglas de género no escritas: las mujeres
nunca eran designadas para dirigir establecimientos de varones y ellos si
eran nombrados para estar al frente de instituciones femeninas.

Como el Estado le dio propdsitos diferentes a cada escuela, a ellas
ingresaron distintos tipos de alumnas: a las Normales se matriculaban
jovenes que necesitaban hacer una carrera mas corta que el bachillerato,
con la posibilidad de recibir una beca del Gobierno. Indicamos que hubo
una porcién de estas egresadas que tuvo doble titulacion, es decir, mientras
trabajaba hizo libre el bachillerato e ingresé a la universidad. En el liceo
predominaban jovenes cuyas familias no tenian urgencia de que se emplea-
ran y podian sostenerlas econémicamente si querian empezar, ademas,
una carrera en la facultad. En los inicios, la escuela de comercio recibié
a trabajadoras que solamente podian cursar a la noche. Posteriormente se
instaurd el turno manana y se dispusieron mayores exigencias para ingresar,
por lo que se fueron inscribiendo jévenes de familias mds acomodadas.
En las profesionales, hubo una mayoria de inscriptas provenientes de las
clases trabajadoras que necesitaban un certificado de competencia para
mejorar sus condiciones de empleo o fundar sus propios talleres. En las
tres primeras escuelas se pagaba matricula y derecho a examen, pero no
asi en las profesionales, que tenian un sistema diferente a las demas: con
el objetivo de que pudiesen iniciar algiin emprendimiento propio, a las
estudiantes que egresaban se les otorgaba un monto de dinero en una
cuenta bancaria a su nombre, producto de la venta de sus trabajos. Vale
afadir que en todos los establecimientos se destacaba la presencia de
alumnas —y a veces de profesoras— de origen inmigratorio muy variado.
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Cabe indicar que decidimos registrar hasta 1940 el periodo de esta
investigacion, porque estas escuelas comenzaron a transitar una gran trans-
formacion a partir de 1941 con la reforma aplicada por el ministro de
Instruccion Pablica, Guillermo Rothe. Dicha reforma unificé los contenidos
de las Normales y los liceos para los tres primeros afios, extendié los anos
de estudio a cinco en las Normales y creé un segundo ciclo —cuarto y
quinto afho— con los contenidos especificos correspondientes al magisterio
o al bachillerato. Con estos cambios, los normalistas quedaron habilitados
para ingresar a la universidad en las mismas condiciones que los bachi-
lleres, lo que beneficié especialmente a las mujeres. Ademas, igual que
en otros paises, la matricula del nivel medio comenz6 a crecer progresi-
vamente y en este incremento, las jévenes tuvieron un rol protagénico.

En suma, desde el Ministerio Nacional se privilegio la fundacién de
establecimientos en la ciudad de Buenos Aires destinados a formar maestras
y trabajadoras especializadas en oficios femeninos. En simultdneo, se evitd
invertir los dineros publicos en liceos y comerciales, en el entendido que
las carreras liberales y la actividad como ayudantes contables no eran las
mas aptas seglin su “naturaleza”.
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Resumen

La sociedad se encuentra en una transicion sociocultural provocando la aceleracion del
desarrollo de habilidades tecnolégicas. La pandemia por covid-19 y post pandemia gene-
ré nuevos escenarios educativos en el mundo. Desarrollar Habilidades tecnolégicas es lo
que permite al estudiante desenvolverse de manera eficaz en los nuevos contextos de
aprendizaje. Esta investigacion tuvo como objetivo analizar las habilidades tecnologicas
para el aprendizaje (HTPA) que posee el estudiante de 6.° ano de primaria y 2.° ano de
secundaria para establecer relaciones entre la percepcion sobre HTPA, el tipo de estable-
cimiento, el nivel educativo y el desarrollo de actividades practicas mediante dichas ha-
bilidades. El enfoque es cuantitativo, no experimental, descriptivo- correlacional. Los ins-
trumentos fueron aplicados a una muestra de 665 estudiantes. Se aplico un cuestionario
que evaluo la percepcion que tiene el estudiante respecto de sus HTPA, y una actividad
practica para demostrar habilidades tecnologicas en un Entorno Virtual de Aprendizaje
(Eva). Ambos instrumentos fueron creados con las siguientes dimensiones: Informacion,
Comunicacion y Colaboracion, Convivencia Digital y Tecnoldgica. Los principales resul-
tados indican que los estudiantes tienen diferentes percepciones y que algunas no son
coherentes con las acciones practicas realizadas.

Palabras clave
habilidades, tecnologias;
estudiantes; ensenanza

primaria; ensenanza
secundaria

Abstract

Society is undergoing a socio-cultural transition leading to an acceleration in the deve-

IK d lopment of technological sRills. The Covid-19 pandemic and post pandemic, generated
eywords ) o . : ;

new educational scenarios in the world. Developing technological skills is what enables

students to function effectively in new learning contexts. The aim of this research was to

analyses the Technological SRills for Learning (H1PA) possessed by students in the 6th
year of primary and 2nd year of secondary school, in order to establish relationships be-
tween the perception of HTra, the type of establishment, the educational level and the de-

velopment of practical activities using these sRills. The approach is quantitative, non-ex-
perimental, descriptive-correlational. The instruments were applied to a sample of 665

students. A questionnaire assessing the students’ perception of their HTPA and a practical
activity to demonstrate technological sRills in a Virtual Learning Environment (vLe) were

applied. Both instruments were created with the following dimensions: Information, Com-
munication and Collaboration, Digital and Technological Coexistence. The main results
indicate that students have different perceptions and that some of them are not coherent

with the practical actions performed.

Resumo

A sociedade esta a passar por uma transicao sociocultural que conduz a aceleragao
do desenvolvimento de competéncias tecnologicas. A pandemia e 0 pés-pandemia da
covid-19 geraram novos cenarios educativos no mundo. O desenvolvimento de compe-
téncias tecnologicas € o que permite aos estudantes funcionar eficazmente em novos
contextos de aprendizagem. O objectivo desta investigagao foi analisar as Competéncias
Tecnoldgicas para a Aprendizagem (HTPA) possuidas pelos alunos do 6.° ano do ensino
basico e do 2.° ano do ensino secundario, de forma a estabelecer relagdes entre a per-
cepgao das HTPa, O tipo de estabelecimento, o nivel de ensino e o desenvolvimento de
actividades praticas utilizando estas competéncias. A abordagem é quantitativa, nao-ex-
perimental, descritivo-correlacional. Os instrumentos foram aplicados a uma amostra de
665 alunos. Foi aplicado um questionario que avalia a percepgao dos alunos sobre as
suas HTPA @ uma actividade pratica de demonstragao de competéncias tecnologicas num
Ambiente Virtual de Aprendizagem (ava). Ambos os instrumentos foram criados com as
seguintes dimensodes: Informagao, Comunicagao e Colaboracao, Convivéncia Digital e
Tecnolégica. Os principais resultados indicam que os alunos tém percepgoes diferentes e
que algumas de las nao sao coerentes com as acgoes praticas realizadas.

Palavras-chave
competéncias; tecnologias;

alunos; ensino fundamental;
ensino medio



Introduccion

Las tecnologias de la informacién y las comunicaciones (Tic) irrumpieron
en las aulas y provocaron que los profesores las integren en su quehacer
cotidiano.

La humanidad ha sufrido constantes cambios debido al descubrimiento
de diversas tecnologias. Sin embargo, en el primer cuarto del siglo xx, la
tecnologia digital se apropia de la cultura, sociedad y economia, esta fase
posmoderna se denomina transicion cultural (Careaga y Avendano, 2017).

La escuela es la institucion social para formar y adaptar las caracte-
risticas y necesidades de los estudiantes, y por ello es l6gico pensar que
deben ser preparados para desenvolverse en ella. La escuela del siglo xix
respondia a las demandas de la industria, trabajadores con competencias
en lectoescritura y calculo matemdtico, capaces de manejar las maquinarias
avanzadas. A diferencia de la sociedad de la informacion que requiere otra
serie de demandas, como lo son las habilidades de pensamiento critico,
creatividad, innovacion, alfabetismo digital, entre otras, para lo cual las
instituciones de educacién deben responder de manera eficiente y concreta.

Actualizar la ensenanza obedece a la realidad contextual. Para Del
Giorgio et al. (2018), la sociedad cambié raudamente por el desarrollo de
las Tic y los sistemas educativos necesitan una revision. Es necesario un
cambio de paradigma. Esto demanda estrategias que permitan centrarse
en el educando y adecuarse a esta nueva sociedad (Juca, 2018).

Lo anterior se logra promoviendo experiencias de aprendizaje con
sentido, que ofrezcan libertad y consideren los intereses y necesidades,
con las que el estudiante demuestre sus habilidades en actividades acadé-
micas mediante tecnologias (Montanero, 2019). Experiencias demuestran
la importancia del desarrollo de habilidades Tic del estudiante de diferentes
niveles (Daquilema et al., 2019; Fernandez et al., 2021). Sin embargo, se
relacionan solo con la percepcion, y dejan de lado la demostracién en
actividades contextualizadas. Esto requiere identificar como el estudiante
usa las Tic y su capacidad de integrarlas en actividades académicas (Lugo
e Ithurburu, 2019, p. 14).

Utilizar las 1ic demanda nuevas habilidades, conocimientos y acti-
tudes. No obstante, autores como Garrell y Guilera (2019) y Quifiones et
al. (2020) mencionan que trabajar con estos recursos debe darse de una
manera racional y eficiente. Estos cambios requieren de nuevas contribu-
ciones al conocimiento educativo.

[dentificar las habilidades Tic del siglo xxi (Unesco, 2019) a través de
definiciones claras y evaluaciones precisas, permite orientar la accién de
los diferentes actores educativos hacia su desarrollo, que pueden ser un
aporte si se promueve su uso a nivel educativo.
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Esta investigacion buscé analizar las habilidades tecnoldgicas para
el aprendizaje (HTPA) que posee el estudiantado de 6.° ano de Primaria
y 2.° afo de Secundaria, para establecer relaciones entre la percepcién
sobre HTPA, el tipo de establecimiento, el nivel académico y el desarrollo
de acciones para estas habilidades. Por tanto, las hipdtesis planteadas
fueron las siguientes:

1. H1: la percepcion del estudiantado sobre sus HTPa varia segin el
tipo de establecimiento, nivel educativo y género.

2. H2: existe relacion entre la percepcion del estudiantado sobre sus
HTPA y el tipo de establecimiento, nivel educativo y género.

3. H3: existe correlacién entre la percepcién del estudiantado sobre
sus HTPA y el desarrollo de acciones para estas habilidades.

Contextualizacion

La integracion de tecnologias abre diversas puertas (Cobo, 2016), y, a
la vez, significa retos en el planteamiento de nuevos paradigmas que
transformen y enriquezcan la educacion escolar y superior.

A nivel global, estamos en un periodo de transformacién en el acceso
a la informacion y el uso de herramientas digitales, las cuales son una
necesidad tanto en la sociedad, la cultura y la educacién. Ademas, se
ha presenciado una innovacion a gran escala debido a la proliferacion
de la red y los alcances de la circulacién de informacién (Grajales y
Osorno, 2019).

Al comienzo, en Chile las Tic se orientaban a la formacién del estu-
diante para que estuviese calificado para su utilizacién en el mercado
laboral, hecho que dio paso a la primera politica puablica concebida
como “Microcomputadores para las Escuelas (1981)”, del Ministerio de
Comercio e Industria. Luego, se cambi6 al énfasis técnico, y su utili-
zacion se integré como herramientas didacticas de ensefanza; asi, en
1987, surgié el programa Nuevas Tecnologias para Nuevas Escuelas,
desarrollado por el Ministerio de Educacién. Para Popescu et al. (2019),
los centros educativos forman a la denominada generacion Z, lo cual
resulta un desafio, pues deben cambiar sus paradigmas educativos por
modalidades innovadoras.

A partir de la consideracion de que deben incorporarse mejoras en
las formas de ensefiar y aprender, las escuelas no disponen de un proyecto
consensuado; en consecuencia, muchas de las practicas didacticas que
se llevan a cabo con tecnologias digitales no representan una innovacién
0 mejora con respecto a las practicas tradicionales de ensefanza (Shelly
y Anuradha, 2014).



Los contextos de pandemia y pospandemia hicieron que el panorama
educativo cambiara las formas de concebir la ensefianza y el aprendizaje.
Ya no solo se puede concebir el aprendizaje situado, sino mas bien el
curriculum distribuido (Siemens, 2004), donde todos tienen acceso a la
informacidn. Esto hace necesario que el estudiante desarrolle habilidades
que le permitan seleccionar informacion relevante y que los diversos recur-
sos digitales que se encuentran disponibles sean utilizados eficientemente,
no solo como una entretencion.

El covid-19 provocd que los sistemas educativos reemplazaran las
salas de clases por ambientes virtuales, tanto sincrénicas como asincréni-
cas; en consecuencia, se evidenci6 la adaptacion de los profesores a una
forma de trabajo que no estaban acostumbrados ni preparados, lo cual
también afecta al estudiante.

Chile ha realizado diversos esfuerzos por sistematizar informacion
respecto de las HTPA. Por ello, en 2011 y 2013 se aplico la prueba estan-
darizada Simce Tic (dirigida por la Fundacién Pais Digital, 2013), que
evalué al estudiante de 6.° ano de Primaria y 2.° afio de Secundaria, con
resultados muy bajos, sin tomar acciones que permitieran mejorar. Es
relevante mencionar que dicha evaluacién no ha sido aplicada de manera
sistematica, por lo que no se cuenta con informacion actualizada.

Las habilidades Tic se relacionan con destrezas de blsqueda, recupe-
racion, procesamiento y transferencia de informacién, manejo de acceso
a fuentes de informacién, uso de soportes tecnolégicos y lenguaje multi-
media (Garcia et al., 2017).

Un primer concepto surgido a fines del siglo xx fue la alfabetizacion
digital (Gilster, 1997), definida como “la capacidad de comprender y usar la
informacion en mdltiples formatos, de un amplio rango de fuentes, cuando
se presenta via computadora” (p. 1). El autor propuso tres competencias
basicas, pensando en computadoras conectadas a internet: bisqueda,
integracion del conocimiento y evaluacion del contenido.

Si analizamos el termino planteado, podemos inferir que alude a
elementos mas conceptuales que técnicos. Al respecto, Lankshear y Kno-
bel (2008) sefialan que esto se relaciona no solamente con un dominio
operacional, sino mds bien con aspectos cognitivos y socioemocionales.

Para esta investigacion, se consideré el concepto de habilidades Tic,
propuesto por el Ministerio de Educacién de Chile (2013), entendidas como
las capacidades para resolver problemas, y las clasifico en dimensiones:
(a) informdtica, que contempla las habilidades de busqueda, seleccion,
evaluacion, organizacion, procesamiento, transferencia y seguridad de la
informacién digital, y las de construccion de conocimientos y de nuevos
productos informaticos; (b) comunicacién efectiva y colaborativa, que
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engloba las habilidades sociales (compartir, intercambiar y transferir
conocimientos con los demas, asi como la habilidad para interactuar y
contribuir con sus conocimientos al desarrollo del grupo o sociedad); y
(c) tecnoldgica, que la constituyen habilidades de conocimiento de las Tic
y su implementacion en la solucion de tareas cotidianas y resolucion de
problemas mas complejos.

Estado del arte

La revision de la literatura constata estudios sobre la inclusion de las Tic
en las aulas y sobre como desarrollar habilidades del estudiante (Gutiérrez
y Torrego, 2018; Herndndez y Torrijos, 2019). Se demuestra la necesidad
de coordinacién tecnopedagégica como factor esencial en los procesos
de integracion (Morales et al., 2018; Fernandez y Fernandez, 2018). Estos
elementos son esenciales al momento de plantearse la educacion del
futuro, ya que los equipos directivos son esenciales en proponer y hacer
propios nuevos paradigmas educativos.

Tejada y Pozos (2018) determinaron la influencia de las competencias
del profesorado en Tic en la percepcion que tiene el alumnado sobre los
nuevos escenarios de aprendizaje. Esto permite destacar que el fortale-
cimiento de las competencias digitales de los docentes pasa a ser un
elemento clave en el desarrollo de habilidades digitales del estudiante,
pues son ellos quienes promueven los procesos educativos.

Respecto de las habilidades, las experiencias confirman que existe
una brecha digital observada entre segmentos socioeconémicos en tér-
minos de acceso y apropiacién de las tecnologias; la evidencia de los
resultados empiricos por autores como Granda et al. (2019) sefalan
que la escuela les restringe participar y protagonizar la utilizacion de
herramientas tecnoldgicas (Granda et al., 2019), ya que los profesores
son quienes las utilizan para apoyar sus clases. Podriamos senalar que
el estudiante construye su vinculo con las Tic desde espacios ajenos a la
escuela; en este sentido, privilegian usos no académicos, de entreten-
cién y comunicacién con sus pares, en una experiencia guiada por el
autodidactismo (Pérez et al., 2018)

Se desprende la necesidad de que profesores y estudiante conozcan
cudles son sus habilidades, e incorporen las Tic en el ambito escolar, asi
les otorgan sentido a las tecnologias y al aporte de estas en el proceso de
ensefanza/aprendizaje.



Metodologia

La investigacion se abordé a través de un estudio cuantitativo con un disefo
no experimental, descriptivo-correlacional (Field, 2018). Se utilizaron dos
métodos de recoleccion de datos: (a) un cuestionario y (b) una actividad
practica evaluada con una ridbrica.’

La muestra por conveniencia (Arias et al., 2016) consideré 665 estu-
diantes seleccionados intencionalmente (Black, 2010), donde 367 fueron
mujeres (55,2 %) y 298 hombres (44,8 %). En relacion al nivel escolar,
355 (53,4 %) pertenecian a 6.° afio de Primaria y 310 (46,6 %) a 2.° ano
de Secundaria. Es de senalar que se consideraron estudiantes de 6.° ano de
Primaria y 2.° afio de Secundaria debido a que en Chile se habian aplicado
instrumentos (Simce Tic) de percepcion respecto de HTPA y con niveles
prioritarios para potenciar dichas habilidades. Aunque esta evaluacién solo
hizo referencia a las opiniones del estudiante respecto de sus habilidades
tecnolodgicas, en ningin momento tuvieron que demostrar en acciones con-
cretas académicas si efectivamente dominaban las habilidades. En cuanto
al tipo de establecimiento, 168 (25 %) pertenecian a colegios privados y
497 (75 %) a colegios subvencionados. En Chile, los establecimientos se
clasifican en: (a) publicos, aquellos financiados al 100 % por el organismo
publico (Estado) correspondiente. No son creados por personas fisicas
si no por la propia administracion; (b) subvencionados, aquellos que se
financian con aportes del Estado y de los padres, madres y apoderados, a
través del pago de una mensualidad; y, (c) privados, aquellas instituciones
educativas establecidas, dirigidas y apoyadas principalmente por entidades
no gubernamentales, lo que significa que no reciben dineros estatales,
federales o locales para ser financiadas (Ministerio de Educacién, Chile).

Los instrumentos aplicados fueron dos: un cuestionario con 4 dimen-
siones y 46 indicadores, que tuvo por objetivo identificar su percepcion
respecto de las HTpA. La validacion del instrumento fue mediante juicio
de experto (Escobar y Cuervo, 2008) y (Martinez et al., 2014) analisis
factorial confirmatorio. Este Gltimo registra indices de ajuste adecuados:
x2s8 =0,969; p = .001; crr = 1,000; i1 = 1,002, Rvsea = .000. Del mismo
modo, el indice de confiabilidad de esta version resulté apropiado, alfa de
Cronbach (ra = .93) (Hu y Bentler, 1999). El segundo instrumento fue una
actividad prdctica en un entorno virtual de aprendizaje (eva). Los instru-
mentos se aplicaron de forma colectiva, organizada y calendarizada para
no afectar las actividades académicas. Cabe sefialar que la recoleccion de
datos tuvo una duracion de 5 meses (julio a noviembre del 2022).

1 Los instrumentos pueden consultarse en los correos electrénicos de los autores
ljimenez@ucsc.cl; reguss@gmail.com; mcareaga@ucsc.cl
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El andlisis consideré dos momentos. Primero, para el cuestionario se
aplicaron tres tipos de analisis: descriptivo de las medias, de diferencias
y correlaciones segln variables sociodemograficas (género, nivel, tipo de
establecimiento). Segundo, para la actividad, se efectuaron dos tipos de
andlisis: descriptivo de frecuencia y de correlaciones respecto a la percep-
cién sobre sus HTPA v el desarrollo de acciones para estas habilidades, por
medio del software srss v. 21 y paquete estadistico Fos 6.0.

Resultados

En los analisis descriptivos (N = 665) y considerando los items de cada
dimension, se observa que la valoracion mas alta se encuentra en la dimen-
sién “informacion” (v = 51,93; sp = 12,65). Segln estos resultados, los
estudiantes manejan todos los indicadores que contempla esta dimension.
Por ejemplo, son capaces de buscar informacién en ambientes digitales,
seleccionar palabras clave en la bisqueda de informacioén, entre otras. La
siguiente valoracion alta corresponde a la dimension “convivencia digital”
(M =25,90; sp = 8,29). Lo que evidencia que mantienen una conducta
ética responsable respecto al acceso a fuentes de informacion digital, la
autoria intelectual y el concepto de plagio.

La dimensién con menor valoracién corresponde a “comunicacion
y colaboracion” (m=17,77; sp =5,99), que muestra debilidades respecto
a utilizar ambientes de trabajo colaborativo, compartir informacién con
grupos de trabajo y combinar recursos digitales.

Respecto a los andlisis descriptivos de las medias de la muestra total,
y considerando las posibles diferencias de las respuestas segtin el género,
se evidencio que no existen diferencias estadisticamente significativas en
cuanto a las cuatro dimensiones.

En cuanto a las Htpa, el andlisis muestra que existen diferencias estadis-
ticamente significativas respecto al nivel educativo en todas las dimensiones
analizadas. En este contexto, el estudiante de 6.° aho de Primaria obtuvo
las puntuaciones mas altas en las cuatro dimensiones examinadas (tabla 1).

Tabla 1
Diferencias entre las dimensiones de habilidades 1ic respecto al nivel educativo

6to. ano Primaria 2do. afo Secundaria
DIM M DE M DE t Sig.
DIM | 54,421 124242 49,341 12,387 5149 .000
DIM 2 19,723 56695 15,541 5567 9,569 .000
DIM 3 28,050 85913 23454 7,205 7413 .000

DIM 4 25464 72634 21,712 6,548 6,955 .000




Los resultados de medias respecto al tipo de establecimiento, mues-
tran diferencias estadisticamente significativas en dos de las dimensiones
analizadas (“informacion” y “comunicacién y colaboracion”). Los puntajes
mas altos corresponden a los estudiantes de colegios privados. Por ejemplo,
la dimension “informacion” de colegio privado (v = 54,53; sp = 11.72),
y respectivamente de colegios subvencionados (v = 51,14; sp = 12,82),
t(665) = —=2,84; p < .05; en cuanto a la dimensiéon “comunicacién y
colaboracién” de colegio privado (v = 19,23; sp = 5,59) y de colegios
subvencionados (v = 17,36; sp = 6,04), t(665) = —-3,37; p < .05.

Se destacan cuatro hallazgos relevantes: (a) consideran que dominan
mejor las dimensiones “informacién” y “comunicacion y colaboracion”;
sin embargo, muestran debilidad en convivencia digital y tecnoldgica.
De acuerdo con las directrices propuestas por el Ministerio de Educacion
chileno y evaluadas en el Simce Tic de 2013, los estudiantes no desarrollan
las habilidades en el nivel propuesto, principalmente porque son poco
trabajadas en el contexto educativo; (b) la variable “género” evidencia que
no existe diferencia significativa entre ambos. Sin embargo, se considera un
dato relevante, ya que, histéricamente hay diferencias entre género, y en
este caso, mujeres y hombres han tenido el mismo acceso y preparacion,
lo que fomenta la igualdad tanto en educacion como en el desarrollo de
habilidades trasversales utilizadas para el aprendizaje futuro; (c) respecto
del nivel educativo, el estudiante de 6.° afio de Primaria registra una mejor
percepcion respecto de sus habilidades Tic, en comparacion con los de
niveles superiores; (d) el tipo de establecimiento muestra que los estu-
diantes pertenecientes a colegios privados tienen una mayor percepcion
de sus HTPA en comparacion con los de colegios subvencionados. Estos
datos coinciden con la literatura que demuestra que los establecimientos
pagados tienen mejor acceso a tecnologia y mayor capital econémico,
cultural y educacional (Green y Kynaston, 2019).

El andlisis de correlacion de Pearson establecié la relaciéon entre
HTPA y las variables sociodemograficas. En este contexto se observa que
existe una correlacion elevada entre los niveles educativos y las cuatro
dimensiones. Esto se observaria de forma negativa respecto a la dimen-
sion “comunicacién y colaboracién” (r = —.348, p < .001). Del mismo
modo, se evidencia una correlacién entre tres de las dimensiones del
instrumento y el tipo de establecimiento, a saber: “informacién” (r=.113,
p < .001); “comunicacién y colaboracion” (r = .130, p < .001); y “tec-
nolégica” (r = .089, p < .005). Finalmente, se observa una correlacion
entre género y la dimensién “comunicacion y colaboracién” (r = .086,
p < .005).
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Tabla 2
Correlacion entre distintas variables examinadas

Género  Nivel Tipo-est. D. D.2 D.3 D.4
Género -- -066 063 056 .086* 065 044
Nivel - -- -037 -201**  -348* 277 -261**
Tipodeest. -- -- -- 13 130** 072 .089*
Dl -- -- -- -- 680** 612** H66**
D2 -- -- -- -- -- 623* O77**
D3 -- -- -- -- -- -- 607*

D4 - -- -- -- -- -- --

El andlisis de la actividad practica, se realiz6 mediante un analisis
descriptivo y correlacional, presentando por separados el nivel educativo,
diferencias significativas entre ambos niveles y resultados por tipo de esta-
blecimiento, lo que evidencia las habilidades tecnolégicas en acciones
concretas.

En cuanto a los andlisis descriptivos, se observé que las valoraciones
mas altas fueron por parte de los estudiantes de 6.° afio de Primaria en lo
referido a buscar informacion en internet (Act. 1) (v = 4,50, sp = 1,18),
incluir apartados propuestos como estructura para infografia (Act. 5)
(M =5,56, sp =.90) y descargar infografia y compartirla con companeros
(Act. 7) (M = 5,00, sp = .05). En cambio, las puntuaciones mds bajas se
encuentran en crear una carpeta (Act. 2) (v = 1,01, sp = .21), disenar
grafica con datos estadisticos (Act. 6) (v = 1,00, sp = .00), realizar aportes
a compaiieros (Act. 8) (v = 1,00, sp = .00) y comprimir carpeta y anadir
contrasena (Act. 9) (v = 1,00, sp = .00).

En cuanto a los estudiantes de 2.° ano de Secundaria, se obtuvieron
mayores puntuaciones en: buscar informacién en internet (Act 1) (v = 5,00,
sp = .00) y descargar infografia y compartirla con compafieros (Act. 7)
(v = 5,00, sp = .00). Sin embargo, las acciones menos observadas se
relacionan con disenar grafica con datos estadisticos (Act. 6) (v = 1,00,
sp =.00) y realizar aportes a companeros (Act. 8) (v = 1,44, sp = 1,24).

Los analisis descriptivos del nivel educativo evidenciaron que ambos
niveles demuestran dominio en la bdsqueda de informacién (Act. 1), y
descargar y compartir archivos o carpetas (Act. 7). En contraposicion,
demuestran debilidades en disenar grafica con datos estadisticos utilizando
Microsoft Excel (Act. 6) y en realizar aportes a pares en un entorno virtual
de aprendizaje (Act. 8).

En cuanto a las diferencias estadisticamente significativas entre
ambos niveles, las actividades en las que los estudiantes de 2.° afo
de Secundaria obtuvieron puntuaciones mads altas y significativamente
diferentes a los de 6.° afio de Primaria fueron: buscar informacién en



internet (Act 1), crea una carpeta (Act. 2), seleccionar informacion rele-
vante (Act. 3), realizar infografia a partir de informacién seleccionada
(Act. 4), incluir apartados propuestos como estructura para infografia
(Act. 5), realizar aportaciones a compaferos (Act. 8) y comprimir carpeta
y afadir contrasefa (Act 9) (tabla 3).

Tabla 3

Diferencias entre el estudiantado de 6.° afio de primaria y 2.° ano de Secundaria respecto
alas actividades realizadas

Actividades 6.° Primaria 2.° Secundaria

m de m DE t Sig.
Act. | 450 1186 5.00 000 7467 000
Act. 2 1.01 219 199 1.727 10.215 000
Act. 3 362 1259 435 728 8.908 000
Act. 4 380 8l 4.22 742 6.886 000
Act. 5 456 905 481 395 4.425 000
Act. 6 1.00 .000a 1.00 .000a
Act. 7 5.00 055 5.00 000 968 333
Act. 8 1.00 000 144 1248 6372 000
Act. 9 1.00 000 2.05 1.763 10.879 000

El andlisis descriptivo de la actividad practica muestra que, los estu-
diantes de 2.° ano de secundaria, tienen mayor dominio al momento de
realizar actividades asociadas a las HTPa en las dimensiones “conviven-
cia digital” y “tecnolégica”. Sin embargo, desarrollan las habilidades de
manera parcial en “informacién” y “comunicacién y colaboracion”.

En cuanto al andlisis correlacional entre las percepciones sobre sus
habilidades Tic declaradas y la actividad practica, los resultados consideraron
el grupo total (N = 665) vy, el nivel educativo por tipo de establecimiento.

El andlisis de correlacion evidencié relaciones en algunas de las varia-
bles examinadas. Se observa que existen correlaciones elevadas, pero
inversas, entre crear una carpeta con el nombre “Infografia” y guardar en
ella los diferentes recursos a utilizar (Act. 2) con la dimensién “informa-
cion” (r=-.078, p < .005). Ademas, entre realizar aportaciones, al menos, a
dos productos de tus compaieros (Act. 8) con la dimensién “comunicacion
y colaboracion” (r = -.106, p < .001); y entre comprimir carpeta y anadir
contrasena (Act. 9) con la dimension “convivencia digital” (r = -.140,
p <.001). Esto indica que los estudiantes tienen una mayor percepcion de
sus HTPA en relacion a lo que realmente efectdan en actividades practicas.

Respecto a los resultados de las variables examinadas y las acciones

realizadas por los estudiantes de 6.° afo de Primaria de colegios sub-
vencionados, se observaron relaciones significativas, pero inversas, entre

Z Habilidades tecnologicas para el aprendizaje. Experiencias del estudiantado chileno

"o Laura Jiménez- Pérez / Marcelo Careaga-Butter / Regner Munoz-Barahona

0
N

pp. 188-208



"o ISSN 0120-3916 - Tercer trimestre de 2024
Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

O
N

Z Revista Colombiana de Educacién N. 92

crear carpeta (Act. 2) y las dimensiones “comunicacién y colaboracion”
(r=-.157, p <.001), y “convivencia digital” (r = -.141, p < .005); entre
realizar aportes (Act. 8) y la dimension “convivencia digital” (r = -.138,
p < .005); y entre comprimir carpeta, afadir contrasefa y enviar archivo
(Act. 9) y las dimensiones “comunicacién y colaboraciéon” (r = -.172,
p < .001), “convivencia digital” (r = -.155, p < .001) y “tecnoldgica”
(r=-.117, p <.005). Los estudiantes desarrollan la actividad, aunque su
percepcion de dicha habilidad es menor.

Tabla 4

Correlacion entre distintas variables examinadas y las acciones ejecutadas por el
estudiantado de 6.° ano de Secundaria de colegios subvencionados

Act.1 Act.2 Act.3 Act4  Act5 Act.6 Act?7 Act.8 Act.9

Dl -016 -086 -060 -054 073 a a -042 -088
D2 -040  -157**  -086 -048 057 a a -101 -172**
D3 -052 -141* -107 -101 -003 a a -138* -155**
D4 -058 -108 -084 -041 048 a a -039 -1n7*

En cuanto a los analisis de los estudiantes de 2.° afio de Secunda-
ria de colegios subvencionados, se advierten relaciones significativas y
positivas entre seleccionar la informacién encontrada que se considere
mas relevante (Act. 3) y las cuatro dimensiones de habilidades Tic, “infor-
macion”: r = .244, p < .001; “comunicacién y colaboracién”: r = .135,
p < .005; “convivencia digital”: r = .206, p < .001, y “tecnolégica”:
r=.135, p <.005. Del mismo modo, se evidenciaron relaciones positivas
entre incluye los diferentes apartados propuestos como estructura para la
infografia (Act. 5) con las cuatro dimensiones examinadas, “informacion”:
r=.149, p < .001; “comunicacién y colaboracién”: r = .120, p < .005;
“convivencia digital”: r = .214, p < .001; y “tecnolégica”: r = .111,
p < .005). Por el contrario, se evidencia una relacién significativamente
inversa entre buscar informacién en internet (Act. 1) y la dimension
“comunicacion y colaboracién”: r=-.136, p < .005. Esto demuestra que
los estudiantes realizan la accion de acuerdo con su percepcion de las
HTPA. Sin embargo, esto no se evidencia de la misma forma en buscar
informacion (Act. 1) y la dimensién “comunicacién y colaboracién”.

Tabla 5

Correlacion entre distintas variables examinadas y las acciones ejecutadas por los
estudiantes de 2.° ano de Secundaria de colegios subvencionados

Act.l Act.2 Act.3 Act.4 Act5 Act.6 Act7 Act.8 Act.9

Dl -2 -022 244 072 149% a -082  -060 -022
D2 -136*  -009 135 .005 120* a -0091 -043 -009
D3 021 005  206** 037 214% a -075 -038 .005

D4 -048  -044 135 -016 an* a -069  -046 -044




Los resultados de correlaciones entre las variables examinadas y las
acciones ejecutadas por los estudiantes de 6.° aho de Primaria de colegios
privados muestran la existencia de relaciones positivas y significativas
entre seleccionar informacién (Act. 3) e incluir los diferentes apartados
propuestos (Act. 5) con la dimensién “informacion”: (r=.115, p < .001;
r=.103, p < .005, respectivamente); y entre incluir los diferentes aparta-
dos propuestos como estructura para la infografia (Act. 5) y la dimensién
“convivencia digital” (r = .127, p < .001). También se evidenciaron rela-
ciones significativas pero inversas entre buscar informacién en internet
(Act. 1)y las dimensiones “informacion” y “comunicacién y colaboracion”
(r=-.105, p <.005; r=-.149, p <.001), respectivamente; entre crear una
carpeta con el nombre “Infografia” y guardar en ella los diferentes recursos
a utilizar (Act. 2) y las dimensiones “comunicacién y colaboracion” y
“convivencia digital” (r =-.152, p <.001; r =-.132, p < .001) respectiva-
mente; entre realizar aportes (Act. 8) y las dimensiones “comunicacién
y colaboracion” y “convivencia digital” (r = -.103, p < .005; r = -.119,
p < .001) y entre comprimir carpeta, afadir contrasena y enviar archivo
(Act. 9) con las dimensiones “comunicacién y colaboracién”, “convivencia
digital” y “tecnolégica” (r=-.163, p <.001; r=-.137, p <.001; y r =-.084,
p <.005, respectivamente). Es evidente que los estudiantes no siempre son
capaces de realizar la accion practica que perciben ser capaces de realizar.

Tabla 6

Correlacion entre distintas variables examinadas y las acciones ejecutadas por el estu-
diantado de 6.° ano de Primaria de colegios privados

Act.l Act.2 Act.3 Act.4 Act5 Act6 Act7 Act.8 Act.9

Dl -105* -068 5% 0I5 103* a -066  -047 -071
D2 -149* 152 015 -046 073 a -075  -103*  -163**
D3 -029 -132%* 048 -043 127 a -067  -N9** 137
D4 -064 -076 045 -022 069 a -059  -035 -084*

Los resultados de correlaciones de las HTPA y las acciones realizadas
por estudiantes de 2.° afio de Secundaria de colegios privados evidencian
que existen relaciones significativas entre buscar informacién en internet
(Act. 1) y la dimensién “comunicacion y colaboracion”: r=.260, p < .005;
entre seleccionar informacion (Act. 3) y las dimensiones “comunicacién
y colaboracién”: r = .247, p < .005; y “tecnolégica”: r = .285, p < .001; y
entre incluir diferentes apartados propuestos (Act. 5) y las cuatro dimen-
siones de la escala, “informacion”: r = .354, p < .001; “comunicacién y
colaboraciéon”: r=.302, p <.001; “convivencia digital”: r=.315, p < .001;
y “tecnoldgica”: r = .365, p < .001. Por tanto, existe coherencia entre las
acciones realizadas por los estudiantes y su percepcién de las HTPA.
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Tabla 7

Correlacion entre distintas variables examinadas y las acciones ejecutadas por los
estudiantes de 2.° ano de Secundaria de colegios privados

Act.1 Act.2 Act.3 Act.4 Act.5 Act.6 Act.7 Act.8 Act9

Dl 194 -074 188 088 354* a a a a
D2 260 -028 247 202 302 a a a a
D3 183 094 .250* 105 315** a a a a
D4 207 -119 .285** 125 365** a a a a

Conclusiones y discusion

La investigacion consider6 tres hipétesis: la primera, “percepcion de los
estudiantes sobre sus HTPA, varia segln el tipo de establecimiento, nivel
educativo y género”, se respalda parcialmente, ya que la percepcién
varia segln el tipo de establecimiento (colegio subvencionado o colegio
privado) y nivel educativo (6.° aiio de Primaria o 2.° afio de Secundaria). Sin
embargo, la variable género no tiene incidencia en la percepcion sobre sus
HTPA. Los estudiantes pertenecientes a colegios privados tienen una mejor
percepcion de sus HTpa. Este resultado se corroboré mediante una compa-
racion con los estudiantes de colegios subvencionados, lo que comprobé
que aquellos que tienen un mayor acceso a las tecnologias tienen mayor
apropiacion de los recursos disponibles, aunque sean relacionados a un
ambito lddico y no necesariamente educativo (Canon et al., 2016). El tipo
de establecimiento genera, solo por su esencia, una diferencia significativa
tanto en las percepciones como en el resultado de sus HTPA.

En Chile, pertenecer a colegios privados significa una diferencia en el
capital econémico y cultural de los estudiantes, debido al mayor acceso a
las tecnologias (Francis y David, 2019). En relacion al nivel educativo, los
estudiantes de 6.° de Primaria tienen una mejor percepcién de sus HTPA que
los estudiantes de 2.° ano de Secundaria. Por consiguiente, el nivel educa-
tivo no tiene directa relacion con una mejor percepcion. Los estudiantes
de menor edad (6.° afio de Primaria) tienen acceso mas tempranamente a
la tecnologia, lo que les ayudaria a tener cierta cercania y facilidad para
utilizarla (Broadbent et al., 2017).

Si bien la variable género no tiene incidencia directa —aunque es
importante en el aspecto sociocultural e intercultural que caracteriza
las aulas chilenas—, si demuestra que la brecha entre género comienza
a disminuir en relacién con habilidades tecnolégicas (Espinoza y Taut,
2016). De esta manera, la formacion escolar se desarrolla sin tomar en
consideracion las diferencias culturales, sociales, religiosas y politicas que
influyen en el proceso de ensenanza/aprendizaje.



La segunda prediccion, “existe relacion entre la percepcion de los
estudiantes sobre sus HTPA y el tipo de establecimiento, nivel educativo
y género”, se respalda parcialmente. La principal relacion se da entre
el nivel educativo y las cuatro dimensiones analizadas. Segtn Arias et
al. (2012) y la Royal Society for Public Health (2017), la economia, la
educacion, la relacién social, el entretenimiento, entre otras actividades
humanas, se encuentran vinculadas con el uso de la informatica y las
telecomunicaciones, lo que vuelve a estas tecnologias indispensables,
tendencia que se acenttda en los jévenes de la denominada generacion e,
nativos digitales, millennials y centennials, quienes estan vinculados con
las tecnologias y se les observa siendo mas habiles. Esto no se refleja en
su uso con fines pedagdgicos, ya que solo son consideradas herramientas
de entretencion. Esto se potencia atiin mas cuando los profesores no las
integran de forma regular en el aula. Por tanto, la utilizacién de las Tic
puede facilitar la adquisicién de habilidades, competencias y experiencias
para los profesores (lordache et al., 2017). Sin embargo, a pesar de los
esfuerzos puestos en la formacioén inicial el uso de las Tic integradas en el
curriculum no es habitual (Aesaerta et al., 2015), debido a la existencia de
barreras que impiden integrarlas en el aula como las actitudes y creencias
de los profesores sobre la utilidad de las tecnologias en la ensefanza (Tapia,
2018; Arancibia et al., 2020; Mejia et al., 2018).

Otro de los aspectos considera las formas en que los estudiantes
utilizan diversos recursos. Al respecto, Berrett et al. (2012) afirman que
contar con gran cantidad de herramientas y recursos Tic en la escuela no
guarda una estrecha correlacién con el uso de tecnologias en el proceso
de ensefnanza/aprendizaje, ya que la cultura dominante en educacion es
contraria a cualquier innovacién y aprendizaje con tecnologias.

Finalmente, la tercera hipétesis, “existe correlacion entre la percep-
cion de los estudiantes sobre sus HTPA y el desarrollo de acciones para estas
habilidades”, se evidencio en la actividad practica. Al respecto, el analisis
muestra una correlacién fuerte y significativa de las HTpa respecto al nivel
educativo y sus cuatro dimensiones, obteniendo las relaciones mas altas en
la dimension “comunicacion y colaboracion”. En el dmbito comunicativo,
es relevante para los estudiantes trabajar con recursos digitales en sus
procesos de aprendizaje, basado principalmente en la retroalimentacién y
en el trabajo colaborativo que realizan con sus pares, pues ello modifica la
distribucion, la exhibicién de resultados y la difusion de la informacién, de
las que surgen nuevos escenarios de produccion, interaccion, construccion
social y cultural (Marta y Gabelas, 2016). Se debe mencionar que las
tecnologias, los recursos existentes para comunicarse y realizar trabajo en
equipo, por si solas no garantizan procesos comunicativos adecuados, son
instrumentos que requieren una planificacion (Contreras y Campa, 2017;
Garcia y Lorente, 2017).
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Las correlaciones existentes de acciones realizadas y las dimensio-
nes examinadas mostraron una relacién significativa, pero inversa en la
actividad 2, “crea una carpeta con el nombre ‘Infografia’ y guarda en ella
los diferentes recursos que vayas a utilizar”, con todas las dimensiones
de habilidades Tic. Igualmente, se observé que la actividad 9, “comprime
la carpeta ‘Infografia’ y afiade una contrasena”, tendria una relacién sig-
nificativa pero inversa con las cuatro dimensiones. Solo en la actividad
5, “incluye diferentes apartados propuestos”, se evidencia una relacién
directa y significativa con todas las dimensiones, especialmente, con la
dimension “nociones bdsicas Tic”. Los estudiantes registran que, a pesar
de realizar actividades que muestran sus habilidades tecnoldgicas, estas
siguen siendo a nivel usuario, y presentan dificultades para ejecutar accio-
nes vinculadas con actividades escolares, donde es poca la informacion
sistematizada existente respecto a ellas (Sanchez et al., 2019; Bossolasco
et al., 2020).

La alfabetizacién, en el ambito digital, es un derecho y una condicién
necesaria para un desarrollo social y democratico en el siglo xxi (Casas
etal.,, 2015).

Se destacan como conclusiones relevantes:

» Los estudiantes son vistos como una generacion habil y compe-
tente en el area de las tecnologias digitales. No obstante, los re-
sultados muestran que operan y las manipulan, pero no en todo
contexto ni actividad.

» Es oportuno proporcionar al estudiante experiencias que les per-
mitan aprender a través de tecnologias, de manera sincronica y
asincronica mediante entornos virtuales. Esto requiere que las uni-
versidades formen a los futuros profesionales de la educacion en
la integracion Tic y asi potenciar sus habilidades.

» El desarrollo de HTPa y competencias del siglo xxi debe ser un eje
en los diferentes niveles educativos, mediante la realizacion de un
trabajo progresivo donde los estudiantes se familiaricen desde los
primeros niveles con las tecnoldgicas educativas.

» Es necesario diagnosticar las HTpa y hacer un seguimiento del desa-
rrollo de estas, ademds de indagar sobre la existencia de distintas
perspectivas como la disminucién de la brecha digital y el desarro-
llo de habilidades del siglo xxi.
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Resumen

Contar con modelos que abran posibilidades de mejora de los desempenos en matema-
ticas constituye un desafio vigente para educadores e investigadores, particularmente
en Latinoamérica. Este estudio se propone analizar las relaciones entre el desempeno
en matematicas, variables motivacionales, la autorregulacion en el aprendizaje, la regu-
lacion emocional y el estatus socioeconomico. Se considera una muestra representativa
que esta constituida por 5344 adolescentes de tercer ano de educacion secundaria en
Uruguay, procedente de datos secundarios obtenidos de la evaluacién nacional de des-
empeno del sistema educativo uruguayo (iNeed, 2020). Mediante andlisis de ecuaciones
estructurales se obtuvieron dos modelos con buenos niveles de ajuste, en los que el
desempeno en matematicas recoge incidencia directa del estatus socioecondmico y au-
toeficacia, mientras la motivacion por la tareg, el sentido de pertenencia y la regulacion
emocional aportan fundamentalmente de modo indirecto; la autorregulacion metacogni-
tiva cumple un papel mediador, con baja incidencia directa. Los modelos recogen un con-
junto de variables motivacionales y estrategias de autorregulacion que son susceptibles
de intervencion educativa. Se discute sobre su consideracion y abordaje en la ensenanza
de las matematicas en educacion secundaria.
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matematicas; ensenanza
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Having models that open up possibilities for improving mathematics achievement is a
current challenge for educators and researchers, particularly in Latin America. This study
aims to analyze the relationships between mathematics achievement, motivational va-
riables, self-regulated learning, emotional regulation and socioeconomic status. A repre-
sentative sample is considered that is made up of 5,344 adolescents in their third year of
secondary education in Uruguay, from secondary data obtained from the national perfor-
mance evaluation of the Uruguayan educational system (ineed, 2020). Using structural
equation model, two models with good level of fit were obtained, in which mathematics
achievement reflects a direct incidence of socioeconomic status and self-efficacy, while
task motivation, school connectedness and emotional regulation contribute in an indirect
pathway; metacognitive self-regulation plays a mediating role, with low direct incidence.
The models include a set of motivational variables and self-regulation strategies that are
amenable to educational intervention. Its consideration and approach in the teaching of

mathematics in secondary education is discussed.

N.> 92

Resumo

Ter modelos que abram possibilidades para melhorar o desempenho em matematica
€ um desafio constante para educadores e pesquisadores, especialmente na América
Latina. Este estudo tem como objetivo analisar as relagoes entre o desempenho em
matematica, as variaveis motivacionais, a autorregulagao da aprendizagem, a regulagao
emocional e o status socioecondmico. Foi considerada uma amostra representativa de
5344 adolescentes do terceiro ano do ensino meédio no Uruguai, a partir de dados se-
cundarios obtidos da avaliagao nacional de desempenho do sistema educacional uru-
guaio (INEEd, 2020). A analise de equagoes estruturais produziu dois modelos com bons
niveis de ajuste, Nos quais o desempenho em matematica é diretamente afetado pelo
status socioecondmico e pela autoeficacia, enquanto a motivagao para a tarefa, 0 senso
de pertencimento e a regulagao emocional contribuem principalmente de forma indireta.
A autorregulagao metacognitiva desempenha um papel mediador, com baixo impacto
direto. Os modelos incluem um conjunto de varidveis motivacionais e estratégias de au-
torregulagao que sao suscetiveis a intervengao educacional. Discutimos sua relevancia e
aplicacao no ensino de matematica na educagao secundaria.

Palavras-chave
aprendizagem; motivagao;

matematica; ensino medio,
psicologia educacional



Introduccion

El aprendizaje de las matematicas constituye un gran desafio para los
sistemas educativos de Latinoamérica y el Caribe, donde se constata que
gran parte de los estudiantes no alcanzan los niveles minimos deseables
de desempeno (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura [Unescol, 2021). La relevancia de aprender
matematicas para la sociedad en su conjunto se asocia al hecho de consi-
derarlas como area vital del desarrollo integral de las personas, dado que
contribuyen directamente a desarrollar la capacidad del individuo para
utilizar conceptos que le permiten interpretar y comprender el mundo, a
la par que desarrolla un pensamiento critico que potencia la formacién de
un ciudadano auténomo que pueda criticar, justificar y validar resultados
(Rodriguez, 2013). Por esta razon, su ensenanza y aprendizaje concitan
el interés de docentes, investigadores y autoridades. Parte de los esfuerzos
se centran en la identificacion de los factores asociados a los mejores des-
empefos en matematicas sobre los que se puede incidir educativamente,
y con ello contribuir a mejorar la equidad y calidad del aprendizaje. Sin
embargo, alin es escaso el conocimiento sobre procesos vinculados a la
motivacién, emocion y autorregulacion en estudiantes latinoamericanos,
que posibilitan este aprendizaje y desempefo (Lépez Vargas et al., 2012;
Saez-Delgado et al., 2022). Avanzar en ello no solo implica conocer sobre
los estudiantes y sus procesos de aprendizaje, sino que puede contribuir
significativamente a revisar las practicas de ensefanza de las matematicas
(Cazares Balderas et al., 2020).

El desempeno en matematicas se vincula con una extensa serie de
factores de diversa naturaleza, entre los que pueden reconocerse: contexto
socioeconémico, género, expectativas de familias y docentes, variables
cognitivas, variables afectivo-motivacionales (Cerda y Vera, 2019; Kogak
etal., 2021; Skaalvik et al., 2015). Algunas de esas variables van mas alla
de la incidencia de los centros educativos, y se podria asumir el contexto
socioeconémico de ese modo. Mientras que otras variables pueden ser
objeto de intervencion educativa y consideradas tanto por las politicas
educativas como en practicas de ensefanza de las matematicas en el aula.

Por otra parte, estos desempefios se distribuyen desigualmente si
se tiene en cuenta el contexto socioeconémico (Kim et al., 2019), y los
desempefios académicos se ven afectados negativamente por la situacién
de pobreza (Hair et al., 2015). Asi lo sefiala la Organisation for Economic
Co-operation and Development (oecp, 2019) a partir del estudio pisa 2018,
en el que participaron 79 paises/economias del mundo, las cuales mostra-
ron una marcada incidencia del contexto socioeconémico del individuo y
del centro en el desempefio en matemdticas. En Latinoamérica, los estu-
diantes muestran bajos desempenos en matematicas y la distribucion de
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sus aprendizajes es poco equitativa (Medina, 2018). Estos datos sugieren
seguir indagando en la interrelacion con otros factores que permitan mayor
comprension de los desempefios de los estudiantes, asi como el disefio
de intervenciones educativas para reducir las brechas generadas por el
contexto socioeconémico (Dietrichson et al., 2017).

Asumiendo que el aprendizaje de las matemadticas tiene un fuerte com-
ponente cognitivo, parte de esa blsqueda se ha enfocado crecientemente
en factores vinculados a la motivacién (Abin et al., 2020; Cleary y Chen,
2009), entre los que se destacan: autoeficacia, motivacién por la tarea y
sentido de pertenencia. Estos se reiteran en la investigacién y son moldea-
bles por la accién educativa. Es decir, son susceptibles de intervencion
en el aula por parte del docente, ya sea mediante la ensehanza directa,
el moldeamiento por parte del docente, asi como el establecimiento de
un entorno propicio y adecuado para este fin (Schukajlow et al., 2017).

La autoeficacia es una creencia relevante para el aprendizaje que se
asocia al desempeno académico en diversos ambitos (Bandura et al., 1996;
Zimmerman, 2000). Entendida como la competencia y la confianza perci-
bida en las propias posibilidades, constituye uno de los mejores predictores
del rendimiento en matemadticas (Abin et al., 2020; Usher y Pajares, 2009),
ya sea medido por las calificaciones o en pruebas estandarizadas (Grigg
et al., 2018). A su vez, puede observarse una interaccion reciproca entre
ambas variables (Du et al., 2021), y es posible incidir en la autoeficacia
académica a partir del trabajo en el aula (Grigg et al., 2018; Talsma et al.,
2018). Estudios realizados en aula con grupos testigo muestran que la
resolucién de problemas contextualizados en la vida real, en un entorno
de aprendizaje colaborativo, con un enfoque de aprendizaje auténomo,
con consignas abiertas (muchas soluciones posibles al problema) y guiados
por el docente mediante un feedback personalizado promueven la autoe-
ficacia (Schukajlow et al., 2017). Por otra parte, la autoeficacia académica
se vincula con estrategias de autorregulacion, segln la cual se asumen
variaciones de acuerdo a la cultura (Wu et al., 2019).

Otro factor es la motivacion por la tarea en matemdtica, entendida
como el conjunto de factores internos que orientan e impulsan al estu-
diante a la concrecion de la tarea, como el valor, la utilidad y el interés
por la tarea. Niveles bajos de motivacion se asocian a bajos desempefios
académicos (Hirt et al., 2021), mientras que los estudiantes motivados
obtienen mejores logros en general y particularmente en matematicas.
El docente cumple un rol importante, ya que puede disenar experiencias
motivadoras centradas en el estudiante, configurar un ambiente estimulante
en el aula y seleccionar campos de aplicacién de las matematicas ligados
a los intereses de los estudiantes (Calle et al., 2020). A su vez, se ha
observado que la motivacion del docente por ensefiar matematicas incide
directamente también en la motivacién por la tarea de los estudiantes
(Schukajlow et al., 2017).



El tercer factor es el sentido de pertenencia, que expresa el relacio-
namiento positivo con los pares, docentes y el centro escolar; este se ha
asociado con los resultados académicos, el bienestar de los estudiantes,
variables motivacionales como la autoeficacia y la motivacién por la tarea
(Han, 2021; Sampasa-Kanyinga, 2019). Se trata de una variable que tiene
un papel importante en la vida escolar (Korpershoek et al., 2020) y reviste
particular interés en el periodo de la adolescencia, dada la relevancia del
relacionamiento social en esta etapa (Allen et al., 2018).

Con foco en el aprendizaje, las estrategias de autorregulacion han
sido factores que inciden en el desempefio en matematicas (Trias et al.,
2021a). La autorregulacion del aprendizaje se refiere al conjunto de
procesos implicados en la planificacion, supervisién y evaluacion de la
propia actividad orientada hacia metas. Si bien se trata de un constructo
multidimensional, el foco ha estado particularmente en las estrategias
metacognitivas (Zimmerman, 2013). Tradicionalmente, se atribuye a la
autorregulacién un papel modulador entre variables personales y de
contexto, con el desempefio académico (Pintrich y Zusho, 2007). Un
mayor desarrollo de estrategias de autorregulacion se asocia a mayores
niveles de desempefio académico en matematicas (Cleary et al., 2021).
Esta asociacion puede variar en funcion de la asignatura, las estrategias
evaluadas, los instrumentos de evaluacién utilizados y el nivel educativo
(Dent y Koenka, 2016). Existe un claro vinculo entre el ciclo de aprendi-
zaje autorregulado propuesto por Zimmerman (2013) y el propuesto por
Polya para la resolucion de problemas en matematicas (Alfaro, 2006), lo
que ha llevado a indagar como el trabajo en resolucion de problemas
en el aula incide en el desarrollo de la autorregulacién metacognitiva
en los estudiantes. Existen estudios que establecen un efecto positivo
en el desarrollo de habilidades de autorregulacién metacognitiva de la
ensefianza a través de la resolucién de problemas, en ambientes cola-
borativos, en ensefianza media (Dignath y Biittner, 2008; Schukajlow et
al., 2017; Wang y Sperling, 2020).

La regulacion emocional es una variable de reciente incorporacién
en modelos de andlisis de aprendizaje de dreas curriculares, que buscan
indagar en el papel de las emociones en ambitos académicos vy, particu-
larmente, en la educacion matematica (Schukajlow et al., 2017). Si bien
no ha recibido ain suficiente atencion, se perfila una relacién positiva
entre la regulacion emocional y el desempefio académico en matematicas
(Andrés et al., 2017). Por otro lado, puede que estudiantes con distintos
niveles de rendimiento deban afrontar diversas demandas de regulacion
emocional (Hirtet al., 2021). Por ejemplo, estudiantes de bajo desempefio
pueden verse expuestos a mayor carga de estrés (Trias et al., 2021b). La
agenda de investigacion sefiala la necesidad de seguir profundizando en la
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relacién entre variables como regulacién emocional, motivacion, estrate-
gias cognitivas, metacognitivas y desempeno académico (Martinez-Lopez
et al., 2021; Schukajlow et al., 2017).

Hasta el momento son escasos los estudios que incluyen creencias
motivacionales y conductas de autorregulacion como mediadores al mismo
tiempo (Abin et al., 2020; Musso et al., 2019), y menos los que lo hacen
con estudiantes latinoamericanos (Lopez Vargas et al., 2012; Saez-Delgado
et al., 2022). En particular, Cleary y Kitsantas (2017) vincularon la autoe-
ficacia, el sentido de pertenencia, el interés por la tarea, el conocimiento
previo y el contexto socioeconémico, y determinaron su influencia en
el rendimiento académico en matematicas, en una muestra de 331 estu-
diantes de educacion secundaria en Estados Unidos. Mediante un modelo
de ecuaciones estructurales, observaron la incidencia significativa de la
autoeficacia y de las estrategias de autorregulacion, asi como una gran
contribucién del conocimiento previo a las calificaciones en matemadticas.
A partir de su trabajo, destacan la necesidad de seguir explorando estas
relaciones en otros contextos y con otras medidas, y sehalan la importancia
de evaluar el desempefio en matematicas en vez de tomar las calificaciones
en la asignatura.

El presente estudio se propone analizar las relaciones entre el des-
empefo en matematicas, autorregulacion en el aprendizaje, regulacion
emocional, variables motivacionales (autoeficacia, valor de la tarea, sen-
tido de pertenencia) y el contexto socioeconémico, en estudiantes de
Educacién Media. Asumiendo el aporte de cada una de las variables al
desempeno en matematicas, se espera dar cuenta de sus interacciones al
considerarlas conjuntamente en un modelo que las vincule (figura 1). Se
partié del modelo propuesto por Cleary y Kitsantas (2017), con la idea de
explorar un modelo similar que considera las mismas variables del estudio
antecedente, a excepcién del desempefio previo en matematicas. Por otra
parte, la muestra considera adolescentes que cursan educacion secundaria
en el contexto latinoamericano, quienes se encuentran subrepresentados
en la investigacion sobre la temdtica (Sdez-Delgado et al., 2022). Se espera
que el conocimiento sobre este conjunto de variables permita revisar las
practicas de ensefanza orientadas al aprendizaje de las matemadticas y
contribuir a mejores desempenos de los estudiantes.



Figura 1
Primer modelo

SES

" DM

g

Nota: om = desempeno en matematicas; st = autoeficacia en matematicas; srL = autorre-
gulacion metacognitiva; T = motivacion por la tarea; sc = sentido de pertenencia al centro;
SES = estatus socioeconomico y cultural.

Metodologia

Participantes

Esta muestra corresponde a 5462 adolescentes, entre hombres (48,4 %)
y mujeres (51,6 %), con 14 (43,72 %) y 15 (56,32 %) ahos. Se trata de
una muestra representativa nacional del tercer afio de Ensenanza Media
en Uruguay. Se trabajé con datos secundarios provenientes de las bases
de datos que ofrece de forma publica el Instituto Nacional de Evaluacién
Educativa' (Need, 2020), relativas a la evaluacion nacional de desempeno
del sistema educativo.

Instrumentos

Las medidas consideradas dentro de este estudio se han seleccionado entre
las utilizadas en la evaluacion nacional estandarizada Aristas en Educacion
Media en Uruguay (iNeed, 2020). Esta prueba recoge informacién sobre los
desempefos en matematicas y lectura, las habilidades socioemocionales

1 Base de datos publica, disponible en https://www.ineed.edu.uy/
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de los estudiantes y sus opiniones respecto al clima escolar, la convivencia
y la participacién en los centros. Se trata de escalas creadas, validadas y
estandarizadas por el INeed, cuya fundamentacion se encuentra con mas
detalle en iNeed (2019) y se han venido utilizando con estudiantes de
educacion primaria y secundaria (Panizza et al., 2020).

Tabla 1
Desempeno en matemadticas

Media Desylaaon
estandar
Desempeno en matematicas (bm) no estandarizada 3065 467
Desempeno en matematicas (pv) estandarizada -0.03 0.89

Nota: N = 5344,

1. Desempeiio en matematicas (pm). Describe el nivel de logro al-
canzado en la prueba estandarizada de matemadticas. Recoge
informacion sobre cuatro ejes tematicos contemplados en el curri-
culum oficial: magnitudes y medidas, estadistica y probabilidad,
geometria, dlgebra y aritmética. Se administra en formato digital
con preguntas de multiple opcién, durante una hora y media. Su
disefio se fundamenta en la metodologia de test basado en evi-
dencias y pruebas matriciales, donde los items y estimacién de
puntajes obtenidos se trabajaron a partir de la teoria de respuesta
al item con una escala de 0 a 600 (iNeed, 2020). La tabla 1 presenta
los valores netos y estandarizados de esta variable. Estos Gltimos
fueron los utilizados para este estudio.

2. Estatus socioeconémico y cultural (ses). Se trata de un indicador
construido por INeed (2019) que considera una bateria de 12 pre-
guntas que consultan por: la zona geografica de la vivienda, la
composicién del hogar, el nimero de perceptores de ingreso y la
atencioén a la salud del principal sostenedor del hogar, caracteris-
ticas de la vivienda y elementos del confort del hogar y variables
que relevan el nivel cultural familiar, como la cantidad de libros
con que cuentan en el hogar y el nivel educativo del padre y la
madre. A esta variable le asignan valores de -2 a 2, correspondien-
do con los quintiles de ingreso de modo que -2 equivale a Q1y 2
equivale a Q5 (iNeed, 2019).

3. Autorregulacion metacognitiva (srt). Corresponde a una variable
latente construida a partir de seis items que evalGan procesos de
planificacién, supervisién y control implicados en la autorregu-
lacién del aprendizaje (Pintrich, 2004; Zimmerman, 2013). Los
items estan formulados en términos generales, sin referirse a asig-
naturas o tareas especificas. Por ejemplo: “Reviso mis tareas para



estar seguro de que las hice bien”. Se evaluaron con una escala
de Likert del 1 al 4 (1 “nunca o casi nunca”, 2 “pocas veces”, 3
“muchas veces”, 4 “siempre o casi siempre”). La fiabilidad de la
escala es de .76, tanto en la prueba alfa de Cronbach como en
McDonald’s Omega.

Autoeficacia en matematicas (se). Es una variable latente construi-
da a partir de cinco items que consideran la autovaloracién de las
habilidades y aptitudes para dominar una tarea académica especi-
ficamente en el campo de las matematicas (Bandura et al., 1996;
INeed, 2020). Por ejemplo: “Me siento capaz de aprender lo que
nos ensefan en matematicas”. Se evaluaron con una escala de
Likert, puntuando del 1 al 4 segin el grado de acuerdo (1 “Muy
en desacuerdo”, 2 “En desacuerdo”, 3 “De acuerdo”, 4 “Muy de
acuerdo”). La fiabilidad de la escala alcanza un valor de .87 en la
prueba alfa de Cronbach y en McDonald’s Omega.

Motivacion por la tarea en matematicas (tm). Esta definida como
las percepciones de los estudiantes sobre la importancia e inte-
rés en las tareas (basado en Pintrich y De Groot, 1990). Es una
variable latente que se construye a partir de cinco items, cuyas
preguntas son referidas a la valoracién de la tarea en la clase de
matematicas. Por ejemplo: “Para mi es importante saber matema-
ticas”. Las opciones de respuesta varian del 1 al 4, siguiendo un
criterio de frecuencia igual al de la escala de skL. La fiabilidad de
la escala presenta un valor de .86 en la prueba alfa de Cronbach y
en McDonalds’s Omega.

Sentido de pertenencia (sc). Es una variable latente que se constru-
ye a partir de cinco indicadores cuyas preguntas refieren al sentido
de pertenencia al centro, se refieren a la conexion afectiva del
estudiante con el centro educativo, con sus pares y los referentes
adultos en el centro (iNneed, 2020; Han, 2021). Por ejemplo: “Me
siento parte de este centro educativo”. Estos items se responden en
una escala Likert que varia de 1 a 4, en grado de acuerdo crecien-
te, usando la misma escala que para srt. La fiabilidad de la escala
es de .76 de alfa de Cronbach y en McDonald’s Omega.

Regulacion emocional (er). Refiere a estrategias cognitivas para el
manejo de la informacién emocional interna y la regulacion de la
expresion emocional. Las estrategias remiten a recursos como la
capacidad de desviar la atencion, de tomar perspectiva o de refor-
mular la reaccion emocional (Gross, 2013). Es una variable latente
que se construye a partir de seis indicadores, con preguntas del
estilo “Cuando estoy enojado, hago cosas que me ayudan a cal-
marme”. Estos indicadores se evaluaron con una escala de Likert
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de cuatro opciones, en grado creciente de frecuencia similar a la
utilizada para SRL, con una fiabilidad de .77 segtn la prueba alfa
de Cronbach y .78 en McDonald’s Omega.

Procedimiento

Se partié de la base de datos ofrecida pdblicamente por el iNeed (2020),
de la prueba Aristas 2018. En su pagina web, el ineed (2023) expresa que

las bases de datos son publicas y forman parte de los cometidos del
iNeed, el cual declara seguimiento de las obligaciones relativas a la re-
serva y confidencialidad de la informacién, segin lo establecen la Ley
de Acceso a la Informacién Pdblica (n.° 18.381), la Ley de Proteccién
de Datos Personales y Accion de Habeas Data (n.° 18.331) y sus decre-
tos reglamentarios 484/009 y 232/010, a partir de las cuales resguardan
la desidentificacion de los registros como forma de respaldar la confi-
dencialidad de los participantes.

Inicialmente, la base de datos utilizada contenia 9060 casos, cuyos
datos estaban sin identificar, para proteger la confidencialidad de los par-
ticipantes. Se incluyeron solamente aquellos con la edad esperada para
tercer ano de Ciclo Basico (14 a 15 afios). Depurada por edad, la muestra
quedo constituida por 5462 casos.

Se analizaron los casos con puntuaciones extremas en algunas varia-
bles como potenciales outliers, debido a evidentes errores de registro (pun-
tuaciones arbitrarias no compatibles con los valores de respuesta indicados
por los instrumentos). Se procedio a su eliminacién, previo analisis de
comparacion de igualdad de varianzas (prueba de Levene) en las demas
variables, para identificar y evitar posibles sesgos de medicién a partir de
esta eliminacién de casos, basados en el supuesto de homocedasticidad
(Parra-Frutos, 2013). La prueba de Levene indicé igualdad de varianzas
(F>.20; p > .05) para cada uno de los items incluidos en el estudio, al
comparar entre las muestras de outliers y sin outliers. Por tanto, se procedio
a eliminar estos valores extremos y asi utilizar la variable desempefio en
matematicas, conservando aquellos datos comprendidos entre -2,5y 2,5
desviaciones estandar. Los registros mostraron una tasa de datos outliers
correspondiente a 2,2 %, lo que se considera en un nivel tolerable. La
muestra final quedé constituida por 5344 casos.

Se estudié asimetria y curtosis para cada item de las variables latentes
y variables observadas, a los efectos de comprobar que estas se compor-
tan similar a una variable de distribuciéon normal. En todos los casos se
encontraron excelentes valores de asimetria (entre 1,00 y -1,00) y valores
adecuados de curtosis (entre 1,6 y -1,6). Se verificd mediante histogramas
que efectivamente las distribuciones mostraban forma de campana. Por



tanto, se comprobé que las distribuciones de los distintos items son de
tipo normal, lo que permite realizar un andlisis de ecuaciones estructurales
(Cupani, 2012).

Figura 2
Segundo modelo

SES

DM

Nota: pm = desempeno en matematicas; st = autoeficacia en matematicas; srL = autorre-
gulacion metacognitiva; TM = motivacion por la tarea; sc = sentido de pertenencia al centro;
SES = estatus socioeconomico y cultural; Er = regulacion emocional.

El andlisis de ecuaciones estructurales se llevé a cabo con el programa
1BM AMOs spss version 23. Los indicadores de bondad de ajuste utilizados
fueron cmIN/DF, que indica la relacion entre la ji al cuadrado y los grados
de libertad. Este estadistico esta sugerido como aceptable con valores
inferiores a 2, siendo sensible al tamafo de la muestra, en particular de
muestras grandes como es el caso de este estudio; cri (indice de bondad
de ajuste comparativo) aceptable con valores > .95 y rmsea (raiz del
residuo cuadratico promedio de aproximacién) aceptable con valores
< .08 (Escobedo et al., 2016; Medrano y Mufoz-Navarro, 2017; Ruiz
et al., 2010).

Para empezar, como se observa en la figura 1, se procuré emular el
modelo propuesto por Cleary y Kitsantas (2017). Sin embargo, hay algunas
variaciones en la naturaleza de las variables que cabe mencionar. En este
caso, la base de datos disponible no contaba con una variable de “desem-
pefo previo en matemdticas” incluida por los autores mencionados. En el
estudio de Cleary y Kitsantas (2017), la variable correspondiente a desem-
peno en matematicas utilizo la calificacion otorgada por los docentes a los
estudiantes; en el caso del presente estudio se considero el resultado de
los estudiantes en una prueba estandarizada. La variable autorregulacion
metacognitiva procede del cuestionario que responden los estudiantes,
mientras que en el estudio de Cleary y Kitsantas (2017) era una medida
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que recogia la percepcién de los docentes respecto de cada estudiante.
posteriormente, se propuso un segundo modelo que incorporé la variable
regulacion emocional (r), que se observa en la figura 2.

Resultados

Inicialmente, se realizé un andlisis descriptivo de cada variable latente,
y estas se construyeron como la media de los valores de cada uno de sus
indicadores (tabla 2).

Tabla 2
Estadisticos descriptivos

Media Mediana Desviacion estandar
Autorregulacion metacognitiva (srL) 291 3,00 61
Autoeficacia en matematicas (se) 3,00 3,00 66
Motivacion por la tarea (1v) 3,05 3,00 65
Sentido de pertenencia (sc) 2,75 280 62
Regulacion emocional (Er) 259 2,67 66

Nota: n = 5344; min. = 1; max. = 4.

El primer modelo, que vincula el desempeno en matematicas con las
variables motivacionales, la autorregulacién en el aprendizaje y el estatus
socioeconémico, mostré buenos indicadores de ajuste (x? = 1899, g/ = 196,
p =.00; cri=0.95; Rvsea = 0,04, ic = .01 - .09, pnri = .81) (figura 3).

Figura 3
Primer modelo. Resultados

36

Nota: bM = desempeno en matematicas; st = autoeficacia en matematicas;
SRL = autorregulacion metacognitiva; TM = motivacion por la tarea; sc = sentido de pertenencia
al centro; ses = estatus socioeconomico y cultural.



La tabla 3 muestra los efectos directos e indirectos de cada variable
considerada sobre las demas en este primer modelo. En general, se obser-
varon efectos positivos sobre el bm, tanto directos como indirectos de las
distintas variables consideradas; con excepcion de ™, cuyo efecto directo
fue negativo. Sin embargo, al considerar el efecto indirecto mediado por
la autoeficacia terminé resultando un efecto total positivo. Asi mismo, se
observo que ™ tiene un efecto directo positivo importante en la se (.56) y
en la srL (.20). Por su parte, la sc aporta también positiva y directamente
a la ™™ (.35), directa e indirectamente a la st (.29), e indirectamente a
la srL (.16) mediada por ™y sE. sks tiene efecto directo (.14) sobre srL y
directo e indirecto (.38) sobre pm. Se puede observar un efecto directo
de st (.29) sobre srL y efectos directos e indirectos (.32) sobre pm. Por
Gltimo, se observé un efecto directo (.04) de srL sobre pm. En la tabla
4 se muestran estos resultados en comparacién con los reportados por
Cleary y Kitsantas (2017).

Tabla 3
Efectos del modelo simple

sC ™ SES SE SRL
D | T D | T D I T D I T D I T

™ .35 35

s 09 20 29 56 56

SRL 16 6 20 17 37 14 15 29 29

DM 08 08 -05 19 14 37 0Ol 38 31 0O 32 04 04

Nota: b = efecto directo, | = efecto indirecto, T = efecto total. sc = sentido de pertenencia;
T™ = motivacion por la tarea; ses = estatus socioeconémico vy cultural; st = autoeficacia en
matematicas; srL = autorregulacion metacognitiva; bm = desempeno en matematicas.

Como se observa en la tabla 4, para esta muestra, el modelo explicé un
23 % de la varianza del desempeio en matemdticas, un porcentaje menor
al reportado en Cleary y Kitsantas (2017) que era del 51 %. Sin embargo,
las tendencias en cuanto a la direccién y magnitud de los coeficientes
de los senderos entre las variables se mantuvieron similares en ambos
estudios; con excepcion del coeficiente de relacion entre Tv y bm, que en
el estudio original no era significativo, mientras que en el estudio actual
mostré un coeficiente negativo muy bajo (cercana a cero) significativo.
Otra diferencia se encuentra en la magnitud del coeficiente en la relacién
entre srL y DM del estudio actual, alcanzando un valor de .04 comparado
con el observado en el estudio original, que correspondié a .25.

El segundo modelo (figura 4), que incorpora Er, también mostr6
buenos indicadores de ajuste (x’= 2753, gl =334, p =.000; cri = 0.95;
RMSEA = 0.037, 1Ic = .01 - .09; pnri = .81). En este modelo consideramos el
efecto de er sobre bm de forma indirecta, siendo mediada por sk, srL y T™™.
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Tabla 4

Comparacion de resultados del presente estudio con los obtenidos por Cleary y
Kitsantas (2017)

Primer modelo Antecedente

% que explica el modelo 23 51

SRL —> DM 04> 25%*
SE —> DM 31 26
™ —> DM -05* 0l

SES —> DM 37 147
SES —> SRL 14> 13
SE —> SRL 200 227
SC — SE 00*** 227
™ —> SE 56%** 60
SC—T™ 35%* 50**

Nota: srL = autorregulacion metacognitiva; bM = desempeno en matematicas; st = autoeficacia
en matematicas, v = motivacion por la tarea; ses = estatus socioeconoémico y cultural;
sc = sentido de pertenencia. *p < .05; **p < .01; ***p < .00I.

La tabla 5 muestra los efectos directos e indirectos de cada variable
considerada sobre las demas de acuerdo con el modelo elegido. Al incor-
porar la iR, los efectos se mantienen positivos en su mayoria, salvo el efecto
directo de ™ sobre pm que aqui también aparece negativo, aunque se
sigue mostrando un efecto total positivo (.13) de v sobre bm. Este modelo,
iR tiene efecto directo positivo (.13) sobre si y también efecto indirecto
(.09) mediado por ™. También se registra un efecto directo (.28) y uno
indirecto (.08) sobre sr. mediado por st. A su vez, se observa un efecto
directo (.16) sobre ™ y un efecto indirecto (.07) sobre pm. Al incluir er en
el modelo, pasa a formar parte de la explicacion del bm incidiendo en el
nivel de explicacién de srL que pasa de .22 en el primer modelo a .27 en
el modelo actual.



Figura 4
Segundo modelo. Resultados

Nota: pm = desempeno en matematicas; st = autoeficacia en matematicas; srL = autorregu-
lacion metacognitiva; TM = motivacion por la tarea; sc = sentido de pertenencia al centro;
SES = estatus socioeconomico y cultural; Er = regulacion emocional.

Tabla 5
Efectos del modelo completo

ER sc ™ SES SE SRL
D I T D I T D I T Db I T D 1 T D I T
™ 16 16 32 32
SE 13 09 22 06 17 23 54 54
s .28 .08 36 non 17 a3 30 13 13 24 24
dm 07 07 07 07 -05 18 13 37 0O 38 31 0O 32 03 .03

Nota: b = efecto directo, | = efecto indirecto, T = efecto total. er = regulacion emocional sc = sen-
tido de pertenencia; ™™ = motivacion por la tarea; ses = estatus socioeconomico y cultural;

St = autoeficacia en matematicas; srL = autorregulacion metacognitiva; oM = desempeno en
matematicas.

Conclusiones

El objetivo del presente estudio se centré en analizar las relaciones entre
el desempefio en matematicas, variables motivacionales (autoeficacia,
motivacion por la tarea, sentido de pertenencia), la autorregulacién en
el aprendizaje, la regulaciéon emocional y el estatus socioeconémico, en
estudiantes de Educacién Media. Para ello se trabajé a partir de los datos
de una muestra representativa de estudiantes uruguayos de tercer afio de
Educacion Media recogidos en la evaluacién nacional de desempenos
(INEED, 2020).
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Los modelos considerados en este estudio contemplan una serie de
variables que impactan en el desempefio en matematicas, y sobre las
que el profesorado puede incidir significativamente en sus practicas de
aula, ya sea de forma presencial, hibrida o virtual (Valencia Serrano y
Caicedo Tamayo, 2017). Se aporta evidencia sobre la relacion de las varia-
bles motivacionales, autorregulacion y contexto socioeconémico con el
desempefio en matematicas, al que afectan significativamente, de modo
directo e indirecto. Los dos modelos mostraron buenos valores de ajuste,
manteniendo la direccionalidad de las relaciones entre las variables en
sintonfa con el modelo propuesto por Cleary y Kitsantas (2017), aunque
con pesos relativos distintos. La incidencia conjunta de estas variables
sobre el desempefio en matematicas sugiere la necesidad de considerarlas
tanto a la hora de analizar resultados de los estudiantes, como de revisary
ajustar las propuestas de ensenanza en el aula. Muchas veces los docentes
centran su atencion en aspectos cognitivos ligados a la epistemologia de
la asignatura, relegando en su planificacién las variables motivacionales,
afectivas y de autorregulacion (Almeida y Salcedo, 2012; Brito y Souza,
2015). Los resultados del estudio senalan la relevancia que puede tener la
consideracion de dichas variables en la actividad docente para el aprendi-
zaje de las matematicas. Por tanto, mayor conocimiento y consideracién en
sus actividades de ensefanza puede ser bienvenido si se espera contribuir
a aprendizajes de calidad en matemdticas y mayores niveles de desempefio
de los estudiantes.

Del conjunto de variables consideradas, el sts es una de las variables
de mayor incidencia directa sobre pm, y también sobre sri. Este resultado
es esperable y estd en sintonia con los estudios que senalan el papel del
contexto socioeconémico (Hair et al., 2015; Medina, 2018; oecp, 2019). En
este caso se trata de una muestra representativa a nivel nacional en un pais
de Latinoamérica, una region particularmente afectada por la inequidad de
los resultados educativos (Kim et al., 2019). Reconociendo la incidencia
del ses, se vuelve relevante analizar el papel de otras variables en busca de
intervenciones educativas mas eficaces y que puedan atenuar sus efectos
en términos de desigualdad educativa (Dietrichson et al., 2017).

La se en matematicas es otra de las variables con mayor incidencia
directa en bm y sobre srL, y que muestra un peso explicativo importante
de pm (Abin et al., 2020; Cleary y Kitsantas, 2017). Se puede considerar
una percepcion positiva en cuanto a su autoeficacia en los estudiantes que
participaron del estudio, con independencia del contexto socioeconémico.
Por otra parte, st recoge el efecto fundamentalmente de ™™y de R, lo que
da pistas para pensar intervenciones motivacionales orientadas a mejorar
el desempefo en matematicas. La importancia de promover instancias
pedagdgicas que incrementen la autoeficacia queda nuevamente de mani-
fiesto (Grigg et al., 2018). El profesorado en su actividad de ensehanza,



y sin distraerse de sus propositos, puede incidir significativamente en la
autoeficacia académica, atendiendo las vias para su desarrollo: el dominio
percibido, la persuasion, el modelado y los estados afectivos (Usher y Paja-
res, 2009). Es particularmente importante contribuir desde la ensefianza
con las experiencias de logro de los estudiantes, mediante una adecuada
calibracion de las tareas, diversificar los niveles de desafio y comunicar
expectativas de resultados (Schukajlow et al., 2017; Talsma et al., 2018).
La evaluacién formativa y la retroalimentacion orientada al aprendizaje
pueden redundar en el desarrollo de la autoeficacia académica (Brito y
Souza, 2015). Por otra parte, la construccion de la autoeficacia interpela
la propia experiencia docente pues docentes que se consideran autoefi-
caces contribuyen con mayores niveles de autoeficacia en sus estudiantes
(Giaconi et al., 2018).

En cuanto a la T en matematicas, los resultados del estudio indican
que para los estudiantes las actividades asociadas al desempefio mate-
matico son importantes, sobre todo si se considera la relevancia que da
el contexto escolar a estas actividades (Rodriguez, 2013). En cuanto a la
motivacién por la tarea, es sefialada como un factor importante para la
mejora del desempefio en general y particularmente en matematica (Hirt
et al., 2021). Para su desarrollo se sugiere, por ejemplo: uso de Tic, uso
del juego, graduacion de las tareas, dar rol principal al estudiante, tener
en cuenta sus intereses al momento de elegir los ambitos de aplicacion de
las matematicas, utilizar la matematica para modelar problemas de la vida
real (Calle et al., 2020). En el estudio, la T™» maximiza su aporte al estar
mediada por la st y las estrategias de autorregulacion. Parece razonable
atender la v al tiempo que incrementar la se. Es decir, no alcanza con estar
motivado por la tarea, es necesario creer en las propias posibilidades de
resolver con éxito las tareas y tener a disposicion estrategias para hacerlo.
Por otra parte, el sc aparece como uno de los factores que incide en ™,
siendo un factor sobre el que se puede incidir desde la relacién docente/
alumno y mas alla del aula y la asignatura, con acciones coordinadas entre
el hogar, la escuela y la comunidad (Allen et al., 2018).

En cuanto a las estrategias, srL aparece con una incidencia directa que
es baja y significativa, pero cumple un rol importante como mediador tanto
para T™M como para sg, ambas variables con una incidencia significativa en
pm. A la hora de comprender los desempenos de los estudiantes y procurar
su mejora, es necesario incluir variables como st (Cleary et al., 2021).
Las estrategias de srL por si solas no parecen tener mayor incidencia; es
pertinente vincularlas con se, T y Er. Los efectos totales de otras variables
incluidas en el estudio aumentan al ser mediados por la sri, tal como
se ha postulado tradicionalmente (Pintrich y Zusho, 2007). Volviendo al
escaso peso de la variable srL en cuanto a su efecto directo, que baja
sensiblemente en relacién al estudio de Cleary y Kitsantas (2017), vale
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tener presente que esta variable se ha medido utilizando un cuestionario
de autorreporte por parte de los estudiantes, no vinculado a matematicas,
ni a los dominios que se estan evaluando. Es decir que los estudiantes
reportan sobre un conjunto de estrategias sin considerar especificamente
las que el aprendizaje de las matemdticas requiere. Para una mejor apro-
ximacion parece necesario considerar las estrategias en un contexto de
dominio especifico, en este caso matematicas, tanto a la hora de evaluar
como al proponer intervencion (Dent y Koenka, 2016; Dignath y Biittner,
2008). A la hora de la intervencién en general se recomienda combinar la
ensefanza de estrategias con componentes motivacionales y emocionales
(Wang y Sperling, 2020).

La er incide significativa e indirectamente en el desempefio en mate-
maticas, mediada por las variables se, ™™ y srL. El andlisis confirma la
incidencia positiva de la tr en el bm, lo que se configura en otra clave a
tener en cuenta para el disefio del curriculum y las experiencias de apren-
dizaje. Se trata de un aspecto sobre el que se debera seguir profundizando
dado lo reciente que es su consideracion en la investigacion (Andrés et al.,
2017; Martinez-Lépez et al., 2021; Schukajlow et al., 2017), las estrategias
que emplean estudiantes con distintos niveles de rendimiento (Trias et al.,
2021b) y los cambios en los abordajes de la ensefanza.

En este estudio, el desempeno en matemadticas se explica por el con-
junto de variables consideradas en una proporcion interesante, aunque
menor a la observada por Cleary y Kitsantas (2017). Estas diferencias en la
varianza pueden estar vinculadas a diversos factores: tamafo y represen-
tatividad de la muestra; instrumentos y medidas utilizadas; consideracion
del desempefio previo en matematicas. Este Gltimo factor tiene mayor
incidencia directa en el desempefio en matematicas (Cleary y Kitsantas,
2017) y no se ha incluido en el presente estudio por no contar con datos
sobre ello. El tamafo y caracter representativo de la muestra considerada
en este estudio puede ofrecer una mejor aproximacion al conjunto de
las variables contempladas. En cuanto a las medidas consideradas, el
estudio propuesto por Cleary y Kitsantas (2017) apelaba a la vision de
los docentes para determinar el desempefo académico vy el desarrollo
de la autorregulacion metacognitiva, lo que probablemente aumenta la
varianza compartida de estas medidas. Mientras que en el presente estudio
se considero el desempeno que resulta de una prueba estandarizada y el
autorreporte de los estudiantes sobre sus procesos de autorregulacién. Sin
duda, esto vuelve sobre la necesidad de analizar las relaciones entre las
variables y cémo se estan midiendo (Dent y Koenka, 2016).

Trabajar con datos secundarios permitié acceso a una muestra repre-
sentativa de estudiantes de educacién secundaria a nivel nacional de un
pais latinoamericano, lo cual supone un avance en la investigacién en la
region sobre la srL y factores motivacionales (Sdez-Delgado et al., 2022).



Sin embargo, condiciona algunas decisiones metodolégicas, como no
contar con medida de conocimientos previos en matematicas y parti-
cularmente de los instrumentos de medida. Se ha recurrido a medidas
de autorreporte, sabiendo de las limitaciones que tienen a la hora de
evaluar estrategias, pero posibilitando el acceso a una muestra numerosa.
Particularmente, al evaluar srL se requeriria una mayor aproximacion al
contexto de las matemdticas. Seran bienvenidos en el futuro estudios que
profundicen en esa evaluacion.

Otro limite que debe sefalarse es que se trata de un estudio transversal,
por lo que deben interpretarse con cautela las hipétesis de direccionalidad
entre las variables, mientras se avanza en la posibilidad de contar con
estudios longitudinales.

En definitiva, los modelos obtenidos permiten avanzar en la com-
prension de factores implicados en el desempefio en matemdticas y la
compleja interrelacion entre ellos, en escenarios de transformacién con
creciente presencia de las tecnologias digitales (Monsalve-Lorente y Agua-
santa-Regalado, 2020). La consideracién de aspectos motivacionales y
las estrategias de autorregulacién metacognitiva y emocional parece un
camino imprescindible para quien quiera contribuir a que los estudiantes
alcancen mejores desempenos en matematicas, ya sea en el aula, en los
centros y en las politicas educativas.
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Resumen

El articulo de investigacion tiene como objetivo conocer, a través de la voz de las fa-
milias rurales de algunas veredas de los municipios de Combita y Sotaquira (Boyaca,
Colombia), los retos, expectativas y necesidades que vivencian en su cotidianidad frente
a la educacion formal e informal de sus hijos. La metodologia es de corte cualitativa en
perspectiva fenomenoldgica, se aplican entrevistas semiestructuradas a 8 familias cam-
pesinas biparentales, las cuales se codificaron e interpretaron seguin el analisis critico del
discurso. Como resultado, se evidencia que las familias campesinas reconocen que es
importante brindar apoyo moral y economico a la educacion de sus hijos, ya que, para
ellos, es un medio para la construccion de futuro y de una mejor calidad de vida. En con-
clusion, se encontré gue las familias desean que se fortalezca el trabajo entre ellos y los
profesores, un mejoramiento de la calidad educativa de la escuela y colegios de sus hijos,
un aumento de la oferta educativa formal e informal, técnica y tecnoldgica, asi como de
los ingresos econémicos con los que puedan asegurar una mayor calidad de vida y de
bienes y servicios a sus hijos.
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The research article aims to understand, through the voice of rural families in some
hamlets in the municipalities of Combita and Sotaquira (Boyaca, Colombia), the challen-
ges, expectations, and needs they experience in their daily lives regarding the formal and
informal education of their children. The methodology is qualitative with a phenomenolo-
gical perspective; semi-structured interviews are applied to 8 biparental peasant families,
which were coded and interpreted according to critical discourse analysis. The results
show that peasant families recognize the importance of providing moral and economic
support to their children’s education, viewing it as a means to build a better future and
improve their quality of life. In conclusion, it was found that families desire to strengthen
collaboration between them and the teachers, improve the educational quality of their
children’s schools, increase the offerings in formal and informal , technical and technolo-
gical education, and enhance the income with which they can ensure a higher quality of

life and goods and services for their children.
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Resumo

O artigo de pesquisa tem como objetivo compreender, por meio da voz de familias ru-
rais de algumas aldeias dos municipios de Cémbita e Sotaquird (Boyacd, Colémbia),
os desafios, expectativas e necessidades que vivenciam em seu cotidiano em relagao
a educacao formal e informal de seus filhos. A metodologia adotada é qualitativa, sob
uma perspectiva fenomenoldgica, com a aplicacdo de entrevistas semiestruturadas a 8
familias camponesas biparentais, as quais foram codificadas e interpretadas de acordo
com a analise critica do discurso. Como resultado, evidencia-se que as familias campo-
nesas reconhecem a importancia de fornecer apoio moral e econémico a educagao de
seus filhos, pois para elas é um meio de construir um futuro melhor e uma melhor qua-
lidade de vida. Em conclusao, verificou-se que as familias desejam fortalecer o trabalho
entre elas e os professores, melhorar a qualidade educacional das escolas e colégios de
seus filhos, aumentar a oferta de educagao formal e informal, técnica e tecnolégica, bem
como a renda econdmica, para garantir uma melhor qualidade de vida e acesso a bens e
servigos para seus filhos.

Palavras-chave

educacao formal; educacao
informal; familias; familia rural



Introduccion

Son muchas y complejas las situaciones a las que se enfrentan las familias
campesinas en la actualidad; uno de los retos, seglin Diaz et al. (2009), es
la complejidad para acompanar los procesos académicos de los hijos de
forma adecuada, debido a la poca preparacion académica de los padres.
Lastre et al. (2018) afirman, por ejemplo, que el analfabetismo se acentta
significativamente en esta poblacién, lo que afecta la motivacion de los
padres para acompanar el desarrollo de las actividades propuestas por los
docentes. De entrada, esto representa un reto considerable para la calidad
de los logros académicos.

Pese a las dificultades a las que se enfrentan las familias campesinas,
Azaola (2010) y Villarroel y Sanchez (2002) resaltan que los padres le
apuestan a un objetivo principal, y es la terminacion de los estudios secun-
darios y la continuacion de la educacion superior y o profesionalizacion de
sus hijos; a lo que Tapia y Weiss (2013) refieren que los padres cumplen un
papel importante en la visualizacion de futuro con posibilidades distintas
a sus propias experiencias. Asimismo, Azaola (2010) refiere que el valor
principal para que los padres le atribuyan a la educacién un significado
importante radica en que no se repitan procesos intergeneracionales de
desercién escolar; ademds, el mismo autor es congruente en afirmar que
la esperanza estd fundamentada en la posibilidad de una mejor calidad
de vida. Diaz et al. (2009) argumentan que la principal motivacién de
los padres en impulsar logros académicos en sus hijos esta directamente
relacionada con un mejor fututo y posicion socioeconémica, en aras de
una “superacion de la pobreza” (Azaola, 2010, p. 69).

En cuanto a las expectativas con respecto a la educacion, vale la pena
resaltar el bagaje sociocultural atribuido por los padres; al respecto, Pino
et al. (2017) hablan del mundo de significados que se tejen al interior de
las familias que dan las bases necesarias para desenvolverse en sociedad.
Seglin Bueno vy Torres (2018), se evidencia un interés particular de los
padres al acogimiento de la norma y la inclusion de las diferentes formas
de pensamiento, asi como el deseo de que sus hijos tengan la libertad de
escoger lo que ellos deseen sery hacer con respecto al futuro de sus vidas.

Sin embargo, para Diaz et al. (2009), los anhelos estan condicionados
por el alcance o no de una beca que les posibilite avanzar; autores como
Ortega et al. (2014) consideran que la carente oferta educativa para las
poblaciones rurales limita las condiciones de vida, asi como la participa-
cién en la toma de decisiones, las cuales quedan condicionadas a lo que
los recursos les permitan alcanzar.

La realidad de las necesidades de las familias rurales de los muni-

cipios de Cémbita y Sotaquird, relacionadas con la educacién formal e
informal, es clara; es una poblacion con falencias en recursos econémicos,
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servicios publicos, vivienda, modelos educativos, acompafamiento psi-
copedagdgico y orientacion familiar, acceso vial, soporte tecnolégico,
logistico y ampliacion de la malla académica con asignaturas deportivas
y artisticas, empleo incierto y, ademas, inclusion de politicas publicas que
acompaiien la ideologia del bienestar familiar y escolar. Las anteriores
necesidades impiden el desarrollo integral de la relacion familia/escuela,
ademas que dificultan el nivel de calidad de vida de estos; en especial
de los nifos, nifas y adolescentes en funcién a su proceso de cuidado,
crianza y socializacion (Ospina, 2019).

La cobertura de educacion formal en las zonas rurales ha cambiado
en los Gltimos anos; la infancia y adolescencia de quienes hoy son padres
estuvo relacionada con la desercion escolar para suplir necesidades bésicas
de la familia. Ahora, desde el lugar de padres y madres se valora el nivel
de bienestar de la educacién informal impartida en sus familias, las cuales
comprenden la importancia de la culminacion de estudios de la educacién
formal, puesto que es considerado un canal para la transformacién y mejo-
ria de la calidad de vida. Es decir, en la actualidad las familias campesinas
han incluido en sus propésitos comunes la profesionalizacion académica
de sus hijos y, en algunos casos, los padres acuden a la reinsercion escolar
en etapa adulta; asi, mantienen el vinculo familiar y el apoyo econémico.
En sintesis, el factor econémico es la mayor dificultad para estas familias.
Asi lo expresan Diaz et al. (2009) cuando refieren que “las principales
dificultades son econémicas asociadas a la precariedad e inestabilidad
de ingresos” (p. 447).

Para la construccion de sujetos que vivan en sociedad es importante
la convergencia entre la familia y la escuela, ya que este vinculo se fun-
damenta en el bienestar académico, mental, social, recreativo y cultural
de los nifos, nifias y adolescentes; fortalecer esta necesidad es esencial
para afianzar esta relacion. De acuerdo con Arguedas et al. (2007), las
relaciones entre docentes y padres de familia podria considerarse una
“alianza educativa, ya que son responsables del éxito o fracaso escolar
de los menores” (p. 3); en otras palabras, trabajar de la mano y bajo los
mismos propositos tiene reflejo en la calidad de vida de las personas.

La propuesta de implementar un constante acompanamiento psico-
social o de asesoria familiar, usando herramientas de reconocimiento y
autoconocimiento del ser humano que suplan la necesidad comunicativa
y relacional de la comunidad, trae consigo muchos beneficios a nivel indi-
vidual, familiar y social; en efecto, la familia y la escuela pueden aportar
al aprendizaje del otro. Ames (2012) refiere que el apoyo comunicativo
entre escuela y familia contribuye al desarrollo integral de todos, sugiere
“fortalecer la participacion de talleres o programas de educacién escu-
chando las expectativas de los actores, haciendo uso de la comunicacion



bidireccional” (p. 18). Entre quienes apoyan los anteriores argumentos se
encuentran Lastre et al. (2018); Bustos (2013); Ortega y Carcamo (2018),
y Rodriguez et al. (2017).

En este contexto, los nifios, nifas y adolescentes de las familias rurales
tienen un gran potencial de adaptacion al aprendizaje; por medio de
la modalidad multigrado escolar los estudiantes reciben una educacion
formal compartida; es decir, aqui, un solo docente se encarga de impartir
ensenanza a diferentes alumnos de varios niveles dentro de la misma
aula. Sin embargo, persisten algunas carencias que afectan la calidad de
los logros académicos; las cuales son de tipo econémico, tecnoldgico,
aspectos logisticos, material didactico y bibliotecario, entre otros. Son
factores que también estan directamente relacionados con la exclusion o
marginalidad rural (Bustos, 2013; Soto, 2012). Pese a esto las familias y
la escuela son conscientes de sus necesidades, y trabajan dia a dia para
mejorar su calidad en el acompanamiento a los nifios, ninas y adolescentes.

En consecuencia, la transformacion del desarrollo educativo es fun-
damental para la familia y la escuela, ambas aportan en la educacién
formal e informal. El fortalecimiento de modelos educativos sirve para
mejorar los procesos de gestion en la educacion rural (Lépez, 2006), es
decir, a través de la integracion se podria encontrar un modelo académico
favorable para todos y de esta manera fortalecer desde la escuela la cultura
rural y la capacidad de la familia para gestionar los desafios que atraviesa.

Metodologia

Para el desarrollo de esta investigacion se siguio un paradigma hermenéu-
tico interpretativo (Arrdez et al., 2006), un enfoque cualitativo (Castano y
Quevedo, 2002) y un método fenomenoldgico (Fuster, 2019; Van Manen,
2003). La poblacion fue localizada en algunas veredas rurales de los muni-
cipios de Cémbita y Sotaquira (Boyacd, Colombia). En total participaron
8 familias campesinas biparentales, que tienen caracteristicas en comun
observables, como hijos en edad escolar. Cada grupo familiar comparte
tiempo y espacio en casas heredadas o de arriendo, alejadas del puebloy
del centro urbano; acuden a una institucién académica cercana y gratuita,
debido al estrato socioeconémico predominante —Sisbén 1—. Para la
seleccion de los participantes se utilizé un muestreo no probabilistico por
conveniencia (McMillan et al., 2005; Salinas, 2004; Sampieri et al., 1998).

La técnica para la recoleccion de los datos, en este caso de las narrati-
vas de las familias, fue la entrevista semiestructurada a profundidad (Robles,
2011). Asi, los investigadores tuvieron contacto directo y cercano a las
vivencias, significados, necesidades y retos que enfrentan las familias
rurales con hijos escolares, donde fue posible reconocer la realidad de
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cada una de ellas; cada encuentro cara a cara posibilitaba comprensiones
subjetivas, entrevista validada por pares expertos (Morales y Cooke, 2009).
Para el cumplimiento de los criterios éticos de la investigacién cientifica
los participantes firmaron un consentimiento/asentimiento informado (Prats
et al.,, 2016), a raiz de lo cual en este texto se omiten sus nombres reales
y la ubicacién y nombres exactos de sus veredas y hogares.

Luego de concluidas las entrevistas, se procedié con la transcripcién
y la codificacién cerrada y abierta de las entrevistas, lo que dio paso a la
realizacion de los andlisis de las categorias emergentes a través del analisis
critico del discurso (Van Dijk, 1999). Para la codificacion cerrada se tuvie-
ron en cuenta las precategorias: familia, educacién rural, educacion formal,
educacion informal, retos, necesidades y, finalmente, expectativas. En este
articulo se muestran las tres precategorias finales, pues son aquellas en
las que se puede evidenciar completamente el cumplimiento del objetivo
principal de la investigacion.

Resultados

La educacion rural

Segin los hallazgos encontrados, las familias se asumen como un grupo
social para la construccion de valores. La interaccion basada en el amor,
que se da en el interior de estas, es una riqueza educativa, asi como la
integracion de los conocimientos académicos, lo cual es parte de la
formacion integral del ser humano:

Yo creo que la educacion brinda todas las posibilidades en el mundo,
yo pienso que la educacion es lo mas importante en una persona, eh, la
educacion, eh, abre nuevas visiones, abre las mentes a comprender a
las personas que son diferentes a nosotros, nos abre caminos a conocer
el mundo. (Mujer, entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

Por tanto, los aprendizajes que se adquieren potencian las capacida-
des y posibilitan una mejor cosmovisién del mundo; mientras que con el
aprovechamiento de los recursos adquiridos los ninos alcanzan las metas
propuestas, como parte esencial de su crecimiento y desarrollo:

Obtener conocimientos, experiencias, saberes, que nosotros los pode-
mos utilizar como herramientas para lograr nuestras metas y suefos.
(Mujer, entrevista en zona rural, 1 de julio de 2020).

Ese estudio, esa educacion sirve para aprender a medirte en tus suefios
y en tus metas. Y desencadenar todo lo que quiere uno aprender, y so-
bre todo se da uno cuenta del valor de la disciplina. (Mujer, entrevista
en zona rural, 1 de julio de 2020)



Por ello, la educacién es la puerta de entrada en la construccion de
un mejor futuro, los conocimientos que se adquieren son el medio para
alcanzarlo y tener una mejor calidad de vida para las familias, quienes esta-
blecen una relaciéon muy estrecha y significativa entre estudio y progreso:

Sin estudio uno no sale adelante. Yo digo que primero uno estudia para
poder sostener y no tener tanto por qué sufrir en un futuro. (Mujer,
entrevista en zona rural, 1 de julio de 2020)

Tener unas buenas posiciones de vida, tener un buen empleo, tener
un techo donde vivir, y pues ayudar a mis hermanos, a mis papas y
poder darles, como todo lo que, lo que ellos nos han brindado desde
pequenos. (Mujer, entrevista en zona rural, 1 de julio de 2020)

Los entrevistados resaltan la importancia del tiempo que puedan
dedicar a sus hijos, aunque las multiples ocupaciones cotidianas no les
facilitan llevar a cabo dicha funcién de la mejor manera, sin embargo, se
resalta el lugar que tienen los padres en la formacion educativa:

Yo los acompafio al medio dia o después del medio dia me siento con
ellos, empiezan a estudiar y lo que no entienden entonces yo les voy
explicando. O a mi esposo lo que ellos tengan que investigar, entonces
cuando llega del trabajo y les presta el celular. (Mujer, entrevista en
zona rural, 29 de junio de 2020)

Si, es muy importante para ayudarles con las tareas, sino pues no tengo
mucho tiempo, pero si en lo que se les ofrezca a los nifios, yo estoy.
(Hombre, entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

Lo dicho hasta aqui da cuenta de la satisfaccién que algunos mani-
fiestan con los procesos educativos, sin embargo, surge una voz a través
de la cual una de las madres considera que la educacion formal es de baja
calidad, debido a la modalidad multigrado, en la que una sola docente
acompania los procesos de toda la primaria, considerada como una falencia
para la educacion de sus hijos:

Pues, a nivel personal, pienso que la educacion en las escuelitas rurales
es de muy deficiente calidad, yo realmente tengo a mis hijos estudian-
do en el pueblo porque aqui tenemos una escuelita en la vereda y para
dictar de cero de preescolar a quinto solo hay una profesora, entonces
es de pronto, si la cantidad de ninos no es suficiente para contratar
otros profesores. (Mujer, entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

En sintesis, la educacién que reciben los nifos en la ruralidad es
buena, segln los testimonios de sus habitantes, aunque cabe resaltar que
en algunos casos se hace necesario fortalecer la capacidad de atencién en
la modalidad multigrado o escuela nueva, tanto en los recursos humanos
como los recursos locativos, que lleven a un acompafamiento integral a
los nifos, nifas, adolescentes y sus familias.
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La calidad de la educacion y los efectos que puede producir en los
estudiantes estan directamente relacionados con las estrategias de apren-
dizaje, las cuales estan transversalizadas por el trabajo articulado entre
la familia y la escuela; la relacién que se establece entre ambos ayuda
al aprovechamiento de los recursos dispuestos para este fin: “La relacién
entre el colegio y la familia es muy buena, los maestros buenos, por decir,
ellos hablan con uno, cualquier cosa que al nifo le ocurra, lo mandan
a llamar a uno” (mujer, entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020).

En este sentido, se puede afirmar que entre las familias y la escuela
existen canales comunicativos, evidenciados en las relaciones cercanas
que se han ido tejiendo mediante el trabajo mancomunado y gracias
a la calidad de la educacion y el acompafamiento de los padres en
los procesos educativos. Ademas, para estas familias es importante la
formacion escolarizada como un medio de aprendizaje y como la forma
de construir un proyecto de vida. Coinciden en afirmar que la educa-
cion recibida es de buena calidad, pero también se demuestra mediante
discursos que la modalidad multigrado, o escuela nueva, no satisface
las necesidades de todas las familias, para el logro integral de los fines
propuestos de la educacion.

Los retos de las familias para educar en la ruralidad

Hasta el momento, las entrevistas han mostrado la responsabilidad de los
padres en la educacion informal de los hijos y el compromiso que ven
en la institucion educativa con la educacién formal de los estudiantes.
De esta manera, se da paso al conocimiento de los retos que las familias
entrevistadas comparten, y se clasifican asi: retos de los padres, retos de
los hijos, retos de la institucion educativa. Aparte de estos, las familias
nombran desafios para la poblacion vy, paralelo a ello, los nifios expresan
a los padres sus puntos de vista como principales actores de la educacion.

En cuanto a los retos de los padres entrevistados, se mencion6 el pro-
posito de mejorar el apoyo en las tareas escolares; para ellos, los profesores
podrian brindar estrategias para este proceso vy, asi, sentir seguridad de
realizar correctamente esta labor: “Cémo me gustaria, de pronto a veces
deberian decirles a los papas cémo aprender a ser profesores [risa] tener
esa capacidad de paciencia y pedagogia para ensenarle a los hijos” (muijer,
entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020).

No obstante, los entrevistados son conscientes de sus limitaciones y
de la falta de recursos tecnoldgicos en el hogar; por ende, padres y estudi-
antes se adecuan a la situacion, aunque resaltan lo que podria mejorar. En
consecuencia, las iniciativas de los padres proyectan un interés genuino
de evolucionar y de estar a la vanguardia o lo mas cercano que puedan
del mundo moderno. Proponen que este progreso se obtendria a través



de la implementacion de tecnologia moderna, de vincular mds docentes
a la escuela, ampliar la malla académica, y mejorar algunas necesidades
basicas:

Mejorar el acompanamiento de tareas. ;En la casa? [Risa] pues que tu-
vieran su computador, tuvieran internet para que ellos, puedan realizar
sus tareas mucho mejor. (Mujer, entrevista en zona rural, 29 de junio
de 2020)

Pues yo cambiaria que [...] las condiciones de edificios de acceso a la
educacioén. Por ejemplo, digamos, instalar internet en todas las casas.
Porque dicen que es dificil, pero eso se puede hacer. Implementaria
digamos mds materias para que ellos profundizaran en diferentes dreas,
implementaria mas profesores, personas que estén mas capacitadas
para que ellos puedan aprender. También implementaria digamos el
servicio plblico de transporte en las veredas. Mejoraria el plan de ali-
mentacion que ellos tienen. O sea, harfa muchas cosas para que ellos
pudieran acceder a una educacién de buena calidad. (Mujer, entrevista
en zona rural, 1 de julio de 2020)

Los padres esperan cambios concernientes a la educacion formal, los
cuales se relacionan con una educacién que complemente la educacién
formal habitual para fortalecer competencias técnicas o tecnoldgicas, y
sirva de formacién para el trabajo, ademds sugieren que pueda ser com-
plementada con educacién deportiva y artistica:

Ahorita le habiamos propuesto al sefior rector que habia que mirar una
especializacién para cuando terminen los grados décimos y once que
siempre, pues, uno en los colegios que estudié uno sale con una, con
un que, si con un tecnélogo o algo asi, una especializacién de algtn
tema. (Mujer, entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

Me interesaria mucho en el colegio en que los nifios recibieran una
capacitaciéon extra de un tecndélogo [...] harfa mucho por las dreas de
mdusica o de la cultura, si, misica, danza y escuelas deportivas. (Mujer,
entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

Danza, baile, canto, eh, mdsica, natacién, eh, deportes, bueno de
todo. (Mujer, entrevista en zona rural, 1 de julio de 2020)

Estos retos mencionados dan a los estudiantes la oportunidad de
desarrollar capacidades creativas y de libre expresion corporal, en suma,
fomentan actividades fisicas y comunicativas, necesarias para su creci-
miento. Este tipo de aprendizaje seria conveniente para convertir una
falencia en una oportunidad para mejorar la relacién familia/escuela. Otros
modelos de aprendizaje que los padres de familia implementarian tienen
que ver con roles culturales, los cuales también serian de utilidad para
el presente y futuro, sobre todo para la seguridad laboral y alimentaria:
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Yo creo que en el colegio debia haber actividades de interaccion una
de esas actividades puede ser la siembra, porque les ensefian a ellos
hasta donde vivir, medio ambiente; que le digo yo, actividades ltdicas
donde ellos tengan que, por lo menos que las muchachas aprendan a
coser. (Mujer, entrevista en zona rural, 1 de julio de 2020)

Por otro lado, hay padres que han observado carencias en la ense-
fianza de habilidades lectoras y bilinglies. En este sentido, vale la pena
mencionar que observan retos educativos como la incorporacién de un
idioma extranjero a la malla académica y actividades de tipo cultural.
También consideran que hacer mejoras en la infraestructura de las escuelas
motivaria el desarrollo académico de los estudiantes; ademas, facilitar el
traslado de los estudiantes desde la casa a la escuela y viceversa, pues los
largos trayectos que recorren los estudiantes dificultan el cumplimiento
de sus deberes escolares y familiares:

A mi me parece que le falta mucho a la escuela en profundizarla en
diferentes areas |...] habitos de lectura y de inglés. (Mujer, entrevista en
zona rural, 1 de julio de 2020)

Deberian darles a los nifios mas incentivos para que estudien, como
mejora de las aulas, bafos y pues los pupitres, transporte gratis [...]. Te-
ner no sé, cémo mejores plataformas. (Mujer, entrevista en zona rural,
1 de julio de 2020)

Yo haria el colegio y pondria a los de secundaria en la Vereda X, y
mejoraria las rutas aqui en Sotaquird, porque como que se demoran
mucho en los trayectos y todo eso, llegan muy tarde al colegio. (Hom-
bre, entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

Los padres encuentran alteraciones dentro de la distribucion de recur-
sos; para la comunidad campesina, al parecer, es un hecho que hace
que las familias se desmotiven y al mismo tiempo consideran que es una
oportunidad de cambio, propiciado desde la academia. Asi, se reafirman
las fortalezas y aptitudes de los estudiantes, quienes las encaminan para
determinar sus vocaciones:

A pesar de que somos campesinos, somos personas vulnerables e in-
conscientes también, porque a veces hay apoyo pero entonces, eh, el
apoyo se va para personas que no corresponden, aqui el apoyo del
Gobierno por lo menos la devolucién del iva, por lo menos lo del sub-
sidio ese de los gremios de los 160, 120 como es, de tratando de dar
un subsidio, le esta llegando a pensionados, personas pensionadas,
uno dice pero como asi, entonces a veces los beneficios les llega a los
hacendados, a las personas pensionadas, a personas que tienen como
medio sobrevivir, y hay personas que realmente lo requieren y no les
llega nada y uno dice pues eso es injusto. (Mujer, entrevista en zona
rural, 1 de julio de 2020)



Mejoraria la vida en el campo, apoyaria mas al campo, eh, buscaria
proyectos, opciones, no sé en las que el campo se pueda seguir traba-
jando sin que salga tan costoso. (Mujer, entrevista en zona rural, 29 de
junio de 2020)

Si yo tuviera todas las posibilidades, lo que no haria es esa corrup-
cion [...] creo que es lo que no deja avanzar este pais. He estudiado
el Gobierno manejado en China y alla los politicos que son corrup-
tos porque los castigan fuertemente [...]. China es la potencia mas
fuerte que hay en el mundo, ellos se dedicaron en la educacién, yo
creo que yo también me focalizarfa en la educacién, estimular a los
chicos no sélo llegar a una escuela leer y aprender matematicas y
aprender historia, sino también, sino que digan: “loh, mami, mira
me ensefiaron hoy esto en artes!”, por ejemplo a mi hijo que quiere
ser futbolista, diga: “ay, mire hoy el entrenador estuvo buenisimo
me ensend nuevas técnicas de fatbol”, y por ejemplo en artes, hay
muchos nifios que tienen demasiadas habilidades para pintar, para
dibujar, entonces yo creo que me focalizaria también en meterle un
poquito de lo privado a lo publico. (Mujer, entrevista en zona rural,
29 de junio de 2020)

Aparte de los retos educativos formales, se encontraron también los de
tipo educativo informal; donde se le atribuye la responsabilidad del éxito
académico a la familia. Estas formas de educacion alternativa encaminan
al ser humano a determinar su identidad, y son fundamentales en etapas
tempranas del ciclo vital, ya que complementan y profundizan habitos,
practicas y conocimientos de los hijos:

Pues deberia intervenir todo el grupo familiar, cada uno en sus forta-
lezas. Por ejemplo, yo tengo un sobrino estudiando psicologia, le ha-
bla a mi hija de psicologia. Yo le ensefio mucho de ciencias naturales.
Mi mama se encarga de hablarle de costura. Todas las personas que
quieran intervenir, pero para aportar algo positivo. También le gusta
mucho cocinar y le ensefo a hacer panqueques. En la educacién,
como es integral, deben... que intervengan todos los componentes
de la familia. El papd, el abuelo, el papa la mamd, como sea, pero
para aporte de educacioén integral positiva. (Mujer, entrevista en zona
rural, 1 de julio de 2020)

Las metodologias de cada familia son retos propios que encaminan
la educacion informal a desarrollar habilidades que requieren de mayor
practica que teoria, lo cual es un ejercicio de por vida. Las actividades
deportivas y culturales son imprescindibles para los nifos, ayudan a recrear
su imaginacién e inventiva; la falta de estas asignaturas en la escuela se
hace evidente y se convierte en un reto para la relacion familia y escuela,
donde los principales actores son los estudiantes:
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Entonces hay cosas que los nifios quieren hacer, por ejemplo, un dia
vamos a hacer todos algo en este papel, y juegan por ahi un rato. Pero
los nifios tienen que desarrollar las habilidades que ellos tienen. (Mu-
jer, entrevista en zona rural, 1 de julio de 2020)

A la escuela le falta enfocarse un poquito mas en los gustos, me he
dado cuenta que en los colegios privados [...] les ensehan arte, ma-
sica; por ejemplo a mi hija también le gusta mucho la danza [...] al
colegio, le falta lo que es arte, danzas, cultura, algo que les estimule
el interés en lo que ellos aman. (Mujer, entrevista en zona rural, 29
de junio de 2020)

En sintesis, los retos de las familias rurales entrevistadas consisten en
desafios que se presentan en su diario vivir, comprometen sus carencias
tecnoldgicas y los recursos en general. Los padres pretenden brindar apoyo
a sus hijos con las tareas escolares, para lo cual solicitan ayuda o formacion
por parte de los profesores en este proceso. También, se hallé el reto de
mejorar la malla académica mediante la apertura de nuevas asignaturas
deportivas, artisticas y culturales, ademas de un idioma extranjero, que
beneficien la imaginacion de los estudiantes.

Estas familias consideran que implementar el transporte escolar y
mejorar la infraestructura de la escuela contribuyen al correcto desa-
rrollo académico de los estudiantes. No obstante, se conoce sobre la
indisposicién de algunos padres respecto al manejo del erario; sefalan
que estos recursos de podrian invertir en mejorar la educacion. A su
vez, se analiza la importancia de la educacion informal impartida en
las familias, como reto transversal en el crecimiento de ninos, nifasy
adolescentes, donde se considera que se puede intervenir la relacién
familia y escuela.

Las necesidades de las familias ante la educacion de sus
hijos

Después del analisis, se da paso a las necesidades que sortean las
familias rurales en lo cotidiano, entre las que la escasez econémica es
uno los factores coyunturales en la ayuda que estas manifiestan querer
dar a sus hijos, en la realizacion de sus proyectos de vida, y principal-
mente en la educacién como pilar en la construccion de futuro. Con
ello, evidencian la urgencia, a corto plazo, de mayor acompanamiento
de profesionales que canalicen correctamente las carencias en pro de
mejorarlas, y a largo plazo, una solucién participativa por parte
de todos los implicados. Las familias entrevistadas tienen claridad
de sus demandas y, a pesar de esto, guardan esperanzas en el desarrollo
familiar y en la evolucién educativa.



Las familias entrevistadas presentan diferentes requerimientos basicos
e imprescindibles para la supervivencia, a pesar de sus esfuerzos ven
inviables ciertos recursos. Ello da cuenta que, al no tener medianamente
satisfechos sus requerimientos basicos, se produce una afectacion psi-
colégica en los nifos:

Necesitamos el arriendo o ranchito, servicios, agua, gas, bafo, alimen-
tacion y lo mds importante es para invertir en los cultivos. (Hombre,
entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

Si no fuera porque somos guerreros, trabajamos y nos rebuscamos, es-
tabamos sufriendo muchas necesidades |[...]. Aqui hemos tenido crisis
econémicas donde sinceramente a los hijos les afecta los problemas
psicoldgicos. (Mujer, entrevista en zona rural, 1 de julio de 2020)

En consecuencia, ademds de las necesidades econémicas aparecen las
académicas, entre las cuales mencionan la falta de recursos tecnolégicos
que dificultan la realizacion de tareas en la escuela y en la casa, como
herramienta indispensable para el buen desarrollo de los aprendizajes:

Me gustaria tener mi computador para poder explicarle mejor las tareas
a mis hijos [...] tener mi propia casa, ese es mi anhelo. (Mujer, entrevis-
ta en zona rural, 29 de junio de 2020)

Y también las operativas:

Las dificultades que tenemos nosotros es para enviar los trabajos por-
que nosotros no tenemos internet [...]. Me toca qué pedirle prestado a
un hermano para enviarle los trabajos a los nifos |[...] y la diferencia en
el colegio pues porque ellos aprenden mas y en las clases les explican
y aqui como no les estan explicando, hay cosas que ellos no entienden.
(Mujer, entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

A pesar de sus necesidades, se sigue observando una intencién de
acompanamiento de los padres en cuanto al beneficio escolar de sus hijos;
ya que se observa que la educacion formal es restringida por la escasez
de recursos tecnoldgicos.

Igualmente, expresan las demas demandas escolares, fundamentales
para el rendimiento académico de los estudiantes. Es decir, la familia y la
escuela tienen requerimientos paralelos, confluyen en las intenciones de
progreso, las cuales se encuentran limitadas por la escasez de recursos
econémicos; esta situacién contribuye al precario desarrollo académico
y familiar de la poblacién entrevistada:

La escuela necesita arreglo, [...] computadores, internet [...], dotacion
de la biblioteca y algo que ellos como que pudieran jugar, que pu-
dieran experimentar muchas cosas. (Mujer, entrevista en zona rural,
29 de junio de 2020).
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Sobre las carencias anteriores, tienen la esperanza de una ayuda que
provenga de los entes gubernamentales, la cual consiste en estrategias
de integracién familia y escuela: “El gobierno debia buscar la manera
de investigar y dar una solucién, no dejar el problema ahi [...]. Aqui ha
pasado, los llevan que al psicélogo y es una amenaza, mas no es una
solucion. (Mujer, entrevista en zona rural, 1 de julio de 2020)

Otra estrategia que pretende el mejoramiento de la relacion consiste
en llevar a cabo proyectos complementarios a la educaciéon formal, que
brinden bienestar para todos los actores educativos; entre ellos resaltan
la doble titulacién de bachiller, asesorias familiares, talleres de reconoci-
miento y autoconocimiento del ser humano:

Me gustaria que el colegio apoyara a la familia, que les dictaran algo
del sena. (Mujer, entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

Deberian hacer [...] como una o dos reuniones mensuales de asesoria a los
padres e hijos, para asi mejorar el aprendizaje de los nifos y el compro-
miso con su estudio. (Mujer, entrevista en zona rural, 1 de julio de 2020)

Que hubiera como talleres de integracion de amor, disciplina y fe.
(Mujer, entrevista en zona rural, 1 de julio de 2020)

Es decir, existe una intencion social y académica generalizada por parte
de las familias entrevistadas, la cual consta de una inclinacion colaborativa
en beneficio de la comunidad campesina y en especial de los estudiantes.
Surgen iniciativas para la solucién de necesidades relacionadas con la
disminucion de distancias entre la vivienda y la institucion educativa que
disminuyan el tiempo invertido para la labor; es por esto por lo que estas
familias proponen unir esfuerzos para trabajar en equipo: “Si logramos hacer
la escuelita, nosotros mismos; el Gltimo viernes de cada mes entre nifios
y padres de familia” (mujer, entrevista en zona rural, 1 de julio de 2020).

Segln ellos, esto facilitaria y darfa solucién a los largos trayectos
que los estudiantes deben recorrer a la escuela mdas cercana. En otras
palabras, las ganas de cambio y mejoramiento son caracteristicas de
los entrevistados, pues consideran que la educacion formal para sus hijos
es el instrumento que los guia a un futuro diferente.

Ademas de las necesidades académicas de los estudiantes, los padres
presentan otro tipo de requerimientos para el ejercicio como proveedores.
El municipio de Sotaquira cuenta con dos industrias dedicadas a la transfor-
macion del acero y del hierro, lo que obliga a las familias a escoger entre
las actividades independientes del campo y las actividades dependientes
de una empresa:

Las labores del campo son muy bonitas y gratificantes, aunque re-
quieren riesgo y esfuerzo fisico, la labor inicia a las 5:00 a. m. hasta



que se va la luz del dia, 6:30 p. m. y solo hasta los 6 meses que vas
a sacar el cultivo y les compran las cosechas a precios inciertos e
inconstantes [...] entonces uno compara; en el trabajo de una em-
presa todos los jovenes promedio de unos 20 a 40 ahos que van a
trabajar alld, cumplen un horario de 7:00 a 3:00, o de 11:00 a. m.
a 7:00 p. m. [...] cumplen su turno, inclusive los inscriben a salud y
pensién, les dan todas las garantias, todo lo de ley. (Mujer, entrevista
en zona rural, 1 de julio de 2020)

Es probable que el campesino elija el empleo que le ofrezca mayores
garantias, en beneficio de su familia; ya que prefieren la estabilidad vy fija
remuneracién econémica de una empresa a la incertidumbre que ofrece
el trabajo agropecuario, puesto que es la experiencia que han tenido a
lo largo del tiempo. Asi, los jovenes y adultos de esta comunidad deben
poner en la balanza la ocupacién laboral agropecuaria o las garantias que
ofrece la empresa para un empleado; es una decisién que dentro de su
realidad deben tomar y asumirla.

En definitiva, las necesidades mas importantes de las familias cam-
pesinas radican en aspectos familiares, académicos y de contexto. Las
prioridades tienen relacion con requisitos bdsicos de supervivencia y con el
deseo de acompanamiento de asesoria familiar; las académicas evidencian
la falta de recursos para el desarrollo educativo de los estudiantes, y las
rurales coinciden con la falta de apoyo y baja remuneracién de la ardua
labor campesina.

Las intenciones de las familias campesinas para superar estas pre-
ocupaciones son incomparables con los deseos de mejorar su calidad
de vida; los entrevistados dan sefnales de interés por la educacién rural,
convirtiéndola en un vehiculo de progreso para los nifios, nifias y adoles-
centes. Para ellos, el progreso significa mejorar sus condiciones actuales
por medio de un trabajo digno y bien remunerado, el cual se adquiere por
medio de la profesionalizacién.

Expectativas de las familias sobre la educaciéon de sus hijos

Como parte fundamental de la vida se encuentra el alcance de suefios,
anhelos y propdsitos, motivo por el cual muchas familias orientan sus
acciones. En este sentido, los padres se esfuerzan por impulsar, apoyar y
motivar a sus hijos en el cumplimiento de estos; ellos consideran que es
importante dejar que sean lo que deseen ser, siempre y cuando los medios
se los faciliten:

Que aprendan de todo pero que fortalezcan lo que mas les gusta, y que
elijan lo que quieran estudiar como estudios superiores y especializados
y ser magister en algo especifico, pero que algo les guste. (Mujer, en-
trevista en zona rural, 1 de julio de 2020)
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Me gustaria que ellos se enfoquen en lo que a ellos les guste, que ellos
aprendan no sé asi como dice el dicho, que, si van a hacer zapateros que
sean los mejores, que quiere ser ingenieros o digamos que estudiar mate-
maticas o lo que sea. (Mujer, entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

Estos discursos resaltan el valor de la individuacién como una de
las funciones principales de la familia con respecto a la educacion y el
desarrollo de la propia identidad, lo que motivara los aprendizajes desde
la voluntad y el disfrute, en aquello que se quiere ser y hacer.

Algunos padres encuentran en el estudio una herramienta Gtil para
no repetir las experiencias vividas, y también como una posibilidad eco-
némica. Por consiguiente, se comprende que las expectativas puestas en
la educacion abren las probabilidades de mejorar significativamente la
calidad de vida, tanto del estudiante como de su familia; asi, se estaria
cumpliendo una de las metas de los padres: impulsar y apoyar a los hijos
en el logro de sus objetivos:

Ellos van a tener mds oportunidades para conseguir un buen trabajo.
(Mujer, entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

Yo también veo a futuro, que la educacion les va a permitir salir, cono-
cer de pronto a otros paises, otras areas, otros idiomas y especificarse.
(Mujer, entrevista en zona rural, 1 de julio de 2020).

Si lograran ser profesionales, cambiaria mucho, porque con ellos la
prosperidad, el trabajo, todo mejoraria. Porque todo influye teniendo
una carrera. Y para nosotros el orgullo de haber sacado a los hijos ade-
lante (Mujer, entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

Con todo y lo anterior, vale la pena resaltar el deseo de los padres en
que sus hijos conserven los principios y valores ensefiados en casa, asf
como la conservacion de costumbres y creencias consideradas habilidades
valiosas en la formacion del ser:

Ojald no cambien los modales, ni el pensamiento de estar siempre de
la mano de Dios porque muchas veces una universidad cambia mucho
la mente de una persona y ya se le olvida de donde estan sus raices,
entonces ojald no vayan a cambiar para mal, sino para bien. (Mujer,
entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

Que de aqui a manana sean grandes personas y sean siempre asi hu-
mildes. (Mujer, entrevista en zona rural, 1 de julio de 2020)

Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

Se puede concluir que estas familias consideran que el estudio impacta
de manera positiva al futuro de sus hijos como posibilidad de progreso;
importa la conservacion de los valores sembrados en casa, y por medio
de la educacion recibida tanto formal como informal, augurar un buen
futuro para ellos.
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Las necesidades manifiestas por las familias van de la mano de las
aspiraciones y cambios que ellos consideran podrian aportar significati-
vamente al aprovechamiento del tiempo y calidad en los aprendizajes de
sus hijos; se da especial importancia y relevancia a la implementacion del
deporte, como parte fundamental en el desarrollo:

Me gustaria mucho que les ensefiaran clases de musica y danzas, pue-
de ser también. Sobre todo, eso. Pues, para que ellos ocupen sus ratos
libres después de la escuela, jeh!, para desarrollar mas sus habilidades.
(Mujer, entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020)

En el colegio, digamos una escuela de fitbol, algo asi, si sefiora, o diga-
mos algln profesor de educacion fisica o algo asi. (Hombre, entrevista
en zona rural, 29 de junio de 2020)

Lo anterior, si se tiene en cuenta que el juego, el tiempo libre y la
diversion son una herramienta Gtil para el crecimiento fisico e intelectual en
los procesos de aprendizaje de los estudiantes, ya que posibilitan optimizar
los espacios para convertirlos en entornos colaborativos de aprendizaje.

Desde la percepcion de los integrantes de las familias, existe la ilu-
sion de que el colegio fortalezca la parte recreativa como estrategia de
aprendizaje y motivacién, lo que da cuenta de la necesidad de potenciar
los recursos econémicos y humanos con miras a mejorar e impulsar las
habilidades lGdico-deportivas de los estudiantes en poblacion rural: “Me
gustaria que me ensefaran clases de mdusica, porque nunca la hemos
practicado” (hombre, entrevista en zona rural, 29 de junio de 2020).

En sintesis, es notorio que las familias que viven en la zona rural
enfrentan muchas necesidades en el marco educativo; una de ellas ha sido
la economia como un factor fundamental en el logro de los objetivos pro-
puestos; también, una mayor cobertura tecnolégica y el acompafamiento
profesional. No obstante, conservan la esperanza de un futuro promisorio
gracias al esfuerzo y dedicacion, tanto de los hijos como de sus familias,
con la ilusién de un presente que les proporcione un acompanamiento
articulado entre familia, escuela y entes gubernamentales, ademas de
mejoras en la calidad de la educacion.

Discusion

El propésito de esta investigacion fue comprender los retos, expectativas y
necesidades de las familias rurales de algunas veredas de los municipios
de Cémbita y Sotaquira (Boyaca, Colombia) frente a la educacién formal
e informal de sus hijos. Para ello se identificaron las categorias de familia
rural, educacion rural, educacion formal, educacion informal, retos,
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necesidades y expectativas, mediante las cuales se logra la profundizacion
respecto a los sentidos y significados que cada uno de los integrantes de
las familias entrevistadas otorga a sus vivencias.

Inicialmente, con respecto al significado de familia, emerge una nove-
dad en la que los entrevistados relatan que la vida en el campo genera
una contribucién valiosa en la armonia que se teje en la construccion de
vinculos relacionales. También precisan que el pilar en dichas construc-
ciones es el apoyo y la solidaridad. Villarroel y Sanchez (2002) acufan el
término grupo primario unido por vinculos consanguineos, y en la misma
linea, Pino et al. (2017) reconocen a la familia como una institucién y
grupo social, para la interaccion y socializacion de sus integrantes.

La importancia que los padres dan al acompafamiento que brindan
a sus hijos en las tareas académicas es otro hallazgo importante, asi lo
corroboran autores como Navarro et al. (2001); Lastre et al. (2018); Munoz
(2003), y Tapia y Weiss (2013), quienes afirman que la entrega y dedicacién
influye en los logros académicos de los hijos. Por esta razén, los padres
manifiestan tener la intencién de mejorar los canales comunicativos con
la institucién educativa; ya que para algunos la relacion familia/escuela
es débil (Ortega y Carcamo, 2018). En contraste, Arguedas et al. (2008)
y Lastre et al. (2018) consideran que no hay una clara definicién entre
la participacién de las actividades propuestas y la relacion de los padres
con la institucion.

En consecuencia, el principal reto de los padres frente a la educacién
formal de sus hijos estd proyectado en que terminen los estudios superiores
y se hagan profesionales, ya que asi evitan repetir patrones generacionales
como la desercion escolar (Villarroel y Sdnchez, 2002; Contreras y Ramirez,
2009; Diaz et al., 2009). Se evidencia la importancia de la educacién en la
construccion de futuro, en el alcance de una mejor condicién econémica
y, por ende, en una mejor calidad de vida (Diaz et al., 2009; Tapia y Weiss,
2013; Villarroel y Sanchez, 2002), la cual lleva a los padres a impulsar
y apoyar a sus hijos como una meta principal en sus vidas. También es
importante dejar que elijan lo que deseen ser, discurso confrontado por
Ortega et al. (2014), quienes determinan que el contexto de la ruralidad
no facilita esa eleccion.

En esta linea, lo que refiere a la educacién informal, uno de los
hallazgos relevantes es el interés de los padres en que sus hijos perpetten
valores, creencias y costumbres, como un insumo valioso en las pautas
de crianza que ellos acogieron para la educacién (Villarroel y Sanchez,
2002; Suarez, 2008; Méndez et al., 2006; Bustos, 2011). Ademas, la edu-
cacion recibida en casa establece las bases educativas para desenvolverse
en sociedad; en esta investigacion se encontraron formas incluyentes
que las familias campesinas han adoptado para ejercer la autoridad.



Vergara (2007), y James y Guzman (2016) corroboran dichos hallazgos,
no obstante, se evidencian algunas practicas patriarcales y matriarcales
en la poblacion rural.

Ademas, con respecto a las expectativas de las familias frente a la
educacion formal de sus hijos, se encontr6 el deseo tanto de los padres
como de los hijos de ampliar la malla académica, el fortalecimiento insti-
tucional en la parte recreativa, deportiva, juego, las actividades fisicas,
aprender un idioma extranjero, actividades comunicativas, el uso de la
tecnologia y las capacidades artisticas como estrategia de motivacién y
aprendizaje. Estos requerimientos también fueron identificados por Pino
et al. (2017); Bustos (2011); Villarroel y Sanchez (2002); Sudrez (2008);
Vergara (2007), y Bueno y Torres (2018), quienes consideran que la falta
de aquellas asignaturas genera una afectacion al cuidado y desarrollo de
los procesos educativos.

En consecuencia, se evidencia el fruto del sacrificio familiar en el
logro de las metas propuestas, en cuanto a la terminacién de los estudios
académicos. Villarroel y Sanchez (2002); Contreras y Ramirez (2009), y
Diaz et al. (2009) explican la importancia de la educacién en el futuro
de nifos, nifas y adolescentes para acceder a la profesionalizaciéon. Un
hallazgo por parte de las familias es la gran importancia que encuentran
en la posibilidad de que sus hijos obtengan doble titulacion al terminar
su bachillerato; ademas, se deposita una esperanza en la intervencién
gubernamental para que se genere una politica de intervencion acorde
a las necesidades de la comunidad, que ademas esté articulada con los
actores sociales y escolares (Pino et al., 2017; Bustos, 2011).

En este sentido, se encuentra que la principal solicitud estd relacio-
nada con la educacion formal de las familias campesinas, ello da cuenta
de las limitaciones econémicas que impiden el cumplimiento de las
obligaciones escolares. Bueno y Torres (2018); Ames (2012); Villarroel y
Sanchez (2002); Diaz et al. (2009), y Lastre et al. (2018), expresan que los
requerimientos de las familias rurales tienen directa relacién con aspectos
de supervivencia, alli, preocupa que en algunos de los casos la mayoria de
las afectaciones son psicologicas; ademas, se interrumpe su camino a la
profesionalizacion. Azaola (2010) contradice esta version cuando refiere
que no todos alcanzan los estudios superiores por los elevados costos. En
cuanto a los aspectos relacionados con la escolaridad, los entrevistados
resaltan la carencia de medios y aparatos tecnolégicos, ademas de insu-
mos y material didactico e interactivo en las bibliotecas; tienen el interés
de obtener un aprendizaje paralelo al académico que incluya formacién
técnica o tecnoldgica (Diaz et al., 2009; Lastre et al., 2018; Azaola, 2010).

Por ultimo, otro descubrimiento en cuanto a sus necesidades académi-

cas es la calidad de la educacién. Al respecto, Méndez et al. (2006);
Villaroel y Sdnchez (2002); Lastre et al. (2018); Ortega y Carcamo (2018);
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Ames (2012); Rojas (2007), y Azaola (2010) dan cuenta de la importancia
de la educacién formal para las familias rurales, donde los estudiantes
deben adaptarse a modalidades de aprendizaje conjunto o bien llamado
aprendizaje multigrado; para estas familias no es una opcion, es la realidad
existente. Esto genera que algunas familias analicen la situacion como una
ventaja para cruzar las fronteras del conocimiento, compartiendo con el
Gnico docente y al mismo tiempo con varios companeros de otros grados
dentro de la misma aula.

Otros autores, por el contrario, consideran que esta modalidad es de
baja calidad, discurso apoyado por Corvalan (2006), Diaz et al. (2009),
quienes refieren que la preparacién de algunos docentes es baja o no
cuentan con los conocimientos suficientes para el manejo de todos los
niveles educativos.

Por Gltimo, los padres reconocen las limitaciones que tienen en cuanto
a la poca preparacioén recibida para brindar un mejor acompanamiento
en los procesos educativos tanto formales como informales de sus hijos.
Lastre et al. (2018) refieren que los escasos estudios realizados por los
padres limitan las comprensiones y, por ende, la calidad de ayuda que
puedan brindar, quienes a su vez tienen el propésito de mejorar el rol de
apoyo, pero consideran que los profesores podrian brindar estrategias para
este proceso (Villarroel y Sdnchez, 2002; Contreras y Ramirez, 2009). Este
hallazgo radica en la necesidad que los padres manifiestan de incluir acom-
pahamiento de profesionales psicosociales, asesorias familiares, talleres
de reconocimiento y autoconocimiento del ser humano.

Conclusiones

En respuesta a la pregunta de investigacion, se puede decir que los retos
de las familias rurales de los municipios de Cémbita y Sotaquird, frente
a la educacion formal e informal de sus hijos, radican en el deseo de los
padres en brindar apoyo moral y econémico hasta donde sea posible, con
el fin de que sus hijos terminen sus estudios secundarios y profesionales.
Las familias se impulsan por la visién que tienen de la educacion como
puerta de entrada en la construccién de futuro y la posibilidad de una
mejor calidad de vida.

Segln esta investigacion, se percibe que las familias tienen bases
sélidas en cuanto a las capacidades, recursos y herramientas, para desen-
volverse en sociedad como buenos profesionales con calidad humana, y
competencias que los cualifiquen como voceros de la pujanza campesina.

Por otro lado, las expectativas de las familias rurales de dichos muni-
cipios son claras frente a la calidad de la educacién; estas consideran que
si los entes gubernamentales anadieran mas docentes con las competen-
cias humanas y profesionales para cubrir la demanda en la educacién



propuesta, multigrado, seria posible la ampliacién de la malla académica
que incluya clases lidico-deportivas, asi como la incorporacién de la doble
titulacion o técnica, que les posibilite un mejor acercamiento a la adqui-
sicion de competencias laborales, tanto a los que no tengan la posibilidad
de dar continuidad a sus estudios superiores como a los que si la tienen.

Finalmente, las familias participantes en este estudio tienen como
principal necesidad el fortalecimiento de la economia, que les ayude a
suplir las carencias vitales, asi como las responsabilidades académicas de
sus hijos, con la posibilidad de acceder a los requerimientos tecnoldgicos
que el contexto de hoy exige y los acerque a una mejor cosmovision del
mundo. Las familias denotan que afianzar la relacién familia y escuela es
apremiante, ya que garantizara un mejor acompanamiento profesional,
que los capacite para cumplir mejor el rol de padres, tanto en la educacion
formal como informal que brindan a sus hijos.
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Abstract

A deficit view of rural language learners’ out-of-school literacy practices has permeated
formal educational and language policy globally. Intergovernmental organizations like the
Organisation for Economic Co-operation and Development, for instance, have often por-
trayed rural learners in Global South countries as having literacy deficits if their language
sRills are not in alignment with the practices valued in school contexts. These deficit re-
presentations are often instrumentalized as a tactic to oppress and exclude rural students’
literacies and language traditions from educational policy and curricula. Throughout this
article, the authors — both language educators researching young people’s diverse lite-
racy practices — aim to address and combat such problematic omissions. Following a
sociocultural, multiliteracies frameworR, we analyzed two semi-structured interviews and
accompanying artifacts to feature the literacies that a 14-year-old rural Colombian youth
engages with daily. Results illuminate the myriad language practices honed outside of
formal learning contexts, including family-based literacies, oral and embodied forms of
communication, analyzing and composing with multimodal texts, and developing critical
sRills with digital texts to question national power relations and forge activist identities.
The authors discussed the benefits of an expanded view of literacy — particularly for edu-
cators — in hopes of contributing to equity-based research advocating the recognition and
inclusion of rural students’ vernacular literacies across formal learning spaces.
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Resumen

A visao do déficit tem sido uma abordagem comum para a pesquisa sobre o letramento
dos estudantes do campo, que, infelizmente, continua a permear as politicas educacio-
nais e linguisticas em todo o mundo. Por exemplo, organizagoes intergovernamentais
como a Organizagéo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico frequentemente
retratam alunos rurais em paises do Sul Global como tendo déficits de alfabetizacao se
suas habilidades linguisticas nao estiverem alinhadas com as praticas valorizadas nos
contextos escolares. Essas representagoes de déficit sao usadas contra estudantes
rurais cujos letramentos continuam sendo excluidos da politica educacional e dos cu-
rriculos. Este estudo de caso qualitativo aborda especificamente essas representagoes
problematicas de déficit. Seguindo um quadro sociocultural de multiletramentos, analisa-
mos duas entrevistas semiestruturadas e artefatos para identificar os letramentos com os
quais um jovem rural se envolve diariamente. Os resultados indicam que essa juventude
rural se envolve em uma miriade de letramentos que incluem a participagao em formas de
comunicagao baseadas na familia, orais e corporificadas, analisando e compondo textos
multimodais para aprofundar a compreensao entre contextos e explorando habilidades
digitais criticas para desenvolver uma identidade ativista e questionar relagoes de poder
nacionais. Discutimos as implicagdes de uma visao ampliada de alfabetizacao para edu-
cadores. Esperamos que este estudo contribua para a pesquisa de alfabetizacao baseada
em equidade que defenda o reconhecimento e a inclusao de letramentos vernaculares de

estudantes rurais na escola.

N.> 92

La vision del déficit ha sido un enfoque comun para la investigacion de las alfabetizacio-
nes de los estudiantes rurales que, lamentablemente, continGia impregnando la politica
educativa y linguistica en todo el mundo. Organizaciones intergubernamentales como la
Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econdmico han retratado a los estudian-
tes rurales en los paises del Sur Global como estudiantes con déficits de alfabetizacion si
sus practicas generalmente carecen de las habilidades para participar en las practicas tra-
dicionales de alfabetizacion valoradas en la escuela. Estas representaciones deficitarias
se utilizan contra los estudiantes rurales cuyas alfabetizaciones siguen estando excluidas
de la politica educativa y los planes de estudios. Este estudio de caso cualitativo aborda
especificamente tales representaciones deficitarias problematicas. Siguiendo un marco
sociocultural de multialfabetizaciones, analizamos dos entrevistas semiestructuradas y
artefactos para identificar las alfabetizaciones con las que se involucra a diario un joven
rural. Los resultados indican que este joven rural se involucra en diversas alfabetizacio-
nes que incluyen 1. Participar en formas de comunicacion familiares, orales y encarnadas,
2. Analizar y componer textos multimodales para profundizar la comprension en todos
los contextos y 3. Aprovechar habilidades digitales criticas para desarrollar una identidad
activista y cuestionar relaciones de poder en el ambito nacional. Discutimos las impli-
caciones de una vision ampliada de la alfabetizacion para los educadores. Esperamos
que este estudio contribuya a la investigacion de la alfabetizacion basada en la equidad
que aboga por el reconocimiento y la inclusion de las alfabetizaciones vernaculas de los
estudiantes rurales en la escuela.

Palavras-chave

alfabetizacion;
multialfabetizacion;
educacion rural; educacion en
alfabetizacion



Introduction: Living Literacies

What is literacy? Many will offer up a few main concepts in response to this
seemingly simple question: reading, writing, and interpreting texts. While
seemingly facile in nature, defining literacy as a set of learned cognitive
skills and abilities to be acquired and performed has become universalized
within societies globally. Yet, over the past forty years, understandings have
expanded from the cognitive to the sociocultural to capture how literacy
is a meaning-making tool that all employ to participate across distinct
domains, cultures, and contexts (Corbitt et al., 2022; Kalantzis & Cope,
2020a; Vygotsky, 1978). Manifested as a set of diverse practices — such
as specific ways of thinking, speaking, writing, dressing, and behaving
across varied settings — literacy is continuously influenced by powerful yet
abstract elements like ideologies, identities, and discourses (Gee, 2015;
Pahl & Rowsell, 2012; Street, 1984; Vea, 2020): knowing to include emojis
and abbreviated words while sending a text to a friend, understanding the
inappropriate nature of a joke through observed glances, and maintaining
a respectful tone when speaking to a higher-up at work all require a set of
context-specific, literacy-related understandings.

As these examples illustrate, exploring literacy through a sociocultural
lens shifts focus away from the individual toward the interactions and
learning that occur across the spaces they navigate. Rather than a set of
abilities forged in a formal educational setting —such as writing a structured
essay or email, interpreting a canonical text or online advertisement, or
sharing ideas with teachers and peers during a class debate— literacy
encompasses the daily practices people engage in across their varied life
domains, such as home, school, or work (Kalantzis & Cope, 2020; Pahl &
Rowsell, 2012). These sociocultural influences on language begin at birth,
when all individuals inherit a “primary Discourse” from their native home
and environment. This primary Discourse takes shape through socially
mediated patterns of “using language, other symbolic expressions, and
‘artifacts,” of thinking, feeling, believing, valuing, and acting that can be
used to identify oneself as a member” among a group of people (Gee,
1996, p. 13). However, individuals also gain “secondary Discourses” and
subsequent membership in varied “Discourse communities” over their
lifetimes that continuously impact literacies and senses of self (Gee, 2015).

According to linguistic and literacy scholar James Paul Gee, one’s
ability to access, understand, and produce literate texts within and across
such Discourse communities influences the composition of “identity kits”.
These kits are composed of specific ways of “behaving, interacting, valuing,
thinking, believing, speaking, and, often, reading and writing” (2015, p. 4).
Carried across contexts, one’s identity kit will help them gain and maintain
access within specific social spaces:
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Being a member of a family, a peer group, a community group or
church, a drinking group, a classroom, a profession, a research team,
an ethnic group, a sub-culture, or a culture requires ‘rites of passage’
to enter the group, the maintenance of certain behaviors (ways of tal-
king, valuing, thinking) to continue to be accepted as an ‘insider’, and
continued ‘tests” of membership applied by others. (Gee, 1990, p. 143;
Kalantzis & Cope, 2020a).

With increasingly complex advancements in modern technologies,
access to such social spaces —regardless of their global location— has been
facilitated, allowing individuals to connect and interact with others, objects,
and tools at great distances (Gee, 2004). While certainly not exclusive to
the virtual realm, the literacy practices developed through digital texts and
technologies —no longer limited by geographical boundaries—aptly capture
how various, now global, socially and culturally shaped modes of represen-
tation such as speech, gesture, attire, image, written language, music, and
movement work in conjunction to influence literate understandings (Corbitt
etal., 2022; Mills & Unsworth, 2017; Steinkuehler, 2010). Mora et al. (2019)
capture this in their research on second language literacies through gaming
practices and communities. In their play of first-person shooter (e.g., Call
of Duty) and massive multiplayer online role-playing genres (e.g., World of
Warcraft), many Colombian gamers choose to access English-speaking global
servers. In addition to navigating and interpreting the game’s word, image,
sound, and tactile experiences, these gamers engage in often daily verbal
and text-based communications with in-game teammates that provide robust,
socioculturally literate experiences that surpass physical global boundaries.

Taking this expanded ‘multimodal” experience of textual navigation
into account requires broadening understandings of literacy to include
both the mind and body —an invaluable shift brought to the fore in the
1990s by the New London Group. As a team of academics keen to trans-
cend universalized literacy models by honouring variability in text and
meaning-making, the New London Group’s conceptualization of multilite-
racies marked a monumental evolution from an alphabetic-script notion of
literacy, toward an embodied, multimodal, identity-based understanding of
literacy (Kalantzis & Cope, 2020a; Mills & Unsworth, 2017; Pahl & Rowsell,
2012). Such developments have since transformed literacy studies around
the world, including in Global South countries like Colombia (Alvarez-
Valencia, 2016; Cafnas et al., 2019; Losada-Rivas & Suaza-Cardoso, 2018;
Mora, 2015; Rojas-Alvarez, 2011).

While the New London Group’s work has indeed contributed to monu-
mental and inclusive shifts, their broadened conceptualizations are still
often neglected in educational policy and formal learning environments:
“Ironically, at a time when researchers are reconceptualizing and expan-
ding what counts as learning to include multimodal ways of knowing,



governmental policies rely on constricted definitions of literacy and achie-
vement” (Wohlwend, 2008, p. 135). Australian academics Kalantzis and
Cope attribute such omissions to the normalization of didactic forms of
literacy —centering formal language rules, mechanical skills, and drill/
memory-based learning— that have the goal of “helping learners ‘fit" into
a dominant culture” (2020).

Rather than providing space for diverse cultures, languages, perspectives,
texts, and interpretations, many educators are encouraged to teach towards
passivity due to an underlying politics aimed at social reproduction and repe-
tition over creativity and critical reflection (Vasquez et al., 2019). Colombian
scholars have drawn attention to these problematic discrepancies between
theory and practice, particularly for students in indigenous and marginalized
rural communities (e.g., Correa et al., 2014; Mora et al., 2015, 2021; Roldéan
& Pelaez-Henao, 2017; Valencia Jiménez et al., 2016). The all-encompassing,
full-embodied views on literate practice and focus on students” unique iden-
tities, vernaculars, and local literacies are often disregarded in educational
policy and practice, with inadequate and discriminatory language policies
and guidelines for teaching and evaluation instead popularized.

Such ongoing, global criticisms and calls to action from educators and
academics alike have framed this paper’s case study of 14-year-old Chaparro’s
(pseudonym) life with literacy. Aware of the need to continue expanding
views on what literate skill entails, particularly within the realm of education,
this study asks: What are the literacies that a rural youth in northern Colom-
bia experiences in his daily life? To respond to this inquiry, this case study
explores Chaparro’s practices through a sociocultural, multiliteracies lens
to draw attention to the complex “out-of-school” literacies and Discourses
he hones beyond formal educational spaces (Pahl & Rowsell, 2012; 2020).
While this particular study follows the practices and identities of one rural
learner, it should be noted that youth spanning global contexts explore
rich and robust literacies in similar ways across their daily lives (Burnett &
Bailey, 2014; Gilje & Silseth, 2019). Rather than delineating these practices
as ‘futile’, ‘non-academic’, even ‘wasted time’, we encourage fellow resear-
chers, educators, and parents to explore them with youth in order to reframe
archaic conceptions of what literacies and literacy learning can do and be.

Methodology

Participant BackRground: Chaparro’s Case

This paper’s case study draws on the recounted literacy practices of one
Colombian youth, who was fourteen at the time of the study. Chaparro
(pseudonym) lives in a small rural village along the Colombian Caribbean
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coast that is inhabited by approximately 4,000 people. Chaparro lives
with his immediate and extended family —his parents, two younger
sisters, uncle, grandmother, and great grandparents— in a household
composition common to the area. As an eighth grader, Chaparro attends
the local public school located a short walk from his home. His school
serves around 500 primary and secondary students from the community,
and follows the official standardized curricula mandated by the National
Ministry of Education.

In the teaching and assessment of required core subjects, including
Languages (Spanish and English), Mathematics, Science, and Social Studies,
a stringent focus is maintained on traditional literacy skills such as reading,
writing, and rote memorization, particularly for success on high-stakes tests.
These forms of evaluation require a specific type of written reflection cente-
red upon school-based, alphabetic-script literacies, while also demanding
that students demonstrate their knowledge and competencies by employing
inference skills to make sense of the affirmative and supporting statements
(“afirmaciones y evidencias”) found in the tests” written texts (icres, 2022).

Data collection methods and analysis

In order to center the diverse literacy practices Chaparro hones beyond
the restrictive confines of these school-based requirements, a case study
method was selected to “examine, in-depth, a case within its real-life con-
text” (Gilje & Silseth, 2019, p. 184). Upon receiving consent from Chaparro
and his parents, data were collected through two semi-structured interviews
—each around 45 minutes in length— that were accompanied by a home
observation and review of work produced by the youth. To ensure Chaparro
felt free to respond in an authentic manner during the interview process
and subsequent discussions, open-ended questions were used, such as:
‘How do you like to communicate with friends and family?’, and ‘What
do you think it means to be literate?” The audio-recorded interviews were
conducted by co-author 1in Chaparro’s mother tongue of Spanish. Selected
interview segments were transcribed through iterative listening and
coded into categories according to described literate perceptions, events,
and practices. These categories framed the three overarching sections included
in this article’s analysis: Chaparro’s 1) family-based literacy practices, 2)
multimodal literacy practices, and 3) critical digital literacy practices. With
an intended audience of elementary and secondary educators, careful
attention was made throughout the analysis section of this article to draw
links between out-of-school literacy practices and formal educational
contexts. For the purposes of this publication, all transcripts included were
translated from Spanish to English by co-author 1.



Analysis: Exploring Chaparro’s Literacies

With the aim of debunking common assumptions that the only valued
literate practices are those honoured in formal educational contexts —such
as reading, writing, and speaking ‘proper’ dialects of a given language—
this paper explores the complex, rich, and diverse literacies Chaparro
hones in his ‘out-of-school” environments. Beginning with a description
of the family-based literacies that are closely entwined with Chaparro’s
cultural background and traditions, our analysis will then shift toward the
multimodal semiotic resources, like sound, image, text and gesture, he
utilizes to make meaning from complex texts, and, lastly, close with an
exploration of the critical digital literacies he draws from while navigating
new media such as video games.

Family-Based Literacies

While maintaining focus on the New London Group’s concept of multi-
literacies (1996; Kalantzis & Cope, 2020a; Mills & Unsworth, 2017), our
analysis of Chaparro’s home literacies will first center on the culture and
traditions that largely influence his identity and primary Discourse (Gee,
2015). Born and raised in a rural Colombian community surrounded by
close kin, Chaparro’s family-based literacies are mainly situated around a
physical structure that has served as a marker of Colombian heritage for
centuries: the palm kiosk (Figure 1).

Figure 1.
Picture of palm Kiosk in Chaparro’s home-community.

Source: Tatiana Becerra
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A remnant of indigenous tradition along the Colombian Caribbean
coast (Fals-Borda, 2002), the palm kiosk is the preferred place for gathering
and social interaction among family members at Chaparro’s home. On any
given evening, a variety of literacy events —or moments of collaboratively
composing a text (Pahl & Rowsell, 2012)— occur in this outdoor space.
As Chaparro mentions in the interview segment below (Transcript 1), such
literacy events include the recounting of anecdotes that often serve as a
source of laughter and family connection:

Transcript 1.
Telling Stories at Home

00 T What Rind of things do you guys do at home?
(o] Ch We talR, stories.

02 T You tell stories?

03 Ch We tell stories.

04 T What are the stories about?

05 Ch Things from the past that make us laugh.

06 T Who tells the stories?

o7 Ch Me.

08 T Uhuh.

09 Ch My uncle.

10 T Your uncle, which?

1 Ch Rafita.

2 T Ah.

13 Ch Everyone at home, everyone.

14 T Your grandma?

15 Ch Grandma yes, too. There are some stories she Rnows.
16 T About what, what are the stories about?

Things that happened to us when you tripped, remember the

17 ch day you tripped, that maRes us laugh.

The oral storytelling Chaparro describes in this segment is an important
component of his family-based literacy practices. As indicated in line 13,
“everyone” in his family partakes —including the family elders such as his
granduncle and grandmother— and uses oral storytelling as a literate tool
to demonstrate allegiance to family time, histories, the home, and commu-
nity Discourse (Gee, 2015). Oral traditions are important communicative
practices that have been pivotal to recording histories and nurturing rural
communities’ identities, thus sustaining and permeating social and cultural
interaction in the Colombian Caribbean and Pacific Coasts (Escobar, 2018;
Fals-Borda, 2002).



In addition to honouring such long-standing oral traditions, the literacy
events occurring in the palm kiosk demonstrate a rich grasp of literacies
beyond spoken word alone. Recent developments in literacy studies have
turned to affect-based frameworks in order to decenter the text and instead
place emphasis on feeling, connection, embodiment, and sensation. Hea-
vily influenced by Dutch philosopher Baruch Spinoza’s theory of affect,
built upon by French philosopher Gilles Deleuze (1988), affect-based
perspectives make room for considerations of how, through literacy events,
bodies (human and non-human, physical and non-physical, singular and
collective) perform a continuous, unpredictable, ever-evolving dance that
elicits intensities, energies, and disruptions.

Regarding literacy as being permeable in this way opens new worlds
of possibility created through “emergent, material, and social relations”
(Ehret et al., 2016, p. 3). In the case of the oral storytelling that occurs in
Chaparro’s family palm kiosk, the human body works as a ‘text assemblage’,
whereby gestural and spatial modalities converse to expand possibilities
for communicating and making meaning (Leander & Boldt, 2013). The
use of context specific spoken language, gesture, gaze, prosody, and phy-
sical space converge, providing Chaparro and his family members with
powerful affordances in producing literacy events that are understood and
felt collectively.

This embodied sense of literacy is nicely reflected through the fami-
ly-based literacies occurring in the palm kiosk. At a later time in the inter-
view transcribed above, Chaparro described how his family enjoys playing
board games like parcheesi on a regular basis. While the game demands
that players read and understand various physical objects —such as the
board, card signs and numbers, dice, and chips— the strategic play of
those aiming to win also requires the observation and understanding of
players’ gestures and gazes to anticipate the next moves. Just as in the palm
kiosk, the family-based literacies Chaparro draws upon during his parcheesi
gameplay require a complex process of meaning-making across the mind,
body, material and non-material, while also centuring the traditions and
connections that his family values.

Despite acknowledging his participation in and enjoyment of these
family-based practices, Chaparro placed little value on the literacies forged
in his home life. He, in fact, described the deficit view of his and his
family’s literate abilities during the interview. Chaparro explained that
he lacked confidence in his performance of the literacy practices valued
in school, and, therefore, believed himself to be non-literate and “bad at
Spanish”, his mother tongue. He spoke of ongoing struggles in Spanish
class that stemmed from difficulties learning to read when he was youn-
ger, and continued to manifest as an uneasiness he experienced when
asked to read at school. While Chaparro described the importance he
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attributed to the traditional literacy skills honoured in school and society
more broadly — stating “to me, reading is learning” and “literacy is some-
thing you need to be a person” —he also spoke of his lack of motivation,
struggles to concentrate in class, and issues with producing the print-based
texts required at school.

The long-standing deficit conceptions Chaparro has developed about
his literate ability have put him at a learning standstill in formal educational
environments, resulting in poor performance in his language classes. Fur-
ther, Chaparro expressed similar deficit views of his parents and relatives,
whom he considers unable to help him with school tasks as they “know
nothing” —an opinion contrasted by the rich description of family-based
literacies painted during the interview. Chaparro’s views draw attention
to a postmodern concern around ‘acceptable’ and ‘non-acceptable’ forms
of a given language (Kalantzis & Cope, 2020): When multiple dialects,
registers, and versions of a given language exist, why are students required
to master the voice of the nation-state in order to be considered as literate?
As researchers and educators, these deficit self/family perceptions are a
clear indication of the problematic, narrow conceptualization of literacies
and language practices popularized within the school system, particularly
as they come from a youth whose life is rich with a myriad of multimodal,
digital, and critical literacy practices, as we will continue to describe below.

Multimodal Literacies

While robust and meaningful in nature, Chaparro’s out-of-school literacies
go far beyond his family-based practices. Each evening while watching
the news on TV, Chaparro draws upon his ability to navigate and critically
analyze multimodal texts. Experiencing the interplay of diverse modes
—semiotic resources including text, image, sound, gesture, and music
(Jewitt, 2008; Mills & Unsworth, 2017)— while consuming the news has
motivated Chaparro to search for other texts with multiple modalities in
order to gain new perspectives and information, as he describes in the
interview segment included below:

Transcript 2.
Finding the Affordances of Other Modes

00 T Have you seen other news that have impacted you?

Yes, the one about the car that, where a lot of people got burned and
01 Ch that man was not conscious because he dared to take out the battery
of the car that exploded.

02 T Hmmm yes it was terrible news.

And the videos showed, when | searched, because | bought cellphone

03 ch data and searched, there were people in flames.




The scene discussed in this interview segment is of the explosion
of a truck transporting gasoline in a small town in Santa Marta, Colombia.
After initially learning about the tragic event and its proximity to his own
home, Chaparro was motivated to search for additional information in the
form of YouTube videos. The videos he found were recorded by witnesses
during the explosion, featuring uncensored visuals, live sounds, and a
first-person perspective that Chaparro could not obtain by solely watching
the news. His desire to access a vivid, realistic representation of the tragic
event demonstrates an awareness of varied multimodal affordances, as
well as an understanding of content restrictions across media platforms.

Chaparro’s experiences watching the news and doing supplemen-
tary research have also influenced some of the texts produced for his school
assignments. During the interview, he described a project assigned in his
Technology class that required students to reflect on machines and their
impact on the environment. Chaparro chose to reinterpret a segment he had
seen while watching the news by creating a cartoon and including written
comments on his representation of a petrol machine, as he describes in
the interview segment below:

Transcript 3.
Shifting Meaning from the TV News to a Cartoon.

They asRed about what one kRnew about dealing with the environ-
00 Ch ment, how to control it, the chemicals, the oil, the machines, the harm
they're doing to the environment, and so | drew a petrol machine.

Ol T And how was your cartoon?

It was a petrol machine, and the oil spilled and touched the fish under
02 Ch the ocean. | got the idea from the news on the TV that the oil had
spilled in the river and the fish were dead.

The multimodal composition Chaparro completed for his school assig-
nment demonstrates his ability to transfer meaning across varied contexts
and modes in order to express a specific message to a specific audience.
This process of creation requires a “critical eye towards different genres of
texts and a meta-awareness of these texts” (Pahl & Rowsell, 2012, p. 47).
Rather than simply describing what he had watched in the news segment
—a petrol machine contaminating the aquatic home of depicted floating
dead fish— Chaparro chose to create what he believed to be a more power-
ful representation by visibly showing how the oil leaking from the petrol
machine was affecting the fish, and describing the process in his own words.

This is an example of a textual ‘remix’ and ‘“transmediation’, as Cha-
parro drew from the meaning of a source text (the news segment), while
altering (or ‘remixing’) its modes and shifting (or ‘transmediating’) semiotic
content from one mode to another (Mills & Unsworth, 2017). By removing
the sound, speech, and print, and including his own created visual of
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the ideas he was aiming to represent, Chaparro was able to bring new
meaning to the news segment. Although the different ‘semiotic modes’
of sound, images, written text, and drawings might appear to contain the
same content —a petrol spill contaminating water— they are nevertheless
“conveyors of qualitatively different kinds of messages” that “impart certain
kinds of meanings more easily and naturally than others” (Hull & Nelson,
2005, p. 229). Chaparro’s multimodal remixing required both critical and
creative engagement with various source texts, and a “semiotic awareness”
of the affordances of resources working together to produce new meanings
(van Leeuwen, 2017; Lim, 2021a).

In selecting the information and method of representation he found
most powerful and fitting for his audience —in this case, his teacher— Cha-
parro was also able to infuse his literate production with his own agency
and identity (Thomas & Seely Brown, 2011; Pahl & Rowsell, 2012). Through
his literate abilities, Chaparro transformed the TV segment into something
new and meaningful: an original text fitting the characteristics he knew
were valued in the classroom domain and commonplace Discourses of his
Technology course. Although this example of multimodal textual remixing
was completed for a school assignment, Chaparro did not consider it to
be as rigorous a literate production as a formal written essay due to the
value placed on didactic literacy practices. While this shortcoming of the
education system was indeed felt by the researchers, Chaparro’s textual
remix still provided him with a strong sense of pride and accomplishment,
and he was excited to share what he had produced during the interview,
as demonstrated by his bright smile (Figure 2).

Figure 2.
Stencil photo of Chaparro smiling while describing his textual remix.

Source: Tatiana Becerra



Critical Digital Literacies

Chaparro’s ability to understand, analyze, and remix multimodal texts
like YouTube videos and TV news segments exemplifies his honing of
digital literacies (Lankshear & Knobel, 2008; Mills, 2016; Pahl & Rowsell,
2012). As Chaparro found himself looking to the digital domain to expand
his understanding of the world through multimodal texts that resonated
with him, he developed his critical analytic skills and began forging his
identity as a young activist. In addition to the explosion in Santa Marta,
Chaparro described how he chose to look further into the case of police
brutality that occurred in Bogota in September 2020 which was widely
covered in the news. While the national media portrayed the case as
an accident rather than a murder committed by the police, Chaparro
questioned its bias and chose to do his own investigating. He explained:
“It didn’t seem right to me because | watched the video recorded by the
man’s partner... a video | found on YouTube. The man asked [the police]
to be left alone when he was being beaten, but they put that thing that
electroshocks you.”

In their article, “Critical Literacy as a Way of Being and Doing,”
Vasquez and colleagues (2019) conceptualize “dynamic digital doings”
as a critical way of living and being that transcends contexts. When
Chaparro decided to explore the murder through a different lens, he
called attention to the idea that texts and literacy practices are never
neutral, and naturalized understandings must be explored and analyzed
through different lenses in order to suggest possibilities for change (Vas-
quez et al., 2019). Rather than blindly consuming what he watched on
the news, Chaparro’s critical digital literacies informed his understanding
and later judgement of the man’s death: “That’s the police’s fault.” This
powerful comment evinces Chaparro’s ability to evaluate and compare
sources —in this case, the YouTube video as well as the news segment
he watched reported on national TV. By making his own judgement,
Chaparro’s critical literacies helped him to identify the use of extreme
and unnecessary force by the police officers involved, which unveiled
the corrupt power relations in the area.

While certainly meaningful in helping Chaparro develop his activist
identity, his digital literacy practices are also influenced by one of his
‘ruling passions’ (Barton & Hamilton, 1998): video games. As an avid
player of games downloaded to his cellphone —like Counter Terrorist and
Dream League— Chaparro taps into his digital literacy skills to improve
his gameplay, as described in the transcribed excerpt below:
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Transcript 4.
Finding Weapons.

00 Ch | search for videos of laughter and games to learn more about the game.

Ol T Where do you search, any special website?
02 Ch Just in Google.

03 T Ah you search in Google, and how do you search which words do you
use?

04 Ch | search "how to find new weapons in the game”.

05 T In Counter Terrorist?

06 Ch ((nods))

Using Google as a search platform, Chaparro is able to find instruc-
tion-based walkthrough videos that help him improve various components
of his gameplay, such as how and where to locate new weapons in Counter
Terrorist (Figure 3). According to Toh and Lim (2022), a player’s ability to
gain information on a game’s design features —”including knowing how
to work across different semiotic modes, such as language, visuals, audio,
music, and action to perform critical and creative actions in the game” (p.
11)— demonstrates deep engagement with multimodal literacy practices.

Figure 3.

Screenshot of a play scene in Counter Terrorist

In addition to reading, analyzing, and transferring the content he
navigates in these videos, Chaparro described how he reads the game itself
as a text in order to learn the best strategies: “The game is telling you how
to shoot, whom to kill, and how to move or walk.” In this description, the
video game Counter Terrorist is presented as a text featuring various modes
—such as image, movement, and written words— working in harmony to
help players understand game dynamics and Discourses (Figure 3). In this
sense, reading the game and interpreting its meaning is a literacy event


https://www.clay-game.com/

that Chaparro engages in within the digital domain: a ‘figured world” (Pahl
& Rowsell, 2012) whose affordances allow him to author new selves and
inhabit new spaces.

The development of these forms of complex literacies and identities
through gameplay and game-related searches have been delineated across
studies exploring a range of genres, formats, and game-based communities
(e.g., Bailey etal., 2017; Gee, 2007, 2014; Scolari et al., 2022). Skult and
Smed (2022), for instance, delineate the complex multimodal narrative
designs in the commercial pc game c.L.A.v: The Last Redemption that require
players to critically navigate various modes (e.g., spatial, aural, visual)
and interactive elements (e.g., branching narrative pathways, navigable
designs). While these potentials have become increasingly acknowledged
across research spanning the fields of literacy, education, and game-based
studies (Garcia et al., 2020) —with recent surges even leading to collabo-
rations between governments and gaming companies over the course of
the pandemic (e.g., the #crusHcovip initiative by the Canadian Government
[Public Health Agency of Canada, 2020])— deficit conceptions still per-
vade contemporary discourse, resulting in a continued refusal to honour
and integrate videogames and game-based literacies into formal learning
contexts (Nash & Brady, 2021).

Conclusions: Chaparro’s Life with Literacy

Although our findings are by no means intended to be generalizable to
all youth or rural populations, this case study (Gerber et al., 2016; Gilje &
Silseth, 2019) provides an in-depth analysis of the diverse and meaningful
literacies that rural youth —like Chaparro from northern Colombia— live
in their daily lives. Chaparro’s literacies encompass a wide range of
diverse practices, from participating in family-based literacies involving
oral storytelling and embodied forms of communication, to analyzing and
composing multimodal texts to deepen understandings across contexts, and
tapping into critical digital skills to develop an activist identity and question
national power relations. Yet Chaparro, like so many other youth navigating
contemporary school systems globally, has developed a deficit conception
of his literate abilities due to a stringent focus on narrowly defined notions
of literacy limited to alphabetic-script reading and writing skills. Such
frameworks have historically harmed non-elite peoples worldwide (Duboc
& Ferraz, 2020; Villegas et al., 2021).

The traditions and practices of minoritized indigenous communities,
for instance, have been cast away from schools, creating a literacy debt
perpetuated by policymakers, administrators, researchers, and educators
(Ladson-Billings, 2006; Souto-Manning et al, 2021). Thus, we hope this
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piece contributes to a broadened understanding of rural youths’ literacies,
overcoming essentialistic and often deficit-based representations of rural
literacies that have dominated the education and literacy fields (Organisa-
tion for Economic Co-operation and Development [oecp], 2018). Language
and literacy scholars (e.g., Mnyand & Mbelani, 2018) have long attempted
to challenge such essentialism, shedding light on the unique nature of rural
literacies as place-based, but also as practices that can be globally shared
(Corbett & Donehower, 2017; Green & Corbett, 2013), as is the case of
Chaparro’s engagement with digital communities through his gameplay,
especially during the covip lockdown.

Seeing as Global North perspectives have historically dominated the
description and analysis of rurality and rural literacies (e.g., Azano et al.,
2021), this article contributes a unique perspective from the Global South
to address a pressing need across the field of literacy studies. We also add
to a not recent yet still prevalent body of research exploring sociocultural
orientations to literacy learning (Morrel & Rowsell, 2020; Pahl & Rowsell,
2020) in hopes of capturing the ways in which youths’ out-of-school
literacies are socially and culturally mediated, steeped in critical unders-
tandings, drawn from the intermixing of diverse modes, and rigorous in
nature: practices we believe should be harmoniously valued and integrated
into educational policy and formal school contexts.

As experts in the field of literacy studies have concluded (e.g., Kalant-
zis & Cope, 2020a; New London Group, 1996; Wohlwend, 2008), the
most meaningful curriculum is not created through a ‘one-size-fits-all’
approach, but instead molded around the identities, backgrounds, knowle-
dge, interests, and community concerns of each student navigating the
classroom space (Vasquez et al., 2019). Honouring varied dialects and
vernaculars over a standard form of language, including digital and mul-
timodal texts in addition to high canonical literature, and respecting the
full-embodied, collaborative nature of meaning-making will equip youth
with the confidence and tools required in our ever-evolving, complex
landscape. Literacy has truly transformative potential, and it is up to us
as educators, researchers, and administrators to create the conditions for
young people to unleash it.
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Resumen

El objetivo de este articulo de investigacion es analizar los trazados que en torno a la
primera infancia y la educacion inicial vienen construyéndose en Bogota. Metodoldgica-
mente se trabajé desde el analisis de narrativas en la construccion de dos categorias cen-
trales que son el cuidado y la equidad de genero vy los trazados del cuidado intercultural
desde la Primera Infancia. A modo de conclusion se explicita la necesidad de desenciali-
zar el cuidado y fortalecer los escenarios de equidad de género desde la primera infancia
para transitar incluso a una educacion inicial desgenerizada y que involucre escenarios
interculturales.

[Palabras clave

Primera Infancia; cuidado;
cultura; género

Abstract

IKeywords

Early Childhood; care; culture;
gender

Resumo

The objective of this research article is to analyze the plans that are being built around
early childhood and initial education in Bogota. Methodologically, we worked from the
analysis of narratives in the construction of two central categories that are care and gen-
der equity and the outlines of intercultural care from Early Childhood. In conclusion, the
need to de-essentialize care and strengthen gender equity scenarios from early child-
hood is made explicit to even transition to a degendered initial education that involves

intercultural scenarios.

N.> 92

O objetivo deste artigo de pesquisa é analisar os caminhos que estdo sendo construi- Palavras-chave

dos em torno da primeira infancia e da educacao inicial em Bogota. Metodologicamen-
te, trabalhamos a partir da analise de narrativas, 0 que permitiu a construgao de duas
categorias centrais: “cuidado” e "equidade de género”, bem como 0s contornos do cui-
dado intercultural desde a primeira infancia. Em conclusao, fica explicita a necessidade
de desessencializar o cuidado e fortalecer os cenarios de equidade de género desde a
primeira infancia, visando, inclusive, a transi¢ao para uma educagao inicial desgenerizada,
qgue envolva cenarios interculturais.

primeira infancia; cuidado;
cultura; género



Introduccion

La Primera Infancia se configura como ese momento desde el nacimiento
hasta los 6 u 8 afios, en el que la educacién y las experiencias enriquecidas
son vitales, dado que, de acuerdo con las posibilidades del medio, las nifias
y los niflos pueden desplegar sus subjetividades e insertarse en los modos
de produccion de humanidad a través de la socializacion. En ese momento
se tejen las necesidades de cuidado, pues como lo explicita Engster
(2018), antes de que las personas sean capaces de dar su consentimiento a
cualquier tipo de contrato social, necesitan una gran cantidad de atencién
personal, generalmente de varios cuidadores diferentes, lo que da cuenta
de la importancia que estos tienen en los primeros anos, pero que ademas
se extiende desde la interdependencia en distintos momentos de la vida.

Por tanto, el cuidado es un elemento indispensable para la vida social,
que no esta circunscrito exclusivamente a un género o grupo de personas
especificas, sino que puede ser desplegado y recibido por todos los seres
humanos, con elementos que van desde el tacto sensible y respetuoso, las
acciones amorosas o de proteccion, hasta la provision de alimentos o el
suplir necesidades basicas, entre otros aspectos que se extienden a la hora
de establecer ejercicios de cuidado para si mismo/a o para otras, otros.

El cuidado entonces no tiene necesariamente que ser generado solo
por las mujeres, lo que ha sido una perspectiva esencializada que se
mantiene adn hoy (Gago 2019), y que ha dado cuenta de estereotipos
de género que se perpettan, siendo precisamente la Primera Infancia el
momento en que comienzan a generarse las distintas visiones alrededor
del género. Como lo explicitan Smith, Hurst y Linden-Perlis (2022), diver-
sas investigaciones muestran que nifios y ninas entienden y cumplen las
normas de género estereotipadas desde los 3 anos, pero abordar este tema
con ellos genera muchos temores en los adultos, lo que implica que estos
estereotipos se siguen reproduciendo.

En esa medida, en este articulo se coincide con Butler (2014) cuando
plantea que el género es una norma que opera dentro de las practicas
sociales bajo el estandar implicito comin de normalizacién, en muchos
casos de maneras dificiles de percibir y mas clara y dramaticamente dis-
cernibles en los efectos que producen; pero, ademads, es importante el
reconocimiento de la necesidad de salir de lo binario, como forma de
reproduccion politica que niega otras posibilidades subjetivas.

Estas negaciones también se suscitan desde los procesos de racia-
lizacion que estan atravesados por los aparatos de la colonialidad, y
frente a lo que las comunidades indigenas han explicitado la necesidad
de la interculturalidad en todas las relaciones construidas, entendién-
dose esta como un marco tedrico, empirico y metodolégico que permite
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interrelacionar los saberes, experiencias y conocimientos propios de
los pueblos indigenas, y el conocimiento y experiencias eurocéntricos
occidentales, para construir didlogos desde un pluralismo epistemologico
(Saavedra et al., 2022).

Al revisar estos ejes, la investigacion se sitia en el marco de las
politicas interculturales y de equidad en la primera infancia, ya que el cui-
dado y la Educacién Inicial no pueden pensarse de forma homogénea, sin
reconocer las singularidades de las nifas y los nifios, y las particularidades
de sus contextos. Al respecto, Bogota ha sido una ciudad referente por sus
iniciativas culturales y politicas, y se ha destacado por el Sistema Distrital
de Cuidados," que es el primero en América Latina, pero también por las
iniciativas de fortalecimiento de la equidad desde la Primera Infancia. De
acuerdo con el informe de rendicién de cuentas de la Alcaldia de Bogota
(Secretaria Distrital de Integracion Social [spis], 2020) en la ciudad 730 301
personas corresponden a nifas y nifios entre 0 y 5 anos:

99 655 ninas, nifos y gestantes fueron atendidos en 2022, en los ser-
vicios de Educacion Inicial desde la Secretaria Distrital de Integracion
Social, en donde se promueve el desarrollo y la proteccién integral a
través de 2 modalidades familiares: Creciendo Juntos y Crecemos en
la Ruralidad, y 4 institucionales: Jardines Infantiles Diurnos, Jardines
Infantiles Nocturnos, Espacios Rurales y Casas de Pensamiento Inter-
cultural

Estas constituyen las formas en que se encuentra distribuida la aten-
cion a la Primera Infancia en el Distrito Capital.

En este sentido, aunque en Bogota se siguen los lineamientos contem-
plados en la politica publica para nifos y nifas, desde la gestacion hasta
los 6 afnos (2006) y la Ruta Integral de Atenciones (riA),* se destacan preci-
samente porque han generado programas de reconocimiento intercultural
y de equidad de género que van mas alla de los lineamientos generales,
y que pueden ser de suma utilidad para las reflexiones y modificaciones
en las politicas de infancia y Primera Infancia en Colombia o en otros
lugares de Latinoamérica.

Al revisar algunas investigaciones previas sobre la Primera Infancia
en Bogotd que estén en directa relacion con los ejes temdticos de este
texto, se encuentra la de Caro (2019), que analiza algunas tensiones y
contradicciones en la implementacién de los derechos de la nifiez a partir

1 Sistema implementado por la Alcaldia y liderado por la Secretaria de las Mujeres, que
busca que las personas cuidadoras tengan espacios de esparcimiento y formacién, a
través de la estrategia de manzanas del cuidado (para mas informacién, véase https://
bogota.gov.co/mi-ciudad/mujer/sistema-distrital-de-cuidado-en-bogota-sitio-web).

2 Herramienta que define un conjunto de acciones para materializar la atencién integral
de los ninos y ninas de Primera Infancia en Colombia.
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del caso de tres Casas de Pensamiento Indigena (cpi) en Bogotd. La autora
se pregunta por las politicas globales y las interpretaciones locales de la
educacion de la Primera Infancia, en aras de encontrar ideas sobre lo que
significa atender a nifios pequenos de grupos minoritarios, y problematiza
estos ejes; sin embargo, dado que es un estudio de caracter exploratorio
con limitaciones, expresa lo siguiente:

Moreover, they have published an indigenous curriculum for early
childhood education, placing their beliefs and their purpose of CPI in
Bogota. They find their strength and place by helping each other and
by “sharing their knowledge” from one CPI to the other. For Taita Ca-
saC, the bigger goal is to “try to give children all these diversities, in
languages, in clothes, in principles, values and habits”. According to
him, by working together and spending time with children in all the
different CPIs, they manage to guarantee that “their own cultures and
knowledge are known to the little ones” (Taita CasaC 2016). This rela-
tionship between indigenous communities and different governments
is part of a bigger question of how to deal with diversity and equity in
our modern societies (Vandenbroeck 2004). Should we reduce chil-
dren’s education and care to their ethnic background, or should we ask
them to attend a conventional setting and expect them to cope and to
become part of what is conceived as conventional? (Caro, 2019, p. 13)

Aunque se encuentran otras investigaciones como las de Rubio-Co-
dina y Grantham-McGregor (2020) o Rodriguez-Pérez et al. (2018) sobre
aspectos relacionados con la medicién del desarrollo infantil en Bogota
o la formacion de agentes educativos, no estan en directa relacién con
los ejes sobre los cuales trata este articulo, lo que explicita la pertinencia
que tiene esta indagacion, especialmente cuando, por ejemplo, en asuntos
relacionados con la violencia sexual

[cabe] sefialar que en 2019 las nifas y adolescentes representaron el
85,6 % de las mujeres valoradas por presunto delito sexual, y que, para
ese afo, 7 de cada 10 personas valoradas en Colombia por ser victimas
de presunto delito sexual eran nifias y adolescentes entre los 0 y los 17
afos. (Corporacién Sisma Mujer, 2020, p. 22)

Y en el caso de los nifios y nifas indigenas o afrodescendientes, aun
si se controlan variables socioeconémicas, de salud, la autoidentificacion
como indigena o afrodescendiente se asocia con un mayor riesgo de retraso
en el crecimiento y desarrollo infantil (Mena-Meléndez 2020), lo que da
cuenta de la importancia de generar procesos de Educacion Inicial que
consideren las particularidades culturales de ellos y ellas, y que puedan
apoyar en la prevencion de las violencias que afectan a las nifias desde
la Primera Infancia.
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Y es que precisamente la Educacion Inicial se configura como ese
espacio de relacionamiento y de incorporacién de normas sociales, de
experiencias con otros y otras mds alla de la familia, pero también de
construccién subjetiva en el que se encuentran las nifias y nifos en sus
primeros anos de vida, cuando comienza a responderse la pregunta central
de quiénes y como queremos ser, y se fundamentan las posibilidades de
aprendizaje, lo que configura la Educacion Inicial como un escenario
relevante para el presente y futuro de los sujetos.

Teniendo esto presente, es esencial analizar experiencias especificas
de atencién y Educacion Inicial, como las que se han venido configurando
en Bogotd, lo que en alguna medida se efectué desde la investigacién de
la que emerge este articulo.

Metodologia

El enfoque desde el cual se desarrolla esta indagacion es cualitativo, desde
una metodologia de analisis de narrativas para dilucidar las perspectivas
de los participantes, lo que permitié que surgieran diferentes historias
y se organizaran segun su significado (O’Sullivan et al., 2022). No hay
una verdad que tenga que aflorar en el ejercicio narrativo, ya que las
experiencias son escogidas por el narrador(a) dentro de lo infinito de
cada instante vivido sin imposiciones externas (Lindén, 1999), o como lo
plantean Bolivar et al. (2001),

la narrativa designa la cualidad estructurada de la experiencia vista
como relato; por otro lado, las pautas/formas de construir sentido, a
partir de hechos temporales personales, por medio de la descripciéon y
analisis de los datos. La narrativa es tanto una estructura como método
para recapitular experiencias. (p. 17)

En esa medida se consideré que era una metodologia adecuada para
el proceso investigativo.

Las entrevistas, por su parte, constituyeron la técnica para la cons-
truccion de los datos, las cuales fueron efectuadas con tres funcionarias
de la Secretaria de Integracion Distrital, de manera virtual a través de la
plataforma Teams, ya que en 2021 —cuando se llevé a cabo esta indaga-
cién—, Colombia alin se encontraba en el periodo de la pandemia, y con
medidas de confinamiento y distanciamiento social. Una vez transcritas
las entrevistas fueron leidas y releidas en aras de la construccion de cate-
gorias; asi se identificaron elementos claves de cada narracion que luego
se explicitaron en un informe general y en algunos otros productos para
publicacion.



Las consideraciones éticas fueron previamente revisadas con las par-
ticipantes, quienes fueron seleccionadas por su liderazgo en torno a los
procesos de Primera Infancia por la misma Secretaria.

El cuidado y la equidad de género desde la Primera
Infancia

Bogota ha sido una ciudad clave en Colombia en torno a los procesos
de Primera Infancia, y de manera especifica las acciones que viene
desarrollando llaman la atencién por los momentos reflexivos sobre la
educacion inicial:

Esta educaciéon pensada como un proceso que fortalece las capaci-
dades y nifas y nifios de Primera Infancia y también de sus familias
en clave de potenciar ese rol protector, permitiendo generar: equidad,
justicia social, oportunidades de desarrollo desde antes del nacimien-
to, desfeminizar la pobreza desde de la primera infancia con modelos
pedagdgicos que cuentan con el enfoque de género que sea transver-
sal, desarrollar redes de cuidado que permitan la construccion de te-
jido social para que a nifias y nifos se les permita crecer en entornos
protectores y volverse a pensar en qué significa mi entorno protector.
(Entrevista, profesional Primera Infancia 1, de la spis, 2021)

En efecto, la proteccion ha sido de las categorias mas usadas en torno
a la primera infancia en el pais, pero quizas de las menos reflexionadas,
precisamente por todo el entramado alrededor de los nifos y las nifas
como sujetos que deben ser cuidados y protegidos. Esto puede ser cierto,
pero habria que preguntarse cual es el sentido de la proteccién y como
también se reconoce a los ninos y nifas como sujetos que cuidan y prote-
gen a otros y otras con los que puedan interactuar. Retomando a Nussbaum
(2005), esto se articula con el fortalecimiento de las capacidades infantiles
y con el cultivo de la humanidad, desde estos primeros anos de vida.

Trabajamos con lo que tiene que ver con el cuidado calificado, a través
de planeaciones que se realizan sin dejar de lado ese foco diferencial que
se trabaja, siempre en la cultura e idiosincrasia y la corresponsabilidad
que estd muy ligado al sistema distrital de cuidados y la distribucion de
cuidado, que es la apuesta que tiene en el Distrito, para que no solamente
sea un trabajo de la mujer si no que se realice con todos los miembros del
hogar. (Entrevista, lideresa Primera Infancia, de la spis, 2021)

Este aspecto es transversal en términos de la equidad de género vy el
cuestionamiento a los modelos estereotipados de construccion generizada
desde las familias que van reproduciendo estereotipos de manera simbé-
lica, y que ha situado a las mujeres en el escenario de lo reproductivo y
a los hombres en lo productivo. Como lo plantean Gaba y Salvo (2016):
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La continuidad de politicas publicas de cuidado dirigidas exclusiva-
mente a las mujeres y de flexibilidad organizacional explicita o impli-
citamente dirigidas solo a mujeres, legitima y reproduce la feminiza-
cién de los cuidados y reenvian, desde lo simbélico y lo material, al
varén al mundo del empleo. (p. 32)

Por esta raz6n es sumamente importante que la misma institucionali-
dad genere estas transformaciones desde un proceso de roles con potencia
politica que involucre a hombres y mujeres, que desfeminicen el campo
de la Primera Infancia y lo puedan dotar de sentidos mds equitativos que
impliquen, como lo plantean en Bogotd, a las familias, ya que

la erradicacion de las violencias de género debe hacerse por medio de
un tejido conjunto, dado que las agentes educativas pueden fomentar
nuevas perspectivas del género en los nifios y nifas, pero si en sus ho-
gares se siguen reforzando los estereotipos violentos no se lograran los
objetivos trazados. (Arroyo Ortega y Hernandez, 2022, p. 185)

Desde esta apuesta de Bogota, la incorporacién transversal de las
familias en todos los procesos de la Educacién Inicial es esencial, sobre
todo en el caso del programa Creciendo en Familia, el cual tiene como
“poblacion objetivo para nifios y nifias menores de 3 afios o de 6 afios, que
tienen restricciones médicas para asistir a Jardines infantiles y que habitan
en las zonas urbanas de Bogota en condiciones de vulnerabilidad social”
(entrevista, profesional 1 Primera Infancia, de la spis, 2021); un programa
clave en la atencién inicial, ya que interroga el modelo escindido que se
ha venido perpetuando en la Educacion Infantil que parece desconfiar
de las mismas familias y cuidadores frente a sus responsabilidades con
ninas y ninos.

Y esto va en directa consonancia con el Sistema Distrital de Cuidado
y el reconocimiento de que las cuidadoras y cuidadores de nifios y nifias,
mas alla de sus roles y responsabilidades, son personas que necesitan
también tener tiempos para cuidar de si:

La liberacion de tiempos de cuidados para los cuidadores y cuidado-
ras, para que puedan asumir tipo de accion el pensarse en otras mo-
dalidades, para que las familias y en este caso muy direccionado a
las mujeres, puedan tener otras posibilidades en su vida, pensar en
aquello que quieren hacer, mientras las nifas y los nifos estan en las
modalidades, las estrategias pensar en algo que ha sofiado, ya sea de lo
académico, a nivel laboral o algo que ellas siempre han querido hacer,
eso es lo que busca, como esa liberacién de tiempo, poderles dar otras
oportunidades y que la ciudad les ofrezca otras oportunidades. (Entre-
vista, profesional Primera Infancia, de la spis, 2021)



El cuidado, histéricamente feminizado en Latinoamérica y en otros
paises, ha situado a las mujeres en relacion siempre con la vida de los otros,
pero poco en el desarrollo de sus propias existencias, generandose las
triples jornadas explicitadas por las teorizaciones feministas (Gago, 2019),
y que ha puesto también la mirada académica en las distintas violencias
que sufren cotidianamente las mujeres, por lo que desde el Distrito se
trabaja también con ejercicios de nuevas masculinidades:

empieza a través de la convocatoria y acompafamiento a familias y
de este modo involucrar también a los hombres a estas situaciones
que plantearon Jardines Infantiles y que se involucren porque es el rol
y es algo absolutamente importante [...] y empezar a que las mujeres
puedan de alguna manera desprenderse también de ese temor y de ese
miedo frente a lo que se ha naturalizado, como lo decia ahora, a esas
situaciones que no necesariamente tenian que tener violencia fisica,
una cantidad de violencias tal vez que ellas habian sido también en
sujeto y que ya empiecen a verbalizar empiezan a salir una cantidad
de situaciones en muchas direcciones locales en 2019. (Entrevista, pro-
fesional 1 Primera Infancia, de la spis, 2021)

Las violencias sistematicas que vienen sufriendo las mujeres han sido
en muchos casos escasamente reflexionadas en los escenarios asociados a
la Primera Infancia, que ha centralizado en ellas todas las responsabilida-
des, desde un estatuto de maternidad que desconoce las responsabilidades
de otros actores claves en la Primera Infancia y la infancia —los hombres—:
-y que lleva a que como lo expone Gago (2019)

Las violencias machistas expresan una impotencia que responde al des-
pliegue de un deseo de autonomia (en contextos fragiles y criticos) de
los cuerpos feminizados. Llevar adelante este deseo de autonomia se
traduce inmediatamente en practicas de desacato a la autoridad mas-
culina, lo cual es respondido con nuevas dinamicas de violencia que
ya no pueden caracterizarse s6lo como “intimas”. (Gago, 2019, p. 32)

Por esto, las acciones definidas para incluir a los hombres en torno
a preguntarse por su propia masculinidad y cémo esta se asocia con el
ejercicio de la paternidad, también va ligada al fortalecimiento del tejido
comunitario, que ha sido precisamente con la prevalencia de la institu-
cionalizacion y las violencias propias del conflicto armado, un tejido
sumamente afectado:

Otras acciones estratégicas es fortalecer esas redes frente al cuidado
comunitario, aparte de redes que ha sido también apuesta desde hace
tiempo que se debe continuar fortaleciendo, también cémo involucrar
a esa comunidad que hace parte, en este caso de la modalidad de
Jardines infantiles y como todas y todos hacemos parte del jardin. (En-
trevista, profesional T Primera Infancia, de la spis, 2021)
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El cuidado, como lo plantea Boff (2002), pasa por una actitud de
sensibilidad ética frente al otro, lo otro, lo vivo, que no desconoce las
interconexiones de las que somos parte, mas alla de las responsabilidades
individuales, dado que “cuidar representa una actitud de ocupacién, de
preocupacion, de responsabilizacion y de compromiso afectivo con el
otro” (p. 29). Esto no implica restarle capacidades al otro o situarlo en
un escenario de indefensién, sino el reconocer la necesidad de desplegar
acciones de cuidado mutuas que nos saquen de la indiferencia y pueda
reconocerse desde cada persona la vulnerabilidad que nos habita en la
humanidad o que incluso se extiende a lo vivo y que lleva a considerar
que “es necesaria la implementacion de estrategias transversales y de esta
manera acompafar a nifas y nifos con diferencia étnica, con discapa-
cidad, victimas del conflicto armado o identidad de género” (entrevista,
profesional 2 Primera Infancia, de la spis, 2021). Asi, el acompanamiento
es respetuoso del otro, de la otra; un punto fundamental en cualquier
proyecto de cuidado.

El sistema de cuidados no implica perfeccion en la accion, pero si el
poder explicitar un pensamiento que salga de las acciones individuales en
torno a los mas cercanos, y pueda generar una reflexién profunda hacia
los otros, otras, otres y sus necesidades, pero también involucra en el caso
de Bogota una perspectiva sumamente interesante alrededor de la Primera
Infancia, que no se circunscribe a las acciones concretas de la educacion
inicial en los entornos institucionalizados, sino que se configura como
una bisqueda ciudadana mas amplia:

eso que nosotros hablamos a diario de reconocer las voces y ver a las
nifas y los niflos como sujetos de derechos, tiene que materializarse
en las acciones no solamente que la profe haga en su jardin infantil,
en el lugar donde esté, no debe de ser algo que se visibilice en cada
una de las acciones que hacemos todos los ciudadanos en la calle, en
el Transmilenio, en la tienda. (Entrevista, lideresa Primera Infancia, de
la spis, 2021)

Pensar las responsabilidades y posibilidades en torno a la Primera
Infancia y los procesos con nifios y nifias pequenos, no solo como una
responsabilidad de quienes estan como sus agentes educativos o cuida-
dores, sino como una apuesta de ciudad, constituye un asunto valioso
que, aunque no estd materializado en su totalidad, amplia el campo y
el reconocimiento de sus derechos mucho mas all3, lo que evidencia las
diversas formas de vivir la infancia que pueden explicitarse cotidianamente:

Esto implica el reconocimiento de la pluralidad de las infancias, de la
Primera Infancia, dado que no se viven de la misma manera en un con-
texto que en otro, desde una la puesta de ciudad es un reconocimiento
de las ninas y de los nifios y de sus voces, entonces nosotros hablamos



desde Primera Infancia, pero nosotros también reconocemos que no
es solo una infancia, no, si no las infancias entonces: las infancias con
discapacidad, las infancias étnicas, las infancias indigenas y eso nos
pone en una postura de ese reconocimiento y luego de hacer ese reco-
nocimiento de poder construir con ellos y con ellas y con sus familias.
(Entrevista, profesional 2 Primera Infancia, de la spis, 2021)

El reconocimiento de la pluralidad de las formas de vivir, de las dis-
tintas experiencias que pueden tener los nifos y nifias pequefios desde sus
singularidades, se constituye en un asunto central, especialmente cuando
desde las politicas publicas o los propios enclaves institucionales aparece
la Primera Infancia como un espacio homogéneo, lo que no deja lugar a
las diversas perspectivas y formas de habitar el mundo.

Pero ademds, como lo expresa Noddings (2012), toda vida humana
comienza en una relacion, y es a través de las relaciones que surgimos
como individuos, por lo que en relaciones de igualdad, las partes inter-
cambian periédicamente posiciones de cuidado y reciprocidad, e incluso
cuando esto, por las condiciones propias de la persona que es cuidada, no
es posible, ambas partes contribuyen al establecimiento y mantenimiento
del cuidado que se constituye en una capacidad humana que puede expan-
dirse, fortalecerse y aprenderse.

Propiciar que desde los primeros afios los nifios y nifias puedan esta-
blecer roles mas equitativos de género y verse a si mismos como sujetos
en interdependencia que cuidan y son cuidados desde su humanidad,
constituyen posibilidades factibles para desencializar el cuidado y, a su vez,
contribuir a la construccién de espacios género sensibles que transformen
las condiciones de subalternidad femenina histéricamente instaladas y
permitan otras formas de subjetividades masculinas.

Los trazados del cuidado intercultural desde la
Primera Infancia

Otro asunto central para este momento son los procesos de Educacién
Inicial intercultural, que implica reconocer los saberes indigenas, afrodes-
cendientes, rom en los escenarios de educacion inicial:

Las Casas de Pensamiento Intercultural, cuya poblacién objetivo son
los nifos y ninas menores de 5 aios que habiten en la ciudad de Bo-
gotd. Estas casas surgen como los jardines infantiles indigenas, nacen
como respuesta a la diversidad que tiene como tal Bogotd frente a las
comunidades y que luego toman este nombre [...] porque finalmente
confluyen alli muchas expresiones de ser y estar en el mundo no que
solamente esta dirigido a nifias, nifos y familias que hacen parte de
comunidades indigenas, si no que es para las nifias y los nifos de la
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ciudad, pero alli no saben otro tipo de experiencias y se posibilitan
otro tipo de experiencias, precisamente porque esta conviviendo con
una comunidad indigena y tiene la posibilidad de compartir esas cos-
movisiones y esa cosmogonias que hacen parte de sus diferentes ritua-
les y de como se potencia el desarrollo de las nifias y los nifios en otros
espacios y en otras posibilidades de existir el pensamiento intercultu-
ral. (Entrevista, profesional Primera Infancia, 2021)

Estas epistemologias indigenas pueden aportar otras formas de relacio-
namientos en torno a la educacién infantil, por lo que estos escenarios inter-
culturales no solo pueden propiciar la mayor apertura de las comunidades
indigenas y su pensamiento en el mundo occidental, sino que se constituye
en una forma de disminuir los escenarios de desconocimiento racista desde
la Primera Infancia, reconociendo las competencias y la sensibilidad inter-
culturales definidas como las habilidades, el conocimiento y las actitudes
necesarias para relacionarse de manera adecuada y eficaz con grupos de
personas de diversas culturas (Madrid Akpovo y Nganga, 2018). Ademas,
las sensibilidades interculturales son cada vez mas necesarias en un mundo
globalizado y estas no solo deben propiciarse entre los y las docentes, sus
familias, sino y sobre todo entre las nifas y los nifos pequefios.

Los gobernadores de los diferentes pueblos que estan presentes en
Bogotd toman la decisién de hablar con el Gobierno distrital en ese
momento y les dicen que consideran tener un saber propio que puede
potenciar el desarrollo de los nifos y nifias. De esta manera nacen las
Casas de Pensamiento Intercultural, que es un servicio social dirigido a
nifos, ninas y habitantes de la ciudad, especialmente pertenecientes a
pueblos indigenas pertenecientes a la Secretaria de Integracién Social
de Bogotd, en cumplimiento a las acciones de afirmaciones indigenas.
(Entrevista, lider Primera Infancia, de la spis, 2021)

Histéricamente en Colombia, asi como en otros paises de Latinoa-
mérica, los pueblos indigenas y afrodescendientes han sido marginali-
zados, excluidos y discriminados, situacion que ha generado violencias
sistematicas contra ellos y ellas (Palacios y Mondragon, 2021), las cuales
pueden perpetuarse si no se reconocen desde los modelos de atencién
en la Primera Infancia, sus epistemologias y formas de relacionamiento.
Si estos modelos de atencién y de construccion de las politicas publicas
no incorporan los conocimientos de estas personas y comunidades, se
genera un racismo interpersonal y un racismo sistémico dentro de nuestros
sistemas de atencién; por eso la necesidad de abordar estas realidades
estructurales que impactan la salud y el bienestar de los pueblos indigenas
(Fraser et al., 2021). Estos espacios interculturales explicitados en el modelo
de atencién en Bogotd son una experiencia significativa que puede ser
retomada en otros contextos y territorios por la potencia y posibilidades
de intercambio:



Operan como un jardin infantil y también conforme a los lineamien-
tos y estandares de calidad, adicionalmente cuentan con sabedores y
sabedoras indigenas donde no son maestros, sino para la intercultural
y aplicar saberes como la musica, las plantas medicinales o las len-
guas, cumpliendo asi a las acciones afirmativas indigenas. Las Casas
de Pensamiento Intercultural manejan escenarios como siembra, es-
piritualidad y usos y costumbres. (Entrevista, lider Primera Infancia,
spis, 2021)

Pero que ademds pueden ser experiencias valiosas de aprendizaje
para los docentes de Educacién Inicial, siempre y cuando sean revisadas
una y otra vez por medio de la investigacion, y se generen en lo coti-
diano nuevas preguntas y lentes para observar nuestras propias practicas
profesionales, suposiciones y sesgos, y las maneras en que se desarrollan
dichas experiencias desde sus posibilidades y opacidades (Madrid Akpovo
y Nganga, 2018).

En esta medida, la generacion de apuestas interculturales desde la Pri-
mera Infancia reconoce la diversidad de experiencias, de formas de habitar
la infancia, de crianza y educacién que se sale de los formatos monolégicos
y estandarizados; ademads de los distintos saberes en un pais a todas luces
pluriétnico como Colombia. En palabras de Arroyo Ortega (2016),

Las reflexiones propuestas desde la interculturalidad apuntan a salirse
de las rutas tradicionalmente instaladas y generar nuevas formas de
acercamiento a los actores sociales y a las realidades contextuales de
las que estos forman parte, evidenciando sus diversidades como suje-
tos, sus posibilidades de agencia y actuacién, pero también las opa-
cidades que los habitan. En esa medida es una critica a un modelo
civilizatorio. (pp. 56-57)

En el caso de Bogot3, esto esta atravesado por todas las articulaciones
en torno a las distintas estrategias que desde la ciudad se han venido
implementando para acompafar a los nifos y nifas y sus familias, como
la Estrategia Atrapasuefios, Estrategia Entre Pares, Estrategia Sawabona,
Estrategia Raizal Aidentity, Casas de Pensamiento Intercultural, Creciendo
en Familia en la Ruralidad y la Estrategia Rom:

Todas estas iniciativas nacen hace més de 10 afos, las historia de algu-
nas de ellas hablan de lo que tiene que ver con comunidades étnicas,
son una respuesta a las acciones afirmativas de pueblos, histéricamen-
te segregados como los pueblos indigenas, las comunidades negras,
afrocolombianas, raizales, palenqueras y el pueblo rom que tiene el
distrito. Nos interesa que los nifos crezcan de manera mds segura y
sobre todo entendiendo que esta diversidad esta en todo el mundo y
evitar en gran medida todo el tema de segregacién y racismo. (Entrevis-
ta, lider Primera Infancia, de la spis, 2021)
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Fortalecer las perspectivas interculturales y de equidad desde la Educa-
cion Inicial es un asunto de gran importancia ético-politica, en un pais tan
atravesado por el racismo en sus distintas manifestaciones, el machismo y
las nuevas formas de dominacion colonial. Aunque la raza, como lo plan-
tea Quijano (2014), es un invento socialmente construido para perpetuar
la dominacién sobre otros seres humanos, no puede desconocerse que
los procesos de racializacion y etnizacion que inferiorizan la diferencia
siguen siendo un obstaculo para la equidad educativa para nifos y nifas
afrodescendientes o indigenas. Esto los sitia en lugares de desventaja
educativa o de sufrir practicas racistas en los distintos contextos desde
edades muy tempranas; un racismo encubierto en practicas cotidianas que,
en muchos casos, no son ni siquiera conscientes para el mismo agente
educativo o funcionario que las ejerce, porque han sido naturalizadas,
pero no por eso son menos lesivas con las personas que las sufren.

Por esto se enfatiza en la perspectiva de Bogota:

Como tal de las estrategias, tenemos unas lineas de accion desde el
enfoque diferencial: La primera de ellas es la transformacién de re-
presentaciones sociales, imaginarios y percepciones discriminatorias y
segregacion mixta. La respuesta institucional y diferencial para la supe-
racion de la discriminacién y la segregacion [...] las estrategias flexibles
y diferenciales: entonces, [...] tenemos dos servicios esenciales como
es: Creciendo en Familia en la Ruralidad y las Casas de Pensamiento
Intercultural. (Entrevista, lider Primera Infancia, de la spis, 2021)

Debido a que nifos y nifas racializados, con discapacidades, de
entornos rurales, en suma, quienes encarnan la diferencia son los que
sufren mayores niveles de segregacion, es fundamental que las instituciones
educativas se sensibilicen sobre estos hechos y no los invisibilicen, ya que
como lo plantean Hancock et al. (2021), aunque las experiencias son Gni-
cas, los nifios racializados con discapacidades por ejemplo, experimentan
en gran medida patrones de exclusién y discriminacion mucho mayor en
las instituciones para la Primera Infancia, incluido un mayor escrutinio de
su comportamiento y tasas desproporcionadas de suspension y expulsion.
Esto puede configurar formas de relacionamiento social excluyente que
se perpetden a lo largo de la vida, disminuyendo sus posibilidades y el
desarrollo de sus capacidades.

Precisamente, la atencién a nifos y nifias con capacidades diversas
es otro punto que en esta estrategia desde el programa de Primera Infancia
en Bogota también se ha enfatizado:

La estrategia Entre Pares este afio cumple 12 anos y surge de la ne-
cesidad de atender a nifos y nifas con discapacidad en alteraciones
en el desarrollo en la Primera Infancia, también hablamos de nifas y
nifos con restricciones médicas, ya que no es solo institucionalizacién



porque hay nifos y nifas que no pueden asistir a los Jardines Infantiles
y entonces el equipo hace toda la atencién a los nifos y nifas que tie-
nen restricciones médicas. (Entrevista, profesional 2 Primera Infancia,
de la spis, 2021)

Este tipo de iniciativas es de suma importancia en términos del for-
talecimiento de sus subjetividades y del reconocimiento de las historias
de vida de los nifos, nifias y sus familias, del reconocimiento de sus
potencialidades y modos de vida, para salir de los escenarios coloniales
en torno a sus experiencias y procesos vitales. De acuerdo con Hancock
etal. (2021), son amplios los ejemplos de como el racismo y el capacitismo
refuerzan de manera interdependiente las normas de blancura y exclusion
en contextos de Primera Infancia, lo que incluye marcos para comprender
el desarrollo infantil que interpretan el desarrollo “tipico” a través de
perspectivas predominantemente blancas y eurocéntricas, y mandatos
para identificar a los niflos que es poco probable que alcancen los hitos
asociados con esas perspectivas de desarrollo, lo que tiene incidencias en
la vida de ellos y ellas, posterior a esos primeros anos de vida (Hancock
etal.,, 2021).

Esta perspectiva, centrada en reconocer las subjetividades y singula-
ridades de los nifos y nifias desde su Primera Infancia, no significa que
desconozca las dificultades que ellos y ellas puedan atravesar, sino que, por
el contrario, desde el conocimiento de sus historias de vida se generarian
los apoyos que cada uno y cada una requiere:

Todo lo que tiene que ver con la trasformacién de imaginarios, ya que
uno de los objetivos principales es poder hacer esos didlogos con los
agentes educativos que estan con los nifos y las nifias con discapaci-
dad y alteraciones en el desarrollo y son esos imaginarios que hist6-
ricamente se han llevado a cabo, y pongo un ejemplo: un nifio con
autismo que vive en su propio mundo y su propio universo y esta en
un imaginario muy marcado, entonces desde la estrategia lo primero
que hacemos es “vamos a conocer a ese nifio, esa nifa y conocer a su
familia”, y desde alli partimos para decidir cuales son los apoyos que
él requiere para su participacion. Entonces, nuestro punto de partida
nunca sera el diagnéstico, ya que muchos nifios y nifas no lo tienen,
entonces lo importante es construir ese ambiente de inclusion con los
nifios y las maestras, y cambiar ese lenguaje y ese proceso. (Entrevista,
profesional 2 Primera Infancia, de la spis, 2021)

Las estrategias planteadas no solo se centran en buscar alternativas
para que los nifos y nifas puedan incorporarse a los procesos de la edu-
cacion inicial, sino que también los conocen y reconocen desde su huma-
nidad, desde los contextos familiares en los que viven y las posibilidades
de participacion que puedan tener; asi se generan acciones pedagégicas
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que cambien los esquemas construidos hacia los nifios y nifias que tie-
nen alguna dificultad en sus procesos vitales, interrogando el capacitismo
inhabilitante.

Como lo explicitan Richter et al. (2018), la acumulacion de adversi-
dades, como la pobreza extrema, los conflictos familiares y sociales y el
estrés individual y social, tiene efectos directos en el desarrollo cognitivo
y socioemocional de los ninos pequenos, y puede alterar la capacidad de
los cuidadores, las familias y las comunidades para proteger y proporcionar
entornos enriquecedores para su desarrollo. Por esta razén son funda-
mentales las estrategias institucionales reparadoras, incluyendo las que
reivindican la diferencia como una posibilidad emancipadora subjetiva:

La Estrategia Sawabona es una palabra de la lengua zulu, es una apues-
ta de la ciudad para esa indicacion de la segregacién y el racismo mar-
cado de algunos adultos hacen y transmiten a las nifias y a los nifos,
esa Sawabona, como les dije, es una palabra zulu que significa “te res-
peto”, es un saludo: “yo te respeto y te valoré y ti eres importante para
mi”. [...] La Estrategia Sawabona nace en el 2016 como una estrategia
de pervivencia cultural, para el reconocimiento de la diversidad cultu-
ral y la garantia de los derechos de la comunidad negra, palenquera y
raizal en los escenarios de primera infancia movilizando las practicas
culturales y ancestrales, en el cumplimiento de las acciones afirmativas
(Entrevista, lider Primera Infancia, de la spis, 2021)

En este sentido, las practicas coloniales y racistas que se han estructu-
rado en muchos paises latinoamericanos inician desde la Primera Infancia,
afectando las vidas de los nifos y nifias pequefios en su presente, pero
también sus trayectorias de vida futuras. El conocimiento afrodescendiente,
indigena, raizal y palenquero tiene una importancia politica y estética, en
términos no solo de la identificacion de las violencias epistémicas, estruc-
turales y coloniales que han intersectado las vidas de estas poblaciones,
sino que ademas se reconocen como profundamente validas sus visiones
de mundo, sus practicas cotidianas de encuentro y formas estéticas de
existencia, de conocimiento y espiritualidad, sin ubicarlas en el lugar de
lo exdtico o lo folclérico:

La sabedoras llegan a las nifas y los nifos de los Jardines Infantiles, an-
tes lo hacian de forma presencial en este momento lo hacen de forma
virtual, [...] y asi detonan sus dispositivos de memoria y remembranzas
de los cantos, el mover del cuerpo, los sonidos ancestrales, la cocina
tradicional, los cuentos, los mitos, las creencias y de esa manera se
aporta a la construccién de una memoria de la cultura afrodescen-
diente, palenquera y raizal sabedora; ellas tienen un saber especifico
[...]. Actualmente tenemos sabedoras del Pacifico, Atlantico y al final
algunas tienen mucha espiritualidad y oralidad, creencias concibiendo
las dos vidas: la fisica y la espiritual alrededor de la libertad, de prac-



ticas que la conexién con la naturaleza, la conexién con el alma, con
la tierra, con la luz. (Entrevista, lider Primera Infancia, de la spis, 2021)

Las practicas de emancipacién y de construccion de un performance
politico estético cotidiano, generadas por las sabedoras desde sus narrati-
vas orales y espirituales que viven los nifios y nifias que forman parte de
este programa, representan una construccion colectiva. Como lo plantea
Quintana (2020),

Al crearse como una comunidad heteroldgica, este proceso de subje-
tivacién politica ha dado vida a una serie de practicas y experiencias
que reivindican la idea de una vida digna, para confrontar no solo la
violencia soberana que ha padecido, sino también mecanismos guber-
namentales y humanitarios de conduccién. (pp. 92-93)

En este sentido las comunidades afrodescendientes, indigenas, raizales
y palenqueras en Bogotd han entendido que los procesos educativos desde
la primera infancia no pueden realizarse sin contar con ellos y ellas, y que
sus dialogos con la institucionalidad publica estarian precisamente en la
clave del reconocimiento de su dignidad humana.

Conservamos todos los valores ancestrales en las Iineas verticales de
la Primera Infancia, en la bisqueda de cambiarle los ojos a ese nifio
o a la nifa por las practicas discriminatorias que han pasado durante
muchisimo tiempo, de manera inconsciente y no se dan cuenta del
dafio que le estan haciendo a los nifios y las nifias, que evidentemen-
te es mads facil el trabajo con los niflos que con los adultos. Es muy
complejo transformar eso que vivié, entonces esa transformacion de
imaginarios es una tarea compleja. (Entrevista, lideresa Primera Infan-
cia, de la spis, 2021)

Como lo plantea Butler (2017) en conversacién con Athanasiou:

somos seres interdependientes cuyo placer y sufrimiento dependen
desde el principio de un determinado mundo social que puede dar
sustento, de un determinado ambiente que puede sostener estos de-
rechos. Lo cual no quiere decir que todos hayan nacido en un mundo
capaz de sostener estas cuestiones. (p. 19)

En este sentido, se generan condiciones de inequidad y vulneracion,
pero también posibilidades de luchas emancipatorias y de reexistencias
colectivas, incluso desde los escenarios educativos infantiles.

Esta comprension de la diferencia como posibilidad y enriquecimiento
de la vida en comdn, implica transformaciones educativas y de perspectivas
individuales y colectivas, que involucran también el reconocimiento del
enfoque de género, de la interculturalidad en todos los aspectos de la vida
de los nifios y nifas:
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de alguna manera, es también abrir la mirada desde la primera infancia
de que yo puedo tener unos gustos diversos o me puedo comportar de
forma diferente a los demds y es romper esas miradas que existen. Por
ejemplo, en la escuela, cuando se ve jugar un nifio con mufecas y a la
cocinay le dicen que esos no son juegos de nifos, o por lo contrario, si
ven a la nifia con los carros ya la estan sefialando, porque ya se a con-
vertir en una lesbiana. También por eso hacemos un acompanamiento
para orientar acerca de los derechos de los nifos y las nifas intersexua-
les durante la primera infancia ya que a veces se toman decisiones que
mas adelante no son las correctas. (Entrevista, lider Primera Infancia,
de la spis, 2021)

Como lo han escrito King et al., (2021), cada vez se reconoce mas
que identificar y prevenir las actitudes y estereotipos de género dafinos
en la infancia, antes de que se arraiguen, es clave para lograr un cambio
social amplio. Esto se considera importante para promover la equidad de
género y lograr transformaciones sociales que permitan la expansion de
la libertad y de las capacidades de los sujetos, desde su Primera Infancia
y a lo largo de su vida, por lo que es fundamental el trabajo pedagogico
con los nifios, pero sobre todo con sus familias, ya que el entorno social
y cultural cumple un papel fundamental en dichos procesos.

En términos generales, lo que viene generando Bogotd es una cons-
truccién de escenarios de reivindicacion ético-politica desde la primera
infancia, de practicas emancipatorias y de reconocimiento de la diferencia,
que se constituye no solo en una apuesta exitosa e innovadora, sino en
una experiencia de gran pertinencia social.

Esto no significa desde luego que no haya asuntos por fortalecer o
mejorar en las experiencias concretas referidas, y precisamente seria nece-
sario ampliar el marco de las indagaciones sobre estas, con las familias o
los mismos nifios y nifas, para tener un panorama mas amplio de las prac-
ticas, lo que queda como asunto pendiente para futuras investigaciones.

Interlocuciones finales

La emergencia de la Primera Infancia y la Educacién Inicial como campos
de accién de las politicas pablicas, ha dado paso a la consolidacion de
los mismos como escenarios de construccion de conocimiento en el que
es fundamental poder pensar y explorar, desde experiencias como las
que se han venido generando en Bogotd, los espacios, tiempos y afectos
de los ninos y ninas, las formas de emancipacion estética y cultural
que pueden surgir en estos primeros anos y las sedimentaciones que la
educacion generada en las familias, jardines y centros infantiles propicia
en sus subjetividades.



El cuidado como un asunto en el que se ha situado histéricamente a
las mujeres y a los nifios y nifias, nos permite evidenciar los marcos institu-
cionales y culturales favorables a la continuidad de practicas patriarcales,
dado que se sigue pensando en muchos espacios la esencializacion del
cuidado que deja por fuera a los hombres de escenarios en los que es
importante no solo su presencia, sino el de agenciamiento de discursivi-
dades y practicas de atencién amorosa a sus familias que los deslocalice
del lugar del privilegio patriarcal en el que han estado histéricamente
instalados y les lleve a involucrarse afectivamente en la cotidianidad de
la vida de los nifos y nifas, y asi pueda pensarse el cuidado como una
responsabilidad que va mas alld del género y que se establece desde un
referente equitativo de construccién colectiva.

Por otro lado, aunque Bogotd ha venido abriendo espacios para la
transformacion de practicas capitalistas patriarcales, es imperativo pensar
si es posible y deseable escenarios educativos desde la Primera Infancia
sin marcas de género, que deshagan el género o establezcan disputas con
dichas marcaciones, pero también incorporando de manera mas amplia
las pluralidades culturales y lingiisticas. Fabbri (2013) lo plantea ast:

la resistencia a la politizacién de lo personal, en tanto abre un terreno
a la exposicion de las propias practicas y a la critica y autocritica de
las mismas, con la incomodidad que volver la mirada sobre unx mismx
supone, asi como los riesgos de deslegitimacién y, por ende, de pérdi-
da relativa de posiciones de poder. (p. 119)

Esto implica, como adultos, desaprender formas de construccion del
conocimiento y relaciones instaladas, y promover transformaciones de
distinto orden en los espacios educativos y sociales, pero que pueden ser
una apuesta de futuro hacia nuevas formas de relacionamiento, y elimi-
nen, o por lo menos disminuyan las violencias y abusos que se producen
desde la infancia y continGan en muchos casos a lo largo de la vida de
muchas personas en el pais. Bogotd, como crisol cultural, ha generado unas
experiencias que, sin asumir que son perfectas, son muy interesantes para
ampliar a otros contextos o alimentar las discusiones alrededor de la vida
buena en los primeros afios desde enfoques interculturales y de equidad.

Los resultados que arrojan las narrativas de las funcionarias de Primera
Infancia del Distrito entrevistadas dan cuenta de la importancia que los
procesos del cuidado y como la pregunta por la equidad de género y la
interseccionalidad desde los primeros afos pueden generar relaciones
mas equilibradas en el presente y futuro . Adicionalmente, estos resultados
dan cuenta de la necesidad de actualizaciones en la politica publica de
Primera Infancia nacional, que incorporen lineamientos mds acordes a
las necesidades actuales de las instituciones, agentes educativos, familias,
ninos y nifas, asuntos que hoy tienen mayor peso contextual como la
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equidad de género desde los primeros anos o los didlogos interculturales
que incluyan a las nifias y nifos venezolanos, pero también a las propias
comunidades étnicas del pais con practicas mucho mas claras en términos
ético-politicos.

Estos resultados dan cuenta de que el cuidado y los procesos edu-
cativos en los primeros aios se enriquecen para quienes participan en
ellos, a partir de la construccién de escenarios de equidad y de didlogo
intercultural que reconozcan la diferencia como posibilidad epistémica
de aprendizaje y construccion colaborativa, y que pueden darse desde
la Primera Infancia y transformar las maneras en que se articulan en los
escenarios cotidianos las relaciones familiares y los procesos institucio-
nales. Pero, desde luego, es pertinente avanzar en las comprensiones de
estas transformaciones, como un asunto pendiente para pesquisas futuras.
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Resumen

Los resultados académicos del alumnado extranjero han sido motivo de estudio los ulti-
mos anos. En este sentido podemos encontrar diversas investigaciones que han demos-
trado que las razones que llevan a obtener resultados inferiores al alumnado extranjero,
en comparacion a sus pares nativos, son mucho mas complejas que meramente el nivel
socioeconomico. Se presenta una investigacion que tuvo como proposito el describir y
analizar los resultados obtenidos por los estudiantes extranjeros en la prueba Simce de
matematicas y lectura en Chile, para 4.° Basico y 2.° Medio, los anos 2016, 2017 y 2018, en
tres niveles: regional, comunal y por escuela. Para esto se realizd un analisis cuantitativo
con datos secundarios, de la region metropolitana de Chile, por ser la que concentra el
mayor porcentaje de alumnado extranjero incorporado en los Ultimos anos. Se opté por
comparar contextos similares, considerando que las variables socioecondmicas son una
de las principales explicaciones a las brechas de resultados. Dentro de los principales
hallazgos identificamos que para el caso chileno la escuela cobra gran relevancia, ya que,
en estos espacios no se observan diferencias estadisticamente significativas entre los
estudiantes extranjeros y nacionales, elemento que derriba discursos instalados bajo
la mirada de los andlisis globales y bajo los cuales podemos afirmar lo nocivo que es
analizar los resultados a niveles macro como son un pais o una region. Considerando la
relevancia ética que tiene el trabajo con resultados de alumnado escolar, se trabajé con
datos anonimizados que permitan garantizar criterios de buenas practicas y ética que se
tienen como base del estudio.
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The academic results of foreign students have been the subject of study in recent years.
In this sense, we can find various investigations that have shown that the reasons that
lead foreign students to obtain lower results, compared to their native peers, are much
more complex than merely socioeconomic level. An investigation is presented that had
the purpose of describing and analyzing the results obtained by foreign students on Chi-
le’s Simce mathematics and reading test for 4th and 2nd graders, during the years 2016,
2017 and 2018, across three levels: regional, communal and school-specific. A quantita-
tive analysis was carried out using secondary data from the metropolitan region of Chile,
as it is the region with the highest percentage of foreign students incorporated in recent
years. The study specifically compare similar contexts, considering that socioeconomic
variables are one of the main explanations for the gaps in results. Among the main fin-
dings, it was noted that in the Chilean case, the school takes on great relevance, since no
statistically significant differences are observed between foreign and national students
within these settings. This observation challenges thediscourses installed under the gaze
of global analyses, highlighting the potential misinterpretation of data when examined at
macro levels such as a country or a region. Considering the ethical relevance of working
with school student results, the study employed anonymized data to ensure criteria of

N.> 92

good practices and reserach ethics.

Resumo

O desempenho académico de alunos estrangeiros tem sido objeto de estudo nos ulti-
mos anos. Estudos demonstraram que 0s motivos que levam os alunos estrangeiros a
obter resultados inferiores aos de seus colegas nativos sao muito mais complexos do
que apenas seu nivel socioeconémico. O objetivo desta pesquisa € descrever e anal-
isar os resultados obtidos pelos alunos estrangeiros nos testes Simce de matematica
e leitura no Chile para a 4° série e a 2° série, nos anos de 2016, 2017 e 2018, em trés
niveis: regional, comunitario e escolar. Realizou-se uma analise quantitativa com dados
secundarios da regiao metropolitana do Chile, a regidao com a maior porcentagem de
alunos estrangeiros incorporados recentemente. A pesquisa comparou contextos semel-
hantes, levando em conta que as variaveis socioeconémicas sao uma das principais ex-
plicagOes para as discrepancias nos resultados. Entre os principais achados, destacamos
que, no caso chileno, as escolas tém grande relevancia, uma vez que, nesses locais, nao
foram observadas diferencgas estatisticamente significativas entre alunos estrangeiros e
nacionais. Esse resultado desafia discursos prevalentes baseados em analises globais,
demonstrando como pode ser prejudicial analisar os resultados em niveis macro, como
pais ou regiao. Levando em conta a importancia ética de trabalhar com resultados de
alunos, utilizamos dados andnimos para garantir a adesao as boas praticas e normas
éticas que fundamentam o estudo.

Palavras-chave
estudantes estrangeiros;

resultados académicos, testes
padronizados



Introduccion

Los resultados académicos del alumnado inmigrante' han sido motivo
de estudio durante las dltimas décadas, en especial en Europa y Estados
Unidos (Cérdoba et al., 2020; Garrido-Medina y Cebolla-Boado, 2010;
Zinovyeva et al., 2014; Arikan et al., 2017). En pruebas internacionales
COMO PIRLS, TIMSS Y PIsA, estos obtienen resultados inferiores que sus pares
nativos en la mayoria de los paises; concretamente, en Timss se observo
que el alumnado inmigrante obtuvo, de promedio, una diferencia de mas
de un afio académico en comparacion con los demas estudiantes (Correa
et al., 2018). Sin embargo, difieren de estos resultados los obtenidos en
algunos paises como Canada, Australia, Reino Unido, Israel y Singapur; en
los cuales, nativos e inmigrantes de primera generacién obtienen resultados
muy similares. El caso de los paises latinoamericanos también es diverso;
por una parte, en Brasil y Argentina el alumnado nativo obtiene resultados
mucho mas altos que el alumnado inmigrante de primera generacion, tanto
en matematicas, como en lenguaje; y, por otra parte, en el caso de Chile,
mientras que en matematicas no se observan diferencias; en lectura los
nacionales estan levemente por debajo del alumnado extranjero en pisa
2015. Una de las pocas investigaciones realizadas en Chile (Eyzaguirre
et al., 2019) da cuenta de diferencias significativas identificadas entre los
resultados académicos entre las y los estudiantes nacionales y extranjeros,
y en el resultado de puntajes en la prueba estandarizada nacional, Sistema
Nacional de Evaluacién de Resultados de Aprendizaje (Simce) a favor de
los estudiantes nativos.

Los resultados del alumnado extranjero en el con-
texto internacional

La disparidad de resultados entre el alumnado nativo y el inmigrante se ha
venido atribuyendo, por una parte, a desventajas socioeconémicas de este
Gltimo (oecp, 2015; 2018). Un gran ndmero de evidencias empiricas sos-
tienen que el origen social de un nifio o nina esta fuertemente relacionado
con el logro educativo (Bakken, 2014; Kieffer, 2011; Lauglo, 2010; Sirin,
2005; Strand y Schwippert, 2019) y, en el caso del alumnado inmigrante,
podria ser esta una de las explicaciones para sus resultados académicos,
considerando las condiciones desfavorables en las que usualmente llegan
a vivir en los paises receptores (Cebolla Boado, 2009; okcp, 2012, 2015).

1 Durante el desarrollo del articulo se utilizaran los términos de “alumnado inmigrante/
nativo” y “alumnado extranjero/nacional”. Aunque los términos no son sinénimos, he-
mos optado por mantenerlos de acuerdo en el primer caso con la terminologia utilizada
en pruebas internacionales como Timss, PIRLS y Pisa, y en el segundo por ser la utilizada
en el caso chileno y la prueba Simce.
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Un ejemplo empirico de esto es cémo llegan a establecerse a zonas
periféricas, con menos recursos y en la mayoria de los casos accediendo
a trabajos mayormente precarizados.

Esta tendencia, entre inmigrantes y nativos en Pisa, se siguié obser-
vando al ajustar la comparacién por nivel socioeconémico (Arikan et al.,
2017), situacién con la cual la explicacion en las diferencias de resultados
ya no podria verse reducida solo a la condicién socioeconémica, sino
que debian incorporarse las condiciones tanto de los paises de origen,
como receptores.

De acuerdo con Schnepf (2007), es posible observar en Australia,
Nueva Zelanda y Canadd una atraccién de inmigrantes altamente cali-
ficados, y que por consiguiente se incorporan a la clase alta del pais, a
diferencia de Suiza y Alemania que atraen principalmente mano de obra
que llega a vivir con la clase baja. En esta linea, en paises donde la com-
posicién social es mayormente homogénea entre nativos e inmigrantes, la
desventaja es menor a la que se observa en los que tienen mayores niveles
de desigualdad (oecp, 2004). Por su parte, el caso aleman demuestra que
las condiciones de desigualdad que generan los propios Estados receptores
se expresan en una vinculacion mayor con la segregacion habitacional
y con una mayor discriminacion de la poblacion extranjera y racismo
(Malan Chucuri, 2019). Diversos estudios han atribuido los menores
resultados del alumnado inmigrante a una mayor concentracion en las
escuelas, sin embargo, en ciertos paises europeos y latinoamericanos esta
concentracion de alumnado extranjero no se ha expresado en menores
resultados para este grupo (Eyzaguirre et al.,, 2019; Garrido-Medina y
Cebolla-Boado, 2010; Zinovyeva et al., 2014). Esta diversidad de resulta-
dos permite apuntar, por una parte, a las diferenciadas condiciones que
ofrecen las politicas publicas y las propias escuelas para el desarrollo de
trayectorias convencionales y de éxito, y muestran como, en ocasiones,
las posiciones sociales y culturales subalternas del alumnado extranjero,
se ven reforzadas a través de los procesos de minorizacién académica. Es
mas, en la linea de Stanton Salazar (2004), proyectan también el escaso
reconocimiento a la acumulacién de capital social intraétnico y las difi-
cultades que este tiene para convertirse en cultura académica desde las
condiciones socieoeducativas que se ofrecen (Carrasco et al., 2011). Se
obvia, asi, el efecto escuela, las dimensiones institucionales internas, y
c6mo estas pueden influir en la reduccion de desigualdades y la promocién
del éxito escolar, la equidad y la inclusién educativa. Y en este sentido, un
ingente nimero de investigaciones (Murillo, 2011; entre otros) ha aportado
datos empiricos relevantes.

Junto con esto y siguiendo con las investigaciones realizadas a partir
de pisa, aunque usualmente los estudiantes inmigrantes de primera gene-
racion obtienen peores resultados que los nativos, hay experiencias que



demuestran que pueden lograr resultados tan altos como los estandares
internacionales. La literatura enumera una serie de elementos relevantes
para ello, entre estos influye, por ejemplo, el sentido de pertenencia a
la escuela, una incorporacién temprana al sistema educacional, o la
preparacion que tienen las y los docentes para dar una respuesta edu-
cativa intercultural adecuada (Dronkers y De Heus, 2012a, Dronkers y
De Heus, 2014; Levels y Dronkers, 2008). A tal efecto, Canadd y Nueva
Zelanda han logrado muy buenos resultados en materia de integracion
y en torno a los resultados académicos del alumnado inmigrante. Estas
acciones de éxito han estado asociadas con comprender que cada uno
de los colectivos requiere de politicas y apoyos enfocados en necesida-
des particulares y en una amplitud mucho mayor de acciones mds que
puramente las ligadas al desarrollo del lenguaje (Gurthrie et al., 2019).
La consideracion por las interacciones sociales, el acercamiento de los
estudiantes y sus familias a las escuelas, financiacién extra y asesores
regionales expertos en la materia surgen como elementos constitutivos
del éxito (Sepulveda y Volante, 2019).

De acuerdo con Pieloch et al. (2016), las actitudes de los nativos y
las politicas sociales y educativas son elementos centrales de atencién por
parte de los Estados; en este sentido, otro de los factores identificado como
favorable para el alumnado inmigrante es la duracién de la educacion
obligatoria en sus paises de origen, el desarrollo econémico y la estabilidad
politica que estos tengan (Dronkers y De Heus, 2012b). También, y de
acuerdo con la revision realizada por la Organizacién para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémico (ocpe) (Nusche, 2009), se identifican dos niveles
de caracteristicas que resultan exitosas, por una parte, a nivel sistémico, el
contar con sistemas educativos minimamente segregados, establecer recur-
sos adicionales para el apoyo particular a nifios y nifas extranjeros, y velar
por incorporar profesorado que cuente con las competencias necesarias
para el trabajo intercultural y que ademas puedan ser migrantes. Por otra
parte, a nivel de escuela, cabe considerar la ensefianza de la lengua del pais
de destino en los primeros anos, involucrar a las familias en las escuelas
y, por Gltimo, instalar una educacion intercultural que lleve consigo una
valoracién por la diversidad.

Los resultados del alumnado extranjero en Chile

Si revisamos el caso chileno, desde 2015 se ha observado un crecimiento
exponencial de la presencia de alumnado extranjero en el sistema edu-
cacional, aumentando de un 0,9 % a un 4,5 %, para 2019, y alcanzando
aun 5,6 % en 2021 (figura 1).
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Figura 1
Porcentaje de alumnos/as extranjeros/as en Chile (2016-2021)
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Nota: elaborada a partir de datos del Ministerio de Educacion de Chile (Mineduc, 2022).

Del 5,6 % de alumnado extranjero en 2021, un 59 % se escolariza en
establecimientos municipales, y su presencia es mayor en algunas escuelas,
las que precisamente presentan mayores indices de vulnerabilidad escolar
y promedios Simce por debajo del nivel pais (Eyzaguirre et al., 2019).

A pesar de esto, alin no existe un nimero significativo de documentos
cientificos que dé cuenta de las posibles diferencias en los resultados entre
el alumnado nativo y el alumnado extranjero; mas bien, las investigaciones
se han centrado en destacar aspectos relacionados con las politicas de inte-
gracién (Mondaca Rojas y Gajardo Carvajal, 2015; Poblete Melis y Galaz
Valderrama, 2017; Poblete Melis, 2016), y de estudios ligados al derecho
y garantia de la educacion que se ofrece a este grupo de estudiantes
(Stefoni et al., 2010). A modo de ejemplo, el Centro de Estudios Pdblicos
de Chile lanzé recientemente el libro Inmigracion en Chile. Una mirada
multidimensional (Aninat y Vergara, 2019) con un capitulo comparativo
entre el alumnado extranjero y el nativo (Eyzaguirre et al., 2019), en el
que se caracterizan las escuelas a las que asisten y también los efectos que
produce un mayor nimero de estudiantes extranjeros en ciertas escuelas.
En primer lugar, los resultados sefalan que a nivel individual el alumnado
nativo obtiene en promedio un rendimiento significativamente superior
en las Pruebas Simce de lectura y matematicas, que sus pares extranjeros,
al comparar los puntajes tanto en 4.° y 8.° Basico, como en 2.° Medio.
En el nivel de escuela, esto se revierte, y los inmigrantes obtienen 3 o 4
puntos mas que sus companeros nativos, sin hacer mencion si este puntaje
superior es estadisticamente significativo.



En cuanto a la concentracién de alumnado extranjero, esta se encuen-
tra reducida principalmente a un bajo nimero de escuelas, en su mayoria
municipales, que funcionan con financiamiento piblico y cuentan con
altos indices de vulnerabilidad y bajo promedio en las Pruebas Simce
comparando con el promedio pais (Eyzaguirre et al., 2019). En términos
de influencia de la concentracién de alumnado extranjero, para las mate-
rias de lectura y matematicas en 4.° Basico, no se observa un impacto
significativo sobre el resultado de los estudiantes nativos, pero si positivo
sobre el alumnado extranjero. Para el caso de 2.° Medio, los resultados
son similares, la mayor proporcion de estudiantes extranjeros no provoca
impacto alguno en sus pares nativos ni en la prueba de lectura, ni en
matematicas; aunque si se observé un resultado positivo en el alumnado
extranjero en la prueba de matematicas, donde esta concentracion les
aporta de manera positiva.

Metodologia

El presente es un estudio de corte transversal y exploratorio, realizado
con datos secundarios del Simce y que tiene como propésito el describir
y analizar los resultados obtenidos por los estudiantes extranjeros y sus
pares nativos en las Pruebas Simce de matematicas y lectura, en 4.°
Bésico y 2.° Medio, los anos 2016, 2017 y 2018, en tres niveles: regional,
comunal y por escuela. Siendo este un estudio exploratorio, se definio este
analisis para examinar y explorar los datos con el objetivo de obtener una
comprension inicial del fenémeno de estudio, sin tener todavia claros los
niveles de agrupamiento relevantes o la estructura jerarquica de los datos.

Se accedi6 a las bases de datos mediante la presentacién de una
propuesta de investigacion a la Agencia de Calidad de Chile, con resguardo
de la privacidad e identificacion de los individuos, en cumplimiento al
tratamiento de los datos y resultados, de acuerdo con el Cédigo de buenas
practicas en investigacion (Codi de bones practiques en la recerca) (2020)
de la Universitat Autbnoma de Barcelona.

Instrumento

El Simce es una evaluacion nacional aplicada en diferentes periodos de
la etapa escolar obligatoria, de caracter censal y muestral que pretende
medir el logro de los contenidos y habilidades en diversas materias y areas
de aprendizaje. Integra ademas los “Cuestionarios de calidad y contexto”,
que son contestados por el alumnado, el profesorado, las familias y
apoderados, y que buscan informacion de los siguientes indicadores y
variables (tabla 1).
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Tabla 1
Dimensiones e indicadores de los instrumentos administrados en Simce

Tipo de instrumento Dimensién Indicadores y variables

Test de conocimientos 1. Resultados de Simce Estandares de aprendizaje
y estandares de
aprendizaje

Puntaje Simce

Calculo metodologico 2. Medidas de progreso  Tendencia Simce

Cuestionario 3.0tros indicadores de Autoestima académica y motivacion
e indicadores calidad educativa escolar
gubernamentales

Clima de convivencia escolar

Participacion y formacion ciudadana

Habitos de vida saludable

Asistencia escolar

Retencion escolar

Equidad de género

Titulacion técnico profesional

Indicadores 4 Caracteristicas de los Nivel de vulnerabilidad
gubernamentales alumnos

Escolaridad de la madre

Ruralidad o aislamiento

Entrada de alumnos con buen
desempeno académico

Entrada de alumnos con mal
desempeno académico

Alumnos de ascendencia indigena

Alumnos con necesidades educativas
especiales

Tasa de delitos de violencia
intrafamiliar, vulneracion de derechos y
delitos sexuales

El calculo de los resultados para las escuelas se realiza en tres etapas:
en la primera, se estandarizan los resultados de los puntajes individuales
de los estudiantes del establecimiento; luego, se reescalan los puntajes
de 0 a 100, y por dltimo se calcula el promedio por establecimiento. Este
indicador se computa para cada prueba y para cada grado por separado.

Poblacién y muestra

El estudio estd circunscrito a la Region Metropolitana de Chile, ya que
concentra la mayor cantidad y porcentaje de alumnado extranjero a nivel
nacional y la que muestra el impacto real de la incorporacion de alumnado
extranjero. Se excluyeron las demas regiones por tener un porcentaje de
alumnado extranjero muy bajo en sus escuelas, principalmente porque
no se han configurado como regiones en las que se asiente la poblacion



extranjera. En concreto, la muestra utilizada estd compuesta por alumnado
nacional y extranjero de entre 10-11 afos y 14-15 afnos, que cursan 4.°
Basico y 2.° Medio? matriculados en escuelas de dependencia municipal,
particular subvencionado y particular pagada de las 52 comunas de la
region (tabla 2). Se consideran para el analisis los resultados tanto en
las pruebas de lectura, como de matematicas, y que los totales de las
muestras varian dependiendo del afio, una de las posibles explicaciones
es que se eximio de la rendicion de las Pruebas Simce a estudiantes no
hispanohablantes o con menos de un afo de escolaridad en el pafs.

Tabla 2
Numero de estudiantes que rinden Pruebas Simce en 4.° Bdsico y 2.° Medio

N.° de estudiantes Simce

N.° de estudiantes Simce Lectura 4.° Basico Lectura 2.° Medio

Ano Nacional % Extranjero % Total Nacional % Extranjero %  Total

2016 77611 98 1798 2 79409 69375 98 1345 2 70720
2017 80290 97 2419 3 82709 70306 97 2027 3 72333
2018 81732 96 3637 4 85369 69574 96 2983 4 72557

N.° de estudiantes Simce N.° de estudiantes Simce
Matematicas 4.° Basico Matematicas 2. Medio

Ano Nacional % Extranjero % Total Nacional % Extranjero %  Total
2016 78048 98 1787 2 79835 69083 98 1352 2 70435
2017 80539 97 243] 3 82970 72251 97 2060 3 7430
2018 82026 96 3686 4 85712 71263 96 3062 4 74325

Andlisis de datos

Se empled el 1Bm spss Statistics, version 25, y se efectué un estudio
descriptivo (porcentajes, medias, desviaciones tipicas), que permitieran
identificar las posibles diferencias de puntajes entre el alumnado nacional
y extranjero, y el posible impacto de la alta concentracién de estos Gltimos.
Luego, con la finalidad de identificar posibles diferencias estadisticamente
significativas se aplico la prueba de normalidad y homocedasticidad
mediante la prueba de Kolmogorov Smirnov, y con la determinacion de
la normalidad de las muestras se realizé un analisis de comparacién de
medias con las pruebas Anova, U de Mann Whitney y Kruskall Wallis,
segln correspondiera. En todos los andlisis se empled un nivel de confianza
del 95 % (significacion p < .05).

2 Se define la utilizacién de los resultados obtenidos en 4.° Basico y 2.° Medio, porque
en ambos niveles se aplican pruebas de lectura y matematicas de caracter censal.
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En el andlisis de los resultados se consideraron los niveles regional,
comunal y de escuela. En el primer nivel se asumio la regién metropolitana
completa y todas sus dependencias; en el segundo, se utilizaron los datos
de la comuna de Independencia, por ser la que cuenta con un mayor
aumento de presencia de alumnado extranjero en los afos analizados,
y en el tercero, se tuvieron en cuenta los resultados de las escuelas rRBD
8728 y rBD 8654, para el caso de 4.° Basico y 2.° Medio, respectivamente.
En cada uno de estos niveles se realizaron dos estudios: el primero, sobre
los resultados individuales, establecia una comparacion de medias entre
el alumnado nacional y el extranjero; en el segundo, se tuvo en cuenta
una agrupacion de escuelas segln el rango de presencia de alumnado
extranjero (tabla 3), determinando tres rangos de agrupacion:

1. Menor de 10 % de alumnado extranjero.
2. Entre 10 %y 20 % de alumnado extranjero.
3. Mayor de 20 % de alumnado extranjero.

Tabla 3
Numero de escuelas y porcentajes por rango de agrupacion

Muestra escuelas 4.° Basico Muestra escuelas 2.° Medio
Rango Rango

ARo Mmenor entre mayor AfRo Mmenor entre mayor

de % 10%y % de % Total de % 10%y % de % Total

10% 20% 20% 10% 20% 20%

2016 1292 94 47 3 39 3 1378 2016 998 96 30 3 13 11041
2017 1244 91 72 5 56 4 1372 2017 971 94 45 4 21 1037
2018 991 83 13 9 90 8 1194 2018 914 89 69 7 44 4 1027
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Estos rangos fueron definidos a partir de la literatura internacional,
que muestra variaciones en una agrupacion de mas de 20 % de presencia
de alumnado extranjero y ademas la composicion de las escuelas a nivel
nacional.

Resultados

Nivel regional

Respecto a este primer nivel, se observan diferencias estadisticamente
significativas en las medias de los puntajes del alumnado nacional y
extranjero (tabla 4), tanto en lectura como en matematicas. La variacion
de los puntajes entre ambos grupos en cada afio es muy similar, con
aumento aproximadamente de dos puntos a lo largo de los afios. En el caso



de comparacion con la media regional, el grupo de alumnado nacional
se ubica con una media similar o igual a la regional total, y el grupo de
estudiantes extranjeros se ubica levemente bajo este puntaje.

En la tabla 4 se observa algo similar, aunque identificamos un fené-
meno diferente en el grupo de 4.° Basico. Las diferencias de puntajes entre
los grupos son mayores, siendo para lectura de 10 puntos y de 20 puntos,
aproximadamente, en la prueba de matemdticas, ademas vemos bajas de
puntaje en ambos en la prueba de matemadticas y alza en el puntaje entre

los mismos anos en la de lectura.

Tabla 4

Resultados individuales 4.° Basico (2016-2018)

Lectura 4.° Basico individual

Matematicas 4.° Basico individual

Grupo Ano Grupo Aho

Total 2016 2017 2018 Total 2016 2017 2018
Media 26870 270,42 27265 Media 266,49 264,69 263,69
Puntaje 121,03 12187 1278 Puntaje 106,75 100,93 10930
minimo minimo
Puntaje 379,07 37829 39339 Puntaje 389,06 37819 3806
maximo maximo
Desviacién o5, 543 5426 Desviacion g 75 4808 4951
tipica tipica

Nacional Nacional
Media 268,82 27061 272:89 Media 266,71 265,02 264,17
Desviacion o5 g 5411 54,20 Desviacion /649 47,99 4935
tipica tipica
Extranjero Extranjero

Media 26383 264,06 267,21 Media 256,60 25375 25306
Desviacion o5 55 5443 55,40 Desviacion 5 5¢ 49,70 51,80
tipica tipica
UMann - c6109780 905232560 1415315005 MM g15049040 849274880 1329523840
Whitney Whitney
p valor 000 000 0,00 p valor 000 000 0,00

En el caso de 2.° Medio (tabla 5), las diferencias de puntajes entre los
grupos son mayores: 10 puntos en lectura y de 20, aproximadamente, en
matematicas. Se observa, ademas, una baja de puntaje en ambos grupos
en la prueba de matemadticas y alza en la prueba de lectura.
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Tabla 5
Resultados individuales 2.° Medio (2016-2018)

Lectura 2.° Medio individual

Matematicas 2.° Medio individual

Grupo Ano Grupo Ano
2016 2017 2018 2016 2017 2018
Media 248,76 252,84 249,79 Media 27362 27308 270,07
Puntaje 129,3 1678 112,06 Puntaje 9227 96,58 9577
minimo minimo
Puntaje 40164 39729 39889 Puntaje 42572 42804 48426
maximo maximo
Desviacion 54,10 52,70 5042 Desviacion ¢ ¢4 6516 66,72
tipica tipica
Nacional Nacional
Media 248,92 25319 25028 Media 27383 27367 27096
Desviacion 5412 52,71 5042 Desviacion ¢ o5 65,01 66,66
tipica tipica
Extranjero Extranjero
Media 24067 240,86 23837 Media 262,72 25244 24930
Desviacion 52,65 50,77 4899 Desviacion 44 67,06 6475
tipica tipica
UMann 554353050 6122692300 8917278300 UMMM 4564731700 6063301500 88478670,00
Whitney Whitney
p valor 0,00 0,00 0,00 p valor 0,00 0,00 0,00

El andlisis por agrupacion de rango de presencia de alumnado extran-
jero (tabla 6) muestra que en lectura existen diferencias significativas entre
los grupos. Junto con esto, las escuelas con menos o igual al 10 % de
presencia de alumnado extranjero obtienen puntajes similares a la media
regional. En cambio, en matematicas no se observan diferencias estadjis-
ticamente significativas, mientras que en lectura las diferencias llegan a
aproximadamente 15 puntos entre grupos.



Tabla 6

Resultados 4.° Basico de escuelas por rango de presencia de alumnado extranjero

Lectura 4.° Basico por rango

Matematicas 4.° Basico por rango

Grupo Ano Grupo Ano
2016 2017 2018 2016 2017 2018
Media 26287 26393 2665I Media 25836 25651 25622
Desviacion 2638 2810 2685 Desviacion 595, 29093 2890
tipica tipica
Rango Rango
Menorde 10 % Menorde 10 %
Media 26345 26492 26877 Media 25920 25774 25904
Desviacion 2647 2841 2706 Desviacion 5957 3025 2907
tipica tipica
Entre10 %y 20 % Entre10 %y 20 %
Media 25404 25369 25564 Media 24683 24546 24377
Desviacion 2600 2435 2358 Desviacion 5935 o491 2437
tipica tipica
Mayor de 20 % Mayor de 20 %
Media 25428 25518 25524 Media 24459 24332 24083
Desviacion 2039 2073 2205 Desviacion 55, 2193 2284
tipica tipica
KrusRall
Wallis 9,89 2122 4487 Anova (F) 842 2926
Jial cuadrado
p valor 0,07 0,00 0,00 p valor 0,00 0,00
Kruskal
Wallis 2970
Jial cuadrado
p valor 0,00

En el caso de 2.° Medio (tabla 7), existe una diferencia de hasta 17
puntos entre las escuelas con menor y mayor presencia de alumnado
extranjero. En la prueba de matematicas y lecturas las diferencias son
estadisticamente significativas, con hasta 36 puntos de diferencia entre el

primer y Gltimo grupo.
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Tabla7
Resultados 2.° Medio de escuelas por rango de presencia de alumnado extranjero

Lectura 2.° Medio por rango Matematicas 2.° Medio por rango
Grupo Ano Grupo Ano
Total 2016 2017 2018 Total 2016 2017 2018
Media 24845 25249 25084 Media 27029 27049 26893
?;i:adé” 3219 2946 2548 ?Deiiéiadé” 4772 4527 4437
Rango Rango
Menor de 10 % Menorde 10 %

Media 24925 25390 25263 Media 27162 27283 27235
E?;i‘;iadé” 3213 2907 2532 ?;Ziadon 4740 4527 4432
Entre10 %y 20 % Entre10 %y 20 %

Media 22867 23207 23678 Media 23900 23789 24454
?;Ziadé” 2580 2713 2088 ?;Ziadé” 42)7 3964 3356
Mayor de 20 % Mayor de 20 %

Media 23262 23071 23568 Media 204046 23238 23620
E;i‘;iadé” 3322 2845 2378 ?;i!iadon 5317 4598 3462
Anova (F) 764 1824 2135 Anova (F) 952 2059 2634
p valor 0,00 0,00 0,00 p valor 0,00 0,00 0,00

Nivel comunal: Independencia

En el andlisis a nivel comunal, se constatan diferencias de aproximada-
mente 10 puntos en ambas pruebas (tabla 8); los dos grupos, nacional y
extranjero, registran un resultado inferior en la prueba de matematicas, y
el puntaje minimo corresponde al del alumnado extranjero mas alto que
el del nacional. En todos los casos, las diferencias son estadisticamente
significativas, como se habia observado también a nivel regional.



Tabla 8

Resultados individuales 4.° Basico (2016-2018), en la comuna de Independencia

Lectura 4.° Basico individual

Matematicas 4.° Basico individual

Grupo Ano Grupo Ano

2016 2017 2018 2016 2017 2018
Media 26724 26349 27203 Media 26233 25531 256,67
Puntaje 128)2 12657 13548 Puntaje 11537 12142 11926
minimo minimo
Puntaje 37907 37829 38299 Puntaje 38141 378]9 38060
maximo maximo
Desviacion — oqg7 5210 5192 Desviacon 4500 481 46l
tipica tipica

Nacional Nacional
Media 26007 2649 27454 Media 26408 25725 25906
Puntaje 12812 12657 137,20 Puntaje 11537 12142 120)5
minimo minimo
Puntaje 37907 37829 38299  Lunae 38141 378]9 380,60
maximo maximo
Desviacion  5he0  5ise 51,60 Desviacion 4464 4693 4552
tipica tipica

Extranjero Extranjero
Media 25433 25488 26184 Media 25017 243)8 24698
Puntaje 140,73 12780 13548 Puntaje 15640 15184 11926
minimo minimo
Puntaje 37324 37828 38299 Puntaje 37342 35233 37235
maximo maximo
Desviacion o5 sup6 5208 Desviadion 457 4435 4732
tipica tipica
UM Kruskal
Wh.a”” 502810 809695 1023960  Wallis 1433 1374 1237
itney _

Jial cuadrado

p valor 0,00 0,03 0,00 p valor 0,00 0,00 0,00

En el caso de 2.° Medio (tabla 9), la media del alumnado nacional
es hasta 20 puntos superior a la de sus pares extranjeros, siendo estas
diferencias estadisticamente significativas. Junto con esto, al igual que en
4.° Basico, los puntajes minimos del alumnado extranjero son mas altos

que los de sus pares nacionales.
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Tabla 9

Resultados individuales 2.° Medio (2016-20I18), en la comuna de Independencia

Lectura 2.° Medio individual

Matematicas 2.° Medio individual

Grupo Ano Grupo Ano

2016 2017 2018 2016 2017 2018
Media 238)1 24328 24426  Media 25641 25202 251,09
Puntaje 13838 12884 11603 Puntaje 10020 98J3 12845
minimo minimo
Puntaje 38184 38363 3658 Puntaje 42572 42225  468]0
maximo maximo
Desviacon  g156 5540 47929 Desviacion 6696 6190 61576
tipica tipica

Nacional Nacional
Media 23066 24475 24644  Media 25839 25552 25547
Puntaje 13838 12884 11603 Puntaje 10020  98]3 12845
minimo minimo
Puntaie g8, 38363 3658 | untae 42572 42225  468]0
Mmaximo maximo
Desviacion 5503 5320 4849 Desviacion 67089 6212 620l
tipica tipica

Extranjero Extranjero
Media 22221 23454 23497 Media 23697 23130 2318
Puntaje 14264 148) 14088 Puntaje 12472 10652 13199
minimo minimo
Puntaje 35034 36923 34980  unake 39909 42225 37882
maximo maximo
Desviacion 56 4636 4434 Desviacion 6296 5640 5577
tipica tipica
U Mann U Mann
Whithay 409065 713395 Whitey 436040 841095
p valor 0,002 0,03 p valor 0,001 0,00

Kruskal Wallis

IKruskal 11,409 N 22275
Wallis Ji al cuadrado
p valor 0,001 p valor 0,000
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A nivel comunal (tabla 10), los resultados son similares a los del
regional, tanto en lectura como en matematicas. Se observan diferencias
estadisticamente significativas de hasta 20 puntos en la primera prueba
(lectura) y de hasta 38 puntos en la segunda (matematicas).



Tabla 10

Resultados 4.° Basico de escuelas por rango de presencia de alumnado extranjero

Lectura 4.° Basico por rango

Matematicas 4.° Basico por rango

Grupo Ano Grupo Ano
Total 2016 2017 2018 Total 2016 2017 2018
Media 20311 26176 26748 Media 25550 25048 25195
Desviacion 2056 1580 175 Desviacion 2317 2112 1992
tipica tipica
Rango Rango
Menorde 10 % Menorde 10 %

Media 27467 27267 28317 Media 26607 26344 26850
Desviacion 444 858 630 Desviacion 1905 2047 17,06
tipica tipica

Entre 10 %y 20 % Entre10 %y 20 %

Media 26460 25900 27967 Media 23780 24929 25133
Desviacion 2700 1510 1680 Desviacion 2548 1434 1792
tipica tipica

Mayor de 20 % Mayor de 20 %

Media 25157 25300 25658 Media 24586 23844 24383
Desviacion 925 1668 1355 Desviacion 1994 2028 1760
tipica tipica

KruskRal Wallis [Kruskal Wallis

A 171 817 180 _ 680 593 692
Jial cuadrado Jial cuadrado

p valor 000 00 000 p valor 003 005 003

En el caso de 2.° Medio (tabla 11), las diferencias de puntajes entre
grupos disminuyen la brecha en el dltimo afo, tanto en matematicas
como en lectura. Nuevamente, todas las diferencias siguen siendo esta-
disticamente significativas en todos los anos, a excepcion de lectura en

el ano 2018.
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Tabla 11
Resultados 2.° Medio de escuelas por rango de presencia de alumnado extranjero

Lectura 2.° Medio por rango Matematicas 2.° Medio por rango
Grupo Ano Grupo Ano
Total 2016 2017 2018 Total 2016 2017 2018
Media 23940 24557 24700 Media 25793 25514 25623
E;i;iadé” 3236 3246 218l ?;i‘a’iadon 5311 4552 3912
KS p valor 0,98 0,66 0,98 KKS p valor 0,83 0,90 0,98
Rango Rango
Menor de 10 % Menor de 10 %
Media 2571 27100 262,00 Media 289,78 29683 29117
E?;Ziadé” 2602 1854 1901 E?;i‘a’iad‘j” 484 2965 2863
Entre10 %y 20 % Entre10 %y 20 %
Media 200,00 22750 23200 Media 19950 22825 22867
?;igiadé” 14 30881 2007 E?;i‘a’iad‘j” 1060 2852 1040
Mayor de 20 % Mayor de 20 %
Media 21925 22550 23575 Media 21550 21950 22450
E;i:adon 2378 2783 B372 ?peii:ado” 2723 2378 18l
Anova (F) 637 541 398 Anova (F) 850 11,86 14,39
p valor 0,02 0,02 on p valor 0,01 0,01 0,01

Nivel escuela

Por Gltimo, en el nivel escuela el panorama varia. Las diferencias en pun-
tajes no son altas (tabla 12); las mayores son de 7 puntos en lectura y de
19 en matematicas para el afo 2018. Ademas, y revirtiendo las tendencias
observadas en los otros niveles, las diferencias no son estadisticamente
significativas, a excepcion del afio 2018, en matemadticas.



Tabla 12
Escuela rep 8728

Lectura 4.° Basico individual Matematicas 4.° Basico individual

Grupo Ano Grupo Ano

Total 2016 2017 2018 Total 2016 2017 2018
Media 24945 254]19 25987  Media 26261 26335 26257
Puntaje 14935 13544 13720 Puntaje 16338 16934 1580
minimo minimo
Puntaje 36901 36794 36765 Puntaje 38141 35233 35801
maximo maximo
Desviacion  chee 5070 5152 Desviacion 3¢/ 4193 4492
tipica tipica

Nacional Nacional
Media 24937 2567 26368  Media 26288 26599 27312
Puntaje 14935 13746 13720 Puntaje 17679 16934 15801
minimo minimo
Puntaje 34979 36794 36765  un@e 38141 33772 35599
maximo maximo
Desviacion 4403 4918 5492 Desviadion  ,305 4287 4647
tipica tipica
Extranjero Extranjero

Media 24955 25161 25660  Media 26231 25984 25352
Puntaje 15018 13544 16039 Puntaje 16338 17338 16996
minimo minimo
Puntaje 36001 36794 35362  Lun@e 34267 35233 3589
maximo maximo
Desviacion 5579 5321 4885 Desviacion 308 4006 420l
tipica tipica
KrusRal KrusRal
Wallis ji al 000  OJ5 049 Wallisjial 000 080 545
cuadrado cuadrado
p valor 092 0,69 0,48 p valor 0,97 037 0,02

En el caso de 2.° Medio (tabla 13), tanto en lectura como en mate-
maticas, los resultados de ambos grupos muestran diferencias estadistica-
mente significativas el aflo 2017 (tabla 12), cuando el alumnado extranjero
obtiene 36 y 23 puntos mds en matematicas y lectura, respectivamente.
Junto con esto, es posible observar que para los afios 2016 y 2018 las
diferencias no son estadisticamente significativas; ya que el alumnado
nacional alcanza la puntuacién mas alta los afios 2016 y 2018.
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Tabla 13
Escuela rep 8654

Lectura 2.° Medio individual Matematicas 2.° Medio individual
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Grupo Ano Grupo Ano

Total 2016 2017 2018 Total 2016 2017 2018
Media 20423 19487 229721 Media 18845 18793 211,20
Puntaje 14816 13722 14904 Puntaje 109,78 98,13 13517
minimo minimo
Puntaje 311,60 28035 30506 Puntaje 27595 27901 28833
maximo maximo
Desviacion 395 32,85 32,85 Desviacion 4117 4429 4429
tipica tipica

Nacional Nacional
Media 204,98 187,13 229,26 Media 190,74 1751 218,70
Puntaje 14816 137,22 16556 Puntaje 109,78 98,13 140,65
minimo minimo
Puntaje 31,60 28035 30357 Puntaje 27595 27901 28833
maximo maximo
Desviacion 36,92 3198 46,02 Desviacion 40,98 4149 42)3
tipica tipica
Extranjero Extranjero

Media 200,13 20948 22917 Media 17597 210,73 203,71
Puntaje 154,46 156,17 149,04 Puntaje 124,72 12495 13517
minimo minimo
Puntaje 29522 27359 30506 Puntaje 240,75 27042 25855
maximo maximo
Desviacion 5300 30,10 41,70 Desviacion 43,12 40,69 30,81
tipica tipica
KrusRal 082 596 0,00 KrusRal 0,66 7.89 1,75
Wallis Wallis
p valor 0,36 0,01 10 p valor 0,416 0,005 0,8

Discusion y conclusiones

Resulta fundamental en las sociedades actuales y el mundo globalizado
sentar bases que permitan desarrollar la educacion en base intercultural, en
este sentido, al describir y analizar los resultados obtenidos por estudiantes
nativos y extranjeros en Chile, encontramos elementos diferenciadores a
lo planteado en la mayoria de la literatura. En este estudio, a diferencia
de los hallazgos descritos en Eyzaguirre et al. (2019) para el caso chileno,
nativos y extranjeros no muestran grandes diferencias en sus resultados.

En términos de presencia de alumnado extranjero, y mas all& de las
percepciones existentes, Chile cuenta con un poco mas de 5 % en sus
aulas, un porcentaje que todavia esta muy lejos del 23 % de media de los



paises de la ocpE. A pesar de esto, y de acuerdo con el informe publicado
por la misma organizacion (okcp, 2015), se cree que la presencia de alum-
nado extranjero puede estar siendo subestimada, principalmente porque
los datos de los que disponemos tras la Gltima prueba pisa son del ano 2015
y desde entonces este alumnado ha registrado un aumento exponencial.

En esta linea, hay un incremento de las escuelas con més de un 20 %
de presencia de alumnado extranjero. Concretamente, para 4.° Basico,
entre el periodo comprendido entre el 2016 y 2018 hubo un aumento de
un 131 %, siendo en 2.° Medio un nimero incluso superior, llegando a
un 278 %. A pesar de esto, y contrariamente a lo planteado por Cebolla
(2009), este aumento de estudiantes extranjeros no ha traido consigo una
variacion en los puntajes que obtiene ni el grupo nacional, ni el extranjero,
lo que vendria a cuestionar la tesis de que a mayor concentracion de estu-
diantes extranjeros en las aulas, menores resultados académicos. Y es que,
en ciertos acercamientos, se contemplan los procesos de concentracién del
alumnado extranjero entre escuelas, pero se obvia el propio efecto escuela,
y las condiciones para la educabilidad que ellas ofrecen. Contemplarlo
permitira acercarnos a la propuesta de Ainscow et al. (2001), y reconocer
las dimensiones y mecanismos que pueden obstaculizar las trayectorias
del alumnado, asi como las tecnologias educativas que condicionan sus
experiencias, como la creacién de espacios diferenciados para el apren-
dizaje, la participacion y la sociabilidad, y sus efectos, como ya mostr6
el trabajo pionero de Oakes (1985), sobre la segregacion escolar interna.

Otro de los elementos distintivos es que, aun cuando los datos del IV
Censo Docente en Migracién (2018) indican que un 72,7 % del personal
docente cree que las dificultades de aprendizaje estan fuertemente ligadas
a las dificultades del lenguaje, en el caso chileno este elemento no se
estarfa configurando como un obstaculo.

En términos de resultados, se ve que los puntajes durante el periodo
2016-2018 a nivel regional y comunal, excluyendo a la prueba de lectura
4.° Basico el ano 2018 y de matematicas en 2.° Medio el ano 2017,
tienen diferencias estadisticamente significativas en las medias de nativos
y extranjeros. A nivel regional, muestra un incremento de 6 puntos para
el caso de los nacionales y de 13 para los extranjeros, entre 2016 y 2018.

Un panorama diferente son los resultados por escuela. En ambos
cursos, las diferencias entre las medias no son estadisticamente signifi-
cativas, con excepcion de los casos de mateméticas 4.° Basico en 2018
y de la misma prueba en 2017 y en 2.° Medio. Estos datos son opuestos
a quienes identificaron el nivel socioeconémico como el responsable de
las diferencias; en nuestro caso, controlando el nivel socioeconémico
estas diferencias desaparecen. Vemos entonces que la escuela seria la
clave en los resultados que obtiene cada grupo, y es fundamental conocer
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lo que sucede en el interior de estas y poder visibilizar los factores que
contribuyen al logro educativo. En este sentido, un niimero ingente de
trabajos pone de relieve el papel clave que puede tener la escuela en el
logro educativo del alumnado en situacién de mayor vulnerabilidad. Asi
lo constata una de las corrientes en investigacion mas desarrolladas en el
dltimo lustro del siglo pasado, conocida como investigacion en eficacia
escolar (iee), aglutinada desde las propuestas de Edmonds (1979) al modelo
de eficacia para centros de Secundaria de Sammons et al. (1997), y que
recogen trabajos posteriores como los metaandlisis de Murillo (2003, 2011)
sobre la eficacia escolar en Iberoamérica.

Por esto, y en contraposicién a lo planteado por Eyzaguirre et al.
(2019), destacamos que, en un pais como Chile, con una tasa de desigual-
dad y segregacién poblacional y habitacional mas severa que los prome-
dios regionales y de la oecp (2018), la influencia del nivel socioeconémico
es mayor a las diferencias que podriamos identificar por origen o nacio-
nalidad. Incluso al comparar los puntajes minimos y maximos de ambos
grupos, observamos que el alumnado nacional obtiene puntajes minimos
mas bajos que sus pares extranjeros, y maximos mas altos. En términos
numéricos, de acuerdo con los datos entregados por la Encuesta de Car-
acterizacion Socioeconémica Nacional (Ministerio de Desarrollo Social de
Chile, 2017), un 31,9 % de los ninos y nifas extranjeros viven en situaciéon
de pobreza, a la que se suman altos indices de vulnerabilidad —como sus
pares nativos—, situacion que se anade a su condicién de minoria cultural
tal como lo plantean Mera-Lemp et al. (2021).

Resulta clave responder a esta realidad en las escuelas con una can-
tidad de recursos adecuada para atender las necesidades individuales de
los diversos estudiantes. En esta misma linea, un estudio realizado por la
oecD sobre recursos escolares en Chile identificé que, a pesar de que se
cuenta con una base conocida y concreta de financiamiento escolar, la
complejidad de la rendicion de los gastos y la poca flexibilidad en el uso
de estos podrian limitar la capacidad de las escuelas y los sostenedores para
abordar las necesidades emergentes (Mora Olate, 2018). Esto podria estar
obstaculizando una inversion en las necesidades reales de las escuelas,
un elemento clave segtn lo identificado por Dronkers (2014); Gurthrie et
al. (2019), y Sepulveda y Volante (2019).

Un Gltimo aspecto notorio, y que ya fue tomado en cuenta por la okcp
(2015), es que a pesar de que se observan desde el nivel estatal intenciones
de establecer un sistema de produccion de datos que permitan conocer la
realidad del alumnado extranjero, esto aliin es muy limitado. Esta situacion
impide analizar profundamente, y contar con informacién suficiente de
resultados de aprendizaje, bienestar, esperanzas y aspiraciones. Ademas,
debemos considerar que el profesorado esta recibiendo a un gran nimero de
estudiantes extranjeros en una temporalidad estrecha, con poca formacién



para educar en diversidad (Barrios-Valenzuela y Palou-Julian, 2014). Se
requiere avanzar desde el nivel gubernamental y estatal en el desarrollo de
politicas educativas que respondan a los diversos contextos. La relevancia
que tiene el ofrecer condiciones equitativas en el acceso, desarrollo y finali-
zacion de las trayectorias educacionales del alumnado extranjero permitira
un adecuado asentamiento, reduciendo la proliferacion de estereotipos y
discriminaciones, especialmente en un momento en el que los discursos de
odio estan poniendo en jaque el desarrollo de las democracias.
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Resumen

Ante la covid-19 y el consecuente transito de la presencialidad a modalidades educativas
a distancia, tanto docentes como estudiantes enfrentaron retos de ensenanza-aprendi-
zaje (como elevacion de costos para padar servicios de internet, falta de conectividad,
desconocimiento). El objetivo de este articulo de investigacion es valorar el nivel de con-
crecion de las competencias digitales de 140 docentes que laboran en centros escolares
mexicanos ofreciendo servicios de Educacion Especial a poblacion con barreras para el
aprendizaje y participacion que cursa nivel basico y medio superior. Esta poblacion vul-
nerable fue mas afectada que otras por la escasa atencion dada a la formacion docente
en materia de uso de tecnologias de informacién y comunicacion especializadas. La me-
todologia incluyo el contacto inicial con 897 docentes de Educacion Especial que partici-
paron en talleres virtuales convocados a través de internet. Posteriormente, se establecio
una muestra intencional de 140 que respondieron un cuestionario en formato Google
Forms. La informacioén fue sometida a andlisis estadistico descriptivo y cartografiada por
entidades del pais, mediante el Sistema de Informacion Geograficay el programa ArcGIS.
Los resultados muestran niveles bajos de concrecion de las competencias digitales do-
centes, de acuerdo con el Marco Comun de Competencias Digitales Docentes del Institu-
to Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado del Gobierno de
Espana, con algunas diferencias entre las entidades, que se explican por la diversidad de
necesidades de aprendizaje que presenta la poblacion atendida y los escasos recursos
disponibles que se evidenciaron durante el periodo estudiado (04-2020 a 12-2021).
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tecnologia educacional;
covid-19
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Resumo

In the face of COVID-19 and the consequent transition from face-to-face learning to
different modalities of distance learning, both teachers and students faced challenges
(such as the rising costs to pay for internet services, connectivity failures, and the lack of
Rnowledge for to operate software, etc.). This paper aims to assess the level of concretion
of digital sRills of 140 teachers who worR in Mexican schools offering special education
to a population with learning barriers in basic and upper secondary levels. This vulnerable
population was more affected than others by the scant attention given to teacher training
in the use of specialized information and communication technologies. For the research
process, the methodology used included an initial contact with 897 special education
teachers who participated in virtual workshops convened through the Internet. Subse-
quently, the authors established an intentional sample of 140 who answered a question-
naire in Google forms. The information was submitted to a descriptive statistical analysis
and mapped by entities of the country through the Geographic Information System and
the ArcGIS program. The results show low levels of concretion of digital teaching sRills,
according to the Common FrameworR for Digital Teaching SRills of the National Institute
of Educational Technologies and Teacher Training of the Government of Spain (with some
discrepancy between the standards of each entities), which are explained by the diversity
of learning needs presented in the population that these teachers serve, as well as by the
scarce resources available, as evidenced during the period studied (04-2020 to 12-2021).

N.> 92

Diante da COVID-19 e a consequente transicao do ensino presencial para as modali-
dades de ensino a distancia, tanto professores quanto alunos enfrentaram desafios de
ensino-aprendizagem (COMo CUStos crescentes para pagar servigos de internet, falta de
conectividade, desconhecimento). O objetivo do artigo € avaliar o nivel de concretizagao
das habilidades digitais de 140 professores que trabalham em escolas mexicanas que
oferecem servigos de educagao especial a populagao com barreiras a aprendizagem e a
participacao que frequentam os niveis fundamental e médio. Essa populagao vulneravel
foi mais afetada do que outras pela pouca atencao dada a formagao de professores no
uso de tecnologias especializadas de informagao e comunicagao. A metodologia incluiu
contato inicial com 897 professores de educagao especial que participaram de oficinas
virtuais realizadas pela internet. Posteriormente, foi estabelecida uma amostra intencional
de 140 que responderam a um questionario no formato Google forms. As informagoes
foram submetidas a analise estatistica descritiva e mapeadas por entidades do pais, por
meio do Sistema de Informagoes Ceograficas e do programa ArcClS. Os resultados mos-
tram baixos niveis de especificacao de competéncias digitais de ensino, de acordo com
o0 Quadro Comum de Competéncias Didaticas Digitais do Instituto Nacional de Tecno-
logias Educacionais e Formagao de Professores do Governo da Espanha, com algumas
diferencas entre as entidades, que sao explicadas pela diversidade das necessidades de
aprendizagem apresentadas pela populagao atendida e 0s escassos recursos disponi-
veis evidenciados no periodo estudado (04-2020 a 12-2021).

Palavras-chave
educagao especial;

habilidades digitais, tecnologia
educativa; COVID-19



Introduccion

La llegada del sars-cov-2 al Sistema Educativo Mexicano (sem) dejo al des-
cubierto deficiencias en materia de conectividad y brechas sociodigitales
que se presentan entre sus entidades federativas, asi como en el interior
de cada una (Cervantes Holguin y Gutiérrez Sandoval, 2020; Lloyd,
2020; Acuitia Gamboa, 2022), lo que repercute mas en las poblaciones
vulnerables, como la que acude a servicios de Educacion Especial. Por
ello, es relevante indagar acerca de las competencias docentes digitales
(cpp) que ha puesto en practica el profesorado durante el confinamiento
socioeducativo, para alcanzar los aprendizajes esperados del alumnado
con barreras para el aprendizaje y la participacion (sap).

A continuacion, se exponen algunos resultados de una investigacion
realizada entre abril de 2020 y diciembre de 2021, con el objetivo espe-
cifico de evaluar los niveles de cop del profesorado de Educacion Especial
que labora en escuelas mexicanas. Para ello, después de presentar los
topicos en los que se ha centrado en fechas recientes el abordaje de la
relacién entre covid-19 y Educacion Especial, se especifica el método y
procedimiento seguido en la investigacion, para dar paso a la presentacién
de resultados, asi como la discusién y las conclusiones que aspiran a
fortalecer los procesos de formacién del profesorado.

Fundamentos tedricos

La revision de la escasa literatura especializada sobre Educacién Especial
y covid-19 evidencia problemas con la implementacion de recursos
didacticos digitales que contribuyan al desarrollo de sus aprendizajes,
asi como la inadecuacion de los equipos y programas para permitir el
acceso a quienes presentan alguna discapacidad psicomotriz (Anderson,
2020; Cabero, 2016; Organizacién de Naciones Unidas [onu], 2020;
Pena et al., 2020).

Por otro, la prevalencia y acentuacién de las brechas sociodigitales de
acceso a internet y bienes tecnolégicos, para que los alumnos con Bap con-
tinden sus estudios durante el confinamiento, afectan su aprovechamiento
escolar y estado emocional (Agudelo et al., 2020; Ayuda en Accién, 2020;
Fundacién Mis Talentos, 2020; Gonzélez, 2020; Lloyd, 2020; Meresman y
Ullmann, 2020; Mérida y Acuia, 2020; oNu, 2020; Pefia et al., 2020; Plena
Inclusion, 2020; Sociedad Argentina de Pediatria, s. f.; United Nations
International Children’s Emergency Fund [Unicef], 2020).

Desde otra perspectiva, algunas investigaciones abordan las caren-
cias que marcan la formacion y trabajo del profesorado de Educacién
Especial, aunadas al infimo apoyo familiar que reciben (Anderson, 2020;
Fundacion Mis Talentos, 2020; Gonzalez, 2020; Karasel et al., 2020;
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Murillo y Duk, 2020; Berastegui, 2020; Plena Inclusién, 2020; Sociedad
Argentina de Pediatria, s. f.). Algunos autores tratan el incremento de
los gastos familiares que supone el acceso de alguno de sus integrantes
con BAP a herramientas tecnoldgicas especializadas para sostener una
educacion virtual (Plena Inclusion, 2020; Unicef, 2020).

En cuanto a las cpp, estas se definen como “el uso creativo, criticoy
seguro de las tecnologias de informacion y comunicacién para alcanzar
los objetivos relacionados con el trabajo, la empleabilidad, el aprendi-
zaje, tiempo libre, la inclusion y la participacion en sociedad” (Instituto
Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado
[INTEF], 2017, p. 12), y se ha convertido en uno de los campos de estudio
mas importantes a partir del cambio de modalidad educativa marcada
por la covid-19, puesto que se obligd al profesorado de todos los niveles
educativos, a migrar a escenarios educativos virtuales y remotos que no
formaban parte de su cotidiano profesional, esto con la finalidad de dar
respuesta a las demandas y necesidades educativas del estudiantado.

En este sentido, las investigaciones revisadas evidencian carencias
significativas asociadas con el interés diferenciado que muestra el pro-
fesorado para actualizarse, asi como la escasa formacion que recibe,
la cual se reduce a la ofimdtica y bisquedas sencillas de informacion
en internet (Acufia, 2022; Cabero, 2016; Mufioz y Cubo, 2019); otros
trabajos abordan las diferencias entre contextos urbanos y rurales en el
uso e implementacion de tecnologia educativa, y destacan la motivacion
de estudiantes y docentes como factor principal para potencializar las
competencias digitales (Cano y Vaca, 2013; Mérida y Acufa, 2020; Wang
etal., 2021), asi como las medidas de seguridad que deben prevalecer en
las sociedades hiperconectadas del siglo xxi (Avila y Covarrubias, 2018).
Por su parte, Ninlawan (2015) dirige su atencién hacia la procuracion de
una formacién docente holistica que no se limite a las cob puesto que
hay muchas deficiencias en la atencién que se le brinda a la poblacion
con BAP.

Con base en la revision de la literatura, resulta evidente que las cop
para la atencion de la poblacién con Bap es un campo de estudio poco
explorado que cobra relevancia en escenarios educativos marcados por
el confinamiento por la covid-19, para contar con informacién que per-
mita el disefio de estrategias tecnopedagogicas pertinentes y accesibles
al profesorado de Educacion Especial que asegure la inclusion educativa
a servicios educativos de calidad.



Metodologia

Lo que aqui se presenta es parte de la investigacion “Covid-19, competen-
cias digitales docentes y educacién basica: hacia la construccion de una
pedagogia del confinamiento”, registrada ante la Direccion General de
Investigacion y Posgrado de la Universidad Auténoma de Chiapas (México),
con clave 04/arRqQ/rRPR/250/20 cuyo objetivo fue determinar las condiciones
tecnopedagdgicas y socioeducativas en las que docentes de Educacion
Especial, adscritos a centros escolares de nivel basico y medio superior en
México, llevaron a cabo los ciclos escolares marcados por el aislamiento
por la covid-19. De manera particular, en este articulo se aborda uno de
sus objetivos especificos: valorar los niveles de cop en Educacion Especial
durante la pandemia (cohorte abril 2020-diciembre 2021). Desde una
perspectiva atributiva estructural de alcance explicativo, la cual consiste
en estudiar a los actores sociales involucrados en una investigacion desde
las caracteristicas que poseen o les pertenecen, que los diferenciany a la
vez los unen a una poblaciéon determinada que forma parte del objeto de
estudio de dicha investigacion (Lépez y Fachelli, 2015; Lozares, 1996),
se aplico una encuesta con la que se recopilé informacion a través de la
plataforma Google Forms.

El cuestionario fue sometido a validacion por dos especialistas inter-
nacionales (uno de Ecuador y otro de Per(), seleccionados a partir de una
base de datos facilitada por un centro de investigacion especializado en
tecnologia educativa. En términos generales, los especialistas dieron su
visto bueno al instrumento, pero ambos coincidieron en los siguientes dos
aspectos: (a) que dentro del instrumento se recuperara mds informacién
profesiografica que demografica de los participantes, y (b) que el instru-
mento fuera piloteado para tener una mirada veraz sobre su comprension
en una poblacién no especializada sobre la tematica. Ante estas conside-
raciones, el instrumento fue piloteado de manera previa con el apoyo de
21 voluntarios no especializados en la tematica (estudiantes de pregrado),
con la finalidad de garantizar su correcta estructura y comprensién. Con
base en los comentarios y sugerencias expuestas por los voluntarios en el
piloteo del instrumento, se llegd al diseno final, el cual incluyd, en una
primera parte, 20 preguntas de elaboracién propia (abiertas, cerradas y
de opcion multiple) que permitieron obtener informacién profesiogréfica
de quienes participaron (en la primera version solo se contaba con 15
reactivos). En una segunda parte, se incluyeron 22 reactivos (abiertos,
de opcién mdltiple y de escala numérica), a partir de los cinco ejes del
Marco Comin de Competencia Digital Docente (Mccpp) (INTEF, 2017), con
la intencién de evaluar el nivel de concrecion de las cop del profesorado
que particip6 en este estudio. Al finalizar, se incluyé una pregunta abierta
de caracter voluntario en la que cada docente podia exponer los alcances,
obstaculos y retos de su practica en tiempos de confinamiento.
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Procedimiento

Se convoco a profesores de Educacién Especial que laboraran en centros
escolares mexicanos a un ciclo de talleres virtuales gratuitos (el 19 y 20
de agosto de 2021), a través de la plataforma Zoom, sobre el desarrollo
de habilidades para la gamificacion tecnopedagégica y la mejora de la
inteligencia emocional en alumnos con sap durante el confinamiento por
la covid-19. Se inscribieron 897 docentes.

El registro de cada participante en linea inclufa una invitacion a res-
ponder un cuestionario si cubrian los siguientes criterios: (a) ser docente
mexicano de Educacion Especial activo; (b) haber trabajado al menos seis
meses consecutivos en el periodo de abril de 2020 a diciembre de 2021; y
(c) que el trabajo docente se haya realizado dentro del horario de clases de
los alumnos, y no como apoyo extracurricular (consultas, terapias u otros).

Se conformé una muestra intencional de 140 participantes. La exclu-
sion de 84,39 % (757) se dio por los siguientes motivos: (a) 475 docentes
(62,75 %) trabajaron menos de seis meses o ya no se encontraban labo-
rando; (b) 172 (22,72 %) trabajaron extracurricularmente; (c) 54 (7,13 %)
no desearon participar; (d) 32 (4,23 %) eran docentes jubilados; (e) 14
(1,85 %) no trabajaban en centros escolares mexicanos; y (f) 10 (1,32 %)
estaban comisionados a otras actividades.

A pesar de que la muestra pueda considerarse representativa debido
al tamano de la poblacién (Leguia et al., 2012; Lépez, 2004), es necesario
aclarar que, “[segln el] procedimiento de muestreo, los resultados deberan
tomarse como orientativos” (Montenegro et al., 2020, p. 322).

Andlisis de datos

Los datos compilados en archivo Excel permitieron el procesamiento de
la informacion recabada. En una primera fase, a través del analisis de
frecuencia y promedio, se obtuvieron datos para analizar y demostrar el
comportamiento de quienes participaron en cuanto a los niveles de cop,
asi como las relaciones entre dichos niveles, la escolaridad y el tipo de
poblacion atendida.

En una segunda fase, se emplearon los sistemas de informacién
geogréfica (siG) y el programa Arccis con la finalidad de representar, de
manera grafica, las diferencias y carencias relacionadas con las cop. El
procesamiento de la informacion considerd, en primer lugar, la anexion
de una clave o identificador a cada respuesta obtenida, para que fueran
tnicas e irrepetibles. Posteriormente, se realiz6 un catdlogo que susti-
tuyé las preguntas con una nomenclatura corta y precisa (metadatos de
la encuesta). Finalmente, se asigno el tipo de dato a cada uno de los
indicadores obtenidos para su migracion al sic.



Resultados

Los resultados tras evaluar los niveles de cob en Educacion Especial durante
la pandemia (cohorte abril 2020-diciembre 2021) toman como referencia
los cinco ejes —y sus respectivos niveles de concrecion— del mccop del
INTEF del Gobierno de Espana. Previo a la exposicion de los resultados de
cada eje, se describen las condiciones formativas y laborales de quienes
participaron en la investigacion, para tener un panorama general sobre el
aspecto analizado.

Condiciones formativas y laborales

El profesorado de Educacion Especial es tan diverso como complejo, puesto
que la propia estructura de esta modalidad educativa extiende su campo
de accién a poblaciones estudiantiles con BAP y regiones econémicas
muy diferentes. Con base en los datos obtenidos, se evidencia que este
profesorado cuenta con una antigliedad que va desde los 6 meses hasta
15 afos (68,57 %), mientras que la minoria supera los 16 afios de servicio
(31,43 %).

Asimismo, el 54,28 % de los participantes cuenta con estudios de
Licenciatura; el 4,28 %, con especialidad; el 30,71 %, con maestria; un
7,86 %, con doctorado, y solo el 0,71 %, con estudios posdoctorales.
Sobre el tipo de contratacién, el 10,71 % ostenta plazas por contrato,
eventuales tanto en el sector piblico como privado; un 7,14 % tiene un
plaza interina; el 2,86 % se encuentra comisionado al nivel de Educacién
Especial, y el 42,14 % ostenta una plaza basificada.

Por otro lado, el 54,29 % de los participantes (76) brinda sus servicios
en una de las Unidades de Servicio de Apoyo a la Educacién Regular
(Usaer); el 22,14 % (31), en los Centros de Atencién Mdltiple (cam); solo el
2,86 % (4), en los Centros de Recursos e Informacién para la Integracion
Educativa (crie), y el 20,71 % restante (29) lo hace en instituciones publicas
y privadas del pais. En su mayoria (97,30 %), realizan funciones docentes
y de apoyo técnico especializado para la atencién de estudiantes con Bap.

La poblacién estudiantil a la que atiende este profesorado es también
diversa —grados y niveles de educacion obligatoria que se atienden—, asi
como las distintas Bap que presenta el alumnado en cada caso —trastorno
del espectro autista; discapacidad intelectual, visual o auditiva; paralisis
cerebral, entre otras (véase figura 1, tabla 1)—.

Aunado a esto, el 24,29 % del profesorado desarrolla su ejercicio
profesional en zonas rurales que se encuentran en las entidades federativas
con mayor rezago en la educacién nacional y con los niveles mas altos
de pobreza; es el caso de los estados de Chiapas, Michoacan y Veracruz.
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Figura 1
Poblacion con sap atendida durante la pandemia, por entidad federativa participante
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Tabla 1
Poblacion con Bap atendida durante la pandemia, en absolutos por entidad federativa

Tipo de discapacidad

Entidad federativa
DIS_VIS DISC_AUD TEA TDA DISC_INT TR_APRE PAR_CER_INF DISC_MOT SIN_DOWN APT_SOB

Aguascalientes 1 1

Baja California 1 1 2 1 1

Baja California Sur 1 1 1 2 8

Chiapas 10 10 5 3 21 1 1 6 2
Ciudad de México 2 1 2 4 1 1

Coahuila 1 2 1

Durango 1 8 2 3 13 1 4

Estado de México 1 1 2 2
Guanajuato 2 1 2 1

Jalisco 1 1
Michoacan 2 1 1 1 1

Morelos 1 1

Nuevo Ledn 4 7

Puebla 2 1 2 2 1

San Luis Potosi 6 7 6 4 15 1 5 3




Tipo de discapacidad

Entidad federativa
DIS_VIS DISC_AUD TEA TDA DISC_INT TR_APRE PAR_CER_INF DISC_MOT SIN_DOWN APT_SOB

Sinaloa 1 2 1

Sonora 1 1

Tabasco 1 1 1 1

Tamaulipas 1 2 1 1 1

Veracruz 2 1 3 2

Nomenclatura:

pisc_vis: discapacidad visual.

pisc_aup: discapacidad auditiva.

TEA trastorno del espectro del autismo.
TDA: trastorno por déficit de atencion.
pisC_INT: discapacidad intelectual.
TR_APRE: trastorno del aprendizaje.
PAR_CER_IN: paralisis cerebral infantil.
pisc_MoT: discapacidad motriz.
SIN_DOWN: sindrome de Down.

APT_SOB: aptitudes sobresalientes.

En relacién con la poblacién atendida, la Ley General de Educacién
establece que el profesorado de Educacion Especial cuente con materiales
para los apoyos educativos del alumnado con Bar (Gobierno de México,
2019; Secretaria de Educacién Publica [ser], 2006). Sin embargo, solo el
12,86 % (18) de los participantes conté con libros en macrotipo, regletas,
punzones, dbacos Cranmer y otros sistemas alternativos de comunicacion
para trabajar con sus estudiantes durante la pandemia; el 23,57 % (33)
refiere haber contado con material concreto, con juegos educativos fisicos
y con el apoyo de especialista en casa; mientras que el 63,57 % (89) afirmé
que no tuvo ningln material de apoyo durante la pandemia.

Competencias digitales docentes en Educacién Especial

El Mccop (iNTEF, 2017) establece que el desarrollo de cop incluye desem-
penos en los siguientes cinco ejes: (a) informacion y alfabetizacién infor-
macional; (b) comunicacién y colaboracion; (c) creacion de contenidos
digitales; (d) seguridad, y (e) resolucién de problemas. Tomando como
base los niveles de concrecién que establece el mccop para cada uno de
los ejes (tabla 2), se presentan los resultados de la evaluacion realizada al
profesorado de Educacién Especial en cada uno de ellos (véase tabla 3).

Z Competencias digitales de docentes de Educacion Especial en México durante la pandemia

Luis Alan Acuna-Gamboa / Leticia Pons Bonals

pp. 327-346

0
N




"o ISSN 0120-3916 - Tercer trimestre de 2024
Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

O
N

Z Revista Colombiana de Educacién N. 92

Tabla 2
Niveles de concrecion previstos en el mccop para cada uno de sus ejes

Nivel Descripcién

Se posee un nivel de competencia basico y requiere apoyo para poder desarrollar

Al .
su competencia digital.

AD Se posee un nivel de competencia basico, aunque, con cierto nivel de autonomia
y con un apoyo apropiado, puede desarrollar su competencia digital.

BI Se posee un nivel de competencia intermedio, por lo que, por si misma y resol-

viendo problemas sencillos, puede desarrollar su competencia digital.

Se posee un nivel de competencia intermedio, por lo que, de forma independien-
B2 te, respondiendo a sus necesidades y resolviendo problemas bien definidos,
puede desarrollar su competencia digital.

Se posee un nivel de competencia avanzado, por lo que puede guiar a otras

cl o
personas para desarrollar su competencia digital.

Se posee un nivel de competencia avanzado, por lo gue, respondiendo a sus
c2 necesidades y a las de otras personas, puede desarrollar su competencia digital
en contextos complejos.

Nota: elaborado a partir del INTEF (2017).

Tabla 3
Niveles de concrecion del mccop por entidad federativa

Ejes de competencias digitales docentes

Entidades federativas

Ejel Eje 2 Eje 3 Eje 4 Eje5
Aguascalientes A2 Bl Bl B2 Bl
Baja California Al Bl @ Bl B2
Baja California Sur Al A2 Bl B2 Bl
Chiapas Bl A2 Bl Bl A2
Ciudad de México B2 Bl A2 cl Bl
Coahuila Bl B2 A2 Bl Bl
Durango Al B2 A2 B2 B2
Estado de México A2 B2 B2 B2 B2
Guanajuato Bl Bl Bl B2 B2
Jalisco Al B2 A2 B2 B2
Michoacan Al Al A2 BI B2
Morelos Al Al Al cl Bl
Nuevo Ledn Al A2 A2 cl B2
Puebla Bl Bl A2 A2 A2
San Luis Potosi B2 BI A2 BI B2
Sinaloa A2 Bl A2 Bl B2
Sonora A2 B2 c2 c2 Cl
Tabasco B2 B2 Bl Bl A2
Tamaulipas A2 Bl B2 Al Bl

Veracruz Bl Cl B2 A2 Bl




Eje 1. Informacion y alfabetizacion informacional

En este eje se evalda el nivel de cop del profesorado de Educacion Especial
en cuanto a la “identificacion, localizacién, obtencién, organizacion y
analisis de informacién digital. Datos y contenidos digitales, evaluando
su finalidad y relevancia para las tareas docentes” (NTEr, 2017, p. 15). Con
base en esto, se evidencia que el profesorado manifiesta niveles diferentes
de concrecién en esta competencia digital.

Quienes obtuvieron los niveles de concrecién B1 y B2 en el eje 1 han
utilizado la internet de forma especializada para localizar informacion y
recursos educativos en diferentes formatos para el uso pedagogico en su
clase, por citar ejemplos: Redalyc, Scopus, Wordwall, Educaly, Ebsco. En
cuanto a la evaluacién de informacién, datos y contenidos digitales, los
participantes afirmaron conocer licencias de uso como Kahoot, Socrative o
Canva, entre otras, que les permiten incorporarlas a su ejercicio profesional;
para conocer la relevancia educativa de estas aplicaciones, los participantes
en este nivel realizaron evaluaciones permanentes con estudiantes y colegas
para tener un panorama amplio de uso. Para el caso del almacenamiento
y recuperacion de informacién, datos y contenidos digitales, se evidencia
el conocimiento de cada participante en la salvaguarda y marcacién de
archivos y contenidos educativos con la finalidad de hacer un acervo per-
sonal para uso presente y futuro, tanto en sistemas de guardado externo (uss
y discos duros) como en plataformas de almacenamiento en la nube con
licencias (Dropbox, ICloud o Google Drive, entre otras).

Por otro lado, el profesorado que obtuvo los niveles ATy A2 es porque,
en cuanto a navegacion, blsqueda y filtrado de informacion, datos y conte-
nidos digitales, sustenté su practica profesional en los documentos facilitados
por la sep, asi como en los Programas Educativos Aprende en Casa, obviando
las posibilidades de robustecer su practica en sitios de internet, repositorios
o buscadores especializados en su campo laboral. En cuanto a la evaluacion
de informacion, datos y contenidos digitales, el profesorado valoré la utilidad
de los materiales educativos de manera personal y afirmé que no realiza
auto- ni heteroevaluaciones para analizar la relevancia de dichos materiales.
Para el caso del almacenamiento y recuperaciéon de informacién, datos y
contenidos digitales, el profesorado utiliza memorias externas uss, correos
electronicos y materiales impresos guardados en carpetas como mecanismos
de guardado de informacién importante para su quehacer profesional.

Eje 2. Comunicacion y colaboracion

En este eje se evalla la comunicacién a través de los entornos digitales,
las herramientas, los mecanismos de interaccion y la creacién de redes de
comunicacién para la practica docente (inTeF, 2017). También se demuestra
que los niveles de concrecion estan mas relacionados con los intermedios.
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En el caso de los estados que alcanzaron el nivel B, se evidencio que
sus docentes emplean aplicaciones como Zoom y Google Meet para sus
sesiones sincrénicas, y para la comunicacién asincrona, canales de men-
sajes instantaneos como WhatsApp, Telegram e Inbox de Facebook. Para
compartir informacion y contenidos digitales, el profesorado participante
manifestd utilizar redes sociodigitales como Facebook o WhatsApp, asi
como el correo electronico para enviar enlaces de videos y audios, archivos
y manuales de actividades para sus estudiantes. En cuanto a la colaboracién
mediante canales digitales, se crearon canales de comunicacién digital
en Edmodo y Coogle Classroom para compartir informacion relevante
y emitir consejos y sugerencias para la mejora del ejercicio profesional,
preservando siempre ambientes virtuales de respeto y armonia (netiqueta).

En cuanto al nivel C1, el profesorado manifesté que emplea Zoom,
Google Meet, Skype, FaceTime o Blackboard, entre otras, para sus activi-
dades en sesiones sincronicas (tanto con sus estudiantes como con padres
de familia y reuniones docentes); para la comunicacion asincrona, utilizan
canales de mensajeria instantdnea como WhatsApp, Telegram e Inbox de
Facebook e Instagram, asi como Edmodo. Para compartir informacién y
contenidos digitales, como enlaces de videos y audios, archivos y manua-
les de actividades para sus estudiantes, el profesorado manifesté utilizar
redes como Facebook, Twitter, Tiktok, WhatsApp, almacenamiento en
nubes como ICloud Drive, Dropbox, One Drive, Google Drive y, en menor
medida, el correo electrénico. En cuanto a la interaccién por canales digi-
tales, el profesorado participé en grupos cerrados y abiertos en Facebook,
canales de YouTube vy Tiktok, asi como carpetas compartidas en nubes
como Dropbox o ICloud Drive, entre otras, donde se alojaban materiales y
objetos de aprendizaje para el andlisis de la comunidad, con la salvaguarda
del respeto hacia todas y todos.

En cuanto a las entidades federativas con menor nivel de concrecién
en este eje (A1), el profesorado mantuvo comunicacién sincrénica a través
de Ilamadas telefénicas y, en el mejor de los casos, videollamadas de
WhatsApp; para la comunicacién asincrénica, solo empleé la mensajeria
de texto y WhatsApp. En lo referente a la comparticion de informacion y
contenidos digitales, el profesorado respondié que no utiliza medios para
estas actividades y emplea, en muy pocos casos, el correo electrénico.
En cuanto a la interaccion por canales digitales, no tuvieron reuniones
de trabajo colegiado ni de capacitacién entre pares, por lo que los ciclos
escolares fueron llevados de manera personal.

Eje 3. Creacion de contenidos digitales

Un eje fundamental de competencia docente para la atencién de las y
los alumnos durante la pandemia consiste en “crear y editar contenidos
digitales nuevos, integrar y reelaborar conocimientos y contenidos previos,



realizar producciones artisticas, contenidos multimedia y programacion
informatica, saber aplicar los derechos de propiedad intelectual y las
licencias de uso” (INTEF, 2017, p. 37). En este eje se evidencia una relacion
asimétrica entre las entidades federativas de México.

Quienes obtuvieron niveles C1 y C2 en este eje fue porque, en el
desarrollo de contenidos digitales, disefiaron presentaciones interactivas
de manera recurrente en plataformas como Canva, Geanilly o Prezy, entre
otras. Asimismo, en cuanto a la integracién y reelaboracion de contenidos
digitales, en la practica profesional en pandemia se crearon, desarrollaron
y mantuvieron espacios digitales (blogs y plataformas educativas prin-
cipalmente) compartidos con estudiantes y padres de familia donde se
facilitaron actividades interactivas especificas enfocadas a la necesidad
educativa de cada alumno. En relacion con los derechos de autoria y
licencias, los y las maestras hicieron uso de aplicaciones y software libres
de derechos o, en su caso, cuidaron los derechos sobre los materiales
utilizados en clase. Con base en esto, se utilizaron plataformas como Prezy
Video, Powtoon y Canva para el disefio de videos originales; para el caso
de la programacion, se utiliz6 H5P como herramienta para crear videos
interactivos, tomando como base material de YouTube o Apple Podcast,
el cual salvaguarda los derechos de autoria.

En contraparte, en los niveles mas bajos de concrecion (A1 y A2), se
observé que, para el desarrollo de contenidos digitales, el profesorado
utilizé aplicaciones como Microsoft Word y Power Point, asi como docu-
mentos descargados de internet. Para compartir estos materiales hicieron
uso de correos electronicos y mensajeria de WhatsApp. En relacion con los
derechos de autoria y licencias, asi como a la programacién, el profesorado
argumentd que no utiliza aplicaciones ni softwares durante la pandemia
por no estar formados ni capacitados para la implementacién de estas
herramientas en su practica profesional.

Eje 4. Seguridad

En la actualidad, resulta evidente que la seguridad es primordial en las
sociedades cada vez mds hiperconectadas; en este sentido, el mccpp
busca evaluar esta competencia con la finalidad de estimar como el
profesorado protege su “informacion y datos personales, proteccion de la
identidad digital [...] de los contenidos digitales, medidas de seguridad y
uso responsable y seguro de la tecnologia” (INTEr, 2017, p. 47). En el eje
4 se aprecia la heterogeneidad en los resultados obtenidos de quienes
participaron en la investigacion.

Para este eje, el nivel de concrecién mas representativo fue el B1.
Se evidenci6 que en la proteccién de los dispositivos el profesorado de
Educacién Especial gestiona de manera adecuada medidas de proteccion
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de la tecnologia utilizada para su practica docente, como la generacién
de contrasefas seguras para aplicaciones y plataformas educativas como
Kahoot o Canva, entre otras. Para la proteccion de datos personales e
identidad digital, el profesorado utiliza paginas gratuitas de analisis de
datos personales en linea, como Kaspersky Password. En cuanto a la pro-
teccion de la salud, se comprenden los riesgos para la salud asociados
al uso de la tecnologia, como los tiempos y posturas frente a los equipos
electrénicos, asi como el cuidado de sus datos para no ser victimas del
ciberacoso (en Chiapas, por ejemplo, varios de las y los maestros refieren
utilizar la aplicacién No te enganches, cuelga y denuncia, del Gobierno
del Estado para hacer denuncias por ciberacoso o extorsion). Por Gltimo,
en relacion con la proteccion del entorno, se desarrollaron actividades con
padres, madres y estudiantes para analizar las repercusiones ambientales
del uso desmedido de los equipos electronicos, esto a través de charlas y
pequefios talleres sobre la temdtica.

En cuanto a los niveles de concrecién mas altos en este eje (C1 y
C2), estos se obtuvieron al evidenciar que el profesorado comprueba,
revisa y actualiza sus dispositivos para evitar problemas de seguridad
(mantener antivirus con licencia en sus equipos, hacer uso de paginas
como Haveibeenpwned.com y Virustotal.com para revisar si la informa-
cion personal y profesional no ha sido atacada por malwares, etc.). Para
la proteccion de la salud, el profesorado expresé que mantiene horarios
para las jornadas de trabajo digital y su vida personal, asi como el cuidado
fisico (ejercicios de estiramiento y respiracion, principalmente) antes las
jornadas extensas frente a los equipos electronicos, iniciando un proceso
de toma de conciencia en las madres, los padres de familia y estudiantes
sobre dichos problemas y como evitarlos o contrarrestarlos en la nueva
modalidad educativa que trajo la pandemia.

Por dltimo, los niveles A1 y A2 fueron obtenidos por docentes que
refieren no dominar aspectos bdsicos en el cuidado de sus dispositivos
electrénicos, como el desconocimiento en la asignacion de contrasefias
para carpetas con informacién relevante, cuidado y seguimiento de sus
equipos a través del escaneo con programas de antivirus gratuitos o con
licencia, asi como en el cuidado de la bateria de computadoras y celulares
(algunos participantes refieren que mantienen sus celulares conectados
hasta por mas de 14 horas mientras los utilizan). En cuanto a la proteccion
de datos personales e identidad digital, aunque se tiene conciencia de los
peligros que se corren por ciberataques, el profesorado no realiza monito-
reos de sus contrasefias y enlaces que abren por correo electrénico, redes
sociales y otros. En cuestion de la salud, se evidencia que no contemplan
tiempos para el esparcimiento fuera de los dispositivos, ya que, al terminar
las actividades laborales, se mantienen hasta por cuatro o cinco horas



mas viendo videos, series y escuchando mdsica o jugando en linea, sin
el cuidado de la postura corporal para estas y otras actividades con sus
equipos electrénicos.

Eje 5. Resolucion de problemas

Este Gltimo eje esta relacionado con la competencia frente al uso de los
recursos digitales en funcion de las necesidades propias del docente,
asi como en la resolucién de problemas técnicos sobre las tecnologias
utilizadas, esto bajo una respuesta creativa y de actualizacion para afrontar
tales retos digitales cotidianos con sus estudiantes (iNTEF, 2017). En este
sentido, el nivel de concrecion intermedio es el que representa este eje
en los estados participantes.

En el nivel de concrecién B2 (mas representativo del eje), se evi-
dencia que el profesorado soluciona problemas técnicos en sus equipos
electrénicos, como actualizaciones inesperadas y deteccién de virus con
aplicaciones como Kahoot, Zoomy Socrative. En cuanto a la identificacién
de necesidades y respuestas tecnoldgicas, el profesorado manifesté que
conserva un repositorio personal de actividades y plataformas tecnopeda-
gogicas para sus estudiantes, [levando las herramientas educativas digitales
a constante evaluacion para considerar solo las mas importantes para los
estilos y necesidades del estudiantado en atencién.

En el polo opuesto, en el nivel de concrecion menor (A2) se demuestra
que el profesorado no logra solucionar problemas técnicos basicos en
sus equipos electrénicos, como la detencién de actualizaciones inespe-
radas que afectaban sus actividades sincrénicas, pero si logran resolver
situaciones con otras aplicaciones empleadas en sus clases, como Zoom
o Google Meet, entre otras. Sobre la identificacion de necesidades y res-
puestas tecnoldgicas, el profesorado no creé repositorios o compendios
de actividades, softwares o plataformas educativas para la mejora de su
practica docente. Por Gltimo, no logré evaluar las carencias en cuanto a
competencias digitales en sus estudiantes, lo que imposibilit6 el desarrollo
de mas y mejores actividades durante la pandemia, lo que altamente
probable repercutié en el nivel de competencia curricular de las y los
discentes con Bap en estas entidades.

Conclusiones

El confinamiento socioeducativo por la covid-19 ha expuesto los aspectos
positivos y negativos de los sistemas educativos en el orden internacional;
sin embargo, en los paises en desarrollo la pandemia ha incrementado las
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ya marcadas desigualdades educativas que se gestan al interior de estas
naciones, como sucede en el contexto mexicano (Cervantes y Gutiérrez,
2020; nsue, 2020; Mérida y Acuia, 2020).

Las competencias docentes digitales (cpp), como objeto de estudio, se
convierten en el caldo de cultivo para analizar los problemas educativos y
tecnopedagogicos que se han desarrollado durante el confinamiento por
la pandemia de covid-19, los cuales han incrementado, de sobremanera,
las brechas educativas, sociodigitales y el logro de los aprendizajes en los
grupos mas vulnerables del Sistema educativo Mexicano (sem), como lo
son estudiantes con barreras para el aprendizaje y la participacion (sap)
(Cervantes y Gutiérrez, 2020; Lloyd, 2020; Mérida y Acufa, 2020). En
este sentido, el presente trabajo constata, en primer lugar, la diversidad
de condiciones socioeducativas y tecnopedagdgicas en las que se han
desarrollado los procesos de ensefianza y aprendizaje con la poblacién
con BAP durante la pandemia, lo que obliga al replanteamiento del ser y
quehacer de la escuela y la docencia en escenarios, como este, marcados
por la incertidumbre (Acufa, 2022; Andriano, 2020; Elizarraras, 2020;
Monasterio y Brisefio, 2020).

Como se aprecia en la revision del estado del arte, asi como en
los resultados de la investigacion, el profesorado de Educacion Especial
que labora en Educacion Bésica y Media Superior cuenta con niveles de
competencias digitales basicos/intermedios que no logran ser suficientes
para la 6ptima adecuacion de los escenarios educativos virtuales a las
caracteristicas del estudiantado (Anderson, 2020; Cabero, 2016; oNu,
2020; Pefa et al., 2020), con lo que es altamente probable que no se
obtengan los aprendizajes esperados, se disminuya la calidad de estos y
se gesten procesos de exclusion educativa.

En este mismo sentido, se comprob6 que el profesorado no conté con
los apoyos familiares y materiales educativos en la ejecucion de los ciclos
escolares, lo que ha sido expuesto en investigaciones en todo el mundo
(Anderson, 2020; Fundacién Mis Talentos, 2020; Gonzalez, 2020; Karasel
etal., 2020; Murillo y Duk, 2020; Berastegui, 2020; Plena Inclusion, 2020;
Sociedad Argentina de Pediatria, s. f.). Esto lleva a los sistemas educativos a
plantearse nuevos mecanismos para el disefo y entrega de materiales edu-
cativos especificos para las distintas Bap presentes en la poblacién estudiantil
nacional. A su vez, queda claro que la madre, el padre o algin familiar fue
convertido en docente y los hogares en microescuelas de un momento a
otro; sin embargo, queda la tarea pendiente para proponer mecanismos
colaborativos entre cada docente y la familia del estudiantado con sar.

A pesar de encontrar puntos de encuentro entre esta investigacion y la
revision de la literatura, también existen diferencias relevantes en el campo
de estudio. Por un lado, algunos autores mencionan que las cop se limitan,



en la mayoria de los casos, a la ofimatica, y que son los profesores de mayor
antigliedad los mas interesados y abiertos a la formacion en la materia
(Cabero, 2016; Munoz y Cubo, 2019). Esto se contrapone a los hallazgos
antes expuestos de la presente investigacion, ya que el profesorado mas
joven (que cuenta entre 6 meses y 15 afos de servicio) y presenta mayores
grados académicos (maestria, principalmente) muestra los mejores niveles
de concrecién en sus cop (intermedio).

Algunas investigaciones enfatizan en la injerencia que tiene el con-
texto territorial (urbano o rural) en el desarrollo de cop y la implementacion
de la tecnologia educativa por parte de docentes y estudiantes (Cano y
Vaca, 2013; Wang et al., 2021); so pena de esto, aqui se evidencia que
el profesorado, tanto con niveles mayores como menores de concrecién
en los cinco ejes de cpp, se ubica en zonas urbanas y en condiciones
socioeducativas asimétricas dentro de sus estados. Por Gltimo, autores
como Wang et al. (2021) y Ninlawan (2015) hacen hincapié en que la
motivacién es el elemento principal para la mejora de la practica docente
de Educacién Especial; empero, aqui queda claro que mas alla de la moti-
vacion, los resultados y la formacion integral mejoraran a medida que se
eleve el nivel maximo de estudios, asi como el disefio de estrategias para
la incorporacién de docentes con mayores afos de servicio (mas de 26)
a la actualizacion permanente de la practica profesional, la cual puede
haberse estancado por la estabilidad laboral que representa ostentar una
plaza basificada dentro del sem.

Lo anterior demuestra que las condiciones en las que se ha dado
continuidad a los ciclos escolares en tiempos de pandemia (abril de 2020
a diciembre de 2021) han estado marcadas por las disparidades propias
de los escenarios formativos y laborales del profesorado de Educacién
Especial realizaron su ejercicio profesional, las cuales posibilitaron,
o no, la incorporacion de mayores herramientas tecnopedagégicas y
el desarrollo de competencias digitales necesarias para la modalidad
educativa virtual.

Teniendo en cuenta que los resultados de esta investigacion deve-
lan situaciones que no se logran profundizar, se propone continuar
las lineas de indagacién sobre los siguientes temas: (a) evaluacion del
nivel de pérdida de aprendizajes basicos necesarios en los alumnos con
BAP durante la pandemia; (b) problemas socioemocionales, de salud y
el estrés laboral que han sufrido los maestros de Educacion Especial
ante la obligacion de realizar su quehacer profesional en espacios
educativos virtuales, y (c) andlisis de las medidas de politicas para la
inclusién educativa, con énfasis en la formacién inicial y continua de
estos especialistas en México.
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Resumen

Este estudio de corte cuantitativo se enfoco en analizar las percepciones que diferentes
agentes de la comunidad escolar (N=200) tienen respecto de los valores inclusivos de
igualdad, respeto, cooperacion y participacion. Los agentes consultados fueron directivos,
docentes, asistentes de la educacion, estudiantes y familias de dos contextos vulnera-
bles: uno urbano y otro rural (Chile), quienes respondieron el cuestionario de valores para
la cultura escolar inclusiva elaborado para este estudio. Los resultados permiten observar
diferencias significativas en la percepcion de los valores inclusivos entre docentes vy fa-
milias, y entre familias y estudiantes para los cuatro valores en estudio, donde la escuela
rural presentd aspectos mas desarrollados que favorecen la construccién de comunida-
des educativas mas inclusivas. Finalmente, ambas comunidades educativas presentan
un modelo cultural inclusivo emergente, que se enfrenta y coexiste con significaciones
valoricas variadas que surgen como barreras para avanzar en el camino de la inclusién. Se
concluye la urgencia de dirigir los esfuerzos a la resignificacion sobre los valores funda-
mentales de la cultura inclusiva, desde una perspectiva dialégica para la reflexion y el ana-
lisis de las practicas educativas con el fin de garantizar asi su permanencia en el tiempo.
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educacion inclusiva;
percepcion; valores; relacion

escuela-comunidad; calidad
de la educacion

Abstract
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inclusive education;
perception; values; school-
community relationship;
quality of education

This quantitative study focused on analyzing the perceptions that different agents of
the school community (N=200) have regarding the inclusive values of equality, respect,
cooperation and participation. The participants, including directors, teachers, education
assistants, students and families from two vulnerable contexts —one urban and one rural
in Chile—responded to a questionnaire developed for this study to assess values for an
inclusive school culture. The results show significant differences in the perception of in-
clusive values between teachers and families, and between families and students for the
four values studied. Notably, the rural school presented more developed aspects that fa-
vor the construction of more inclusive educational communities. Finally, both educational
communities present an emerging inclusive cultural model, which faces and coexists with
varied value meanings that emerge as barriers to progress on the road to inclusion. The
findings underscore the urgency of directing efforts to the resignification of the funda-
mental values of the inclusive culture from a dialogic perspective, to reflect on and analyze
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educational practices to ensure their permanence over time.

Resumo

Este estudo quantitativo concentrou-se em analisar as percepgoes que diferentes agen-
tes da comunidade escolar (N=200) tém sobre valores inclusivos como igualdade, respei-
to, cooperacao e participagao. Participaram do estudo diretores, professores, assistentes
educacionais, alunos e familias de dois contextos vulneraveis — um urbano e um rural no
Chile — que responderam a um questionario desenvolvido especificamente para avaliar
os valores de uma cultura escolar inclusiva. Os resultados indicam diferengas significa-
tivas nas percepcoes de valores inclusivos entre professores e familias, e entre familias
e alunos, para os quatro valores estudados. Notavelmente, a escola rural demonstrou ter
aspectos mais desenvolvidos que favorecem a construgao de comunidades educacio-
nais mais inclusivas. Além disso, ambas as comunidades educacionais apresentam um
modelo cultural inclusivo emergente, que enfrenta e coexiste com significados variados
de valores, 0s quais surgem como barreiras ao avango na inclusao. Os achados destacam
a urgéncia de direcionar esfor¢os para a reinterpretagao dos valores fundamentais da
cultura inclusiva a partir de uma perspectiva dialdgica, para refletir e analisar as praticas
educacionais a fim de garantir sua sustentabilidade ao longo do tempo.

Palavras-chave

educacgao inclusiva;
percepgao, valores; relagao
escola-comunidade;
qualidade da educagao



Introduccion

Garantizar la igualdad de oportunidades y una educacion de calidad para
todos y todas se considera un desafio a escala mundial. Muchas de las dis-
cusiones que se generan en este marco se relacionan con la necesidad de
una revision de las politicas legislativas de cada pais, para que estas estén
alineadas con los acuerdos internacionales que establecen y promueven
el respeto a la diversidad en el sistema educativo como un derecho de
las personas (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura [Unesco], 2017).

Chile, con el propésito de responder a estos lineamientos, durante los
Gltimos quince anos ha dado importantes pasos para avanzar hacia el logro
de una educacién de calidad con equidad, iniciando la implementacién de
politicas pablicas que han llevado a reformas en el sistema educativo (Aziz,
2018; Ministerio de Educacion [Mineduc], 2017). La puesta en marcha, en
2016, de la Ley de Inclusion Escolar (Ley n.® 20.845) abrié un escenario
de desafios y oportunidades. Entre otros, surgié reflexionar en torno a
las barreras culturales para la inclusion en el interior de las comunidades
escolares y entre las oportunidades; avanzé en el despliegue de liderazgos
que contribuyeran a la superacién de las brechas en el aprendizaje de
las y los estudiantes (Murillo y Duk, 2017; Ryan, 2016).

En tal sentido, la inclusion educativa y, en especial, la cultura inclusiva,
seglin Booth y Aisncow (2015), remiten a dos elementos: a la construccién
de comunidad y a la presencia de valores inclusivos en las comunidades
escolares. Si estas representaciones de los actores educativos son positivas,
mayores las posibilidades de avanzar hacia la instalacién de politicas y
culturas inclusivas en estas comunidades (Le6n del Barco et al., 2007). Por
tanto, la cultura inclusiva funciona como un elemento de identificacion
y comprension de la escuela inclusiva, especificamente los valores de la
comunidad, sus creencias y actitudes, ejerciendo una influencia en el éxito
o fracaso de una escuela que busca atender a la diversidad (Rodriguez y
Ossa, 2014; Valdés-Morales et al., 2019).

Contexto de la inclusion en Chile

Uno de los mayores desafios para la educacion inclusiva en Chile lo
constituye la alta segregacion social del sistema escolar actual, en el
cual las oportunidades educacionales estan condicionadas por el nivel
socioeconémico (Nsg) (Organisation for Economic Co-operation and
Development [oEcp], 2013, 2017; Ortiz, 2015). Las escuelas tienden a
concentrar estudiantes de un Nse similar, es decir, centros educativos segre-
gados entre si, pero homogéneos en su interior (Valenzuela et al., 2014).
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La segregacion escolar tiene efectos no solo en el rendimiento en las prue-
bas de lenguaje, matematica o ciencias, sino también en la calidad de la
experiencia formativa inclusiva, lo que limitaria la convivencia en espacios
de diversidad, y obstaculizaria la determinacién de principios comunes
de identificacion social, necesarios para los desafios de la democracia y
cohesién social (Ascorra et al., 2016; Pena, 2007).

Con el fin de promover transformaciones significativas a la educacion
chilena, en 2016 entré en vigencia la Ley n.® 20.845 de Inclusién Escolar,
considerada una de las acciones concretas del Estado para avanzar hacia
un sistema educacional mas inclusivo, que busca eliminar o disminuir
barreras para la discriminacién, exclusion o segregacién en el ambito
escolar. La norma establece tres ejes: eliminacion de los procesos de
admision (seleccion), prohibicion del lucro en educacion escolar y el fin
del financiamiento compartido en aquellos establecimientos que reciben
subvencion del Estado, todo con la finalidad de garantizar el acceso, el
aprendizaje y la participacion efectiva de todas y todos los estudiantes
(Mineduc, 2015).

Sin embargo, pese al avance en leyes y decretos, alin estd pendiente
lograr que estos permeen hacia el tejido escolar, lo que hace necesario
comprender lo que estd ocurriendo en las comunidades educativas; en
particular las formas y modelos predominantes en la gestion, organizacion
y calidad de las experiencias educativas, y en los valores que las sustentan
en un escenario con una creciente diversificacién de las caracteristicas de
sus estudiantes y familias (Jiménez y Fardella, 2015).

En este sentido, la cultura inclusiva debe considerar dos grandes
bloques de accién: primero, la construccién de comunidades seguras,
colaboradoras y estimulantes para todos (estudiantes, profesores, familias,
asistentes de la educacion y comunidad local); y segundo, establecer valo-
res inclusivos como guias para la toma de decisiones y formas de pensar
abiertas que precisen la perspectiva de analisis de cada realidad (Booth
y Ainscow, 2015).

Si bien es importante aclarar que no existe una Unica forma de cons-
truir cultura escolar inclusiva, las comunidades requieren de “valores que
construyan identidades, que reflejen sentidos y recreen escenarios comu-
nes” (Villarruel, 2012, pp. 16-17). La comprension del grado de acuerdo y
prioridades en la valoracion inclusiva posibilitara implementar de manera
mas efectiva las politicas publicas relacionadas con el sistema escolar y el
desarrollo de una cultura inclusiva en las escuelas. De acuerdo con Booth
y Ainscow (2015), autores del indice de inclusion, los valores inclusivos
fundamentales para el sistema educativo son: igualdad, derechos, participa-
cion, aprendizaje, comunidad, respeto a la diversidad, confianza y susten-
tabilidad, pero también las cualidades de compasién, honestidad, coraje y



alegria. Mas aun, sostienen que, si bien “todos los valores son necesarios para
el desarrollo educativo inclusivo, cinco de ellos —igualdad, participacion,
comunidad, respeto a la diversidad, y sostenibilidad— pueden contribuir
mas que los demds a establecer estructuras, procedimientos y actividades
inclusivas” (Booth, 2006, p. 25).

En efecto, a la luz de los elementos tedricos y las investigaciones
revisadas, para este estudio cuatro valores inclusivos son relevantes para la
construccion de cultura inclusiva. El primero de ellos, “igualdad”, es uno
de los mas representativos para la construccion de cultura inclusiva. Este no
intenta brindar igualdad de oportunidades para situaciones o condiciones
de vida o riqueza, sino mas bien, implica la disminucion de barreras, en
busca de reducir o eliminar las desigualdades (Benavides et al., 2021); es
decir, comunidades donde todos y todas deben ser tratados con el mismo
valor (Jiménez y Fardella, 2015).

De acuerdo con Gutiérrez et al. (2018), el reconocimiento y acep-
tacion de la diversidad constituyen aspectos claves para el crecimiento
personal y social, que son comunes a las comunidades inclusivas. Desde
esta perspectiva, el “respeto” por la diferencia, segundo valor en estudio,
promueve en nifos y jévenes una formacién integral en la convivencia e
interrelacion de diversidad de culturas y capacidades en grupos hetero-
géneos, creando posturas de aprecio hacia las diferencias y semejanzas.
Segln el informe Delors, de hace mas de veinte afios, el respeto insta a
asumir el quehacer educativo como instrumento para la transformacién
social humanizadora, y fomenta pedagogias con un fuerte sustento en
la alteridad, equidad e interdependencia, aspectos que siguen vigentes
(Delors et al., 1996; Aguilar y Acosta, 2019).

Convivir en la diversidad, ya sea fuera o dentro del aula, implica
educar para una convivencia democrdtica donde estén presentes valo-
res como solidaridad, tolerancia y “cooperacion” (Unesco, citado por
Sanchez y Robles, 2013), siendo este el tercero en cuestion, el nivel mas
alto de interdependencia, el que emerge solo cuando un equipo obra
conjuntamente para conseguir el mismo fin (Navarro, 2017). Requiere de
reciprocidad y trabajo mancomunado con ideales y objetivos en comin
que mueven la voluntad de todos los participantes por un propdsito que
debe ser resuelto y concretado (Colin, 2013); esto implica la idea de
comunidad, que trasciende la sola obligacion con las familias y amistades
a un sentimiento de solidaridad mas amplio.

Por otra parte, a través de la “participacion”, cuarto y Gltimo valor en
estudio, se asegura el derecho de cada persona a la propia identidad; se
promueve su libertad, autonomia y autogobierno (Blanco, 2005; Ochoa,
2019); por lo que es un valor imprescindible para la construccién de la
cultura inclusiva debido a que involucra todos los aspectos de la vida
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escolar. ltzcovich (2012) destaca que los valores inclusivos de participacion
y apertura son esenciales para el sistema educativo, ya que este ajusta los
componentes del proceso escolar a la vez que considera a todos los agentes
de la comunidad escolar. En este sentido, “el foco en la participacion aporta
a la inclusién la nocién de involucramiento activo, que implica: acceso
(estar ahi), colaboracién (aprender juntos) y diversidad (reconocimiento
y aceptacion)” (Albornoz et al., 2015, p. 83).

Las percepciones y las actitudes que tiene una comunidad sobre la
educacion inclusiva estan en la base de su accionar y determinan el éxito
de esta en el proceso de transformacién hacia una comunidad que valora
y acepta la participacion de todas y todos. Sin embargo, los agentes edu-
cativos por su naturaleza no realizan las mismas acciones para favorecer
la transformacioén de las escuelas (Essomba, 2006). Por ello, para avanzar
en la comprension de la cultura inclusiva en las comunidades escolares,
es necesario conocer el tipo de valoracion sobre su propia experiencia
educativa, y la atn incipiente cantidad de investigaciones que incluyen
la percepcion de todos los integrantes de sus comunidades.

De ahi que sea de interés indagar en las percepciones de los diferentes
agentes educativos (directivos, docentes, asistentes de la educacion, estu-
diantes y familias) respecto a los cuatro valores inclusivos seleccionados:
igualdad, respeto, cooperacion y participacién. Se planteé un objetivo
doble, dadas las caracteristicas del estudio: (a) identificar la percepcién
de estos actores en torno a los alcances e impactos de estos valores;
(b) determinar diferencias entre actores o comunidades (rural y urbana).
Para capturar contextos comunitarios diferentes, se eligieron dos escuelas
publicas vulnerables situadas en realidades sociodemograficas distintas,
una rural y otra urbana, dotadas de indices de vulnerabilidad escolar
similar. Ambas estan situadas en la region del Maule (Chile).

Metodologia

Diseno de investigacion

Para lograr los objetivos propuestos para el estudio, se adoptd un enfoque
de corte cuantitativo. Se aplicé un cuestionario de valores para la cultura
escolar inclusiva a una muestra de 200 participantes de dos escuelas, de
los cuales el 60 % eran de sexo femenino. El cuestionario fue construido
y validado (alfa de Cronbach 0,92) para este estudio, con el propdsito
de contrastar e inferir desde los datos recogidos las percepciones de los
valores inclusivos y las eventuales diferencias en las percepciones de los
agentes educativos de ambos establecimientos.



Participantes

La seleccion de los dos centros se realizé a través de una muestra no pro-
babilistica. Ambos establecimientos educativos pertenecen a la region del
Maule, Chile; uno a la zona geografica urbana, mientras que el otro a la rural.
Esta clasificacion corresponde a aquellos emplazamientos territoriales con
mas de 2000 habitantes o con una poblacién entre 1001 y 2000 personas,
siempre que al menos el 50 % de la poblacién econémicamente activa esté
involucrada en actividades secundarias o terciarias. Segtn esta definicion,
el 88,6 % de la poblacién chilena vive en dreas urbanas (Instituto Nacional
de Estadisticas [INe], 2021). Ambos centros fueron elegidos segtin el cumpli-
miento de criterios para el estudio: (a) tener modalidad de ensefanza desde
prebdsica a basica completa con jornada escolar completa; (b) contar con
un proyecto educativo institucional (pe1) de al menos dos afnos de vigencia,
en el cual se reconocieran explicitamente como “escuelas inclusivas”; (c)
tener un alto indice de vulnerabilidad escolar, expresado en un valor de este
indicador por sobre el 90 %. Este indice de vulnerabilidad escolar es un
indicadorentre 0y 1, utilizado en los programas de alimentacién escolar del
Estado, que expresa el riesgo de desercién escolar de un establecimiento, a
través de una evaluacion socioeconémica de sus estudiantes. La distribucion
de los participantes se sintetiza en la tabla 1.

Tabla 1
Distribucion de participantes segun rol del agente educativo

Zona de localizacion

Grupos
Escuela rural Escuela urbana

(Gl) Equipo directivo 3 3

(G2) Docentes 16 17

(G3) Asistentes de la educacion 10 13

(G4) Familia 28 15

(G5) Estudiantes 43 52

Total participantes por escuela 100 100

Total 200

La categorizacién de los participantes obedecio a los siguientes cri-
terios:

1. GT1: sujetos que cumplieran el rol de director, jefe de Unidad Téc-
nico-Pedagdgica (uTp) o inspector.

2. G2: aquellos profesionales que ejerzan labores docentes dentro
del establecimiento con una carga horaria minima de 22 horas.

3. G3: aquellos funcionarios no docentes del establecimiento, que
realicen funciones como administrativos, profesionales y auxilia-
res de servicio.
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4. G4: aquellos apoderados, padres, madres o tutores responsables

de la educacion de los estudiantes de segundo ciclo de Ensefianza
Basica (es).

G5: Estudiantes cursando entre 5.° y 8.° ailo de eB. Este Gltimo gru-
po se seleccioné pensando en que dentro de ese rango etario (10
a 13 afos) era factible de observar razonamientos mds complejos,
ademds de una mejor verbalizacién de sus sentimientos y una no-
cién mas clara de lo correcto e incorrecto.

Instrumento

Cuestionario de valores para la cultura escolar inclusiva: ins-
trumento de aplicacion individual

Su construccion se basé en el indice de inclusion de Booth y Ainscow
(2015). Consta de dos partes: la primera, con los datos sociodemograficos
(grupo al que pertenecen, sexo, rango de edad, curso, otros); la segunda,
con escalas de intensidad graduada tipo Likert con 40 items, con una serie
de afirmaciones declaradas en positivo, sencillas, concisas y sin ambigle-
dades. Cada item aporta informacién sobre la dimension valérica en la que
se encuentra. Las cuatro dimensiones indagadas en el cuestionario son:

1.

Igualdad (10 items). Explora en qué medida la valoracion de la
igualdad es reconocida por los diversos agentes educativos, con
énfasis en si todos son tratados con el mismo valor dentro de la
comunidad. Considera afirmaciones del tipo “Hombres y mujeres
reciben el mismo apoyo y protagonismo en sus logros escolares”.

Respeto (10 items). Mide las percepciones sobre el respeto, en
particular la aceptacién y respeto a la igual dignidad de los demas,
independientemente de la diferencia percibida. Considera afirma-
ciones del tipo “En mi escuela podemos expresar nuestros senti-
mientos personales, ya sean positivos o negativos”.

Cooperacion (10 items). Cuantifica percepciones que tienen los
agentes educativos respecto a si justamente fomentan la coope-
racion, entendiendo la visién inclusiva de comunidad ligada a un
sentimiento de solidaridad y reciprocidad. Considera afirmaciones
del tipo “Los miembros de la comunidad educativa (adultos y estu-
diantes) de mi escuela colaboran y se ayudan entre ellos”.

Participacion (10 ftems). Mide las percepciones sobre la participa-
cién desde la perspectiva de estar y colaborar con otros, la impli-
cacion en la toma de decisiones y el tener voz dentro de la comu-
nidad educativa. Considera afirmaciones del tipo “En mi escuela,
la familia participa y se involucra activamente en el proceso de



ensefanza y aprendizaje de los estudiantes (asisten a reuniones,
entrevistas, actos escolares, convivencias, otros)”.

Las respuestas fueron traducidas a una escala numérica para efectos
de estimar la sensibilidad de las respuestas. Para ello, se tradujeron las
puntuaciones valorativas de la escala Likert a un rango de 1 a 5 puntos,
donde las puntuaciones altas se asocian con percepciones positivas y
favorables hacia los valores inclusivos, y las bajas, con las percepciones
negativas y desfavorables. De esta manera, cada dimension queda descrita
con un rango de puntajes comprendido entre 10 y 50.

El analisis de fiabilidad indica que este cuestionario tiene un coefi-
ciente alfa de Cronbach global de .92. La tabla 2 resume los coeficientes
alfa de Cronbach en cada una de sus dimensiones.

Tabla 2
\Valores alfa de Cronbach del cuestionario y sus dimensiones

Alfa de Cronbach
Cuestionario global 92
Dimension “lgualdad” 76
Dimension “Respeto” 83
Dimension “Cooperacion” 76
Dimension “Participacion” 70

Nota: de acuerdo a George y Mallery (2003), son considerados como criterios referentes para el
coeficiente oo de Cronbach los siguientes: cuestionable [6,.7]; aceptable [.7, 8]; bueno [8, 9]y
excelente [9,1.0].

Procedimiento

Para iniciar la aplicacion del instrumento, el equipo de investigacion visitd
ambas escuelas para explicar la naturaleza del estudio a los directivos y a
los eventuales participantes. Quienes deseaban participar completaron los
protocolos de consentimiento ético, validados previamente por los comités
de ética institucional exigidos para este tipo de investigaciones. En el caso
de los menores de edad, se gestionaron adicionalmente los asentimientos
informados. En todos los documentos se garantizaba la confidencialidad
y resguardo de los datos.

Participantes

En los grupos G1 (equipo directivo), G2 (docentes) y G3 (asistentes de
la educacion), la aplicacion se realiz6 durante el periodo de Consejo de
Profesores de cada escuela. Por otro lado, para el grupo G4 (familias),
el consentimiento y aplicacién se llevaron a cabo durante las reuniones
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de curso o a través de visitas de los padres, madres y apoderados a los
establecimientos educacionales. Finalmente, para el grupo G5 (estudian-
tes), se procedi6 a aplicar el cuestionario de forma grupal en sus salas de
clases, previa coordinacion con el docente de la asignatura. A todos los
profesores se les solicité que abandonaran las salas de clases para evitar
que los nifios participantes se sintieran coaccionados en las respuestas a
las afirmaciones presentadas.

Analisis de datos

Con el propdsito de establecer posibles diferencias en los valores de
percepcién de los valores inclusivos dentro de los establecimientos y
entre grupos de interés subyacentes, se procedio a realizar un andlisis
comparativo de las puntuaciones medias en los diferentes grupos de
agentes educativos, para verificar si estos diferian de forma significativa.
Para ello, se realizaron pruebas de diferencias de medias para grupos
independientes, controlando la eventual homogeneidad de varianzas
mediante la prueba de Levene, ajustando los grados de libertad en caso
de no cumplirse dicho supuesto. Adicionalmente, ante la existencia de
diferencias significativas, se procedié con un analisis de comparaciones
mdltiples (prueba post hoc), a través del test de Bonferroni, con el objetivo
de ahondar en las diferencias existentes en las medias de los niveles de
un factor después de haber rechazado la hipétesis nula de igualdad de
medias, por medio de la prueba Anova. Los analisis se trabajaron con el
software spss®, version 21.

Resultados

En primera instancia, se presentan los resultados correspondientes a la
percepcion de valores inclusivos por parte de las cinco categorias de agen-
tes educativos intra- e intergrupos, y luego, un analisis comparativo para
las escuelas seglin zona geografica (rural y urbana), dimensién valérica 'y
sexo de los participantes.

Percepcion de valores inclusivos por parte de los agentes
educativos

Se comparé, primeramente a nivel global, el grado de afinidad de las
percepciones mediante las puntuaciones de las medias y desviaciones
tipicas de los valores inclusivos que considera el instrumento, lo cual arrojé
diferencias estadisticamente significativas para cada una de las dimen-
siones. En términos generales, para las cuatro dimensiones indagadas, se



obtuvieron como valores de medias y desviaciones tipicas de puntuacion:
igualdad (m = 4,05, bt = .58), respeto (m = 3,95, pT = .66), cooperacion
(M = 3,89, bT = .56) y participacion (m = 3,85, bt = .57).

Al desagregar los puntajes de cada una de las dimensiones en los
grupos se observan diferencias interesantes entre las puntuaciones. Asi, las
familias (G4) tienden a puntuar mas alto en todas las dimensiones, mientras
que los estudiantes (G5) tienden a consignar los menores puntajes respecto
a los grupos. Ademas, las dimensiones igualdad y respeto son las mejor
valoradas, entre tanto, las de cooperacion y participacion registran las
puntuaciones mds bajas. Las puntuaciones por dimension y por categorias
de agrupacioén son presentadas en la figura 1.

Figura 1

Puntuaciones medias asociadas a la percepcion de los valores inclusivos en los
diferentes grupos de agentes educativos

Distribucion Medias Valores Inclusivos por Agentes Educativos
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Segln la figura 1, para el equipo directivo (G1), de su media, el valor
que muestra el puntaje mas alto es el de respeto (v = 4,16) y el mas bajo
el de cooperacion (m = 3,75). Para los docentes (G2), en cambio, el valor
de puntaje medio mas alto es el de igualdad (v = 4,25) y el mas bajo el
de cooperacion (m = 3,66); mientras que para los asistentes de la educa-
cion (G3), el puntaje medio mas alto se registra en el valor de igualdad
(M =4,29) y el mas bajo en el de participacién (v = 3,88). Para las familias
(G4), el valor de puntaje medio mas alto es el de respeto (m = 4,36) y el
mas bajo el de cooperacion (m = 4,29), y es el grupo que manifiesta una
percepcion mas positiva respecto a los demds agentes educativos. Por
Gltimo, para el grupo de estudiantes (G5), el valor con puntuacién media
mas alto es el de cooperacién (v = 3,80) y el mas bajo el de participacion
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(M = 3,64), y es el grupo que reporta puntajes mas bajos, y expresa con
ello una percepcion menos favorable hacia los valores inclusivos que el
resto de los agentes educativos.

Diferencias en valores inclusivos entre los agentes y la co-
munidad educativa

Con el propésito de profundizar en las diferencias observadas entre las
percepciones globales, se procedié con una comparacion intergrupos
de los valores inclusivos que tienen los participantes mediante pruebas
Anova. Los resultados muestran diferencias significativas (p < .001) en
las percepciones de todos los valores inclusivos en los cinco grupos de
agentes educativos (tabla 3).

Tabla 3
Percepcion de valores inclusivos de los distintos agentes educativos

Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Igualdad Entre grupos 13,10 4 3,28 11,478 000
Dentro de grupos 55,66 195 0,29
Total 68,76 199
Respeto Entre grupos 10,42 4 2,61 6,591 .000
Dentro de grupos 7707 195 040
Total 8748 199
Cooperacion Entre grupos 953 4 238 8559 000
Dentro de grupos 5426 195 0,28
Total 63,79 199
[Participacion Entre grupos 13,04 4 3,26 12303 000
Dentro de grupos 51,65 195 0,27
Total 64,69 199

a. Prueba Anova comparacion entre grupos.
b. La diferencia de medias es significativa en el nivel .O5.

Sobre esta base de diferencias grupales, se procedié con una compara-
cion post hoc a través de la prueba de Bonferroni, para identificar los grupos
donde emergen estas diferencias. Los resultados muestran que, en lo referido
al valor de igualdad, existen diferencias significativas entre G5 (estudiantes) y
G2 (docentes) (p < .001), entre G3 (asistentes de la educacion) y G4 (familia)
(p < .001), como asi también entre G4 (familia) y G5 (estudiantes) (p < .001).

En cuanto al valor de respeto, se evidencian diferencias significativas
entre G4 (familia) y G2 (docentes) (p < .005), como asi también entre G4
(familia) y G5 (estudiantes) (p < .001). Para el resto de los grupos no hay
diferencias significativas en la percepcion de esta dimension.



En relacién con el valor cooperacion, existen diferencias significa-
tivas entre G2 (docentes) y G4 (familia) (p < .001), y también entre G5
(estudiantes) y G4 (familia) (p < .001). Para el resto de los grupos no hay
diferencias estadisticamente significativas en esta dimension.

Por Gltimo, respecto al valor de participacion, existen diferencias
significativas entre G2 (docentes) y G4 (familia) (p < .01), entre G3 (asis-
tentes de la educacion) y G4 (familia) (p < .022) y entre G5 (estudiantes)
y G4 (familia) (p < .001). Para G1 (equipo directivo), no hay diferencias
estadisticamente significativas con otros grupos.

Percepcion de valores inclusivos entre los establecimientos

Resulta igualmente interesante el indagar si existen diferencias significativas
en las percepciones de los valores inclusivos entre ambos establecimientos,
atendiendo a su naturaleza sociodemografica diferenciada. Tras la prueba
t de muestras independientes, se determin6 que efectivamente existen
diferencias significativas en la percepcion de los valores inclusivos, todas
a favor de la escuela rural.

Las diferencias entre la escuela rural y la urbana respectivamente se
presentan en la tabla 4.

Tabla 4

Media, desviacion estandar y valor p de diferencia significativa para los valores
inclusivos de cada escuela

Escuela rural Escuela urbana
Dimensién Media DT Media DT p*
Igualdad 4,20 535 390 600 000
Respeto 406 626 386 687 038
Cooperacion 398 560 3.8l 562 034
Participacion 395 576 377 554 029

a. Prueba ¢ de Student
b. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Valores medios en cada dimension entre escuelas

Ante el hallazgo de diferencias significativas entre ambas escuelas, se
quiso indagar sobre cuales afirmaciones pertenecientes a los valores
inclusivos fueron mas reactivas y destacadas por todos los miembros de
dichas comunidades, para visualizar un panorama mas enriquecido de lo
que sucede en ambos establecimientos educacionales.
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Se analiza la comparacién de los puntajes medios de los items de cada
una de las cuatro dimensiones: igualdad, respeto, participacién y coope-
racion. Los resultados de los grupos en estudio se presentan desagregados
en tablas, junto con la descripcion del valor inclusivo correspondiente a
cada item de la dimension.

Respecto de la igualdad, los puntajes para los diez indicadores se
detallan en la tabla 5. Es posible destacar que todos los indicadores del
valor presentan un resultado promedio mas alto en la escuela 1 (rural) que
la escuela 2 (urbana).

Tabla 5
Puntuaciones medias para los indicadores para la dimension “Igualdad” en cada escuela

Indicador de la dimensién “Igualdad” Mi M2

Intenta la escuela disminuir toda discriminacion institucional (relaciona-
da con la edad, la "raza”, el origen social o cultural, la orientacion sexual, 407 3,68
el género, la discapacidad o el logro de los estudiantes).

En mi escuela se aceptan todos los tipos de religiones como también la

; : - 436 419
ausencia de creencias religiosas.

En mi escuela se consideran importantes las caracteristicas personales
de cada uno de los miembros de la comunidad educativa (adultos y 3,97 3,70
estudiantes).

Hombres y mujeres reciben el mismo apoyo y protagonismo en sus

441 4,04
logros escolares.
En mi escuela se entregan apoyos a los estudiantes independiente de 435 418
sus diferencias sociales y culturales. ! !
En mi escuela se valoran por igual los diversos tipos de familia existen- 437 384
tes enrigueciendo la cultura escolar. ! !
Pienso que la variedad de contextos de origen étnicos se considera 427 388
COMO uUna contribucion positiva para la vida escolar. ' :
Los padres/madres son igualmente valiosos para la escuela indepen- 44 427
diente de su condicion socioeconémica. ! i
LLos adultos evitan preferir a algunos estudiantes por sobre otros, dejan-
. L 357 332
do de lado cualquier sentimiento de desagrado.
Observo que en mi escuela las personas que presentan algun tipo de
d P quep gun e 426 386

discapacidad son bienvenidas al igual que el resto.

a. Escuela 1 (rural) n = 100; escuela 2 (urbana) n = 100.
b. Ml = media resultados en escuela 1 (rural); M2 = media resultados en escuela 2 (urbana).

Para el respeto, los puntajes para los diez indicadores se detallan en
la tabla 6. De nuevo, la escuela 1 (rural) obtiene los puntajes medios mds
altos en cada uno de los indicadores de la dimension, con excepcién del
pendltimo indicador, donde para la escuela 2 (urbana) la afirmacién tiene
una percepcién mas positiva y contrapuesta a la escuela 1 (rural).



Tabla 6
Puntuaciones medias para los indicadores para la dimension “Respeto” en cada escuela

Indicador de la dimensién “Respeto” Mi M2
Los miembros de la comunidad educativa (adultos y estudiantes) se 389 387
preocupan de conocer y cuidar el planeta por el bienestar de todos. ! !
La mayorfa de los estudiantes se sienten acogidos por los profesores. 4,01 382
En mi escuela se aceptan a los estudiantes como personas, indepen-
. 4,04 393
diente de sus notas.
En mi escuela podemos expresar nuestros sentimientos personales, 386 355
ya sean positivos 0 negativos. ! !
En mi escuela se fomenta el respeto por los derechos y deberes de 412 360
los demas, como una forma de valorar a todos por igual. ! !
LLos miembros de la comunidad educativa (adultos y estudiantes) 408 392
siempre se saludan cordialmente. ! !
Existe un trato cordial entre los profesores y los padres/madres/
412 4,02
apoderados.
Los profesores de mi escuela brindan a sus estudiantes un trato fami- 4] 304
liar o afectivo. ' !
LLas personas que trabajan en mi escuela se sienten valorados y 377 392
apoyados independiente de su cargo o funcion. ! !
Los estudiantes son llamados por su nombre al menos por algun 446 405

miembro de la escuela.

Escuela 1 (rural) n = 100; escuela 2 (urbana) n = 100.
M1 = media resultados en escuela | (rural); M2 = media resultados en escuela 2 (urbana).

Para la cooperacion, los datos se visualizan en la tabla 7. La escuela 1
(rural) obtiene puntuaciones medias superiores en 8 de las 10 categorias,
respecto de aquellas de la escuela 2 (urbana).

Tabla 7

Puntuaciones medias para los indicadores para la dimension “Cooperacion” en cada
escuela

Indicador de la dimensién “Cooperacién” Mi M2

Los conflictos en mi escuela son resueltos mediante el didlogo y no

; ; A B 372 345
mediante la violencia o discriminacion.

En mi escuela se motiva a los estudiantes a experimentar el gusto por
aprender y a relacionarse entre ellos (realizando trabajos en equipo, 4,34 374
tutorias, talleres en grupo).

Los miembros del equipo educativo promueven la construccion de

) ) ; 390 399
relaciones positivas entre |os estudiantes y el personal.
Los estudiantes acuden a algun miembro del equipo educativo (direc-
tivos/profesores/asistentes de la educacion) cuando ellos o alguien 404 400

necesita ayuda, asi como también saben ayudar a los deméas y la forma
en que los otros les pueden ayudar a si mismos.

Los padres y apoderados acuden a algun miembro del equipo educati-
vo (directivos/profesores/asistentes de la educacion) cuando sus hijos 417 396
necesitan ayuda.

Los miembros de la comunidad educativa (adultos y estudiantes) de mi

4,00 367
escuela colaboran y se ayudan entre ellos.
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Indicador de la dimensién “Cooperaciéon” Mi M2

Los profesores trabajan colaborativamente (entre docentes y otros

) ) . 4,25 389
profesionales) para que los estudiantes puedan aprender mejor.

LLos agentes educativos (directivos, profesores y asistentes de la educa-
cion) de mi escuela identifican las barreras o dificultades que permiten 4,00 382
una mayor colaboracion por parte de los estudiantes.

Mi escuela colabora en la prestacion de servicios o espacios (cancha,

patio, salas de clases) para el uso de la comunidad local. 380 406

LLos padres/apoderados colaboran para que otros padres y apoderados

e - 360 355
participen en las actividades escolares.

a. Escuela 1 (rural) n = 100; escuela 2 (urbana) n = 100.
b. Ml = media resultados en escuela 1 (rural); M2 = media resultados en escuela 2 (urbana).

Para la participacion, los puntajes para los diez indicadores se deta-
[lan en la tabla 8. Se observa, de nuevo, que la escuela 1 (rural) obtiene
puntuaciones medias mas altas que la escuela 2 (urbana) en ocho de diez
indicadores.

Tabla 8

Puntuaciones medias para los indicadores para la dimension “Participacion” en cada
escuela

Indicador de la dimensién “Participacion” Mi M2

El equipo educativo considera gue los estudiantes pudiesen presentar

dificultades de aprendizaje en cualguier momento de su etapa escolar. 416 402

LLos miembros de la comunidad educativa (adultos y estudiantes) sienten

que es adecuado expresar las diferencias de opinion y puntos de vista. 402 402

En mi escuela se evita segregar (separar) a los estudiantes por sus carac-
teristicas o condiciones (necesidades educativas especiales, sexo, nivel 3,61 347
socioeconomico, entre Otros).

Se entiende la inclusion como algo que tiene que ver con todas las per-
sonas, no solo con los estudiantes con discapacidad o que pertenecen al 427 382
[Programa de Integracion Escolar (Pi).

Los miembros del equipo educativo (directivos, profesores, asistentes de
la educacion) comprenden la importancia de prevenir las dificultades en 49 387
el aprendizaje.

En mi escuela la familia participa y se involucra activamente en el proce-
so de ensenanza y aprendizaje de los estudiantes (asisten a reuniones, 3,94 3,8l
entrevistas, actos escolares, convivencias, otros).

Los miembros del equipo educativo evitan utilizar etiquetas o apodos a

los estudiantes que pertenecen a Programa de Integracion Escolar (PiE). 379 342

En mi escuela los estudiantes realizan actividades al aire libre o fuera de

la sala de clases para que puedan aprender de forma diferente. 385 378

Los miembros de la comunidad educativa (equipo educativo, familia 'y
estudiantes) se sienten involucrados en la elaboracion y toma de decisio- 3,62 355
nes de la escuela.

En mi escuela se fomenta la opinién de que cada persona que forma
parte de la comunidad educativa (adultos y estudiantes) presenta habili- 4,00 414
dades y talentos propios.

a. Escuela 1 (rural) n = 100; escuela 2 (urbana) n = 100.
b. Ml = media resultados en escuela 1 (rural); M2 = media resultados en escuela 2 (urbana).



Valores inclusivos segun sexo

Por Gltimo, se analiz¢ la eventual existencia de diferencias significativas
en la percepcion de los valores inclusivos, segln el sexo de los integran-
tes de las comunidades educativas. De acuerdo con los resultados, los
participantes del sexo femenino, que componen el 60 % de la muestra,
obtienen medias mas altas en comparacién a los participantes de sexo
masculino en todas las dimensiones analizadas. Las diferencias por
género, todas significativas en las cuatro dimensiones, se presentan en
la tabla 9.

Tabla 9
Puntuaciones medias de los valores inclusivos seguin sexo de los participantes

Femenino Masculino
Dimensién Media DT Media DT p*
Igualdad 415 527 391 646 004
Respeto 4,04 633 384 694 040
Cooperacion 3,98 586 3,77 513 010
Participacion 394 587 373 522 010

a. Prueba t de Student, n = 200.
b. La diferencia de medias es significativa en el nivel O,05.

Conclusiones y discusion

La cultura inclusiva de un establecimiento educativo estd mediada y guiada
por el conjunto de valores y creencias de los miembros que la componen,
no solo los identifica u orienta en cuanto a acciones, sino que determina
el éxito del proceso de inclusion de esa comunidad (Mateus et al., 2017).
A este respecto, las representaciones, percepciones y creencias que tienen
los diferentes miembros de una comunidad educativa sobre la educacién
inclusiva, proporcionan valiosa informacion para fortalecer los procesos
de mejora social y eficacia dentro de las escuelas (Ainscow, 2005).

En este sentido, el objetivo de la presente investigacién consistio
en analizar la percepcion de los diferentes agentes educativos respecto
a cuatro valores inclusivos seleccionados para este estudio (igualdad,
respeto, cooperacion y participacion) y, asi, conocer los desafios para
la inclusién en el interior de estas comunidades educativas, mediante la
aplicacion del cuestionario de valores para la cultura escolar inclusiva
a dos escuelas publicas vulnerables pertenecientes a realidades socio-
demograficas distintas, una rural y otra urbana, situadas en la region del
Maule (Chile).
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Tras el analisis de los datos, dentro de las conclusiones generales se resalta
que los miembros de las comunidades educativas perciben de forma mas
favorable el valor de igualdad y menos favorable al de participacion. Existe
una percepcion mas positiva para aquellos valores que representan la ideologia
central de la inclusion, aceptacion de la diversidad (igualdad) y valoracion
del otro (respeto), para luego ir hacia una percepcion menos favorable para
aquellos valores que enmarcan la interaccion, socializacién y comunicacion
(cooperacion y participacion) dentro de las comunidades educativas.

Esta tendencia no solo se replica en cuanto a la percepcién que
presenta cada agente educativo, sino que también se extrapola al compa-
rar ambos establecimientos. Al profundizar estos hallazgos, se determina
que efectivamente existen diferencias significativas en la percepcion de
los valores inclusivos, todas a favor de la escuela rural. En ese marco es
interesante reconocer los aspectos que caracterizan y diferencian la cultura
inclusiva entre ellas, determinantes para futuras decisiones garantes de la
continuidad del proceso inclusivo en el tiempo.

Situar la igualdad en primer lugar implica el compromiso de las comu-
nidades para superar la inequidad y, sobre todo, que cada persona es vista
como portadora de valor propio y con derechos adquiridos para acceder a
los recursos que faciliten su acceso a la sociedad (Booth y Ainscow, 2011).
Garantizar la igualdad de oportunidades dentro de un contexto social es
primordial para construir una escuela inclusiva que se proyecta mas alla
de lo puramente escolar (Santamaria y Corbi, 2020), y ambas comunidades
educativas y sus agentes estan en concordancia con ello.

En segundo lugar, ante el valor de respeto se reconoce la valoracion
de la identidad de otros, similar a lo propuesto por Valcarce (2011), quien
resalta la importancia de legitimar la defensa de la propia identidad y
respetar la singularidad en la diversidad, como parte de todos aquellos
valores inherentes al pleno ejercicio del derecho a la educacién. Incorporar
practicas de buen trato a todos los integrantes destacan como elementos
positivos y distinguibles de la escuela rural. Predomina por otro lado,
la visualizacion de dificultades para generar espacios promovedores del
didlogo y de reflexion critica, especialmente en la escuela urbana.

En cuanto al valor de cooperacién, una escuela participativa y colabo-
radora es una base importante para que exista una articulacién en provecho
de los nifos y nifas (Duk y Murillo, 2011). Esta dimension valérica supone
mayores desafios, especialmente si utilizan el trabajo cooperativo como un
instrumento metodoldgico habitual, puesto que el ejercicio mancomunado
de los agentes educativos contribuiria a concebir el curriculo desde una
perspectiva integradora, plural, multicultural y flexible (Valcarce, 2011).
Asimismo, la escasa vinculacion de las familias dentro de las escuelas y
su implicacion activa ain es un tema pendiente. Por otra parte, se des-
taca que la escuela urbana percibe una mayor vinculacién con entidades



pertenecientes a la comunidad, quizas atribuibles a su cercania con estas,
aspecto valorado favorablemente y que fomenta la eficacia de la escuela
para la mejora escolar, dado que la construccién de la inclusion supone
un proceso de cambio que no solo afectara a la escuela sino a la sociedad
por completo (Rodriguez-Hidalgo et al., 2016). En este sentido, la escuela
como modelo de transmision cultural condiciona el desarrollo de aspectos
actitudinales elementales para una convivencia cooperativa y solidaria en
la sociedad, y en particular para la construccion de una cultura inclusiva
(Valdés-Morales et al., 2019).

Por dltimo, se sita la participacion, valor que significa “colaborar
con otros”, lo cual supone un compromiso activo y la toma de decisiones
(Booth y Aisncow (2015). A pesar que los establecimientos participantes
declaran tener proyectos institucionales inclusivos, relevando la intencién
de la comunidad de fortalecer esta dimension de manera coordinada,
bajo este escenario se evidencia la consumacién de acciones de mejora
inaplazables.

La escuela rural tiene mds arraigada la inclusién como un concepto
que involucra a todos y no necesariamente a un grupo de personas, como
garantia de la atencién a las distintas tipologias de la diversidad (Val-
carce, 2011). Sin embargo, este no es un elemento conceptual visualizado
positivamente en ambas escuelas, sino mas bien de manera emergente,
sobre todo si consideramos que asistentes de la educacion y estudiantes
perciben detrimentos en su contribucién y expresion de opiniones ante
posibles medidas de mejora educativa. Lo mismo sucede con la escuela
urbana, al apreciarse la aparicion recurrente de categorizaciones y uso
de etiquetas hacia el grupo de estudiantes que presentan necesidades
educativas especiales (NEE).

En sintesis, ambas comunidades educativas presentan un modelo cul-
tural inclusivo emergente, que se enfrenta y coexiste con significaciones
valéricas diversas que surgen como barreras para avanzar en el camino
de la inclusién. Solo sera posible un cambio trascendental si este nace
de las propias escuelas y todos sus participantes (Duk y Murillo, 2018;
Duk, 2007); por ello urge dirigir los esfuerzos a la resignificacion sobre
los valores fundamentales de la cultura inclusiva, desde una perspectiva
dialégica para la reflexion y el analisis de las practicas educativas.
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Resumen

Este articulo es el resultado de la investigacion sobre el efecto moderador de la ‘efectivi-
dad docente’, frente a la relacion del estilo de liderazgo docente en el aula de clase y el
rendimiento académico. La investigacion atendio una poblacion de estudiantes universi-
tarios que cursaban asignaturas de administracion y finanzas. Los resultados del estudio
validaron la relacion positiva esperada, entre el estilo de liderazgo transformacional y el
rendimiento académico. Ademas, respaldar el efecto moderador beneficio de la efecti-
vidad docente. La técnica utilizada fue la regresion jerarquica de datos del cuestionario
ILDA (Instrumento de Liderazgo Docente en el Aula de Clase) v las calificaciones finales
de las asignaturas. Los resultados mostraron una influencia significativa entre: el lideraz-
go del docente sobre el desempeno académico, y el efecto moderador de la efectividad
del docente sobre el rendimiento académico. Los hallazgos serviran para mejorar la cali-
dady los procesos en la formacién universitaria.

[Palabras clave

Liderazgo en el aula;
liderazgo docente; liderazgo
transformacional, rendimiento
académico; ILDA (Instrumento
de Liderazgo Docente en el
Aula de Clase)

Abstract

IKeywords

Classroom leadership, teacher
leadership; transformational
leadership, academic
performance; ILDA

This article is the result of research on the moderating effect of teacher effectiveness’ on
the relationship of teacher leadership style in the classroom and academic performance.
The research focused on a a population of university students enrolled in administration
and finance coursesThe results validated the expected positive relationship between
transformational leadership style and academic performance. In addition, they supported
the moderating benefit of teaching effectiveness. The technique used was the hierarchical
regression of data from the ILDA questionnaire and the final grades of the students. The
findings showed a significant influence of teacher leadership on academic performance
and confirmed the moderating effect of teacher effectiveness on this relationship. These

results aim to enhance the quality and processes in university education.

N.> 92

Resumo

O estudo analisa o efeito moderador da ‘eficacia do ensino’, em relagao a relacao entre o
estilo de lideranga do professor em sala de aula e o desempenho académico. A pesqui-
sa envolveu uma populagao de universitarios que cursavam cursos de administragao e
finangas. Os resultados do estudo validaram a relagao positiva esperada entre o estilo de
lideranga transformacional e o desempenho académico. Além disso, apoiaram o benefi-
cio do efeito moderador da eficacia do ensino. A técnica utilizada foi a regressao hierar-
quica dos dados do questionario ILDA e das notas finais dos participantes. Os resultados
mostraram uma influéncia significativa entre a lideranca do professor no desempenho
académico e o efeito moderador da eficacia do professor no desempenho académico.
Os resultados sugerem melhorias para a qualidade e os processos na educagao uni-
versitaria.

Palavras-chave

Lideranga em sala de aula;
lideranga de professores;
lideranga transformacional;
desempenho académico;
ILDA



Introduccion

El problema del rendimiento académico decreciente de los estudiantes en
las universidades, derivado de la pandemia del covid-19 y otros efectos,
ha generado mucho interés entre directivos, académicos y las instituciones
del Estado (Vargas-Ramos et al., 2022). Uno de los elementos de analisis
para mejorar la calidad de la educacién y el desempefio de los estudiantes
depende de los docentes y como se evidencia en el rendimiento de sus
funciones en el aula de clase. El papel de la direccion del profesor y sus
acciones es crucial para incrementar el nivel de los alumnos en el aula de
clase. En consecuencia, los maestros con estilos de liderazgo activo mejo-
raran los resultados de aprendizaje, el desempeio escolary la disposicion
de los universitarios para aprender. Desafortunadamente, atin se desconoce
qué tipos de comportamientos de alineacién de los educadores son exito-
sos para motivar a los estudiantes a mejorar en su desempefo académico.
La importancia del estudio se concentra en encontrar la relacién de los
comportamientos de gestion exitosos y efectivos de los instructores sobre
el cumplimiento académico y otros aspectos que influyen en su mejora.

Liderazgo docente en el aula de clase

En la literatura se confirman varios enfoques o practicas de gestion
académica (Khany y Chasemi, 2021; Shah, 2020; Stewart, 2012). El
primero se centra en el lider de la institucién como director (Badillo-Vega
y Buendia-Espinosa, 2020; Bellibas et al., 2021). El segundo enfatiza en
la instruccion (Hallinger, 2003; Pietsch y Tulowitzki, 2017), en donde el
profesor es principalmente desarrollador de curriculos, lider de equipos
pequefos y coordinador. El tercero fusiona la ensenanza vy el liderazgo
(Ilmay Suyatno, 2020; Leithwood, 2009; Peter et al., 2020). Este enfoque,
principal para esta investigacion, es el liderazgo ejercido por el educador
en el aula de clase (Langdon, 2021; Pounder, 2005, 2006, 2008; Pounder
et al., 2018; Stoffell, 2017), que ha sido estudiado principalmente con
los constructos de los estilos de liderazgo de rango completo (full range
leadership). La evolucion de los estudios del liderazgo en clase evidencia
lo confirmado y validado por diferentes autores con relacién a que los
docentes pueden ser lideres tanto dentro como fuera del aula de clases
(Frost y Harris, 2003; Katzenmeyer y Moller, 2009; Muijs et al., 2013;
Wenner y Campbell, 2017).

Del analisis bibliométrico utilizando la base de datos de Web of
Science (wos) con las palabras clave “liderazgo docente”, en inglés “tea-
cher leadership”, se evidencia la conexion entre los diferentes enfoques
o précticas del liderazgo: el liderazgo del director, “principal leadership”;
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el liderazgo instruccional, “instructional leadership”; el liderazgo distri-
butivo, “leadership distributive”; el liderazgo colaborativo, “collaborative
leadership”; el aula de clase, “classroom”. Ademas, en todos los grupos
se destaca la efectividad “effectiveness” originada por el liderazgo en el
aula. En la figura 1 se destacan las relaciones de los cuatro enfoques y el
liderazgo docente.

Figura 1

Relacion del liderazgo docente y sus principales enfoques
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Con la base Scopus,' colocando como palabra clave “liderazgo
docente” y en inglés “teacher leadership”, como se observa en la figura
2, hay una fuerte conexion entre liderazgo “leadership”, el docente “tea-
cher”, la educacion “education”, el estudiante “student”, el rendimiento
académico “academic performance” y el liderazgo transformacional
“transformational leadership”, sin dejar de lado, el liderazgo instructivo
y colaborativo.

1 Base de datos bibliografica de articulos de revistas cientificas propiedad de Elsevier.
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Inicialmente se buscaron las principales publicaciones sobre liderazgo
docente “teacher leadership” y sus palabras clave, rendimiento “perfor-
mance” y efectividad “effectiveness”; luego se exportaron los resultados
para que fueran descifrados en el software vosviewer. Ademads, se puede
visualizar en las relaciones en la figura 2, que liderazgo de rango completo
“full rango leadership” y las palabras clave rendimiento “performance”,
efectividad “effectiveness” y docente (“teacher”) se relacionan; se eviden-
cia una fuerte conexién entre el liderazgo “leadership” y los estilos de
liderazgo transformacional “transformational leadership” y transaccional
“transactional leadership”, que forman parte del modelo de liderazgo de
rango completo. Ademads, se aprecia la conexién con las caracteristicas de
la parte humana “human” con la satisfaccién “satisfaction”, la motivacion
“motivation”, el rendimiento “performance”, el docente “teacher” y el estu-
diante “student”, como se muestra en la figura 3. Asi, es posible confirmar
que el liderazgo transformacional y transaccional, que forman parte del
liderazgo de rango completo, influyen en la efectividad, el rendimiento,
la satisfaccion y la motivacion de los docentes y estudiantes, como lo
afirman diferentes autores (Balwantet al., 2019; Bogler et al., 2013; Bolkan
y Goodboy, 2009; Erdel y Takkag, 2020b; Harvey et al., 2003).
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Figura 3
Relaciones del estilo de liderazgo de rango completo, la efectividad y el rendimiento
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Estas relaciones vislumbran la inquietud de las instituciones de edu-
cacion a nivel mundial, por mejorar la calidad de la educacion, utilizando
como mecanismo efectivo la incorporacién del liderazgo, por la fuerte rela-
cion entre el liderazgo, el cambio educativo, la credibilidad (Harris y Jones,
2019; Khan et al., 2021) y los resultados de aprendizaje de los estudiantes
(Leithwood, 2006; Leithwood et al., 2020; Rodriguez-Molina, 2011).

Liderazgo de rango completo en el aula de clase

El liderazgo de “rango completo” inicié con los trabajos realizados
por James Burns (1978) sobre el liderazgo politico, posteriormente fue
adoptado por Bernard Bass (1985, 1997, 1999) y perfeccionado con las
investigaciones de algunos de sus colegas (Antonakis et al., 2003; Avolio
et al., 1999; Bass et al., 2003; Bass y Riggio, 2006), hasta plasmar en
un instrumento, multifactor leadership questionnaire (MLQ), aprobado y
validado la medicién del liderazgo (Bass y Avolio, 2004, 2006).



La teoria desarrolla en su concepto tres estilos de liderazgo: trans-
formacional (1F), transaccional (1s) y pasivo evitador (e [pensamiento
estratégicol), un mismo lider se destaca por tener més desarrollado uno
de los tres (Maureira y Rojas, 2013) (figura 4).

Figura 4

Modelo de liderazgo de rango competo (full range leadership) con sus caracteristicas de
comportamiento
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Nota: tomada de Bass y Riggio (2006).

Liderazgo transformacional

Este estilo refuerza, inspira y modifica las actitudes y los comportamientos
de los individuos hacia las actividades para mejorar su rendimiento (Bass y
Riggio, 2006; Dimitrov y Darova, 2019). Los principales comportamientos
asociados al liderazgo transformacional incluyen la influencia idealizada
atribuida —uso del carisma—, la influencia idealizada conductual —
modelo a seguir—, la consideracion individualizada —preocupacion
por los seguidores—, la motivacion inspiradora —mover seguidores— y
la estimulacion intelectual —desafiar creativamente a los seguidores
(Antonakis et al., 2003; Bass, 1990; Bass y Avolio, 2004; Leigh et al., 2021;
Muenjohn y Armstrong, 2008; Pounder et al., 2018; Stoffell, 2017) —
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Liderazgo transaccional

Aqui, el lider fundamenta su relacion con sus seguidores a través de
transacciones, ofrece premios y establece el trabajo que se debe realizar
para intercambiar las recompensas asociadas a las acciones (Duran-Gamba
y Castafeda, 2015; Moreno-Casado et al., 2021) o evitar los castigos
(Sohrabie, 2020). Este tipo de lider se orienta en las metas de corto plazo
y en el intercambio de recursos (Leal-Soto et al., 2016), proporciona esti-
mulos econémicos o de otro tipo para que sus subordinados realicen sus
actividades; es transitorio, una vez se haga la negociacién y se cumpla la
transaccion la relacion entre las partes termina e inicia una nueva (Garcia
et al., 2011), adecuandose a la situacion para otorgar nuevos premios y
castigos que inspiren a los miembros del equipo hacia los objetivos esta-
blecidos (Khan et al., 2021). Las dos caracteristicas de conducta que tiene
el liderazgo transaccional son la recompensa contingente y la direccién
por excepcion activa (Antonakis et al., 2003; Bass y Avolio, 2004).

Liderazgo pasivo evitador

Se define como la ausencia de liderazgo (Erdel y Takkag, 2019), los
lideres con alto nivel de este estilo no responden a las solicitudes de sus
subordinados, y estan ausentes cuando son necesarios. En ocasiones, es
un liderazgo destructivo, ya que se reduce la calidad de las relaciones
entre los miembros del equipo, se pierde confianza, se disminuye el
trabajo colaborativo y se tienen fuertes consecuencias negativas en la
consecucion de los objetivos y resultados (Klasmeier et al., 2021). Este
estilo de liderazgo tiene efectos negativos sobre las conductas de los
miembros del equipo (Moreno-Casado et al., 2021), se caracteriza por la
pasividad ante los problemas, la negligencia en el desempefio de las tareas
(Dimitrov y Darova, 2019) y la falta de sensibilidad hacia las necesidades
de los miembros del equipo (Bass y Riggio, 2006). Se refiere a la evitacion
o ausencia de liderazgo (Bass y Avolio, 1990); se es inactivo e ineficaz
(Nielsen et al., 2019).

Liderazgo de rango completo y la efectividad

Con los constructos definidos por Bass (1990, 1997) sobre el liderazgo
transformacional, el transaccional y pasivo evitador, Bass y Avolio (1989,
1990, 1999, 2004) a partir de la década de 1990 desarrollaron y dise-
fiaron un cuestionario (multifactor leadership questionnaire [mLQ]) para
evaluar el comportamiento de liderazgo de rango completo (full range
leadership). El instrumento, ademas de evidenciar el estilo de liderazgo
que mas prevalece, reconoce la efectividad del lider, la satisfaccion de



los seguidores con el lider y el esfuerzo extra ejercido por los seguidores
(Bass y Avolio, 1989, 1990, 1999, 2004), variables estudiadas en diferentes
investigaciones en contextos educativos (Adhikary, 2017; Bogler et al.,
2013; Bolkan y Goodboy, 2009; Erdel y Takkag, 2020a). Vega y Zavala
(2004) adoptaron el cuestionario mLQ-5XShort de Bass y Avolio (2004,
2006) al contexto chileno.

Efectividad del docente y rendimiento académico

Entre los factores comprobados que influyen en el rendimiento académico
de los estudiantes se encuentran el tamano del grupo de la clase, la parti-
cipacién de la familia o la comunidad y el liderazgo del docente (Warren,
2019). Sin embargo, el lider docente comprende que su desempefio en el
salon de clase se juzga adicionalmente con su efectividad en el proceso de
la ensefianza, su éxito depende de la estrategia que utiliza para impulsar
a los estudiantes hacia el rendimiento académico, el cual se logra con
acciones de apoyo para mejorar su propio desempeno docente y brindar
educacion de calidad (Calderone et al., 2018; Langdon, 2021). Un docente
que tenga conocimientos sobre el tema que ensefa, que sea comprensivo
con los estudiantes, que entienda las necesidades y diferencias del grupo,
que se perciba motivado, que sea innovador, entre otras caracteristicas,
incluyendo el liderazgo, se posiciona como un buen maestro que impulsa
a sus estudiantes hacia el éxito, y que logra efectividad en el aula de clase
(Casero-Martinez, 2016; Romero y Alcaino, 2014).

Preguntas de investigacion

De los estudios consultados, la mayoria refiere los efectos directos del
estilo de liderazgo del docente en el aula de clase y su contribucién
con los logros de los estudiantes. Estos logros son medidos de diferentes
formas: resultados de los alumnos —cognitivos, afectivos, sociocon-
ductuales (Day et al., 2007)—, puntajes promedio, calificaciones,
rendimiento, observaciones directas, entre otras (Robinson et al., 2014).
Sin embargo, la tendencia, segtin lo analizado en la revisién tedrica, esta
en incrementar la relacién por medio de las variables moderadoras. Estas
intervienen entre como el docente ejerce el liderazgo, y los resultados o
logros del estudiante, con lo cual se establecen relaciones que no eran
directas entre las variables. Autores como Bolivar-Botia (2010); Day et
al. (2007); Leithwood (2009), y Leithwood et al. (2020) han propuesto
modelos donde intervienen diferentes tipos de variables para explicar los
efectos directos e indirectos del liderazgo en el aprendizaje (figura 5). En
el caso de la investigacion se tomo la calificacion final de la asignatura,
como medio de validacion del efecto.
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Figura 5
Modelo para guiar la investigacion sobre los efectos del liderazgo
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Nota: elaborada con base en Day et al. (2007) y Bolivar-Botia (2010).

El objetivo de este estudio es analizar la influencia de la efectividad
del docente en el aula de clase y los estilos de liderazgo del modelo
de rango completo —transformacional (1), transaccional (1s) y pasivo
evitador (pE)— en el rendimiento académico, y el papel moderador de
la efectividad del docente en la relacién entre los estilos de liderazgo, el
rendimiento académico. Teniendo en cuenta este objetivo, las hipdtesis
propuestas son:

1. Se espera una relacién positiva significativa entre liderazgo trans-
formacional y rendimiento académico.

2. Se espera una relacion positiva significativa entre liderazgo tran-
saccional y rendimiento académico.

3. Se espera una relacion negativa significativa entre liderazgo pasivo
evitador y rendimiento académico.

4. Laefectividad del docente moderara la relacién positiva entre lide-
razgo transformacional y rendimiento académico.

5. La efectividad del docente moderara la relacion positiva entre lide-
razgo transaccional y rendimiento académico.

6. La efectividad del docente moderara la relacion negativa entre li-
derazgo pasivo evitador y rendimiento académico.

El modelo conceptual de la investigacion es mostrado en la figura 6.
Para este modelo la relacion de estilos de liderazgos es moderada con la
efectividad del docente frente a su grupo con acciones de liderazgo en el



aula de clase. Para poder hacer un analisis de regresion jerdrquica y evaluar
su aporte de forma separada, se dividié el modelo en tres submodelos,
uno por cada estilo de liderazgo: TF, Ts y PE.

Figura 6
Modelo conceptual

~~~~~~ Efectividad
i del docente
,+*  Estilos de liderazgo ™+

o docente . A

Rendimiento académico
de los estudiantes

Observacidn manifiesta

CD Variable latente
1

—» Relacidn estructurada

------- -+ Efecto moderador

Metodologia

La metodologia de la investigacion es mixta, con un alcance exploratorio,
descriptivo y experimental. La investigacion se soporté en la encuesta
transversal iLbA (Instrumento de Liderazgo Docente en el Aula de Clase),?
que indago a los estudiantes por sus docentes y clasificé el estilo de
liderazgo docente en el aula de clase. El alcance se centré en buscar
la relacion de calificaciones finales de la unidad de los estudiantes de
la muestra y el liderazgo percibido de sus docentes. Ademds, se utilizd
disefio correlacional cuantitativo para establecer las correspondencias
entre las variables y el efecto moderador de la variable “efectividad
docente” sobre esta conexion.

2 Basado en multifactor leadership questionnaire (MiQ) y adaptado de Vega y Zavala
(2004). El instrumento fue validado para identificar el estilo de liderazgo del docente
en el aula de clase en el contexto académico de estudiantes universitarios. La identi-
ficacion del liderazgo se hace indagando a los estudiantes por la percepcién de sus
docentes basados en caracteristicas y actitudes.
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Participantes

La muestra estuvo formada por 204 estudiantes en una universidad privada
en Bogota (Colombia). Finalmente, participaron y validaron n = 159 estu-
diantes, la tasa de respuesta fue del 77,94 %. En cuanto a los estudiantes,
76 (47,83 %) participantes eran hombres y 83 (52,17 %) mujeres. Su edad
media fue de 20,3 afos (DE=2.981; rango: 17-32). Las carreras que cursan
los estudiantes son del area de Administracién y Economia: Administracion
44,51 %, Economia 7,93 % y Negocios Internacionales 46,95 %. La
ubicacién semestral de los estudiantes fue: primero, 20,73 %; segundo,
18,90 %; tercero, 14,02 %; cuarto 34,76 %, y demds 11,59 %. Los grupos
se escogieron de forma aleatoria, teniendo en cuenta la poblacién de la
universidad. Con respecto a los docentes n = 12: 64,3 % hombres y 35,7 %
mujeres. La edad promedio fue de 49 afios sb = 6,2 afos, todos con mas
de diez afios de experiencia docente en la misma institucion y estudios
de posgrado en su area.

Instrumentos

Los estilos de liderazgo del docente se midieron mediante una subescala
adaptada del cuestionario de liderazgo multifactorial (Bass y Avolio, 2004,
2006), por medio del iLpA. Este se disefi6 sobre la estructura de la propuesta
de Bass y Avolio (2004, 2006); sin embargo, al ser una implementacion
diferente en su contexto, enfoque y actores, fue necesario seguir el
procedimiento creacién de test psicolégico, esto es, adaptacion cultural,
gramatical y contextual, y la validacién con un grupo piloto con iguales
caracteristicas del grupo de la muestra de la investigacion. La figura 7
muestra el procedimiento y los pasos para la creacion de iLpa.

Figura 7
Procedimiento para la creacion de iLbA
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La estructura del constructo tiene cinco factores de liderazgo trasfor-
macional (tF), dos factores de liderazgo transaccional (rs) y dos factores
pasivos evitador (pe). Como se observa en la tabla 1, en total los factores
de liderazgo son nueve y tres de resultados de liderazgo. Los participantes
indicaron la frecuencia con la que sus docentes eran identificados con
comportamientos, actitudes o acciones de liderazgo distintivas —escala
de puntos de 0 “Nunca” a 5 “Con mucha frecuencia”—.

Tabla1
Modelo jerdrquico de liderazgo compuesto de nueve factores

Variable de primer Escalas de variable . # de Alfa de 3
Siglas . Cronbach
orden (Factores) items o
Influencia idealizada atribuida IIA 4 0844
Influencia idealizada Conductual Ic 4 0,737
Liderazgo ) Motivacion inspiracional MI 4 0,818
transformacional (TF)
Estimulacion intelectual El 4 0,815
Consideracion individualizada cl 4 0,749
Liderazgo Recompensa contingente RC 4 0,772
transaccional (ts) Direccion por excepcion activa DEA 4 0,728
) ) Direcciéon por excepcion pasiva DEP 4 0,607
Pasivo evitador (Pg)
Laissez faire LF 4 0,750
Esfuerzo extra EE 3 0,887
Resultados de Efectividad EFI 4 0,867
eficiencia
Satisfaccion SAT 2 0,843

Nota: se indago también por los indicadores de resultado de eficiencia con 9 items.

Para obtener un valor representativo de la efectividad del docente,
se utilizaron los 4 items adaptados del cuestionario iLpa que indaga por
los indicadores de desempeno, especificamente por la efectividad. Los
estadisticos descriptivos de estos 4 items aparecen en la tabla 2. Para poder
generar un solo indicador para esta variable se gener6 una ecuacion estruc-
turada, por medio de un analisis factorial confirmatorio Arc. kMo = .794,
p = 0,000, porcentaje de la varianza de un solo componente = 67,33 %
que posteriormente se tipifico. La confiabilidad de estos items fue o. = .836.

3 Alfa de Cronbach es un coeficiente que sirve para medir la fiabilidad de un test psico-
métrico. El valor minimo aceptable para el coeficiente alfa de Cronbach es 0,60, para el
caso de variables sociales y de comportamiento (Xuan, 2016); por debajo de ese valor
la consistencia interna de la escala utilizada es baja.
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Tabla 2
Estadisticos de los items de la variable efectividad en la herramienta iL.ba

Coeficientes para
el calculo de las

item Comportamiento observable MD sD . Curtosis
puntuaciones en
las componentes

P37  Es efectivo con mis necesidades. 366 1067 303

P40 Me representa efectivamente. 391 1.001 290

P43 Es efectivo en su trabajo. 400 943 310

P45 Cestiona el grupo de manera eficaz.  4.25 941 316

Nota: los datos fueron obtenidos del spss V22

Respecto a la confiabilidad del instrumento iLba en general de la

parte de liderazgo, es importante y representativo (12 factores, o. = .920).
En la tabla 3, del analisis correlacional entre los 12 factores, de manera
general, la mayoria de las variables tiene una correlacién estadisticamente

significativa entre si.

Tabla 3

Correlaciones de los factores del instrumento iLbA

1A DEA DEP LF SAT
IIA 1 472* -019  -032 .692** 556**
Iic 686** -0125 -0197 586** 443
MI 432*  -0332 -415¢  536** 602**
El 536**  -0124 -0252 734** 373*

a 414 002 0072 0336 .389*
RC Ol154  -420* -52**  545** 740
DEA 1 0129 003 0189
DEP 1 882** -365*
LF 1 -0.258 -4

EE 535**
EFI 778%
SAT 1
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Nota: **|a correlacion es significativa al nivel O,01 (bilateral); *la correlacién es significativa al
nivel 0,05 (bilateral).

Como variable de desempeno se determin6 que fuera la nota indi-

vidual final del curso (promedio de calificaciones acumulativo [ccpPal)?
calificacion sobre 100 puntos, ya que esta es una medida homogénea,

4 La nota se obtuvo de los reportes de la unidad administrativa de la Universidad. Bajo
la ley de habeas data, los datos guardan la confidencialidad de los estudiantes y no
permiten su identificacion individual o de grupos. Para la investigacién se cont6 con la
aprobacion de la institucion y de los estudiantes.



auditable y de igual ponderacién para todos los cursos de la muestra. La
nota analizada fue individual para los estudiantes de las asignaturas del
primer semestre del afio 2022. La calificacion final® corresponde a la suma
de diferentes actividades evaluadas durante la unidad en clase, que fueron
asignados a todos los grupos de forma similar. Las actividades se realizaron
independientemente de la investigacion, bajo la estructura de evaluacién
contenida en el syllabus. Los valores de los estadisticos de esta variable
para cada liderazgo se encuentran en la tabla 4.

Tabla 4
Estadisticos de calificacion de las asignaturas

N.° Caf_grup_tipo TF TS PE
Media 75,72 74,21 66,89
Mediana 7815 7751 70,0
Desviacion tipica dt 140 15,24 743
Maximo 94,40 9391 7443

Se uso la herramienta estadistica spss version 22 para analizar e iden-
tificar las caracteristicas de comportamiento de liderazgo del 100 % de
los profesores del estudio que dictan las asignaturas y que son parte de
la formacién nuclear de los estudiantes. La encuesta de percepcion del
estudiante al docente corresponde a la valoracién del lider docente durante
el desarrollo de la asignatura en el primer semestre del afio.

Procedimiento

Luego de ser autorizado por las directivas, los estudiantes respondieron
el cuestionario itba en linea y los docentes de los cursos analizados. El
estudio sigui6 los lineamientos de la institucion frente a las politicas de
habeas data (Ley 1581 de 2012, de Proteccién de Datos Personales) con
énfasis en el anonimato de los datos recopilados, la confidencialidad y
la no discriminacion de los participantes. La participacion era voluntaria
y anénima. Las encuestas completadas fueron recopiladas por medio del
aplicativo Google Forms en linea, de forma individual, garantizando la
confidencialidad, y alojadas en la nube. Se les inform¢ a los participantes
que al completar los cuestionarios aceptaban participar en el estudio y no
tenia efecto sobre la nota.

5 Muchos autores han considerado como una medida valida de rendimiento académico
la calificacién —nota— (Langdon, 2021) frente al estilo de liderazgo del docente.
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Analisis estadistico

Inicialmente, se calcularon estadisticas descriptivas y correlaciones entre
las variables en estudio. A continuacion, se realizaron analisis de regresion
multiple jerdrquica utilizando el paquete srss Statistics, para estudiar el
papel moderador de la variable efectividad docente (er) dentro de la
relacion que se establece entre los tipos de liderazgo y el rendimiento
académico. Para ello se seleccionaron tres modelos —modelo de mode-
racion simple por cada tipo de liderazgo— con un intervalo de confianza
del 95 %.

Estadisticas descriptivas

Las hipétesis se probaron utilizando la técnica de modelado de ecuaciones
estructurales y regresion multiple, para trabajar el efecto de las variables
moderadoras, y que varios investigadores en el tema de liderazgo han
utilizado (Buricet al., 2021; Grau-Alberola et al., 2022; Mokhber et al.,
2018). Para asegurar la adecuada confiabilidad y validez de los constructos
y medidas, se emplearon dos criterios en este estudio. En primer lugar,
las cargas factoriales de los indicadores asociados con cada constructo de
liderazgo TF, s y PE, para garantizar la fiabilidad del indicador (Escobedo
y Manuel, 2014; Moreno-Casado et al., 2021). Y como segundo, el indi-
cador alfa de Cronbach. En la tabla 5 se presentan los valores estadisticos
representativos.

Tabla 5
Estadistica descriptiva de los constructos

Variable Factores/items Media DS
Liderazgo transformacional (1F) 4,01 0,630
IIA 39360 79161
Ic 4,208 65259
MI 41329 69837
El 38792 74913
a 39130 74288
Liderazgo transaccional (1s) 3,95 0,605
RC 40664 68717
DEA 38478 66220
LLiderazgo pasivo evitador (PE) 2,29 0,76
DEP 25797 79190
LF 19928 82140
Rendimiento académico Calificacion individual 74,79 14,35
Eficacia docente en el aula (EF) 37,40, 43y 45 3,95 0,809

Nota: ps: desviacion estandar.



Las correlaciones entre los factores del i.ba que mide los estilos de
liderazgo y la efectividad, TF, Ts, PE y EFI son significativas p < 0,05. Es de
resaltar que las relaciones TF, TS y EFl son positivas y la relacion con el
liderazgo e, aunque, es significativa, es negativa. En la tabla 6 se detallan,
los valores de nota individual (“Nota_ind”), no son explicativos desde la
correlacion de los estilos de liderazgo.

Tabla 6
Correlaciones entre las variables de estudio

Variables de estudio TF TS PE Nota_ind EFI
L_Transfor (TF) 1,000 0,803***  -0,285*** 13 0,780***
L_Transa (rs) 1,000 -0,192* 088 0,696***
L_pas_evit (rg) 1,000 -113 -0,263***
Nota_ind 1,000 043
Efectividad (eFi) 1,000

Nota: *p < 05, **p < Ol, ***p < 00!
Analisis de regresion multiple

Para probar las seis hipétesis de la investigacion, se realizaron tres andlisis
de regresion mdltiple jerdrquica con variable moderadora y explicativa.
Los datos de las variables son métricas cuantitativas y fueron transformadas
en puntuaciones tipificadas, tanto del estilo de liderazgo (Xi) como de la
efectividad del docente (W). A continuacion, se incluyeron los principales
efectos asociados a los estilos de liderazgo como variable tipificada,
seguidos por los efectos de la efectividad del docente y finalmente la
interaccion entre el tipo de liderazgo (Xi) y efectividad del docente en el
aula de clase (W).

Los tres modelos correspondientes a los modelos conceptuales son
elaborados para cada uno de los tres estilos de liderazgo, TF con variable
explicativa X; 7s, X,; y Pe X,. La variable moderadora en todos los casos
es “efectividad del docente” y la variable de respuesta o dependiente es
“rendimiento académico”. La figura 8 muestra la relacion de las variables
de estudio en cada modelo propuesto.

6 Es la operacién de realizar una transformacion lineal en la variable para que la —nue-
va— variable transformada, tenga por media, cero (0), y por desviacion tipica, uno (1).
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Figura 8
Modelos conceptuales de la investigacion
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La tabla 7 detalla los resultados de los coeficientes de regresién no
estandarizados calculados con spss, version 22, junto con el valor del error
tipico (es) y FIv/ para evaluar la colinealidad. Para realizar estos andlisis,
previamente se aplicé la técnica de centrado en la media a las variables
predictoras: estilo de liderazgo (Xi) y efectividad docente (W).

Tabla7
Coeficientes de regresion no estandarizados con error tipico

Liderazgo Liderazgo Liderazgo pasivo
transformacional (7r) transaccional (1s) evitador (rE)
Coeficiente  Es FIV Coeficiente  Es FIV Coeficiente Es  FIv
Constante  83030*** 488 83400*** 501 82,858*** 51l
Variables
de control
Género -6,60*** 145 1043 -7285*** 149 1047 -7329*** 151 1047
Edad -0,104 024 1025 =112 025 1026 -132 25 1033
Estilo de
liderazgo 3921%** 116 2525 2574* 105 2124 -l44* 77 1069
(Xi)
Efectividad
del docente 2,62 119 2633 1418 119 2466 11 79 1,061
(W)
(Xix W) 1343 055 1372 1273 056 1262 917 81 1078
R? 250%** 21,7%** 19,4%**
F 10,701 8,472 7386

Nota: *p < .05, **p < .0l, ***p < 001

Resultados

En el primer modelo, el coeficiente R? nos permite indicar la calidad de
los modelos de regresion propuesta, siendo significativos los modelos
probados. Para el modelo 1, permiti6 explicar el 25,9 % de la varianza

7 Generalmente se considera que existe colinealidad cuando el factor riv es mayor de 10.



total de la variable criterio “rendimiento académico”, con respecto al 1F
(Rz =.259, p = 0,000). Para el modelo 2, permiti6 explicar el 21,7 % de
la varianza total de la variable criterio “rendimiento académico”, con res-
pecto al 1s (R2=.217, p =0,000). Y finalmente, para el modelo 3, permitié
explicar el 19,4 % de la varianza total de la variable criterio “rendimiento
académico”, con respecto al liderazgo pe (R? = .259, p = 0,000).

Los resultados obtenidos confirman las hipétesis planteadas en los
modelos 1 (1F) y modelo 2 (1s), no asi en el modelo 3 (pe), aunque tiene
un B = -1,44, el efecto moderador de la efectividad docente no fue sig-
nificativo.

1. Modelo 1. Se obtuvieron valores significativos tanto para la va-
riable independiente como en el efecto moderador de fuerza (hi-
potesis 1): efecto significativo y positivo del 1F sobre rendimiento
académico (B = +3,921, p < .001); en cuanto a la variable mode-
radora (hipdtesis 4): efecto significativo y positivo de la efectividad
del docente (W) sobre el rendimiento académico (Y) (B = +1,343,
p <.01).

2. Modelo 2. Se obtuvieron valores significativos tanto para la va-
riable independiente como en el efecto moderador de fuerza (hi-
potesis 2): efecto significativo y positivo del 1s sobre rendimiento
académico (B = +2,574, p < .05); en cuanto a la variable modera-
dora (hipétesis 5): efecto significativo y positivo de la efectividad
del docente (W) sobre el rendimiento académico (Y) (B = +1.273,
p < .05).

3. Modelo 3. Se obtuvieron solo valores significativos de la variable
independiente (hipotesis 3): efecto significativo y negativo del pe
sobre rendimiento académico (B = -1,44, p < .05); en cuanto a
la variable moderadora (hipétesis 6): no hay efecto significativo
observable de la efectividad del docente (W) sobre el rendimiento
académico (Y) (p > .05).

Discusién y conclusiones

Se encontré que los estudiantes que sienten la influencia de un estilo de
liderazgo activo del docente tienen un desempeno académico mayor, esto
en coherencia con Paul y Toyin (2017), cuando se tienen en cuenta las
acciones de efectividad del docente frente a sus estudiantes. Los resultados
de esta investigacion respaldaron un efecto aumentado directo y positivo
del liderazgo transformacional (1F) en la calificacion final del estudiante.
La literatura empirica anterior mostr6 asociaciones entre el liderazgo trans-
formacional y el rendimiento académico. Los estudios de Mastrokoukou
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et al. (2022) y Campbell et al. (2003) revelaron una relacién positiva y
significativa entre la efectividad del docente y el rendimiento académico
en estudiantes universitarios, resultados coherentes con la investigacion.

Los modelos de regresion jerarquicos validaron la relacién del lide-
razgo transformacional (1F) (Ogbonnaya et al., 2020) y el liderazgo tran-
saccional (1s) (Islam et al., 2012), frente al mejoramiento del rendimiento
académico. Es de mayor aporte el liderazgo transformacional que el tran-
saccional frente al rendimiento académico, y ambos son significativos con
el aporte de la variable moderadora “efectividad docente”. Por el contrario,
cuando el estilo de liderazgo observado por el estudiante es pasivo evitador
(pe) en los docentes, el impacto en el rendimiento académico es negativo,
acorde con Paul y Toyin (2017). Ademas, la influencia de la variable “efec-
tividad” de las acciones del docente no tiene un valor significativo en el
rendimiento académico. Por ello, en entornos académicos en el aula de
clase caracterizados por los liderazgos Tr y 15, los estudiantes que perciben
a sus docentes en actividades de efectividad tendran niveles mas altos de
rendimiento académico.

Por tanto, las acciones de efectividad docente con sus estudiantes son
provechosas en la medida en que influyen en las caracteristicas de apoyo
de la formacion y satisface las necesidades de los estudiantes antes de que
sean solicitadas (Heck, 2009). Teniendo en cuenta sus principales compo-
nentes, las actividades de efectividad del docente generan un proceso de
influencia a nivel motivacional y emocional. El docente en el aula de clase
tiene un aspecto emocional que implica la adhesion de los estudiantes al
bienestar general y a realizar procesos operativos y representativos mas
efectivos (Akiri, 2013). Los resultados de esta investigacion invitan a los
docentes comprometidos a realizar actividades de apoyo y de gestion
operativa para sus estudiantes ya que estas son una forma indirecta de
incrementar el desempeno del estudiante. Algunas actividades de “efecti-
vidad” son preparacion de clase, auditoria al proceso operativo, vinculo
entre estudiantes y direccion, canalizador de propuestas y mediador de
conflictos, entre otras.
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Resumen

La violencia de género constituye un problema de salud publica a nivel global, aunque en
algunas regiones la prevalencia supone un mayor riesgo para las mujeres como conse-
cuencia de distintos agentes de socializacion. El objetivo del presente estudio de investi-
gacion es analizar las creencias distorsionadas sobre las mujeres y el uso de la violencia,
las actitudes sexistas y los mitos de amor romantico en una muestra de 443 docentes
en formacion de universidades de Colombia. Los resultados reportan diferencias entre
quienes profesan una religidon y quienes no respecto a la aceptacion de las creencias
distorsionadas sobre los roles de genero y el uso de la violencia, de actitudes sexistas y
de mitos del amor roméantico, de modo que quienes profesaban una religion, presentaron
un mayor acuerdo hacia tales concepciones. Por ultimo, el modelo a través de ecuaciones
estructurales muestra la relacion entre la idealizacion del amor, la vinculacion amor-mal-
trato y el sexismo hostil con una mayor aceptacion de las ideas distorsionadas sobre
las mujeres y el uso de la violencia en personas que se identificaron como religiosas. La
deteccion de los procesos de cognicion social v la identificacion de sesgos cognitivos
resulta crucial entre quienes van a ser responsables de educar a las nuevas generaciones
en favor del desarrollo de la equidad, asi como visibilizar las variables que han influido en
tales creencias con el objetivo de deconstruir la igualdad de género.
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amor; Colombia
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Resumo

Gender-based violence is a global public health problem, though its prevalence poses a
greater risk for women in some regions due to various socialization agents. The objecti-
ve of this study is to analyze distorted beliefs about women, the use of violence, sexist
attitudes, and myths of romantic love among a sample of 443 teachers in training at uni-
versities in Colombia. The results report differences between those who profess a religion
and those who do not regarding the acceptance of distorted beliefs about gender roles
and the use of violence, sexist attitudes and myths of romantic love. Specifically, tho-
se who professed a religion presented a greater agreement towards such conceptions.
Furthermore, the model using structural equations shows the relationship between the
idealization of love, the love-abuse dynamic, and hostile sexism with a greater acceptance
of distorted ideas about women and the use of violence among individuals identifying
as religious. The detection of the processes of social cognition and the identification of
cognitive biases is crucial among those who will be responsible for educating the new
generations. This is essential for fosteringthe development of equity, as well as making
visible the variables that have influenced such beliefs with the goal of deconstructing

gender equality.

A violéncia de género é um problema global de saude publica, embora em algumas re-
gides sua prevaléncia represente um risco maior para as mulheres, devido a diferentes
agentes de socializacao. O objetivo deste estudo é analisar crengas distorcidas sobre
as mulheres e o uso da violéncia, atitudes sexistas e mitos do amor romantico em uma
amostra de 443 professores em formagao em universidades na Colémbia. Os resultados
relatam diferengas entre os que professam uma religiao e os que nao professam, quanto
3 aceitacao de crencas distorcidas sobre papéis de género e uso de violéncia, atitudes
machistas e mitos do amor romantico. Assim, aqueles que professavam uma religiao
apresentaram maior concordancia para tais concepgoes. Por fim, o modelo por meio de
equagoes estruturais mostra a relagao entre a idealizagao do amor, a relagao amor-abuso
e 0 sexismo hostil, com maior aceitacao de ideias distorcidas sobre a mulher e 0 uso da
violéncia em pessoas que se identificavam como religiosas. A detecgao dos processos
de cognicao social e a identificagao de vieses cognitivos é crucial entre aqueles que serao
responsaveis por educar as novas geragoes em prol do desenvolvimento da equidade,
bem como tornar visiveis as varidveis que influenciaram tais crengas com o objetivo para
desconstruir a igualdade de género.

Palavras-chave

cognicao; religiao; sexismo;
amor; Coldmbi



Introduccion

Aunque se han dado importantes pasos hacia la igualdad que desafian
la hegemonia del sistema patriarcal, persiste la inequidad de género
que se manifiesta en violencia contra las mujeres en mltiples contextos
(Mimbrero et al., 2017). La violencia de género es definida como aquella
ejercida contra las mujeres por el hecho de serlo, por lo que este fenémeno
global tiene un origen y naturaleza social derivado de las relaciones
desiguales de poder entre mujeres y hombres (Rivas-Rivero et al., 2022).
De ahi que sea importante analizar los sesgos cognitivos, las creencias y
las actitudes compartidas socialmente que mantienen el comportamiento
abusivo contra las mujeres, ya que son la raiz de su normalizacién (L6pez-
Saez et al., 2020).

Uno de los desencadenantes de la existencia de tal desigualdad
podria relacionarse con los procesos de cognicion social. Esta se refiere
al conjunto de operaciones y mecanismos mentales que subyacen en las
interacciones sociales (Navarra-Ventura et al., 2018), y dado que los seres
humanos son una especie social, emplean procesos mentales sociales sobre
identidades, roles, acciones sociales e interacciones (Wellman, 2016).
Dicha cognicién social incluye una amplia variedad de procesos cognitivos
que determinan el comportamiento en un contexto (Jansen et al., 2020),
favoreciendo que el mundo se pueda decodificar. Vale la pena resaltar
que los procesos de cognicion social desencadenan actitudes hacia los
grupos (Wolf et al., 2017). En este sentido, el género, como construccién
social, incluye la representacion interna en relacién con las normas de
género; es decir, cémo este se interpreta a través de la apariencia externa
y los roles que se asumen en diversos contextos (Turkstra et al., 2020). La
comunicacién que se genera en un contexto social da lugar a estereotipos
y roles, de modo que la masculinidad y la feminidad se crean para esta-
blecer estandares a través de los roles de género con los que se percibe,
categoriza y evalda la propia conducta y la de los demas (Bem, 1974).
De esta forma, surgen las distorsiones cognitivas que son sesgos o formas
erroneas de interpretar la realidad que suponen un importante factor de
riesgo para que se produzca violencia de género (Echeburia et al., 2016),
ya que descargan la culpa de quien agrede y dirigen la responsabilidad
hacia las mujeres que sufren este tipo de violencia (Rivas-Rivero et al.,
2022). La deteccién e identificacion de estos procesos y sesgos cognitivos
ha resultado ser muy efectiva en los programas de tratamiento con hombres
perpetradores de violencia de género, y con jovenes y adolescentes en el
marco de la prevencién en entornos educativos (Echeburta et al., 2016).

Segln la teoria de la identidad social, se ha desarrollado un constructo
psicolégico explicativo de las relaciones intergrupales que influyen en el desa-
rrollo de actitudes y prejuicios que originan el sexismo (Etchezahar, 2014).
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En este sentido, cada cultura sustenta un sexismo mds o menos encubierto
que conduce a la interiorizacion de muchos de los roles y estereotipos
discriminatorios hacia las mujeres. Esta actitud negativa hacia lo femenino,
por pertenecer a una categoria sexual biolégica (Rodriguez-Castro et al.,
2010), ha inducido a las mujeres a la asimilacion de un rol de género que
proyecta su competencia hacia actividades del ambito privado y que limita
su participacién en otros contextos. Este fendmeno actitudinal ha sido
estudiado desde la teoria del sexismo ambivalente, que se compone del
sexismo hostil y del sexismo benévolo (Glick y Fiske, 1996), con lo cual
se genera un entramado de premios y castigos que legitiman la superio-
ridad masculina (Rivas-Rivero et al., 2021). Es decir, ante la coexistencia
de sentimientos positivos y la antipatia sexista, la actitud negativa hacia
las mujeres adopta un nuevo formato ambivalente en el que se integran
componentes tanto hostiles como benévolos (Mikolajczak y Pietrzak,
2014). En particular, el componente hostil, fortalecido por los valores del
patriarcado, se basa en la supuesta inferioridad de la mujer (Vaamonde
y Omar, 2012), propio del sexismo tradicional (Rodriguez-Burbano et
al., 2021). Por otro lado, el componente benévolo permite encubrir la
hostilidad hacia las mujeres —dado el tono aparentemente positivo— y
hacer invisible la discriminacion social hacia estas (Cardenas et al., 2010;
Rivas-Rivero et al., 2022). De este modo, el sexismo hostil y el benévolo
convergen, y ambas formas de sexismo perpetdan la desigualdad hacia
las mujeres (Rivas-Rivero et al., 2022).

Otro conjunto de sesgos cognitivos derivados de la cognicién social
son los mitos del amor romdntico, que se han aceptado socialmente y
derivan en una serie de mandatos en funcién del momento histérico y la
cultura que los promueve (Bonilla y Rivas, 2018). Dichos mitos del amor
romantico se definen como el conjunto de creencias compartidas por
un grupo social sobre la verdadera naturaleza del amor (Yela, 2003). Se
basan en la busqueda obsesiva de la pareja perfecta para encontrar la feli-
cidad, de modo que se ha llegado a asumir socialmente que el sufrimiento
es inevitable si no se encuentra una pareja que nos complemente (Pas-
cual-Fernandez, 2016; Rivas-Rivero y Bonilla-Algovia, 2020). En opinién
de algunos autores, los mitos del amor romantico se asumen con mayor
intensidad en Latinoamérica (Ariza-Ruiz et al., 2022; Echeverria, 2021;
Tronco y Ocana, 2012), y justifican situaciones de abuso, manipulacion
y distintos tipos del maltrato en nombre del amor (Massolo, 2003).

Algunas investigaciones han estudiado este tipo de construcciones
sociales y su relacién con variables como edad, sexo, nivel de estudios
o nivel socioeconémico (Garaigordobil y Aliri, 2011; Rodriguez-Castro y
Magalhaes, 2013; Zakrisson et al., 2012). En menor medida, se han ade-
lantado trabajos en los que se aborda su relacion con la religion (Arciniega
et al., 2008; Mikolajczak y Pietrzak, 2014; Rivas-Rivero et al., 2022);



aunque se ha hallado que la practica de la religion esta asociada a mayores
niveles de sexismo en muestras espafolas y latinoamericanas (Moya et al.,
2002). Segin Mikolajczak y Pietrzak (2014), la relacion entre la religion y
el sexismo podria ser directa porque se encarga de transmitir los roles tradi-
cionales de género. Ademas, los valores prosociales que se encuentran en el
discurso religioso sobre el papel de las mujeres esconden creencias respecto
a lainequidad hacia estas (Saroglou y Cohen, 2011), de ahi que la afiliacién
religiosa se haya vinculado en mayor medida con el sexismo benevolente
que con el hostil (Haggard et al., 2019; Rivas-Rivero et al., 2022).

Otros estudios anaden que, independientemente del tipo de religion,
la fuerza de la religiosidad es la que predice las actitudes sexistas hacia
las mujeres y las nifias (Hannover et al., 2019). Dentro de los valores que
promueve el patriarcado, la feminidad se asocia con el rol de esposa y
madre, y, como resultado, con proporcionar cuidado, afecto y amor a los
demas (Martin-Salvador et al., 2021).

En cuanto a los mitos del amor romantico y su vinculo con la religion,
segln Ferrer et al. (2010), estos serian defendidos por distintos estamentos
religiosos que promueven valores como la fidelidad, la exclusividad y la
castidad en diferentes momentos histéricos y sociales. Los mitos del amor
romantico han heredado, de dichos estamentos, valores como la sumi-
sion, la entrega y el perdén. Ademas, diversos estudios han demostrado la
relacion entre los mitos del amor romdntico con el conflicto en la pareja
y la normalizacién de comportamientos agresivos (Borrajo et al., 2015;
Orosz et al., 2015). Hay que afadir que, en el estudio de la violencia
de género, la religién no ha sido una de las variables prioritarias en esta
problematica pese a que las creencias religiosas han podido tener relacion
con la imposicion de normas y roles de género en los que predominan
normas de caracter emocional y afectivo (Sepulveda, 2016), en favor del
mantenimiento del sistema patriarcal (Osborne, 2009).

Especificamente, en Colombia, algunos autores reportan que el 40 %
de las mujeres han sufrido alguna forma de violencia fisica, y el 22 % la
habian padecido en los Gltimos 12 meses previos a la obtencién de tales
datos (Friedermann-Sanchez y Lovatén, 2012). El porcentaje asciende
al 44,1 % en el caso de las mujeres casadas (Kishor y Johnson, 2004).
Estudios mas recientes reportan que, en 2019, una mujer es asesinada por
su pareja o expareja cada tres dias; una mujer es agredida por su pareja
actual o anterior cada 13 minutos y una mujer sufre violencia sexual
cada 24 minutos (Rodriguez-Burbano et al., 2021). Cabe senalar que en
Colombia no abundan los estudios sobre la violencia contra las mujeres en
el contexto universitario, aunque este grave problema ha estado presente
durante mucho tiempo (Quintero, 2019).
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Ante esta situacion, es preciso abordar la igualdad entre hombres
y mujeres desde el contexto educativo, principalmente porque muchos
sectores se han encargado de socializar a la poblacién para mantener la
inequidad y privacion de los derechos de mujeres y nifas. En este sen-
tido, la educacion formal y los profesionales que la componen tienen una
importante labor para reconstruir los modelos de feminidad y masculinidad
que se han venido reproduciendo, segtn los patrones promovidos por el
sistema patriarcal y las instituciones que los legitiman. Hay que afadir
que la educacién es fundamental para prevenir la violencia de género,
y favorecer el desarrollo de capacidades que cuestionen las ensefanzas
rigidas, los mitos, las creencias y las conductas que han legitimado la
desigualdad hacia las mujeres (Martin-Salvador et al., 2021).

Con todo, el objetivo del presente trabajo es analizar las diferencias
entre personas que se autodefinen como religiosas y como no religiosas
con respecto a los sesgos cognitivos que derivan de los procesos de
cognicion social, como son los pensamientos distorsionados sobre los
roles de género y el uso de la violencia contra las mujeres, el sexismo y
los mitos del amor romantico en una muestra de docentes en formacion
de Colombia.

Metodologia

Participantes

La muestra estd constituida por 443 estudiantes universitarios (71,6 %
mujeres y 28,4 % hombres) de distintas titulaciones relacionadas con
estudios en ciencias sociales y educacion. La obtencion de la muestra
se llevd a cabo a través de un muestreo no probabilistico en distintas
universidades de Colombia. La edad media de los participantes era de
20,64 afos (o1 = 3,91). El 54,4 % de ellos tenian pareja en el momento
del diligenciamiento del cuestionario. La edad media a la que iniciaron
por primera vez una relacién sentimental fue a los 15,48 afos (b1 =2,17).
Cabe sefnalar que en 2 de cada 3 casos se producia violencia de género
en el entorno cercano (67,9 %). Finalmente, el 26,9 % se autodefinieron
como personas religiosas y el 73,1 % como no religiosas.

Variables e instrumentos

1. Caracteristicas sociodemogrdficas. Se disenaron preguntas ad hoc
para identificar el sexo de los y las participantes, su edad, tenencia
de pareja, asi como la consideracion de identificarse como perso-
na religiosa.



2. Inventario de pensamientos distorsionados sobre la mujer y el uso
de la violencia. Revisado (iPpmuv-R): propiedades psicométricas
(Echeburda et al., 2016). La escala se conformé por 21 items en
respuesta dicotémica (Si/No), cuyo rango oscil6 entre 0y 21 pun-
tos, en el que se midieron creencias irracionales sobre los roles
de género y la violencia contra las mujeres. Cuanta mayor era la
puntuacién obtenida en el sumatorio de los distintos items, mayor
era el nimero de pensamientos distorsionados. La validacién del
iPDMUV-R presenta un alfa de Cronbach de .74, el cual, para el pre-
sente estudio, fue de.72.

3. Inventario de sexismo ambivalente (as)) (Glick y Fiske, 1996). El
inventario mide un conjunto de actitudes sexistas ambivalentes en
sus diversas manifestaciones (hostiles y benevolentes). Se utilizé la
version reducida y traducida al espaiol de Rodriguez et al. (2009),
que consta de 12 items en escala Likert (de 0, totalmente en des-
acuerdo, a 5, totalmente de acuerdo). Planteaba dos factores: se-
xismo hostil y sexismo benévolo. El alfa de Cronbach obtenido
en la muestra (misma puntuacién que en la validacién espafiola)
indico una adecuada consistencia interna (o = .83).

4. Escala de mitos hacia el amor (Bosch et al., 2007), en su version
abreviada y validada con estudiantes espanoles de Rodriguez-Cas-
tro y Magalhaes (2013). Esta escala estuvo conformada por 7 items.
Tiene un rango de respuesta tipo Likert de 5 puntos (1, completa-
mente en desacuerdo; 5, completamente de acuerdo). Contaba con
una estructura de dos factores: idealizacion del amor y vinculacién
amor-maltrato. El alfa de Cronbach oscila entre .62 y .87, y para este
estudio fue de a = .64, lo que indica un nivel bajo de consistencia
interna, por debajo de lo que algunos autores admiten para instru-
mentos validados (o = .70) (George y Mallery, 2003).

Procedimiento

Para la investigacion, de enfoque cuantitativo y disefio ex post facto, se
contactaron universidades colombianas (de ensenanza aconfesional), a
las que se les informé de los objetivos del estudio. Este trabajo forma
parte de una muestra mds amplia de distintos paises de Latinoamérica
y Espafa, y los datos se obtuvieron entre 2018 y 2022. El muestreo,
no probabilistico, fue incidental. Como criterio de inclusion, se consi-
der6 que las personas integrantes de la muestra fuesen estudiantes de
titulaciones relacionadas con ramas de educacion. Se entregaron los
permisos correspondientes respecto al consentimiento informado y hoja
de informacion al participante. Los datos fueron procesados estadistica-
mente; se aseguro la confidencialidad de las respuestas y se preservo el
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anonimato de las personas participantes. Para la obtencién de los datos
se proporcion6 un cuestionario autoaplicado con una duracion de entre
30y 45 minutos. El trabajo de investigacién conté con la aprobacién de
la comision encargada para tales fines.

Andlisis de datos

La base de datos fue creada con el programa sess (1sm sess Statistics 22.0).
Para las variables de respuesta dicotémica se empled el estadistico ji al
cuadrado. Las variables continuas se analizaron a través de la prueba t de
Student para muestras independientes. Para conocer la relacién entre los
constructos de las escalas se utilizaron correlaciones bivariadas a través de
ro de Spearman. Para adoptar la significatividad de los resultados en las tres
pruebas mencionadas se adopt6 la probabilidad de cometer un error tipo |
de p <.05. Se estimaron dos modelos de prediccion de los pensamientos
distorsionados sobre la violencia de género, a partir de variables indepen-
dientes (sexismo hostil, sexismo benévolo, mitos idealizacion del amory
mito vinculacion amor-maltrato). Se disend un modelo con la muestra de
personas religiosas y otro con las personas no religiosas. En el andlisis de
regresion lineal multiple se empled el método por pasos y se tuvieron en
cuenta los siguientes estadisticos: factor de inflacion de la varianza (fv),
valores de Durbin-Watson, Anova, coeficiente de regresion, coeficiente
de determinacién, t de Student e intervalos de confianza del 95 %. Para
analizar la idoneidad del modelo de prediccion, se empled la metodologia
SEm (structural equation modeling) con el software amos (1BM AMOs 24.0).
A través del método de estimacion de maxima verosimilitud (maximum
likelihood [mL]), se analizaron la significacion de los coeficientes estimados,
el coeficiente de determinacién y la calidad de ajuste del modelo. La
bondad de ajuste se calcul6 a través de los siguientes indicadores: x?, g/,
p, x2/gl, cr (indice de bondad de ajuste); acri (indice ajustado de bondad
de ajuste); cri (indice de ajuste comparado), con un punto de corte de .95,
y SRMR (raiz cuadrada media estandarizada), con un punto de corte de < .08
(Medrano y Muhoz, 2017).

Resultados

La tabla 1 recoge el porcentaje respecto a los pensamientos distorsiona-
dos sobre las mujeres y el uso de la violencia. Los mayores porcentajes se
encuentran en afirmaciones relacionadas con la existencia de problemas
psicolégicos en la victima o en el agresor, asi como la consideracién
de que la violencia es una muestra de la preocupacién del hombre por
la mujer.



Tabla 1

Porcentajes de acuerdo con el “Inventario de pensamientos distorsionados sobre la

mujer y el uso de la violencia. Revisado (iromuv-RR)”

Las mujeres son inferiores a los hombres 1.8
Si el hombre es el gue aporta el dinero en casa, la mujer debe estar subor- 5 34
dinada a él !
El hombre es el responsable de la familia, por lo que la mujer le debe 10 53
obedecer !
LLa mujer debe tener la comida y la cena a punto para cuando el hombre 2% 59
vuelva a casa '
La obligacion de una mujer es tener relaciones sexuales con su pareja, 5 16
aunque en ese momento no le apetezca '
Una mujer no debe llevar la contraria a su pareja 7 1.6
Una mujer que permanece conviviendo con un hombre violento debe tener 316 75
un serio problema psicologico !
[Para muchas mujeres, el maltrato por parte de sus parejas es una muestra 245 554
de su preocupacion por ellas !
Cuando un hombre pega a su pareja, ella ya sabra por qué 9 2
Silas mujeres realmente quisieran, sabrian como prevenir nuevos episo-

. ; . 176 398
dios de violencia
Muchas mujeres provocan deliberadamente a sus parejas para que estos 42 o5
pierdan el control y les golpeen !
El hecho de que la mayoria de las mujeres no llame a la policia cuando
estan siendo maltratadas es una prueba de que quieren proteger a sus 203 459
parejas
Los profesores de la escuela hacen bien en utilizar el castigo fisico contra 20 45
ninos que son repetidamente desobedientes y rebeldes '
Los ninos realmente no se dan cuenta de que sus padres maltratan a sus 147 333
madres, a No ser que sean testigos de una pelea !
[Para maltratar a una mujer hay que odiarla 134 30,3
La mayoria de los hombres que agreden a sus parejas se sienten avergon- 4 93
zados y culpables por ello !
Lo que ocurre dentro de una familia es problema Unicamente de la familia 64 145
Muy pocas mujeres tienen secuelas fisicas o psiquicas a causa de los 38 86
malos tratos !
En muchas ocasiones los hombres maltratan a sus parejas porgue ellas les

- 169 382

fastidian
La mayoria de las personas que ejercen algun tipo de violencia son perso- 192 134
nas fracasadas o “perdedoras” !
Las personas que ejercen violencia tienen graves problemas psicoldgicos y 248 561

a menudo no saben lo que hacen

La tabla 2 muestra las diferencias entre personas religiosas y no reli-
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las diferencias estadisticamente significativas se hallaron en los sesgos
que hacen referencia a los roles tradicionales del género asociados a las
mujeres, respecto al cuidado y responsabilidad de la familia 'y el papel de la
mujer en el hogar, asi como el rol del hombre como principal responsable
de la economia doméstica. También se hallaron diferencias respecto a que
lo que sucede dentro de la familia incumbe Gnicamente a la familia. Cabe
destacar diferencias entre ambos grupos respecto a la exculpacion de quien
ejerce violencia contra las mujeres por tener problemas psicoldgicos y no
saber lo que hace.

Tabla 2

Diferencias en el “Inventario de pensamientos distorsionados sobre la mujer y el uso de
la violencia. Revisado (ipomuv-R)’, segun religiosidad

Religioso/a  No religioso/a

(n=119) (n = 324) x2
Las mujeres son inferiores a los hombres 5% (6) 0,6%(2) 957**
Siel hombre es el que apoTta el dmlero en casa, 6.7 % (8%) 22%(7) 550"
la mujer debe estar subordinada a él
El hombre es el responsable de la familia, por lo 6.7 % (8%) 06%(2) 14,65+
gue la mujer le debe obedecer
LLa mujer debe tener la comida y la cena a pun- 18 % (14) 37%(2) 10,7+

to para cuando el hombre vuelva a casa

|La obligacion de una mujer es tener relacio-
nes sexuales con su pareja, aungue en ese 34 % (4) 09%(3) 330
momento no le apetezca

Una mujer no debe llevar la contraria a su

. 25%(3) 1.2 % (4) 091
pareja
Una mujer que permanece conviviendo con un
hombre violento debe tener un serio problema 773 %(92) 69,3 % (224) 2,70

psicologico

[Para muchas mujeres, el maltrato por parte de
Sus parejas es una muestra de su preocupa- 571 % (68) 54,8 % (177) 019
cion por ellas

Cuando un hombre pega a su pareja, ella ya

. . 4,2 % (5) 1.2 % (4) 382*
sabra por gue
SI, las mujeres realmente quisieran, Sa‘brlan ‘ 471 % (56) 372 % (120) 356
como prevenir nuevos episodios de violencia
Muchas mujeres provocan deliberadamente a
sus parejas para que estos pierdan el control y 1,8 % (14) 8,7 % (28) 0,96
les golpeen
El hecho de que la mayoria de las mujeres no
llame a la policia cuando estan siendo maltra- 58 % (69) 415 % (134) 953*

tadas es una prueba de que quieren proteger a
sus parejas

LLos profesores de la escuela hacen bien en
utilizar el castigo fisico contra nifos que son 76 % (9) 34 % (1) 347
repetidamente desobedientes y rebeldes




Religioso/a

No religioso/a

(n=119) (n=324) x2
Los ninos realmente no se dan cuenta de que
sus padres maltratan a sus madres a no ser 33,6 % (40) 331% (107) 0,00
que sean testigos de una pelea
[Para maltratar a una mujer hay que odiarla 31,9 % (38) 29,7 % (96) 0,20
La mayoria de los hombres que agreden a sus
parejas se sienten avergonzados y culpables 10,1 % (12) 9% (29) 0,2
por ello
Lo q{ug ocurre dentro de una familia es proble- 21% (25) 120 % (39) 560"
ma Unicamente de la familia
l\/lgy pocas mujeres tienen secuelas fisicas o 126 % (15) 71%(23) 332
psiquicas a causa de los malos tratos
En much.as ocasiones los homb.re.s maltratan a 378 % (45) 384 % (124) 0,01
sus parejas porque ellas les fastidian
La mayoria de las personas que ejercen algun
tipo de violencia son personas fracasadas o 496 % (59) 41,2 % (133) 249
"perdedoras”
Las personas que ejercen violencia tienen
graves problemas psicolégicos y a menudo no 69,7 % (83) 511 % (165) 12,30***

saben lo que hacen

Nota: *p <.05; **p < .0l; ***p < .00I

Como se indica en la tabla 3, el nimero promedio de distorsiones
cognitivas sobre los roles tradicionales y la violencia de género es de
4,79 (bt = 2,93). La escala muestra una fiabilidad aceptable tanto para
personas religiosas como no religiosas. Ademas, presentan puntuaciones
superiores quienes se consideraban religiosas (M

vs. M =4,47; bt = 2,56).

no religiosas

Tabla 3

religiosas

=5,66; bT = 3,63

Puntuaciones totales en el “Inventario de pensamientos distorsionados sobre la mujer y

el uso de la violencia. Revisado (iromuv-R)’, segtin religiosidad.

Total Religiosos/as No religiosos/as t p
Numero de casos 442 1o 323
Media 4,79 566 4,47
Desviacion estandar 293 363 256 327 .001
Error estandar de la media 139 33 14
Alfa de Cronbach 719 8l 64

Nota: t =t de Student para muestras independientes; p = significacion.

Las relaciones entre las distorsiones cognitivas sobre la violencia de
género y los mitos del amor romantico se analizaron a través de un andlisis
de correlacion de Spearman (tabla 4). Los datos indican que una mayor
puntuacién en el inventario de distorsiones cognitivas implica una mayor
aceptacion de los distintos tipos de sexismo y de mitos del amor romantico.
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Sin embargo, en las personas que no profesan ninguna religion, la correla-
cién entre el PDMUV-R y el amor-maltrato es muy baja y no significativa. En
las diferencias en funcion de la religiosidad, los coeficientes son superiores
en personas religiosas en sexismo y mitos romanticos.

Tabla 4

Correlaciones de Spearman entre el “Inventario de pensamientos distorsionados sobre
la mujer y el uso de la violencia. Revisado (iromuv-R)’, el sexismo y los mitos romanticos

IPDMUV-R IPDMUV-R
Religiosos/as No religiosos/as
r P r p
Sexismo ambivalente (As) 36 .000 32 .000
Sexismo hostil (sH) 30 001 25 .000
Sexismo benévolo (sB) 30 001 25 .000
Amor idealizado 27 .003 21 .000
Amor-maltrato 15 101 001 844

Nota: r = correlacion; p = significacion.

Se han efectuado dos andlisis de regresion lineal mdltiple (método
por pasos) para predecir las creencias distorsionadas sobre la mujer vy el
uso de la violencia, uno con la muestra de personas religiosas y otro con
las no religiosas. La variable dependiente fue la puntuacion obtenida en
el iPomuv-R y las variables predictoras fueron: sexismo hostil, sexismo
benévolo, mito idealizacién del amor y mito vinculacion amor-maltrato.
Como se muestra en la tabla 5, en las personas religiosas, los pensa-
mientos distorsionados se pueden predecir a partir del sexismo hostil,
del mito idealizacion del amor y del mito vinculacién amor-maltrato
(coeficiente de regresion = .51; Anova, F = 13,77, p = .000). La idoneidad
del modelo de medida se calculé con metodologia sem, y el método de
estimacion de maxima verosimilitud (m). El modelo predice el 25 % de la
varianza del nimero de sesgos cognitivos y los coeficientes estimados son
significativos (figura 1). Los estadisticos de bondad de ajuste reportan un
ajuste adecuado del modelo de prediccion (x? =2,23; gl =1; p=.135;
X%/gl = 2,23; cri =.99; acri = .90; cri = .97; sRMR = .05). En sintesis, los
pensamientos distorsionados sobre la violencia de género reciben un
efecto significativo del mito idealizacion del amor (f = .21, p < .05), del
sexismo hostil (§ =.32, p <.05) y del mito vinculacién amor-maltrato
B=.18,p<.05).



Tabla 5
Descriptivos del andlisis de regresion lineal multiple en personas religiosas.

B SE t p Ic95 % VIF

Constante -093 135

Sexismo hostil 102 028 361 000 [046-158] 122
Mito idealizacion del amor 1,00 040 248 Ol4 [0,20-181] 107
Mito vinculaciéon amor-maltrato 0,72 034 209 039 [0,03-1,40] 116

Nota: B = coeficiente B; st = error estandar; t = t de Student; p = significacion; ic 95 % = interva-
lo de confianza para B al 95 %; viF = estadisticas de colinealidad.

Figura 1
Coeficientes estandarizados del andlisis de regresion en personas religiosas

Mito idealizacion del amor °
21

Numero de sesgos cognitivas sobre
la violencia contra las mujeres

25

Sexismo hostil

Mito vinculacion
amor-maltrato

La tabla 6 muestra los resultados del analisis de regresién lineal mul-
tiple para las personas no religiosas. El modelo hallado por el sistema
estima el 12,8% de la varianza (coeficiente de regresion=.35; Anova,
F=23.58, p=.000). La figura 2 ilustra los coeficientes estandarizados y las
correlaciones del modelo. En este sentido, el sexismo hostil (3=.21, p<.05)
y el sexismo benévolo ($=.23, p<.05) impactan significativamente en las
distorsiones cognitivas sobre la violencia contra las mujeres.

Tabla 6
Descriptivos del andlisis de regresion lineal para no religiosos/as

B SE t p 195 % VIF
Constante 2,73 29
Sexismo benévolo 0,65 15 4226 .000 [0,350-0,95] 1
Sexismo hostil 050 13 377 .000 [0,24-0,77] [l

Nota: B=coeficiente B; SE =error estandar; t=t de Student; p =significacion; ic 95 %=intervalo
de confianza para B al 95%.
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Figura 2
Coeficientes estandarizados del andlisis de regresion en personas no religiosas

Numero de sesgos cognitivos sobre
la violencia contra las mujeres

Sexismo benévolo

13

Sexismo hostil

Discusién y conclusiones

En este estudio se examina la relacién entre la religion y los pensamientos
distorsionados sobre los roles de género y la violencia contra las mujeres,
asi como su relacion con el sexismo y los mitos del amor roméantico.
De acuerdo con investigaciones previas (Mikolajczak y Pietrzak, 2014;
Saroglou y Cohen, 2011), los resultados parecen confirmar el vinculo entre
religion y el desarrollo de sesgos cognitivos y actitudes discriminatorias
hacia las mujeres, y afaden informacion a la escasez de trabajos. Es de
senalar que la asociacion entre la religion y los procesos de cognicién
social, como variables influyentes en el desarrollo de la desigualdad de
género y la consecuente violencia, no ha sido prioritaria en el analisis de
esta problematica (Sepulveda, 2016), por lo que se ha de contemplar la
diversidad de factores asociados a un fenémeno de caracter multicausal
(Calderén-Uribe et al., 2022). Sin embargo, factores sociopoliticos y
culturales, como las normas tradicionales de género o la religion, podrian
retroalimentar las estructuras patriarcales de la jerarquia de género (Rodri-
guez-Burbano et al., 2021).

Entre las caracteristicas generales de la muestra, mas del 70% de
las personas participantes se definieron como no religiosas. Este porcen-
taje parece indicar que, a pesar de que los valores de la religion estan
fuertemente arraigados en la region latinoamericana (Carter, 2015; Moya
et al., 2002), en la muestra de docentes en formacion de Colombia se
aprecia poca religiosidad. También hay que senalar de la muestra que,
en dos de cada tres casos, se producia violencia de género en el entorno
préximo, datos que sobrepasan la estimacion del 40 % en este pais (Frie-
dermann-Sanchez y Lovatén, 2012; Kishor y Johnson, 2004). Aunque se
estima que, en el mundo, el 30 % de las mujeres de al menos 15 afos han
padecido violencia de género (oms, 2016), los resultados parecen coincidir
con estimaciones de estudios previos en los que se ha encontrado que



la prevalencia de esta problematica es mayor en Latinoamérica, donde
determinadas construcciones sociales y creencias se encuentran fuerte-
mente arraigadas (Carter, 2015). El origen explicativo de los procesos de
construccion social se encuentra en la asuncién o asimilacion del reparto
diferenciado de hombres y mujeres en distintas actividades sociales que
dan lugar a expectativas hacia cada uno de esos subgrupos, siendo con-
tenidos instrumentales/agentes los asociados a los hombres y expresivos/
comunales los vinculados con las mujeres (Carmona y Garrido, 2023).
Ademads, el desarrollo de actitudes y prejuicios contra las mujeres son
el resultado de las interacciones intergrupales que se encuentran bajo el
marco epistemologico de la teoria de la identidad social (Etchezahar, 2014).

Los resultados reportan diferencias estadisticamente significativas
entre quienes profesan una religion y quienes no respecto a los pensa-
mientos distorsionados sobre la mujer y el uso de la violencia en su contra.
Un mayor porcentaje de personas religiosas estaban de acuerdo con los
roles tradicionales de género, segln los cuales la mujer es la encargada
de la casa y el hombre el principal proveedor de la economia doméstica
(Rodriguez-Castro et al., 2010). Siendo él cabeza de familia, se normaliza
la creencia de que la mujer ha de estar subordinada (Arciniega et al., 2008).
En Iinea con Mikolajczak y Piertrzak (2014), este mayor acuerdo con las
creencias basadas en los roles tradicionales de género parece proceder
de la ensenanza de valores de indole religiosa que mantienen al hombre
como dueno de la familia y en una posicién jerarquizada respecto a la
mujer (Ferrer et al., 2010). Ademads, creencias como “lo que ocurre dentro
de la familia es problema Gnicamente de la familia”, que mantienen la
desigualdad en el ambito privado, preservando la unidad de la familia, asi
como items que exoneran la responsabilidad del agresor ante el maltrato
(“no saben lo que hacen”), constituyen un riesgo para las victimas de vio-
lencia de género al legitimar este tipo de creencias y sesgos la invisibilidad
de su situacion (Rivas-Rivero y Bonilla-Algovia, 2022).

El “Inventario de pensamientos distorsionados sobre la mujer y el
uso de la violencia. Revisado (irbmuv-R)” correlaciona con el sexismo
ambivalente y con los mitos del amor romantico. Los resultados reportan
que un mayor nimero de sesgos cognitivos aumenta la aceptacion del
sexismo y de los mitos del amor. Por consiguiente, estas construcciones
sociales parecen mantener la desigualdad en las mujeres (Garaigordobil,
2013; Rivas-Rivero et al., 2022). Vale la pena sefalar que estos sesgos se
mantienen en el tiempo, ademas de poseer una enorme carga afectiva que
[leva a conductas discriminatorias y a que se mantenga el desempeno de
roles y comportamientos diferenciados para mujeres y hombres (Hellmer et
al., 2018). Asimismo, no solo tendria graves repercusiones para las mujeres,
sino para quienes se alejen de la masculinidad hegeménica (Gil et al.,
2021). En este sentido, Duc et al. (2016) han sehalado que las mujeres,
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especialmente las mas jévenes, tienen mayor probabilidad de justificar la
violencia en las relaciones de pareja en Latinoamérica (Ariza-Ruiz et al.,
2022; Echeverria, 2021). Asi, algunos estudios han encontrado la acep-
tacion de los mitos de amor romdntico y la compatibilidad del vinculo
entre el amor y el maltrato (Lara y Gémez-Urrutia, 2019; Nava-Reyes
et al., 2018).

Ademas, en las personas no religiosas, la relacién entre los sesgos
cognitivos y el amor maltrato es baja. Sin embargo, la relacién entre las
creencias distorsionadas, el sexismo y los mitos del amor romantico es
significativamente superior en las personas que profesan una religion.
Los resultados coinciden con los de investigaciones previas que ponen
de manifiesto que la religiosidad parece predecir actitudes discriminato-
rias hacia las mujeres (Carrasco et al., 2021; Haggard et al., 2019; Ledn
y AizpurGa, 2020). Esta interaccién entre sesgos, actitudes y creencias
sobre el amor parecen ser compatibles con los modelos de relacién que
se generan en las interacciones sociales y que son transmitidos a través
de distintos agentes de socializacién en los que se romantizan esquemas de
dominacién-sumision (Bonilla-Algovia y Rivas-Rivero, 2021), modelos
compatibles con los ideales religiosos (Glick y Fiske, 2011). Los resul-
tados coinciden con los obtenidos por Rodriguez-Burbano et al. (2021),
quienes encontraron en su investigacion, desarrollada con poblacién uni-
versitaria de Colombia, que la religién era uno de los determinantes de las
creencias o actitudes sexistas, ya que quienes albergaban creencias reli-
giosas obtenian mayores puntuaciones en sexismo. De ahi la importancia
de estudiar esta variable en la poblacién, pues también se ha encontrado
que niveles mas altos de religiosidad se asocian a tasas mds elevadas de
violencia contra las mujeres en la pareja en otros contextos, como el
estadounidense (Lynch y Renzetti, 2017).

Los andlisis de regresion lineal y los path analisis (structural equation
modeling [sem]) corroboran las diferencias entre quienes profesan una
religién y quienes no. En la muestra de personas religiosas, el modelo
compuesto por el sexismo hostil, el mito idealizacion del amor y el mito
vinculacién amor-maltrato parece predecir el 25 % de la varianza de los
pensamientos distorsionados sobre la violencia de género, y mostrar unos
indices de ajuste adecuados (x%/gl>3; cr, acrl y cr>.90; Standardized
RMR<.08). En el caso de las personas no religiosas, el analisis de regresion
parece explicar el 12,8 % de la varianza, excluyendo los mitos del amor
romantico e incorporando a la ecuacién tanto el sexismo hostil como el
benévolo. Estos datos sefialan las diferencias en funcién de la religiosidad
e inciden en que la transmision de valores patriarcales (Vaamonde y Omar,
2012), la subordinacién social de la mujer (Cardenas et al., 2010) y la
discriminacién hacia esta, adn disfrazada de amor, suponen un riesgo en
la erradicacién de la violencia de género.



En definitiva, las personas religiosas presentan un mayor niimero de
pensamientos distorsionados sobre la violencia de género, lo cual podria
deberse al papel que ejercen sobre ellas el sexismo hostil y los mitos
romanticos (idealizacion del amor y vinculacién amor-maltrato). Tal y
como senalan otros autores, el sistema patriarcal defendido por algunos
sectores de la sociedad promueve que las mujeres sean percibidas como
complementos de otros (Medrano, 2012), normalizando su discriminacion.
Ademas, las creencias sobre el amor romantico imponen sobre las mujeres
pasividad, renuncia, entrega y sacrificio, por lo que podrian desarrollar
dependencia hacia la pareja, abandonando su propia identidad y justifi-
cando todo en nombre del amor (Rivas-Rivero y Bonilla-Algovia, 2020).
Hay que afadir que tal y como sefialan Duc et al. (2016), la justificacién
de la violencia en nombre del amor es muy frecuente en Latinoamérica.

En cuanto a las limitaciones, en el presente estudio no se utilizé un
muestreo probabilistico, por lo que no se trata de una muestra repre-
sentativa y los resultados no son generalizables, pues se circunscribio
a estudiantes de Educacion Superior. Hay que anadir la susceptibilidad
de ampliacion de la muestra, ademas de la deseabilidad social que ha
podido darse en las respuestas. Por otra parte, la variable relacionada con
la religién no se midi6 a través de un instrumento validado, por lo que
de cara a futuras investigaciones habria que solventar estas deficiencias
para seguir indagando en la influencia de la religién y de la religiosidad
como variables importantes en el desarrollo de la cognicion social y de
los ideales que parecen socializar en la asimetria y desigualdad entre
géneros. De cara a futuros estudios, también seria interesante ampliar el
enfoque metodoldgico, para asi dar cabida a la opinién de las personas
participantes, incorporar una perspectiva cualitativa de este y de otros
agentes encargados de socializar a la poblacién, en aras de minimizar
el desarrollo de los arquetipos que limitan la equidad entre mujeres y
hombres, que habran de ser contrarrestados desde la labor educativa con el
objetivo de contribuir a la creacion de sociedades mas igualitarias. Por ello,
es pertinente identificar los sesgos cognitivos de quienes se van a encargar
de educar a las nuevas generaciones y formarles en valores basados en la
coeducacién que eliminan las jerarquias de género.

Con todo, la educacién basada en la igualdad entre hombres y muje-
res es crucial en la eliminacion de la violencia de género. Por ello, se
han de identificar distorsiones y creencias sobre la mujer que contindan
justificando su discriminacién y que son resultado de los procesos de
socializacién. Si bien la familia constituye el primer sistema encargado
de transmitir las normas sociales, otros agentes de socializacion tienen un
papel fundamental en la eliminacion de la violencia ejercida contra las
mujeres y las nifias, por lo que han de ser analizados.
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